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ISSN 2489-9003; 257)

ISBN 978-951-39-8243-0 (PDF)

The first aim of this study is to explore and define what pedagogical leadership
in basic education is in Finland. The second aim is to investigate the inadequacy
of pedagogical leadership in change on organisational and systemic levels. The
research is a qualitative case study that is analyzed using phenomenological-
thematic analysis.

Pedagogical leadership in basic education is defined through four axioms
composed of the terms ‘pedagogical’ and ‘learning community’. It is based on
eight international theories and trends of educational leadership that emphasise
pedagogy and a positive attitude towards change. The theoretical axioms de-
scribing pedagogical leadership are follows: (1) the centre of pedagogical leader-
ship consists of learning and a learner whose learning conditions, growth and
welfare are taken care of; (2) the pedagogical values of pedagogical leadership
are humanity, civilisation, democracy and equality; (3) school is a learning com-
munity that acts according to the principals of pedagogical values and the learn-
ing community; and (4) pedagogical leadership leads in change.

The inadequacy of pedagogical leadership is explored in interview data
gathered from 14 Finnish basic school principals. These principals discuss the
organisation-specific and systemic (the 1998 Basic Education Act 628/1998)
change of basic education. The inadequacy of pedagogical leadership appears as
follows: (1) school does not focus on learning and learners; (2) alack of common
values slows down the emergence of a collaborative culture; (3) pedagogical lead-
ership will not work unless the school leaders exercise their power to organise it;
and (4) if there is no commitment to change and the way of thinking in the com-
munity does no change, change will not occur, will be only partial, or at any rate
there is a risk that the change would not be permanent.

In a learning community, where leadership is shared, action is collective,
and responsibility is collegial, so is the responsibility for inadequacy. The inade-
quacy of pedagogical leadership always appears differently and is not always
negative. Leadership leads in change as well as inadequacy.

Keywords: pedagogical leadership, inadequacy, change, learning community,
case study, phenomenological-thematic-content analysis



TIIVISTELMA

Kovalainen, Marja Terttu

Pedagoginen johtajuus ja sen vaje yleissivistdvan perusopetuksen jdrjestelma- ja
systeemitason muutoksessa

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2020, 228 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 257)

ISBN 978-951-39-8243-0 (PDF)

Tamédn tyon ensimmdisend tavoitteena on selvittdd, mitd yleissivistdvan
perusopetuksen pedagogisella johtajuudella Suomessa tarkoitetaan. Toisena
tavoitteena on tutkia pedagogisen johtajuuden vajeen ilmenemistd jarjestelma- ja
systeemitason muutoksessa. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, joka
analysoidaan fenomenologis-temaattista analyysid kadyttden.

Perusopetuksen pedagogisen johtajuuden mairitteleminen tapahtuu neljan
kasitteistd "pedagoginen’ ja’oppiva yhteisd’ rakennetun aksiooman ja kahdeksan
pedagogisuutta kuvaavan, muutosorientoituneen kansainvilisen koulutusjohta-
misen teorian ja suuntauksen avulla. Pedagogista johtajuutta kuvaavat nelja teo-
reettista aksioomaa ovat: 1) Pedagogisen johtajuuden keskitssd on oppiminen ja
oppija, jonka oppimisedellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoinnista huolehditaan, 2)
Pedagogisen johtajuuden pedagogisia ydinarvoja ovat ihmisyys, sivistys, demo-
kratia ja tasa-arvo, 3) Koulu on oppiva yhteiso, joka toimii pedagogisten arvojen
ja oppivan yhteison periaatteiden mukaan ja 4) Pedagoginen johtajuus on muu-
toksessa johtamista.

Vajetta etsitddn 14 suomalaisen yhtendiskoulun rehtorin johtajuuspuheesta,
joka kdsittelee vuonna 1998 hyvéksytyn "Perusopetuslain’ (628/1998) jalkeistd
perusopetuksen jdrjestelmd- ja systeemitason muutosta. Se tapahtuu kiinnitta-
malld jarjestelma- ja systeemitason muutoksen kokeneiden rehtoreiden johtamis-
puhe jokaiseen jo mainittuun aksioomaan erikseen. Pedagogisen johtajuuden
vaje ndyttdytyy seuraavasti: 1) koulun toiminnan keskitssa ei ole oppiminen eika
oppija, 2) yhteisen arvopohjan puuttuminen hidastaa yhteisollisen toimintakult-
tuurin syntymistd, 3) pedagoginen johtaminen ei toimi, elleivdt koulunjohtajat
kaytd valtaansa sen jdrjestamiseksi, 4) muutos ei toteudu, toteutuu vain osittain
tai ei jdd pysyviksi, jos siihen ei sitouduta eikd ajattelu yhteisssa muutu.

Oppivassa yhteisossd, missd johtaminen on pedagogista ja jaettua, toiminta
yhteisollistd ja vastuu yhteinen, myos vastuu vajeesta on yhteinen. Vaje ilmenee
aina erilaisena eikd se vélttamaéttd ole negatiivinen asia. Johtaminen on muutok-
sessa johtamista ja vajeessa johtamista.

Avainsanat: pedagoginen johtajuus, vaje, muutos, oppiva yhteiso,
tapaustutkimus, fenomenologis-temaattinen sisdllonanalyysi
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ESIPUHE

Viitoskirjassani yhdistyy kolme minua aina erityisesti kiinnostanutta asiaa, joh-
taminen, oppiminen ja muutos. Johtamista nden kaikkialla, kotona, kaveripiirissd,
koulussa, yhdistyksissd ja organisaatioissa. Olen tarkkaillut johtajia ja johtamista
sekd johtamiseen kohdistettua kritiikkid ja kritisoinut johtamista itse. Valtio-opin
opinnoissa olen keskittynyt johtamis- ja organisaatioteorioihin ja tdydentanyt
johtamiskasitystani Jyvaskyldn yliopiston Rehtori-instituutissa. Olen myos itse
toiminut johtamistehtdvissd ja kohdannut kritiikin. Se on kiinnittanyt huomioni
johtamisen vajeeseen. Mitd vaje on ja mika sitd aiheuttaa? Kuinka vaje koetaan?
Miten ja missa se ilmenee? Kuka tai mika sitd aiheuttaa?

Minua on kiinnostanut myos oppiminen. Miksi opitaan, mitd opitaan, mi-
ten opitaan, missd opitaan, keneltd opitaan ja — kuka oppii? Opettajaksi valmis-
tuminen ei ratkaissut oppimisen ongelmaan, mutta pulpetista kateederin toiselle
puolelle siirtyminen toi uuden niakokulman. Oli pdivid, ettd opettaja koki oppi-
neensa enemmadn oppilailtaan kuin uskoi ndiden oppineen uutta. Mutta kaikki
oppivat, toivottavasti.

Muutos on merkinnyt minulle mahdollisuutta. Historiaa opiskellessani
seurasin muutoksen vaikutusta yhteiskuntien historiaan, ja yhteiskuntatieteita
opiskellessani tarkastelin arjen elamddn vaikuttaneita muutosvirtauksia. Pitkdan
koulutaipaleeni aikana sain seurata sekd koulun ettd yhteiskunnan muuttumista
ajassa. Kulunut, koronakriisin keskelld vietetty kevét todensi varsin ylldttden sen,
kuinka nopea ja mittava muutos saattoi olla.

Muutokselle otollinen paikka on koulu, jossa kaikella ja kaikilla on oma his-
toriansa, etukédteen hyvin organisoitu koulupdiva on taynnd muutoksia ja toimin-
nan tavoite kaukana tulevaisuudessa. Tutkimuksessani olen sovittanut suoma-
laiselle koulutukselle tunnusomaista pedagogista johtajuutta muutoksessa elé-
vddn perusopetukseen ja pohtinut johtamisen vajeen ongelmaa. Pedagogisen joh-
tajuuden uskon toteutuvan moniammatillisessa oppivassa yhteisossd, jonka kes-
kiossd on oppilas ja oppiminen. Vajeen katson aiheutuvan koulutusjarjestelma-
ja systeemitason muutoksesta, jonka edellyttimid korjausliikkeitd ei ole huo-
mattu tai osattu ajoissa tai lainkaan suorittaa. Mitd enemmaé&n muutosvalmiutta
on, sitd paremmin muutoksessa johtaminen onnistuu ja sitd suurempi on muu-
toksen hyodyntamisen mahdollisuus.

Tutkimukseen ja kirjoitustyohon olen saanut paljon tukea ja apua, josta olen
kiitollinen. Ensiksi haluan lampimasti kiittdd tyoni ohjaajia professori Aini-Kris-
tiina Jappistd kdrsivéllisestd, rohkaisevasta ja my6s pedagogisesti taitavasta oh-
jaamistyOstd sekd professori Anneli Eteldpeltoa kannustavasta ja kehittavéastd oh-
jauksesta. Suuren kiitoksen kohdistan myos professori Pauli Juutille rohkaise-
vasta esitarkastuslausunnosta sekd professori Michael Uljensille hienovaraisista
ja arvokkaista huomioista ja kommenteista. Kiitdn lampimadsti myos rehtori eme-
rita Airi Hiltusta ja lehtori emerita Seija Vaajoensuuta englannin kielen asiantun-
tijuuden jakamisesta. Kiitoksista parhaimmat ohjaan niille 14 rehtorille, joiden
haastatteluun tyoni empiirinen osa pohjautuu. Ilman teitd tdta tyotd ei olisi.



Suuri kiitos Jyvéskyldn yliopiston Rehtori-instituutille, jonka innostamana
aloitin tdmé&n tyon ja pddsin osaksi oppilaitosjohtamisen kansainvilistd keskus-
telua. Lampimat kiitokset kaikille tutkijakollegoille ja Yhdysvaltoihin, Kiinaan
sekd Eteld-Afrikkaan asti suuntautuneiden opintomatkojen matkatovereille. Eri-
tyisesti kiitdn rehtori emerita Kaija Teikaria monista, jannittdvistd yhteisistd opis-
kelu- ja matkakokemuksista. Kauniit kiitokset myos jatkoseminaarikumppaneil-
leni 2014-2020 vuosien varrelta monesta opista, neuvosta ja ohjeesta ja ennen
kaikkea lampimastd ystdvyydestd ja kanssakulkemisesta. Jaatko-opiskelija-
kumppania Takumi Yadaa kiitdn huolellisista tyoni arvioinneista ja rakentavista,
terdvistda kommenteista.

Kiitokset ystdville ja opettajakollegoille Raija Alastalo, Riitta Ingerttild,
Maija-Liisa Kilpeldinen, Sari Kokkonen, Arja Makkonen, Tuija Sarkikoski, An-
nukka Tiitinen ja Tiinamari Tuomennoro, jotka olette jaksaneet elid mukana ja
rohkaista pitkdn matkan varrella. Kiitokset myo6s Sinkereille Elsa Bjorn, Raili ja
Alvi Kannasmaa, Sirkka-Liisa Koskenniemi, Marja Sorsa seké Seija ja Kalle Vaa-
joensuu monista ihanista hetkistd ja uskollisesta ystdvyydestd myos timdn tyon
parissa.

Tyoni edistymisesta kiitan Jukka Oreniuksen perhettd, Pirjo Orenius-Pent-
tistd sekd Ottilia, Opri ja Aaretti Oreniusta. Parhaimmat, syddamelliset kiitokset
annan Oona Vaajoensuulle sekd ystdavani Ulla Ingervon perheelle, Anni, Aaro,
Tiitus ja Peetu Ingervolle, Kaisa Ingervolle ja Juha Lohvansuulle sekd Emily ja
Tobi Ingervolle. Olette varmistaneet tyoni valmistumisen monin tavoin jarjesta-
malld kodin kaikkina niind pitkind tai lyhyind jaksoina, jotka olen Jyvaskyldssa
kahdeksan vuoden ajan viettanyt.

Viimeiset, mutta rakkaat kiitokset annan suvulle, etenkin Soile ja Vesa Yr-
janélle, Irma, Ari-Pekka ja Sari Korhoselle, Maria Kovalaiselle sekd Eijairmeli
Huotarille tyon edistymisen mahdollistamisesta ja mahtavasta tuesta.

Tamaén tyon omistan tyttarelleni Maria Merituuli Kovalaiselle.
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1 JOHDANTO

These challenges have turned our attention towards understanding educational
leadership as much broader and complex understanding than typical perceived of
(Uljens & Ylimaki 2017, 6).

Kasvatus, opetus ja oppiminen muodostavat koulun perustehtédvén ja pedagogi-
sen ytimen. Juuri tuo oppilaitoskontekstiin liittyva perustehtdva on se erityiste-
kija, jonka perusteella koulutusjohtaminen eroaa yleisestd johtamisesta (esim.
Male & Palaiologou 2015; Toivonen & Andersson 1976; van Oord 2013). Meilla
Suomessa tdtd johtamisen erityisyyttd on kasvatus- ja opetusalalla ryhdytty kut-
sumaan pedagogiseksi johtamiseksi (af Ursin 2012; Toivonen & Andersson 1976)
tai pedagogiseksi johtajuudeksi (esim. Isotalo 2014; Jappinen 2014a; Kurki 1991).

Vditostyoni tarkoituksena on tutkia yleissivistdvan perusopetuksen peda-
gogista johtajuutta ja sen vajeen ilmenemistd jarjestelmd- ja systeemitason muu-
toksessa. "Vaje’ on johtamista késittelevdssd kansainvilisessd nykytutkimukses-
sakin uusi kohde. Lihden etsimé&dn vajetta koulutusjohtamisen alueelta. Koulu-
tusjohtaminen on kuitenkin erittdin laaja, monimuotoinen ja vaikeasti hallittava
tutkimusalue. Tdmdn vuoksi rajaan tutkimukseni yleissivistdvddan perus-
opetukseen, joka opettajan ja koulutusjohtajan ammatin vuoksi on ollut itselleni
tuttua kdytannon tyotd. Koska pedagogisesta johtajuudesta ei ole yleispdtevaa
teoriaa ja yleissivistdvan perusopetuksen pedagogisesta johtajuudesta l6ytyy
erittdin vahan tutkimuskirjallisuutta, on ennen vajeen tutkimista selvitettdvd,
mitd yleissivistavan perusopetuksen pedagogisella johtajuudella tarkoitetaan.

Viitokselldni on taten kaksi erilaista, mutta toisiinsa liittyvaa tavoitetta. En-
simmadisend tavoitteena on yleissivistavan perusopetuksen pedagogisen johta-
juuden médrittdminen ja toisena tavoitteena yleissivistdvan perusopetuksen pe-
dagogisen johtajuuden vajeen ilmenemisen tutkiminen. Vajeen ymmartdminen
on sekd postmodernin nyky-yhteiskunnan ettd aikamme jatkuvan, nopean ja pro-
sessinomaisen muutoksen ndkokulmasta katsottuna ratkaisevaa, jotta koulutus
onnistuisi ja sen tulokset olisivat suotuisia (Jappinen 2014b; 2015; Jappinen &
Maunonen-Eskelinen 2012).
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Kansainvélinen ja suomalainen koulutusjohtamisen tutkimus osoittaa, ettd
koulunjohtajilta vaaditaan tavallista enemmin pedagogiseen johtamistoimin-
taan panostamista samaan aikaan kun koulun uudistaminen tai kehittdminen li-
sddvat hallinnollista tyomaddradd (esim. Blossing 2016; Hallinger & Murphy 1985;
Knapp & Hopmann 2017; Leithwood 1994; Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017;
ks. myos Laki koulujdrjestelmédn perusteista 467/1968; Peruskouluasetus
443 /1970). Muutoksen haasteellisuus nostaa esiin koulutusjohtamisen pedagogi-
sen puolen (ks. Hallinger 2003; Robinson, Lloyd & Rowe 2008). Erittdin haasteel-
lisena jdrjestelma- ja systeemitason muutos vaatii tavanomaistakin joustavampaa,
omaperdisempadd ja itsendisempédd johtamisosaamista (ks. Fullan 2016; Hargrea-
ves 2010; Harris, Chapman, Muijs, Russ & Stoll 2006; Schaefers 2002; Schratz
2013). Téasséa tyossd en kuitenkaan tutki muutosta, vaan etsin jdrjestelma- ja sys-
teemitason muutoksessa ilmenevéa yleissivistdvan perusopetuksen pedagogisen
johtajuuden vajetta koulun tasolla.

Tutkimukseni ldhtokohtana on ilmig, jonka mukaan pedagogiselle johtami-
selle tai johtajuudelle ei koulun johtajan hallinnollisten tehtdvien suuren ja alati
kasvavan méddran vuoksi jdd riittavésti tai lainkaan aikaa. Suomessa sitd todistaa
koulun johtajien puheen ohella myds useamman vuosikymmenen aikana synty-
nyt koulutusjohtamisen (tutkimus)kirjallisuus, esimerkiksi aikajdrjestyksessa
Toivonen & Andersson 1976, Vaherva 1984, Erdtuuli ja Leino 1992, Pennanen
2006 ja Taipale 2012. Myos kansainvélinen koulutusjohtamisen tutkimus todistaa,
ettd koulujen johtajat kayttavit aikaansa enemmé&n muuhun kuin opetuksen tai
oppimisen ohjaamiseen (Huang, Hochbein & Simons 2020; Knapp & Hopmann
2017; Salo, Nylund & Stjernstrem 2015).

Kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa johtamista on kuvattu yleiskésit-
tein ‘'management’ ja ‘leadership’. Tutkimukseni kohdistuu ldhinné “leadership’
-késitteeseen, jonka vastineita vditoskirjassani ovat johtaminen tai johtajuus. Vas-
taavasti englanninkielisen kédsitteen “pedagogical leadership” vastineita ovat pe-
dagoginen johtaminen tai pedagoginen johtajuus. Angloamerikkalaisessa koulu-
tusjohtamisen tutkimuskirjallisuudessa paljon esiintyvén késitteen ‘educational
leadership” vastine on tyossdni padsdantdisesti koulutusjohtaminen. Koska tut-
kimukseni on rajattu kasittelemddn vain yleissivistdvdd perusopetusta, kdytan
siitd tavallisesti lyhyempad ilmaisua perusopetus. Koulutusjohtamista késittele-
vdn suomalaisen tutkimuksen vdhyyden takia olen pitkalti tukeutunut kansain-
vilisiin l&hteisiin, joten tarvittaessa asetan vastaavat vieraskieliset termit sulkui-
hin.

Varhaiskasvatuksen piirissd pedagogista johtajuutta ja johtamista on jo py-
ritty teoreettisesti madrittdmaan, esimerkkeind Fonsénin, Heikan, Parrilan ja Sou-
kaisen 2013-2016 suorittamat tutkimukset sekd Waniganayaken, Heikan ja Halt-
tusen tutkimus vuodelta 2018. Sen sijaan perusopetuksen pedagogista johta-
juutta ja johtamista on teorioiden pohjalta tutkittu vahan. Pedagogisen johtami-
sen ja johtajuuden késitteet ovatkin perusopetuksessa yha monimerkityksellisia
ja epdselvid (Salo ym. 2015; ks. myds Male & Palaiologou 2015). Kdytannossdkadn
ei ole olemassa selkedd kasitystd siitd, mitd perusopetuksen pedagoginen johta-
minen ja johtajuus on, kenen vastuulla se on ja kuinka se hoidetaan. Opettajat
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olettavat johtajien ottavan vastuun pedagogisesta johtamisesta ja johtajat oletta-
vat opettajien hoitavan koulun pedagogista johtajuutta (ks. Erdtuuli & Leino 1992;
Pyhalto, Soini, Huusko & Pietarinen 2007; Salo 2014; Vérri 2006).
Koulutusjohtamisen kontekstissa pedagoginen johtajuus voidaan laajasti
katsottuna ymmartdd kokonaisvaltaiseksi koulun johtamiseksi, jonka tavoitteena
on oppimisen edistyminen. Tdlloin se kasittdd sekd pedagogiset ettd hallin-
nolliset ja taloudelliset johtamistoiminnot. Vaihtoehtoisesti pedagogisella
johtamisella tai johtajuudella voidaan tarkoittaa opettajan omassa luokassa
tapahtuvaa oppilaiden pedagogista ohjaamista. Opettajien pedagogisella
johtamisella tai opettajajohtajuudella (teacher leadership) tarkoitetaan monesti
my0s sellaisia opettajien johtamistoimia, jotka eivit ole riippuvaisia muodollisesta
asemasta tai nimikkeestd. Kysymys on tdlloin kollegoiden ohjaamisesta,
tutoroinnista tai mentoroinnista, opetussuunnitelman asiantuntijuudesta,
tiimien jdsenyydestd ja vetdmisestd tai ulkoiseen ympéristoon suuntautuvien
yhteyksien ylldpitdmisestd ja hoitamisesta (Contreras 2016; Jdppinen &
Maunonen-Eskelinen 2012; Murphy 2005; ks. my6s Harris, Jones & Crick 2020).
Opettajia oman luokkansa ja tyoyhteison pedagogisina johtajina on tutkittu
paljon, esimerkiksi Harris 2003, Harris ja Muijs 2005, Muijs ja Harris 2007,
Sergiovanni 1996 sekd Thoonen, Sleegers, Oort ja Peetsma 2012.
Kokonaisvaltaisen pedagogisen johtajuuden ja pedagogisen johtamis-
tyon/johtamisen tutkimus on sen sijaan jadnyt sivuun (ks. Jappinen 2012b) .
My6s koulun opetussuunnitelmatyon johtaminen on pedagogista
johtamistoimintaa. Koulutusjohtamisen teorianmuodostuksen ndkokulmasta
katsottuna opetussuunnitelma on erilaisiin opetus- ja kasvatustehtdviin liittyva
ideologinen, monitasoinen, moniselitteinen ja hajanainen tekstikokoelma
(Salminen 2019). Samalla se on monimuotoinen koulun toimintaa sddteleva
asiakirja, joka peilaa oman aikansa yhteiskunta- ja koulutuspoliittista ajattelua
koulun arkeen. 1980-luvulla virinneen hallinnon hajauttamisen ja sdadosten
purkamisen myo6td koulutuksen ohjaus on enenevidssd maddrin muuttunut
hierarkkisesta keskushallinnon maéardys- ja valvontatoiminnasta opetus-
hallituksen vahvistaman opetussuunnitelman perusteiden ohjaamaksi paikallis-
tason opetussuunnitelmien laatimis-, toimeenpano- ja arviointiprosessiksi (ks.
Uljens & Nylund 2013; Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017).
Opetussuunnitelmasta koulun toimintaa ohjaavana asiakirjana on loydettdvissa
merkittavdd tutkimuskirjallisuutta kuten Harris ym. 2020; Uljens ja Rajakaltio
2017, Uljens, Sundqvist ja Smeds-Nylund 2016 sekd Uljens ja Ylimaki 2017.
Kansainvélisessa  tutkimuskirjallisuudessa ~ koulun  kehittdmisen
(development) keskitssd on pitkddn ollut kysymys akateemisten oppimis-
tulosten ja koulun parantamisesta (improvement). Samalla tehokkaan koulun
johtajan (effective leader) vaikutus koulun tuloksellisuuteen ja vaikuttavuuteen
on saanut osakseen kiitosta (esim. Hord 1997; Hallinger & Heck 2011b; Thoonen
ym. 2012; ks. myos Hopkins 2015; Knapp & Hopmann 2017; Salminen 2019).
Koulua voidaan kehittdd myos systemaattisesti ilman pedagogista johtajuutta tai
johtamista, esimerkiksi strategisen tai visionddrisen johtamisen kautta (ks.
Maikeld 2007; Silander, Ryymin & Mattila 2012; Toikka 2002). Vaikka seké
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opetussuunnitelmatyd ettd koulun kehittdminen voidaan ymmaértdd osaksi
koulun kokonaisvaltaista johtamista, jitdn nimd paljon tutkitut aiheet pddosin
opinndytetyoni ulkopuolelle, silld ne laajentaisivat tutkimusaluetta liikaa. Liséksi
ne merkittdvinad koulutusjohtamisen alueina ansaitsevat oman vajetta kasittavan
tutkimuksensa.

Pedagogista johtajuutta késittavan vahdisen tutkimuskirjallisuuden vuoksi
kdytdan kansainvdlistd koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuutta pedagogisen
johtajuuden madrittdmiseen. Tamédn vuoksi valitsen lukuisten koulutus-
johtamisen teorioiden ja suuntausten joukosta kahdeksan muutosorientoitunutta
ja myonteisesti johtamisen pedagogisuuteen suuntautunutta koulutus-
johtamisen teoriaa ja trendid. Niitd ovat ldhinnd tutkijoiden tietoisuuteen
tulleessa jdrjestyksessd autenttinen johtajuus, karismaattinen johtaminen,
instruktionaalinen johtaminen, transformatiivinen johtaminen transforma-
tionaalinen johtaminen, jaettu johtaminen/johtajuus ja yhteisollinen johtajuus.
Lisdksi sivuan transaktionaalista johtamista (ks. Allix 2000; Berkovich 2016;
Leithwood & Sun 2012; Robinson ym. 2008; Stewart 2006).

Kéasitteen ’transform’ ymmadrrdn ja suomennan uudistuvaksi tai
muuttuvaksi, ‘transformation muuttumiseksi tai muutokseksi ja “transformative’
muutoksia aiheuttavaksi. Kaésitteestd “transformational’ kadytetddn suomen
kielessd termid transformaatio eli uudistava ja “transactional’ termid transaktio.
Kasitteistd ~ “transactional  leadership, transformative leadership ja
transformational leadership” kdytdn termejd transaktionaalinen johtaminen,
transformatiivinen johtaminen ja transformationaalinen johtaminen (ks. Seeck 2012),
koska ne vastaavat alkuperdistd englanninkielistd asuaan ja ovat mahdollisia
suomennoksia yksiselitteisempid. Johtamiskirjallisuudessa esiintyy myos kasite
instruktionaalinen johtaminen (instructional leadership) ja yhteisdllinen johtajuus
(collaborative leadership).

Vajetta etsin neljantoista haastattelemani yhtendiskoulun rehtorin
johtajuuspuheesta. Rehtoreiden johtamispuheesta 16ytyva kasitys pedagogisen
johtamisen ja johtajuuden riittamé&ttomyydestd on muutettu tieteelliseksi
kasitteeksi vaje. Vajeen kdsitettd kadytdn tieteellisessd mielessd, vaikka se
pohjautuu koettuun todelliseen kouluissa elettyyn eldmddan. Tutkin mika
aiheuttaa vajetta, miten, miksi ja milloin vaje kdytannossad ilmenee, millaista se
on ja missd sitd on. Vaje on tdmdn tutkimuksen tapaus. Kontekstina on
paikallistason eli yhtendiskoulun todellisuus jdrjestelmd- ja systeemitason
muutoksessa. Jarjestelmd- ja systeemitason muutos on tutkimuksen viitekehys.

Luvun 2 alussa esitdn késitykseni koulutusjohtamisesta. Ensin kuvailen
ymmadrrykseni késitteistd ‘management’ ja ’‘leadership’, minkd jilkeen
maddrittelen lyhyesti késitteet johtaminen, johtajuus, johto ja johtaja
koulutusjohtamisen kontekstissa (luku 2.1).

Koska kohdistan tutkimukseni jdrjestelmd- ja systeemitason muutokseen,
luvun 2 keskeisin osa (2.2) sisdltdad katsauksen suomalaisen koulutusjdrjestelman
kehityskaareen. Keskiossd ovat vuosien 1866, 1968 ja 1998 sdddosten
perusopetusta radikaalisti muuttaneet murroskaudet (ks. Jarveld, Kroger &
Silvast 2013; Salminen 2012). Siitd huolimatta ettd tutkimukseni kohdistuu
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vuonna 1998 tapahtuneeseen koulutusjdrjestelmin kokonaismuutokseen, katson
myo6s sitd varhempien perusopetusjdrjestelmdn muutosten kasittelemisen
valttamattomaksi. Pitkdlld aikavalilld tarkasteltuna 1970-luvulla toimeenpantu
peruskoulu-uudistus ja 20 vuotta myohdisempi yhtendiskoulu-uudistus ovat
mieluummin saman muutoksen jatkumoa kuin yksittdisid ajassa ilmenevid
uudistuksia (Pyhalto ym. 2007).

Luvun 2 lopussa (2.3) esitdn lyhyen katsauksen sekd kansainviéliseen ettd
suomalaiseen muutoksessa johtamiseen koulutusjohtamisen ndkokulmasta
katsottuna. Koulujen ja erityisesti koulutusjdrjestelmien muuttaminen on
ongelmallista (Cook 2019), mutta vallitsevaa ajattelua muuttamalla
oppilaitosyhteison olisi mahdollista prosessoida haastavia jarjestelmd- ja
systeemitasonkin ~ kysymyksid  riittdvan  syvaéllisesti  (Fullan  2016).
Koulutusjdrjestelmédn muutoksiin liittyvan katsaukseni tarkoituksena on nostaa
pohdintaan nykyisid olosuhteita selittdvid kohtia menneestd (ks. Pyhélté ym.
2007). Sovellankin luvun 2 tietoa perusopetuksen johtajuuden mdirittelyn ja
vajeen tutkimisen yhteydessa.

Luvun 3 aloitan lyhyelld katsauksella 16ytdamddni pedagogista johtajuutta
késittelevaan ohueen (tutkimus)kirjallisuuteen. Koska pedagoginen-kasite liittyy
intensiivisesti opettamiseen ja luokkatyoskentelyyn, se ei yksinddn riitd
kartoittamaan koulutusjohtamiseen liittyvdad pedagogisuutta. Perustankin taman
vuoksi koulutusjohtamiseen liittyvan késitteen “pedagoginen’ selvittdmisen
kasitteeseen ‘oppiva yhteisd” (luvut 3.2 ja 3.3). Moni tutkija uskoo
koulutusjohtamisen onnistuvan parhaiten silloin kun koulu ensin muuttuu
oppivan yhteison kaltaiseksi yhteisolliseksi, aktiiviseksi toimijaksi (ks. Chapman
& Harris 2004; Crick ym. 2017; Harris ym. 2006). Servagen (2008) mukaan DuFour
ja Eaker esittavdat vuoden 1998 julkaisussaan, ettd oppilaitoksessa oikein
toteutettu (ammatillinen) oppiva yhteiso merkitsee tehtailun kaltaiseksi kouluksi
kehittyneen opetusmuodon radikaalia muuttamista (ks. my6s Juuti 2018;
Philpott & Oates 2015). Tyoni tarkoituksena ei ole pohtia oppivan yhteison
soveltuvuutta suomalaiseen perusopetukseen, vaan esittdd abstraktio siitd, mita
oppiva yhteiso tieteellisessd tutkimuksessa tarkoittaa.

Tutkimukseni kannalta keskeisessd luvussa 3.4 esittelen koulutus-
johtamisen lukuisista teorioista ja suuntauksista ldahempddn tarkasteluun
valitsemani kahdeksan teoriaa ja suuntausta. Ensiksi perustelen valintani ja
lopuksi kokoan esittelemieni teorioiden ja suuntausten kehityskaaret. Koska ei
ole ndyttod siitd, ettd tietty johtamistyyli saisi automaattisesti aikaan parempaa
johtamista (esim. Gronn 2000; Halttunen 2016; Jappinen Leclerc & Tubin 2016;
Knapp & Hopmann 2017; Spillane, Halverson & Diamond 2004), mik&an
valitsemani teoria tai trendi ei yksinddn voi selittdd pedagogista johtajuutta.
Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole yhdist&dd valitsemiani teorioita ja suuntauksia,
vaan kdyttdd niistd loytyvdd pedagogista tietoa pedagogisen johtajuuden
madrittdimiseen. En myoskddn aio luoda uutta teoriaa, vaan pyrin etsiméan
uuden ldhestymistavan pedagogisen johtajuuden selvittamiseksi.

Luvussa 3.5 muodostan ja kuvaan kisitteistd ’pedagoginen’ (luku 3.2)
ja‘oppiva yhteisd’ (luku 3.3) nelja teoreettista aksioomaa. Aksioomat seké valitut
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teoriat ja suuntaukset yhdistimilld ldhden maddrittdméddan pedagogista
johtajuutta, jonka esitdn tulosluvussa 5.1. Johtamiseen liittyvéa valta olisi oma iso
kokonaisuus pedagogisen johtajuuden selvittimisessd. Tyoni aiheena on
kuitenkin vaje, joten selvitdn valta-kédsitettd suppeasti vain siltd osin kun se
késittelemissani ldhteissa nousee esiin.

Luvussa 4 esitin tutkimustehtdvdn, tutkimuskysymykset ja metodiset
ratkaisuni sekd aineistonkeruun, tapaustutkimuksen ja soveltamani
fenomenologis-temaattisen sisdllonanalyysin. Tutkimukseni on tulkinta
kahdeksan mies- ja kuuden naisrehtorin pedagogista johtamista ja johtajuutta
kasittavistd ajatuksista, jotka 1998 ’‘Perusopetuslain’ (628/1998) jdlkeinen
muutosprosessi heissd on herdttanyt. Aineisto kiinnittdd tutkimuksen seka
muutokseen ettd perusopetuksen pedagogiseen johtajuuteen. Eri puolilta
Suomea avointa haastattelumenetelmédd kayttamalld kerdtty aineisto on koottu
aikavalilla 24.10.2012-31.1.2013.

Luvussa 5 esitdn tutkimukseni tulokset tavoitteiden mukaisesti kahdessa
osassa. Ensimmadiseen  tutkimuskysymykseen vastaan luvussa 5.1
maddrittelemdlld  perusopetuksen pedagogisen johtajuuden aksioomiin
sijoitettujen koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten kautta. Toiseen
tutkimuskysymykseen vastaan luvussa 5.2 valottamalla perusopetuksen
pedagogisen johtajuuden vajetta 6 nais- ja 8-miesrehtorin johtajuuspuhetta
tulkitsemalla.

Luku 6 pdittdad tutkimusraportin pohdintaosaan. Johtopdatosten lisdksi se
sisdltdd tutkimuksen wuskottavuuden ja luotettavuuden arvioinnin sekéd
tutkimuksen rajaukset ja jatkotutkimusviitteet.



2 MUUTTUVA KOULUTUSJOHTAMINEN

Lansimaisen yhteiskunnan kulttuuri koostuu eri aate- ja tyylisuuntauksista, jotka
voidaan yhdistdd kolmeksi yleisesti tunnetuksi megaparadigmaksi: esimoder-
niksi, moderniksi ja postmoderniksi aikakaudeksi. Vahvan ja pitkdan vallinneen
modernin aikakauden kuluessa ldntinen yhteiskunta on muuttunut monin ta-
voin. Muutokset ovat olleet merkittdvida myos koulutuksen alueella (Sahlberg
1998; ks. my0s Jarveld ym. 2013).

Koulutusmuutokset ovat sidoksissa kullekin yhteiskunnalle ominaisiin ra-
kenteellisiin, taloudellisiin, véestollisiin ja kulttuurisiin muutoksiin, jotka puo-
lestaan ovat yhteydessd maailmanlaajuisiin tapahtumiin. Merkittdvien koulu-
uudistusten takana saattaa olla yhteiskunnan olemassaolonsa, sdilymisensa tai
tulevaisuutensa uhkaksi kokema tilanne. Taloudellisten resurssien ennalta ar-
vaamaton viheneminen voi uhata jo aloitettuja uudistustoimiakin. Koulu-uudis-
tusten ldhtokohta ja toteutus ei titen vélttamattd ole pedagoginen (ks. Autio 2017;
Salminen 2019).

Esimerkiksi tunnetuimpiin koulutukseen vaikuttaneisiin tekijoihin kuului
niin kutsuttu 'Sputnik-shokki” 1957, jota taustoitti Neuvostoliiton onnistunut
miehitetty avaruuslento (Autio 2017; Salminen 2019). Kylmén sodan aikana Yh-
dysvaltojen viholliseksi ei tulkittu ainoastaan sputnikin ldhettdnyttd Neuvosto-
liittoa, vaan myo6s Yhdysvaltain tuolloinen koulutusideologia. Seurauksena oli
nopea ja perusteellinen, ensisijaisesti opetussuunnitelmiin kohdistunut, mutta
myo6s koulun pedagogiseen johtamiseen vaikuttanut muutos liittovaltiotasolla
(Autio 2017; ks. myos Hallinger & Murphy 1985). Vastaavanlaisia opetussuunni-
telmaan kohdistuneita kansallisia koulutuspoliittisia tavoitteita ilmeni my®os
Suomessa esimerkiksi autonomian ajan lopun venaldistimispyrkimysten vuoksi,
kansalaissodan vaikutuksesta ja uusliberalistisen ajattelun my6td (Salminen
2019). Helsingin yliopiston kasvatustieteen professuurikin perustettiin huolehti-
maan suomalaiskansallisesta opettajainkoulutuksesta Vendjan vallan aikana
vuonna 1852 (Uljens 2002; Uljens & Nyman 2013).

Oppilaiden ja opiskelijoiden sosioekonomista taustaa selvittinyt Colema-
nin (1966) tutkimusraportti kiihdytti oppimistulosten testaamista 1970-luvulta
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lahtien ensin Yhdysvalloissa ja angloamerikkalaisella kielialueella. Vastuu sekéd
testaamisen toteuttamisesta ettd tuloksista kuului koulun johtajalle. T&lld vuosi-
tuhannella taas erittdin tunnetuiksi tulivat kansainvaliset PISA-testit (Autio 2017;
ks. myos Hallinger & Murphy 1985). Kansainvilinen 6ljykriisi taas pakotti suo-
malaisen koulutusjdrjestelmén leikkaamaan uuden yhtendisen perusopetusjar-
jestelmdnsa rahoitusta 1970-luvulla. 1990-luvun alussa Suomea ankarasti koetel-
lut lama puolestaan halvaannutti pitkdksi aikaa pedagogisesti yhtendisen perus-
opetuksen kehittdmisen ja johtamisen, jota 2010-luvun laskusuhdanne viel4 jat-
koi (ks. Salminen 2019).

Lansimaisessa kulttuurissa elimme tiandian uudenlaista, entista itsekkdam-
pdd, yksilollisyyttd korostavaa aikaa (Juuti 2017; Salminen 2019). Juuti (2017)
epdileekin suomalaisen koulutusjdrjestelmdan muuttuneen mekanistisella tavalla
teknokraatteja tuottavaksi tehtaaksi (ks. myos Salminen 2012; 2019; Servage 2008).
Muutoksen voimistuessa ja kiihtyessd yhteiskunnan toiminnan vaikuttaminen
koulutukseen ja koulutuksen vaikuttaminen yhteiskuntaan on jo pitkdan johta-
nut koulutusjadrjestelmien ja koulutusjohtamisen uudistamista vaativien ddnten
voimistumiseen (Knapp & Hopmann 2017; Murphy 2002; Reigeluth 2004).

Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan koulutusjohtamista teorioiden tarjoa-
man nidkokulman asemesta siihen liittyvien keskeisten kasitteiden kautta. Talta
pohjalta perustelen, mitd koulutusjohtamisen termeilld johtajuus, johtaminen,
johtaja ja johto ymmarran koulutusjohtamisen ja pedagogisen johtajuuden kon-
tekstissa.

2.1 Kaisitteiden madirittelya

Johtaminen on vuorovaikutuksessa syntyvd universaali ilmio (Bass, Bass &
Stogdill 2008, 25; Juuti 2018; Stewart 2006) ja valttaméattomyys, kun on kysymys
organisaatioiden ja instituutioiden toiminnasta ja kehittamisesta (van Oord 2013).
Viime aikoina johtamista on luonnehdittu sosiaaliseksi konstruktioksi, joka on
sidoksissa kontekstiinsa (Juuti 2018). Jappisen ja Taajamon (julkaisematon) mu-
kaan tdaman vuosisadan koulutusjohtaminen tulisi ymmartdd prosessina, joka
syntyy asianomaisten henkildiden vilisistd sosiaalisista suhteista (ks. myos Scrib-
ner ym. 2007).

Tieteellistd johtamistutkimusta on harjoitettu yli sadan vuoden ajan (Hatch
1997; Juuti 2006a; Northouse 2016; Seeck 2012; Shafritz, Ott & Jang 2005; Yukl
2013) monien tieteenalojen kuten psykologian, sosiologian, sosiaalipsykologian,
viestinndn, antropologian, valtio-opin ja kasvatustieteen piirissd (Juuti 2018).
Johtamistutkimuksen seurauksena on syntynyt suuri joukko johtamisen yleisteo-
rioita, joihin on kohdistunut kritiikkid, joka puolestaan on saanut osakseen uutta
kritiikkid. Uusien johtamisteorioiden ohella (Behrendt, Matz & Goritz 2017; Juuti
2013), liikkeelld on ollut ja on lukuisa joukko johtamistrendejd, -malleja, oppeja,
-muoteja ja iskusanoja (Seeck 2008; 2012).
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Koulutusjohtamisen tieteellinen tutkimus on yleisen johtamisen tutkimusta
huomattavasti nuorempaa. Sen alku on 1960- ja 70-lukujen vaihteen Yhdysval-
loissa (Hallinger & Heck 1996; Robinson ym. 2008), jonka tiedemaailmassa ylei-
nen johtamistutkimus oli jo vakiinnuttanut asemansa (Juuti 2006a; 2013 Nort-
house 2016; Seeck 2012; van Oord 2013; Yukl 2013). Vuosikymmenien kuluessa
koulutusjohtaminen on lainannut teorioita ja malleja yleisen johtamisen alueelta
ja kehittanyt niitd eteenpdin omia tarkoitusperidan silmailld pitden (Hallinger &
Murphy 1985; Uljens & Ylimaki 2017, 44). Uusia ilmaisuja esiin tuodessaan kou-
lutusjohtaminen on yleisen johtamisen tavoin saanut aikaan monenlaisia reakti-
oita. Moni uusi ilmaus on sittemmin myds kokonaan unohdettu (Harris & DeFla-
minis 2016; ks. my0s Juuti 2013).

2.1.1 Johtaminen, johtajuus ja johto

Kansainvilisessd vaikuttavuudessaan amerikkalainen koulutusperinne yhdessa
brittildisen kanssa on muodostunut ylivoimaiseksi siitd huolimatta, ettd ranska-
lainen ja saksalainen koulutusjdrjestelmd ovat myds laajalti vaikuttaneet kansain-
viliseen tutkimukseen. Globaaliksi laajentuneessa angloamerikkalaisessa koulu-
kulttuurissa yhteinen kieli my6s edistdd liikkuvuutta koulutusmuutoksessa. Lu-
kuisat valtiot, muun muassa koulutusjdrjestelmidan voimakkaasti uudistavat
Eteld-Korea ja Kiina ovat turvautuneet amerikkalaisiin asiantuntijoihin (Taipale
2012; ks. my6s Southworth 2002; Knapp & Hopmann 2017). Myos Pohjoismaat,
Suomi mukaan lukien, ovat hakeneet ratkaisumalleja angloamerikkalaisesta
koulukulttuurista (Taipale 2012). Lahtokohdiltaan suomalainen koulutusjarjes-
telmd on pohjoismaiden koulutusjdrjestelmien kaltainen. Etenkin ohjauksen
osalta siind on loydettdvissa yhtymédkohtia saksalais-pohjoismaiseen ajatteluun.
Viime vuosikymmenind, esimerkiksi hyvinvointivaltion koulutusjdrjestelmaa or-
ganisoitaessa, pohjoismainen koulunuudistuksen eetos on ollut yhdenmukaista
(Salo ym. 2015; ks. myos Uljens & Ylimaki 2017).

Angloamerikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa johtamista on kuvattu
yleensa késittein ‘'management’ ja “leadership’. Tutkimukseni kohdistuu ldhinna
leadership -johtamiseen, jonka vastineita vaitostydssani ovat johtaminen tai joh-
tajuus. Lisdksi sovellan késitettd "administration” vastaamaan termid hallinto ja
kasitettd ‘leader” termid johtaja (ks. Northouse 2016; Seeck 2012; van Oord 2013;
Yukl 2013). Kédytéan johtajasta myos késitettd esimies silloin kun on kyse virka-
asemasta. Kasitteelld johto ymmadrran kahden tai useamman henkilén muodos-
tamaa joukkoa, joka voi koostua sekd muodollisen aseman omaavista johtajista,
ettd henkiloistd, jotka toimivat johtamistehtdvassd ilman johtajan muodollista
asemaa, esimerkiksi tiimin vetdjind (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996; Ruohotie
2006a; 2006b). Koska johtamistutkimus ja sen sisdltama termisto on levinnyt laa-
jalti englanninkielisend (Salo ym. 2015; Southworth 2002), kdytan paikoitellen
englanninkielisid ja suomenkielisid termejd rinnakkain. Tarkoitukseni on téll4 ta-
voin pitdytyd mahdollisimman autenttisesti ldhteissd ja valttdd késitteiden se-
kaantumista.

Johtamiskasitys sai muotoa jo viime vuosituhannelle saavuttaessa, silld se
luotiin torjumaan teollisuuden seurauksena nopeasti kasvavien organisaatioiden
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sisdistd kaaosta ja tehostamaan uusien, uusiutuvien ja kasvavien yritysten toi-
mintaa ja suoriutumiskykya (Hatch 1997; Northouse 2016; Seeck 2012; Yukl 2013).
Ensimmadisen johtamisteorian esitti ranskalainen Fayol vuonna 1916 (Shafritz ym.
2005). Vuonna 1977 Zaleznik kuvasi johtamisen kahtena erillisend johtamistyy-
lind (ks. myos Northouse 2016; Yukl 2013), jotka seuraavalla vuosikymmenella
asemoitiin toistensa vastakohdiksi (Juuti 2001). Tutkimuskirjallisuudessa esitet-
tiin, ettd johtaminen koostui kahdesta kayttaytymisen metaluokasta, joista toinen
oli tehtdvikeskeinen (management) ja toinen ihmissuhdekeskeinen (leadership)
(Ekvall & Arvonen 1991; Northouse 2016; Yukl, Gordon & Taber 2002; Yukl 2013).

Uudemman johtamistutkimuksen mukaan johtamisen jyrkka jakaminen
asioiden ja ihmisten johtamiseen on ristiriitaista, teenndistd ja mahdotonta, koska
ihmiset ja asiat kietoutuvat huomaamattomasti yhteen (Kettunen 1997). Manage-
ment ja leadership voidaan ymmartdd saman ilmion kahdeksi eri puoleksi, ei
toistensa vastakohdiksi (Jappinen 2012b; Jappinen & Maunonen-Eskelinen 2012;
Jappinen & Sarja 2012; Jappinen ym. 2016). Kédytan alustavasti Kettusen (1997)
nelikenttdd ilmaisemaan pedagogisen johtajuuden paikan suhteessa johtamiseen
ja johtajuuteen sekd jdrjestykseen ja muutokseen (kuvio 1).

Johtaminen
A
HALLINTO
Jarjestys ¢ »  Muutos
PEDAGOGINEN
JOHTAJUUS
v
Johtajuus
KUVIO 1 Pedagogisen johtajuuden sijoittuminen johtamisen ja johtajuuden seka

jarjestyksen ja muutoksen nelikenttddn Kettusen (1997, 413) johtamisen
perusparadoksimallia seuraten

Kuviossa 1 pystyakselille sijoitetut johtaminen ja johtajuus sekd vaaka-akselille
sijoitetut jarjestyksen ja muutoksen johtaminen on rakennettu nelikentédksi. Tal-
16in jérjestystd ja asioiden johtamista painottava vasen yldkulma kuvaa klassisen
organisaatioteorian staattista hallintokeskeisyyttd. Pedagoginen johtajuus puo-
lestaan sijoittuu ihmiskeskeistd ja pysyvad muutosta korostavan nelikentdn oike-
aan alakulmaan. Seuraavassa asemoin alustavasti pedagogisen johtajuuden, pe-
dagogisen johtamisen sekd pedagogisen johtajan ja johdon kaisitteitd koulutus-
johtamisen kentéssa.
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2.1.2 Johtaminen, johtajuus ja johto koulutuksen alueella

Tutkimuksessani ymmarran koulutusjohtamisen Jappisen mukaan yhteison si-
sdkkdisten suhteiden tilana. Kuvion 2 avulla esitdn koulutusjohtamisen kokonai-
suutena, joka koostuu toisiinsa ndhden sisdkkdisissd suhteissa olevista johtajuu-
desta, johtamisesta ja johtajasta, esimiehestd tai johdosta (ks. Jappinen 2012c;
2013). Kuviossa 2 johtajuus tdyttdd ‘suppilon’ koko tilan. Suora kuvaa pedago-
gista johtajuutta, joka on koulutusjohtamisen osa.

Koulutusjohtamisen sisdkkdiset suhteet

Pedagoginen johtajuu |
JOHTAJUUS

]OH’:TA]A

ESIMIES
\ JOKHTO
1

KUVIO 2 Koulutusjohtamisen sisdkkaisten suhteiden tila ja pedagoginen johtajuus
(Jappistd 2012c mukaillen)

Kuten kuvio 2 osoittaa, johtajuus ei ole vastine sanoille johtaja tai johtaminen
(Jappinen, Kiuttu & Poysd-Tarhonen 2011). Johtajuus ei myoskddn ole henkils,
virkanimike tai asema eikéd se tarkoita toimintaa eli johtamista (Jappinen 2012c;
Jappinen & Maunonen-Eskelinen 2012; Murphy, Elliott, Goldring & Porter 2006;
Silander & Ryymin 2012; Whitehead 2009). Johtajuus on yhteisén aineetonta paa-
omaa, tietoa, asiantuntemusta, kyvykkyyttd, tahtoa ja tunteita. Vaikka johtajuus
on tietylld tavalla ndkymétontd, se on silti tiedossa olevaa ja tiedostettua (Jappi-
nen 2012c; 2012d; 2015; Jappinen ym. 2011; Jappinen, Suontausta & Jokinen 2018).

Konteksti- ja tilannesidonnaisena johtajuus ei ole staattista, vaan dynaa-
mista, joustavaa ja muuntuvaa. Se voi kehittyd, enetd tai vihentyd ajan, paikan,
toimijoiden tai muiden olosuhteiden muuttuessa (Jappinen 2012c; 2015; 2017b;
Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2011). Taten johtajuus syntyy yhd uudel-
leen. Koulutuksen alueella esimerkiksi oppilaitosta vaihtava johtaja ei kuljeta
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johtajuutta samanlaisena mukanaan (Alava, Risku & Halttunen 2012; ks. myos
Juuti 2018).

Ihmisten vilisiin monimutkaisiin suhteisiin perustuvana pedagoginen joh-
tajuus on ennen kaikkea kokonaisvaltaista koulun johtamista, jonka edellytyk-
send on henkildston keskindinen, yhteisollisen ilmapiirin tukema luottamus, vas-
tuunotto, sitoutuminen sekd yhteisen, moraalisesti arvokkaan vision mukainen
toiminta (Jappinen & Taajamo julkaisematon; Whitehead 2009). Pedagoginen
johtajuus on yhteisollinen prosessi, joka sisdltdd johtamisen aineksia (Jappinen
2015).

Nakyvaksi johtajuus tulee tekemisen eli johtamisen kautta (Jappinen 2012c;
2015). Johtaminen on olemassa olevien toimintojen yllapitdmist ja se syntyy asi-
anosaisten toimijoiden vélisistd suhteista. Koulutusjohtamisen tarkoituksena on
oppilaitosorganisaation koordinoiminen ja hallinta (Jippinen 2017b). Johtamis-
prosesseja on useita ja niilld on osa- tai alaprosesseja, jotka muodostuvat tehta-
vistd. Prosessien ja tehtdvien toteuttamiseen tarvitaan resursseja, jotka on hankit-
tava ja joita tdytyy ohjata. Resurssien hallinnan ja ohjaamisen ohella johtaminen
sisdltdd johtamisen vdilineet ja tulokset (esim. Jappinen 2012c; 2017b; Ruohotie
2006Db).

Koulutusjohtamisen alueella pedagoginen johtaminen nayttaytyy esimer-
kiksi koulun kehittdmisend ja kehittdmistyon tuloksena, joka voi olla oppimisen
edistymistd tai tyoyhteison sisdisten suhteiden paranemista. Pedagoginen johta-
minen voi olla myos opetussuunnitelman laatimisen, toteutumisen ja arvioinnin
ohjaamista ja valvontaa sekd opetushenkiloston pedagogista ohjaamista, valmen-
tamista ja mentorointia (ks. Murphy ym. 2006; Ruohotie 2006a; 2006b; Silander &
Ryymin 2012; Uljens & Rajakaltio 2017).

Kun kaytdn tutkimuksessani késitteitd johto, johtaja tai esimies, johtaja on
henkild, joka viittaa johtamistekojen eli johtamisen suorittajaan. Johtajilla on eri-
laisia asemia, rooleja, arvoja, asenteita, taitoja, johtamistyylejd ja -tapoja sekd hen-
kilokohtaisia ominaisuuksia. Koulutusjohtamisen alueella etenkin oppivan yh-
teison (ks. luku 3) johto koostuu erilaisen statuksen omaavista henkiltistd kuten
muodollisen aseman omaavista virkarehtoreista ja virka-apulaisrehtoreista seka
johtamistehtdvan saaneista apulaisjohtajista tai ryhmén- ja tiimin vetdjistd. Tiet-
tyd tehtdvad varten nimetyn henkilon johtajastatus voi olla maardaikainen. Joh-
tajan statuksen omaavat henkil6t muodostavat organisaation johdon, jota voi-
daan kutsua esimerkiksi johtoryhmaéksi tai johtotiimiksi (ks. Juuti 2013; Jappinen
2012c; Northouse 2016; Ruohotie 2006a; 2006b; Yukl 2013). Opetustoimen henki-
16std koskevien kelpoisuusvaatimusten (986/1998) mukaan suomalaisen perus-
opetuksen johtaja on aina pedagogi.



25

2.2 Suomalainen koulutusjirjestelmd muutoksessa

The nation was built by Bildung (Uljens & Nyman 2013, 35).

Uljens ja Nyman (2013) nime&dvét kuusi suomalaisen koulutuspolitiikan ja kou-
lutusjohtamisen jaksoa aikavilille 1808-2012. Jaksot myotdilevat Suomen histo-
rian merkittdvid ja kddnteentekevid kausia eli Ruotsin vallan aikaa ennen vuotta
1809, Vendjdn vallan aikaista autonomian ja kansallisvaltion syntymisen kautta,
itsendistymisen alkutaivalta vuoteen 1945, hyvinvointivaltion ja peruskoulun pe-
rustamisen aikaa, 1990-luvun ja vuosituhannen vaihteen uusliberalistista mark-
kinatalouden ja hallinnon hajauttamisen kautta sekd 2009 alkanutta ja yha jatku-
vaa kestdvan kehityksen edistimisen aikaa (mts. 13). Tdssd luvussa tarkastelen
autonomian, hyvinvointivaltion ja uusliberalistisen vaikutuksen aikaa.

Suomalaisessa koulutusjdrjestelmédssd on suoritettu kolme jdrjestelma- ja
systeemitason muutokseksi katsottavaa koulutuspoliittista uudistusta. Niistd en-
simmdinen sijoittuu esimodernin ja modernin aikakauden viliseen siirtyméaan
1860-luvulle ja toinen modernin ja postmodernin aikakauden vaihteeseen 1960-
luvulle. Suurista, kddnteentekevistd koulutusmuutoksista kolmas ajoittuu 1990-
luvulle informaatioteknologian esiintulon ja uusliberalismin aikaan (esim. Aho-
nen 2002; Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi lainsdadéannoksi 86/1997; Sal-
minen 2012).

Julkisen sektorin ylldpitimit koulutusjdrjestelmdt muotoutuvat histo-
riallisten  ajanjaksojen kuluessa omanlaisikseen. Koulutusjdrjestelmien
muuttuessa myds oppilaitosten johtaminen muuttuu. Maailmanlaajuisten
muutosprosessien vaikutuksen alaisina olevien kansallisvaltioiden sisdisilld
yhteiskunnallisilla ja kulttuurisilla muutoksilla on vaikutusta paitsi
koulutusjdrjestelmiin, myos paikallisella tasolla toimiviin kouluihin ja niiden
johtamiseen (Moos 2017; Salminen 2019; Pinar 2017; Pyhalto ym. 2007; Schaefers
2002).

Siirryn késittelemdan suomalaista perusopetusta rinnakkaiskoulujarjestel-
maéssd, peruskoulussa ja yhtendiskoulussa. Samalla selvitdn késitteiden rinnak-
kaiskoulujdrjestelmd, yhtendiskoulujérjestelmd, perusopetus, peruskoulu, hallin-
nollinen perusopetus, yhtendinen perusopetus ja yhtendiskoulu -taustoja.

2.21 Rinnakkaiskoulujadrjestelma syntyy

Rinnakkaiskoulujdrjestelmén voi katsoa syntyneen Suomessa virallisen kansa-
koululaitoksen perustamisen yhteydessd 'Keisarillisen Majesteetin Armollisella
Julistuksella” vuonna 1866 (Halinen & DPietildi 2007). Suomalaisessa
rinnakkaiskoulujdrjestelmédssa osa lapsista ja nuorista kdvi koko
oppivelvollisuutensa ajan kaikille tarkoitettua yhteiskunnan yllapitamaa koulua.
Osa siirtyi maksulliseen kouluun oppimisen alkeet joko yksityisessd tai
yhteiskunnan ylldapitdmassd koulussa suoritettuaan ja padsykokeen lapdistydan.
Koulunsa pédéttaneiden oppilaiden jatko-opinto-mahdollisuudet olivat erilaiset
(Halinen & Pietild 2007; Pekkarinen & Uusitalo 2012; Pietild & Rinne 2015).
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Rinnakkaiskoulujdrjestelmédn syntyminen liittyi ~maailmanlaajuiseen
koulutusmuutokseen, joka 1800-luvun alkuvuosista ldhtien késitti kansan-
opetuksen jdrjestimiseen liittyneet niin kutsutut massakouluhankkeet. Ne
kdynnistyivdat nationalismin aikakaudella ~manufaktuurien vaihtuessa
massateollisuudeksi. Kansallismielisen sivistyneiston tavoitteena oli 1800-
luvulla vdeston yhteisen ja yhtendisen arvopohjan vahvistaminen samaan aikaan
kun teollistuva yhteiskunta edellytti tietoja ja taitoja, joita kotipiiri ei pystynyt
tuottamaan (Ahonen 2002; Kalalahti & Varjo 2012; Sahlberg 2002; Uljens 2002;
Uljens & Ylimaki 2017, 14; ks. my6s Snellman 1892; Uljens & Nylund 2013).

Ydinajatuksena oli alkujaan enemmin yhteinen hyvd kuin yksittdisen
kansalaisen etu (Sahlberg 2002). Massakouluhankkeisiin liittyi kuitenkin kasitys
tasa-arvosta. Lansimaisessa kulttuurissa tasa-arvo oli valistuksen aikakauden
jalkeinen perintd, joka yksilon oikeuksien ja yhteisen hyvan vilisen
vastakkainasettelun myo6td on punaisena lankana seurannut ja yhd seuraa
koulutuspoliittista pedagogista keskustelua myos meilld Suomessa (ks. Ahonen
2002).

Suomessa kansakoulu ei ollut kansan tahto (Ahonen 2004). Kunnia
suomalaisen kansanopetuksen jdrjestamisestd kuuluu 1800-luvun suomalaisen
kansakunnan rakentajille, ensisijaisesti valtiomies J].V. Snellmanille ja
kansakoulun isdksi nimetylle Uno Cygnaeukselle (Ahonen 2004; Salmesvuori &
Salmi-Nikander 2011). Hegelin filosofiaan ajattelunsa perustaneen Snellmanin
selkednd tavoitteena oli suomalaisen kansakunnan sivistiminen (Uljens &
Nyman 2013). Koulutuksellista sivistdmistehtdvad ldhti suorittamaan yksi
maailman ensimmadisistd kasvatustieteiden oppituoleista, Helsingin yliopistoon
vuonna 1852 perustettu pedagogiikan professuuri, jonka ensisijainen tehtdva
liittyi opettajainkoulutukseen. Vuonna 1863, kolme vuotta ennen virallisen
kansanopetuksen aloittamista, Jyvdskyld sai maamme ensimmadisen,
suomenkielisen kansakoulunopettajaseminaarin. Sen perustaja ja ensimmdisend
johtajana toiminut Cygnaeus halusi ndin varmistaa ajanmukaisen ja laadukkaan
kansanopetuksen alkamisen (Syvdoja 2004; Uljens & Nyman 2013).

Kansakoululaitoksen perustamiseen liittyi suurten erimielisyyksien kausi.
Lehdistossa kéaytiin kiivasta poliittista, talouspoliittista, koulutuspoliittista ja pe-
dagogista vdittelyd (esim. Cygnaeus 1857; Snellman 1845; 1861). Suomalaisen
kansanopetuksen mallin kehittdmistehtdva oli annettu Cygnaeukselle. Hanen
luomansa malli arvioitiin kuitenkin liian kalliiksi. Lisdksi Cygnaeuksen edistys-
uskoon perustuva maailmankatsomus koettiin vieraaksi. Vastustajia 16ytyi eten-
kin kansanopetuksesta aiemmin vastanneen kirkon vanhoillisemmasta pappis-
siivestd, mutta myos fennomaanien ja jopa Cygnaeuksen perustaman seminaarin
opettajakunnan piiristd. Cygnaeuksen mallin vastustajiin kuului mys Snellman
(Syvdoja 2004; ks. Snellman 1845; 1861).

Molemmat, Cygnaeus ja Snellman oivalsivat koulutuksen arvon yhteiskun-
nalliseen muutokseen pyrittdessd (Ahonen 2014; Iisalo 1999), mutta ndkemykset
sivistyksestd, koulutusjdrjestelmén yhteiskunnallisesta perustehtdvastd, tasa-ar-
vosta ja pedagogiasta olivat erilaiset (Ahonen 2014; Salmesvuori & Salmi-Nikan-
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der 2011). Hegelildiselle Snellmanille (1892) valtio merkitsi yleispatevaa jarjelli-
syyttd ja siveellisyyttd sekd perushyveiden tavoittelua ja toteutusta. Niin yksilo,
perhe kuin yhteiskuntakin olivat valtiolle alisteisia ja olemassa vain sitd toteut-
taakseen. Valtion oikeus maddritelld koulutuksen tarve tuotti oikeutuksen sivis-
tyksellisten erojen olemassaololle, mika johti koulutuksellisen eriarvoisuuden
hyviksymiseen (ks. myts Ahonen 2014). Filantrooppi Cygnaeukselle (1857) si-
vistys oli yksilon oikeus ja koulutus ihmisoikeus. Sivistykseen kasvattamisen han
asetti koko kansan opettamisen tehtdviksi kaavailemassaan kaikille yhteisessi poh-
jakoulussa. Cygnaeus my0s uskoi yhteiskunnan vahdosaisten saavan koulutuk-
sen myotd mahdollisuuden sosiaalisen ja taloudellisen asemansa parantamiseen,
koska kaikille yhdenvertainen opetus tasoitti koulutuksellisia ldhtokohtia (ks.
myos Kalalahti & Varjo 2012; Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011).

Sadty-yhteiskunnan jdsenend Snellman ei kannattanut koulutuksellista
tasa-arvoa (Kalalahti-Varjo 2012; Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011). Suoma-
laisen kansakunnan sivistysvarannon nostaminen toisten kansakuntien tasolle
oli hdnen mielestddn eliitin tehtdva. Sitd varten virkamiehille oli varattava oma
opintie, oppikouluy, jonka pddtavoitteena oli tasoittaa tietd yliopistoon (Kalalahti
& Varjo 2012; Salminen 2002, 100). Kansanmiehen yliopistoksi riitti Snellmanin
mielestd kansakoulu. Sen avulla rahvaan tuli nousta sivistyméattomyyden ja avut-
tomuuden aikaansaamasta koyhyydestd kansakuntaa hyodyttdimédan (Snellman
1845; 1861; ks. myts Ahonen 2014; Kalalahti & Varjo 2012). Myos sukupuolten
viliseen tasa-arvoon Snellman suhtautui ajalleen ominaisella tavalla (Ahonen
2014; Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011). Vain pojille tarkoitettujen oppikou-
lujen vastineeksi sddtyldistytoille perustettujen tyttokoulujen oppilaita tuli Snell-
manin mielestd ohjata ymmartdmédn ja tukemaan tulevaa aviopuolisoaan kan-
salaistehtdvan suorittamisessa. Kansakoulua taas tarvittiin sivistimdan maata-
lousvédeston poikia nousevan kunnallisen itsehallinnon toimijoiksi (mt. 1861;
1992). Cygnaeuksen mielestd molemmat sukupuolet olivat koulutukseen ndhden
tasa-arvoisia (Ahonen 2014; Sahlberg 2015; Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011).

Opetuksesta huolehtimisen tuli Snellmanin mukaan olla valtion ohjauk-
sessa kulkevan koulun vastuulla ja kasvatus kotien yksityisasia. Cygnaeuksen
mielestd vastuu kasvatuksesta oli koulun ja kodin yhteinen asia ja kansanopetuk-
sen jdrjestiminen yhteiskunnan tehtdavand valtion velvollisuus (Ahonen 2014;
Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011). Pedagogisesta ndkokulmasta katsottuna
Snellman, joka kytki sivistyskdsityksen kansallisuus - ja valtioké&sitykseen, pai-
notti akateemisten tietoaineiden opettamista, ulkoa oppimista sekd ankaran,
myos fyysiseen koskemiseen asti ulottuvan kurin noudattamista (Jalava 2010;
Salmesvuori & Salmi-Nikander 2011). Esikuviaan Pestalozzia ja Frobelid seura-
ten Cygnaeus sen sijaan korosti taitoaineiden merkitystd ja oppilaan yksilollisten
taipumusten vahvistamista. Oppimisen tuli hdnen mielestdén olla motivoivaa,
arkieldamadan liittyvéad ja jopa leikin sallivaa (Sahlberg 2015; Salmesvuori & Salmi-
Nikander 2011).

Kansakouluasetuksen valmistelijan ominaisuudessa Cygnaeus laati radi-
kaalin esityksen, jonka mukaan valtion oli kustannettava kansakoulu, jossa ”ta-
lonpojan, tyomiehen ja n.k. paremman kansan lapset voivat yhdessd saada sen
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alemmilla osastoilla ensimmadisen alkuopetuksen yleisissa tietoaineissa” (Cygna-
eus 1910, 374). Senaatin jasenend kansakouluasetuksen esittelijan asemassa toi-
minut Snellman puolusti senaatin istunnossa kansanopetusta, mutta puuttui esi-
tyksen sisdltoon (Ahonen 2014; Syvdoja 2004). Juuri sivistyneiston koulutustar-
peiden erottaminen rahvaan koulutustarpeista johti rinnakkaiskoulujédrjestelman
syntymiseen vuonna 1866 (Ahonen 2002; 2014; Syvdoja 2004; ks. myo0s
Keisarillisen Majesteetin Armollinen Julistus Suomen kansakoulutoimen
lopullisesta jarjestamisestd 12/1866).

Rinnakkaiskoulujdrjestelmd pysyi voimassa sata vuotta. Téand aikana ruot-
sinvallanaikainen koulutusjdrjestelmd muotoutui ensin Vendjdn suuriruhtinas-
kunnan alaisuudessa itsehallinnon mukaiseksi kansalliseksi jarjestelmdksi (Ul-
jens & Nyman 2013). Kansakouluasetuksen ohella 1800-luvulla syntyi vielad kaksi
rinnakkaiskoulujdrjestelmédn toisen osapuolen, kansakoululaitoksen, kannalta
merkittavad saddostd. Kansakoulun hallinto erotettiin kirkon hallinnosta vuonna
1869, ja vuonna 1898 julkaistiin merkittavd, myos sata vuotta sdilynyt piirijako-
asetus (20/1898). Se mddrdsi kunnat jakamaan alueensa koulupiireihin siten, ettd
oppilaan koulumatka ei tullut viittd kilometrid pitemmaéksi. Kunnan tuli myos
perustaa koulu silloin kun siihen ilmoittautui vdhintdan 30 oppilasta (Ahonen
2014; Syvdoja 2004; ks. myos Uljens & Nyman 2013). Oppivelvollisuuslaki hyvak-
syttiin eduskunnassa vuonna 1910, mutta sortovuosien seurauksena ja sekasor-
toisten itsendistymisvaiheiden jdlkeen se astui voimaan vasta vuonna 1921 (Aho-
nen 2014; Syvdoja 2004; Uljens & Nyman 2013; ks. my6s Laki oppivelvollisuu-
desta 101/1921).

Nuoren itsendistyneen Suomen valtiossa kansakoulun kehittyminen oli hi-
dasta (ks. Ahonen 2014; Uljens & Nylund 2013). Ensimmdinen kansakoululaki
(247 /1957) saddettiin vasta sotien jalkeen. Sen mukaan kuusivuotista varsinaista
kansakoulua seurasi kaksi- tai kolmivuotinen kansalaiskoulu. Samalla oppivel-
vollisuusikédraja nostettiin 13 ikdvuodesta 16 ikdvuoteen asti (Ahonen 2014; ks.
myo6s Kansakoululaki 247/1957). Rinnakkaiskoulujdrjestelmén toinen osapuoli,
oppikoululaitos kehittyi kansakoulua voimakkaammin (Salminen 2012, 104).
Oppikoululaitosta koskeva, ruotsinvallan aikainen, vuodelta 1724 perdisin ollut
koulujdrjestys sdilyi ldhestulkoon muuttumattomana 1800-luvun loppupuolelle
asti, kunnes vuoden 1872 koulujdrjestys lakkautti kaikki pojille tarkoitetut julki-
set oppilaitokset ja perusti kahdeksan- ja viisivuotiset lyseot “poikien tieteellista
sivistystd varten”. Myos tyttokoulujen kehittyminen kdynnistyi (Salminen 2002,
35-47, 86). Vuoden 1872 koulujdrjestystd voidaankin pitdd varsin perusteellisena
koulutuksen rakenteen uudistajana. Useasti korjattuna ja monta kertaa muutet-
tuna koulujdrjestys sdilyi aina peruskoulun perustamiseen 1968 asti (Kivinen
1988; Salminen 2002; Syvé&oja 2004).

1900-luvun puolivilissd tasa-arvokésitys nousi jdlleen osaksi koulutuspo-
liittista keskustelua, kun hyvinvointivaltioyhteiskunnan puolustajat korostivat
koulutuksellisen tasa-arvon merkitystd yhteiskunnallista tasa-arvoa ja yhteistd
hyvdd luovana tekijand (Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi lainsdddan-
noksi 86/1997; Himanen 2013). Se enteili yhtendiskoulujdrjestelméddn siirtymista.
Yhtendiskoulujdrjestelméssd perusopetusta antava koulu oli koko ikéluokalle
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yhteinen yhteiskunnan ylldpitimd oppivelvollisuuskoulu. Mutta yhtéldisen
jatko-opintomahdollisuuden tarjoaminen  jokaiselle oppilaalle ei
yhtendiskoulujdrjestelmédssdkédan tdysin onnistunut ensisijaisesti erilaajuisia
oppimadadrid sisdltaneiden niin kutsuttujen tasokurssien vuoksi (Halinen & Pietila
2007).

2.22 Peruskoulu syntyy

Ei ole selkedd ja yleisesti hyvaksyttavaa kasitystd siitd, mitd rehtorin tulisi tehdd, mita
hén tekee vai - - tekeeko hédn yleensd mitddn (Andersson, Korhonen, Penttild &
Ronkko Toivosen ja Anderssonin toimittamassa kirjasessa "Koulun pedagoginen joh-
taminen. Kdytannon kouluhallintoa’ 1976, 2).

Suomessa kasite yhtendiskoulu tarkoitti alun perin  rinnakkaiskoulun
vastakohtaa (lisalo 1999). Mantereen oppikoulukomitean mietinntssa (16/1932)
suunnitellun yhdeksanvuotisen oppivelvolli-suuskoulun nimeksi esitettiin
yhtendiskoulua, jolla haluttiin korostaa kansakoulun asemaa Cygnaeuksen
kaavoittamana pohjakouluna (ks. myts Cygnaeus 1857; 1910). 1930-luvulla
puhjenneen suuren laman ja sota-vuosien seurauksena perusopetuksen koulu-
uudistus siirtyi kuitenkin aina 1960- ja 70-luvuille asti (Uljens & Nyman 2013).
Esikuvaksi, myos uuden koulumuodon nimedmisen suhteen nousi Ruotsissa
varhemmin, 1950- ja 60-luvuilla toteutettu peruskoulu-uudistus (lisalo 1999;
Sahlberg 2015; Syvidoja 2004).

Ruotsalaiset koulujdrjestelmdn uudistajat olivat p&ddtyneet kasitteeseen
peruskoulu (grundskola), koska halusivat vilttdd tasapdistdjan leiman, johon
kasitteen yhtendiskoulu (enhetskola) katsottiin liiaksi viittaavan. Ajan hengen
mukaisesti tasapdistimiselld ymmarretiin kaikille samansisdltdisen opetuksen
jarjestamistd (Ahonen 2014). Suomessa peruskoulukomitea kaytti mietinndssdan
(A7/1965) suunnitellusta uudesta koulusta ruotsalaisen mallin mukaista
kéasitettd peruskoulu (Ahonen 2014). Lopulta koulujdrjestelmaélaki (467/1968)
yhdisti varsinaisen kansakoulun, kansalaiskoulun ja keskikoulun yleissivistavaa
perusopetusta antavaksi yhdeksdnvuotiseksi yhtendiseksi peruskouluksi (mt. 5
§) ja sddti uuden oppivelvollisille tarkoitetun koulumuodon nimeksi peruskoulu
(mt. 2 §; Halinen & Pietild 2007).

Yhtendiskoulujdrjestelméddn siirtyminen kytkeytyi maailmanlaajuiseen hy-
vinvointivaltioajatteluun. Siind hyvinvointivaltio asemoitiin sodanjélkeisen teol-
lisen yhteiskunnan vastaukseksi suuren laman ja toisen maailmansodan aikaan-
saamiin menetyksiin ja koyhyyteen. Yksi globaaleista hyvinvointivaltioon liite-
tyistd tavoitteista oli tietamattomyyden poistaminen. Hyvinvointivaltioajatte-
lussa tietdméattomyyden poistaminen painotti koulutuksellisen tasa-arvon to-
teuttamista koulutuspohjaa laajentamalla. Kouluttautuminen nosti sekéd yksilon
ettd yhteison hyvinvointia parempaa tulevaisuutta luvaten (Himanen 2013; ks.
myo6s Pekkarinen & Uusitalo 2012). Taustalla oli my6s Yhdysvalloissa laadittu
Colemanin (1966) raportti, jonka seurauksena oppilaiden sosiokulttuurisella
taustalla uskottiin olevan vaikutusta koulumenestykseen. Euroopassa sosialide-
mokraattisia yhteiskunta- ja koulutuspoliittisia aloitteita ohjasi ajatus mahdollis-
taa kaikkien oikeus saada koulutusta “koulu kaikille” -periaatteen mukaisesti.
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Pohjoismaissa hyvinvointivaltio rakennettiin talouskasvun, hyvinvoinnin ja kou-
lutuksen tasa-arvon sekd kulttuurisen ja poliittisen kansalaisuuden keskeisten
myonteisten vuorovaikutusten varaan. Suomessa valtio otti vastuun peruskou-
lun kehittamisestd (Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017, 18, 41-42).

Perinteinen (koulu)hallintojdrjestelmé oli peruskoulun syntymisen aikaan
jyrkdn hierarkkinen (Ikonen 2010; ks. my6s Hallinger 1992; Larsen & Rieckhoff
2014; Stewart 2006). Suomalaisessa kolmiportaisessa kouluhallinnon mallissa
valtion normiohjausta tdydensivat ladninhallitusten kouluosastot ja kuntiin pai-
kallisiksi toimijoiksi perustetut koulutoimenjohtajien alaiset kouluvirastot.
Oman sddntely- ja valvontamekanisminsa muodosti vield pikkutarkka valtion-
osuusjdrjestelmd. Oppiaineita, opetussuunnitelmien sisdltod, oppikirjoja, opetus-
ryhmien kokoa ja opettajien kelpoisuusvaatimuksia koskeneet maaraykset tuli-
vat nekin keskushallinosta. Samalla tavalla keskushallinnon méarédysvallan pii-
riin kuuluivat paikallisen hallinnon koulutusta koskeneet rakenteet ja menette-
lytavat sekd koulutuksen fyysiset puitteet (Hallituksen esitys koulutusta koske-
vaksi lainsdddannoksi 86/1997; Ikonen 2010; Laki koulujdrjestelmén perusteista
467/1968; ks. myos Uljens & Rajakaltio 2017).

Rinnakkaiskoulujdrjestelméstd yhtendiskoulujdrjestelméén siirtyminen ta-
pahtui 24.5.1968 eduskunnassa hyvaksytyn koulujdrjestelmaélain (467/1968)
myotd. Yhdessd 'Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden” (POPS I) ja ’Op-
piaineiden opetussuunnitelmien” (POPS II) kanssa se astui voimaan vuonna 1970
(Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietint6 A4/1970; A5/1970;
Peruskouluasetus 443/1970). Uuteen koulujdrjestelmddn siirtyminen tapahtui
keskitetysti (Taipale 2012). Kdytdnnon toteuttaminen suoritettiin alueittain ja as-
teittain vuosina 1972-1977. Kansakoululaki (1957) ja koulujdrjestys (1872) lakka-
sivat voimasta vuoteen 1983 mennessd, ja samana vuonna sdddetty ensimmédinen
peruskoululaki (476/1983) astui voimaan 1985.

Tasa-arvosta tuli suomalaisen peruskoulu-uudistuksen tdrkein tavoite
(Hirvi & Pirnes 1996; Pekkarinen & Uusitalo 2012). Koulujdrjestelmauudistuksen
padarkkitehtina toiminut kouluhallituksen pé&djohtaja R.H. Oittinen halusi var-
mistaa tasa-arvon toteuttamista rakentamalla “linkin tasa-arvon ja koulutuksen
vélille” (Ahonen 2004, 318) peruskoulukomitean mietintoon (A7/1965). Tasa-
arvo merkitsi kaikille lapsille ja nuorille maksutonta, yleistd ja yhtéldistd alueesta,
kielestd, uskonnosta, yhteiskuntaluokasta tai vastaavasta riippumatonta koulua
(Uljens & Ylimaki 2017, 41-42).

Peruskoulu kasitti kuusivuotisen ala-asteen, jossa entiset kansakoulunopet-
tajat toimivat luokanopettajina, ja kolmivuotisen yldasteen, jonne kansalaiskou-
lun opettajat ja oppikoulun lehtorit aineenopettajina siirrettiin. Ala-asteella kaik-
kien oppilaiden opetus oli sisédlloltddn pddasiassa yhdenmukaista. Yldasteella
sen sijaan oli kaikille yhteisten aineiden ohella valinnaisaineita (Laki koulujdrjes-
telman perusteista 467/1968). Lisdksi rinnakkaiskoulujdrjestelmédn aikana va-
kiintunut késitys oppimisen edellyttamastd lahjakkuudesta johti niin kutsuttujen
tasokurssien perustamiseen. Kun oppilaat lajiteltiin edellytystensa osoittamaksi
arvioidun tason mukaan, kaikille yhteistenkin aineiden oppimaddrat saattoivat
olla laajuudeltaan erilaisia (Sahlberg 2015; ks. myos DuFour & DuFour 2012).
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Osalle peruskoulunsa pédttaneistd tasokursseista tuli este jatko-opintoihin siir-
ryttdessd. Talloin ammatinvalinnasta padttiminen oli tapahtunut jo 13 vuoden
idssd. Koulutuksellista tasa-arvoa rikkovina tasokurssit vuonna 1985 poistettiin
(Halinen & Pietild 2007; Sahlberg 2015).

Peruskouluun siirtymisen seurauksena yldasteet alkoivat maarittdad koulu-
piirijakoa (Varjo 2011). Koulupiiriasetuksen (20/1898) mukaan kansakoulupii-
rien perustaminen oli sidottu oppilaiden &didinkieleen, oppilasmédrdan ja koulu-
matkan pituuteen (ks. my6s Ahonen 2014, Syvéoja 2004; Varjo 2011). Nyt kuntien
oli jaettava alueensa koulupiireihin siten ettd oppilasmddra riitti ”peruskoulun
elinkelpoisen yldasteen ylldpitdmiseen” (Koulunuudistustoimikunnan mietinto
A12/1966, 82). Erityistd tukea tarvitseville oppilaille perustettujen apukoulujen,
kansalaiskoulujen ja kunnallisten keskikoulujen koulupiirit olivat kansakoulu-
piirejd laajempia, ja saattoivat olla useamman kunnan yhteisidkin (Kansakoulu-
laki 247/1957). Peruskoulun siirryttdessd osa yldasteista asemoitui ndihin laajem-
piin koulupiireihin. Osa yldasteista sijoittui entiseen oppikouluun ja sai oman
koulupiirin sen ldhiympadristostd. Mutta myds uusia yldasteita rakennettiin ja
koulupiireja muodostettiin. Elinkelpoiseksi yldasteeksi vakiintui vahintddan 90
oppilaan koulu (Koulunuudistustoimikunnan mietinto A12/1966, 82; Varjo
2011).

Jo Mantereen lukuisia eridvid mielipiteitd sisdltanyt oppikoulukomitean
mietintd (16/1932) ennakoi tulevaa, kiivasta koulutuspoliittista taistoa. Tosiasi-
assa se kdynnistyi ldhes kolme vuosikymmentd mydhemmin, kun koulutusjar-
jestelmdn muutospyrkimykset lama- ja sotavuosien jdlkeen uudelleen aloitettiin.
Vuosien mittainen vdittely ja riitely valtasivat puolueet, kasvatustieteilijdt, kou-
Hirvi & Pirnes 1996; Sarjala 2008; Toivomusaloite peruskoulun uudistamisesta
190/1963). Yhtendisen pedagogiikan kannalta haitallinen seuraus tésta oli opet-
tajiston jakaantuminen yhtendiskoulujdrjestelmddn siirtymistd vastustaneisiin ai-
neenopettajiin ja siirtymistd puoltaneisiin kansakoulun ja kansalaiskoulun opet-
tajiin (Hyyro 2013). Tilanne lietsoi peruskoulun syntyyn liittynytta erimielisyytta
vield pitkddn eri opettajaryhmien vélillda (Hyyro 2013; Pekkarinen & Uusitalo
2012).

Aikaisempia kansakoulun opetussuunnitelmia akateemisempana uudet
opetussuunnitelmat koettelivat kansa- ja kansalaiskoulun opettajien pedagogisia
taitoja ja entistd heterogeenisempi oppilasaines asetti oppikoulunopettajien pe-
dagogiset kyvyt koetukselle. Uudistettu peruskoulun opettajille suunnattu opet-
tajainkoulutus kdynnistyi vuosina 1973-1975, kun peruskoulu oli jo aloittanut
toimintansa. Kansakoulunopettajien koulutus muuttui luokanopettajainkoulu-
tukseksi ja siirtyi seminaareista vuonna 1974 perustettuihin kasvatustieteellisiin
tiedekuntiin (Pekkarinen & Uusitalo 2012; Uljens & Nyman 2013). Samaan aikaan
suomalainen koulutusjdrjestelma alkoi suuntautua saksalaiseen traditioon, mikéa
niin opettajainvalmistuksessa kuin opetuksessakin néakyi oppiainekeskeisyytend
(Uljens & Nyman 2013).

Peruskoulu-uudistuksen toteuttajien mielestd muutoksen ldpivieminen ja
sithen liittyneen muutosvastarinnan murtaminen edellyttivit lainsdddantod, joka
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turvasi asetetut tavoitteet (Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi lainsdadan-
noksi 86/1997). Sithen sopi hyvin 1960-luvun hyvinvointivaltioajattelulle omi-
nainen tiukka valtiojohtoinen normiohjaus. Lisdksi usko valtiovallan kykyyn to-
teuttaa yhteisen hyvéan tasainen jakautuminen oli yleista (Hallituksen esitys kou-
lutusta koskevaksi lainsdadannoksi 86/1997; Kalalahti & Varjo 2012; Sahlberg
2010). Perusopetuksen seuraavassa vaiheessa kouluhallinnon keskittiminen
kaantyi hajauttamiseksi ja 1900-luvun loppupuolella virinnyt uusliberalismi
nosti esiin yksilollisten tarpeiden huomioimisen (Ahonen 2004).

2.2.3 Yhtendiskoulu syntyy

Késitteet yhtendinen peruskoulu ja yhtendinen perusopetus tulivat kdyttoon ta-
mén vuosituhannen taitteessa uusien perusopetussaddosten myotd kuntien ryh-
tyessd jarjestamadn perusopetuslain (628/1998) edellyttamadd uudenlaista, koko
perusopetusajan yhdistavad opinpolkua (Tanttu 2008). Vanha, perinteinen yhte-
ndiskoulu-késite vakiintui opetushenkiloston ammattisanastoon (Halinen & Pie-
tila 2007; Tanttu 2008), mutta virallisena kasitteend sitd ei perusopetuslaissa tai
sen perusteella annetuissa sdddoksissd mainita (Tanttu 2008; ks. my6s Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; Perusopetusasetus 852/1998; Perus-
opetuslaki 628/1998). Yhtendiskoulu-késitteen kayttamistd edisti vuonna 2004
virallisen toimintansa aloittanut Suomen yhtendiskouluverkosto ry. (SYVE ry.).
SYVE ry. maédritteli yhtendiskoulun peruskouluksi, jossa “samassa hallinnolli-
sessa ja toiminnallisessa kouluyksikdssd voi olla opetusta vuosiluokilla 0-10"
(Tanttu 2008).

Halinen ja Pietild (2007) erottavat yhtendisen perusopetuksen hallinnolli-
sesti yhtendisestd perusopetuksesta tai hallinnollisesti yhtendisestd peruskou-
lusta. Hallinnollisesti yhtendinen perusopetus/ peruskoulu tarkoittaa yhden joh-
tajan alaisuudessa toimivaa, kaikki perusopetuksen vuosiluokat kasittavaa kou-
lua, jossa voi olla myos esi- ja lisdopetusta ja joka voi toimia yhdessa tai useam-
massa toimipisteessd. Paikallisiin kouluverkkoselvityksiin sekd koulujen lak-
kauttamisiin ja yhdistdamisiin viitaten Halinen ja Pietild toteavat, ettd hallinnolli-
sesti yhtendinen perusopetus on paikallinen ratkaisu, joka mahdollisesti perus-
tuu enemman taloudellisiin kuin pedagogisiin tekijoihin. Kun jéljelle jadneiden
koulujen oppilasmddra on kasvanut, kunnissa on siirrytty aikaisempaa suurem-
piin kouluyksikoihin. Kansalliset sdddokset ja ohjaus eividt Halisen ja Pietildn
mukaan kuitenkaan edellytd hallinnollisesti yhtendisen perusopetuksen perusta-
mista (mt. 2007).

Yhtendiselld perusopetuksella/peruskoululla Halinen ja Pietild (2007) tar-
koittavat kansallisten sdddosten ja ohjauksen velvoittamaa yhdeksdnvuotista op-
pilaitoskokonaisuutta, jonka oleellisia tekijoitd ovat yhteistd ja yhtendistd opetus-
suunnitelmaa noudattava opetus ja kasvatus, yhteinen ja yhtédldinen oppimisym-
péristd sekd yhteistoimintaan perustuva koulukulttuuri. Halisen ja Pietildn mu-
kaan kulttuurisesti yhtendinen perusopetus edellyttdd opettajien yhteistd ym-
maérrystd koulun tavoitteista ja toimintaperiaatteista sekd yhteisollistd toimintaa
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tukevaa ja edistdvad johtajuutta. Yhtendistd perusopetusta antava koulu voi toi-
mia yhdessé tai useammassa toimipisteessd ja se voi antaa myos esi- tai lisdope-
tusta (mt. 2007).

Sahlstedt (2015) kayttda vaitoskirjassaan kdsitettd pedagogisesti yhtendinen
peruskoulu ja méérittelee sen kouluksi, jossa opetus tapahtuu yhdessa toimipis-
teessd ja jolla on yhteinen hallinto ja opettajakunta. Viitoskirjoissaan Lahtero
(2011) ja Sahlstedt (2015) toteavat, ettd kdytannossa késitteet yhtendinen perus-
koulu ja yhtendiskoulu ovat muotoutuneet rinnakkaiskasitteiksi. Tantun (2008)
mukaan kaikki peruskoulut kuuluvat yhtendisen perusopetuksen piiriin. Yhte-
ndiskoulun madrittelen SYVE ry:n sekd Halisen ja Pietildn (2007) mukaan perus-
kouluksi, jossa samassa hallinnollisessa ja toiminnallisessa perusyksikdssad voi
olla opetusta vuosiluokilla 0-10. Yhtendiskoulu voi olla joko hallinnollisesti yh-
tendinen peruskoulu tai yhtendinen peruskoulu. Yhtendiskoulu voi toimia joko
yhdessa tai useammassa toimipisteessa (ks. Tanttu 2008).

Kolmatta suomalaisen koulutusjdrjestelmédn rakenteisiin asti ulottuvaa
muutosta pohjustivat postmodernin tieto- ja informaatioyhteiskunnan synty
sekd 1980-luvun taloudellisen nousukauden nostattamat globaalit uusliberalisti-
set aatevirtaukset, jotka korostivat huippuosaamista, tehokkuutta, tuottavuutta,
kilpailua, kansainvilistymistd seké yksilon vapauden ja vastuun lisddmistd. Uus-
liberalismin myotd ja globaalin taloudellisen nousun jatkuessa liike-eldma kiin-
nostui koulutuksesta. Yritysjohtajat aktivoituivat myos Suomessa. Yha useampi
alkoi epdilld yhteisen ja yhtildisen peruskoulumme mahdollisuuksia vastata ta-
loudellisen nousun siivittamén elinkeinoeldmdn vaatimuksiin. Uudenlainen ajat-
telu herdtti kannatusta myods uusien koulutuspoliittisten toimijoiden keskuu-
dessa. Peruskouluun sen syntyvaiheissa kohdistettu ankara, mutta valilld jo vai-
mentunut, monelta taholta suunnattu kritiikki kiihtyi jalleen 1990-luvun kulu-
essa. Osa arvostelijoista alkoi epdilld, ettd peruskoulu oli vain vélivaihe. Neuvos-
toliiton romahtamisen jidlkeinen nousukauden nopea vaihtuminen syvdan la-
maan 1990-luvun alussa toi vield oman lisdnsd peruskoulun ymparilld kdytyyn
kiivaaseenkin mielipidevaihtoon (Ahonen 2004; Autio 2017; Sahlberg 2015; Ul-
jens & Nyman 2013), kun méédrdrahojen leikkaukset nostattivat huolen hyvin-
vointivaltion rapautumisesta (Ahonen 2004).

Julkishallinnon rationalisoinnin tavoitteena oli kunnallisen itsehallinnon
vahvistaminen suhteessa keskushallintoon, mikd merkitsi hallinnon hajautta-
mista ja sdddosten purkua. Muiden hallinnonalojen tavoin myos koulutuksen
sddntelyjdrjestelmd pddtyi uudelleenarvioinnin kohteeksi. Norminpurku aloitet-
tiin paikallistason pddtosvaltaa asteittain lisddmalld (Uljens & Nyman 2013). En-
simmdinen merkittdva perusopetusta koskenut muutos oli 1985 voimaan astunut
ensimmdinen "Peruskoululaki’ (476/1983), jossa ryhméjakosdannokset korvattiin
tuntikehysjarjestelmalld. Seuraavan vuosikymmenen alussa, 1993, siirryttiin teh-
tavakohtaisista valtionosuuksista laskennallisiin (Ahonen 2014; Hallituksen esi-
tys koulutusta koskevaksi lainsddddannoksi 86/1997). 1990-luvun puolivaliin
mennessd koulujen tarkastamiset ja oppikirjojen valvonta oli lopetettu eikd kan-
sainvilisid oppimistason mittauksia vield suoritettu. Samaan aikaan jo 1970-lu-
vulla herdannyt ajatus elinikdisestd oppimisesta voimistui (Uljens & Nyman 2013).
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Pedagogisesta ndikokulmasta katsottuna merkittdvad oli opetussuunnitel-
majdrjestelmdn muuttuminen. Vuodesta 1985 lihtien maassamme siirryttiin ope-
tushallituksen hyvaksymien peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaisiin kuntakohtaisiin opetussuunnitelmiin. Seuraavat, vuoden 1994 opetus-
suunnitelmat olivat jo koulukohtaisia (Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi
lainsdadannoksi 86/1997; Uljens & Nyman 2013). Koulun johtajien asema voi-
mistui 1990-luvulla, silld sddntelyn purkaminen siirsi hallinnollisia tehtédvia val-
tiolta kunnille, jotka siirsivat niitd edelleen kouluille. Lisdksi opetussuunnitelma-
tyo edellytti pedagogista johtamisotetta (Sahlberg 2015).

Suomalaisen koulutusjdrjestelmén lukuisat uudistukset pirstoivat koulu-
tusta koskeneen lainsddaddannon. Vuonna 1993 pantiin vireille koulutuksen lain-
sdddannon kokonaisuudistus, joka toteutettiin peruskoulun rakentajana ja kou-
lulainsddddannon uudistajana tunnetun Vilho Hirven hallintokaudella. Perus-
opetuksen osalta koulutuksen kokonaisuudistus toteutui vuonna 1998, jolloin 26
lakia korvattiin kahdeksalla uudella lailla. Yksi niistd oli edelleenkin voimassa
oleva 'Perusopetuslaki’ (Ahonen 2004; Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi
lainsdadannoksi 86/1998; Hirvi & Pirnes 1996; ks. myos Laki peruskoululain 8 ja
85 §mn muuttamisesta 682/1993). Vuoden 1998 "Perusopetuslaki’ ja sen nojalla an-
netut 'Perusopetusasetus’, uusi tuntijakojdrjestelma ja "Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004” poistivat peruskoulun jyrkédn jaon ala- ja yldastee-
seen. Samalla jo sadan vuoden idn saavuttanut koulupiirijako lakkautettiin (Pe-
rusopetusasetus 852/1998; Perusopetuslaki 628/1998; Valtioneuvoston asetus
perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perus-
opetuksen tuntijaosta 1435/2001; ks. myos Ahonen 2002; Sahlberg 2015; Varjo
2011). Vuonna 2010 tehtiin vield merkittdvid muutoksia erityisopetuksen hal-
linto-ohjeisiin, lainsddddntoon ja vuoden 2004 perusopetussuunnitelman perus-
teisiin. Niissd erityisopetuksen ydinperiaatteiksi vahvistettiin riskien varhainen
tunnistaminen ja kolmivaiheinen tukijdrjestelma (Laki perusopetuslain muutta-
misesta 642/2010; Salminen 2012, 103; Uljens & Rajakaltio 2017).

Hallituksen esityksessd (86/1997) ala- ja yldasteen vilisen rajan poistamista
eli yhtendiseen perusopetukseen siirtymistd perusteltiin pedagogisena ratkai-
suna. Yldasteen ja sitd syottaneiden ala-asteen koulujen vélinen yhteisty6 oli esi-
tyksen mukaan puutteellista. Lisédksi siirtyminen ala-asteen luokkahuonekeskei-
sestd opetuksesta yldasteen oppiainekeskeiseen opetukseen saattoi aiheuttaa op-
pimiseen liittyvid ongelmia tai johtaa hadiriokadyttdytymiseen. Sen lisdksi ettd pe-
rusopetuslaki (628/1998) edellytti ala- ja yldasteen yhteiseen tuntijakojdrjestel-
mddn ja opetussuunnitelmaan siirtymistd (ks. my6s Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014), se mahdollisti vuosiluokkiin sitoutumattoman
opetuksen ja johti opettajanvirkojen uudelleenjdrjestamiseen (Hallituksen esitys
koulutusta koskevaksi lainsddadéannoksi 86/1997). Myshemmin perusopetuslaki
alkoi ohjata myos esiopetuksen jdrjestamistd (ks. Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014).

Sata vuotta vanhan koulupiirijaon alkuperdinen tarkoitus, jokaisen lapsen
ja nuoren opiskelupaikan varmistaminen, muuttui perusopetuslain (628/1998)
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myo6td koulutuksen jérjestdjan velvoitteeksi osoittaa jokaiselle oppilaalle ldhi-
koulu. Samalla, uusliberalistista ajatusta asiakasldhtdisyydestd ja asiakkaan va-
linnan vapaudesta -seuraten, vanhemmille annettiin oikeus hakea lapselle ja
nuorelle opiskelupaikkaa muuhun kuin kunnan hénelle osoittamaan kouluun
(Varjo 2011; ks. my6s Uljens & Ylimaki 2017, 5). Etenkin musiikkiluokat, mutta
myds kielipainotteinen opetus olivat jo 1970- ja 80-luvuilta ldhtien muodostaneet
poikkeuksia tavan koulupiirijakoon. Niissd oli myos ollut mahdollista kayttaa
oppilasvalintaa eli soveltuvuus- ja paasykokeita (Hallituksen esitys koulutusta
koskevaksi lainsdadannoksi 86/1997).

Vapaa kouluvalinta on herattanyt kritiikkid. Osa tutkijoista pitdd vanhem-
mille tarjottua vapautta valita lapsensa oppilaitos koulutusjdrjestelméan kuulu-
mattomana ja kilpailun sallivan uusliberalistisen markkinatalouden piirteita
omaavana jdrjestelméand. Painotettuun opetukseen eli erikoisluokkiin suuntautu-
van valinnan vapauden katsotaan rikkovan koulutuksellista ja yhteiskunnallista
tasa-arvoa (esim. Kosunen 2016; Seppanen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015; Si-
mola, Seppanen, Kosunen & Vartiainen 2015). Vuonna 2016 julkaistussa vaitos-
kirjassaan Kosunen esittdd, ettd painotetun opetuksen peldtddn lisddvan yhteis-
kuntaluokkien vilistd eroavuutta ja palauttavan rinnakkaiskoulujdrjestelmén
piirteitd yhtendiseen perusopetusjdrjestelmddamme. Jappinen (HS 23.1.2016) sen
sijaan toteaa lukuisten kansainvélisten tutkimusten osoittavan, ettd vanhempien
sosiaalinen ja taloudellinen asema on lapsen ja nuoren koulumenestykseen eni-
ten vaikuttava tekijd (ks. myos Coleman 1977; Uljens & Ylimaki 2017, 41). Jappi-
sen mukaan koulumenestykseen vaikuttavat monet muutkin tekijat, esimerkiksi
opettajat, paikallisuus, resurssit ja koulutuksen johtaminen. Tarkeimpdna tule-
vaisuuden koulutuksen menestystekijand Jappinen pitdd tasapainoisen suhteen
luomista tasa-arvon ja tehokkaan koulutuksen vilille (mt. HS 23.1.2016).

Hallituksen esityksessd (86/1997) todetaan, ettd Suomen ratifioimien kan-
sainvélisten sopimusten mukaan koulun valinta on osa yksilon sivistyksellisia
oikeuksia. Koulun vapaa valinta luetaan myos kansallisten vidhemmistdjen oi-
keuksiin kuuluvaksi. Peruskoulu-uudistuksen vaikutuksia késittelevassa artik-
kelis-saan Pekkarinen ja Uusitalo (2012) toteavat, ettd koulujarjestelmémuutos on
lisannyt sosiaalista litkkkuvuutta ja vahentdnyt oppimistulosten riippuvuutta per-
hetaustasta. Myo6s naisten koulutustaso suhteessa miehiin on noussut. Nailtd
osin mainitut tutkijat katsovat peruskoulu-uudistuksen saavuttaneen tasa-arvo-
tavoitteet hyvin. Sen sijaan sukupuolten véliset koulutuserot ovat kasvaneet. Sa-
maa todistavat myos OECD (The Organisation for Economic Co-operation and
Development) -maiden PISA (Programme for International Student Assessment)
-ohjelman testit (Kirjavainen 2017; Nissinen 2015; Pekkarinen & Uusitalo 2012).

Yhteenveto
Vuonna 1866 kansallisvaltioajattelun ja sdadty-yhteiskunnan aikana kdynnistetty

kansanopetusjdrjestelmd johti rinnakkaiskoulujdrjestelméan syntymiseen (Hirvi
& Pirnes 1996), joka sata vuotta my6hemmin, hyvinvointiajattelun mukaisesti
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lakkautettiin. Rinnakkaiskoulujédrjestelmédd seuranneen yhtendiskoulujdrjestel-
mén toimeenpano aloitettiin vuonna 1972. Autio (2017) toteaa, ettd peruskoulun
ympdrilld jatkuvasti vellonut kritiikki ja epdusko koulun kyvystd taata suoma-
laiskansallinen koulumenestys katkesi kuin seinddn ensimmadisten Suomen kan-
nalta loistavien PISA-testien julkaisemisen jdlkeen 2001. Peruskoulu muutettiin
yhtendiskouluksi vuonna 1998 hyviaksytylld perusopetuslailla, joka yhd on voi-
massa. Perusopetuslakia ja siihen pohjautuvia sdddoksid, joiden syntymisen
taustalla on 1980-luvulla noussut ylikansallinen uusliberalistinen ajattelu, on
talld vuosituhannella muutettu ldhes vuosittain (ks. Uljens & Nyman 2013; Uljens
& Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017).

Tasa-arvoon sekd yhteisolliseen hyvddn tai yksilolliseen hyotyyn liittyva
ajattelu, asennoituminen ja arvomaailma on seurannut suomalaista koulutuspo-
litiikkaa yli 150-vuotisen julkisen kansanopetuksen olemassaoloajan. T4lld vuo-
situhannella oppilaille on méaéarétietoisesti pyritty rakentamaan koko oppivelvol-
lisuusajan kestdvad yhtendistd opinpolkua, jossa koulutuksellisen tasa-arvon
ohella my®6s oppilaan yksilollisyys sekd hdnen vahvuutensa ja heikkoutensa tu-
levat huomioiduksi (ks. Ahonen 2002; 2004; Hallituksen esitys koulutusta koske-
vaksi lainsdaddannoksi 86/1997; Sahlberg 2002; Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens &
Ylimaki 2017, 18, 41-42). Perusopetuslain (628 /1998) mukainen yld- ja ala-asteen
rajan poistaminen kannustaa opettajia kohti yhteistyomyonteisempdd opetus-
kulttuuria, jossa eri aineiden ja asteiden opettajien odotetaan pyrkivan yhteisiin
tavoitteisiin ja toimintaan. Vuoden 2014-2016 opetussuunnitelmassa yhtendista
perusopetusta antava koulu ndhdddn koulun yhteistd toimintakulttuuria kehit-
tavand oppivana yhteisond, jonka johtaminen on pedagogista ja jaettua (Uljens &
Rajakaltio 2017).

Peruskoulun johtamisen osalta 1980-luvulla alkanut julkishallinnon ratio-
nalisointi on merkinnyt siirtymistd keskitetystd management -johtamisesta va-
paampaan ‘leadership” -johtamiseen (Uljens & Nyman 2013; Uljens & Rajakaltio
2017). Schratzin mukaan hajauttamisen etuna on koulutustoimintojen siirtami-
nen paikalliselle tasolle eli sinne, missd itse tyo tehd&ddn ja ongelmat ratkaistaan.
Norminpurku merkitsee my0s vastuiden siirtdmistd kansallisen keskushallinnon
tasolta paikalliselle tasolle ja viime kddessd kouluille. Sitd seuranneen hallinnol-
lisen ja taloudellisen tyomaédran kasvamisen lisdksi opetussuunnitelmaty6 ja
koulun kehittaminen tuovat koulujen johtajille ja opettajille uusia tehtdvid ja uu-
sia vastuita. Hallinnon hajauttaminen saattaa viljyydessddan myos luoda kansal-
liseen koulutusjdrjestelmddn epdyhtendisyytta (mt. 2013). Esimerkiksi Suomessa
1990-luvun alussa kouluille suodun laajan vapauden jdlkeen on 2000-luvun
alussa palattu askel taakse pdin, kun 'Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa 2004’ tarkennettiin tavoitteita (Uljens & Rajakaltio 2017). Siirryn nyt tar-
kastelemaan muutoksen vaikutusta koulutusjohtamiseen.
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2.3 Muutoksessa johtaminen

Muutoksesta on tullut organisaatioiden yksi pysyvéa elementti. Muutosta ei voi enda
sananmukaisesti johtaa, mutta muutoksessa voi johtaa (Aini-Kristiina Jappinen
5.3.2016).

David Byrnen (2005) mukaan kompleksisuuden aika on tullut. Kompleksisessa
maailmassa systeemit ovat kietoutuneita toisiinsa kaikilla yhteiskunnan tasoilla
ja alueilla (Jappinen 2015; Tsoukas & Dooley 2011). Ajallemme on olennaista
kasvava epdvarmuus, entistd alttiimpi r&djahdysherkkyys, liikkuvuuden
vaivattomuus, sosiaalisen median alttius, moniarvoistuminen ja systeemien
itsendinen uudistuminen (Tsoukas & Dooley 2011; Uhl-Bien & Arena 2017; Urry
2005a). Olennaista on my®os, ettd kaikki: tyo, vapaa-aika, tavat, kieli, politiikka,
talous, teknologia, vdestorakenne, asejdrjestelmdt, normit sekd fyysiset ja
psyykkiset olosuhteet, eli koko eldmd, muuttuu kiihtyvilld vauhdilla (Salminen
2019; ks. my6s Uljens & Ylimaki 2017, 4). My6s koulutus ja koulutusjohtaminen
ovat kohdanneet alati lisdédntyvan kompleksisuuden aiheuttaman uudenlaisen
maailman (Fullan 2016; Jappinen 2014b; Uhl-Bien & Arena 2017). Tulevaisuuden
kouluun liittyvét nakemykset ovat nostaneet pintaan globaalin huolen siitd, ettd
nykyinen, teollistumisen aikakaudella kehittynyt lansimainen koulutus-
jarjestelmd on kriisissd eikd pysty vastaamaan nopeasti muuttuvan maailman
vaatimuksiin (Kyllonen 2019; Laininen 2019).

Kompleksisuus kohdistuu kouluun monitahoisena ulkoisena paineena,
joka on poliittista, taloudellista, sosiaalista, paikallista, kansallista, globaalia,
pedagogista, opetusteknistd ja/tai viestinnillistd ja joka aiheuttaa painetta
koulun sisélld (Ginsburg 2011; Schratz 2013). Universaalisuuden ja urbanisoitu-
misen uskotaan jatkavan voimistumistaan ja yhteiskunnan ja lilkkemaailman kou-
lutukseen kohdistuvien vaikutusten odotetaan kasvavan. Tietoyhteiskunnan no-
pea kehittyminen asettaa sekin omat ehtonsa (Smith & Addison 2013). Ongelmia
synnyttdd myos aivan viime vuosina voimakkaasti vilkastunut ylikansallinen
tydperdinen ja etenkin sosiaalinen liikkuvuus (ks. Honkanen 2012; Kyllénen 2019)
ja kasvava huoli kestdvastd kehityksestd (Salminen 2019). Koulutuksen arvon-
nousu nostaa vanhempien halua turvata lastensa opinpolku ja uravalinta, mika
asettaa koulutusjdrjestelmille lisdvaateita (Salminen 2019; ks. myds Hargreaves
1999; Honkanen 2012; van Oord 2013).

Weickid (2007, 14) muunnellen Tsoukas ja Dooley (2011, 734) toteavat, ettd
kompleksisuus voi olla haimment&dvad, mutta sen ei tarvitse olla halvaannuttavaa.
Ainaisen muutoksen maailmassa elinympdristomme kayttdaytyy turbulenssin
tavoin ollen jatkuvassa hdiridtilassa (Cook 2019; Hameiri, Nir & Inbar 2014).
Luonnontieteiden vdittdman mukaan terve jadrjestelmd kuitenkin reagoi
ympadristoonsd ja uudistuu sen uudistuessa. Tamdn ajatellaan patevan myos
yhteiskuntatieteissd (Reigeluth 2004). Koulutuksen tutkimuksen alueella
kompleksisuuden hyddyntdminen on vield varsin harvinaista, mutta tilanne on
vidhitellen muuttumassa (Jappinen 2014b). Seuraavassa esitdn kansainvélisestd
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tutkimuskirjallisuudesta kootun lyhyen katsauksen koulujen ja koulutusjdrjestel-
mien muutospyrkimyksista.

2.3.1 Kansainvilinen koulutusjohtaminen muutoksessa

Not even revolutions can change schools! (Jari Salminen 2019)

Taman ajan koulutuksen muutospyrkimyksiin liittyy niin kutsuttuja kompleksi-
sia eli “pirullisia” ongelmia (wicked problems) (Jaippinen 2015; Lehtonen, Salonen
& Cantell 2019; Salminen 2019). Niitd ei voi rajata eikd niihin liittyvid olosuhteita
voi tdysin hallita. Uudistusten tuloksia on myos vaikea vahvistaa, koska koulu-
tuksen alueen prosesseja ei valttamatta voi toistaa. Kaikkiin ongelmiin ei edes ole
16ydettdavissd lopullista, objektiivista ratkaisua. Lisdksi valitut ratkaisut saattavat
johtaa uusien ongelmien syntymiseen (Salminen 2019). Uljens (2002) toteaa, ettd
koulutuksen sidonnaisuus kulttuuriin tekee siitd kompleksisen, mutta sen
kanssa on elettdva.

Muutoksessa koulutuksen perustehtdvid johtaa kahteen vastakkaiseen la-
hestymistapaan. Uudistajien mielestd koulutuksen tarkoituksena on vallitsevien
yhteiskunnallisten olosuhteiden parantaminen. Perinteiden kannattajat taas pai-
nottavat koulutusta kulttuurin sdilyttdjana. Julkisen sektorin koulutusjérjestel-
mit tasapainottelevatkin sdilyttamisen ja uudistamisen vilimaastossa (Lehtonen
ym. 2019; Salminen 2019). Fullan (2016) muun muassa toteaa, ettd lantisen kult-
tuuripiirin alueella kauan jatkunut opettajien eristyneisyyden perinne on muo-
dostunut opetushenkiloston yhteistyon ja yhteisen oppimisen esteeksi, joka
muutospyrkimyksistd huolimatta on ylldapitanyt muuttumattomuutta.

Muutos voi my®s olla joko osittain uudistavaa (reformation) tai kokonais-
valtaista (transformation) koulun muuttamista. Osittainen uudistaminen tarkoit-
taa esimerkiksi asetettujen tavoitteiden korjaamista tai kdytanteiden kehittdmista.
Kokonaisvaltainen muutos on dynaamista ja epdlineaarista. Se pyrkii kyseen-
alaistamaan asetettuja tavoitteita tai kohdentuu rakenteisiin (Servage 2008; Phil-
pott & Oates 2015). Fullan (2016) painottaa muutoksen kestdvyyttd todeten, ettd
pysyvéksi muutos jdd vain silloin kun sen toteuttajien ajattelutavassa tapahtuu
muutos (ks. myds Beabout 2012).

Léantisen maailman halu ratkaista laaja-alaisia, monimutkaisia sosiaalisia
ongelmia ja tulevaisuuden haasteita koulutuksen avulla on 1970-luvulta ldhtien
voimistanut koulutuksen uudistamispyrkimyksid (Salminen 2019). Pohjois-
Amerikassa koulutusjohtamisen tutkimuksen juuret ulottuvatkin organisaatio-
teorioiden, tieteellisen liikkeenjohdon, tulosjohtamisen ja transaktionaalisen joh-
tamisen tutkimuksiin. Esimerkiksi instruktionaalisen koulutusjohtamisen alku-
perd on oppimistulosten parantamiseen pystyneiden sosioekonomiselta taustal-
taan ongelmallisten koyhien kaupunginosien “tehokkaiden” koulujen tutkimi-
sessa. Transformationaalinen koulutusjohtamisen tutkimus on puolestaan alka-
nut hallinnon hajauttamisesta (Uljens & Ylimaki 2017, 41; ks. myos Hallinger &
Murphy 1985). Peruskoulureformi 1968 ja perusopetusuudistus 1998 osoittavat,
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ettd myos suomalainen koulutusjdrjestelma on kuulunut ldntisten koulutuspo-
liittisten virtausten piiriin (Ahonen 2004; Himanen 2013; Sahlberg 2015; Uljens &
Nyman 2013; Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017, 18, 41-42).

Fullan (2016) ja Beabout (2012) kritisoivat lantisissd demokratioissa viimeis-
ten 60 vuoden ajan suoritettuja koulutusmuutoksia. Heiddn mukaansa muutos
on ollut intensiivistd ja jatkuvaa, mutta tulokset véhdisid. Hallinger ja Heck
(2011b) huomauttavat, ettd varhaisia, tehokkaisiin, instruktionaalisesti johdettui-
hin alakouluihin suunnattuja tutkimuksia ei ole suoritettu tyypillisissd oppimis-
ympdristoissd, minkd vuoksi tulokset ovat kapea-alaisia. Salmisen (2019) mu-
kaan kansainvilinen tutkimuskirjallisuus osoittaa, ettd muutoksen positiiviset
vaikutukset ovat kdytdnnossa usein vdhdisid, lyhytaikaisia ja jopa olemattomia.
Ginsburg, Cooper, Rajeshwari ja Zegarra (2011) muistuttavat, ettd koulu-uudis-
tus ei valttamattd johda toivottuun muutokseen tai edes korjaa havaittua ongel-
maa. Van Manen (1991) kritisoi tdimén ajan kasvatustieteilijoiden kiinnostuksen
suuntautumista opetustoiminnan tehokkuuden ja tehottomuuden seulomiseen.
Hénen mielestddn tutkimuksen tulee keskittyéd sithen, mika on ja mik ei ole lap-
selle ja nuorelle hyviksi. DuFour (2004) puolestaan esittdd, ettd jatkuvista oppi-
mistulosten parantamispyrkimyksistd on siirryttdva oppimisen laadun varmis-
tamiseen.

Kaytdannon esimerkin koulutuksen johtamisesta ja koulujen uudistamispyr-
kimyksistd Fullan (2016) ottaa Yhdysvalloista. Hdn toteaa 1960- ja 70-luvuilla
suoritettujen koulu-uudistusten ongelmaksi muutospyrkimysten keskittymisen
pelkdstdan uudistusten toteuttamiseen koulukulttuurin ja oppimisympaériston
uudistamisen jdddessd vahdiseksi. Fullan my6s huomauttaa, ettd 1960-luvun pe-
rinteisen byrokraattisen mallin mukainen hierarkkinen koulun johtaminen yl-
h&alta alas ei toimi, koska se jdttdd tavoitellun paamadran henkilostolle epasel-
viksi eikd sitouta osallisia (mt. 2016; ks. my6s Chapman & Harris 2004; Knapp &
Hopmann 2017; Uhl-Bien & Arena 2017; White & Levin 2016). My6s 1980-luvun
alhaalta ylospdin suuntautuneet hierarkkiset muutospyrkimykset ovat epaonnis-
tuneita tai jadneet vain pyrkimyksiksi, koska ne yhteisesti sovitun paamaédran
puuttumisen ja toiminnan hajanaisuuden vuoksi ovat ajautuneet sirpaloitumi-
seen (Fullan 2016; Sahlberg 1998).

Uudemmassa koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuudessa on nihtavissa
angloamerikkalaisen koulutusperinteen suuntaus toisaalta (uus)liberalistiseen
koulutuksen vaikuttavuutta ja tehokkuutta painottavaan ja toisaalta yhteiskun-
nalliseen oikeudenmukaisuuteen kriittisesti suhtautuvaan tutkimukseen. Hallin-
non ja johtamisen kirjavuudesta huolimatta myts Euroopassa on havaittavissa
kaksi selkedd opetushallintoon ja koulunjohtamiseen vaikuttanutta poliittista
suuntausta; sodanjdlkeinen hyvinvointivaltiomalli ja 1980-luvulla alkanut uusli-
beralismi. Siirtymd sosialidemokraattisesta hyvinvointivaltioajattelusta uuslibe-
ralistiseen, yksilod painottavaan ajatteluun on voimistunut vield vuonna 1989 ta-
pahtuneen Neuvostoliiton lakkauttamisen jdlkeen (Uljens & Ylimaki 2017).

Eurooppalainen koulunjohtamisperinne poikkeaa sekd yhdysvaltalaisesta
ettd angloamerikkalaisesta koulunjohtamisperinteestd. Manner-Euroopassa kou-
lutus on alun perin ymmarretty enemman yhteiseksi hyviksi kuin yksilolliseksi



40

hyodyksi. Koulujen johtajat ovat toimineet hallinnollisina virkamiehing, jolloin
johtajan ensisijaisena tehtdvand on ollut koulun hallinnollinen johtaminen. Sa-
malla siihen on liittynyt ajatus koulusta yhteiskunnallisena instituutiona, jota oh-
jataan kansallisen opetussuunnitelman kautta. Eurooppalaisen koulun johtajan
asema koulutusjohtajana on ollut vdhemmain ndkyvé kuin yhdysvaltalaisen kol-
legansa, mikd nyky&dan ndkyy suuntauksena kohti jaettua tai yhteisollistd johta-
juutta (Uljens & Ylimaki 2017; ks. my6s Knapp & Hopmann 2017).

Koulua, koulun kehittdmistd ja koulun johtamista voidaan kasitelld myos
systeemiteorioiden tai institutionaalisten ja uusinstitutionaalisten teorioiden
kautta. Koulutusjohtamisen sosiokulttuurisen ja sosioekonomisen ndkdkulman
mukaan oppimistulosten parantaminen edellyttdd, ettd koulutusjohtaminen
tarkkailee yhteiskunnassa vallitsevia arvoja ja normeja kautta linjan (Fullan 2006;
2016; Cook 2019; Hargreaves 2007; Hopkins 2015; Knapp & Hopmann 2017; Sal-
minen 2019; Schaefers; 2002; Schratz 2013; Shaked & Schechter 2017; Uljens &
Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017). Systeemiteoriaan nojaten Schratz (2013)
toteaa, ettd vain jdrjestelmdn yksittdisten osien keskeinen vuorovaikutus johtaa
kestdvddn kehitykseen. Tamdn vuoksi yksittdisen koulun pysyvan muutoksen
aikaansaaminen vaatii kaikkien koulusta vastuussa olevien henkildiden vélista
toimintaa aina kansallistason hallinnosta paikallisella tasolla sijaitsevaan kou-
luun asti. My6s Fullan (2006; 2010) toteaa, ettd yksiloiden ja yksittdisten koulujen
muuttuminen ei riitd. Koulunjohtajien on perehdyttdva systeemiajatteluun ja
vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen. Lisdksi niin koulun ja sen ulkopuolisen
ympadriston kuin koulun sisdisen vuorovaikutuksenkin on pohjauduttava vasta-
vuoroisuuteen (ks. my6s Juusenaho 2004, 41-45; Taipale 2012). Koulun johta-
mista voi tulkita my®0s siten, ettd johtamisen tulkinnat ovat olosuhteiden muok-
kaamia eli kontekstisidonnaisia (Hallinger 2016).

Hargreaves viittaa opettajien oppimiseen, joka hdnen mielestddn onnistuu
vasta silloin kun astutaan oman luokan ulkopuolelle ja toimitaan yhdessa toisten
opettajien kanssa. Myos koulunjohtajien, koulujen, kuntien ja kansakuntien tulisi
voida oppia toisiltaan (mt. 2010), silld aikamme yhteiskunnassa toimiminen
edellyttdd wulkopuolisen ympériston jdrjestelmien ja niissd tapahtuvien
muutosten tuntemista ja ymmartdmistd (Moos 2017). Ulkopuolelta kouluihin
kohdistunut painostus, esimerkiksi valtionhallinnon yksityiskohtaisten maéa-
rdaysten noudattamispakon muodossa, ei tutkimuksen mukaan lisdd koulujen
vaikuttavuutta (Schratz 2013). Koulut menestyvét paremmin, kun ne saavat toi-
mia vapaasti ja voivat, esimerkiksi opetussuunnitelmaa laadittaessa, tukeutua
sekd henkilostonsd ammatilliseen osaamiseen ettd paikallistuntemukseen (Har-
greaves 2010). Toisaalta esimerkiksi opetushallinnon mittava hajauttaminen voi
johtaa koko koulutusjdrjestelmén tai sen osan hallitsemattomaan tilaan (Schratz
2013). Lisdksi julkinen koulutusjdrjestelmd on kulttuuri-, talous-, hallinto-,
sosiaali- ja poliittisten jédrjestelmien tavoin yhteiskuntajdrjestelméan osana
yhteiskunnan tuesta riippuvainen, mikd aiheuttaa ristiriitaa niiden vailille
yhteiskunnan varallisuutta jaettaessa (Moos 2017).

2000-luvulle tyypillisistd koulutuksen uudistamispyrkimyksistda Shirley
(2016) toteaa, ettd koulutuksen ulkoa pédin tuleva muuttaminen saattaa tietystd
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ndkokulmasta katsottuna olla suorastaan jdrjenvastainen prosessi. Abramsiin
(2016) sekid Adamsoniin, Astadiin ja Darling-Hammondiin (2016) viitaten Shirley
jatkaa, ettd eri maiden hallituksilla on tapana laatia koulutusjarjestelméan yhte-
ndistamiseen tdhtddvid suunnitelmia. Toiminnan taustalla on mahdollisesti (kas-
vatus)ideologia, mutta toteutus tapahtuu kasvatusalan asiantuntijoiden kuten
koulutuksen johdon kanssa neuvottelematta tai vdeston mielipidettd kysymatta
(Shirley 2016; ks. myos Sahlberg 2002). Kiireisten koulutuspoliittisten muutos-
pyrkimysten taustalla on eri maiden koulutuspoliittiseen pédatoksentekoon vai-
kuttava ylikansallinen kilpailu koulutusjdrjestelmien paremmuudesta (Harris
ym. 2016; ks. my6s van Manen 1991). T4lloin parhaiten menestyneistd koulutus-
jdrjestelmistd etsitddn, lainataan ja kopioidaan sovelluksia heikommin menesty-
neiden valtioiden koulutusjdrjestelmiin (Alexander 2012; Harris, Jones & Adams
mien kdyttoon ottamisesta on seurannut johtamismenetelmié painottaneen kou-
lun tehokkuuden mittaamisen siirtyminen pois yksittdisen rehtorin koulun te-
hokkuuteen vaikuttamisen tutkimisesta. Kohteeksi on tullut yhteisollisten, johta-
jan ja opettajien vaikuttavuutta mittaavien ldhestymistapojen tutkiminen (Uljens
& Ylimaki 2017).

Koska kansalliset koulutusjdrjestelmét pohjautuvat kansalliseen kulttuuriin
(Alexander 2012; Salminen 2019), koulutuksen uudistamiseen tai kokonaisvaltai-
seen muuttamiseen ei ole olemassa yhtd selkedd ja yleispatevad ohjelmaa (Chap-
man & Harris 2004; Crick ym. 2017; White & Levin 2016). Luonnollisesti myos
koulun johtamisen mallit ovat eri maissa ja jopa eri maiden siséll4 erilaiset (Tai-
pale 2012). Koulutusjohtaminen kuitenkin liittdd kansallisen koulutusjarjestel-
mén yksittdisen koulun toiminta- ja johtamiskulttuuriin. T&lld vuosituhannella
koulutusjohtamisen tutkimus on kiinnittdnyt huomiota johtamistaitojen ja kou-
lumaailmassa vallitsevien tilannesidonnaisuuksien vilisiin suhteisiin. Esimer-
kiksi oppilaiden erilaisuus sekd koulun koko tai taso ovat tilannesidonnaisia te-
kijoitd. Huomio voidaan myos kiinnittdd koulun asemaan: onko se vakaa, heik-
kenevéd vai edistyvd. Oppilaitostasolla erilaisia tilannetekijoitd hyodyntamalla
koululle on mahdollista rakentaa jopa tdsmalleen sille sopiva "tarjotin” (Hallinger
2003; Hallinger & Heck 2011b).

Kritiikistddan huolimatta Shirley (2016) 1oytdd myo6s lupaavia kansallisia
muutosprosesseja. Niissd valtiovalta pyrkii oppimistulosten nostamiseen kasva-
tustieteellistd tutkimusta hyodyntamalld. Ohjaus on t&lloin esimerkiksi opetus-
alan ammattilaisten pedagogisen osaamisen huomioimista silloin kun opetus-
suunnitelmia tai niiden perusteita laaditaan. Tdssd Suomi, jossa paikallisen ope-
tussuunnitelmatyon pedagoginen johtaminen on 1980-luvun puolivélin jdlkeen
enenevdssd mddrin jadnyt koulun johtajan johtamisosaamisen varaan, on ollut
yksi esikuva (Alexander 2012; Hargreaves 2010, 109; Sahlberg 2015; Shirley 2016;
ks. myos Uljens & Nyman 2013).

Koulutusjohtajan tapa suhtautua muutokseen, sitoutua siihen sekd kyky
luoda ja ylldpitdd muutosmyonteistd koulukulttuuria on koulua uudistettaessa
ensiarvoinen tekijd (ks. Hall 2013; Hallinger 2003). Yksittdisen koulun jarjestel-
mallinen suorituskyvyn kehittdiminen on yhteydessd yhteiskunnan yhteisen
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energian hyddyntdmiseen ja kanavointiin. Se edellyttdd johtajalta pedagogista
kykyd ymmartdd ja hoitaa sekd kansallisen koulutusjdrjestelmdn eri tasoilla val-
litsevia ettd eri tasojen vilisid suhteita. Kysymyksessa on téllin yksittdisen kou-
lun ulkopuolinen erilaisten oppilaitosten ja eritasoisten julkisten virastojen yh-
teistyo, jonka tavoitteena on oppilaan etu. Ndin laajan kollektiivisen sitoutumi-
sen ja avoimuuden aikaansaaminen, kehittiminen ja toiminnassa pitdminen on
vaikea tehtdvd ja vie aikaa. Mutta se on vilttamatontd, mikéli kouluyhteisot ha-
luavat toimia tarkoituksenmukaisesti ja pyrkivit oppilaat huomioiviin ja oppi-
laita hyodyttaviin, kestdviin muutoksiin (Stoll 2010). Koska johtamisella on kes-
keinen asema muutoksessa ja organisaation eldmaéssd yleensd, johtamista on ke-
hitettava (Juuti 2011). Juutin mukaan ei endd riitd, ettd johtamisen kehittdminen
kohdistetaan vain johtajien ja tulevien johtajien valmentamiseen, vaan sitd on ke-
hitettdva koko organisaation toimintaa ajatellen ja tydssd oppien (mt. 2011; 2016).
Seuraavassa tarkastelen koulutusjohtamisen muutosta suomalaisen koulutusjoh-
tamisen kentdssa.

2.3.2 Suomalainen koulutusjohtaminen muutoksessa

Ennen rehtorin viran hakua ajattelin, ettd rehtorin virka on avioliitto koulun kanssa.

Nyt ajattelen aivan samalla tavalla. Ero ajattelussa on se, ettd oma avioliitto on todel-
lisuudessa vasta kakkosliitto (Hannu Suoniemi 2000, 35. Teoksessa ‘Kirjeitd rehto-
reilta’).

Koulutusjohtamista on Suomessa perinteisesti luonnehdittu kasitteelld "hallin-
nollinen ja pedagoginen johtaminen’ (Taipale 2012). Koska koulutusjdrjestel-
mamme on osa lansimaista kulttuuria, sen kehityskaareen liittyy yleismaailmal-
lisia muotivirtauksia, suuntauksia ja paradigmoja. Suomalainen koulutusjohta-
minen on seurannut kansainvilisid, esimerkiksi ruotsalaisia, saksalaisia tai ame-
rikkalaisia esikuvia (Salo ym. 2015). Koulutusmuutosten malleja on lainattu
muualta, mutta omaperdisesti tyostetty ja toteutettu (Sahlberg 2015). Pedagogi-
seen johtamiseen ja johtajuuteen viittaava késite on ldhinnd pohjoismainen ja
suomalainen nyanssi koulutusjohtamisessa (Salo ym. 2015).

Pedagogisen koulutusjohtamisen ja johtajuuden ndkokulmasta katsottuna
suomalaisen koulutusjohtamisen vahvana traditiona oli koulun johtajaa koskeva
opettajan ammatillisen patevyyden vaatimus (ks. esim. Asetus opetustoimen
henkildston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998; Rajakaltio 2012) ja opettajuuteen
liittyen johtajan oma opetustyd (esim. Erdtuuli & Leino 1992; Kansakouluasetus
321/1958; Taipale 2012; Toivonen & Andersson 1976; Vaherva 1984). Opettajan
patevyyteen liittynyt koulun johtajan ammatillisen kelpoisuuden traditio nayt-
taytyi jo vuonna 1884 julkaistussa ensimmdisessd suomalaisessa pedagogiikan
oppikirjassa, jossa kasvatustieteen professori Zacharias Joachim Cleve liitti joh-
tamisen pedagogiikkaan kuuluvaksi yhdessd opettamisen kanssa. Hegelildisend
tilosofina Cleve my®s sitoi koulutuksen osaksi perhettd, kulttuuria ja kirkkoa.
Ndin suomalainen koulutusjérjestelmd asemoitui jo varhain osaksi yhteiskuntaa
(Uljens & Nyman 2013; Uljens & Ylimaki 2017, 68-69).



43

Kansakoulun ylldpitdiminen oli ensisijaisesti kunnan tehtdva (Meinander
1959). Oppikoulut sen sijaan olivat joko valtion, yksityisten tai yhteistjen yllapi-
tamid (Meinander & Aattonen 1968). Saddty-yhteiskunnan ajoilta ldhtoisin ollut
oppikoululaitos oli kansakoululaitosta vanhempi, perinteisempi ja itsendisempi,
milld oli vaikutusta koulun johtajien asemaan (Isosomppi 1996). Maalaiskuntien
ja kaupunkien pienten kansakoulujen johtajat olivat toimikaudeksi opettajien
keskuudesta valittuja luottamusmiehid, johtajaopettajia, joiden ensisijaisena teh-
tavanddn oli oman opetustyon hoitaminen. Johtajaopettajan hallinnolliset tehta-
vit olivat paperitditd, joista huolehdittiin oman opetuksen ohessa. Kaupunkien
suurten kansakoulujen johtajien asema sen sijaan muistutti enemmén yksityisten
oppikoulujen johtajien vahvempaa asemaa opettajakuntansa keskuudessa.
Isoissa kansakouluissa johtajalla oli myts enemmaén hallinnollisia tehtdvid ja
koulun talouden hoitamista (Isosomppi 1996; Komulainen & Rajakaltio 2019; Tai-
pale 2015; ks. myos Vaherva 1984).

Kansakoulun johtaminen ja valvonta kuului varsinaisesti koulun johtokun-
nalle, johon myds opettajat saivat edustajan. Varsinkin pienemmilld kouluilla
tama oli opettajien valitsema koulun johtaja (Isosomppi 1996; Kansakouluasetus
321/1958; Kansakoululaki 247 /1957). Isosompin mukaan kansakoulun johtaja oli
luottohenkild, ensimmadinen vertaistensa joukossa, mutta ei varsinainen esimies.
Oppikoulun rehtori oli opettajakuntansa esimies selkeimmin kuin kollegansa
kansakoulunjohtaja ja omasi my6s suuremman arvovallan kuin tilld oli (mt.
1996). 1950-luvulta ldhtien ammatillinen ajattelu ja edunvalvonta kasvoivat op-
pikoulunopettajien ja johtajien keskuudessa. Johtajat vaativat erityisten rehtorin-
virkojen perustamista, ja vaikka vaatimukset eivit vield toteutuneetkaan, johta-
jan ja opettajan toimenkuvat ldhtivit etdédntyméadn toisistaan. Oppikoulun johta-
jat alkoivat erottua muusta henkilokunnasta omaksi ammattikunnakseen jo en-
nen peruskoulun syntymistad (Isosomppi 1996).

Peruskoulu kédynnistyi kolmiportaisen, keskitetyn, hierarkkisen ja aikai-
sempaa laajemman keskus- ja paikallishallinnon alaisena (Ikonen 2010; Iso-
somppi 1996). Kunnan velvollisuus koko ikdluokan kattavasta perusopetuksen
jarjestdmisestd muuttui yhdeksanvuotiseksi kansa-, kansalais- ja keskikoulusta
kootun yhtendiskoulujdrjestelmdn toteuttajaksi. Entisten kansakoululautakun-
tien tilalle valittiin koululautakuntia ja niiden avuksi perustettiin uusia virkoja.
Tarkastustoiminta siirrettiin keskushallinnon tasolta ldhemmas kuntatasoa, 14a-
nin tasolle (Isosomppi 1996; Laki koulujdrjestelmén perusteista 467/1968). Kou-
lutuslautakunnan tehtdvéaksi tuli johtaa ja valvoa kunnan koulutointa. Opettajien
esityksestd se valitsi myos koulujen johtajat. Koulun johtokunnat muuttuivat
kouluneuvostoiksi, joiden sihteerind koulun johtaja toimi. Merkittavaksi koulu-
neuvoston tehtdviaksi muodostui kodin ja koulun yhteistyostd huolehtiminen.
Kaikki kunnan koululaitosta koskeva paatosvalta oli kuitenkin koululautakun-
nalla, ei kouluneuvostolla. Padtosvallan puuttuminen vahensi kouluneuvoston
merkitystd toimijana ja samalla sen sihteerind toimineen koulun johtajan merki-
tystd koulunsa ndkokulman esille tuojana ja pedagogisena johtajana (ks. Iso-
somppi 1996; Laki koulujdrjestelmédn perusteista 467/1968; Peruskouluasetus
443 /1970).
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Peruskouluun siirtymisen jdlkeen koulun johtajan asema ei ollut perin
vahva. Etenkin pikkukouluissa koulun johtaminen jatkui kansakoulujérjestel-
maén aikaiseen johtajaopettajuuteen pohjautuvana. Lisdksi opettajien ammatilli-
nen autonomia oli pohjoismaisen esikuvan mukaisesti suuri. Opettajien tueksi
kehittyi vield peruskoulun syntymisvaiheessa yhdistynyt ja voimistuva ammat-
tijarjesto, johon johtajatkin kuuluivat. Suomalaisen peruskoulun johtajan hei-
kosta asemasta seurasi osittain, ettd johtajavetoiset muutospyrkimykset tahtoivat
kilpistya opettajakunnan vastustukseen. Kysymys oli my6s puutteellisista johta-
misvalmiuksista (Taipale 2005; 2012), silld vield 1980-luvullakin koulun johtami-
seen perehtyminen oli ldhes yksinomaan tydssd oppimista. Vahdinen johtajakou-
lutus kohdistui pelkastdan hallintotehtdvien hoitamiseen. Johtamistaitojen kehit-
tdmiseen siirryttiin vasta 1990-luvulla (Salo 2014; Taipale 2005; 2012).

Oppikoulujen perinteinen esimiespainotteinen johtamismalli siirtyi oppi-
koulun rehtoreiden mukana yldasteille ja sieltd suurten ala-asteiden johtajien esi-
kuvaksi. Sen seurauksena suurten ala- ja yldasteiden johtajien toimenkuva alkoi
erkaantua opettajien toimenkuvasta. Vuonna 1978 tapahtunut yldasteiden ja
suurten ala-asteiden johtajien siirtyminen kokonaistyoaikaan eli virkarehtoreiksi
vahvisti tdtd kehitystd (Ahonen 2014; Isosomppi 1996, Komulainen & Rajakaltio
2017). Lisdksi 1970- ja 80-luvuilla alkaneen julkishallinnon rationalisoinnin seu-
rauksena tapahtunut valtion pddtosvallan delegointi (Hallituksen esitys koulu-
tusta koskevaksi lainsdadannoksi 86/1997; Varjo 2011) merkitsi koulutoimessa
sekd pddtosvallan ettd velvoitteiden siirtymistd ensin padsaantodisesti keskushal-
linnolta aluehallinnolle ja sieltd ajan mittaan kunnille ja sitd kautta kouluille (Ul-
jens & Nymman 2013). Pa&tosvallan hajauttaminen vaikutti koulun johtajien ase-
maan ja tehtdviin (Salo & Kuittinen 1998), kun heiddn toimivaltuuksiaan dele-
goinnin avulla liséttiin. Hallinnollisten tehtdvien maara lisdéntyi ja suurten kou-
lujen johtajien juridinen valta-asema vahvistui (Komulainen & Rajakaltio 2017;
Taipale 2005; Uljens & Nyman 2013).

Hallinnollisen ja pedagogisen johtamisen keskeistd rajanvetoa sivuttiin
sekd tutkimuskirjallisuudessa ettd kdytannossa (Rehtorien tyonkuvan ja koulu-
tuksen maédrittamistd sekd kelpoisuusvaatimusten uudistamista valmistelevan
tydryhmaén raportti 16/2013). Hallinnollisella johtamisella tarkoitettiin padsaan-
toisesti koulun sdddostenmukaisesta toiminnasta vastaamista (Taipale 2012).
Kansakoulujadrjestelmén aikaiseen lainsdddantoon liitetty koulun johtajan tehta-
véluettelo kuvasi ldhinnd management —johtajan hallinnollisia toimia eli asioiden
valmistelua, ohjausta, seurantaa ja valvontaa. Vuoden 1958 kansakouluasetuksen
viimeinen, myds peruskouluasetuksissa vuoteen 1991 asti sdilynyt tehtdva vel-
voitti johtajan suorittamaan lain, asetusten, kouluohjesdannon tai “asian laadun
mukaan hédnelle kuuluvat tehtdvat” (Kansakouluasetus 321/1958, 118 §; Perus-
kouluasetus 443/1970, 13 §; Taipale 2005), mikd Isosompin (1996) mukaan tulkit-
tiin kaikeksi mahdolliseksi, minka tekijdd ei 1oytynyt.

Peruskouluun siirtyminen lisdsi koulunjohtajien hallinnollista tyomaaraa
samalla kun peruskouluasetukseen (443/1970) kirjattiin pedagogiseksi johta-
miseksi tulkittu johtajan velvoite ohjata ja valvoa koulun opetus- ja kasvatustyota



45

sekd seurata muiden opettajien opetusta. Toivosen ja Anderssonin (1976) mu-
kaan koulun johtajan pedagogisten tehtdvien rajaaminen hallinnollisesta oli on-
gelmallista, koska hallinnolliset ratkaisut vaikuttivat opetuksen toteutukseen
(Toivonen & Andersson 1976). Vahervan (1984) mukaan johtajan tehtdva saattoi
vaikuttaa hallinnolliselta, mutta vaati “hyvad pedagogista arvostelukykyd” (mts.
42). Lonkila (1990) ja Haapa (2016) totesivat, ettd kdytannossa oli vaikeaa erotella,
milloin koulun johtaminen oli hallinnollista ja milloin pedagogista. Peruskoulun
johtajat kokivatkin, ettd heiddn johtamistydnsa keskittyi ensisijaisesti koulun toi-
minnan rutiininomaiseen pyorittimiseen sekd peruskoulu-uudistuksen myota li-
sddntyneiden hallinnollisten tehtdvien ja koulun talouden hoitamiseen (Taipale
2005; 2015; Vaherva 1984). Erdtuulen ja Leinon (1992) mukaan hallintoon keskit-
tyneet peruskoulun johtajat jattivdat pedagogisen kehittdmistyon ensisijaisesti
opettajille. Lisdksi hyvinvointivaltion alun peruskoulujarjestelmén kehittdmisen
keskittaminen keskus-, alue- ja paikallishallinnolle jitti koulun johtajille vahan
liikkumavaraa koulun kehittdmisessa (ks. Taipale 2005; 2012).

1980-luvun keskushallinnon norminpurku ja hyvinvointivaltioajattelun
sdddos- ja madrdysperusteisesta ohjausjdrjestelmastd opetussuunnitelman ohjaa-
maan koulukulttuuriin siirtyminen saattoi koulutusjohtamisen uudelleenarvi-
ointiin myos Suomessa (Uljens & Nyman 2013; ks. my6s Fullan 2016). Monipor-
taisen esimiesverkoston nopea karsiminen aiheutti 1990-luvulla kunnan tehta-
vien uudelleenjakamisen. Koulutuksen osalta seurauksena oli koulutusjohtajien
tehtdvien lisddntyminen, silld moni johtaja sai toimekseen myos kunnan opetus-
paaéllikon, koulutoimenjohtajan tai useamman koulun johtamistehtédvan hoitami-
sen. Kun koulun johtajan toimista osa siirtyi koulun ulkopuolelle, opettajat jou-
tuivat ottamaan aikaisempaa isomman vastuun arjen pyorittimisestd (Taipale
2005; 2012; ks. myos Uljens & Nyman 2013). 1998 tapahtuneen koulutoimen ko-
konaisuudistuksen jdlkeen entinen johtajaopettaja muuttui enenevdssd méaarin
tyonantajan edustajaksi. Hanestd sukeutui paikallisen koulutuspolitiikan edus-
taja ja toteuttaja, aktiivinen vaikuttaja, henkilostonsa rekrytoija ja henkilokohtai-
sista palkanlisistd vastaava ammattijohtaja (Taipale 2005).

Vuonna 2013 Suomen Rehtorit ry. (SURE) laati yleissivistdvan koulun reh-
torin toimenkuvaa ja tehtdvid selvittdneen kaavion, jossa koulun johtajan toimen-
kuva jaettiin hallintoon, johtamiseen ja kehittamiseen. Naistd hallintoa kasittava
osio sisélsi yleis-, henkildsto- ja taloushallinnon sekéd koulun ja koulun sidosryh-
mien vilisten yhteyksien hoitamisen. Johtamiseen SURE luki tyojdrjestysten laa-
timisen, henkilosto- ja pedagogisen johtamisen sekd oppilasasioiden hoitamisen.
Kehittdimisen osa-alueita olivat strateginen suunnittelu, tiedottaminen ja arvi-
ointi, joka oppilasarvioinnin lisdksi kasitti my0s tyoilmapiirikartoitukset. Erilli-
send yksikkond oli johtajan oma opetusty6 (Rehtorien tyonkuvan ja koulutuksen
madrittdmistd sekd kelpoisuusvaatimusten uudistamista valmistelevan tyoryh-
maén raportti 16/2013).

Hargreavesin (2010) mielestd suomalaisen koulutusjdrjestelmdn vahvuu-
tena on opettajien korkea koulutustaso, pienet opetusryhmait, tukea tarvitsevien
oppilaiden yksil6llinen ohjaus sekd paikalliseen opetussuunnitelmaan perustuva,
keskushallinnon matalaan profiiliin pohjautuva koulutuksen ohjausjdrjestelma.
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Suomalaisen koulutusjdrjestelmdn vahvuuteen kuuluvat Hargreavesin mukaan
vield opettajankoulutuksen saaneet koulunjohtajat, jotka opettavat, ja joita hen-
kiloston piirissd arvostetaan osana tasa-arvoista tyoyhteisod, ei hierarkkisina lin-
jajohtajina. Seurauksena on vahva luottamuksen ilmapiiri, joka toimii oppilaiden
ja heiddn edistymisensad hyviksi PISA-testien hyvid tuloksia selittden (mt. 2010).

Myos Taipaleen (2012) eri maiden koulutusjdrjestelmid késittelevéssa ra-
portissa todetaan, ettd peruskoulun johtajien ja opettajakunnan sisdlld ei Suo-
messa vallitse virallista hierarkiaa. Oppilaitoksensa sisélld suomalainen koulun-
johtaja on silti verraten itsendinen toimija. Siitd huolimatta hdn Taipaleen mu-
kaan arvioi oman vaikutusvaltansa suhteellisen vihdiseksi etenkin silloin kun on
kysymys henkil6sto- tai talousasioista. Koulun johtajan toimivaltasuhteet vaihte-
levat kuitenkin kunnittain. Lisdksi johtajan toimintaan vaikuttavat erilaiset kou-
lun ulkopuoliset vastuut, joita etenkin taloudellisten resurssien vdhdisyydesta
karsivit pienet kunnat ovat ryhtyneet kouluille ja niiden johtajille jakamaan (mt.
2012). Seuraavaksi tarkastelen 1970-luvulla hyvinvointivaltioissa syntyneen pe-
dagogisen johtajan ammatillisen profiilin kehittymista.



3 PEDAGOGINEN NAKOKULMA KOULUNJOHTA-
MISEEN

There is no teaching without learning (Freire 1977).

Ajassamme vallitseva globaali kompleksisuus, joka kertoo yhd monimutkaisem-
maksi ja epavarmemmaksi muuttuvasta elinympdéristostimme, on saanut niin
yleisen johtamisen kuin koulutusjohtamisenkin tutkijat kuuluttamaan uudenlai-
sen johtajuuden tarvetta. Kykenevimmaénké&an johtajan ei endd uskota menestyk-
sekkddsti yksin selvidvdn tdiméan ajan johtamisvelvoitteista. Kansainviélisessa tut-
kimuskirjallisuudessa seké etsitdan ettd esitellddn uusia johtamismenetelmis ja
esitetddn koulutusjdrjestelmien uudistamista. Ratkaisuiksi on esitetty muun mu-
assa jaettuun johtamiseen, verkostoihin perustuvaan johtajuuteen, yhteisolliseen
johtajuuteen tai autenttiseen johtajuuteen siirtymistd (Crick, Barr, Green & Ped-
dar 2017; Gardner, Cogliser, Davis & Dickens 2011; Jappinen 2017a; Knapp &
Hopmann 2017; Philpott & Oates 2017; Shin, Picken & Dess 2017; Uhl-Bien &
Arena 2017). 2010-luvulla kansainvalisessd koulutusjohtamisen tutkimuskirjalli-
suudessa on noussut esiin ddnid myos pedagogiseen johtamiseen tai johtajuuteen
siirtymisen puolesta (Contreras 2016; Salminen 2019; Schratz 2013; Silander 2012).

Mittavaan kansainviliseen koulutusjohtamisen tutkimukseen verrattuna
pedagogisen koulutusjohtamisen tutkimus on kuitenkin vield nuorta, tuntema-
tonta ja ohutta (ks. Male & Palaiologou 2017). Af Ursinin (2012) mukaan suo-
meksi julkaistussa kirjallisuudessa pedagoginen johtaminen esiintyy ensimmadi-
sen kerran erillisend kdsitteend vuonna 1976. Kansainvilisessa koulutusjohtami-
sen tutkimuskirjallisuudessa pedagoginen johtajuus/johtaminen on aina 1990-
luvulle asti ollut harvoin esiin noussut ilmaus. Viime vuosina johtamisen peda-
gogisuuteen liittyvd kansainvilinen tutkimus on kuitenkin ollut lisddntyméassa
(Contreras 2016; Laininen 2019; MacNeill 2003; ks. my6s Taipale 2012). Suomessa
sekd koulutusjohtamisen ettd pedagogisen johtajuuden ja johtamisen tutkiminen
ovat heridttdneet ylldttivan vahan mielenkiintoa (ks. Mikeld 2007; Pulkkinen
2011). Koulun arjessa ja rehtoreiden puheessa pedagogisen johtajuuden ja johta-
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misen kisitteet sen sijaan toistuvat jatkuvasti. Esimerkiksi vuonna 2006 julkais-
tussa vditoskirjassaan Pennanen toteaa pedagogisen johtamisen suorastaan ensi-
sijaiseksi puheenaiheeksi (mts. 151). Pulkkinen (2011) ennakoi pedagogisen joh-
tajuuden ja johtamisen tutkimisen lisddntyvan myo6s meilla.

3.1 Pedagoginen johtaminen ja johtajuus tutkimuksen kohteena

Vuonna 1953 ’‘Kasvatusopillinen aikakauslehti’ julkaisi lyhennelmé&n rehtori
Kauko Haahtelan oppikoulun rehtoreille pitimastd puheesta, jossa tdma késitteli
pedagogista johtamista. Koulun johtamisen Haahtela laski kokonaisuudessaan
rehtorin harteille. Pedagogiseen johtamiseen kuului koulun edusta huolehtimi-
nen, opettajakunnan yhteishengen luominen ja ylldpitdminen sekd opettajien oh-
jaaminen. Viimeksi mainittu oli opettajien keskindisestd reflektiivisestd vuoro-
vaikutuksesta ja oppilaankdsittelyn osaamisesta huolehtimista. Haahtela painotti
vield oppituntien kuuntelemista sekd sen perusteella kaytdvaa opetuskeskuste-
lua ja oikeudenmukaisen oppilasarvioinnin varmistamista (mt. 1953).

Edelld mainittu 1976 julkaistu suomenkielinen pedagogista johtamista ka-
sittelevd kirjanen oli 1dhinnd neljan peruskoulun rehtorin omakohtaisiin koke-
muksiin perustuva kouluhallinnon opas, joka oli suunnattu yleissivistdvien kou-
lujen rehtoreille. Opas sisdlsi rehtorin “pedagogisen toimenkuvan’ yhdeksan osa-
aluetta kasittavan tehtdvaluettelon, johon kuului esimerkiksi opetussuunnitel-
man toteutumisesta huolehtiminen, tydjdrjestyksen laatiminen, opetustoiminnan
organisointi, opetuksen seuranta ja arviointi, koulun ihmissuhteiden hoitaminen
sekd henkilokunnan kouluttamisen jdrjestiminen, itsensd kouluttaminen ja oma
opetustyd (af Ursin 2012; Toivonen & Andersson 1976). Oppaan laatineet rehtorit
totesivat lopuksi, ettd pedagogisten johtamistoimintojen luettelo oli pitkd, mutta
ei tdydellinen ja ettd kaikkia luettelon tehtdvid ei parhaalla tahdollakaan pystyt-
tdisi suorittamaan, koska kouluilla ei ollut riittdvésti tai lainkaan tarvittavaa apu-
tyovoimaa (Toivonen & Andersson 1976).

Koulutusjohtamisen termi on otettu kdyttoon vasta 2010-luvun alussa,
vaikka koulutusjohtamisen tutkimus on voimistunut Suomessa 2000-luvulle tul-
taessa. Eriaiheisissa koulutusjohtamisen vditoskirjatutkimuksissaan pedagogista
johtamista, johtajaa ja johtajuutta sivuavat, mutta eivit varsinaisesti tutki, muun
muassa Their 1990, Isosomppi 1996, Ojala 2003, Hellstrom 2004, Juusenaho 2004,
Oravikangas 2005, Mékeld 2007, Karikoski 2009, Nykéanen 2010, Raasumaa 2010,
Pulkkinen 2011, Honkanen 2012, Isotalo 2014, Liusvaara 2014 ja Haapa 2016 seké
pedagogisesti yhtendistd peruskoulua kuvaava Sahlstedt 2015. Mainituista tutki-
joista ajatuksen laaja-alaisesta pedagogisesta johtajuudesta esittdvat yldkoulun
rehtorin pdatoksenteon ongelmia selvittanyt Isotalo (2014) ja opettajien osaa-
mista tutkinut Raasumaa (2010).

Pedagogisen johtajuuden tai johtamisen teoreettinen selvittdminen on var-
haiskasvatuksessa ja ammattikoulutuksessa herittanyt kiinnostusta enemman
kuin perus- tai varsinkaan lukiokoulutuksessa. Esimerkiksi Fonsén 2014, Heikka
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2014 ja Soukainen 2015 tutkivat varhaiskasvatuksen ja Helakorpi 1989, Mahla-
maki-Kultanen 1998, Taipale 2008 sekd Pursiainen 2016 ammattikoulun pedago-
gista johtamista tai johtajuutta. Jo mainittujen Haahtelan, Toivasen ja Andersso-
nin sekd Vahervan ohella yleissivistdvdn koulutusjohtamisen pedagogista johta-
mista tutkivat tai siitd kirjoittavat Haimaéldinen 1986, Kurki 1993, Their 1994, Juuti
2007 ja Pokka 2015. Hallinnollisen ja pedagogisen johtamisen rajankdyntid selvit-
tavat Lonkila 1990 sekéd Erdtuuli ja Leino 1992. Liséksi Jappinen ja Sarja késittele-
vit jaettua pedagogista johtajuutta 2011. Yleisen johtamisen alueella pedagogista
johtamista ja johtajuutta tutkivat Their 1990 sekd Taipale 2004, 2005 ja 2008, joista
Taipale yrityksen pedagogista johtajuutta selvittdessdan hyodyntdd kasvatustie-
teellistd tutkimusta ja pedagogisen johtamisen késitteistod. Kansainvilisessa mit-
takaavassa pedagogisesta johtajuudesta kirjoittavat esimerkiksi Male ja Palaiolo-
gou 2012, 2015 ja 2017 sekd MacNeill ym. 2003.

Rehtorin koulutustarvetta ja ammattikuvaa tutkinut Vaherva (1984) oli sita
mieltd, ettd rehtori oli ensisijaisesti pedagoginen johtaja, joka myts mielsi am-
mattikuvansa pedagogiseksi. Toisaalta rehtorit kokivat pedagogisen johtamisen,
johon lukivat kokonaisvastuun opetus- ja kasvatustyon jarjestamisestd, valvon-
nasta ja tuloksellisuudesta sekd oppilaiden motivoinnin, opettajien ohjauksen ja
tyojdrjestyksen laatimisen, ongelmalliseksi. Tama johtui Vahervan mielests siitd,
ettd pedagoginen johtaminen oli vaikeaselkoista ja epamaddrdistd ja siihen tarvit-
tava aika riittdmétontd. Kaisitteitd pedagoginen johtaminen ja johtajuus Vaherva
kaytti toistensa synonyymeinad ja jdtti ne tarkemmin maééarittelematts (mt. 1984).

Ensimmadisend kasitettd pedagoginen johtaminen pyrki maéédrittelemddn,
omien sanojensa mukaan ’yleisluontoisesti’, Himdldinen (1986). Pedagogisella
johtamisella tarkoitettiin hdnen mielestddn koulun johtajan opetussuunnitelman
toteutumista edistdvadd toimintaa (ks. my6s af Ursin 2012). Tama varsin suppea
maédritelmd tarkentui, kun Lonkila (1990) lisédsi pedagogiseen johtamiseen opet-
tajien ohjaamisen ja tukemisen, kasvatus- ja opetustoiminnan suunnittelemisen
ja ideoinnin sekd koulun ulkopuoliseen oppimisympéristoon liittyvien suhteiden
hoitamisen (ks. my®ds af Ursin 2012). Koulun johtamista Lonkila (1990) tarkasteli
tavoite- ja tulosjohtamisen nakokulmasta, jota uusliberalismin hengessa tarjottiin
myo6s koulun kehittdmisen vélineeksi.

Toisin kuin Vaherva (1984), Erdtuuli ja Leino (1992, 1993) totesivat, ettd suo-
malainen rehtori ei ollut pedagoginen johtaja. Pedagogisesta johtamisesta oli
Suomessa kirjoitettu niin vahdn, ettd késitteen “pedagoginen” madrittelemistd
pelkédstddn suomalaisen tutkimuskirjallisuuden perusteella ei heiddan mielestdan
voinut tehdd. Erdtuuli ja Leino julkaisivat seké opettajien ettd rehtoreiden nako-
kulmasta rehtorin ty6td kuvaavan tutkimuksensa kahtena raporttina, joissa suo-
malaisen tutkimuksen ohella hyddynnettiin amerikkalaista ja ruotsalaista koulu-
tusjohtamisen tutkimuskirjallisuutta. Samalla suomalaisen rehtorin todettiin
eroavan merkittdvasti yhdysvaltalaisesta virkaveljestaan (mt. 1992; 1993).

Ohjauksen palvelujérjestelyjen johtamista tutkinut Nykanen (2010) liitti pe-
dagogiseen johtamiseen yhteistyohon sitoutumisen sekd tiedottamisen. Han
myos painotti prosesseja, jotka tukivat oppilaan siirtymistd opinpolulla nivelten
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yli, opintovaiheesta toiseen. Nyk&sen mielestd pedagogisella johtamisella oli yh-
teys koulun kehittymiseen oppivaksi organisaatioksi (mt. 2010). Rajakaltio totesi,
ettd pedagogisen johtajan tehtdavéana oli herdttdd keskustelua ja mahdollistaa vuo-
rovaikutteinen dialogi. Pedagoginen johtaminen oli myos uusien rakenteiden
luomista, jossa koulu ja sen johto tarvitsivat koulutuksen jadrjestdjan tuen. Raja-
kaltio totesi, ettd koulun johtaja oli pedagoginen johtaja (mt. 2011; Rajakaltio 2012;
2014).

Liike-eldamaa tutkinut Taipale (2004) médritteli erikseen pedagogisen johta-
juuden ja johtamisen. Hinen mukaansa pedagoginen johtajuus oli sosiaalinen
prosessi, jossa esimies vaikutti alaisiinsa ja heiddn oppimiseensa. Pedagoginen
johtajuus tarkoitti taten esimiehen kykya tehdd nakyvaksi visiot ja tavoitteet, oh-
jata alaiset kohti yhteistd paamaarda sekd opettaa heiddt keskustelemaan, ym-
mértdmadn ja tulkitsemaan asetettuja tavoitteita. Taipale korosti pedagogisessa
johtamisessa tiimijohtamista, jossa esimies valtuutti tiimit toimimaan ja kehitty-
madn itsendisesti. Paddmaédarien ja tavoitteiden suuntaisen oppimisen tuloksen tar-
koituksena oli saada aikaan muutos (mt. 2004).

Suomen Rehtorit ry:n laatimassa kaaviossa pedagoginen johtaminen sisélsi
opetussuunnitelmatyon jdrjestimisen, koulun tydsuunnitelman valmistelun ja
seurannan sekd koulun toiminnan johtamisen ja ohjaamisen, johon muun muassa
opettajainkokousten jarjestdiminen ja johtoryhmén vetaminen kuuluivat. Pedago-
gista johtamista oli my0s kehittamishankkeiden innovoiminen ja tukeminen seké
verkostoituminen, tydilmapiiristd, tyorauhasta ja turvallisuudesta huolehtimi-
nen ja lisdksi oppilashuolto, opettajien ammatillisen kehittymisen tukeminen
sekd koulun johtajan jaksamista tukeva oma kouluttautuminen ja tyonohjaus
(Rehtorien tyonkuvan ja koulutuksen maarittamista sekd kelpoisuusvaatimusten
uudistamista valmistelevan tyoryhmaén raportti 16/2013; ks. myos Pyhélté ym.
2007). Lahdemadki (2019) korosti pedagogisen johtajuuden merkitystd koulun
opetussuunnitelman laatimis- toimeenpano- ja toteuttamisprosessissa. Lisdksi
hén totesi, ettd suomalaisen koulujdrjestelmédn alhaalta ylospdin suuntautuva
johtamiskulttuuri oli opetussuunnitelman pedagogista johtamistyotd vahvistava
tekijd.

Nykyéaan koulujen johtajilta edellytetddn sitoutumista pedagogiseen johta-
juuteen, joka mahdollistaa kouluyhteison siirtymisen kohti yhteisollistd toimin-
taa harjoittavaa oppivaa yhteistd tavoitteenaan oppimisen vahvistaminen, ja
joka yhteison sisdisen toiminnan lisdksi kédsittdd myos koulun ja vanhempien
sekd koulun ja muiden koulujen vilisen toiminnan (ks. Léhdemdki 2019; Nyka-
nen 2011). Edelld esitetyt pedagogiseen johtamiseen ja johtajuuteen liittyvit pe-
riaatteet on koottu taulukkoon 1.

Virkaehtosopimuksen maddrittima koulunjohtajan opetusvelvollisuus on
tunnusomaista suomalaiselle koulutusjdrjestelmille (Taipale 2012). Jo Vaherva
(1984) toteaa, ettd oman opetustyonsad ansiosta koulunjohtajat sdilyttavit sekd ai-
don pedagogisen tuntuman opetus- ja kasvatustoimintaan etta tasavertaisen kes-
kusteluyhteyden opettajakollegoihin. Valtaosa Vahervan tutkimuksessa mukana
olleista johtajista ilmoittaakin opettamisen yhdeksi mieluisimmista toimistaan.
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Opetusvelvollisuus on nyky&an sidottu koulun kokoon. Lisdksi koulutuksen jar-
jestdjdlla on mahdollisuus maédritelld opetusvelvollisuus myos siten, ettd siihen
tulee luetuksi muitakin kuin opetustehtdvid. Opetusvelvollisuus saattaa myos
nollaantua. Esimerkiksi monien toimipaikkojen tai useita kouluasteita sisdltdvan
yksikon johtajalla ei valttamdttd ole endd lainkaan opetusvelvollisuutta (Taipale
2012).

Taipale (2012) toteaa, ettd aikamme koulunjohtajan opettajaroolin puuttu-
minen tuo pedagogiseen johtajuuteen ristiriitaisen savyn. Opetusvelvollisuuden
poistaminen antaa lisdaikaa johtamistehtdvien hoitamiseen samalla kun suora
kontakti opetusty6hon ja koulun kehittdmiseen kapenee tai jdd pois. Toisaalta on
kuitenkin mahdollista korvata opetusvelvollisuuden hoitamisesta johtuva lisa-
tukipalvelun avulla. Taipale myos toteaa, ettd suomalaisen opettajakunnan pe-
rinteisesti vahva ammatillinen autonomia vaikuttaa koulun pedagogiseen johta-
miseen rajoittamalla tai estamaélld johtaja-aloitteista koulun kehittamista ja laa-
jempien uudistusten toteutusta (mt. 2005; 2012; ks. my6s Fullan 2016).

Kansainvélisessd, mutta my6s suomalaisessa koulutusjohtamisen tutki-
muskirjallisuudessa, pedagoginen johtaminen ja johtajuus on ymmarretty ensisi-
jaisesti opetushenkilostod ohjaavaksi, kehittavaksi ja tukevaksi toiminnaksi (ks.
Male & Palaiologou 2012; Taipale 2012). Esimerkiksi Contreras (2016), joka esittda
pedagogisen johtamisen opettamista oppivan yhteison opettajajasenille, yhdistaa
pedagogisen johtamiskasitteen késitteeseen opettajajohtajuus (teacher lea-
dership).

Yhdysvalloissa amerikkalaisen koulunjohtajan rooli oli pddsdantoisesti hal-
linnollinen (administrative) 1920-luvulta aina 1960-luvulle asti. Se muuttui peda-
gogisemmaksi (engl. tdssd educational) liittovaltion ryhdyttyd panostamaan tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opetukseen ja uudistamaan alakoulujen opetussuun-
nitelmia. Termilld instruktionaalinen viitattiin koulunjohtajan rooliin opetuksen
ohjaajana (Bossert, Dwyer, Rowan & Lee ym. 1982; Hallinger 1992; 2011b).
Instruktionaalisen johtajan pedagoginen toiminta painottui tavoitteiden asetta-
miseen, opetussuunnitelman toteuttamiseen, opetuksen ohjaamiseen ja oppimis-
tulosten paranemiseen (Hallinger 1992; 2011b; MacNeill ym. 2003; Male & Palaio-
logou 2017; Stewart 2006). MacNeill ym. (2003) totesivat, ettd angloamerikkalai-
nen (tutkimus)kirjallisuus kaytti monesti kasitettd ‘'ohjaaminen’ (instruction) kéa-
sitteiden “opettaminen’ (teaching) ja ‘pedagogia’ (pedagogy) synonyymina, mita
se ei kuitenkaan ollut. Esimerkiksi Fullan (2002) painotti, ettd johtaminen oli
muutakin kuin akateemisen kasvun parantamiseen tdhtddva toiminta, johon
instruktionaalinen johtaminen usein yhdistettiin (MacNeill ym. 2003).

MacNeillin (2003) mukaan pedagogista johtajuutta voi tarkastella yhtend
osana koulun johtamisen kokonaisuutta tai vaihtoehtoisesti erillisend koulunjoh-
tamisen mallina. Molemmissa tapauksissa pedagogiselle johtamiselle oli Mac-
Neillin mielestd ominaista 1) yhteiseen visioon sitoutuminen ja yhteinen késitys
oppimistavoitteista, 2) oppimiseen ja kasvuun liittyvan asiantuntijuuden hyo-
dyntdminen, 3) opettajien sitouttaminen ja valtuuttaminen, 4) tiedon jakaminen
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koko koululle, 5) koulukulttuurin uudistaminen siten ettd keskitssé ei ole aino-
astaan akateemisten oppimistulosten parantaminen ja 6) koulun johtamisen pai-
nottuminen mieluummin pedagogiseen kuin hallinnolliseen toimintaan.

TAULUKKO1  Pedagogisen johtamisen ja johtajuuden periaatteita

Nimi Vuosi | Periaate

Haahtela 1953 | Pedagogista johtamista on opettajakunnan yhteishengesta ja
yllapitamisestd huolehtiminen sekd opettajien ohjaaminen,
johon kuuluu oppituntien seuraaminen ja sen perusteella
kaytdva opetuskeskustelu.

Toivonen & 1976 | Rehtorin pedagogiseen toimenkuvaan kuuluu opetussuun-
Andersson nitelman toteutumisesta huolehtiminen, tyojarjestyksen laa-
timinen, opetustoiminnan organisointi, opetuksen seuranta
ja arviointi, koulun ihmissuhteiden hoitaminen, henkiloston
kouluttamisen jarjestiminen, itsensd kouluttaminen ja oma

opetustyo0.
Vaherva 1984 | Rehtori on ensisijaisesti pedagoginen johtaja.
Erédtuuli & Leino | 1992- | Rehtori ei vield ole pedagoginen johtaja.
1993

Hamaldinen 1986 | Pedagoginen johtaminen tarkoittaa koulun johtajan opetus-
suunnitelman toteutumista edistdvaa toimintaa.

Lonkila 1990 | Pedagoginen johtaminen on opetussuunnitelman toteutumi-
sesta huolehtimista, opettajien ohjaamista ja tukemista, kas-
vatus- ja opetustoiminnan suunnittelemista ja ideoimista
sekd ulkopuoliseen oppimisymparistoon liittyvien suhteiden
hoitamista.

Taipale 2004 Pedagoginen johtajuus on sosiaalinen prosessi, jossa esimies

vaikuttaa alaisiinsa ja heiddn oppimiseensa. Pedagoginen
johtajuus on esimiehen kykyé tehdd nakyviksi visiot ja ta-
voitteet, ohjata alaiset kohti yhteistd paamaérad ja opettaa
heiddt ymmartamadan ja tulkitsemaan asetettuja tavoitteita.
Pedagoginen johtaminen on tiimijohtamista, jossa esimies
valtuuttaa tiimit toimimaan ja kehittymadin itsendisesti.
Nykanen 2010 | Pedagogiseen johtamiseen kuuluu yhteisty, tiedottaminen,
sekd prosessit, jotka tukevat oppilaan siirtymista nivelten yli
opintovaiheesta toiseen. Pedagogisella johtamisella on yh-
teys koulun kehittymiseen oppivaksi organisaatioksi.
Rajakaltio 2011 | Pedagogisen johtajan tehtdvana on herattdd keskustelua ja
2012 | tukea vuorovaikutteista dialogia. Pedagoginen johtaminen
2014 | on uusien rakenteiden luomista. Koulun johtaja on pedago-
ginen johtaja.

Taipale 2012 | Pedagoginen johtaminen on koulun toimintavapauden hyo-
dyntdmista niin, ettd asetetut tavoitteet saavutetaan mahdol-
lisimman hyvin.

(jatkuu)
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Taulukko 1. jatkuu

SURE 2013 | Pedagoginen johtaminen siséltdd opetussuunnitelmatyon jar-
(OPH:n raportti jestamisen, koulun tyosuunnitelman valmistelun ja seuran-
2013: 16, 43) nan sekd koulun toiminnan johtamisen ja ohjaamisen. Peda-

gogista johtamista on my0s kehittamishankkeiden innovoi-
minen ja tukeminen sekd verkostoituminen, tyoilmapiiristd,
tyorauhasta ja turvallisuudesta huolehtiminen ja lisdksi op-
pilashuolto, opettajien ammatillisen kehittymisen tukeminen
sekd koulun johtajan jaksamista tukeva oma kouluttautumi-
nen ja tyonohjaus.

Salo, Nylynd & | 2015 | Pedagoginen johtajuus on tavallisesti jaettua, mutta silti yh-

Stjernstrom teistd ja kollegiaalista.

Lihdemaki 2019 | Pedagoginen johtajuus on koulun opetussuunnitelman laati-
mis-, kehittdmis- ja taytantoonpanoprosessia hyodyttava te-
kija.

Anglo- Yhdistda pedagogisen johtajuuden instruktionaaliseen johta-

amerikkalainen miseen ja sitoo sen suomalaista perinnettd voimakkaammin

perinne opetushenkildston ohjaamiseen ja oppimistulosten paranta-
miseen (MacNeill ym. 2003; Male & Palaiologou 2012, 2015,
2017)

Schratz (2013) totesi, ettd aikamme koulutusjdrjestelmit olivat niin monimutkai-
sia hallinnollisia kokonaisuuksia, ettd niitd ei endd voinut hallita traditionaalisin
menetelmin. 1980-luvulla alkanut keskushallinnon hajauttaminen edellytti ha-
nen mielestddn vahintddnkin kansallisen hallintojdrjestelmédn eri tasojen kes-
keista ymmartamistd ja vastavuoroista vuorovaikutusta, jonka onnistunut toteut-
taminen edellytti pedagogista johtajuutta. MacNeill ym. (2003) kuvasi pedago-
gisen johtamisen motivoivaksi, sekd opettajien ammatillista osaamista ettd opis-
kelijoiden oppimista helpottavaksi johtamismalliksi. Heiddn mielestdén pedago-
giselle johtamiselle ei riittdnyt kysymys: “Mitd opitaan?”, vaan se Kkysyi
myos: “Miksi, kuinka ja milloin opitaan?” Lisdksi pedagoginen johtaminen pe-
rustui dialogiin, johon my6s opiskelijat osallistuvat.

Pohjoismaista ndkokulmaa pedagogiseen johtajuuteen toivat Salo, Nylund
ja Stjernstrem 2015, jotka totesivat, ettd pohjoismaisen perinteen mukainen peda-
goginen johtajuus oli tavallisesti jaettua, mutta silti yhteistd ja kollegiaalista. Poh-
joismaisen koulunjohtajan asema nédytti ndin ollen noudattaneen enemman eu-
rooppalaisen kuin amerikkalaisen kollegansa asemaa (ks. Uljens & Ylimaki 2017;
Knapp & Hopmann 2017). Taipale (2012) totesi, ettd koulun itseohjautuvuuden
kasvaessa johtamisen jakamisella hallinnolliseen ja pedagogiseen johtamiseen ei
ollut endd merkitysta.

Sekéd kansainvilinen ettd suomalaiskansallinen koulutusjohtamisen tutki-
muskirjallisuus osoittivat, ettd muutoksen nostattama haasteellisuus oli nostanut
esiin pedagogisen johtamisen tarpeen, silld samalla kun muutos lisdsi koulunjoh-
tajien hallinnollista tyomaddrad, heiltd vaadittiin pedagogiseen johtamistoimin-
taan panostamista (Blossing 2016; Hallinger 2003; Hallinger & Murphy 1985;
Knapp & Hopmann 2017; Leithwood 1994; Robinson ym. 2008; Stewart 2006; Ul-
jens & Ylimaki 2017; ks. myos Laki koulujdrjestelmén perusteista 467/1968; Pe-
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ruskouluasetus 443 /1970). Koulutusmuutos edellytti selkeiden tavoitteiden aset-
tamista, avointa tiedottamista, syvéllekdyvan oppimisen ylldpitdimistd moniam-
matillisessa vuorovaikutteisessa tyoyhteisossd, sitoutumista ja vastuun jakamista,
verkostoitumisen ulottamista yksittdisten koulujen ulkopuolelle, arviointia ja
mieluummin olemassa oleviin resursseihin kuin erityishankkeisiin turvautu-
mista sekd tiedostettua pedagogista johtamista ja johtajuutta (ks. Stoll ym. 2006
Hargreavesin pitkittdistutkimukseen 2004 vedoten; Uljens, Sundqvist & Smeds-
Nylund 2016). Seuraavaksi tarkastelen ldhemmin késitettd “pedagoginen’.

3.2 Kasite “‘pedagoginen’

Ihmiset tekevit valintoja ja toimivat sisdisten arvojensa ja tdrkeind pitdmiensa
asioiden perusteella. Lapset ja nuoret muodostavat kisityksiddan ja
uskomuksiaan maailmasta perustamalla ne tiettyihin olettamuksiin, jotka he
aikuisten tavoin omaksuvat ymparistostddan. Muun muassa oikeaan ja vadrdaan
liittyvien késitteiden sisdistdiminen tapahtuu sosiaalistumisen ja sopeutumisen
kautta. Postmodernissa yhteiskunnassa niin kutsuttujen ‘suurten kertomusten’
Lasten ja nuorten, mutta myos aikuisten maailmankuva uhkaa pirstaloitua tai on
jo pirstaloitunut (Helve 2001; ks. my6s Laininen 2019). Van Manen (2016)
painottaa lasten ja nuorten eldvdn uskomusten, arvojen, uskontojen ja
eldmdnolosuhteiden muuttuvaa, kompleksista, sirpaloitunutta, ristiriitaista ja
konfliktien tdyttdmdd todellisuutta satunnaisuuksien maailmassa ja tdméan
vuoksi tarvitsevan oppilasldhtoistd pedagogiikkaa (mts. xii, 2).

Uljens ja Ylimaki toteavat, ettd pedagogiikassa on Schleiermacherin mu-
kaan kysymys lasten ja nuorten suojelemisesta vihemman positiivisilta vaikut-
teilta, jotta hyvat ominaisuudet saisivat kehittyd. Van Manenin (2016) mukaan
pedagoginen tarkoittaa kehittyvan lapsen ja nuoren sisimmén suojaamista ja sdi-
lyttamistd. Shields (2017) painottaa, ettd koulutusjohtamisen tarkoituksena tulisi
olla pedagogisten tavoitteiden saavuttaminen ja koulutuksellisiin, ei
hallinnollisbyrokraattisiin periaatteisiin keskittyminen.

Yhteiskunta- ja koulutuspoliittisesta ndkokulmasta katsottuna voidaan
pohtia vastausta kysymykseen, milld tavalla yhteiskunnan poliittiset intressit
ovat muutettavissa koulutuksen pedagogisiksi toimiksi (Uljens & Ylimaki 2017).
Uljens ja Ylimaki toteavat sen ilmeisesti tapahtuvan kansallisten opetussuunni-
telmien, arvioinnin, opettajainkoulutuksen ja koulutusjohtamisen vélitykselld
sekd monien muiden sellaisten tekijoiden kautta, jotka liikkuvat politiikan ja kou-
lutuksen vilisissd monimutkaisissa verkostoissa (mt. 2017). Pedagoginen koulun
johtaminen edellyttddkin yhteiskunnan ja yhteiskunnassa vaikuttavien tekijoi-
den tuntemista ja ymmartamista (Moos 2017; Schields 2017). Koulun arjessa taas
opetussuunnitelma, tydjdrjestys, henkiloston osaamisen hyodyntaminen, oppi-
misympadristostd huolehtiminen, tiimityo, pedagoginen keskustelu seka tehokas
tiedottaminen ja tiedonkulku ovat Vitikan (2007) mielestd tarkeitd pedagogisen
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johtamisen vélineitd. Tdssd luvussa tarkastelen kasitettd “pedagoginen” ensisijai-
sesti koulutusjohtamisen ndkdkulmasta.

Pedagogiikka on van Manenin (1991; 2016) mukaan ymmarrettava aikuisen,
nuoren ja lapsen vdliseksi erityiseksi opettaja— oppilas-suhteeksi. Koulutusjoh-
tamisen tutkimuskirjallisuus sen sijaan prosessoi lapsi- ja nuorisokoulutuksen
ohella my®s aikuispedagogiikkaa (Brown 2004; Lange 2004; Shields 2010). Lis&ksi
uudempi, yhteisolliseen toimintaan kannustava koulutusjohtamisen tutkimus-
kirjallisuus painottaa yhteison kaikkien jasenten, myos opettajien ja johtajien op-
pimista (Darling-Hammond 1996; DuFour 2004; Stoll ym. 2006). Koska tutkimuk-
seni kattaa my0s aikuisten oppimista, kdytin pedagogista johtamista ja johta-
juutta késitellessani oppilaasta ja opiskelijasta tdstd eteenpdin ilmaisua oppija. Sen
sijaan perusopetusta késitellessdni kdytan edelleenkin ilmaisua oppilas.

3.21 Oppijan nikokulma

Koulutyon perusldhtokohtana on pedagogiikka (ks. Vitikka 2007), joka tarkoittaa
oppia lasten kasvatuksesta (Kansanen 2004) eli kasvatusoppia tai
kasvatustiedettd. Kasitteiden ‘pedagogiikka ja pedagoginen” alkuperd on
muinaisen kreikan sana pedagogi, eli henkivartija, jonka vastuulla on saattaa
(agogos) nuori poika (paides) kouluun. Aikuisen saattajan tehtdvdnd on seurata
lasta, olla hdnen kanssaan ja huolehtia hdnestd esimerkiksi valvomalla, ettd
lapsella ei ole hitdd ja ettd han kdyttdytyy asianmukaisesti (van Manen 1991 ; ks.
myds Sergiovanni 1998). Antiikin Kreikassa pedagogi on orja, joka tavallisesti
kulkee saatettavansa takana ‘in loco parentis’ eli lapsen vanhempien
valtuuttamana sijaisena. Nyt, yli 2000 vuoden aikana muuttunessa maailmassa
pedagogi on ammattikasvattaja eli opettaja, koulun johtaja tai muu kasvatus-
viranomainen, jonka vastuulla koulua kdyva oppilas koulupdivan ajan on (van
Manen 1991).

Koulutusjohtamisen ndkokulmasta katsottuna késite “pedagoginen’ tarkoit-
taa oppijan akateemisesta, sosiaalisesta ja henkisestd kasvusta huolehtimista (ks.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Sergiovanni 1998; Starratt
2007; van Manen 1991; 2016). Akateemisen kasvun edistaminen edellyttda tutki-
mukseen perustuvaa, laadukasta opetushenkiloston ohjausta sekd tutkivaan ot-
teeseen ja koulun itsearviointiin pohjautuvaa pedagogista johtamis- ja opetustoi-
mintaa (ks. De Neve, Devos & Tuytens 2015; Wahlstrom & Louis 2008). Pedago-
gisesti johdetussa koulussa ei tyydytd vain siirtdmé&édn valmista tietoa oppijalle
eikd hdntd opasteta yksinomaan ennalta maariteltyjen johtopddtosten ymmarta-
miseen. Oppijaa ohjataan, rohkaistaan ja tuetaan aktiiviseen ja kriittiseen tiedon-
hankintaan. Oppija hankkii itsendisesti tietoa paitsi kysymyksiin, joiden vastauk-
set ovat tarkastettavissa, myos vastausten ja kysymysten takana piileviin kysy-
myksiin. Kriittisen tiedonhankinnan ohella ensiarvoista on vallitsevien kdytan-
teiden kyseenalaistaminen sekd kyky muotoilla uusia vastauksia vanhoihin ky-
symyksiin ja taito uusien kysymysten esittimiseen. Oppijan osaamisen edisty-
mistd ja itsekriittistd pohdintaa tuetaan (ks. Rajakaltio 2014; Uljens & Rajakaltio
2017; Uljens & Ylimaki 2017).
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Vuoden 1998 peruskoulua koskevien sddddsten mukaan oppimisen peda-
gogisia edellytyksid ovat esteeton “opinpolku’ ja asianmukainen oppimisympa-
risto. Akateemisesta oppijan kasvun ndkokulmasta katsottuna yhtendinen opin-
polku merkitsee oppijan joustavaa luokka-asteelta toiselle siirtymistd ja etenkin
luokkamuotoisen ala- ja oppiainepohjaisen yldkoulun vilisen nivelvaiheen suju-
vaa ylittamistd. Tavoitteena on toimivan, yhtendisen opinpolun jdrjestiminen jo-
kaiselle oppilaalle. Se on koulun lukuvuosittaista toimintaa suunnittelevan joh-
tajan pedagoginen tehtdva. Yhtendisiin tavoitteisiin ja kompetensseihin pyrkimi-
nen tarkoittaa yhtendisessd perusopetuksessa sitd, ettd opettajat luopuvat perin-
teisestd yksin toimimisen mallista ja erillisten oppiaineiden painottamisesta pe-
dagogiseen kokonaisvaltaiseen kasvatus- ja opetustychon siirtydkseen. Koko-
naisvaltainen opetus ja kasvatus edellyttavat myos luokan- ja aineenopettajien
yhteistyota (Pyhalto ym. 2007; Uljens & Rajakaltio 2017; van Manen 1991).

Oppimisympdristot ovat tiloja ja paikkoja, joissa oppiminen tapahtuu. Op-
pimisympdristoilld tarkoitetaan myo6s yhteisdjd ja toimintoja, jotka oppimiseen
liittyvit. Pedagoginen oppimismiljoé on monipuolinen, vuorovaikutusta edis-
tavd, joustava ja turvallinen kokonaisuus. Myos opiskeluun tarvittavat vilineet,
palvelut ja materiaalit sisdltyvat oppimisympaéristoon (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014; van Manen 1991). Oppimisympéristdjen hyodyn-
nettdvyys ja oppilaiden yksilollisyys, joka ilmenee erilaisina kiinnostuksen koh-
teina ja kykyjen vaihtelevuutena, asettavat sekd pedagogisia haasteita ettd rajoi-
tuksia kdytannon kasvatustyolle (ks. Salminen 2019). Oppimisymparistoksi voi-
daan lukea my6s koulun ulkopuolinen ymparist6 aina paikallistasolta kansalli-
selle, kansainviliselle ja ylikansalliselle tasolle asti (Fullan 2006; Moos 2017;
Schaefers 2002; Schratz 2013; Uljens & Ylimaki 2017). Ulkopuolisen oppimisym-
pdriston ja koulun keskeisestd vuorovaikutuksesta huolehtiminen on pedago-
gista johtajuutta (Schratz 2013).

Koulun arjessa oppijan sosiaalisen ja henkisen kasvun pedagoginen
johtaminen kohtaa ja on aina kohdannut ristiriitaisuuksia. Esimerkiksi voi ottaa
yksilon etuun ja yhteiseen hyvadn liittyvan kasityksen (Rajakaltio 2011; 2014;
Sahlberg 2002; Salminen 2012). 2000-luvun koulun odotetaan palvelevan yhteista
hyvdd samalla kun se palvelee kilpailuyhteiskunan suosimia yksilokeskeisia
asiakasldhtoisyyden vaatimuksia (Rajakaltio 2011; 2014; Salminen 2012).
Vallitsevan inkluusioideologian mukaista on, ettd oppijan oppimisen ja
osallistumisen esteet eivéit saa rajoittaa joukkoon kuulumista, joten koulun on
sekd yksilollisesti ettd yhteisollisesti vastattava oppijoiden erilaisiin tarpeisiin.
Oppijan akateemisen, sosiaalisen ja henkisen kasvun edistyminen edellyttadkin
yhteisollistd, pedagogista keskustelua eli dialogia, jossa konsensus saavutetaan
osallistujien erilaisista ndkemyksistd huolimatta ja niita kunnioittaen. Tuloksena
ei saa olla erilaisuuden eliminoiminen (Rajakaltio 2014).

Laininen (2019) esittdd, ettd tulevaisuuden ndkokulmasta katsottuna yksi
tarkeimmistd sisdistettdvistd taidoista on oppia tuntemaan itsensd. Sosiaalisen
kasvun edistiminen tarkoittaakin muun muassa sitd, ettd oppijaa tuetaan ja au-
tetaan hyvaksymaddn itsensd samalla kun hanet yhteisossd hyviaksytddn aktiivi-
sesti toimivana jdsenend. Oppijaa ohjataan myds asialliseen kayttdytymiseen,
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mikd on itsendistd erilaisten tilanteiden hallintaa, oman toiminnan vaikutusten
ymmartdmistd ja teoistaan vastaamista (Starratt 2007; Uljens & Ylimaki 2017; van
Manen 1991; Voelkel & Chrispeels 2017). Henkiseen kasvuun sisdltyy myontei-
nen eldimé&nasenne ja halu elimdn kunnioittamiseen (van Manen 1991).

Pedagogista on myo6s oppijan henkisen ja fyysisen hyvinvoinnin turvaami-
nen. Johtamiselta se edellyttda toisaalta terveen fyysisen oppimisympariston jar-
jestdmistd, toisaalta oppija- ja oppimismyonteisen toimintakulttuurin ja positii-
visen, oppimista edistdvan ilmapiirin luomista ja vaalimista. Henkisen hyvin-
voinnin edellytyksiin kuuluu, ettd oppija kokee saavansa tukea ja turvaa peda-
gogien taholta ja ettd hantd kunnioitetaan ja arvostetaan (ks. Rajakaltio 2014; van
Manen 1991). Hyvinvoinnista huolehtiminen tarkoittaa my®os, ettd jokaisella on
oikeus ja mahdollisuus tulla kuulluksi ja ymmarretyksi. Lisdksi kaikki oppijat
tarvitsevat onnistumisen kokemuksia, joihin pedagogien tulee tarjota mahdolli-
suuksia (ks. Sergiovanni 1998; van Manen 1991; van Oord 2013).

Oppivassa yhteisossd, jonka kuvaan luvussa 3.3, keskidssd on oppija. Sa-
malla koulun pedagoginen toiminta on suunnattu opettamisesta oppimiseen,
mik3 ei tarkoita opettamisen hylkdamista (ks. Darling-Hammond 1996, DuFour
2004; Perusopetuslaki 268/1998; Stoll ym. 2006; van Manen 1991; 2016).

3.2.2 Arvojen, asenteiden ja koulukulttuurin nikokulma

Itsendisend opiskelualueena koulutus perustuu alkujaan renessanssin suureen
ajatukseen, vapaus. Renessanssin vaikutuksesta ihminen ndhdddn vapaana
syntyneeksi ja omasta eldmdstddn vastuussa olevaksi persoonaksi (Uljens 2002).
Humanismin periaatteiden mukaan vapaa yksilo omaa taidon kdyttdd vapaut-
taan johonkin itseddn suurempaan (Dewey 1957; Foucault 2014). Valistuksen ai-
kakauden perintéd taas on késitys tasa-arvosta, joka vuosisatojen ajan on
merkinnyt yksilon oikeuksien ja yhteisen hyvan vilistd vastakkainasettelua
(Ahonen 2002). Tasa-arvo on kautta aikojen konteksti- ja tilannesidonnaisena ol-
lut muuttuva, monimuotoinen ja ristiriitainen kasite. Jappinen (2016b) toteaa,
ettd tulevaisuuden ndkokulmasta katsottuna koulutuksen tarked menestystekija
on tasa-arvon ja koulutuksen vaikuttavuuden vilisen tasapainon saavuttaminen.
Lehtosen (2019) mukaan on ymmarrettdvd, ettd yhteinen hyva on my®os yksildille
hyvaksi.

Ranskan suuressa vallankumouksessa aristokraattisen yhteiskunnan
muuttuminen perustuslailliseksi demokratiaksi merkitsee yksiloon ja
yhteiskuntaan sekd menneisyyteen ja tulevaisuuteen kohdennettujen kasitysten
ja asenteiden muuttumista (Uljens 2002). Deweyn (1957) mukaan demokratia on
kallio, jolla lansimaiset kasvatusteoriat ja kdytannon kasvatustyo lepdavat (ks.
myo6s Uljens & Ylimaki 2017). Demokratia on samalla arvo, joka johtamisen na-
kokannalta katsottuna merkitsee aktiivisen ja vuorovaikutteisen yhteistoiminnan
hyvaksymistd, ylldpitamistd ja edistamistd (Freire 1977; Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, van Manen 1991; 2016). Yhteiskunnan
ndkokulmasta katsottuna demokratia liittyy vahvasti pddtoksentekoon
yhteiskuntajdrjestelmien eri tasoilla (Shields 2017). Yksilon vapauden Dewey
(1957) huomauttaa toteutuvan parhaiten siten ettd vastuu yhteisistd ja yleisistd
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asioista vapaaehtoisesti jaetaan toisten vapaiden yksiloiden kanssa (ks. my0s
Foucault 2014; Freire 1978). Yksilo on tdlloin samanaikaisesti sekd itsensd ettd
muiden suhteen sekd vapaa ettd riippuvainen (Uljens 2002).

Perinteisend ldnsimaisena arvona on koulutuksen alueella ollut tasa-arvo,
josta Suomessa muiden pohjoismaiden tavoin on tullut merkittdavd, myos koulu-
tusjohtamiseen liitetty tavoite (Hirvi & Pirnes 1996; Pekkarinen & Uusitalo 2012;
Sahlberg 2002; 2015). Tasa-arvo koskee sukupuolta, ikdd, etnisyyttd,
kansallisuutta, kieltd, uskontoa, vakaumusta, mielipiteen ilmaisun vapautta ja
terveyttd tai vammaisuutta (Uljens & Rajakaltio 2017). Koulutuksellisen,
pedagogisen tasa-arvoajattelun mukaan kaikilla on oikeus korkealaatuiseen kou-
lutukseen asuinpaikasta, vanhempien asemasta ja varallisuudesta tai koulutus-
muodosta riippumatta (Sahlberg 2015; Uljens & Ylimaki 2017, 41-42). Kdytannon
tasolla tasa-arvoisen ja oikeudenmukaisen koulutusjdrjestelmén tulisi tarjota jo-
kaiselle yhtildinen mahdollisuus jatko-opintoihin sekd suunnitelmien ja unel-
mien toteuttamiseen (Halinen & Pietild 2007; Sahlberg 2015).

Snellmanin ajoilta ldhtien suomalaisen kansallisvaltion syntyyn ja sdilymi-
seen on liittynyt sivistys (Uljens & Nyman 2013). Sivistyminen on itsensd sivista-
mistd. Se merkitsee henkilokohtaista, jatkuvaa kasvun prosessia, jossa opitaan
vastaamaan kysymyksiin: “Kuka olen, mitd haluan, mita tiedédn ja kuinka toimin?”
Koulutuksen alueella sivistyminen on tiedon avulla tapahtuvaa oppijan koko-
naisvaltaisen persoonallisuuden kehittymistd ja tuleviin elaménvaiheisiin val-
mistautumista. Sivistymadlld oppija kehittyy omaksi itsendiseksi mindkseen eli
oman itsensd tuntijaksi (Uljens 2002; Uljens & Ylimaki 2017). Itsetuntemus on
Lainisen (2019) mukaan yksi tdrkeimmistd koulussa sisdistettdvistd taidoista.
Valintoja tehd&én ja toiminta tapahtuu sisdisten arvojen perusteella sekd itselle
tarkeiksi katsottujen asioiden mukaan. Itsetuntemuksen ohjaama toiminta ei
perustu ulkoisiin tekijoihin, vaan tietoisuuteen siitd, mika juuri itselle on hyvaksi
ja tarkeda.

Liansimaisessa kulttuurissa muinaiskreikkalaisen filosofian, renessanssin,
humanismin, valistuksen ja suuren vallankumouksen ajan perusajatukset ovat
sdilyneet. Kasvatusmenetelmdt sen sijaan ovat maailman muuttumisen myota
muuttuneet (Uljens 2002; 2006) ja maailmankuvat pirstaloituneet (Halme 2001;
van Manen 2016). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja 2014 (ks.
myds Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) liittdviat yhtendisen pe-
rusopetuksen arvopohjaan ihmisyyden, inhimillisyyden, sivistyksen, demokra-
tian ja tasa-arvon. Jotta ndiden yleismaailmallisiin ja ldnsimaiseen kulttuuriin
liittyvien perusarvojen merkitys voitaisiin ymmartdé ja jotta niistd saavutettaisiin
yhteinen késitys, kouluissa tarvitaan kasvatukseen, ihmiskasitykseen ja tulevai-
suuteen liittyvdd arvosidonnaista pedagogista keskustelua, dialogia (ks. Jappi-
nen 2014c; Komulainen & Rajakaltio 2017; Rajakaltio 2014; Salminen 2012). Am-
matillisuudessa pitdytyvan keskustelun eli dialogin mahdollistaminen, kdynnis-
taminen ja yllapitaminen kuuluu pedagogiseen johtajuuteen (ks. Rajakaltio 2014).

Koulukulttuurilla, rakenteilla ja perinteilld on suuri vaikutus koulun toi-
mintaan ja sen johtamiseen. Esimerkiksi peruskoulun ja yhtendiskoulun synty-
miseen liittyy monia tekijoitd, joilla on ollut vaikutusta paitsi koulun johtamiseen
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ja koulun johtajan toimenkuvaan myos hdnen asemaansa henkilskuntansa johta-
jana. Rinnakkaiskoulujdrjestelmin aikainen jakautuminen kansakoulun- ja oppi-
koulun opettajiin on vaikuttanut luokanopettajien ja aineenopettajien erilaiseen
asennoitumiseen sekd peruskoulun perustamiseen ettd yhtendiskouluun siirty-
miseen. Lisdksi se on ilmennyt toisten opettajaryhmien ammatin arvostuskysy-
myksend (ks. Hyyro 2013; Pekkarinen & Uusitalo 2012; Sahlberg 2015).

Etenkin jdrjestelmd- ja systeemitason muutoksessa kohdataan erilaisia, pit-
kankin perinteen takaisia opetusmenetelmid ja toimintatapoja, joiden ymmarta-
minen, hyvéksyminen tai muuttaminen ei niitd tuntemattomalle osapuolelle ole
helppoa. Lisdksi minkéd tahansa vuoksi yhdistettdvien koulujen erilaisilla opetta-
jakunnilla on omat, perinteiset koulun johtamiseen liittyneet odotuksensa. Asen-
teilla on vaikutusta my6s koulun opetussuunnitelmalliseen toimintaan. Esimer-
kiksi rinnakkaiskoulujédrjestelmédn aikainen asennoituminen oppimisen edellyt-
tam&dan lahjakkuuteen johti peruskoulun tasokurssien perustamiseen (Hyyro
2013; Pekkarinen & Uusitalo 2012; Sahlberg 2015; ks. myds DuFour & DuFour
2012; Knapp & Hopmann 2017). Siitd huolimatta ettd muutos lisdd koulun johta-
jan hallinnollista tyomddrad, se monin tavoin edellyttdd painotusta pedagogisen
johtamisen suuntaan (ks. Knapp & Hopmann 2017).

3.2.3 Muutoksen nikokulma

Oppilaitoksen toimintakulttuuri ja siind ilmenevét alakulttuurit omine normei-
neen, arvostuksineen ja arvoineen nousevat esiin muutostilanteissa (Rajakaltio
2014), sillda mikd tahansa muutos organisaatiossa aiheuttaa muutoksen myds or-
ganisaation toimintakulttuurissa (Fullan 2016). Koulutuksen tehokkuutta, laatua
ja oppimistuloksia kasittelevissa koulutusjohtamisen kansallisissa ja kansainva-
lisissd keskusteluissa sekd tutkimuskirjallisuudessa koulun johtaja késitetddn
monesti ensisijaiseksi uudistusta edistdvdksi voimavaraksi tai/ja selittdvéksi
muuttujaksi (Knapp & Hopmann 2017). Muutoksen tédrkein tekijd kuitenkin on
oppija, koska muutoksen ensisijaisena pedagogisena padmadrand on oppijan op-
pimisen, kasvun ja hyvinvoinnin edistaminen (ks. Rajakaltio 2014). Muutoksessa
ei mydskddn saa unohtaa oppijaa henkilond. Hantd on kasvatettava muutoksen
ymmartamiseen, kriittiseen muutokseen suhtautumiseen ja muutostarpeiden ar-
vioimiseen, koska muutos on jatkuvaa ja se on aina ldsnd (van Manen 1991;
Sergiovanni 1998).

Koulu-uudistukset ovat erittdin monimutkaisia sosiaalisia prosesseja. Ar-
jessa niitd tulkitaan henkilokohtaisen ymmarryksen ja kokemuksen perusteella
(Rajakaltio 2011), silld muutoksen ytimessd on aina yksilo odotuksineen,
pelkoineen ja tekoineen (Stoll ym. 2006). Etenkin koulun ulkopuolelta tulevat
uudistukset herdttavat muutosvastarintaa, koska ne, joita muutos koskee, eivit
tunne itseddn osallisiksi. My6s suomalaisen peruskoulun toimintakulttuuriin
juurtunut yksintekeminen vaikeuttaa muutoksen toteuttamista, silld koulua ei
voi uudistaa yksin (Rajakaltio 2014; van Oord 2013). Koulun johtajatkin saattavat
kokea itsensd enemmadn luottamushenkil6iksi kuin muutosagenteiksi (Knapp &
Hopmann 2017). Lisdksi muutos vaatii resursseja (Rajakaltio 2014).
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Muutosta kasittelevd kansainvilinen koulutusjohtamisen tutkimuskirjalli-
suus viittaa enenevadssd médrin johtamisen yhteisolliseen jakamiseen henkiloston
voimavaroja yhdistavéna tekijand alleviivaten sen toteutumista (ammatillisessa)
oppivassa yhteisossé (Jappinen 2013; 2014; 2017). Oppiva yhteis6 luo pohjan vuo-
rovaikutteiselle toiminnalle ja pedagogiselle keskustelulle. Tama dialogi on hyva
alusta my6s muutoksessa oppimiselle, jossa uudistusten edellyttama uusi tieto ja
ajattelu syntyy samalla kun koulukulttuuriin liittyva hiljainen tieto siirtyy suku-
polvelta toiselle (Rajakaltio 2014). Pedagogisen koulukulttuurin tulee taméan
vuoksi edistdd uudistusten ymmartdmistd ja hyvaksymistd. Samalla muutoksen
onnistuminen ja pysyvyys vahvistuvat (Stoll ym. 2006), silld muutos saattaa on-
nistua, mutta se voi myds epdonnistua, jaddd kesken tai sitd ei yksinkertaisesti
tapahdu (Ginsburg 2011; Rajakaltio 2014).

Koulutusmuutos on pitkdjanteistd toimintaa edellyttdvd pedagoginen pro-
sessi (Jappinen & Taajamo, julkaisemation; Rajakaltio 2014). Muutos vaatii koko-
naisvaltaista pedagogista johtajuutta, jotta yhteinen pedagoginen ndkemys muu-
toksesta ja muutoksen suunnasta syntyisi ja sdilyisi (Rajakaltio 2012; 2014). Ka-
site ‘pedagoginen’ liittyy kuitenkin voimakkaasti opettamiseen ja luokkatyos-
kentelyyn eiké tdten yksinddn riitd selvittdméaan koulutusjohtamiseen nivoutu-
vaa pedagogisuutta. Koulutusjohtamiseen liittyvan késitteen ‘pedagoginen” sel-
vittdmisen yhteydessa tukeudun taman vuoksi késitteeseen “oppiva yhteis¢’. Esi-
merkiksi Harris ym. (2006) toteaa koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuuden
yhd useammin osoittavan, ettd koulujen tulee muuttua oppiviksi yhteistiksi (ks.
myo6s Crick ym. 2017). Seuraavaksi esitdn abstraktion siitd, mitd oppiva yhteiso
tieteellisessd tutkimuksessa tarkoittaa.

3.3 Oppiva yhteiso

Schools would be living learning organisations (or rather communities) which were
shaped by the learners (Laininen 2019).

Amerikkalaisia peruskoulu-uudistuksia suunnitelleet ja toteuttaneet koulutus-
johtajat kiinnittivdat huomionsa Sengen vuonna 1990 julkaisemaan kuvaukseen
oppivasta organisaatiosta, jossa yritysten tulokset paranivat yhdessad oppimalla.
Seuraavana vuonna oppivan organisaation periaatteita ryhdyttiin soveltamaan
oppimistulosten parantamiseen pyrkineissd amerikkalaisissa peruskouluissa.
Koulutusalan ammattikirjallisuus alkoi kayttdd tdastd Sengen kehittdmaéstd para-
digmasta kasitettd "oppiva yhteisd’ (Hord 1997; ks. myos Senge 1993).

3.3.1 Oppivasta organisaatiosta oppivaan yhteis6on

1990-luvun puolivélissd koulutusjohtamisen tutkijat totesivat, ettd yhteistydssa
tai yhteisollisesti toimineet opettajat muodostivat ammatillisen yhteison. Sen
keskeisend tavoitteena oli oppimistulosten parantaminen ja koulun kehittiminen
jopa parhaaksi mahdolliseksi kouluksi asti (Lomos 2017; Lomos ym. 2011; Stoll
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& Louis 2007a). Kasitteeseen ammatillinen yhteiso liitettiin 2000-luvun alussa op-

pimisen késite, mistd syntyi yleisesti tunnettu termi ammatillinen oppiva yhteiso
(Lomos ym. 2011; Wahlstrom & Louis 2008).

(1997), joka esitti oppivien yhteistjen muodostamista ratkaisuna jatkuviin kou-
lujen toiminnan parantamista koskeneisiin muutosvaatimuksiin (ks. my6s De
Neve ym. 2015, DuFour 2004; Jappinen ym. 2016; Stoll ym. 2006). Ammatillista
yhteisod tutkivat muun muassa Louis ja Kruse 1995, Louis, Marks ja Kruse 1996,
Louis ja Marks 1998, Bryk, Camburn ja Louis 1999, Hausman ja Goldring 2001,
Little 2002, Lomos ym. 2011 sekd Lomos 2012 ja 2017 (ks. Lomos 2017). Ammatil-
lista yhteisod tutkineet Wahlstrom ja Louis (2008) nimittivat ammatillista yhtei-
sod ammatillisen oppivan yhteison sisarukseksi. Ammatillisen oppivan yhteison
tutkijoita olivat esimerkiksi DuFour 2004 ja 2014, Bolam, McMahon, Stoll, Tho-
mas ja Wallace 2005, Corrie ja Hargreaves 2006, Stoll ym. 2006, Andrews & Lewis
2007, Stoll & Louis 2007a ja 2007b, DuFour, DuFour ja Eaker 2008, Servage 2008,
Voelkel 2011, Kelly ja Cherkowski 2015, Philpott & Oates 2017 sekd Voelkel ja
Chrispeels 2017 (ks. Lomos 2017).

Ammatillinen oppiva yhteiso ei ole johtamismenetelmd, vaan useista yhtei-
s0d kuvaavista perusvdittamistd koostuva malli- ja teoriakokoelma, josta ei ole
yleispdtevdd mdadritelmdd (De Neve ym. 2015; Jappinen ym. 2016; Lomos ym.
2011; Servage 2008; Stoll & Louis 2007b; Thoonen ym. 2012; Voelkel & Chrispeels
2017). Koulutusjohtamisen alueella ammatillinen oppiva yhteiso, sellaisena ka-
sitteend kuin se nykydan ymmarretédn, on tullut tunnetuksi DuFourin ja Eakerin
(1998) tutkimuksen myo6téd (ks. Jappinen ym. 2016; Servage 2008). Ammatillisesta
yhteisostd ja etenkin oppivasta organisaatiosta sekd oppivasta ammatillisesta yh-
teisostd 16ytyy enemman tutkimuskirjallisuutta kuin oppivasta yhteisosta (esim.
Uljens & Ylimaki 2017). Alkuperastdan huolimatta oppivaa yhteisod ei voi pitdd
oppivana organisaationa, silld oppivan organisaation kaisite liittyy enemman or-
ganisaatio- kuin koulutusjohtamisen tutkimukseen. Lisdksi oppivan organisaa-
tion paamadrand on organisaation tuloksen parantaminen ammatillisen oppimi-
sen edistimisen kautta, kun oppivan yhteison ensisijaisena tavoitteena on oppi-
jan oppimisen edistdminen. Samasta syystd (ammatillinen) oppivaa yhteisod ei
voi pitdd ammatillisena yhteisonédkddn, jonka tavoitteena on esimerkiksi opetta-
jlen ammatillisen oppimisen edistdmiseen (ks. Jappinen ym. 2016; Stoll & Louis
2007b). Wahlstromin ja Louisin (2008) mukaan ammatillinen yhteiso liittyykin
laheisesti oppivaan organisaatioon (ks. myds Lomos ym. 2011; Voelkel &
Chrispeels 2017). Oppiva yhteiso voi sen sijaan olla ammatillinen oppiva yhteiso,
silld kummankin toiminnan keskitssd on oppimisen edistymiseen sitoutuminen
ja oppimisedellytyksistd huolehtiminen (Stoll, Bolam, McMahon ym. 2005).

Késitteend oppiva yhteiso on ammatillista oppivaa yhteisod laajempi, silld
oppiva yhteis6 on mika tahansa kollektiivinen yhteiso, esimerkiksi kyld, alue tai
koulu, jossa eri sektoreiden, ryhmien tai yksikoiden viliset suhteet ovat vuoro-
vaikutteisia. Tarkeintd on, ettd niissd halutaan oppia yhdessa ja ettd oppiminen
on jarjestelmallistd ja jatkuvaa (ks. Helakorpi, Juuti & Niemi 1996; Laininen 2019).
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Sovellankin pedagogisen johtajuuden selvittimiseen pddsddntdisesti ammatilli-
sesta oppivasta yhteisostd 1oytyvad tutkimuskirjallisuutta. Kdytdn ammatillisen
oppivan yhteison ldhteitd siind laajuudessa, kun ne selittdvit pedagogista johta-
juutta, joka oppivan yhteison ja ammatillisen oppivan yhteison tavoin ei tahtda
pelkédstddan oppimistulosten parantamiseen, vaan oppimiseen (esim. Lomos 2017;
Lomos ym. 2011; Wahlstrom & Louis 2008).

Koulutuksen alueella ammatillinen oppiva yhteis6 ymmarrettiin ensin
opettajien oppivaksi yhteistksi, jossa opettajien osaamista ja opetuksen laatua
nostamalla pyrittiin parantamaan lasten ja nuorten oppimista. Onnistumista mi-
tattiin kyselyjd jarjestamalld ja oppimistuloksia testaamalla, mutta my®0s itsearvi-
ointia harjoitettiin. Opettajien yhteiso laajeni moniammatilliseksi sitd mukaa kun
koulun johto sekd opetusta avustava henkil6sto, oppilashuollollinen ja muu tu-
kihenkilosto sekd oppilaat, vanhemmat ja hallinnosta vastaava henkilosto ym-
marrettiin sithen kuuluviksi (Bolam, Stoll & Greenwood 2007; Stoll & Louis
2007a).

Taulukosta 2 ilmenee, kuinka ammatillisen oppivan yhteison periaatteita
on eri tutkimuksissa madritelty. Vuonna 2014 DuFour otti tehtdvikseen monen-
kirjavaksi paisuneen ammatillisen oppivan yhteison kisitteiston selkeyttamisen
ja madritti sen kolme keskeistd periaatetta: 1) oppimisen varmistaminen, 2) yh-
teisollinen toimintakulttuuri ja 3) oppimistulosten analysointi (ks. my6s Philpott
& Oates 2017). Oppimisen varmistaminen tarkoitti koulutuksen painopisteen
siirtdmistd opettamisesta oppimiseen. Seurauksena oli opetus- ja johtamistyon
pedagoginen muutos. Opettajat siirtyivét luokkahuoneessa yksin toimimisesta
yhteisty6hon ja edelleen yhteisolliseen toimintaan samalla kun johtajat siirtyivit
hierarkkisista johtamismalleista johtamisen jakamiseen (DuFour 2004; ks. myos
Harris & DeFlaminis 2016; Tschannen-Moran 2001). My6s koulukulttuurissa ta-
pahtui muutos (Tsoukas 2009) yhteisolliseen toimintaan siirryttdessa. Koko kou-
lun kattavaan yhtendiseen oppilasarviointiin pyrittiin esimerkiksi oppimistulok-
sia analysoimalla (Stoll ym. 2005; DuFour 2004).
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TAULUKKO 2  Ammatillisen yhteison ja ammatillisen oppivan yhteison keskeisid peri-

aatteita
Nimi Vuosi | Periaate
DuFour 2004 Ammatillisen oppivan yhteison periaatteet: (1) oppimisen varmis-
taminen, (2) yhteisollinen toimintakulttuuri ja (3) oppimistulosten
analysointi
Louis ym. 1996 Ammatillista yhteis6d kuvaavia ominaisuuksia: (1) yhteiset nor-

mit ja arvot, (2) vertaisvalmennus, (3) reflektiivinen dialogi, (4)
yhteisollinen toiminta ja (5) oppimiseen keskeisesti kohdistettu
yhteisollinen huolenpito

Wahlstrom | 2008 Mittari: (1) arvot, normit ja visio, (2) vertaisvalmennus, (3) reflek-
& Louis tiivinen dialogi ja (4) yhteisvastuu

De Neve 2015

ym.

Bolam, Ammatillisen oppivan yhteison péédpiirteitd: (1) yhteiset arvot ja
Greenwood, visio, (2) yhteinen vastuu oppilaiden oppimisesta, (3) oppimiseen
Hawkey, keskittynyt yhteisollinen tiimijohtaminen, (4) yksilollinen ja yhtei-
Louis, sollinen ammatillinen oppiminen, (5) reflektiivinen ammatillinen
McMahon, tutkimus, (6) avoimuus, verkottuminen ja kumppanuus, (7) hen-
Stoll, kilostod tukeva verkosto ja (8) keskindinen luottamus ja kunnioi-
Thomas & tus.

Wallache

Philpott & 2015 Oppivalle ammatilliselle yhteisolle ominaista: (1) oppimiseen kes-
Oates kittyminen, (2) pedagogisen, oppimiseen liittyvan tiedon kulutta-

jasta ja toteuttajasta myos tiedon tuottajaksi ja analysoijaksi siirty-
minen, (3) jarjestelmallisen yhteistoiminnan edistaminen, (4) yh-
teisen kulttuurin ja tietimyksen edistiminen seka pelkéstdan yk-
silollisen oppimisen ohella ryhméssd oppimisen ja verkkokoulu-
tukseen pohjautuvan jarjestelmadosaamisen harjoittaminen.

Louis ym. (1996) sisdllyttivit opettajayhteisojd kasittelevan tutkimuksensa viite-
kehykseen viisi ammatillista yhteis6d kuvaavaa ominaisuutta: 1) yhteiset normit
ja arvot, 2) vertaisvalmennus (deprivatized practice), 3) reflektiivinen dialogi
sekd 4) yhteisollinen toiminta ja 5) oppimiseen keskeisesti kohdistettu yhteisolli-
nen huolenpito. Tdhdn Louisin ym. tutkimukseen viitaten Wahlstrom ja Louis
(2008) muotoilivat koulun johtamisen ja opettajia kisittelevan tutkimuksen mit-
tarin neljdstd eri osasta: 1) arvot, normit ja visio, 2) vertaisvalmennus, 3) reflektii-
vinen dialogi ja 4) yhteisvastuu (ks. myts De Neve ym. 2015). Opettajien amma-
tillista oppimista kasittelevassa tutkimuksessaan De Neve ym. (2015) sovelsivat
Wahlstromin ja Louisin (2008) tutkimuksen jaottelua.

Lukuisissa artikkeleissaan ja julkaisuissaan Bolam, McMahon, Stoll, Tho-
mas, Wallace, Greenwood, Hawkey, Ingram, Atkinson, ja Smith (esim. 2005) ovat
kuvanneet ammatillisen oppivan yhteison péaédpiirteitd. Niistd on loydettdvissa
kahdeksan keskeistd kohtaa, jotka osittain vastaavat ammatillisista yhteisoista
varhemmin julkaistuja kuvauksia: 1) yhteiset arvot ja visio, 2) yhteinen vastuu
oppilaiden oppimisesta, 3) oppimiseen keskittynyt yhteiséllinen (tiimi)toiminta,
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4) yksilollinen ja yhteisollinen ammatillinen oppiminen, 5) reflektiivinen amma-
tillinen tutkimus, 6) avoimuus, verkottuminen ja kumppanuus, 7) henkilostod
tukeva verkosto sekd 8) keskindinen luottamus ja kunnioitus (ks. myds Bolam ym.
2007; Stoll & Louis 2007b, Stoll ym. 2005; Stoll ym. 2006; Stoll, Louis, Bolam ym.
2007). Philpottin ja Oatesin (2015) mukaan oppivalle ammatilliselle yhteisolle on
ominaista 1) oppimiseen keskittyminen, 2) pedagogisen, oppimiseen liittyvan
tiedon kuluttajasta ja toteuttajasta my6s tiedon tuottajaksi ja analysoijaksi siirty-
minen, 3) jdrjestelmdllisen yhteistoiminnan edistdminen, 4) yhteisen kulttuurin
ja tietdmyksen edistdiminen sekd pelkéstddn yksilollisen oppimisen ohella ryh-
madssd oppimisen ja verkkokoulutukseen pohjautuvan jarjestelmédosaamisen har-
joittaminen.

Ammatillisen oppivan yhteison ammatilliseen kehittymiseen, osaamiseen
ja kasvuun on kaksi padavayldd. Toisaalta koulun ulkopuolella tapahtuva oppi-
minen, mihin ohjaaminen ja ohjautuminen on ensisijaisesti johtajan pedagoginen
tehtdvé ja toisaalta koulun sisélld ryhmissé tai tiimeissd tapahtuva oppiminen.
Parhainta ammatillinen oppiminen on silloin kun siihen on sitouduttu, kun se on
suunniteltua, jatkuvaa, tyohon liittyvaa ja yhteisollistd (Hipp & Huffman 2007;
Stoll ym. 2005; SAGE 2009). Kysymys on myds oppimisen kumulatiivisuudesta,
esimerkiksi kaikki oppivat jatkuvasti myos yhdessad oppimista (Hord 1997). Ryh-
missd tai tiimeissd oppimisen ohella vallitseviin kdytanteisiin kohdistetaan kri-
tiikkid ja niitd kyseenalaistetaan. Oppimisen tavoin kdytdnteiden kyseenalaista-
minen on jatkuvaa (Hord 1997; Stoll ym. 2007). Starrattin (2007) mielestd oppi-
vassa yhteistssd oppiminen on moraalista toimintaa, joka kumpuaa ldhestymis-
tavasta sellaiseen johtajuuteen, jossa esitetddn kysymys siitd, mitd varten johta-
minen tapahtuu. Asiantuntijoiden johtaminen on osaamisen johtamista (Juuti
2013, 163).

Keskeisintd ammatillisessa oppivassa yhteisossad on yhteisé (Stoll ym. 2006).
Yhteiso muodostaa keskindistd yhteistoimintaa, emotionaalista tukea ja henkilo-
kohtaista kasvua edistdvdn oppimisympaériston, jossa yhdessd toimimisen tarkoi-
tuksena on sellaisten tavoitteiden saavuttaminen, mihin yhteison jdsenet eivat
yksiloind pystyisi. Koulutusjohtamisessa oppilaiden oppimisen edistymisen hy-
viaksi kouluyhteison ohella ponnistelevat myos koulutuksen jérjestdjiat ja muut
tekijat, joiden tehtdvdnd on oppimista edistdvien valmiuksien rakentamisesta
huolehtiminen (ks. Uljens & Ylimaki 2017). Edellisen perusteella esitdn abstrak-
tion oppivasta yhteisostd oppivan yhteison periaatteiden kautta.

3.3.2 Oppivan yhteison periaatteet

Learning is a school’s core business (van Oord 2013, 420).

Kéaytettdessd jakamisesta englantilaista termid "shared” (yhteinen, jaettu) tarkoi-
tetaan esimerkiksi oppivan yhteison jdsenten erityisosaamisen jakamista eli eri-
tyisosaamisen vapaaehtoista luovuttamista yhteison kayttoon. Johtaminen voi-
daan ymmartaa téllaiseksi erityisosaamiseksi, jota jakaessaan johtaja hyodyttad
yhteisod. Johtaja osallistuu demokraattisesti yhteison toimintaan ja valtuuttaa
sitd jakamalla vapaaehtoisesti johtajan rooliin sisdltyvadd valtaa, auktoriteettia ja
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pddtoksentekoa samalla omaa tyotddn keventden (Hipp & Huffman 2007; ks.
myos Larsen & Rieckhoff 2014). Silloin kun johtaminen kattaa koko yhteison eli
tayttdd koko yhteison johtamisen sisdisten suhteiden tilan (Jappinen 2012c) ja yh-
teison oppiminen on vuorovaikutteista ja jatkuvaa yhteisollistd toimintaa, on ky-
symys oppivan yhteison johtajuudesta, joka samalla on pedagogista (ks. van Ma-
nen 1999). Yhteisolliselld toiminnalla en tarkoita yhteisty6td, vaan yhteisollista
toimintaa, joka synnyttdd synergiaa. Se on dynaaminen yhteisollinen prosessi,
jonka tulos on enemmaén kuin osien summa (Bandura 1997; Jappinen ym. 2016).

Lopuksi kokoan oppivan yhteison periaatteet. Osan niistd esitdn hyvinkin
konkreettisessa asussa, koska vajetta késitellessédni verrannan niitd yhtendiskou-
lun rehtoreiden johtajuuspuheessa esiintyvadan konkretiaan.

Oppivan yhteison periaatteita ovat:

o Yhteisollinen toiminta ja yhteisvastuu. Koulutusjohtamisen alueella oppivan
yhteison yhteisollinen toiminta ja yhteisvastuu tarkoittavat sitd, ettd mo-
niammatillinen ja pateva henkilosto kantaa erityisosaamistaan jakaen yh-
teisesti vastuun koulun toiminnasta. Esimerkiksi kouluterveydenhoito,
pedagoginen johtaminen, oppilaan ohjaaminen tai avustaminen seka luo-
kan tai tietyn oppiaineen opettaminen ovat erityisosaamista. Yhteisollinen
toiminta on yhdessd suunnittelemista, ongelmiin perehtymistd ja ongel-
mien ratkaisemista, toimivaa oppilashuoltoa, tukitoimien etsimistd tai
tuottamista, tiedonhankintaa, paiatoksentekoa ja uuden oppimista. Opet-
tamisen ndkokulmasta katsottuna yhteisollisen toiminnan ja yhteisvas-
tuun edellytyksend on, ettd eri aineiden opettajat pyrkivat kohti yhteistd,
oppiaineiden rajat ylittdvdd tavoitetta ja osaamista (De Neve ym. 2015;
DuFour 2004; Hipp & Huffman 2007; Kruse ym. 1994; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014; Philpott & Oates 2017; Rajakaltio
2014; Shaked & Schlecter 2017; Stoll ym. 2005). Moniammatillinen yhteis-
toiminta lisdd mahdollisuuksia jakaa tietoa, kokemuksia, asiantuntemusta
ja vastuuta paitsi yhteison sisdlld, myo6s yhteison ulkopuolella, eri koulu-
jen tai virastojen kesken, paikallisella, alueellisella, kansallisella ja jopa
kansainvdliselld tasolla (ks. Jdppinen & Maunonen-Eskelinen 2012;
Schratz 2013; Uljens ym. 2016).

Ensisijaisena tavoitteena on oppimisen edistyminen. Tamé&n vuoksi oppi-
van yhteison johtamisen ja toiminnan keskidssd on oppija ja oppimi-
nen. Oppimiseen sitoudutaan, ja se on jdrjestelmallistd ja jatkuvaa. Oppi-
minen on myos yksilollistd sekd ryhmissé ja koko yhteisossd tapahtuvaa.
Se voi olla my0s jadrjestelmédosaamista. Oppivassa yhteisossa vallitsee po-
sitiivinen oppimisilmapiiri ja toivoa heréattdava tulevaisuudenkésitys. Op-
pivassa yhteisossd kaikki oppivat (ks. De Neve ym. 2015; DuFour 2004;
Jappinen ym. 2016; Helakorpi ym. 1996; Jappinen ym. 2016; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014; Philpottin & Oates 2015; Stoll &
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Louis 2007b; Stoll ym. 2005; Stoll ym. 2006; Thoonen ym. 2012; Wenner-
gren & Blossing 2015). Moniammatillisen oppivan yhteison jdsenilld on
vastuu jokaisesta oppijasta ja hdnen oppimisensa edistymisestd. Yhteis-
vastuu ulottuu myos syrjdytymisen ehkdisemiseen eli niistd yhteison jase-

nistd huolehtimiseen, joille yhteisissad tavoitteissa pitdytyminen on vai-
keaa (De Neve ym. 2015; Stoll ym. 2005; Voelkel & Chrispeels 2017)

Yhteiset normit, arvot ja visio ovat oppivan yhteison toiminnan edellytys.
Arvot ilmenevit yhteisesti laaditussa moraalisessa visiossa, jonka nike-
myksiin oppivan yhteison tavoitteet ja toiminta perustuvat. Normit tule-
vat nakyviksi esimerkiksi yhdessd laadituissa ja pddtetyissd jdrjestys- ja
pelisddnnoissd. Oppivassa yhteisossd arvoista keskustellaan ja niistd sovi-
taan esimerkiksi koko yhteison kasittdvan arvokeskustelun yhteydessa.
Keskustelujen tarkoituksena on oppimista tukevan, sekd puheessa etti te-
oissa ilmenevin yhteisen ymmarryksen ja tulkinnan synnyttdminen ja sii-
hen sitoutuminen. Yhteisiin arvoihin ja normeihin perustuvan yhteisolli-
sen toiminnan vaikutus kattaa koko yhteison ja ulottuu rehtorin kansliasta
aina luokkahuonetyoskentelyyn asti (ks. Bolam ym. 2007; De Neve ym.
2015; Ganon-Shilon & Schechter 2017; Kruse ym. 1994; Lomos 2017; Stoll
ym. 2006).

Reflektiivinen dialogi tarkoittaa oppivan yhteison johtajana tai jisenend ole-
misen tietdimystd ammatillisesta ndkokulmasta katsottuna (ks. Louis ym.
1996). Oppivassa yhteisossd dialogi tarkoittaa jasenten valistd vastavuo-
roista ammatillista keskustelua tai neuvonpitoa oppimisen, kasvun, hy-
vinvoinnin ja opettamisen alueella. Dialogi voi johtaa my6s yhteisolliseen
padtoksentekoon. Vallitseviin kdytadnteisiin suunnattu rakentava kritiikki,
sekd siihen liittyvd keskusteleminen ja neuvotteleminen saavat aktiivisen
tiedonhankinnan myota aikaan yhteisollistd ammatillista oppimista. Se
herdttdd uutta ajattelua, kehittdd erilaisia ratkaisumalleja ja valmistaa
muutokseen. Muutosprosessissa syntyva uusi tieto on jatkumona liitetta-
vissd entiseen “hiljaiseen” tietoon (ks. De Neve ym. 2015; Jappinen ym.
2016; Kruse ym. 1994; Stoll ym. 2006; Tsoukas 2006; Wahlstrom & Louis
2008). Dialogissa opitaan yhteinen ’kieli’, joka edesauttaa yhteisen ym-
madrryksen muodostumista oppimisen edistymiselle asetetuista tavoit-
teista sekd niistd menetelmistd, joilla padmaédrad saavutetaan. Yhteinen kieli
toimii myos luottamukseen pohjautuvan yhteisen ja yhteisollisen toimin-
takulttuurin rakentajana (Bolam ym. 2007; Ganon-Shilon & Schlecter 2017;
Jappinen ym. 2016; Stoll ym. 2006; Thoonen ym.2012).

Vertaistoiminta eli vertaisvalmennus ja vertaistuki tarkoittaa koulutusjohta-
misen alueella yksintekemisen kulttuurista ja perinteisestd opettajien au-
tonomiasta luopumista. Kéaytdnnossd se merkitsee mahdollisuutta vie-
railla toisten opettajien luokissa seuraamassa ja havainnoimassa ndiden
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opetusta. Vertaisvalmennus on myo6s uusien opetusmenetelmien harjoit-
telemista, vastavuoroista harjoittelemisen ohjaamista, keskindisen palaut-
teen jakamista ja yhdessd suunnittelemista. Lisdksi vertaisvalmennus on
mentorina, tuutorina, neuvonantajana tai erityisasiantuntijana toimimista
sekd pareittain, ryhmissé tai tiimeissad tapahtuvaa johtamista, opettamista
tai oppimista (De Neve ym. 2015; Kruse ym. 1994; Rajakaltio 2014; Stoll
ym. 2006; Uljens & Rajakaltio 2017; Wahlstrom & Louis 2008).

My®s johtajat tarvitsevat (vertais)tukea, jota sekd yhteison jdsenet, kolle-
gat tai/ja esimiestaho voivat tarjota. Oppivan yhteisén johtaminen on ja-
ettua, pedagogista ja yhteisollistd. Johto koostuu tavallisesti sekd muodol-
lista asemaa hallussaan pitdvistd johtajista ettd johtajista, joiden asema on
epdamuodollinen. Esimiestensd tukea tarvitsevat etenkin tiimin- tai ryh-
maénjohtajat, joiden asema on enintddn sama kuin tiimin tai ryhman mui-
den jasenten. Yhteiset kokoukset, kokoontumiset tai tiimit muodostavat
alustan, jolla on mahdollista luoda yhteistd ymmarrystd pedagogisen joh-
tajuuden periaatteista seké késitelld ja ratkaista koulun johtamiseen liitty-
vid ongelmia esimerkiksi dialogia, dialogista neuvottelua tai paatoksente-
koa kayttden (ks. DuFour 2014; Ganon-Shilon & Schechter 2017; Hipp &
Huffman 2007; Jappinen ym. 2016; Slater 2005; Stoll ym. 2006; Thoonen
ym. 2012).

Jatkuva muutos. Hierarkkisesta koulutuksen johtamisjarjestelméstd peda-
gogisesti johdettuun oppivaan yhteisoon siirtyminen muuttaa koulun ra-
kenteita ja toimintakulttuuria, mutta oppivan yhteison kyky oppia uutta
tukee muutoksessa onnistumista (Stoll ym. 2006). Muutoksen toteutumi-
sen edellytyksend on muutokseen sitoutuminen. Muutoksen pysyvyys on
mahdollista ainoastaan, jos yksittdisten jasenten, ryhmien ja yhteison ajat-
telu muuttuu (Fullan 2016). Muutoksessa johtaminen edellyttdd yhteison
johdon jdrjestelmallistd ja muutosmyonteistd toimintaa sekd (muutos)joh-
tamisen osaamista. Johtaminen ja johtamisen linjaukset vaikuttavat toi-
mintakulttuuriin, mistd riippuu se, kuinka valmis ja kuinka hyvin valmis-
tautunut yhteis6 on muutokseen. Yhteison muutosvalmiuteen vaikuttaa
ammatillinen kasvu, josta on jatkuvasti ja jdrjestelmallisesti pidettdava
huolta (De Neve ym. 2015; Stoll ym. 2006).

Muutoksen ei valttamaéttd tarvitse olla massiivinen. Koulutuksen alueella
kysymys voi olla uusien opetussuunnitelman perusteiden hyviksymi-
sestd, paikallisen uuden opetussuunnitelman tyostamisestd ja kdyttoon-
otosta tai opetusmenetelmien uudistamisesta (esim. De Neve ym. 2015;
Stoll ym. 2006). Koulun kehittamisen, koulu-uudistuksen tai koulua kos-
kevan muutoksen kohteena on aina oppijan paras, mika késittdd ensisijai-
sesti oppimisen edistymisen ja sitd tukevat toimet (Stoll ym. 2005; Philpott
& Oates 2017; Rajakaltio 2014; ks. DuFour 2004; van Manen 1991; 2016;
Voelkel & Chrispeels 2017).
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Tyoyhteisvissd muutos koetaan mahdollisuutena tai uhkana (Nyk&dnen 2011).
Moniammatillisen oppivan yhteison rakentamisen esteeksi saattaa nousta am-
matillinen ylpeys silloin kun on luovuttava yksin tekemisen kulttuurista, siirryt-
tava ‘avointen ovien politiikkaan” sekd opittava pyytdmaéadn ja ottamaan vastaan
apua toisilta. Lisdksi erilaiset kohtaamiset vaativat sekéd aikaa ettd tarkoituksen-
mukaisia tiloja ja laitteita eli lisdresursseja. Oppivaan yhteisoon siirtyminen on
myos johtamis- ja vastuukysymys. Koulun johtajan on vaikea jakaa tehtdvidan
toisille, jos ndkokulma on se, ettd kaiken vastuun kantaa yksin johtaja (ks. Kruse
ym. 1994; Newmann 1994; Nykanen 2011; Rajakaltio 2014).

Koulutusorganisaatioiden muutos on hidasta (Nykédnen 2011), ei aina to-
teudu tavoitteiden suuntaisesti (Fullan 2016) tai palaa entisiin kédytanteisiin (Har-
greaves 2007). Nykédnen (2011) toteaa vditoskirjassaan, ettd kouluorganisaatioissa
kayttoon otetut tiimitoiminnot eivdt muuttaneet koulujen yhtendistdimisproses-
seja toivottuun ammatillisen oppivan yhteison suuntaan. Hargreaves (2007) puo-
lestaan kritisoi tiimiorganisaatioita, joissa on siirrytty takaisin jarjestelmélliseen
koulun sisdiseen tai ulkopuoliseen oppimistulosten testaamiseen. Silloin kun
opetushenkil6sté on valmis luopumaan perinteisestd autonomisesta vapaudes-
taan valita omat, hyviaksi kokemansa opetusmenetelmit, ndkemé&an koulun ko-
konaisuutena ja ottamaan yhteisvastuun oppimisesta, voidaan puhua oppivasta
yhteisostd nimenomaan pedagogisena (oppivana) yhteisond (ks. Uljens & Raja-
kaltio 2017). Lainisen (2019) mukaan tulevaisuuden oppijat eivét endd menisi-
kdan kouluun, vaan koulu menisi oppijoiden luo. Oppivat yhteisot olisivat esi-
merkiksi paikallisia oppimispiirejd, joissa eri-ikdisten oppiminen tapahtuisi kas-
votusten, mutta ne voisivat olla my6s digitaalisia, jopa maailmanlaajuisia oppi-
joiden ryhmia.

Seuraavassa luvussa aloitan pedagogisen johtajuuden ja valitsemieni kou-
lutusjohtamisen teorioiden yhteisten juurien etsimisen ja kehityskaarien kartoit-
tamisen transformationaalisen suurteorian ja siihen kytkeytyvien transaktionaa-
lisen ja karismaattisen teorian luonnehdinnalla palaamalla ajassa noin 60 vuotta
taakse pdin.

3.4 Uudistuvan koulutusjohtamisen teorianmuodostus

Opinndytetyoni tavoitteena on perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vajeen
tutkiminen. Koska pedagogisesta johtajuudesta ei ole yleispétevad teoriaa eika
perusopetuksen pedagogisesta johtajuudesta ole kattavaa tutkimusta, on ensin
madriteltiva pedagoginen johtajuus. Teen sen koulutusjohtamisen tutkimus-
kirjallisuuden lukuisten koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten joukosta
valitsemieni seitsemdn pedagogisesti suuntautuneen ja muutokseen
orientoituneen teorian ja suuntauksen kautta. Sovellan tdssda Banksin,
McCauleyy, Gardnerin, ja Gulerin (2016) toteamusta, jonka mukaan uusia
johtamisrakenteita ensi kertaa esitettdessd on tarpeen kartoittaa, kuinka tama
uusi rakenne suhtautuu jo olemassa oleviin rakenteisiin.
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Uudistuvalla koulutusjohtamisella tarkoitan James MacGregor Burnsin
vuonna 1978 esittamén uuden yleisen johtamisteorian vaikutuspiiriin liittyvaa
koulutusjohtamisen teorianmuodostusta. Burnsin lanseeraamista késitteis-
td “transactional, transformational ja transformative” on tullut keskeinen osa joh-
tamisen tutkimuskirjallisuuden sanastoa (Bass 1985; 1990; Berkovich 2016;
Leithwood & Janzi 2005; Northouse 2016; Pietsch & Tulowitzki 2017; Yukl 2013).
Onorato (2013), Oplatka (2014) ja Stewart (2006) toteavat Burnsin painottavan
johtamisen moraalisuutta ja siihen liittyvad johtamisen vastuuta. Stewart (2006)
huomauttaa, ettd johtajan tehokkuutta tulee Burnsin mielestd arvioida sen mu-
kaan, kuinka kyvykads muutoksessa toimiva johtaja on. Juutin (2018) mukaan joh-
taja on muutosta kdynnistettdessd keskeisessd asemassa. My0s runsas kansain-
védlinen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus painottaa johtamisen merki-
tystd muutoksessa. Koulutusmuutoksen ensisijaisena tavoitteena on koulun op-
pimistulosten paraneminen tai oppilaan oppimisen edistiminen (Bush 2018;
Knapp & Hopmann 2017; Leithwood, Harris & Hopkins 2008).

3.4.1 Koulutusjohtamisen suuntausten ja teorioiden valinnat

Perusopetuksen pedagogisen johtajuuden maédrittamistd varten valitsemiani
koulutusjohtamisen teorioita ja suuntauksia on kaikkiaan kahdeksan: karismaat-
tinen, transaktionaalinen, transformationaalinen, transformatiivinen ja instruk-
tionaalinen johtaminen, jaettu johtaminen/johtajuus sekd autenttinen ja yhteisol-
linen johtajuus. Ennen kun siirryn kasitteleméan valitsemiani teorioita ja suun-
tauksia selvitdan valintaperusteeni seuraavasti:

1. Valitsemistani koulutusjohtamisen teorioista ja suuntauksista, transfor-
matiivinen, transformationaalinen, instruktionaalinen ja karismaattinen
johtaminen, jaettu johtaminen/johtajuus seké yhteisollinen ja autenttinen
johtajuus ovat muutosorientoituneita ja oppimistulosten parantamisen tai
oppilaan edistymisen pedagogiseksi tavoitteekseen asettaneita teorioita
(esim. Avolio, Gardner, Walumbwa, Luthans & May 2004. Bush 2018;
Conger 1999; Gardner ym. 2011; Hallinger 2003; Harris 2008; Heck & Hal-
linger 2010; Heikkinen 2001; Larsen & Rieckhoff 2014; Leithwood ym. 2008;
Shields 2010; Tschannen-Moran 2001). Kahdeksas, transaktionaalinen joh-
taminen, on klassisia johtamisoppeja mukaileva, stabiiliuden sdilyttami-
seen pitdytynyt teoria. Kauan voimassa olleena mahtiteoriana se on vai-
kuttanut muihin johtamisteorioihin ja suuntauksiin sekéd koulutusjohtami-
seen yleensdkin, ja on siksi mukana (ks. Allix 2000; Bass 1985; Mitchell &
Tucker 1992; Shields 2017; Uljens & Ylimaki 2017).

2. Instruktionaalinen, transformationaalinen ja transformatiivinen johtami-
nen ovat pitkddn voimassa olleita teorioita, joista nimenomaan kaksi en-
simmadistd ovat paljon tutkittuja, laajalle levinneitd ja koulutusjohtamisen
monilukuisen ja komplisoituneen piirin suosituimpia suurteorioita (Hal-
linger 2003; Hallinger & Heck 1998; Hallinger & Huber 2012; Knapp &
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Hopmann 2017; Leithwood & Janzi 2005; Pietsch & Tulowitzki 2017; Ro-
binson ym. 2008; Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017).

. Transformationaalinen koulutusjohtaminen on kehittynyt yleisen johta-

mistutkimuksen kirjallisuuden pohjalta ja 1990-luvulta ldhtien vakiinnut-
tanut asemansa yhtend merkittavimmistd koulutusjohtamisen teorioista
(Hallinger 2003). Tutkijat ovat 16ytédneet transformationaalisesta johtami-
sesta ja johtajasta karismaattisia piirteitd. Kdytossda on myds muita positii-
visiin johtamismalleihin luettavia kasitteitd kuten karismaattis-tranforma-
tionaalinen, eettis-karismaattinen, autenttis-karismaattinen, autenttis-
transformationaalinen ja autenttinen johtajuus (Bass & Steidlmeier 1999;
Banks ym. 2016; Banks ym. 2017; Bryman 1993; Conger 1999; Gardner ym.
2011; Leroy ym. 2015; Shamir & Eilam 2005; Yukl 1999a).

. Instruktionaalinen koulutusjohtaminen on syntynyt Yhdysvaltain koy-

hien kaupunginosien alakouluihin suunnatuista tutkimuksista. Siitd on
16ydettdvissd paljon empiiristd tutkimusta sekd useampi tutkimuksiin pe-
rustuva tutkimusmenetelma ja johtamismalli (Blasé & Blasé 1999; Hallin-
ger 2003; 2005; 2011b; Hallinger & Lee 2014; Hallinger & Murphy 1985;
Northouse 2016; Shatzer, Caldarella, Hallam & Brown 2014; Stewart 2006;
Yukl 2013).

. Suomessa vdhdn tunnetun transformatiivisen koulutusjohtamisen teori-

anmuodostuksen ldhtokohtana on Burnsin kehittdmé johtamisen yleinen
teoria, johon kytkeytyy uudenlainen ndkemys vallasta. Oman leimansa
transformatiiviseen teoriaan on jattanyt myos brasilialainen kasvatustie-
teilijd Freire (Burns 2003, 2, 25-26, 196; Eteldpelto, Heiskanen & Collin 2011;
Quantz, Rogers & Dantley 1991; Shields 2010; Stewart 2006; ks. myos
Freire 1977). Vahvasti muutosmyonteisessd transformatiivisessa koulu-
tusjohtamisen teoriassa tulee ndkyviin yhteiseen oppimiseen ja aktiiviseen
toimintaan kannustava toimintakulttuuri (Shields 2010, van Oord 2013).

. Autenttinen johtajuus muodostuu johtamista, etiikkaa ja positiivista orga-

nisaatiokdyttaytymistd kdsittelevastd (tutkimus)kirjallisuudesta, joka pai-
nottaa ihmiskeskeistd, toivoa ja positiivisia tunteita herattavad johtamis-
kulttuuria (Avolio ym. 2004; Walumbwa, Avolio, Gardner, Wersing, & Pe-
terson 2008). Korkeaan moraaliseen auktoriteettiin pohjautuvalla autent-
tisella johtajuudella, joka edellyttdd tyoyhteison keskindistd luottamusta
sekd jasentenvilistd kunnioittamista, toisen tyon arvostamista ja ilmaistu-
jen arvojen mukaan toimimista, olisi merkitystd atkamme moniarvoisessa
maailmassa (Banks ym. 2016; Gardner ym. 2011; Weiss, Razinskas, Back-
mann & Hoegl 2018; Yammarino, Dionne, Schriesheim & Dansereau 2008;
ks. my6s Sergiovanni 1996).
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7. 1990-luvun puolivélin jdlkeen johtamisen jakaminen on sekd koulutusjoh-
tamisen tutkijoiden ettd toimijoiden piirissd herdttanyt runsasta mielipi-
teenvaihtoa. Samalla se on kehittynyt huomattavaksi tutkimusalueeksi
(Bush 2013; Crawford, 2012; Gronn 2000; Harris 2004; 2009; Juuti 2013;
Lumby 2013; Mifsud 2017; Spillane 2005; Woods & Roberts 2016). Jaettu
johtaminen/johtajuus (distributed leadership), joka on suosituimpia kou-
lutusjohtamisen johtamismalleja (Berkovich 2018; Berkovich & Bogler
2020), merkitsee aikaisempaa johtamista spontaanimpaan vertikaaliseen
johtamiskulttuuriin siirtymista (Harris 2008).

8. Yhteisollinen johtajuus taas on dynaamisiin ja epélineaarisiin jarjestelmiin
sovellettavissa olevaa johtajuutta, ei perinteistd eikd pelkdn perinteisen
yhteistyon johtamista (ks. DuFour 2004; Jappinen 2014b; 2017b; Jappinen
& Ciussi 2016).

Valitsemani teoriat ja suuntaukset esittelen tutkijoiden tietoisuuteen tulleessa jar-
jestyksessd. Aloitan karismaattisesta ja transaktionaalisesta johtamisesta, joilla
koulutusjohtamisen ndkokulmasta katsottuna on merkitysta ldhinna siksi ettd

niilld on yhteys transformationaaliseen koulutusjohtamisen teorianmuodostuk-
seen (ks. Bass 1985; 1990; Berkovich 2016; Northouse 2016; Yukl 2013).

3.4.2 Karismaattinen johtaminen

Varhaisimmat karismaattista johtamista késittelevat tutkimukset olivat perdisin
1960-luvulta (Banks, Engemann, Williams, Gooty, McCauley & Medaugh 2017;
Bass ym. 2008, 575, Hunt 1999). Karisman tutkimisesta kiinnostuivat aluksi la-
hinnd yleisen johtamistutkimuksen organisaatioteoreetikot (Conger 1999). Varsi-
naisen karismaattisen johtamisteorian ensimmaisend kehittdjand oli House (1977).
Conger ja Kanungo kehittivdat omaa karismaattista johtamisteoriaansa vuosina
1987, 1988 ja 1999 (esim. Banks ym. 2017; Bass ym. 2008, 582; Conger 1999). Uu-
simpiin karismaattisen johtamisen tutkijoihin lukeutuivat esimerkiksi Banks ym.,
2017 sekd Grabo, Spisak ja van Vugt, 2017. Empiirisend karismaattisen teorian
tutkimus vahvistui 1990-luvulla (Conger 1999).

Vuonna 1985 julkaistussa teoksessaan Bass totesi, ettd karisma ja autoritaa-
risuus olivat transformationaalisen johtamisen osatekijoitd. Koulutusjohtami-
seen karisma ja autoritaarisuus kytkeytyivatkin transformationaalisen johtami-
sen vilitykselld (Bass ym. 2008, 31; Grabo ym. 2017). Yksimielisyyteen pé&dse-
miéttd transformationaalisen ja karismaattisen johtamisen teorioita yhdistdvid ja
erottavia tekijoitd pyrittiin selvittdm&an monissa johtamistutkimuksissa (Bryman
1993; Conger 1999; Yukl 1999a). Esimerkiksi Yukl (1999a) ilmoitti ndiden kahden
teorian vertailun vaikeaksi ja House (1999) sekd Hunt (1999) kayttivit erittelyn
sijaan kasitettd “transformational/charismatic leadership” (Bass ym. 2008, 581;
Hunt 1999). Vain pieni osa tutkijoista piti mahdollisena sitd, ettd nama kaksi teo-
riatyyppid olivat keskenddn yhteensopimattomia. Osa tutkijoista taas oli Yuklin
tavoin sitd mieltd, ettd transformationaalinen ja karismaattinen johtaminen olivat
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erillisid siitd huolimatta, ettd niistd 16ytyi padallekkdisyyttd (mt. 1999a). Moni tut-
kija vditti, ettd johtaja voi olla transformationaalinen olematta karismaattinen
(Bass 1985). Bass (1985) sen sijaan esitti, ettd transformationaalisessa johtamisessa
karisma oli vdistdméton osatekijd, mutta johtaja saattoi olla karismaattinen ole-
matta transformationaalinen.

Karismaattinen johtaminen perustuu johtajan asemaan (Conger & Kanungo
1987; Grabo ym. 2017). Uudempi késitys karismasta korostaa johtajan kykya ym-
martdd alaistensa arvoja ja tunnetilaa sekd taitoa saada aikaan innoittava visio.
Johtajalta edellytetddn taitoa saada alaiset sitoutumaan tavoitteisiin, tekemaan
henkilokohtaisia uhrauksia padmé&édran saavuttamiseksi ja suoriutumaan tehta-
vistd ennakoitua paremmin. Merkitystd on myos johtajan kyvylld saada alaiset
kokemaan tyonsd mielekkadksi (Yukl 1999a; 1999b). Saksalainen Max Weber
(1947) kiteytti aikanaan karisman tarkoittamaan auktoriteettia, joka yhteison pii-
rissd omasi suurimman vaikutusvallan. Weberin kuvauksen mukaan alaiset liit-
tivdt autoritddriseen johtajaan poikkeuksellisia ja mystisid ominaisuuksia eli ka-
rismaa. Weberin alkuperéistd karismaattista teoriaa on muunneltu ja laajennettu
ndihin pdiviin asti (Banks ym. 2016; Conger Kanungo 1987; Grabo ym. 2017;
House 1977; Yukl 1999a). Sama koskee Housen (1997) teoriaa karismaattisesta
johtajasta (Banks ym. 2016; Conger 1999; House 1999).

Karismaattisiin johtamisteorioihin kohdistuneen kritiikin mukaan karis-
maattisen johtajan ei-suositeltavia ominaisuuksia ovat narsismi, arvojen ja usko-
musten sisdistimattomyys sekd yhteisten etujen kustannuksella tapahtuva
omien etujen ajaminen (Banks ym. 2017; Bass & Steidelmeier 1999; Conger & Ka-
nungo 1998; Grabo ym. 2017). Lisdksi osa tutkijoista pitdd karismaattisia teorioita
liian johtajakeskeisind (Shamir, House & Arthus 1999). Toisaalta Banks ym. (2017)
toteavat, ettd karismaattinen johtaminen on yhd merkittdva johtamismenetelma
johtamiskirjallisuudessa ja ettd sen késitteellistamistd ja mittaamista seka roolin
tutkimista organisaatioissa tulisi jatkaa.

3.4.3 Transaktionaalinen johtaminen

Transaktionaalisen johtamisen Burns asemoi transformationaalisen johtamisen
vastakohdaksi, uudistumista ja stabiiliutta kuvanneen asteikon toiseen daripaa-
hén (Bass ym. 2008, 644; Pietsch & Tulowitzki 2017). Transformationaalisen joh-
tamisen Bass (1985) puolestaan totesi perustuneen transaktionaaliseen johtami-
seen siitd huolimatta, ettd se oli erillinen johtamisteoria (ks. myos Bass ym. 2008,
647; Onorato 2013). Koulutusjohtamisen alueella Weberin (1978) kehittamaa auk-
toriteetti-kéasitystd sovellettiin transaktionaalisen johtamisen varhemmassa teori-
anmuodostuksessa tehokkaan luokkatydskentelyn ja oppimisen johtamismallina
(Uljens & Ylimaki 2017, 43).

Transaktionaalinen johtamisteoria on muita uudistavia koulutusjohtamisen
teorioita traditionaalisempi, silld sen esikuvana on muinaisen Rooman patriootin
ja klientin vélinen sopimus (Quants ym. 1991), joka mychemmin on vastannut
johtajan ja alaisen vilistd vaihtokaupanomaista (liike)tointa. Transaktionaalinen
johtamisteoria on modernin aikakauden mahtitekija (Allix 2000; Bass 2002;
Quantz ym. 1991; Shields 2010), jolla on tiivis yhteys byrokratiaan ja tieteelliseen
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liikkkeenjohtoon (Fayol 2005/1949; Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010).
Transaktionaalinen johtaja onkin verrattavissa Zaleznekin (1977) kuvaa-
maan ‘'manageriin’ (Bass ym. 2008, 647).

Johtamismenetelmédnd transaktionaalinen johtaminen on ldhinnd lyhyen
tahtdyksen suunnittelemisen, selkeiden tavoitteiden asettamisen, jarjestelmalli-
sen johtamisen, sopimusten tekemisen, alaisten tyotehtdvien jakamisen ja annet-
tujen tehtdvien suorittamisen valvomisen sekd palkitsemisen ja rankaisemisen
kaltaisiin organisaation rakenteisiin liittyvdd management-johtamista. Se ei ole
leadership-johtamista eikd varsinkaan kokonaisvaltaista johtajuutta (Bass y. 2008,
23). Tdarkedd on asetetun pddmadran saavuttaminen, mutta johtaja puuttuu toi-
mijoiden tekemisiin tavallisesti vain silloin, kun tavoitteet eivét ole toteutumassa
tai eivat toteudu (Bass 1985, 13; 1990; Fayol 2005/1949; Mitchell & Tucker 1992;
Shields 2010; van Oord 2013). Transaktionaalisen johtamisen ydinarvoihin kuu-
luvat sitoumusten kunnioittaminen, rehellisyys, vastuullisuus ja oikeudenmu-
kaisuus (Shields 2010). Ensisijaisena palkitsemismuotona on sopimuksen mukai-
nen palkka. Koulussa palkan lisénd toiminut palkkio on saattanut olla hyvin suo-
ritetusta tydstd annettu kiitos tai luontoisetu (Leithwood & Poplin 1992; van
Oord 2013). Esimerkiksi Suomessa maalaiskunnan koulunjohtajan luontaisetui-
hin on ennen peruskouluun siirtymistd kuulunut virka-asunto (Kansakoululaki
247/1957).

Aikaisemman transaktionaalisen, management -johtamiselle ominaisen
tyotehtdvien alaisille jakamisen ja niiden suorittamisen valvonnan asemesta
transformationaalinen leadership -johtaminen panostaa inhimilliseen pddomaan
(Bass 1990; Bass ym. 2008, 620-623; Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010).

3.4.4 Transformationaalinen johtaminen

Downton oli jo 1970-luvun alussa kuvannut transformationaalisen ja transaktio-
naalisen johtamisen vilistd eroavuutta, mutta johtamiskirjallisuuteen nama ka-
sitteet levisivdt Burnsin, Bassin ja Avolion tutkimusten vilitykselld (Barnett,
McCormick & Conners 2001; Menon 2014). Burnsin poliittisia johtajia kédsittdneen
tutkimuksen analyysid selkeyttdessddn Bass (1985) aloitti uudeksi paradigmaksi
kehittyneen transformationaalisen johtamisteorian rakentamisen 1980-luvun al-
kupuolella. Samalla hin laajensi Burnsin aloittaman johtamisen teorianmuodos-
tuksen yritysmaailman alueelle (ks. myds Avolio, Bass & Jung 1999; Banks. ym.
2016; Bass ym. 2008, 50; Berkovich 2016; Hoch, Bommer, Dulebohn & Wu 2018).
Kouluhallintoon transformationaalista johtamista pyrittiin soveltamaan heti
1980-luvulla. 1990-luvun alusta ldhtien Leithwood ja Jantzi kollegoineen ryhtyi-
védt varmistamaan transformationaalisen johtamisen mallin omaksumista koulu-
tusjohtamisen alueella esittden sen tuottavan tehokkuutta johtamiseen (Berko-
vich 2016; Hallinger 1992; Leithwood 1994).

Transformationaalisesta koulunjohtamisesta on lukuisia malleja (Hewitt
Davis & Lashley 2014), ja jo 40 vuoden ajan se on sdilyttinyt asemansa yhtend
keskeisimmistd koulutusjohtamisen tutkimuskohteista. Tdnddn transforma-
tionaalinen teoria on merkittdvimpid koulutusjohtamisen suurteorioita (Banks
ym. 2016; Berkovich 2016; McCarley, Peters & Decman 2016). Etenkin Leithwood
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kollegoineen, esimerkiksi Leithwood ja Poplin 1992, Leithwood ja Jantzi 1999,
2000 ja 2005 sekd Leithwood ja Sun 2012, ovat mallintaneet ja kehittdneet trans-
formationaalista johtamista ja samalla puolustaneet sen soveltuvuutta koulutuk-
sen alueelle (Hewitt ym. 2014; Stewart 2006). Transformationaalista koulutusjoh-
tamista ja/tai teoriaa ovat tutkineet vielda muun muassa Alsaeedi ja Male 2013,
Onorato 2013 sekd McCarley ym. 2016.

Suosittua johtamisteoriaa on myos kritisoitu ankarasti. Esimerkiksi van
Knippenberg ja Sitkin (2013) loytavéat lukuisia teoriaan ja sen mittaamiseen liitty-
vid heikkouksia, joiden perusteella he muun muassa véittdvit, ettd yhtend trans-
formationaalisen johtamisen tutkimusalueen ongelmana on karismaattisen ja
transformationaalisen teorianmuodostuksen rajaamattomuus. Lisédksi he esitté-
vidt transformationaalisen johtamisteorian hylkdamistd. Kritiikkiin on vastattu
transformationaalista ja karismaattista johtamismallia ja teoriaa puolustamalla
sekd niitd lisdd tutkimalla ja kehittdmallda (Banks ym. 2016; Berkovich 2016).
Leithwoodin ja Jantsin ohella puolustajina ovat toimineet muun muassa Bass ja
Steidlmeier (1999), jotka ilmoittavat tutkineensa transformationaalista johtamista
vastineena etenkin ”liberaaleille, ruohonjuuritason teoreetikoille ja organisaatioi-
den kehittdjind toimiville konsulteille” (mts. 181).

Bassin ja Steidelmeierin (1999) tutkimus on vastaus transformationaalisen
johtamisen eettisyyden ja moraalikasitysten kyseenalaistamiseen. Burnsin (1978)
alkuperdiseen tutkimukseen vedoten he esittdvit, ettd aito (autentic) transforma-
tionaalinen johtaminen pohjautuu perusteltuihin moraalikasityksiin, ja jos niin ei
ole, on kysymys epédaidosta tai valheellisesta transformationaalisesta johtami-
sesta (pseudo-transformational leadership). Bassin ja Steidlmeierin (1999) mu-
kaan tutkimuskirjallisuus todistaa transformationaalisen johtamisen liittyvan
sokraattisen ja konfutselaisen typologian kaltaiseen, kauas ulottuvaan hyvettd ja
moraalia kisittelevddn kirjallisuuteen. He myos toteavat transformationaalisen
johtamisen moraalikdsitysten perustan lepddvan lansimaisia eettisid ihanteita,
vapautta, veljeyttd ja tasa-arvoa kantavalla jalustalla. Transformationaalisen joh-
tamisen ydinarvoja olivat vapaus, tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus.

Korkean moraalin lisdksi transformationaaliseen agendaan kuuluu koulu-
tuksen muuttaminen ja toiminnan vaikuttavuus (Hewitt ym. 2014; McCarley ym.
2016; Stewart 2006). Transformationaalisen johtamisen nelja perusolettamusta ra-
kentuu ldhinnd Bassin, Avolion ja Jungin méadrittamistd tehokkaaksi johtamiseksi
mielletyistd periaatteista, jotka koulun ndkokannalta katsoen ovat seuraavat
(Banks ym. 2016; Bass, Avolio, Jung & Berson 2003; Behrendt ym. 2017; Berkovich
& Bogler 2020; Kark, Chen & Shamir 2003; Leithwood & Janzi; McCarley ym. 2016;
Pietsch & Tulowitzki 2017; Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017; Yukl 1999b; Zhu,
Avolio, Reggio & Sosik 2011).

1. Thannoiva vaikutus (Idealized influence). Transformationaalinen koulutus-
johtaja toimii tavalla, joka heré&ttdd luottamusta. Han viestii tarkeitd arvoja,
on innostava ja motivoiva. Johtajan toiminta on jarjestelmallistd ja eettista.
Moraalisena henkilénd hdn on rehellinen ja luotettava.
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2. Alyllinen kannustaminen (Intellectual stimulation). Johtaja rohkaisee ky-
seenalaistamaan vallitsevia olettamuksia, uudelleenarvioimaan niitd ja
suosii uusien nakokulmien esittdmistd ja luovuutta. Erehtyminen on lu-
vallista eiké julkista moittimista sallita. Ongelmien ratkaiseminen tapah-
tuu yhteistydssa.

3. Yksilollistetty huomioon ottaminen (Individualized consideration). Johtaja
kasittelee henkiloston jasenid yksiloind ja huomioi jokaisen henkilokohtai-
set tarpeet, kuuntelee ja kouluttaa. Oppilaiden ndkokulmasta katsottuna
on merkittdvas, ettd opetuksen laadusta huolehditaan.

4. Ehdollinen palkitseminen (Contingent reward) eli inspiroiva motivointi (Inspi-
rational motivation). Henkilostod motivoimalla ja sille tunnustusta jaka-
malla johtaja rohkaisee ponnistelemaan eteenpdin. Johtaja muovaa yhte-
ndisen myonteisen ndkemyksen tulevaisuudesta ja valaa luottamusta sii-
hen, ettd asetetut tavoitteet saavutetaan. Transformationaalisesti johde-
tussa koulussa yhteishenki esimerkiksi tiimitydssd ja koko koulussa on
tarked.

Ihannoivasta vaikutuksesta kdytetddn myos ilmaisua karisma, ja yhdessa élylli-
sen kannustamisen kanssa se saatetaan yhdistdd karismaattiseen johtamiseen
(Bass 1990; Bass & Steidlmeier 1999; Behrendt ym. 2017; Bryman 1993; Conger
1999). Oikeudenmukaisuuteen pyrkivd, korkean moraalin omaava johtaja on
huolehtiva ja huomaavainen esimies, joka uskollisuuden ohella saa osakseen,
luottamusta, ihailua ja kunnioitusta. Esimerkillisyydelldan han herittdd myos
muissa halun eettiseen toimintaan ja moraalisuuteen (Berkovich & Bogler 2020;
Zhu ym. 2011). Johtajan toiminta on sitoutunutta, inspiroivaa ja uusiin haasteisiin
innostavaa. Toisaalta johtaja pyrkii sitouttamaan muut toimijat, luottaa heihin ja
ilmaisee arvostavansa jokaisen tyo6td ja saavutuksia. Merkittdva osa transforma-
tionaalista johtamista on henkil6stod kiinnostavan "koukuttavan” vision luomi-
nen ja ylldpitdminen. Johtaja itse ottaa riskejd ja uhrautuu, kun on kysymys ase-
tettujen tavoitteiden vaarantumisesta, mutta odottaa my0s alaisten toimivan sa-
moin (Berkovich & Bogler 2020; Mitchell & Tucker 1992; Stewart 2006). Johtajansa
ominaisuuksien vuoksi alaiset ovat halukkaita tekemddn tyotd ja saavuttavat
odotettua parempia tuloksia (Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017). Transforma-
tionaalisen johtajan toiminta luo kouluun positiivisen ilmapiirin, joka yllapitaa
toivoa paremmasta tulevaisuudesta ja tukee omiin kykyihin luottamista (Berko-
vich & Bogler 2020: McCarley ym. 2016).

Yksilollisyyden huomioiminen tarkoittaa yksilollisten tarpeiden tunnusta-
mista. Sen seurauksena esimerkiksi henkilokohtainen koulutus voidaan suunni-
tella yhdessa koulutettavan kanssa hédnen erityistarpeensa huomioiden. Johtaja
itsekin voi toimia ohjaajana, valmentajana, mentorina ja tutorina (McCarley ym.
2016). Transformationaalinen koulukulttuuri on vuorovaikutteista ja yhteistyo-
hon pyrkivad. Valtaa johtaja jakaa tyotddan delegoimalla, mutta koulussa on my6s
tiimitoimintaa (McCarley ym. 2016; Stewart 2006; Yukl 1999b). Ennen kaikkea
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transformationaalinen johtaminen pyrkii toiminnan tehokkuuden maksimoin-
tiin. Sen edellytyksend on tyon mutkaton sujuminen, mink& vuoksi olosuhteita
muokataan toiminnan sujuvuuden kannalta suotuisaksi, henkilostéd motivoi-
vaksi tydymparistoksi (Harris 2008; Knapp & Hopmann 2017; Mitchell & Tucker
1992; Spillane, Camburn, Pustejovsky ym. 2008; Stewart 2006). Henkiloston mo-
tivoimisen ja sisdisestd oppimisymparistostd huolehtimisen ohella transforma-
tionaalisessa johtamisessa on viime aikoina panostettu myos ulkoisen kasvuym-
périston, ldhinnd vanhempien huomioimiseen koulumenestysta parantavana te-
kijand (Leithwood, Harris & Hopkins 2020). Karismaattisen ja transaktionaalisen
johtamisteorian ohella transformationaaliseen johtamisteoriaan on kiinteé&sti yh-
teydessd myos transformatiivinen teoria.

3.4.5 Transformatiivinen johtaminen

Shieldsin (2010) mukaan transformatiivinen johtaminen alkaa oikeudenmukai-
suutta ja demokratiaa koskevilla kysymyksilld. Burnsin esityon jdlkeen transfor-
matiivista johtamisteoriaa ovat laajentaneet Bennis 1984, Bennis ja Nanus 1985
sekd Foster 1989. Oman merkittdvén jalkensd transformatiiviseen johtamiseen on
jattanyt my0s brasilialainen kasvatustieteilija Paolo Freire (1977), jonka kasvatus-
ideologia korostaa (itsensd) sivistdmisen merkitystd sekd yksilon ettd yhteison
hyvinvointia nostavana ja parempaa tulevaisuutta lupaavana tekijana (ks. myos
Uljens & Ylimaki 2017). Freiren pedagogiikan vaikutuksesta transformatiiviselle
koulutusjohtamiselle ominainen pyrkimys saada henkilokohtaisen muutoksen
lisdksi aikaan muutos myos yhteisossd ja yhteiskunnassa alkoi jo varhain muo-
dostua transformatiivisen ja transformationaalisen johtamisen eroavuudeksi
(Freire 1977; Shields 2010; van Oord 2013).

Transformatiivinen koulutusjohtaminen tarttuu yhteiskunnallisiin va-
pautta, oikeutta ja oikeudenmukaisuutta késitteleviin kysymyksiin (Shields
2010). Suureksi osaksi Paolo Freiren (1977) vaikutuksesta transformatiivinen
koulutusjohtaminen on radikaalisimmillaan yhteiskunnassa vallinneiden olo-
suhteiden kyseenalaistamisen ohella painottanut myos yhteiskunnallisten raken-
teiden muuttamisen tarvetta (Shields 2010; Uljens & Ylimaki 2017, 9; van Oord
2013; ks. myos Servage 2008; Philpott & Oates 2015).

Transformatiivinen koulutusjohtamisen teoria oli vastalause klassisille sys-
teemiteorioille ja tieteelliselle liikkeenjohdolle. Se kohdisti kritiikkinsd mielival-
taa vastaan ja antoi samalla lupauksen yhdessd muiden kanssa elettdvistd pa-
remmasta tulevaisuudesta (Hewitt ym. 2014; Shields 2010; Uljens & Ylimaki 2017;
van Oord 2013; Weiner 2003). Johtamisen tuli olla kriittistd, eli ei voitu vain tar-
kastella vallitsevia olosuhteita, vaan oli tehtdva padtos siitd, kuinka niitd muutet-
taisiin. Tamad edellytti sitd, ettd koulutusjohtajat ymmarsivit yhteiskunnallisten
olosuhteiden vaikutuksen koulutukseen (Shields 2010; Uljens & Ylimaki 2017).

Quantz ym. (1991) onnistuivat méadrittelem&an transformatiiviselle koulu-
tusjohtamiselle tunnusomaisiksi muodostuneet padpiirteet. Niitd olivat kasitys
vallan ja demokratian vélisestd yhteydestd, ndkemys rodun ja sukupuolen tasa-
arvoa rakentavasta organisaatiokulttuurista, aktiivinen toimintaperiaate seka
vallitsevaan tilanteeseen kohdistuva kritiikki ja uusien vaihtoehtojen etsiminen
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(ks. my®6s Shields 2010; van Oord 2013). Siitd huolimatta ettd muutkin tutkijat
koko 1990-luvun ajan pyrkivét terdvoittdimadn transformatiivisen teorian oma-
leimaisuutta, késitteitd transformationaalinen ja transformatiivinen kaytettiin
toistensa synonyymeind aina 2000-luvun alkupuolelle asti (Shields 2010; van
Oord 2013). Lopulta Shields kokosi uudelleen transformatiivisen koulutusjohta-
misen keskeiset elementit ja rajasi transformatiivisen johtamisen transforma-
tionaalisen johtamisen lisdksi irti myds transaktionaalisesta johtamisesta (mt.
2010; ks. myods Hewitt ym. 2014; van Oord 2013). Tamén vuosituhannen tutki-
joista Freiren viitoittamaa radikaalia suuntausta edustaa muun muassa Eric J.
Weiner, joka ajattelussaan tukeutuu Girouxin (1983; 1988; 1992; 2000) kasvatusta,
politiikkaa, pedagogiikkaa, etiikkaa ja valtaa késittelevddn kriittiseen teoriaan
(Weiner 2003) sekd Freiren pedagogiikkaan (Shields 2010; Weiner 2003). Muita
tamén vuosituhannen transformatiivisen johtamisen tutkijoita ovat esimerkiksi
Lange 2000 ja 2004, Brown 2004, Taylor 2007, Shields 2010, Dimmock ja Goh 2011
sekd van Oord 2013.

Transformatiivisen koulutusjohtamisen késitys vallasta ja demokratiasta
liittyy Burnsin ja ranskalaisen filosofin Michel Foucaultin valtakasityksiin. Burn-
sin mukaan moraalinen johtaminen edellyttdd johtamisvastuun ottamista. Mutta
koska johtaminen on vallan kdyttamistd, tulee johtajan ottaa vastuu myos vallan
kayttamisestd. Valta taas ei saa olla kédskyvaltaa, "‘pover over’, joka mahdollistaa
organisaation yhden osapuolen maarddmis- ja valvontaoikeuden muihin ndhden,
vaan ‘power to’, (ks. Burns 2003, 2, 25-26, 196; Quantz ym. 1991; Shields 2010;
Stewart 2006), jonka voi ymmartaa vallan jakamiseksi delegoimalla tai valtaista-
malla tai valtuuttamalla eli voimaannuttamalla (empower). Delegointi on esi-
merkiksi hallinnollisena méarayksend tapahtuvaa johtajan vallan jakamista. Val-
tuuttaminen taas tarkoittaa johtajan vapaaehtoista toisten yhteison jasenten har-
kintavallan ja vastuun lisddmistd, joka monesti on tilannesidonnaista (ks. Fou-
cault 1986; 2014).

Burnsin ohella Foucault (1986; 2014) allekirjoittaa valtuuttamisen. Foucaul-
tin mukaan valtaa ei voi omistaa, silld se on ihmisten sosiaalisiin suhteisiin, ei
organisaatioon, instituutioon, henkil66n tai asemaan liittyvd ominaisuus (ks.
myos Bass & Steidlmeier 1999; Moos 2019; Quantz ym. 1991; Shields 2010; Scrib-
ner ym. 2007; Stewart 2006). Freire (1977, 140), jolle koulutus ja oppiminen mer-
kitsivit yhteiskunnallisten elinehtojen parantamiseen tdhtdadvaa muutosta, ko-
rostaa yhteiskunnallisen valtuutuksen kadyttoon ottamista (Hewitt ym. 2014;
Quantz ym. 1991; Shields 2010).

Vallankdyttoon ja vastuuseen liittyvat ldheisesti myos demokratiaa ja va-
pautta koskevat kasitykset. Koska transformatiivinen koulutusjohtaminen on
alun perin ollut aikuisoppijoiden yhteison ihmissuhdekeskeistd johtamista, sii-
hen kuuluu vahva demokratiaan sitoutuminen. Sen mukaan demokratia ei voi
toteutua yhteisossd, jossa vallankdyttdja ymmartdd demokratian vastoin toisen
tahtoa tapahtuvaksi toiminnaksi (Quantz ym. 1991; Shields 2010). Humanismin
periaatteiden mukaan vapaa yksilé omaa taidon kdyttdd vapauttaan johonkin it-
seddn suurempaan (Dewey 1957). Dewey ymmartdd yksilon vapauden toteutu-
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van parhaiten siten ettd vastuu yhteisistd ja yleisistd asioista vapaaehtoisesti jae-
taan toisten vapaiden yksildiden kanssa (mt. 1957; ks. mys Foucault 2014; Freire
1978; Quantz ym. 1991; Shields 2010; Starratt 2007; Wennergren & Blossing 2017;
Whitehead 2009).

Oikeudenmukaisuuden, demokraattisuuden ja vapauden ohella transfor-
matiivisen johtamisen perusarvoja ovat lainmukaisuus, rehellisyys ja tasa-arvo.
Tasa-arvo merkitsee transformatiiviselle johtamiselle sitd, ettd yhteison jasenena
yksilo on velvollinen huolehtimaan yhteiséon hyvinvoinnista, mutta yhteiso on
puolestaan vastuussa yksilon hyvinvoinnista (Shields 2010; van Oord 2013).
Transformatiivisessa koulutusjohtamisessa yhteisollisyys tarkoittaakin jokaisen
yksilon parhaaksi toimimista unohtamatta kuitenkaan sitd, ettd toiminnan keski-
0ssd on koko yhteison etu (Hewitt ym. 2014; Shields 2010; van Oord 2013; Weiner
2003). Oikeudenmukaista on jokaisen yhteison jasenen oikeus lausua mielipi-
teensd ja tulla kuulluksi. Moraaliseen toimintaan kuuluu rehellisyys, joka tarkoit-
taa esimerkiksi suunnitelmiin liittyvistd mahdollisista haittatekijoistd kertomista
(van Oord 2013). Transformatiivisen johtamisen ensisijaisena tavoitteena on aina
ollut muutoksen toteuttaminen, joka nykydan saattaa tarkoittaa organisaatiossa
tapahtuvaa rakenteellista muutosta tai vain yhden ongelmaksi koetun asian kor-
jaamista (Heikkinen 2001; McTaggert 1997; Shields 2010; van Oord 2013).

Transformatiivinen oppiminen on muutoksessa oppimista, jolle on tunnus-
omaista tietoinen tiedon avartaminen reflektiivisen dialogin kautta. Dialogissa
syntynyt tiedon ja ennen kaikkea ymmarryksen laajeneminen saavat oppijassa
aikaan yksil6llisen muutoksen (Lange 2004). Tamdn muutoksessa oppimisen
prosessin voi kuvata ajassa eteneviksi spiraaliksi, joka rakentuu suunnittelemi-
sesta, pddtoksenteosta ja sen toteuttamisesta, vaikutusten havainnoinnista ja lop-
putuloksen arvioinnista. Arvioinnin jdlkeen kierre jatkaa entistd tarkemmin
suunniteltuna etenemistddn. Spiraaliin voi syntyd my0s sivuspiraaleita ja niiden
myotd uudenlaista ajattelua (van Oord 2013; ks. myos Heikkinen 2001, McTag-
gert 1997; Shields 2010).

Transformatiivisessa johtamisessa reflektiiviselld dialogilla tarkoitetaan ak-
tiivista toimintaa, jossa oman mielipiteen perusteleminen ja toisen perustellun
mielipiteen kuuleminen syventdvat sekd yksilollistd ettd yhteison ymmarrystd ja
valmistavat muutoksen kohtaamiseen (Shields 2010; van Oord 2013). Dialoginen
neuvottelu voi johtaa keskusteluun perustuvaan monivaiheiseen, sitoutumista
lisdavadan paatoksentekoprosessiin. Sitoutumisen seurauksena oppija aktivoituu
ja saattaa kokea jo pelkdn tyon loppuun saattamisen palkitsevaksi. Mitd enem-
médn padtoksentekoprosessissa on sisdistd sitoutumista, sitd aktiivisempaa ja pe-
rusteellisempaa on my6s toimintaan ja tavoitteisiin pyrkimiseen osallistuminen.
Sekd dialogi ettd varsinkin neuvottelu vaativat aikaa, jonka jarjestiminen on pe-
dagoginen johtamistehtdva (Englund 2006; Hewitt ym. 2014; Shields 2010; van
Oord 2013; ks. myds Argyris 2000).

Koulutusjohtamisessa dialogisen neuvottelun vaihtoehtona on perinteisesti
ollut johtajan tai johtoryhmén suorittama yksilokeskeinen, hierarkkinen paatok-
sentekotapa. Se on dialogista neuvotteluprosessia huomattavasti nopeampi,
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mutta johtaa helposti ulkoiseen sitoutumiseen. T&lloin yhteison jdsen ei valtta-
mattd ymmaérrd padtoksen merkitystd, koska ei ole ollut mukana tyonsa méérit-
telemisessd eli pddttamassd tyon tavoitteista, toimintatavoista ja aikataulusta.
Toiminta jd4 tdlloin vajaaksi ja tyostd tulee suorittamista. Etenkin muutosproses-
sissa on tdrkedd, ettd ne, joita muutos koskee, eivit koe itseddn ulkopuolisiksi.
Muutosvastarinta syntyy monesti siitd, ettd tavoitellun muutoksen hyotya ei ym-
marretd tai se ei ole edes tiedossa (van Oord 2013; ks. myds Argyris 2000).

Freiren vaikutuksesta transformatiivista johtamista voidaan pitdd evolu-
tionaarisesti muutokseen suhtautuvana, pedagogisiin menetelmiin luottavana
koulutusjohtamisen mallina (Hewitt ym. 2014; McTaggert 1997; Shields 2010; van
Oord 2013). Fieldingiin (2006, 307) viitaten van Oord (2013) toteaa, ettd transfor-
matiivinen johtaminen on sidoksissa henkilokeskeiseen oppivaan yhteis6on
(person-centered learning community) ja myo6s vdittdd, ettd transformatiivinen
johtaminen voi toteutua vain Fieldingin kuvaamassa oppivassa yhteisossa.
Meilld Suomessa transformatiivinen koulutusjohtaminen on varsin vihan tun-
nettua (Hannula 2000).

3.4.6 Instruktionaalinen johtaminen

Bossert ym. mddrittelivit instruktionaalisen johtamisen rakenteen merkittavassa
kirjallisuuskatsauksessaan vuonna 1982. Termiksi valittiin instruktionaalinen
johtaminen, koska tutkijat padttelivit, ettd kyseisen kaltainen koulunjohtajan
rooli kuului opetussuunnitelman ja opetuksen koordinointiin ja kontrollointiin
liittyviin johtamistehtadviin. Bossert ym:n méaarittamaéstd instruktionaalisen johta-
misen rakenteesta tuli vaikutusvaltainen malli, joka edelleenkin ohjaa koulutus-
johtamisen alan tutkijoita (Boyce & Bowers 2018; Hallinger 2011b).

Transformationaalisen koulutusjohtamisen tavoin instruktionaalinen johta-
minen sai alkunsa Yhdysvalloista, josta se ldhti levidmé&&dn ensin Britanniaan ja
sitten angloamerikkalaisen kulttuurin vilitykselld muualle maailmaan (esim.
Hallinger 1992; 2003; 2005; Hallinger & Murphy 1985; Lahtero & Kuusilehto-
Awale 2015; Louis, Dretzke & Wahlstrom 2010; Robinson ym. 2008; Waters, Mar-
zano & McNulty 2003; Southworth 2002). Entisestd, puhtaasti hallintopainottei-
sesta koulunjohtamisesta poikkeava, opetuksen ohjaamista edellyttanyt uusi joh-
tamistapa kdynnistyi 1960-80-luvuilla. Kysymyksesséd oli koulu-uudistus, jonka
tarkoituksena oli koyhien kaupunkien alakoulujen toiminnan tehostaminen
osaamistasoa nostamalla ja oppimistuloksia parantamalla (Hallinger 1992; Uljens
& Ylimaki 2017). Vastuu muutoksen toteuttamisesta annettiin johtajille. Perintei-
nen hallinnollinen johtaminen muuttui pedagogisemmaksi (engl. educational),
kun johtajien tehtdvaksi mddrattiin koulun ulkopuolelta annetun opetussuunni-
telman toteuttaminen, koulun kehittdminen sekd luokkaopetuksen seuraaminen
ja opettajien ohjaaminen (Hallinger 1992; 2011b; Larsen & Rieckhoff 2014;
Leithwood 1994; Pietsch & Tulowitzki 2017; Stewart 2006).

1980-luvun koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuudessa instruktionaali-
nen koulun johtaja kuvattiin vahvaksi, toimintaohjeita jakavaksi johtajaksi, jolla
oli kyky vaikka "kdédntdd koulunsa ympadri’ (Hallinger & Murphy 1985; ks. my6s
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Uljens & Ylimaki, 2017). Instruktionaalisesta johtajasta kaytettiinkin aluksi ter-
mid ‘'manager’, silld johtajan pedagoginen ty6 ymmarrettiin ldhinnd opettajien
ohjauksen ja koulun ulkopuolelta annetun opetussuunnitelman toteuttamisena.
Instruktionaalisen johtamisen mallille olennainen oppimistulosten parantamisen
tavoite asetettiin johtajien vastuulle. Koska kysymys oli alakouluista, luokan-
opettajien ohjaaminen oli alussa vélitontd luokkahuonetydskentelyn neuvontaa
ja opettamisen ohjaamista. Lisdksi johtaja saattoi pitdd ndytetunteja (Hallinger
1992; 2003; 2005; 2011b; Hallinger & Murphy 1985; Larsen & Rieckhoff 2014;
Marks & Printy 2003; Pietsch & Tulowitzki 2017; Stewart 2006).

Télle vuosituhannelle tultaessa instruktionaalisen koulutusjohtamisen tut-
kimus suuntautui yksittdisten koulunjohtajien tutkimisen ohella my6s muun
opetushenkiltston ja -johdon toiminnan tutkimiseen (Uljens & Ylimaki 2017).
Oppimistulosten havaittiin paranevan mieluummin henkildstod motivoimalla ja
innostamalla kuin johtajan muodolliseen asemaan ja valtaan nojaavalla ohjauk-
sella (Hallinger 2003; 2011b). Opettajiin vaikuttamalla ja opettajien toiminnan tu-
loksena johtaminen ulottui vilillisesti koko koulun alueelle. Johtajan uusi menet-
telytapa synnytti, kehitti ja yllapiti koulukulttuuria, joka yhtédldisend ympéroi eri
luokkahuoneissa tapahtuvaa opetusta (Larsen & Rieckhoff 2014; Shatzer ym.
2014; Southworth 2002). Management-ilmaisun asemesta késite “instructional
leadership’, vakiintui 1980-luvun puolivilissd sekd tutkijoiden ettd kdytannon
tyon harjoittajien kayttokieleksi (Hallinger 2003; 2011b).

1980- ja 90-luvuilla instruktionaalisen koulutusjohtamisen empiirinen tut-
kimus lisdantyi merkittavasti, ja se keskittyi kdsittelemddan koulun johtamisen
vaikutusta oppimiseen ja koulun kehittdmiseen (Hallinger & Heck 1998; Hallin-
ger & Huber 2012). Ajan myo6td syntyi tutkimusmenetelmid ja -malleja, jotka pe-
rustuivat johtajien eri toimista koottuihin luetteloihin. Esimerkiksi Hallingerin ja
Murphyn 1980-luvun alussa kehittdima Dimensions of Instructional Management -
malli listasi koulun tehtdvan maééarittelemiseen, opetuksen johtamiseen ja myon-
teisen koulukulttuurin edistimiseen laskettavia johtajan toitd. Nykyisin malli
tunnetaan nimelld Principial Instructional Management Rating Scale, eli PIRMS -
malli (Hallinger 2003; 2005; 2011b; Hallinger & Lee 2014; Hallinger & Murphy
1985; Shatzer ym. 2014).

Horng, Klasik ja Loeb selvittivat koulun johtajan tytajan kdyton suhdetta
tyon vaikuttavuuteen. He havainnollistivat koulun johtamistytn kuusiosaisen
taulukon muodossa, joka kasitti hallinnon, organisaation johtamisen, arjen johta-
misen, ohjauksen sekd koulun sisdiset ja ulkoiset suhteet. Naistd osioista hallinto
kasitti lahinna oppilaisiin liittyvid pedagogisia toimia kuten koulukurista, oppi-
lashuollosta, erityisopetuksesta ja testeistd huolehtimisen. Koulun arjen johtami-
nen sisélsi opettajien ohjauksen ja arvioinnin sekd luokkahuonetytskentelyn seu-
raamisen ja johtajan oman opetustyon. Ohjaustoimintaan kuului koulun opetus-
ohjelman kehittdmistd, opetussuunnitelman arviointia, opettajien ammatillisen
kehittdmisohjelman suunnittelemista ja kokousten jarjestamistd. Koulun sisdinen
toiminta késitti kodin ja koulun vélisen yhteistyon sekd opettajien kanssa kayta-
vdn informatiivisen oppilaita koskevan keskustelun (mt. 2010).
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Blasé ja Blasé (1999) tutkivat instruktionaalisen johtamisen tehokkuutta ke-
hittdiméansa kaksiosaisen "Reflection-Growth’ (RG) -mallin avulla (ks. myo6s Kari-
koski 2009). He korostivat tutkimuksensa tuottaneen nimenomaan johtamista
koskevaa kdytannon tietoa. Mallin avulla seulotusta aineistosta nousi kaksi
Blasén ja Blasén (1999) mielestd instruktionaalisen koulunjohtamisen keskeista
ominaisuutta, joista toinen tarkoitti johtajan ja opettajien valistd reflektiivista dia-
logia ja toinen opettajien ammatillisen kasvun tukemista (ks. myos Marks &
Printy 2003). My6s suomalaiseen perusopetukseen liittyi luetteloita ja esimerk-
kejd koulun johtamisen tehtdvistd kuten vuosien 1958 ja 1970 asetukset, Toivosen
ja Anderssonin yleissivistavan opetuksen rehtoreille laatima opaskirjanen sekd
rehtoreiden tyonkuvan kartoitus osoittavat (Kansakouluasetus 321/1958; Perus-
kouluasetus 443/1970; Rehtorien tyonkuvan ja koulutuksen médrittamistd sekd
kelpoisuusvaatimusten uudistamista valmistelevan tydryhman raportti 16/2013;
Toivonen & Andersson 1976).

Instruktionaaliseen koulutusjohtamiseen kohdistunut kritiikki muun mu-
assa esitti, ettd liittovaltion tasolla laadittu opetussuunnitelma oli koulutuspoliit-
tinen asiakirja, joka ei vilttamattd vastannut paikallisen tason tarpeita, ja koulun
ulkopuolelta annettuna se ei sitouttanut henkilokuntaa. Opetussuunnitelman
tarkka noudattaminen johti puolestaan opetuksen plagiointiin, josta seurasi opet-
tajien passivoitumista. Lisdksi monissa kouluissa opetussuunnitelman toteutta-
misesta tuli pikemminkin tavoite kuin oppimistulosten parantamisen vdline,
joksi se oli tarkoitettu (Hallinger 1992; Marks & Printy 2003). Koulunjohtajilla-
kaan ei valttamattd ollut riittdvastd opettajakunnan ohjaamiseen tarvittavaa pe-
dagogista asiantuntemusta (Stewart 2006). Hallinger (1992) totesikin, ettd muu-
toksen kdynnistdjing, kehitystiimien vetdjind ja henkiloston kehittimisohjelmien
laatijoina toimivat koulujen johtajat saattoivat olla opetussuunnitelmaan pereh-
tyneitd asiantuntijoita, mutta koulun kokonaisjohtamisen nikokulmaan heilld ei
ollut riittavasti tietoa eika taitoja. Kritiikki kohdistui my6s koultoimen hierarkki-
seen hallintoon, jossa muutosta johdetaan ylh&éltd alaspdin. Liséksi instruktio-
naalisia johtajia pidettiin tehokkaina muutosagentteina, jotka eivét késittaneet
muutosprosessin ajantarpeen madrdd (Hallinger 1992; Stewart 2006; ks. myos
Fullan 2016; Marks & Printy 2003; Stewart 2006).

Uudempi koulutusjohtamisen tutkimus on laajentanut instruktionaalisen
johtamisen painopistettd kohti opettajien yhteistoimintaa ja luonut mahdolli-
suuksia sekd henkiloston ammatilliseen kasvuun ettd ammatillisten oppimisyh-
teisojen kehittdmiseen (Sergiovanni 1998; Shatzer ym. 2014; ks. myos Marks &
Printy 2003). Tutkimusta on tehty my®6s instruktionaalisen johtamisen kehittymi-
sestd kohti oppimisen johtamista (leadership for learning) (Hallinger 2011b; Hal-
linger & Heck 2010; Murphy, Elliott, Goldring & Porter 2007; Boyce & Bowers
2018). Johtamisen eri teorioiden tutkimisen ja vertailun myotd on syntynyt uusi
tutkimuslinja, jota tutkijat kutsuvat jaetuksi instruktionaaliseksi johtajuudeksi
(shared instructional leadership) (Boyce & Bowers 2018; Marks & Printy, 2003;
Shatzer ym. 2014; ks. myos Blasé & Blasé 1999; Uljens & Ylimaki 2017). Instruk-
tionaalinen johtaminen on yleisesti hyviaksytty ja maailmanlaajuisesti kadytossa
oleva koulutusjohtamisen suurteoria, jota on jatkuvasti mallinnettu, tietoisesti
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kehitetty ja paljon tutkittu. Jo puolen vuosisataa se on sdilyttdnyt vahvan ase-
mansa koulutusjohtamisen teorioiden joukossa (Knapp & Hopmann 2017).

Instruktionaalisen koulutusjohtamisen viisi keskeistd pedagogista toimin-
taelementtid: mission madrittiminen, opetussuunnitelman toteutumisesta vas-
taaminen, opetuksen ohjaaminen, oppijoiden edistymisen seuraaminen ja oppi-
misilmapiirin edistiminen liittyvat ldheisesti opettajien tehtédviin. Instruktionaa-
lisen johtamisen pedagogisena tavoitteena on oppimistulosten parantaminen
opettajien ohjaamisen kautta, mika edellyttdd johtajalta vankkaa opettajan tyon
tuntemista ja osaamista (ks. Knapp & Hopman 2017; Southworth 2002). Koulu-
tusjohtamisen teorioista siirryn tarkastelemaan lihinnd johtamista jaettuna toi-
mintana ja johtajuuden ilmentymaéna.

3.4.7 Jaettu johtaminen/johtajuus

Muutoksille altis maailma on ajanut oppilaitokset ja niiden johtamisen pirstou-
tuneisuuden tilaan, jossa johtamistyd on muuttunut haasteellisemmaksi, moni-
mutkaisemmaksi ja arvaamattomaksi. Kysymys on pitkalti konteksti- ja tilan-
nesidonnaisuudesta. Yksittdisen johtajan tai (johto)ryhméan ei uskota endd me-
nestyksekkéaasti selviytyvan alati lisddntyvan johtamistyon rasittavuudesta ja
vaatimuksista (esim. Gronn 2000; Gunter, Hall & Bragg 2013; Harris, 2009; Halt-
tunen 2016; Jappinen 2017a; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016; Knapp
& Hopmann 2017; Spillane ym. 2004). Johtamisen jakaminen on 1990-luvun puo-
livdlin jalkeen noussut yhdeksi koulutusjohtamisen keskustelluimmista aiheista
(Bush 2013; Crawford, 2012; Gunter ym. 2013; Woods & Roberts 2016) ja 2010-
luvulla siitd on tullut erittdin suosittu koulutusjohtamisen tutkimuskohde
(Lumby 2013; Mifsud 2017). Jaetun johtamisen (distributed leadership) vaikutus
on ulottunut sekd koulutuspolitiikkaan ettd koulutuksen kdytannon tasolle (Har-
ris & DeFlaminis 2016).

Aluksi jaettu johtaminen ymmarrettiin kdytannon tyokaluksi, joka tarjosi
johtajalle mahdollisuuden tydtaakan jakamiseen esimerkiksi delegoimalla. Myo-
hemmin késite sovellettiin tarkoittamaan muiden toimijoiden kanssa johtamista
(Gronn 2002; ks. my6s Harris 2008; 2013). Se merkitsi siirtymistd pois hierarkki-
sesta, ylhaalta alas tai alhaalta ylos suuntautuneesta johtamiskulttuurista johta-
misen spontaanimpaan, mutta vaikeammin hallittavaan vertikaaliseen johtami-
sen jakamisen kulttuuriin (Harris 2008). Gronn (2002) kuvasi jaetun johtamisen
tavoin ohjattua organisaatiota toimintayhteisoksi, jossa valta virtasi johtajalta toi-
selle sitd mukaa kun uusia muodollisia tai epdmuodollisia johtamisrooleja syntyi
(ks. myo6s Harris 2008; Mifsud 2017).

Lukuisiin empiirisiin tutkimuksiin perehdyttyddn Gronn (2002) totesi, ettd
jaettu johtaminen sekd uusiutui ajan kuluessa, ettd muuntui tilanteesta toiseen
siirryttdessd. Myos Spillanen (2005; 2007) kdytannonldheisen mallin keskiossa oli
vuorovaikutuksessa syntyvd, tilannesidonnainen johtaminen, jossa johtajan
asema saattoi olla muodollinen tai epdmuodollinen (ks. my6s Gronn 2002; 2008;
Harris 2004; Harris & DeFlaminis 2016; Larsen & Rieckhoff 2014; Spillane ym.
2004). Jaetun johtamisen saattoikin ymmartdd sosiaaliseksi vuorovaikutukseksi,
joka ndkyi verkostoitumisena ja verkostojen vilittdjand toimimisena (Scribner
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ym. 2007; Uljens & Ylimaki 2017). Spillane (2005) néki jaetun johtamisen useiden
johtajien yhteistyon mukaisena toimintana (ks. Halttunen 2016). Gronn (2008)
puolestaan halusi selvittdd, miten eri toimijat saivat aikaan kokonaisvaltaisen
johtamiskuvion. Harris (2008) totesi, ettd johtamisen tulkitseminen jaetuksi ei tar-
koittanut, ettd kaikki organisaatiossa samanaikaisesti johtivat

Ropo ym. (2005) ldhestyivit johtamisen jakamista kahdesta suunnasta, joh-
tamistehtdvien jakamisesta ja johtamisen prosessoinnista kasin (ks. myos Harris
2013; Robinson 2008). Silloin kun johtamisteht&vid jaettiin esimerkiksi tiimeille,
kun henkilostod kannustettiin kohti parempaa tulosta, tai opetusmenetelmii te-
hostettiin, oli kysymys jaetusta johtamisesta. Mutta kun johtamista jaettiin teke-
misen prosesseina kuten dialogissa tapahtuvana kokemusten ja tiedon jakami-
sena, oli kysymys jaetusta johtajuudesta (ks. Ropo ym. 2005; Jappinen ym. 2011).
Tamdn mukaan Gronnin (2002; 2008) malli suuntautui enemman jaettuun johta-
juuteen ja Spillanen (2004; 2005) jaettuun johtamiseen. Gunter ym. (2013) kartoit-
tivat johtamisen jakamista useammasta ndkokulmasta kysymadlld esimerkiksi
mitd ja miten jaetaan, kuka jakaa ja miksi jaetaan.

Johtamisen tutkimuskirjallisuus sisdltdd runsaasti jaettuun johtamiseen liit-
tyvid mddritelmid (Mifsud 2017), mutta myos kritiikkid (esim. Bennett, Wise,
Woods & Harvey 2003; Tian, Risku & Collin 2016; ks. my6s Harris & DeFlaminis
2016). Yksimielisyyttd siitd, mitd jaetulla johtamisella tarkoitetaan, ei ole (Bolden,
2011). Jaetun johtamisen kasitteen ymmartaminen on sidoksissa asiayhteyteen,
esimerkiksi johtamisen eri toimintoihin, demokratian ilmenemiseen tai inhimil-
lisen padoman rakentamiseen (Jappinen 2012b; Jaippinen & Maunonen-Eskelinen
2012). Bennettin, Wisen, Woodsin ja Harveyn (2003) tutkimuksen tulokset ovat
nostaneet jaetun johtamisen tutkimuskirjallisuudesta esiin kaksi merkittavaa
puutetta: (1) jaetun johtamisen késitettd ei ole pystytty selkeyttamadn ja (2) jaetun
johtamisen soveltuvuutta ei ole empiirisesti voitu madrittdd (ks. myos Harris &
DeFlaminis 2016; Tian ym. 2016). Vaikka jaetun johtamisen yleisesti hyvaksytyn
maddritelmaén, teorian ja keskeisten késitteiden puuttuminen vaikeuttaa seka ka-
sityksen muodostamista jaetusta johtamisesta ettd sen soveltamisesta (Jappinen
2014b), on sen asema koulutusjohtamisessa Harrisin ja DeFlaminisin (2016) mie-
lestd yhd merkittdavd. Muutosorientoituneiden koulutusjohtamisteorioiden ta-
voin my0s jaettu johtaminen pyrkii koulua kehittdmalld ja oppimistuloksia pa-
rantamalla saamaan aikaan muutoksen (ks. Heck & Hallinger 2010; Larsen &
Rieckhoff 2014). Harrisin (2008) mukaan koulutusjohtamisen tutkimuskirjalli-
suus osoittaa, ettd jaetulla johtamisella saattaisi olla tdarked rooli ammatillista op-
pivaa yhteisod kouluihin rakennettaessa (ks. myos Blasé & Blasé 1999).

3.4.8 Autenttinen johtajuus

Ethical leaders have two important components: the “moral person” and the “moral
manager” (Trevifio, Brown, and Hartman (2003).

Zhu ym. (2011) toteavat, ettd tuskin pdivadkaan kuluu ilman jonkun johtajan epa-
eettiseen kdyttdytymiseen liittyvadd uutista. Mahdollisena vastauksena tdhdn ajal-
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lemme tyypilliseen yritys- ja julkisen sektorin johtamiseen liittyvddn luottamus-
kriisiin on tutkimuskirjallisuudessa ryhdytty tarjoamaan autenttista johtajuutta
(ks. Banks ym. 2016; Gardner ym. 2011; Zhu ym. 2011).

Autenttisen johtajuuden juuret 16ytyviat Heideggerin filosofiasta ja Roger-
sin humanistisesta psykologiasta (Avolio ym. 2004; Walumbwa ym. 2008). Ka-
site “autenttinen” ulottuu Burnsin (1978) ja Bassin (1985, 1990) sekd Bassin ja
Steidlmeierin (1999) transformationaalista johtamista kasitteleviin tutkimuksiin,
joissa teenndisen (pseudo) johtamisen vastakohdaksi asetettu aito (true) johtami-
nen todetaan autenttiseksi (Avolio & Gardner 2005; Banks ym. 2016; Hoch ym.
2018; Yammarino ym. 2008). Autenttista johtajuutta ovat tutkineet muun muassa
Luthans 2002, Luthans ja Avolio 2003, Avolio ja Gardner 2005, Gardner, Avolio
ja Walumbwa 2005, Ilies, Morgeson ja Nahrgang 2005, Shamir ja Eilam 2005,
Walumbwa ym. 2008, Yammarino ym. 2008 ja Gardner ym. 2011.

Autenttisen johtajuuden tutkimukseen kohdistunut kiinnostus on merkit-
tavasti kasvanut 2010-luvulla, mutta varhaisimmat autenttiseen johtajuuteen lii-
tetyt filosofiset kasitteet ulottuvat 1960-luvulle asti (Banks ym. 2016; Gardner ym.
2011). Viime vuosina késitettd ovat selkeyttdaneet 1dhinnd sosiaalipsykologit, jotka
teoreettisten tutkimusmenetelmien ohella ovat kédyttdneet myods empiirisid me-
netelmid (Walumbwa ym. 2008). Rogersin (1968) ja Maslow’n (1971) vélittamana
autenttisuuden kasite liitetddn nykyddan optimistiseen, vapaamieliseen, itseensa
luottavaan, itsendisesti toimivaan, itsensd tuntevaan, itsensd hyvaksyvdan, it-
sensd kanssa sovussa eldvadn, itsehillintddn pystyvadn, myos itseensd ndhden
rehelliseen ja aitoon johtajaan (Avolio & Gardner 2005; Avolio ym. 2004; Ilies ym.
2005; Starrat 2007; Walumbwa ym. 2008). Banks ym. (2016) 16ytddkin autentti-
sesta johtajasta neljd ydinkomponenttia, jotka ovat: itsetuntemus, tasapuolisuus,
avoimuus ja moraalin sisdistaminen.

Autenttinen johtajuus on muotoutunut johtamista, etiikkaa ja positiivista
organisaatio-oppia kdasittelevastd kirjallisuudesta, jossa ihmiskeskeinen, luotta-
musta, positiivisia tunteita ja toivoa herdttava johtamiskulttuuri korostuu (Avo-
lio ym. 2004; Walumbwa ym. 2008). Avolio ja Gardner (2005) esittavit, ettd au-
tenttinen johtajuus muistuttaa muita positiivisen varauksen sisdltdvid johtamis-
teorioita kuten transformationaalinen ja karismaattinen johtaminen tai palveleva
(servant leadership) ja eettinen johtajuus (ks. my6s Banks ym. 2016; Hoch ym.
2018). Jappinen ja Taajamo (julkaisematon) toteavat, ettd autenttinen johtajuus on
yhtaldisid piirteitd sisdltdva teoriaryvids. Yhtendistd ja yksiselitteistd kasitettd au-
tenttisesta johtajuudesta ei ole, joten tutkijat saattavat kdyttdd siitd omia jokseen-
kin erilaisia termejd (Avolio ym. 2004; Avolio & Gardner 2005; Shamir & FEilam
2005).

Banks ym. (2016) toteavat autenttista ja transformationaalista johtamista
vertailevassa tutkimuksessaan, ettd namé kaksi johtamismallia korreloivat voi-
makkaasti keskenddn (ks. myos Hoch ym. 2018). Koska kasitteellisen paéallekkai-
syyden vuoksi on luonnollista, ettd johtamistutkimuksen kirjallisuudessa esite-
tadan huoli siitd, eroaako autenttinen johtajuus riittdvasti muista teorioista, Banks
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ym. (2016) painottavat lisdtutkimusten suorittamista. Autenttista transforma-
tionaalista johtamista késitteleviat myos Bass ja Steidlmeier 1999, Bass ja Reggio
2006 sekd Zhu ym. 2011.

Autenttinen johtajuus on psyykkistd taitavuutta (Shamir & Eilam 2005;
Walumbwa ym. 2008). Tavoitteena on tehda organisaatiosta parempi, kanssaih-
misten ja koko yhteison hyvinvointia parantava, innostusta heréttdava ja luo-
vuutta yllapitava tyopaikka. Tyoyhteisossd autenttinen johtaja edistdd eettisid ar-
voja, ylldpitdd moraalista toimintaa, rakentaa positiivista luottamuksen ilmapii-
rid ja motivoi (Hoch ym. 2018; Ilies ym. 2005; Walumbwa ym. 2008; Whitehead
2009). Psyykkisten perustarpeiden eli kompetenssin, yhteis6on kuulumisen ja
autonomian huomioiminen saa yhteison jasenet kokemaan tytnsa merkityksel-
liseksi. Se sitouttaa ja saa aikaan ammattitaitoista, joustavaa ja ennakoivaa toi-
mintaa, milld nykyisessd pyorteisessd tyo- ja elinympéristossd on suuri merkitys.
Lis&ksi se johtaa organisaation vaikuttavuuden kasvuun (Avolio ym. 2004; Leroy
Anseel, Gardner & Sels 2015; ks. my6s Gardner ym.2011; Ilies ym. 2005; Weiss
ym. 2018; Yammarino ym. 2008).

Autenttinen johtajuus muodostuu johtajan ja alaisten vilisestd avoimesta,
vapaasta, omaehtoisesta ja itsendisyyteen perustuvasta suhteesta. Kysymys on
johtajan uskomusten, arvojen, vakaumuksen ja huolien vapaaehtoisesta jakami-
sesta. Johtajaa ei liioin seurata sokeasti, silld johtajan avoimuuden ansiosta alai-
silla on hdnen vahvuuksistaan ja heikkouksistaan realistinen kasitys (Shamir &
Eliam 2005; Walumbwa ym. 2008; ks. my6s Leroy ym. 2015). Tulevaisuuteen us-
kova johtaja valaa alaisiinsa toivoa paremmasta huomisesta esimerkiksi henki-
16ston tahdonvoimaa vahvistamalla ja rehellistd tietoa jakamalla (Avolio ym.
2004). Autenttinen johtaja kouluttautuu ja kehittdd itseddn, silld han tietdd, ettd
johtaminen tarkoittaa henkistd kasvua (Gardner ym. 2011; Walumbwa ym. 2008).
Ei voi kuitenkaan olettaa, ettd johtaja joko on tai ei ole autenttinen, silld autentti-
suus on jatkumo; mitd uskollisempana ihminen pysyy ydinarvoilleen, identitee-
tilleen, preferensseilleen ja tunteilleen, sitd autenttisempi eli aidompi hdn on
(Weiss ym. 2018; ks. myos Avolio ym. 2004).

Alinomaa muuttuvissa oppimisymparistissd padmadrdorientoituneet, ko-
konaisvaltaiset ja joustavat johtamismenetelmdt ovat yksi ratkaisu oppimistulos-
ten edistdmisen ja koulun kehittdmisen kasvavalle haasteellisuudelle. Autentti-
sen johtajuuden ohella tdllainen johtamismenetelméa on yhteiséllinen johtajuus
(collaborative leadership) (ks. Jappinen, 2012a, 2012c; Jappinen & Ciussi, 2016;
Jappinen & Maunonen-Eskelinen, 2012; Jappinen ym. 2016; Jappinen ym. 2018).

3.4.9 Yhteisollinen johtajuus

Synergy - the bonus that is achieved when things work together harmoniously (Mark
Twain).

Tyoyhteisoissd tarvitaan yhteisollisyyttd virittdimddn ajattelua, jotta yhteison eri
jasenten esittdmat vaihtoehtoiset ndkokulmat tulevat kuulluiksi, ymmarretyiksi
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ja huomioiduiksi. Samalla erilaisten ndkdkulmien tarkastelu sekd koko tyoyhtei-
sOn tieto- ja taitokapasiteetin hyodyntaminen mahdollistuvat (Jappinen 2014c;
Lehtonen ym. 2019; Tschannen-Moran 2001).

Johtamisen uudempi tutkimuskirjallisuus painottaa johtamisen jakamista
(sharing) henkiloston voimavaroja yhdistdvana tekijand. Se on yhteisollistd toi-
mintaa, jossa sitoudutaan yhdessd asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen (ks.
Hallinger & Heck 2011b; Heck & Hallinger 2010; Jappinen ym. 2018; Larsen &
Rieckhoff 2014; Raelin 2011). Yhteisollinen johtajuus on dynaamisiin ja epéline-
aarisiin jdrjestelmiin sovellettavissa olevaa johtajuutta (ks. DuFour 2004; Jappi-
nen 2014b). Se ei ole pelkdstddn perinteisen yhteistyon johtamista, tehtdvien ja-
kamista tai tiimitydskentelyd, vaan synergiaa (Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen
2014c¢).

Yhteisollinen johtajuus ei liity yksinomaan henkil6ihin, joilla on muodolli-
sen johtajan asema. Muodollisten johtajien lisdksi yhteisdissa toimii myos johtajia,
esimerkiksi tiiminvetdjid tai ryhménjohtajia, joiden asema on epamuodollinen
(Jappinen 2012d; 2014b; Jappinen ym. 2018). Fenwickin (2012) sekd Jappisen ja
Ciussin (2016) mukaan yhteisollinen johtajuus on jatkuva ja tietoinen yhteisolli-
sen toiminnan ja yhteisollisen oppimisen prosessi, jossa eri yksil6t, johtajat mu-
kaan lukien, yhdessd ponnistelevat kohti yhteisesti sovittuja tavoitteita ja syner-
giaa luomalla synnyttavéat uutta. Parhaimmillaan kysymys on yhteisollisyydestd,
joka kasvaa kumulatiivisesti, ja jossa tulokset ovat asetettuihin tavoitteisiin nah-
den moninkertaisia (esim. Jappinen 2012d; 2013; Jappinen & Ciussi 2016, Jappi-
nen ym. 2016; Jappinen ym. 2018).

Yhteisollisen johtajuuden vaikutusta koulun kehittdmiseen tutkineiden
Heckin ja Hallingerin mukaan yhteis6llinen johtajuus on oppilaitoksen johdon,
opettajakunnan ja moniammatillisten yhteistyokumppaneiden kokonaisvaltaista
oppimisen edistimiseen tdhtddvaa toimintaa. Yhteisollinen johtajuus kannattelee
rakenteita ja ylldpitdd prosesseja, jotka edistdvit yhteiseen padtoksentekoon osal-
listumista, koulun kehittimiseen sitoutumista ja oppimisen edistymiseen omis-
tautunutta yhteisollistd vastuunottoa (mt. 2010). Jappinen ym. (2018) kuvaa yh-
teisollistd johtajuutta lukuisin késittein. Yhteisollinen johtajuus on monidéanista
ja vuorovaikutteista ja siihen liittyvid osatekijoitd ovat muun muassa asiantunti-
juus, joustavuus, sitoutuminen, vastuunotto, neuvottelu, paiatoksenteko, val-
vonta ja oman toiminnan arviointi (ks. myos Jappinen 2012d; 2017b; Jappinen &
Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016).

Yhteisollisen johtajuuden toimintatapoihin lukeutuvassa dialogissa késitte-
lyn alla oleville asioille voidaan 16ytda yhteisesti ymmarrettavid ja hyvaksyttavia
merkityksid (Jappinen 2014c). Sen ansiosta arvot ja uskomukset muuntuvat yh-
teisollisemmiksi. Samalla hiljainen tieto laajenee ja siirtyy eteenpdin sukupolvelta
toiselle (Tschannen-Moran 2001). Dialogin toimintatavoista Raelin toteaa, ettd
vuorovaikutteinen tyoyhteiso ei dialogia hyodyntdessddn saa kayttdad suvaitse-
mattomia tai paheksuvia ddnensdvyjd, jotka vaientavat avoimen keskustelun.
Yhteison jasenten tulee my6s oppia hyvaksymaéan kritiikki, silloinkin kun se koh-
distuu omiin mielipiteisiin. Lisdksi osallisten on ymmarrettdva ja hyvaksyttava
dialogin lopputuloksena mahdollisesti syntyvit uudet ja totutusta poikkeavat



87

ndkemykset. Tama siitdkin huolimatta, ettd ne muuttavat varhempia késityksia
todellisuudesta (mt. 2006). Jappisen (2014c) mukaan yhteisolliselld johtajuudella
on kyky huomioida ja hyviksyd yhteison siséltd nousevaa erilaista puhetta sekéa
kuunnella, perustella ja kdyda jatkuvaa keskustelua (ks. myo6s Jappinen 2014b;
Jappinen ym. 2018). Yhteisollinen johtajuus on my0s yhteiseen, hallitusti lapi
vietyyn pddtoksentekoon osallistumista kaikilla yhteison johtamisen tasoilla
(Jappinen 2014c; Jappinen ym. 2018; Tschannen-Moran 2001; ks. my6s Raelin
2006).

Tschannen-Moran tarkastelee yhteisollistd johtajuutta johtajan ja opettajien
vilisen, opettajien keskeisen (teacher leadership) sekd vanhempien, ympardivan
yhteiskunnan ja koulun vilisen luottamuksen nidkokulmasta. Opettajien keskei-
nen luottamus saa aikaan dialogiin, havainnointiin ja vertaisvalmentamiseen pe-
rustuvaa yhteistd oppimista. Onnistuessaan se saa aikaan muutosmyonteisyytta
ja rohkaisee esimerkiksi uudenlaisten opetusmenetelmien ja uusien opetussuun-
nitelmien kayttoonottoon. Pedagogisen johtamistyon osalta dialogisten keskus-
teluiden ja pddtoksenteon mahdollistaminen merkitsee aika- ja tilakysymyksen
jarjestdmistd ja niiden vetdminen dialogisen keskustelun ja neuvottelun hallintaa
(mt. 2001; ks. myos van Oord 2013).

Johtajien ja opettajien keskeinen luottamus, ymmarrys ja yhteinen toiminta
vdhentdvit opettajien eristyneisyyttd, mahdollistavat yhteisollistd toimintaa ra-
joittavasta autonomiasta ja yksin tekemisen kulttuurista luopumisen ja karsivat
muutosvastarintaa. Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 vahentdd koulun ja van-
hempien keskeisten ristiriitojen syntymistd, mutta ennen kaikkea se tarjoaa ai-
kaisemman byrokraattisen hallinnon tilalle mahdollisuuden kumpaakin osa-
puolta hyodyntdvadn kanssakdymiseen. Vanhempien osallistuminen lapsiaan
koskevien asioiden ratkaisemiseen yhdessd koulun kanssa kartuttaa koulun so-
siaalista pddomaa luoden samalla uutta. Keskindisen kanssakdymisen laajetessa
myo6s keskindinen ymmarrys laajenee ja lisddntyy (Tschannen-Moran 2001).
Tschannen-Moranin (2001) mielestd vanhempia tulee, paitsi innostaa toimimaan
yhdessd koulun kanssa, myos ottaa mukaan yhteiseen padtoksentekoon.

Paikallisella mikrotasolla yhteis6llinen johtajuus voi merkitd yhteistoimin-
taa my0s toisten koulujen ja muun ldhiympériston kanssa (ks. Jappinen 2014c).
Paikallisen tason yhteisen toiminnan lisdksi koulun johtamista voi tarkastella
my0s alueellisen ja kansallisen yhtendisyyden nakokulmasta. Se tarkoittaa eri ta-
sojen hallinnollisten viranomaisten ja koulujen yhdensuuntaisen vision luomista,
yhteisistd tavoitteista sopimista sekd yhteistd vastuunkantoa ja yhteistd ponnis-
telua tavoitteiden saavuttamiseksi. Eri tasojen vilisestd vastavuoroisesta keskus-
telusta huolehtiminen on pedagogista johtajuutta (Moos 2017; Schaefers 2002;
Schratz 2013; ks. myds Heck & Hallinger 2010).

Jaetun johtamisen tavoin myds yhteisollisen johtajuuden teorianmuodostus
on jaanyt hauraaksi. Siitd huolimatta, ettéd késite “yhteisollinen toiminta” (collabo-
ration) esiintyy monissa tutkimuksissa (esim. Heck & Hallinger 2010; Raelin
2006), se saattaa linkittya tiimityon kaltaiseen toimintaan tai pelkéstdan yhteisol-
liseen oppimiseen. Yhteisollisen johtajuuden késitettd ei myoskdan ole yleisesti
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maddritelty tai teoretisoitu. Lisdksi kasitettd “yhteisollinen johtajuus’ (collabora-
tive leadership) on saatettu kdyttdd jaetun johtamisen (shared tai distributed lea-
dership) synonyymina (Jappinen & Taajamo, julkaisematon).

Koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus todistaa, ettd yhteisollistd toimin-
taa (collaboration) suurempi tekijd on yhteisollisyys (collaborativeness) (Jappi-
nen 2014b; 2014c; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen & Maunonen-Eskelinen 2012;
Jappinen ym. 2016; Jappinen ym. 2018). Jappinen ym. (2018) toteaa, ettd yhteisol-
lisyys on tarkoituksenmukaista johtamisen jakamista ja viline, jota aikamme jo-
kaisen tyopaikan arjen johtamisessa, toiminnan kehittdmisessa tai sielld toimi-
vien yksiléiden tukemisessa kaivataan. Yhteisollisen toiminnan tavoin yhteisol-
lisyys tarkoittaa my6s koko yhteison oppimista (ks. myos Jappinen 2017a; Jappi-
nen ym. 2016).

Seuraavaksi kokoan tédssd luvussa 3.4 esittelemieni koulutusjohtamisen teo-
rioiden ja suuntausten kehityskaaret. Hyodyntamalld my6s lukua 2 tarkastelen
samalla suomalaisen koulutusjdrjestelman kehityskaaren suhdetta kansainvali-
seen koulutusjohtamiseen sellaisena kuin se tdssd luvussa on esitetty.

3.4.10 Koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten kehityskaaria

Koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus todistaa koulutusjohtamisen kehitty-
mistd ja muuttumista. Se kertoo myos johtamismallien, -trendien ja -teorioiden
syntymisestd ja unohtumisesta, kehittdmisestd ja kehittdjista seka kritiikistd ja
kritiikkiin vastaamisesta (ks. Juuti 2013). Teorioiden ja suuntausten kehityskaaret
todentavat sekd johtamisen ettd johtamistutkimuksen sidonnaisuuden aikaan,
paikkaan, henkil6ihin ja tilanteisiin (ks. Harris ym. 2016).

Valitsemistani koulutusjohtamisen teorioista ja suuntauksista perinteisten
karismaattisen, transaktionaalisen, transformationaalisen ja instruktionaalisen
johtamisen tutkimus kohdistui aluksi klassisten johtamisteorioiden tavoin johta-
jan persoonan, muodollisen aseman ja toiminnan selvittdimiseen (Bass 1985, 13;
Conger & Kanungo 1987; Grabo ym. 2017; Hallinger 1992; 2003; Stewart 2006; ks.
myo6s Northouse 2016; Yukl 2013). Koulutusjohtamisen teorianmuodostuksella
oli yhteys Burnsin vuonna 1978 esittimddn uuteen yleiseen johtamisteoriaan.
Transaktionaalisella, transformationaalisella ja transformatiivisella teorianmuo-
dostuksella oli yhteinen 1dhtokohta, josta Burns ja hantd seuranneet Bass ja Avo-
lio rakensivat uudistuvaa (transform) johtamista (Barnett ym. 2001; Menon 2014).
Yleisen johtamisen alueelta uudistuva johtaminen levisi nopeasti koulutusjohta-
misen alueelle saaden vaikutteita Avolion ja Bassin ohella my6s Bennisin,
Nanusin ja Fosterin sekd Freiren, Leithwoodin, Poplinin ja Janzin tutkimuksista
(Berkovich 2016; Hallinger 2003; Shields 2010; Stewart 2006). 1991 Quantz ym.
madrittivat transformatiivisen koulutusjohtamisen tunnusomaiset péépiirteet,
mutta vasta 2000-luvun alkupuolella Shields kokosi transformatiivisen koulutus-
johtamisen keskeiset elementit ja rajasi samalla transaktionaalisen, transforma-
tionaalisen ja transformatiivisen teorian omiksi alueikseen (Hewitt ym. 2014;
Shields 2010; van Oord 2013).

Karismaattista johtamista tutkivat ja kehittivat muun muassa Conger ja Ka-
nungo. Ensimmadinen varsinaisen karismaattisen johtamisteorian kehittdja oli



89

kuitenkin House (1977) (Banks ym. 2017; Bass ym. 2008, 582; Grabo ym. 2017).
Instruktionaalisen koulutusjohtamisen taustalla oli 1960- ja 70-luvuilla Yhdysval-
loissa liittovaltion toimeenpanema koulu-uudistus. Kysymys oli koulun toimin-
nan tehostamisesta, mikd kytkeytyi Colemanin (1966) raportin johtopadatokseen
koulutuksen vaikutuksesta oppilaiden sosioekonomisen taustan aiheuttamiin
ongelmiin. Myohemmin Bossert, Dwyer, Rowan ja Lee (1982) mddarittelivit
instruktionaalisen koulutusjohtamisen rakenteen. Merkittdvid instruktionaali-
sen koulutusjohtamisen mallien kehittdjid ja/tai tutkijoita olivat muun muassa
Blasét, Hallinger, Lee ja Murphy (esim. Blasé & Blasé 1999; Boyce & Bowers 2018;
Hallinger 1992; 2003; 2005; 2011b; Hallinger & Lee 2014; Hallinger & Murphy
1985).

Transformationaaliset ja karismaattiset johtajat tukeutuivat ensisijaisesti
henkilostoonsd, kun transaktionaaliset ja instruktionaaliset johtajat saivat tukea
esimiestaholta. Transaktionaalinen ja instruktionaalinen johtaminen oli jyrkan
hierarkkista, ylhddltd alaspdin johtamista, ja johtajan muodollinen asema oli
vahva. My®6s transformationaalinen ja karismaattinen johtaminen oli hierarkkista,
mutta alhaalta ylospdin suuntautunutta. Johtajan asemaan vaikutti suuresti hen-
kiloston osoittama arvostus ja yhteison piirissd saavutettu auktoriteettiasema.
Hallinnon hajauttamisen myo6téd koulutusjohtamisen piirissd 1980-luvun puoliva-
lin jdlkeen tilaa saanut transformationaalinen johtaminen oli instruktionaalista
johtamista vuorovaikutteisempaa, my0s johtamisen delegointia ja ryhma- tai tii-
mitydtd hyodyntanyttd johtamista (ks. Contreras 2016; Fullan 2016; Hallinger
1992; Hallinger & Murphy 1985; Leithwood & Riehl 2005; MacCarley ym. 2016;
Stewart 2006; Yukl 1999b).

Transaktionaalinen koulunjohtaminen oli operatiivista management-johta-
mista, johon liittyi perinteistd koulun toiminnan ja luokkatyoskentelyn valvontaa
(ks. Bass 1985, 13; Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010; van Oord 2013). Instruk-
tionaalinen johtaminen puolestaan oli opettajien luokkatytskentelyn ohjaamisen
kautta tapahtunutta opetussuunnitelman toteuttamisen pedagogista johtamista,
jonka tavoitteena oli oppimistulosten paraneminen (Blasé & Blasé 1999; Hallin-
ger & Murphy 1985; Pietsch & Tulowitzki 2017). Transformationaalisesti ja karis-
maattisesti johdetuissa kouluissa koulun pedagogisen toiminnan tehostamiseen
pyrittiin innostavan vision avulla sekd henkilostvd motivoimalla ja tydolosuh-
teita muuttamalla (Avolio ym. 2003; Banks ym. 2016; Banks ym. 2017; McCarley
ym. 2016; Stewart 2006; Thoonen ym.2012). Yhdessa laaditulla ja yhteiselld eli
jaetulla (shared) visiolla oli suuri merkitys myos jaetulle, yhteisolliselle ja autent-
tiselle johtajuudelle, joissa johtamista jaettiin tai yhteison jasenid kannustettiin it-
sendiseen toimintaan. Yhdessd laaditun ja hyviksytyn vision tarkoituksena oli
koulun toiminnan tehostaminen yhdistdmalld ja sitouttamalla toimijat pyrki-
madn kohti yhdessd asetettuja pedagogisia tavoitteita (Gardner ym. 2011; Jappi-
nen 2012b; Jappinen ym. 2016; Morrison 2013).

Meilld Suomessa peruskouluun siirtyminen tapahtui keskushallinnon hie-
rarkkisessa ohjauksessa, jonka seurauksena vuoden 1970 "Peruskouluasetuksen’
(443/1970, 109 §) koulun johtajille maddraama opetuksen ohjaus- ja valvontavel-
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voite sekd opetuksen seuraaminen tulkittiin pedagogiseksi johtamiseksi (Toivo-
nen & Andersson 1976; Vaherva 1984). Perusopetuksen pedagogista johtamis-
mallia td4dlld ei kuitenkaan lahdetty kehittamadn. Sen sijaan debattia koulun joh-
tamisen jakamisesta hallinnolliseen ja pedagogiseen johtamiseen kaytiin vuosi-
kymmenid, muun muassa Toivosen ja Anderssonin (1976), Hamaldisen (1986),
Lonkilan (1990), Isosompin (1996), Mikeldn (2007), Karikosken (2009), Raasu-
maan (2010), Opetushallituksen (Rehtorien tyonkuvan ja koulutuksen maaritta-
mistd sekd kelpoisuusvaatimusten uudistamista valmistelevan tyéryhmén ra-
portti 2013), Liusvaaran (2014) ja Sahlstedtin (2015) raporteissa ja tutkimuksissa.

1980-luvulla virinneen sdddosten purkamisen myotd suomalaisen perus-
opetuksen ohjaus alkoi kehittyd peruskoulun alun hierarkkisesta keskushallin-
non madrdys- ja valvontatoiminnasta paikallistason opetussuunnitelmien laati-
mis-, toimeenpano- ja arviointitoiminnan ohjaukseksi (Autio 2017; Uljens & Ny-
lund 2013; Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens & Ylimaki 2017). Pé&&tosvallan
hajauttaminen vaikutti koulunjohtajien asemaan ja tyon olemukseen.
Delegoimalla tapahtunut tehtdvien siirtdminen ylemmailta tasolta koulun tasolle
lisési johtajien hallinnollista ty6td samaan aikaan kun opetussuunnitelmatyon
siirtdminen paikalliselle tasolle edellytti pedagogiseen johtamiseen panostamista.
Yldasteiden ja suurten ala-asteiden rehtorien asema, joka jo 1978 toimeenpannun
kokonaispalkkaukseen siirtymisen ansiosta oli ldhtenyt erkanemaan opettajan
tehtavéstd, korostui edelleen. My6s pienempien koulujen johtajien asema ldhti
vdhin erin voimistumaan. Kysymys oli kuitenkin enemman hallinnollisen kuin
pedagogisen johtamisen painottumisesta (ks. Ahonen 2014; Isosomppi 1996;
Komulainen & Rajakaltio 2017; Salo & Kuittinen 1998; Taipale 2012; Uljens &
Nyman 2013).

1990-luvun puolivdlin jdlkeen johtamisen jakamisesta tuli kansainvéalisen
koulutusjohtamisen alueella paljon kdytetty, sovellettu, tulkittu ja tutkittu kohde,
jonka vaikutus ulottui sekd koulutuspolitiikan ettd kdytannon alueille (Bush 2013;
Harris & DeFlaminis 2016; Lumby 2013; Mifsud 2017; Woods & Roberts 2016).
Johtamisen jakamisen ldhtokohtana oli muutoksen kiihtyminen yhteiskunnan
kaikilla tasoilla, ja usko siihen, ettd yksittdinen johtaja tai johtoryhma ei jatku-
vassa muutoksessa pystynyt menestyksekkéadsti hoitamaan tyotdan. Johtamisen
jakaminen tarkoitti yhteison piirissd tapahtunutta johtamisen vertikaalista jaka-
mista useammalle henkilolle. Johtajilla oli t4lloin joko muodollinen tai epamuo-
dollinen asema (DuFour 2014; Ganon-Shilon & Schechter 2017; Harris 2008; Har-
ris & DeFlaminis 2016; Hipp & Huffman 2007; Larsen & Rieckhoff 2014; Mifsud
2017; Slater 2005).

Jaetun johtamisen, jonka arkkitehteja olivat Gronn (esim. 2000; 2002; 2008)
ja Spillane (esim. 2002; 2005) sekd Harris (esim. 2003; 2004; 2008; 2009; 2013) jaka-
minen ymmarrettiin ensin johtamista helpottavaksi kdytannon tyokaluksi, ja joh-
tamista delegoitiin useammalle henkil6lle kuten vara-, apulais- tai tiimijohtajille.
Pian johtaminen ymmarrettiin toimijoiden sosiaalisten suhteiden sdvyttamaéksi
yhteistyoksi, jossa pddtoksid ei tehnyt valttamattd endd yksi henkilo, vaan ne syn-
tyivat paatosprosessia edeltaneiden dialogien pohjalta (Gronn 2015; Harris 2008;
2013; Jappinen 2012b; 2017a; Knapp & Hopmann 2017; Scribner ym. 2007). Jaetun
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johtamisen tarkoituksena oli koulun pedagogisen toiminnan tehostaminen, mika
nékyi oppimistulosten paranemisena eli muutoksena (Heck & Hallinger 2010;
Larsen & Rieckhoff 2014).

Yhteisollinen johtajuus oli johtamisen tarkoituksenmukaista jakamista koko
tyoyhteisod aktivoivaksi ja voimaannuttavaksi yhteisolliseksi toiminnaksi, joka
ei ollut pelkkdd yhteistyotd, delegointia tai tiimiorganisaationa toimimista (Ber-
kovich & Bogler 2020; Hallinger & Heck 2011b; Helakorpi ym. 1996; Jappinen
2014b; 2014c; 2017a; Jappinen ym. 2016a; Jappinen ym. 2018; Larsen & Rieckhoff
2014; Raelin 2011). Pedagogisesta ndkokulmasta katsottuna yhteisollisessd johta-
juudessa johtamisen jakaminen tarkoitti pedagogisen johtamisen jakamista oppi-
van yhteison voimavaroja yhdistaneeksi tekijaksi (ks. Jappinen 2012d; 2017a; Jap-
pinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016). Yhteisollistd johtajuutta tutkivat esi-
merkiksi Jappinen (2012a; 2013; 2014a; 2014b; 2014c; 2016a; 2017a) sekd Jappinen
ja Ciussi (2016) ja Jappinen ym. (2016).

Yhteisollisen johtajuuden tavoin autenttinen johtajuus oli moraalista, paa-
madrdorientoitunutta, kokonaisvaltaista ja joustavaa johtamista (Gardner ym.
2011; Jappinen, 2012a, 2012¢; Jappinen & Ciussi, 2016; Jappinen ym. 2016; Jappi-
nen ym. 2018; Zhu ym. 2011). Toisaalta autenttinen johtajuus ja transformationaa-
linen johtaminen olivat ldheisid johtamismenetelmid, jotka Banks ym. (2016) to-
tesivat korreloivan voimakkaasti keskenddn (ks. myos Hoch ym. 2018). Autentti-
nen johtajuus muistutti my6s muita positiivisen varauksen sisdltdneitd johtamis-
teorioita tai trendejd (Avolio & Gardner 2005; Banks ym. 2016; Hoch ym. 2018).
Se perustui yhteison jasenten keskeisiin avoimiin, vapaisiin, omaehtoisiin ja itse-
ndiseen toimintaan pohjautuviin suhteisiin (Avolio ym. 2004; Shamir & Eliam
2005; ks. my0s Leroy ym. 2015). Autenttiselle johtajuudelle ja transformatiiviselle
johtamiselle oli ominaista oppijoiden aktiivisen toiminnan hyvidksyminen ja tu-
keminen. Aktiivisen toiminnan ja tiedonhankinnan seké toivon merkitys oli kir-
jattu myo6s 2014-2016 suomalaisen perusopetuksen perusteisiin (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014; ks. myos Rajakaltio 2014; Uljens & Rajakal-
tio 2017; Uljens & Ylimaki 2017).

Transformatiivinen johtaminen nosti voimakkaasti esille yhteiskunnan ta-
holta koululaitokseen kohdennetun vaikuttamisen, ja etenkin transformatiivisen
johtamisen radikaalin suuntauksen tavoitteena oli my®os tietoinen yhteiskuntaan
vaikuttaminen (Freire 1977; Shields 2010; Weiner 2003). Teorialle oli ominaista
oikeudenmukaisuuteen, valtaan, vastuuseen, vapauteen sekd demokratiaan liit-
tyneiden kasitteiden pohtiminen. Foucaultin (1986; 2014) filosofiaa seuraten joh-
taminen ja siihen liittynyt valta perustuivat transformatiivisen johtamisteorian
mukaan ihmisten viélisiin suhteisiin. Vapauteen liittyen yleisten ja yhteisten asi-
oiden johtamisen jakaminen perustui vapaaehtoisuuteen. Tdten vahvaan demo-
kratiaan sitoutumiseen liittynyt johtamisen jakaminen yhteis6d voimaannutta-
malla eli valtuuttamalla tai valtaistamalla perustui vapaaehtoisuuteen (ks. Burns
2003; Foucault 1986; 2014; Freire 1978; Hewitt ym. 2014; Quantz ym. 1991; Shields
2010; Southworth 2002; Starratt 2007; Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017; van
Oord 2013; Wennergren & Blossing 2017; Whitehead 2009). Transformatiiviseen
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johtamiseen sisdltyi myos voimakas kriittisyyden vaatimus, joka edellytti vallit-
sevien olosuhteiden uudelleenarviointia. Lisdksi transformatiivinen teoria edel-
lytti koulutusjohtajien ymmartavan yhteiskunnallisten olosuhteiden vaikutusta
koulunjohtamiseen (Shields 2010; Uljens & Ylimaki 2017).

My0s perinteiset transformationaalinen ja instruktionaalinen johtamistutki-
mus laajensivat johtajan persoonaan ja kdyttdytymiseen kohdistunutta tutkimus-
taan kohti kokonaisvaltaisempaa koulutusjohtamisen tutkimusta (ks. Harris ym.
2020; Uljens & Ylimaki 2017). T4lld vuosituhannella niitd sekd jaettua johtamista
ryhdyttiin uudistamaan yhteistoiminnallisempaan suuntaan esimerkiksi amma-
tillisia oppivia yhteistjd muodostamalla tai oppimisen johtamista (leadership for
learning) kehittamalld. Se merkitsi vuorovaikutteisuuden ja yhteistoiminnan mo-
nipuolistamista, dialogin hyodyntdmistd ja johtamisen jakamista (Boyce & Bo-
wers 2018; Crick ym. 2017; Harris 2008; Knapp & Hopmann 2017; Marks & Printy
2003; McCarley ym. 2016; Shatzer ym. 2014; Stewart 2006; Uljens & Ylimaki 2017;
Voelkel & Chrispeels 2017; Yukl 1999b). Koulujen ammatillisiin oppiviin yhtei-
soihin saatettiin rakentaa itsendisesti toimivia tiimejd, jotka oppivat itse omaa op-
pimistaan vahvistaen (Voelkel & Chrispeels 2017; ks. myos Hargreaves 2007). Tii-
miorganisaatioiksi asti muotoutuneiden ammatillisten oppivien yhteisdjen toi-
minta saattoi laajentua my6s oppimistulosten parantamiseen pyrkineeksi peda-
gogiseksi strategiaksi (SAGE 2009; ks. myts Hargreaves 2007). Samalla toimin-
nan keskioon nostettiin oppija ja yhteiseksi tavoitteeksi asetettiin yksilon ja koko
yhteison oppimisen edistyminen (ks. Boyce & Bowers 2018).

Koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten kehityskaaret eivit olleet
selkeitd ja yksiselitteisid. Transformationaalisesta johtamisesta oli liikkeelld lu-
kuisia malleja (Hewitt ym. 2014), ja karismaattisia johtamisteorioita kehitettiin
useita (Banks ym. 2017; Grabo ym. 2017; ks. my6s House 1997; Conger & Ka-
nungo 1987; 1988; 1999). Autenttisesta johtajuudesta ei ollut yhtendistd kasitettd,
vaan kysymyksessd oli teoriaryvdés, jossa oli yhteisid piirteitd (Avolio ym. 2004;
Avolio & Gardner 2005; Shamir & Eilam 2005). Johtamisen tutkimuskirjallisuus
sisdlsi runsaasti jaettuun johtamiseen liittyneitd madritelmid, mutta yksimieli-
syyttd siitd, mitd jaetulla johtamisella tarkoitettiin, ei saavutettu (Bolden, 2011;
Mifsud 2017). Sekd jaetun johtamisen/johtajuuden ettd yhteisollisen johtajuuden
teorianmuodostus jdi hauraaksi, ja niiden vilille syntyi sekaannusta (Heck &
Hallinger 2010; Raelin 2006).

Koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuudesta 16ytyi myds runsaasti johta-
miseen kohdennettua kritiikkid. Kaikki kolme muutosorientoitunutta johtajave-
toista mallia, instruktionaalinen, transformationaalinen ja karismaattinen johta-
minen saivat osakseen hierarkkisuuteen ja johtajakeskeisyyteen kohdistunutta
kritiikkid (Banks ym. 2017; Fullan 2016; Grabo ym. 2017; Hallinger 1992). Se koh-
distui my0s tavoitteeksi asetettuun muutokseen, joka esimerkiksi Fullanin (2016)
mielestd ei jadnyt pysyvéksi. Etenkin karismaattista johtamista pidettiin liian joh-
tajakeskeisend ja henkilostod manipuloivana johtamistyylind. Transforma-
tionaalisen johtamisen eettisyys ja moraalikdsitteet taas kyseenalaistettiin (Banks
ym. 2017; Bass & Steidelmeier 1999; Grabo ym. 2017; Hallinger 1992; 2003; Robin-
son ym. 2008; van Knippenberg & Sitkin 2013). Lisdksi moni johtamistutkimus
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seuloi ristiriitaa aiheuttaneita karismaattisia ja transformationaalisia johtamisteo-
rioita yhdistdneitd ja erottaneita tekijoitd (ks. Bryman 1993; Conger 1999; Yukl
1999a). Instruktionaalisen koulutusjohtamisen tutkimus osoitti, ettd oppimistu-
lokset paranivat mieluummin henkildston motivoinnin kuin perinteisen johtajan
muodolliseen asemaan perustuvan ohjauksen ansiosta (Hallinger 2003; 2011b).
Tutkimus myos todisti, ettd instruktionaalisen johtajan alkuperdinen pedagogi-
nen toimintamalli soveltui paremmin luokkamuotoiseen kuin oppiainepohjai-
seen ohjaamiseen. Lisdksi koulun ulkopuolelta annetun opetussuunnitelman tar-
kan noudattamisen katsottiin johtaneen pelkkddn opetuksen plagioimiseen,
mikd yhdessd hierarkkisen, ylh&dltd alas suuntautuneen johtamisjdrjestelman
kanssa passivoi henkilostod (Fullan 2016; Hallinger 1992; Marks & Printy 2003).

Kansainvilinen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus sisdlsi myds mer-
kintojd, joiden mukaan transformatiivinen koulutusjohtaminen oli linjassa hen-
kilokeskeisen oppivan yhteison (personal-centered learning community) kanssa
(van Oord 2013) ja yhteisollinen johtajuus soveltui (ammatillisen) oppivan yhtei-
son johtamiseen (esim. DuFour 2004; Heck & Hallinger 2010; van Oord 2013).
Suomessa "Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014” ilmoitti perus-
opetusta antavan koulun oppivaksi yhteisoksi, jonka johtaminen oli pedagogista
ja jaettua. 2010-luvun suomalaista perusopetusta kasittelevan kirjallisuuden mu-
kaan oppivan yhteison toimintakulttuuri edellytti yhdessd keskustelemista, ak-
tiivista osallistumista ja yhdessd toimimista (Komulainen & Rajakaltio 2017; Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Rajakaltio 2014; Uljens & Ra-
jakaltio 2017).

Harris (2008) totesi, ettd organisaation kasvu ja sen muutosvalmius, kult-
tuuri, kehitystarpeet sekd henkiloston keskindiset suhteet ja luottamus vaikutti-
vat johtamisen toteutumiseen. Harrisin mielestéd esimerkiksi jaettu johtaminen ei
ollut luonnonvara, ihmelddke tai "kikka kolmonen” (”one size fits”) aikamme on-
gelmiin (mts. 184). Ei ollut nayttod siitdakddn, ettd tietty johtamistyyli sai auto-
maattisesti aikaan entistd parempaa johtamista (Gronn 2000; Halttunen 2016; Jap-
pinen ym. 2016; Knapp & Hopmann 2017; Spillane ym. 2004). Mik&an valitsemis-
tani teorioista ja suuntauksista ei ndin ollen yksin selittinyt pedagogista johta-
juutta. Yhdessd kdytettyind niistd sen sijaan oli mahdollista koota ja jarjestelld pe-
dagogisen johtajuuden maédrittamiseen soveltuvaa tietoa.

Koska tilanne- ja kontekstisidonnaiset (koulutus)johtamisen teoriat ja tren-
dit ovat monimutkaisia ja ristiriitaisia konstruktioita (esim. Banks ym. 2017; Bass
& Steidelmeier 1999; Berkovich & Bogler 2020; Bolden 2011; Bryman 1993; Concer
1999; Grabo ym. 2017; Hallinger 1992; 2003; Raelin 2006, Robinson ym. 2008; van
Knippenberg & Sitkin 2013; Yukl 1999a), rakennan seuraavaksi kasitteistd "peda-
goginen’ (luku 3.2) ja "oppiva yhteist’ (luku 3.3) kehikon, joka linjaa valittujen
teorioiden ja suuntausten kautta tapahtuvaa pedagogisen johtajuuden maaritta-
mistd. Kehikko koostuu neljdstd aksioomasta.
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3.5 Pedagogista johtajuutta kuvaavat aksioomat 1-4

Luvussa 2.1 esittdméni johtamiskasityksen mukaan koulutusjohtaminen on kou-
luyhteison sisdkkdisten suhteiden tila, jonka johtajuus tdyttdd. Johtajuus on yh-
teison nakymatontd, mutta kaikkien tiedossa olevaa aineetonta padomaa, joka
tulee ndkyviksi johtajan/johdon suorittamien johtamistoimien kautta (Jappinen
2012c; 2013; 2015). Pedagogiseen johtajuuteen liittyvdd kédsitettd “pedagoginen’
olen tarkastellut lyhyesti luvussa 3.2 oppijan, arvojen, asenteiden ja koulukult-
tuurin sekd muutoksen ndkokulmasta. Koska 'pedagoginen’ liittyy ldheisesti
opettamiseen ja luokkatyoskentelyyn, se ei riitd kartoittamaan nimenomaan joh-
tamiseen liittyvad pedagogisuutta. Lisdksi luvussa 3.4 esitetyt pedagogista johta-
juutta todentavat koulutusjohtamisen teoriat ja suuntaukset ovat sekd itsessdan
ettd keskenddn monimutkaisia ja ristiriitaisia. Kokoamalla nelja teoreettista aksi-
oomaa liitdn tdmé&n vuoksi luvussa 3.3 kuvaamani kédsitteen “oppiva yhteiso” ka-
sitteeseen "pedagoginen’ (luku 3.2). Aksioomat kuvaavat oppivassa yhteisossa
toteutuvaa perusopetuksen pedagogista johtajuutta.

Koulutusjohtamisen sisékkéiset suhteet

Pedagoginen johtaminen

JOHT

AJUUS

JOHTAMINEN
1
1
:
1

JOHTAJA
ESIMIES
1

KUVIO 3 Koulutusjohtamisen sisdkkéisten suhteiden tila ja pedagogisen johtajuu-
den toteutuminen oppivassa yhteisossd (Jappistd 2012c mukaillen)

Pedagoginen johtajuus on kokonaisvaltaista koulun johtamista (ks. Jappinen
2012c), joka teoreettisen ndkemykseni mukaan toteutuu pedagogisesti toimi-
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vassa oppivassa yhteisossd (kuvio 3). Tukeudun oppivaan yhteis66n, koska uu-
dempi kansainvélinen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus nimedd sen tai
sitd tunnetumman ammatillisen oppivan yhteison varteenotettavaksi avuksi ai-
kamme jatkuvaa muutosta eldville oppilaitoksille (ks. Blossing 2016; Fullan 2016;
Harris ym. 2006; Laininen 2019; Philpott & Oates 2017; Rajakaltio 2014; Sahlberg
2015, 105, 175; Stoll ym. 2006; Uljens & Rajakaltio 2017). Oppiva yhteiso voi olla
ammatillinen oppiva yhteis6, mutta ammatillinen oppiva yhteiso ei voi olla op-
piva yhteiso, joka on ammatillista oppivaa yhteisod laajempi kasite. Mika tahansa
kollektiivinen yhteiso, jossa eri sektoreiden, ryhmien tai yksikéiden véliset suh-
teet ovat vuorovaikutteisia ja jossa halutaan oppia ja opitaan, voi toimia oppi-
vana yhteisoné (ks. Helakorpi ym. 1996; Laininen 2019).

Kasitettd "pedagoginen johtajuus’ selvitdn tutkimalla teoreettisessa oppi-
vassa yhteisossd toteutuvan perusopetuksen pedagogisen johtajuuden sisdistd
rakennetta koulun tasolla tapahtuvassa jdrjestelméa- ja systeemitason muutok-
sessa (ks. kuvio 4). Koska pedagogisesta johtajuudesta ei ole olemassa yleispéte-
vdd teoriaa ja perusopetuksen pedagogisesta johtajuudesta ei ole kattavaa tutki-
musta, kdytan koulutusjohtamisen laajasta teoria- (TE), trendi (TR), malli- (MA),
muoti- (MU) ja iskusanajoukosta (IS) (ks. Seek 2008) valitsemaani kahdeksaa lu-
vussa 3.4 esittelemddni teoriaa ja suuntausta pedagogisen johtajuuden madaritta-
miseen.

PEDAGOGINEN JOHTAJUUS
IS1 MA1 TR1  TE2 MU2 ISn TEn
MU1 TE1 MA2 IS2 TR2 MAn TRn MUn
v OPPIVA YHTEISO 7 v
I y Jarjestelma- ja systeemitason muutos
KUVIO 4 Pedagogisen johtajuuden toteutuminen teoreettisessa oppivassa yhtei-

sOssd jdrjestelma- ja systeemitason muutoksessa

Koulutusjohtamisen teoriat ja suuntaukset ovat moniselitteisid, ristiriitaisia ja
osittain madarittdméattomia (esim. Banks ym. 2017; Berkovich & Bogler 2020; Bol-
den 2011; Concer 1999; Hallinger 1992; Harris & DeFlaminis 2016; Raelin 2006;
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Robinson ym. 2008; Tian ym. 2016; Yukl 1999a). Taman vuoksi kokoan késit-
teistd ‘pedagoginen’ ja ‘oppiva yhteis6’ (ks. luvut 3.2 ja 3.3) neljd teoreettista ak-
sioomaa, jotka kuvaavat perusopetuksen pedagogisen johtajuuden toteutumista
oppivassa yhteisossd. Aksioomilla eli perusolettamuksilla tarkoitetaan yleensa
yleisid ja ehdottomia tietoja, joita ei voi johtaa muista tiedoista. Tutkimuksessani
kaytan aksioomia hypoteesien tavoin kokoamaan ja ohjaamaan pedagogisen joh-
tajuuden maédrittamistd luvussa 5.1 ja testaamaan pedagogisen johtajuuden va-
jetta luvussa 5.2.

Pedagogista johtajuutta kuvaavat teoreettiset aksioomat ovat:

1. Pedagogisen johtajuuden keskitssd on oppiminen ja oppija, jonka oppi-
misedellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoinnista huolehditaan.

2. Pedagogisen johtajuuden pedagogisia ydinarvoja ovat ihmisyys, sivistys,
demokratia ja tasa-arvo.

3. Koulu on oppiva yhteisd, joka toimii pedagogisten arvojen ja oppivan yh-
teison periaatteiden mukaan.

4. Pedagoginen johtajuus on muutoksessa johtamista.

Seuraavassa luvussa esittelen pedagogista johtajuutta kuvaavat teoreettiset aksi-
oomat ja niiden elementit.

3.5.1 Pedagogista johtajuutta kuvaava aksiooma 1

Ensimmadinen aksiooma on teoreettinen nikemys oppivassa yhteisossd toteutu-
vasta pedagogisesta johtajuudesta, kun keskitssd on oppiminen ja oppija, jonka
oppimisen edellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoinnista pedagogisesti johdettu op-
piva yhteiso yhteisollisesti ja kollegiaalista vastuuta kantaen huolehtii. Pedago-
gisessa johtajuudessa oppijan keskeinen asema tarkoittaa sitd, ettd koulua johde-
taan oppijan parhaaksi, ei jarjestelméan, koulun tai henkil6ston hyodyn vuoksi
(ks. Male & Palaiologou 2017; van Manen 1991). Oppijan ja oppimisen ensisijai-
suus ilmenee erityisesti (ammatillista) oppivaa yhteisod késittelevassad kansain-
vilisessd tutkimuskirjallisuudessa kuten Darling-Hammondin 1996, DuFourin
2004, DuFourin ja Eakerin 1998 sekd Stollin, Bolamin, McMahonin, Wallacen ja
Thomasin 2006 artikkeleissa.

Kuviossa 5 perusopetuksen pedagogista johtajuutta kuvaavan ensim-
mdisen aksiooman keskeisid elementtejd ovat oppija ja oppiminen sekd
teoreettisen oppivan yhteison toimintaa ohjaava opetussuunnitelma. Keskeinen
elementti on myos toiminta- tai koulukulttuuri, joka on oppivan yhteison
henkinen selkdranka. Perusopetuksen pedagoginen johtajuus toteutuu
oppivassa yhteisossd, jonka toimintakulttuuri perustuu luottamukseen ja jossa
vallitsee positiivinen ilmapiiri ja toivoa ylldpitdvd tulevaisuudenkdsitys (ks.
Jappinen ym. 2016; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;
Rajakaltio 2014; Stoll ym. 2006; Uljens & Rajakaltio 2017, van Manen 1991;
Wennergren & Blossing 2015).
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KUVIO 5 Oppimista kuvaavat pedagogisen johtajuuden elementit

Pedagogisen johtajuuden tavoitteena on oppimisen edistyminen (Jappinen ym.
2016 ; Stoll & Louis 2007b). Oppiminen sisdltdd akateemisen, sosiaalisen ja
henkisen kasvun. Oppimisen edellytyksend on koko oppivelvollisuusajan
kestdvd yhtendinen ‘opinpolku’, jota tarkoituksenmukainen oppimisymparisto ja
monipuolinen oppilashuolto tukevat. Yhteison arvopohja ja toimintakulttuuri
ilmenevdt muun muassa oppijan hyvinvoinnista huolehtimisen toiminnoissa.
Lakimddrdisen oppilashuollon ohella hyvinvoinnista huolehtiminen tarkoittaa
oppijan fyysisestd ja henkisestd terveydestd huolehtimista. Kuviossa 5 sitd
ilmentdvéat osiot “Terve koulu” ja ‘Inhimillisyys, ldsndolo, kuuleminen” (ks. Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Hallituksen esitys koulutusta
koskevaksi lainsddadannoksi 86/1997; Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004; 2014; Perusopetusasetus 852/1998; Perusopetuslaki 268/1998).

3.5.2 Pedagogista johtajuutta kuvaava aksiooma 2

Toinen aksiooma on teoreettinen ndkemys oppivassa yhteisossd toteutuvan pe-
dagogisen johtajuuden ydinarvoista. Koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuu-
dessa esiintyvien arvokdsitysten tulkitseminen on arvojen herkdn konteksti-
sidonnaisuuden vuoksi timdn tutkimuksen puitteissa vaikeaa, rajallista ja uska-
liastakin. Tamédn vuoksi pidattaydyn pddsddantoisesti luvun 3.2 perusteella valit-
semissani pedagogisen johtajuuden ydinarvoissa ihmisyys, sivistys, demokratia
ja tasa-arvo (ks. Ahonen 2002; Jappinen 2016b; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014; Uljens & Nyman 2013; Uljens & Rajakaltio 2017; Uljens &
Ylimaki 2017). Pedagogisen johtajuuden arvoperustan esitan kuviossa 6.
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PEDAGOGINEN JOHTAJUUS

INHIMILLISYYS SIVISTYS DEMOKRATIA TASA-ARVO
YHTEI TASA-
‘E{y’ P\ﬁj—s Irfau' SOLLI- Totuus AR-
yys cus SYYS VO

EETTINEN JA MORAALINEN ARVOPERUSTA

KUVIO 6 Pedagogisen johtajuuden ydinarvot

Oppivan yhteison visio, toimintakulttuuri ja toiminta perustuvat yhteiseen
arvopohjaan, jota jatkuva arvokeskustelu pitda esilld (ks. De Neve ym. 2015; Ga-
non-Shilon & Schechter 2017; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014; Rajakaltio 2014; Wennergren & Blossing 2017). Perusopetuksen pedagogi-
sen johtajuuden ydinarvoiksi nimedn ihmisyyden, sivistyksen, demokratian ja
tasa-arvon, jotka sijoittuvat hyvyyttd, kauneutta ja totuutta sekd vapautta, yhtei-
sOllisyyttd ja tasa-arvoa edustavien pilareiden kannattelemaan palkistoon. Itse
pilarit lepddvét eettiselld ja moraalisella jalustalla, joka rakentuu yleismaailmal-
lisista eettisistd arvoista ja ldansimaisista moraalikasityksistda. Hyvyys, kauneus ja
totuus ovat klassisia sokraattisia arvoja ja vapaus, yhteisollisyys ja tasa-arvo
Ranskan suuren vallankumouksen jilkeisid ldnsimaisia perusarvoja (ks. Bass &
Steidlmeier 1999; Berkovich 2016; Dewey 1957; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014; Uljens 2002; 2006).

Kuluneiden vuosisatojen ja -tuhansien ajan nditd ldntisen maailman perus-
arvoja on tutkittu, tulkittu, kyseenalaistettu ja puolustettu aina kunkin aikakau-
den virtauksia seuraten. Arvoihin, my0s perusarvoihin suhtautuminen on risti-
riitaista. Kansainvélinen tutkimuskirjallisuus kuitenkin todistaa mainittujen
yleismaailmalliseen ja linsimaiseen arvomaailmaan perustuvien arvojen elinvoi-
maa (ks. Dewey 1957; Sahlberg 2015; Uljens 2002; 2006; Uljens & Nyman 2013).
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3.5.3 Pedagogista johtajuutta kuvaava aksiooma 3

Kolmas aksiooma kuvaa pedagogista johtajuuden toteutumista moniammatilli-
sessa oppivassa yhteisossd, joka toimii pedagogisten arvojen ja pedagogisten pe-
riaatteiden mukaan. Aksiooma nitoo oppivan yhteison kokonaisuudeksi, jonka
toimintakulttuuria sddtelevit elementit ovat suhteessa keskenddn toisiinsa vai-
kuttaen. Oppija ja oppimisen edistyminen esitetddn ldhemmin aksioomassa 1, pe-
dagogisen johtajuuden ydinarvot ja visio aksioomassa 2 ja muutoksessa johtami-
nen aksioomassa 4. Oppivan yhteison muita pedagogisia periaatteita ovat yhtei-
sollinen toiminta ja yhteisvastuu, dialogi, dialoginen neuvottelu ja paatoksenteko
sekd vertaistoiminta eli vertaisvalmennus ja vertaistuki. Kolmas aksiooma késit-
telee oppivaa johtamista myos vallan ja vallankdyton ndkdkulmasta katsottuna.
Oppivan yhteison pedagogiset elementit on koottu kuvioon 7.

JOHTAMINEN JA VALTA
|
<
OPPIVA Moniammatillisen erityisosaamisen
e hyodyntaminen
YHTEISO yoy )
| A\
Oppiminen Yhteisollinen toiminta ja yhteisvastuu
Yhteinen visio I J
Ydinarvot h
Moniammatillisuus Dialogi, dialoginen neuvottelu ja
Valta yhteisollinen paatoksenteko
Periaatteet [ g
N
Muutos Vertaistoiminta, joka on vertaistukea ja
vertaisvalmennusta
J/
KUVIO 7 Oppivan yhteison pedagogiset perusperiaatteet

Moniammatillinen oppiva yhteiso kehittyy ja toimii yhteisid merkityksid synnyt-
tavan, yhteistd ymmarrystd luovan ja hiljaista tietoa siirtdvan dialogin avulla.
Oppivalle yhteisolle on tunnusomaista myos yhteisollinen toiminta, jonka tavoit-
teena on oppimisen edistdminen, oppimisen edistymisestd kannettava yhteisvas-
tuu ja esimerkiksi opetusmenetelmii rikastuttava vertaistoiminta (Ganon-Shilon
& Schechter 2017; Jappinen & Maunonen-Eskelinen 2012; Komulainen & Rajakal-
tio 2017; Rajakaltio 2014; Shaked & Schechter 2017; Tschannen-Moran 2001). Op-
pivan yhteison eettinen ja moraalinen arvopohja nédyttaytyy toimintakulttuurissa,

jonka perustana on luottamus (Jappinen 2016a; Jappinen ym.2016; Komulainen
& Rajakaltio 2017; Rajakaltio 2014).
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Oppivassa yhteisossd johtamista jaetaan valtuuttamalla, jolloin johtaminen
ja sithen sisdltyvéd valta ymmarretddn ihmisten vélisiin sosiaalisiin suhteisiin liit-
tyvdnd ominaisuutena (ks. Foucault 1986; 2014; Jappinen ym. 2016; Moos 2019).
Johtamisen ja koko oppivan yhteison toiminnan keskidssd on oppiminen ja oppi-
misen edistyminen. Kaikki ovat oppijoita oppimisen tapahtuessa yksiloind, ryh-
missd ja koko yhteisond. (De Neve ym. 2015; DuFour 2004; Helakorpi ym. 1996;
Hipp & Huffman 2007; Jappinen ym. 2016; Kruse ym. 1994; Philpott & Oates 2017;
Shaked & Schechter 2017; Stoll ym. 2005; Stoll ym. 2006; Uljens & Rajakaltio 2017).

Sisdisen oppimisympériston ohella kouluyhteisolld on my6s ulkoinen, pai-
kallinen, kansallinen, kansainvélinen ja ylikansallinen (oppimis)ymparisto,
jonka monimuotoisella, nopealla ja arvaamattomallakin muuttumisella on vai-
kutus yksittdisen koulun toimintaan. Kansainvélinen koulutusjohtamisen tutki-
mus toteaa, ettd koulun ja koulun kehittdmisen johtamista tulisi tarkastella koko
koulutusjdrjestelmdn ndkokulmasta kdsin (ks. Hargreaves 2007; Moos 2017;
Schaefers 2002; Schratz 2013; Uljens & Ylimaki 2017). Oppivassa yhteistssd to-
teutuva pedagoginen johtajuus on jatkuvassa muutoksessa johtamista, joka sisal-
tdd myos koulun kehittdmisen (ks. Jappinen 2015).

3.5.4 Pedagogista johtajuutta kuvaava aksiooma 4

Neljds, muutosta kuvaava aksiooma kokoaa muut aksioomat reagoimaan koulu-
tusjohtamisen konteksti- ja tilannesidonnaisuuteen, koska eldamme kompleksi-
sessa maailmassa, jossa systeemit ovat toisiinsa kietoutuneita ja muutos on jat-
kuvaa (Jappinen 2015; Tsoukas & Dooley 2011). Kuvion 8 oppivassa yhteisossa
pedagogisen muutoksen toteutuminen edellyttédd, ettd yhteiso on muutosta to-
teuttavaan toimintaan sitoutunutta. Muutoksen pysyminen vaatii yhteison yk-
sittdisten jasenten ja koko yhteison ajattelun muuttumista (Beabout 2012; Fullan
2016; Stoll 2006). Sitoutumisen ja ajattelun muuttumisen ehtona on toisaalta jat-
kuvan muutoksen olemassaolon tunnistaminen ja toisaalta muutoksen hyvéksy-
minen, silld yhteison jasenet toimivat muutoksessa yksiloind omine asenteineen,
pelkoineen ja odotuksineen. Muutoksen toteutuminen edellyttdad kuitenkin yh-
teistd ymmadrrystd (sense making) siitd mitd tapahtuu ja kuinka toimitaan. Dialo-
gin ohella dialoginen neuvottelu ja dialoginen p&&dtoksenteko sekd vertaisval-
mennus edistdvat jo muutokseen valmistautumista, mutta myds varmistavat
sekd muutokseen sitoutumista ja ajattelun uusiutumista. Samalla mahdollinen
muutosvastarinta on helpommin hallittavissa (De Neve ym. 2015; Fullan 2016;
Ganon-Shilon & Schechter 2017; Rajakaltio 2014; Stoll ym. 2006).

Toteutuneen muutoksen vaikuttavuus ndkyy muutoksen tuloksena eli toi-
mintakulttuurin uusiutumisena, rakenteiden muuttumisena ja oppimisen edis-
tymisend. Pysyvan muutoksen vaikuttavuus ndkyy muutoksen kestdvyytena.
Yhteisoltda muutoksen pysyvyys edellyttdd vield kykyd jatkuvassa muutoksessa
toimimiseen. Oppivaa yhteis6d ymparoivdllda muutoksessa eldvilld yhteiskun-
nalla on vaikutusta kouluun ja koulussa tapahtuvaan muutokseen (ks. Fullan
2016; Schafers 2003; Schratz 2013; Wahlstrom & Louis 2008). Koulutusjohtamisen
alueella toimeenpannun muutoksen ainoa padmaddra on oppijan paras eli oppi-
misen, kasvun ja hyvinvoinnin turvaaminen ja edistdiminen (ks. Rajakaltio 2014;
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Sergiovanni 1998; van Manen 1991). Muutoksessa johtaminen vaatii muutok-
sessa johtamisen kokemusta, osaamista ja hallintaa (Knapp & Hopmann2017; Ra-
jakaltio 2014).

Oppiva yhteiso
Muutoksen edellytykset Muutoksen tavoitteet ~ Muutoksen titeutuminen
| IR JU—
( ; ) (A A) ( ) :
N Ajattelun I Oppiminen I
muuttuminen > ! edistyy I
7 Muutoksen I
1S Z |
- N YR E 1 ( Al
I Rakenteet |
—» Sitoutuminen =\ VAIKUTTAVUUS \ muuttuvat I
Y, [ 1 U J |
L) e YL
Muutoksen toteutuminen ! Toiminta- :
. . I ]
hyvéksyminen ja I kulttuuri I
muutokseen I muuttuu 1
valmistautuminen \| |/ 1\ ) |
. — e s ————_ _ I
flektiivinen dialogi ki A
Re ° t.IIVII“leI“.l 1asosl muuto sessd Muutoksessa johtamisen
oppiminen, dialoginen neuvottelu ja .
ot - hallinta
(paatoksenteko), vertaisvalmennus - -
S
KUVIO 8 Muutoksen toteutuminen pedagogisesti johdetussa oppivassa yhteisossa

3.5.5 Pedagogisen johtajuuden vaje jirjestelmi- ja systeemitason muutok-
sessa

Edgar Schein (2004) jakaa organisaatiokulttuurin rakenteen kolmitasoiseksi (ks.
kuvio 9). Ylin taso kasittdd artefaktit. Ne ovat helposti havaittavia ja kuvattavia
ndkyvid rakenteita ja toiminnallisia ilmititd kuten pedagoginen johtaminen ja
oppijoiden tuotokset. Keskimmdisen tason muodostavat uskomukset ja normit,
jotka on mahdollista nostaa tietoiselle tasolle. Se edellyttdd kuitenkin yhteisten
arvojen ja normien mddrittelya.

Alin taso sisdltdd perusolettamukset. Ne ovat pitkdan ajan kuluessa syntyneitd,
itsestddn selvyyksiksi muodostuneita organisaatiossa tyoskennelleiden ja tyos-
kentelevien henkiltiden kisityksid ja uskomuksia. Itsestddn selvyytensd vuoksi
perusolettamuksia on vaikea havaita sekd kuvailla tai tulkita. Vield perusoletta-
musten havaitsemistakin vaikeampaa on niiden muuttaminen. Perusolettamuk-
set ovat kuitenkin 16ydettdvissd esimerkiksi oppivassa yhteisossd sovellettavan
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reflektiivisen dialogin keinoin. Vaje sijaitsee tdssd tiedostamattomassa kerrok-
sessa (mts. 25-37).

Artefaktit
. PEDAGOGINEN JOHTAJUUS
Arvot, normit
IS1 MA1 SR TE2 MU2 ISn TEn
MU1 TE1 _‘_,NiAz IS2 TR2 MAn MUn

LI

OPPIVA YHTETISO

v
------------ AT G e TR
 /
VAJE i Jérjestelmaé- ja systeemitason muutx’b-.s_,v‘
KUVIO 9 Pedagogisen johtajuuden vajeen ilmeneminen jadrjestelma- ja systeemita-

son muutoksessa

Kuvio 9 esittdd myos pedagogista johtajuutta, joka toteutuu teoreettisessa oppi-
vassa yhteisossd. Oppivassa yhteisossd imponoivat koulutusjohtamisen teoriat,
trendit, mallit ja muodit madrittavat pedagogisen johtajuuden neljan aksiooman
avulla. Jarjestelmd- ja systeemitason muutos "huuhtoo” virran lailla pedagogi-
sessa johtajuudessa piilevdd tiedostamatonta vajetta ndkyvaksi.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tdamén luvun alussa madrittelen tutkimukseni tavoitteet ja tutkimuskysymykset.
Sen jdlkeen tarkastelen tutkimuksen ldhtokohtia sekd metodologisia sitoumuk-
siani ja valintojani. Tutkimusaineiston esiteltydni siirryn fenomenologisen te-
maattisen sisdllonanalyysin kuvailuun. Tyoni ulkopuolelle on rajattu koulun ke-
hittdmisen ja opetussuunnitelmatyon tarkempi tyostaminen, silld ne olisivat laa-
jentaneet tutkimusaluetta liikaa. Lisdksi koulun kehittdmistd ja opetussuunnitel-
maa on jo tutkittu paljon. Merkittdving osina koulutusjohtamista ne myos ansait-
sevat oman tutkimuksensa.

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tavoitteenani on tutkia johtamisen vajetta, joka johtamista kasittelevassad nyky-
tutkimuksessakin on tdysin uusi kohde. Etsin vajetta itselleni tutun koulutusjoh-
tamisen alueelta. Koulutusjohtaminen on kuitenkin laaja ja monimuotoinen tut-
kimuskohde, joten rajaan tutkimukseni prosessoimaan yleissivistavan perusope-
tuksen pedagogista johtajuutta ja sen vajeen ilmenemistd koulutusjohtamisen jér-
jestelmd- ja systeemitason muutoksessa. Ennen pedagogisen johtajuuden vajeen
tutkimista on kuitenkin maériteltdva perusopetuksen pedagoginen johtajuus,
silld pedagogisesta johtajuudesta ei ole yleispédtevdd teoriaa ja yleissivistdvan pe-
rusopetuksen pedagogisesta johtajuudesta 16ytyy erittdin vahadn tutkimuskirjal-
lisuutta.

Tamdn tutkimuksen ensimmdisend tavoitteena on yleissivistdavan perus-
opetuksen pedagogisen johtajuuden madrittdiminen ja toisena tavoitteena yleis-
sivistdvdn pedagogisen johtajuuden vajeen tutkiminen jdrjestelma- ja systeemi-
tason muutoksessa. Pedagogisen johtajuuden madrittelen kahdeksan valitsemani
koulutusjohtamisen teorian ja suuntauksen kautta. Vajetta etsin 14 rehtorin joh-
tamispuheesta, joka koostuu aikavililla 24.10.2012-31.1.2013 kerdd@maésténi haas-
tatteluaineistosta.
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Monista koulutusjohtamisen teorioista ja suuntauksista valitsen seitseman
pedagogisesti orientoitunutta ja muutoksen huomioivaa koulutusjohtamisen
teoriaa ja suuntausta, jotka ovat: karismaattinen, transformationaalinen, transfor-
matiivinen ja instruktionaalinen johtaminen, jaettu johtaminen/johtajuus seka
autenttinen ja yhteisollinen johtajuus. Lisdksi kasittelen lyhyesti transforma-
tionaalista teoriaa sivuavaa transaktionaalista teoriaa. Tarkoituksenani ei ole yh-
distdd teorioita eikd luoda uutta teoriaa vaan hakea pedagogisen johtajuuden ja
sen vajeen kohtaamiseen uusi ldhestymistapa. Ensimmadinen tutkimuskysymyk-
seni on: Mitd tarkoittaa pedagoginen johtajuus ja millaisena se hahmottuu koulutusjoh-
tamisen teoreettisessa kontekstissa?

Suomalaisen koulutusjdrjestelman merkittavid, kokonaisvaltaisia muutok-
sia on kaikkiaan kolme: kansakoulun perustaminen 1866, rinnakkaiskoulujérjes-
telmén lakkauttaminen ja yhtendiskoulujdrjestelmadn siirtyminen 1968 ja yhte-
ndiseen perusopetukseen siirtyminen 1998. Tutkimuksessani keskityn viimei-
seen, eli 1998 muutokseen, koska se on mahdollistanut koulutusjdrjestelma- ja
systeemitason muutokseen liittyvdn aineiston kerddmisen. Kahta muuta muu-
tosta olen kuvannut pelkan kirjallisen ldhdemateriaalin avulla. Tutkimukseni ai-
neisto on koottu avoimella haastattelumenetelmalld ja se on tulkinta kuuden
nais- ja kahdeksan miesrehtorin pedagogista johtajuutta ja johtamista kasittdavista
ajatuksista, jotka yhtendiseen perusopetukseen siirtymisen johtaminen heissé he-
ratti. Toinen tutkimuskysymykseni on: Miten pedagogisen johtajuuden vaje ilmenee
koulutusmuutoksen elineiden johtajien puheen kautta tulkittuna?

Aineisto kiinnittdd tutkimuksen sekd muutokseen ettd perusopetuksen pe-
dagogiseen johtajuuteen. Tutkimus on tapaustutkimus, joka keskittyy aikavilille
1998-2013 eli vuonna 1998 hyviksytyn "Perusopetuslain” (268/1998) ja 'Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014’ laatimisajankohdan alkamisen
eli my0s aineiston kokoamisen padttymisen viliseen ajankohtaan. Analyysime-
netelm&nd on fenomenologis-temaattinen siséllonanalyysi.

4.2 Tutkimuksen lihtokohta ja metodologiset sitoumukset

Tiede ei ole tiedon hallussapitoa vaan totuuden etsint&d, tiedon jdrjestelmallista ta-
voittelua tutkimuksen avulla (Niiniluoto 2002, 34).

Laadullisen tutkimusprosessin ldhtokohtana on, ettd tutkija vastaa tieteenfiloso-
fisiin ydinkysymyksiin ja pohtii omaa suhtautumistaan tutkimukseen. Tutki-
muksen taustaoletusten ndkokulmasta katsottuna tieteenfilosofiassa tukeudu-
taan ontologisiin, epistemologisiin, aksiologisiin ja metodologisiin olettamuksiin
(Creswell 2018, 20; Kyro 2004, 61). Tutkimuksen kannalta on olennaista, ettd tut-
kija tunnistaa kasityksensa todellisuuden olemuksesta, tiedon luonteesta, arvo-
jen roolista seka tutkimusprosessista ja tutkimuksen kielestd. Ontologisten, epis-
temologisten ja aksiologisten kysymysten asettelu vaikuttaa metodologisiin va-
lintoihin (Creswell 2018, 20; Metsamuuronen 2006¢, 84-85; ks. myos Patton 2002,



105

131-135). Yhdessd ndmd neljd ldhtokohtaolettamusta muodostavat perusoletta-
musten joukon eli paradigman, joka puolestaan edustaa tutkijan maailmankuvaa
(Kyro 2003, 65-66; Metsamuuronen 2006c, 84; Niiniluoto 2002).

4.2.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimusta tehddan hyvin monella tieteenalalla, mutta erittdin paljon sitd
ovat kadyttaneet yhteiskuntatieteilijdt ja muista tieteenaloista etenkin psykologia,
ladke- ja oikeustiede sekd kauppatieteet. My s kasvatustieteen piirissa tapaustut-
kimus on varsin kéytetty (Creswell 2018, 97; Eriksson & Koistinen 2014). Laadul-
linen aineisto on tyypillinen tapaustutkimuksen aineisto, mutta kvalitatiivisen
tutkimuksen ohella tapaustutkimus on yleinen my6s kvantitatiivisten tutkimus-
ten piirissd. Sekd laadullisten ettd madrallisten aineistojen hyodyntdmisen ohella
tapaustutkimuksessa hyodynnetddn myos erilaisia analyysitapoja (Eriksson &
Koistinen 2014; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001; Stake 1994).

Tapaustutkimuksen kohteena voi olla esimerkiksi yksilo, ryhmd, yhteiso,
koulu, tapahtuma, tapahtumasarja, prosessi, tilanne, suhde, kulttuuri tai kansa-
kunta. Ensisijaista on, ettd aineisto muodostaa kokonaisuuden eli tapauksen
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2001; Patton 2002, 447), joka on seké todellinen ettd
ajankohtainen ja josta voidaan loytdd tarkkaa tietoa (Creswell 2018, 97). Tapauk-
sen tdytyy my0s olla rajallinen, jotta se voidaan kuvata tai méaéritelld vakiosuu-
reena. Parametreiksi voidaan maéaéritelld esimerkiksi erityinen paikka, jossa ta-
paus sijaitsee, aikataulu, jossa tapausta tutkitaan tai tiettyyn asiaan liittyvit hen-
kilot (Creswell 2018, 97; Stake 1994).

Koska tapaus voi olla ldhes miké vain, tapaustutkimusta on vaikea méari-
telld yksiselitteisesti (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). Eskolan ja Suorannan
(2003, 65) mukaan Yin (1987, 23) médrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tut-
kimukseksi, jossa monipuolisia ja monin tavoin hankittuja tietoja kdyttden tutki-
taan nykyajassa tapahtuvaa ilmiotd aidossa eldmaéntilanteessa, sen omassa ym-
péaristossd. Eriksson ja Koistinen (2014) maéaérittelevit tapaustutkimuksen tutki-
mukseksi, jossa “tarkastellaan yhtd tai useampaa tapausta, joiden mdédérittely,
analysointi ja ratkaisu on tapaustutkimuksen keskeisin tavoite.” Hyvé tapaustut-
kimus antaa tapauksesta perusteellisen ja tyhjentdvan kasityksen (Creswell 2018,
98; Hirsjarvi & Hurme 2004, 58; Patton 2002, 447).

Staken (1994) mukaan tapaustutkimuksessa ei ole kysymys tutkimusmene-
telmdn, vaan tutkimuskohteen valinnasta. Kriittistd tapaustutkimuksessa on tut-
kittavan tapauksen maddrittdminen, joka voi tapahtua joko ennen aineiston ke-
ruuta tai aineiston kokoamisen jdlkeen, jolloin tutkimus on tavallisesti induktii-
vinen. Tapaus on yleensd jossain suhteessa muusta erottuva, mutta se voi olla
myos aivan tavallinen. Erottuva tapaus voi olla rajatapaus, ainutkertainen, poik-
keuksellinen tai opettava ilmit tai paljastava tapaus. Tapaustutkimuksen johto-
lankana on tutkimuskysymys. Tapaustutkimus kannattaa valita ldhestymista-
vaksi silloin kun 1) keskitssd ovat mitd, miten ja miksi -kysymykset, 2) tutkijalla
on tapahtumiin vain vidhdn hallintaa, 3) aiheesta on tehty vahdn empiiristd tutki-
musta tai kysymyksessd on tutkimaton tapaus ja 4) tutkimuskohteena on jokin
tamadn ajan eldmadén liittyva ilmio (Eriksson & Koistinen 2014; ks. my6s Creswell
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2018, 96, 104; Metsamuuronen 2006¢, 91; Patton 2002, 55, 447; Saarela-Kinnunen
& Eskola 2001; Yin 2014, 9-15).

Taman tutkimuksen ldhtokohtana on ilmio, jonka mukaan koulutusjohta-
misen alueella pedagogiselle johtajuudelle ja johtamiselle ei oppilaitoksen johta-
jien hallinnollisten tehtdvien runsauden vuoksi jaa riittdavasti tai lainkaan aikaa.
Tutkimuksen ilmi6é on pedagoginen johtajuus. Tutkimuksen tapaus on yleissi-
vistdvan perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vaje, silld tulkitsen pedago-
gisen johtajuuden ja johtamisen riittdméattomyyden perusopetuksessa pedagogi-
sen johtajuuden vajeeksi. Lisdksi tutkimuksella on kaksi tavoitetta: perusopetuk-
sen pedagogisen johtajuuden madrittiminen ja vajeen ilmenemisen tutkiminen.

Vajetta koskeva tutkimuskysymys kuuluu: ” Miten pedagogisen johtajuu-
den vaje ilmenee koulutusmuutoksen eldneiden johtajien puheen kautta tulkit-
tuna? ” Koulutusmuutoksella tarkoitan "Perusopetuslain’ (628 /1998) nojalla suo-
ritettua perusopetuksen jarjestelmaé- ja systeemitason muutosta. Tutkin, mitd ja
millaista vaje on, missd sitd on, miksi sitd on ja mika tai kuka vajetta aiheuttaa.
Téssd tapaustutkimuksessa vaje on aikaamme liittyva, empiirisesti tutkimaton,
paljastava tapaus, joka tarjoaa tutkijalle mahdollisuuden tarttua ennen tutkimat-
tomaan ilmioon. Tutkimustapausta ‘vaje’ madrittdva prosessi on suoritettu ai-
neiston kokoamisen jdlkeen. (ks. Eriksson & Koistinen 2014).

Tapaustutkimus on monesti ldhestymistavaltaan kontekstuaalista, jolloin
tutkittava ilmi6é halutaan késittdd tietyn ympariston osaksi (Eskola & Suoranta
2003, 65; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). Ilmion rajoja suhteessa kontekstiin
ei ole helppoa madrittdd. Koulutuksen alueella yksinkertaisemmin rajattavissa
olevia tutkimuskohteita ovat esimerkiksi koulujen kehityshankkeet ja oppilasta-
paukset, vaikeammin rajattavissa ovat erilaiset muutosprosessit ja johtamiseen
tai tydssd oppimiseen liittyvit ilmiot (Eriksson & Koistinen 2014; Stake 1994), ku-
ten johtajuuden vaje. Konteksti voi pohjautua esimerkiksi tapauksen historialli-
seen taustaan tai kulttuuriymparistoon. Monitasoisuuden vuoksi tutkijan taytyy
valita kontekstin laajuus siten, ettd tapaus on ymmadrrettdvissa. Tapaus ja kon-
teksti ovat vuorovaikutteisia (Eriksson & Koistinen 2014; Stake 1994). Tutkimuk-
seni tapauksen eli perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vajeen sisdinen kon-
tekstiympaéristo on paikallisella tasolla eli yhtendiskoulussa tapahtuva muutos ja
ulompi kontekstiymparisto koko jdrjestelmd- ja systeemitason muutos. Vajeen
‘toimintaymparistd’ on perusopetuksen pedagoginen johtajuus.

Tapaustutkimuksia voi eritelld tutkimuksen tavoitteiden, ldhestymistavan
ja menetelmien sekd tutkimusprosessin mukaan. Esimerkiksi Stake (1994) luokit-
telee tapaustutkimuksen kolmeksi, tapauksen luonteesta, lukumaéérastd, tavoit-
teista ja tutkimukseen liittyvistd perusolettamuksista riippuvaksi tyypiksi eli to-
delliseksi (intrinsic), vélineelliseksi (instrumental) ja kollektiiviseksi (collektive,
multiple) tapaustutkimukseksi. Todellinen tapaustutkimus on ainutlaatuinen ja
jo sindnsé kiinnostava. Tutkijan tavoitteena on tapauksen ja sen yksityiskohtien
ymmartaminen, eikd tapaustutkimuksen tdméan vuoksi tarvitse edustaa muita ta-
pauksia. Tamaén itsessddn arvokkaan tutkimuksen tavoitteena ei ole yleisen teo-
rian muodostaminen (ks. myts Creswell 2018, 98; Eriksson & Koistinen 2014).
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Vilineellinen tapaustutkimus antaa tietoa jostain muusta, ja itse tapaus on tois-
arvoinen kiinnostuksen kohde. Tapaustutkimus on t&lloin viline, jonka avulla
halutaan ymmartdd jotain muuta kuin pelkdstddan kyseistd tapausta. Tutkijan
kiinnostus kohdistuu nyt yleisiin teemoihin tai teoreettisiin kehittelyihin. Kollek-
tiivisen tapauksen taas oletetaan antavan ymmadrrystd vastaavanlaisista tapauk-
sista. Tutkimus koostuu tédlloin useista tapauksista ja on vélineellisen tapaustut-
kimuksen laajentamista usean tapauksen tutkimukseksi (Creswell 2018, 98;
Eriksson & Koistinen 2014; Stake 1994).

Kuvailevan (illustrative) tapaustutkimuksen tavoitteena on tihedn kuvauk-
sen ja hyvéan tarinan tuottaminen. Selittdvéan tai tulkitsevan (explanatory) tapaus-
tutkimuksen kohde on ilmidissd, kdytdnnoissa ja prosesseissa ja kiinnostus suun-
tautunut tosieldiman kompleksisten tapahtumien vilisiin suhteisiin. Selittavassa
tapaustutkimuksessa teoria auttaa tutkijaa luomaan perustellun selityksen esiin
nousseelle todellisuudelle. Tapaustutkimus voi olla my®&s uutta luova, eksplora-
tiivinen (exploratory) tutkimus, joka monesti on ensivaihe uutta teoriaa raken-
nettaessa (Eriksson & Koistinen 2014; Patton 2002, 478-481; Stake 1994).

Tama tutkimus on ldhinnd todellinen, itsessddn arvokas tapaustutkimus
(intrinsic case study), jonka tavoitteena on itse tapauksen, eli vajeen ymmartami-
nen. Tutkimusta voi pitdd my0s selittdvand tapaustutkimuksena (explanatory
case study). Tarkastelen hallinnollisen johtamisen aiheuttamaa pedagogisen joh-
tamisen riittdméattomyyttd pedagogisen johtajuuden vajeena ja tutkin, mitd vaje
tarkoittaa, mitd se on sekd miten ja miksi vaje on kehittynyt sellaiseksi kuin se on.
En kuitenkaan ole kehittdmdssd uutta teoriaa, vaan etsin lihestymistapaa vajeen
selvittdmiseksi (ks. Eriksson & Koistinen 2014).

Rajaan tutkimukseni ensiksikin yleissivistdvédd perusopetusta koskevaksi.
Toiseksi rajaan sen ajallisesti vuosiin 1998-2012 eli "Perusopetuslain” (628/1998)
ja kevatlukukauden 2013 viliseen aikaan, jolloin 'Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden 2014" mukaisten paikallisten opetussuunnitelmien tyostami-
nen aloitettiin, ja jolloin myo6s syyskuussa 2012 aloittamani aineistonkeruu paét-
tyi. Kolmas rajaus koskee haastateltavia, jotka ovat yhtendiskoulun rehtoreita.
Neljas rajaus liittyy rehtoreiden toimenkuvaan, joka on yhtendiskouluun siirty-
misen johtaminen. Viides rajaus liittyy muutokseen, jonka rehtorit ovat yhtendis-
kouluaan johtaessaan kokeneet (ks. Eriksson & Koistinen 2014).

Tapaustutkimuksen keskeisid tyovaiheita ovat: 1) tapauksen alustava méaa-
ritteleminen, 2) tutkimuskysymysten alustava asettaminen, 3) aineistoldhteiden
valinta, 4) aikataulusuunnitelma ja 5) muistiinpanoraporttia koskeva suunni-
telma (Eriksson & Koistinen 2014; Patton 2002, 448-449; Stake 1994). Tapaustut-
kimusta voidaan toteuttaa monen analyysimenetelmén avulla. Useat tutkijat liit-
tavétkin tapaustutkimukseen toisen madreen, joka minun tutkimuksessani on fe-
nomenologia. Tutkimusmenetelmind tapaustutkimus ja fenomenologia eivit ole
ristiriitaisia. Esimerkiksi tutkimuksen tavoitteessa, aineiston kerddmisessd, ja tut-
kimusraportin koostamisessa on samankaltaisuutta (Creswell 2018, 104-106).
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4.2.2 Metodologiset sitoumukset

Tutkimukseni ldhtokohtana on ajatus ihmisten keskeisessd vuorovaikutuksessa
rakentuvasta ja muuttuvasta todellisuudesta. Todellisuus ymmarretdan tuolloin
sosiaalisena vuorovaikutuksena eli sosiaalisena konstruktivismina (ks. Meindl
1995; Patton 2002, 96-98). Konstruktivistisessa tieteen filosofiassa todellisuus on
suhteellista (Metsdamuuronen 2006¢, 86). Yksilot etsivdat ymmarrystd maailmasta,
jossa eldvat, ja kehittaviat subjektiivisia merkityksid tiettyihin objekteihin koh-
dennetuista kokemusmerkityksistd. Subjektiiviset merkitykset eivét ole ainoas-
taan yksilollisid, vaan sosiaalisia sekd historiallisia ja toisten kanssa vuorovaiku-
tuksessa syntyneitd eli sosiaalisesti rakentuneita. Monen muotoisina subjektiivi-
set merkitykset johtavat tutkijan etsimddn myos tutkimukselleen monipuolisia
ratkaisumalleja (Creswell 2018, 24; ks. myo6s Virtanen 2006, 165).

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista niin kutsuttu tulkinnallinen para-
digma. Sosiaaliskonstruktivistisen viitekehyksen ndkokulmasta katsottuna tutki-
muksen tavoitteena on tutkimukseen osallistuneiden henkildiden tuottamien
merkitysrakenteiden tulkitseminen. Télloin tutkijan tulee tunnistaa tutkittavien
taustat ja ymmadrtdd sitd maailmaa, jossa he eldvit. Ontologisten olettamusten
mukaan useat todellisuudet rakentuvat elaméankokemusten ja toisten ihmisten
kanssa kdydyn vuorovaikutuksen kautta. Epistemologisten olettamusten mu-
kaan todellisuus rakentuu tutkijan ja tutkittavien sekd yksilollisten kokemusten
valilld. Aksiologisten olettamusten mukaan arvoista neuvotellaan ja yksilon ar-
voja kunnioitetaan. Metodologisten olettamusten mukaan tutkimusmenetelma
on joko deduktiivinen tai induktiivinen. Induktiivisen tutkimusmenetelman ai-
neisto keratddan esimerkiksi haastattelemalla, havainnoimalla tai tekstejd ja kuva-
materiaalia analysoimalla (Creswell 2018, 24; ks. myds Metsamuuronen 2006c,
85-87). Lisdksi tutkijan motivaatio mddrittdd tapaa, jolla han asennoituu tutki-
mukseensa, sen aiheeseen, kohteeseen ja metodologiaan (Virtanen 2006, 168).

Motivaatio tdhdn tutkimusprosessiin nousi omasta ammatillisesta taus-
tastani. Ldhes 40-vuotisen ty6urani aikana toimin luokanopettajana ja aineen-
opettajana sekd perusopetuksessa ettd lukiossa, alakoulun rehtorina, jonka
ohessa pedagogisena koulutoimenjohtajana ja sivistysjohtajan sijaisena, seka vii-
meiseksi lyhyen ajan paddtoimisena sivistysjohtajana. Pedagoginen kiinnostuk-
seni kohdistui ennen kaikkea sithen, miten opitaan. Se herési heti ensimmaéisen
puolen vuoden aikana, kun yhtendiskoulujédrjestelméén siirtyvéssd kunnassa
opetin kansalaiskoulun, oppikoulun ja peruskoulun oppilaita epédpétevand, op-
pikoulun kdyneend yhteiskuntatieteiden maisterina. Kiinnostus koulun johtami-
seen taas herési, kun opettajaksi valmistuttuani ja ldhes koko opiskeluajan liike-
maailmassa toimittuani aloitin tyon koulumaailmassa. Liikeyrityksen johtami-
nen vaikutti minusta tehokkaammalta kuin julkisen hallinnon johtaminen. Peda-
gogisen johtajan toimenkuvaa pohdin pedagogisena koulutoimenjohtajana toi-
miessani. Koulun pedagoginen johtaminen monenlaisine ilmidineen oli vuosi-
kausia mielenkiinnon, ihmettelyn, opettelun, oppimisen ja toiminnan kohde. Sa-
malla tulin seuranneeksi perusopetuksen muutosprosessia 1970-luvun puoliva-
listd 2000-luvun alkuvuosiin asti.
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Creswellin (2018) mukaan fenomenologisissa tutkimuksissa, joissa tulki-
taan yksildiden kokemuksia, on ndhtévissa sosiaalikonstruktivistinen maailman-
kuva (mts. 24, 305). Sen tunnistan myos omaksi tutkijan maailmankuvakseni. Ta-
maén tutkimuksen aineisto on tuotettu haastattelemalla eli tutkijan ja tutkittavien
vilisessd vuorovaikutuksessa. Haastattelemiani rehtoreita en tuntenut. Koulu-
tukseni ja pitkdn, monipuolisen kokemukseni perusteella uskon ymmartavani
rehtoreiden ammattiin liittyvdd maailmaa, heiddn kokemuksiinsa vaikuttavaa
koulukulttuuria ja sitd toimintaymparistod, jossa he eldvét ja tekevit tyota.

Ihmistutkimuksen takana on kisitys ihmisestd, joten tutkimuksen ldhto-
kohtana tulee aina olla my6s tutkimuksen ihmiskéasityksen maarittdminen (Laine
2001; Virtanen 2006, 160; 167). Tassa tutkimuksessa ihmiskésitys on holistinen,
jonka mukaan ihminen on tajunnallinen, situationaalinen ja kehollinen. Virtasen
(2006, 161, 167) mukaan tajunnallinen ihminen kokee olemassaolonsa merkitys-
suhteina, kehollinen ihminen tulee ilmi orgaanisina toimintoina ja situaalinen ih-
minen suhteessa elimantilanteeseensa. Tama tutkimus on laadullinen tapaustut-
kimus, jossa kdytdn niin tapaus- kuin fenomenologisellekin tutkimukselle sovel-
lettavia menetelmid, joista enemman seuraavaksi.

4.2.3 Fenomenologinen tutkimus

Fenomenologia on filosofian tieteenhaara, jonka syntyperd voidaan johtaa Ed-
mund Husserliin ja 1900-luvun alkuun. Husserlin julkaisut innoittivat myshem-
min kuuluisiksi tulleita fenomenologeja, etenkin Martin Heideggeria (Creswell
2018, 75; Metsamuuronen 2006c, 92-93; Patton 2002, 105). Fenomenologiassa on-
kin kaksi paatutkimusperinnettd: Husserlin deskriptiivinen ja Heideggerin her-
meneuttinen fenomenologia (Virtanen 153-154). Husserl edustaa niin sanottua
puhdasta fenomenologiaa, jonka tavoitteena on ilmion pelkkd kuvaus. Taméan
Husserlin transsendentaalisen filosofian mukaan kaikki tieto perustuu koke-
mukseen, jonka kautta myos ulkoinen maailma siirtyy ihmisen tajuntaan (Giorgi
1997; 2009; 2012; Patton 2002, 105-106; Virtanen 2006, 154, 159, 163). Heideggerin
mielestd tieto saa muotonsa ihmisen ja ulkoisen vilisessd suhteessa. Heideggerin
hermeneuttista filosofiaa on luonnehdittu myos olemisen filosofiaksi, josta han
kayttaa kasitettd “tadlldolo’ (saks. Dasein). Tdlld Heidegger tarkoittaa, ettd ihmi-
nen voi vaikuttaa joihinkin eldméntilanteensa seikkoihin, mutta toisiin ei. Se tar-
koittaa my0s toisten ihmisten kanssa olemista. Vuorovaikutus luo tdélldoloon so-
siaalisen ulottuvuuden, joten tddlldolo on esimerkiksi historiallista, kulttuurista
ja sosiaalista (Patton 2002, 106-107; Virtanen 2006, 156, 163). Hermeneuttiseen
tutkimukseen liittyy my0s ajatus tajunnan takana toimivasta hiljaisesta tiedosta
(Patton 2002, 108). Ranskalainen filosofi Merleay-Ponty yhdistdd Husserlin ja
Heideggerin perinteita (Giorgi 1997; 2012).

Keskeisten fenomenologien ja hermeneutikkojen jdlkeen fenomenologinen
tutkimus jatkoi kehittymistdan (Virtanen 2006, 157). Amedeo Giorgi ldhti 1970-
luvulla kehittdm&an deskriptiivistd fenomenologista menetelmdd psykologian
tieteenalan kayttoon. Han halusi tutkia eletyn elamén empirian kokonaisuutta
hyddyntéden ajatteluaan Husserlin ja Merleay-Pontyn filosofioilla. Myshemmin
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Giorgi totesi menetelménséa psykologian lisdksi muillekin ihmis- tai yhteiskunta-
tieteen alueille, esimerkiksi pedagogiikkaan soveltuvaksi. Ainoa ero oli tutkijan
tieteenalansa mukainen asennoituminen. Giorgin kdyttima menetelma oli psy-
kologisfenomenologinen, koska hdn oli psykologi. Sosiologin kdyttimad mene-
telma olisi Giorgin mielestd sosiologisfenomenologinen ja pedagogin kayttama
pedagogisfenomenologinen (Giorgi 2012).

Creswell (2018, 75, 77) esitteli kaksi fenomenologista ldhestymistapaa.
Nadistd toinen oli kasvatustieteilijind tunnetun van Manenin (1990) kirjoittama
tutkimuskuvaus hermeneuttis-fenomenologisesta ilmidstd ja toinen Moustaka-
sin transsendentaalis- eli psykologisfenomenologinen tutkimus- ja menetelma-
kuvaus vuodelta 1994 (ks. myos Patton 2002, 104-107). Virtanen (2006, 159) totesi,
ettd Husserlin fenomenologinen filosofia oli esimerkiksi Latomaan fenomenolo-
gisen psykologian taustalla. Perttulan (2005) mielestd fenomenologisen psykolo-
gian tutkimusperinnettd voitiin mieluummin kutsua fenomenologiseksi erityis-
tieteeksi, jolloin fenomenologisesti suuntautunut tutkimus verhosi kaikki poten-
tiaaliset subjektiivista kokemusta tutkivat tieteenalat (ks. Virtanen 2006, 159).
Virtasen mukaan Rauhala oli lukuisissa tutkimuksissaan husserlilaista ja heideg-
girilaista ajattelua yhdistamallad kehittanyt fenomenologiaa eksistentiaaliseksi fe-
nomenologiaksi (Virtanen 2006, 160, 163). Perttulan (1995, 69) mukaan fenome-
nologisen psykologian tutkimusmetodi soveltui yleisesti kokemuksen tutkimuk-
seen ja analysointiin, joten esimerkiksi kasvatustiedettd voitiin tutkia fenomeno-
logisen psykologian analyysimenetelmilld. Edelld mainittujen tieteenteoreettis-
ten pohdintojen empiiriseen tutkimukseen soveltamisen tuloksena Perttula
(2005, 115-116) myos kehitti spesifin fenomenologisen metodin (ks. Virtanen
2006, 159, 163).

Fenomenologia on kiinnostunut ilmioistd, joita se haluaa ymmartad. Kes-
keisin tutkimuksen kohde on ihminen (Giorgi 1997; 2009; 2012; Virtanen 2006,
152) ja hanen subjektiiviset kokemuksensa (Giorgi 1997; 2009; 2012; Perttula 2005,
150; Virtanen 2006, 165, 167). Giorgin (2012) mielestd suurin osa fenomenologi-
asta on kuvailevaa, mutta se ei sulje tutkimusprosessin ulkopuolelle tulkintaa,
jossa tutkija kuvailee elettyjen kokemusten merkityksid (Giorgi 2012; ks. myds
Creswell 2018, 78; Metsamuuronen 2006¢, 92). Ihmisen subjektiiviset kokemukset
kattavat sen, mitd kulloinenkin eldmantilanne, joka syntyy vuorovaikutuksessa
todellisuuden kanssa, ihmiselle tarkoittaa (Giorgi 1997; 2012; Patton 2002, 132;
Perttula 2005, 150; Virtanen 2006, 165, 167). Fenomenologisten metodien avulla
kokemus pyritddn saamaan nidkyvéksi mahdollisimman aitona eli kohdallisena.
Kohdallinen tarkoittaa tilannetta, jossa tutkimuksessa kéytetty menetelma tai ka-
sitteistd kohtaa ilmion sellaisena kuin se olemukseltaan on (Varto 2005, 193; Vir-
tanen 2006, 151, 167).

Virtasen (2006) mukaan suomalainen empiirinen tutkimus on soveltanut
varsin paljon Giorgin ja Perttulan metodeja fenomenologisen aineiston analy-
sointiin. Perttulan Giorgin viisiosaiseen fenomenologiseen analyysimenetelmé&an
perustuva erityistieteen metodi on Giorgin vastaavaa metodia huomattavasti
spesifimpi (Virtanen 2006, 175, 181-182). Perttula itse katsoo metodinsa Giorgin
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husserlilaisen, puhtaan, deskriptiivisen fenomenologisen metodin ohella pohjau-
tuvan myo6s Rauhalan kokemukseen ja sen rakenteen ymmartdmiseen liittyvaan
ajatteluun (Perttula 2005, 115; ks. myos Virtanen 2006, 181; Giorgi 1997; 2009;
2012). Myos Creswell (2018, 201) esittdd oman kuusiosaisen fenomenologisen la-
hestymistapansa, joka on Moustakasin ldhestymistavan yksinkertaistettu versio.

Tutkimusaineistoni tarkoituksena on kokemuksen olemuksen selvittami-
nen. Tutkimuksen paradigma on filosofian fenomenologinen tieteenhaara ja tut-
kimusstrategiana fenomenologia (ks. Metsimuuronen 2006¢, 119). Tutkimusme-
netelménd on pddsddntoisesti Perttulan fenomenologisen erityistieteen metodi,
joka Virtasen (2006, 182) mukaan on spesifi, mutta joka siitd huolimatta antaa
tilaa ilmion ja erityistieteen vaatimusten mukaiselle muuntumiselle.

Koska vaje on erittdin monimutkainen tapaus ja uusi tutkimuskohde, hyo-
dynndn empiirisen aineistoni lisdksi kahdeksaa kansainvélistd koulutusjohtami-
sen teoriaa. Lisdksi hyodynndn ndistd teorioista muodostamaani pedagogisen
johtajuuden kisitteistod yhdessad oppivan yhteison késitteiston kanssa. Fenome-
nologista empiiristd tutkimusta pidetdan kuitenkin merkityksellisend, vaikka an-
nettu teoria ohjaa analyysia. Analyysin toteuttamisen sovitan alkujaan Grigorin
tarjoaman fenomenologisen metodin askeliin.

4.3 Tutkimuksen tausta ja aineiston keruu

Tamén tutkimuksen taustalla on vuonna 1999 voimaan tulleen "Perusopetuslain’
(628/1998) nojalla tapahtunut yhtendiseen perusopetukseen siirtyminen. Perus-
opetuslain lisdksi muita tamén tutkimuksen kannalta keskeisid sdaddoksid ovat
"Perusopetusasetus’ (852/1998), 1.8.2002 voimaan tullut asetus yhtendisen perus-
opetuksen tuntijaosta (1435/2001), 16.1.2004 opetushallituksen hyvaksymadt "Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004” sekd vuoden 2011 alusta voi-
maan tulleet kolmiportaista tukea koskeneet lain perusopetuslain muuttamisesta
(642/2010) ja opetussuunnitelman perusteiden (50/011/2011) muutokset. Tutki-
mukseni rajoittuu ndiden sdddosten aiheuttamien uudistusten aikaan eli vuosiin
1999-2012. Tutkimusprosessin on kdynnistanyt 24.10.2012 ja 31.01.2013 valisena
aikana suoritettu aineistonkeruu.

Tutkimukseni on tulkinta lukuvuosien 2000-2001 ja 2012-2013 vilisen4 ai-
kana yhtendiseen perusopetukseen siirtymistd johtaneiden 6 nais- ja 8 miesreh-
torin ajatuksista. Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden anonyymiuden ta-
kaamiseksi kuntien tai koulujen nimid ei tutkimusraportissa mainita, ja rehtorit
esiintyvdt numeroina. Anonyymiutta tukee myos otoksen alueellinen laajuus,
josta seuraavassa.

4.3.1 Tutkimuksen alueellinen linjaus
Suomessa yleisin tapa kerdtd laadullisen tutkimuksen aineisto on haastattelu.

Haastattelu on tutkijan aloitteesta syntynyt keskustelunomainen vuoropuhelu,
jonka tarkoituksena on kysymysten avulla selvittdd, mitd haastateltava ajattelee
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(Eskola & Suoranta 2003). Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on nostaa
esiin tutkittavan henkilon valiton kokemus. Kohteena on tilldin yksilg, tai taval-
lisimmin pienehko joukko henkiloitd, joilla on sama kokemus. Aineistoa voidaan
kerdtd esimerkiksi pdiva- tai asiakirjoista, kuvataiteesta, musiikista tai ihmisid
havainnoimalla. Paljon kdytetty aineiston kerddamismuoto vailittomaan koke-
mukseen perustuvassa fenomenologisessa tutkimuksessa on haastattelu (Cres-
well 2018, 104-105; Metsamuuronen 2006, 170-171; ks. myos Giorgi 1997; 2009;
2012). Aineisto tulisi hankkia siten, ettd tutkijalla ei olisi henkilokohtaista suh-
detta haastateltaviin ja ettd tutkijalla muutenkin olisi mahdollisimman vdhan vai-
kutusta informanttien kertomiin kokemuksiin (Metsdmuuronen 2006, 170-171).

Aloitin aineiston kerddmisen syksylld 2012 tutustumalla ensin SYVE ry:n
julkaisemaan yhtendiskoululuetteloon. Seuraavaksi ryhdyin etsimddn siihen
merkittyja kouluja eri puolilta Suomea. Valitsin ensin paikkakunnat, sen jdlkeen
koulut ja lopulta soitin pienissd erissd rehtoreille. Rehtoreita valitessani pidin
huolen vain siitd, ettd otokseen tuli mukaan molempia sukupuolia. Jos joku reh-
tori ei vastannut soittoon, valitsin uuden informantin. T&lld tavalla tutkimuksen
aineisto kertyi Itd-, Lansi- ja Eteld-Suomen lddnien alueelta erikokoisista kunnista
ja erilaisista yhtendiskouluista. Kuntia oli 13, silld kouluista kaksi sijaitsi samassa
kunnassa. Lansisuomalaisia kuntia tutkimuksessa oli 5, itdsuomalaisia 5 ja eteld-
suomalaisia 3. Nykyisten lddnien laajuuden vuoksi pyrin huomioimaan myos
maakunnat. Ndin Varsinaissuomi, Uusimaa, Kymi, Savo, Hame, Pohjois-Karjala,
Keski-Suomi ja Pohjanmaa saivat kukin ainakin yhden edustajan.

Kuten taulukosta 3 voi havaita, haastattelujen ajankohtana asukasluvultaan
pienimmissd, alle 20 000 asukkaan kunnissa sijaitsi rehtoreiden kouluista 3. Yli
20 000 asukkaan kunnissa kouluja oli 4, yli 50 000 asukkaan kunnissa 3 ja yli 100
000 asukkaan kunnissa 4. Kaupungin keskustassa sijaitsi 3, kaupunginosassa tai
1dhiossd 7 ja maaseututaajamassa 4 koulua (Tilastokeskus 2012). Edelld mainittu-
jen koulutusta koskeneiden sddddsten ohella rehtoreiden kouluihin kohdistui
muitakin ulkoisia paineita, esimerkiksi kuntaliitoksia. Puolet kunnista, joissa tut-
kimani koulut sijaitsivat, olivat vuosien 2000 ja 2012 vilisend aikana kokeneet
yhden tai useamman kuntaliitoksen (taulukko 3).

TAULUKKO 3  Haastattelussa mukana olleiden rehtoreiden koulujen kotikuntien koko,
koulujen sijoittuminen kuntien eri asutusalueille ja kuntaliitoksessa osal-
lisena olleet koulut

Asukkaita kun- | Kou- Koulujen sijainti kunnan Koulun si- Kouluja
nassa luja keskustassa kaupungin- | jainti maaseu- | kuntaliitok-
osassa tutaajamassa sissa

yli 100 000 4 1 2 1 1
50 001-100 000 3 1 2 0 2
20 001-50 000 4 0 2 2 3
alle 20 000 3 1 1 1 1
Yht. kouluja 14 3 7 4 7




113

Koulut olivat erilaisia, mutta ne kaikki olivat yhtendiskouluja. Yhtendiskoulun
madrittelin luvussa 2 peruskouluksi, jossa samassa hallinnollisessa ja toiminnal-
lisessa perusyksikossd voi olla opetusta vuosiluokilla 0-10. Yhtendiskoulu voi
olla joko hallinnollisesti yhtendinen peruskoulu tai yhtendinen peruskoulu, joka
voi toimia joko yhdessa tai useammassa toimipisteessd (Halinen & Pietild 2007;
SYVE ry.; ks. my6s Tanttu 2008).

Halisen ja Pietildn (2007) mukaan hallinnollisesti yhtendinen peruskoulu
tarkoitti yhden johtajan alaisuudessa toiminutta, kaikki perusopetuksen vuosi-
luokat késittanyttd koulua, jossa voi olla myds esi- ja lisdopetusta ja joka voi toi-
mia yhdessé tai useammassa toimipisteessd. Yhtendinen peruskoulu oli Halisen
ja Pietilin mukaan kansallisten sdddosten ja ohjauksen velvoittama yhdeksan-
vuotinen oppilaitoskokonaisuus, jonka oleellisia tekijoitd olivat yhteistd ja yhte-
ndistd opetussuunnitelmaa noudattanut opetus ja kasvatus, yhteinen ja yhtaldi-
nen oppimisympadristd sekd yhteistoimintaan perustunut koulukulttuuri. Yhte-
ndinen perusopetus edellytti opettajien yhteistd ymmarrystd koulun tavoitteista
ja toimintaperiaatteista sekd yhteisollistd toimintaa tukenutta ja edistanyttd joh-
tajuutta. Yhtendistd perusopetusta antanut koulu saattoi toimia yhdessa tai use-
ammassa toimipisteessd ja se voi antaa my0s esi- tai lisdopetusta (mt. 2007).

TAULUKKO 4  Haastateltujen rehtoreiden koulujen koko seké koulukohtainen koulura-
kennusten ja opettajainhuoneiden méaara
Oppilaita Kouluja Koulu- Kouluja Opettajain- Kouluja
801-1000 3* rakennuksia huoneita
601-800 5 1 7 1 6
401-600 2 2 4 2 6
201-400 4%* 3 3 3 2
Yht. 14 Yht. 14 Yht. 14

Kuten taulukosta 4 voi pddtelld, pienimmissd yhtendiskouluissa oli alle 400 oppi-
lasta ja suurimmat koulut olivat yli 800 oppilaan kouluja. Kolmen yhtendiskou-
lun piirissd toimi aineiston keruun ajankohtana myos lukio (*). Puolella kouluista
oli useampi kuin yksi koulurakennus, ja alle puolella yhteinen opettajainhuone.
Rakennukset olivat 1dhekkdin, mutta eivit samassa pihapiirissa.

4.3.2 Tutkimushaastattelut

Haastattelutyyppi on syytd valita tutkimusongelman perusteella. Valinnanmah-
dollisuuksia on useampia, kuten strukturoitu, puolistrukturoitu, teema-, syva- ja
avoin haastattelu. Eniten tavallista keskustelua muistuttaa avoin haastattelu.
Siind haastattelija ja haastateltava keskustelevat tietystd aiheesta, jota ei kuiten-
kaan kdyda samalla tavalla 14pi kaikkien informanttien kanssa. Avoin haastattelu
on joustavuudelle, spontaanisuudelle seké yksilollisille eroavuuksille ja olosuh-
teiden muuttumiselle tilaa antava menetelméa (Eskola & Suoranta 2003, 85-88;
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Patton 2002, 342-343). Fenomenologisessa, kokemusta tulkitsevassa tutkimuk-
sessa haastattelukysymysten tulisi olla mahdollisimman avoimia ja strukturoi-
mattomia (Creswell 2018; Giorgi 1997; 2009).

Avoimessa haastattelussa kysymysten asettelu ja kysymysalue ovat vapaita
ja vastaajien mddrd pieni. Saatu tieto sen sijaan on syvdd (Hirsjarvi & Hurme
2004, 36; Metsamuuronen 2006, 115). Haastattelutilanteessa on tdrkeintd, ettd
haastattelija déntein ja olemuksellaan kannustaa kertomaan ja ilmaisee kuuntele-
vansa. Haastattelija ei arvioi eikd kommentoi kerrottua, mutta saattaa haastatte-
lun loppupuolella tehdd tarkentavia kysymyksid. Aivan lopussa haastattelija voi
ottaa esiin my®s asioita, joita ei vield ole mainittu. Adrimmaisessd tapauksessa
suuri osa haastattelusta saattaa pohjautua yhteen kysymykseen (Hyvérinen &
Loyttyniemi 2010).

Laadullisen tutkimuksen aineiston rajaamisen kriteerind on teoreettinen, ei
tilastollinen kattavuus. Lihtokohdaltaan laadullisessa tapaustutkimuksessa ei
myoskddn tehdd empiirisesti yleistdvid johtopdatoksid samalla tavoin kuin tilas-
tollisessa tutkimuksessa. Laadullisen tutkimuksen otos on numeerisesti pieni
mutta harkinnanvaraisesti koottu (Eskola & Suoranta 2003, 64-65; 67; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001). Otannan tai otoksen asemesta kdytetddnkin kasitetta
harkinnanvarainen ndyte (Hirsjarvi & Hurme 2004, 58-59). Aineiston tieteellisyy-
den kriteerind on laatu, mika tarkoittaa kasitteellistdimisen kattavuutta. Harkin-
nanvaraisuus tarkoittaa sitd, ettd laadun varmistamiseksi, mutta myos yleistetta-
vyyden vuoksi on pyrittdva 16ytamaan informantteja, joilla on kokemusta tutkit-
tavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta 2003, 68; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001).
Haastateltavia valittaessa on taiman vuoksi huomioitava, ettd: 1) haastateltavilla
on suhteellisen samanlainen, ainakin sen hetken kokemusmaailma, ettd 2) heilla
on tutkimusongelmasta tekijdn tietoa ja 3) he ovat itsekin tutkimuksesta kiinnos-
tuneita (Eskola & Suoranta 2003, 68; ks. myds Giorgi 1997; 2009).

Laadullisen aineiston kokoamista hyodyttddkin informanttien harkinnan-
varainen valinta eli tutkimuksen kannalta oleellisten henkildiden kokoaminen
(Eskola & Suoranta 2003, 18; Metsamuuronen 2006, 45, 172). Haastateltavien
madrdd ei padtetd etukdteen, vaan sen ratkaisee saturaatio (kylladntyminen). Sa-
turaatio tarkoittaa sitd, ettd henkiloitd haastatellaan niin kauan, ettd uudet infor-
mantit eivit tuo endd mitddn olennaisesti uutta tietoa tutkimukseen (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 60).

Syksylld 2012 katsoin kyllddntymisen tapahtuneen 12:nen haastattelun jal-
keen, mutta tammikuussa 2013 haastattelin vield 2 rehtoria asian varmista-
miseksi. 15:sta puhelinsoittooni vastanneesta rehtorista 14 suostui haastatelta-
vaksi. Heistd 13:a en ollut aikaisemmin tavannut. Puhelinkeskustelussa varmis-
tin, ettd rehtori oli nimenomaan 1-9 yhtendiskoulun johtaja ja hédn oli johtanut
kouluaan my®0s yhtendiseen perusopetukseen siirryttdessd. llmoitin tekevani véi-
toskirjaa rehtoreiden ajattelusta ja pyytdvéni heitd kertomaan ajatuksiaan yhte-
ndiskoulusta, yhtendiskouluun siirtymisestd ja yhtendiskoulun johtamisesta. Lo-
puksi sovimme haastatteluajan ja -paikan. Haastattelun oli madra kestdd tunnin
verran eikd siihen tarvinnut mitenkddn valmistautua. Kirjallista sopimusta ei
tehty. Haastattelun nauhoittaminen aiheutti varautuneisuutta varsinkin, kun
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vasta erddssd haastattelutilanteessa tajusin, ettd en etukdteen ollut huomannut
mainita nauhurin kaytostd. Kaikki kuitenkin suostuivat nauhoitukseen.

Taulukko 5 osoittaa, ettd ldhes puolet rehtoreista oli 45-55-vuotiaita. Keski-
ikd olikin 52 vuotta nuorimman ollessa 40 ja idkkdimman 65-vuotiaita. Rehto-
reista 5 oli luokanopettaja/kasvatustieteiden maistereita (LO/KM) ja 4 aineopet-
tajina (AO) filosofian tai luonnontieteiden maistereita. Kaksoistutkinnon (KK) eli
luokanopettaja/ erityisopettaja tai luokanopettaja/aineenopettaja -tutkinnon oli
suorittanut 5 rehtoria. Rehtorit olivat varsin kokeneita johtajia, silld suurin osa
heistd oli toiminut koulunjohtajana ja/tai rehtorina yli 10 vuotta. Yhtendiskoulua
rehtoreista 10 oli johtanut yli 5 vuotta, kolme vidhintddn vuoden ja yksi juuri aloit-
tanut.

TAULUKKO 5  Tutkimuksessa mukana olleiden rehtoreiden ik&, opettajankoulutus ja

rehtorikokemus
Rehtoreiden ika Opettajainkoulutus Koulun johtajana/vuosi
alle45 | 45-55 yli55 | LO/KM AO KK alle 10 10-15 yli 15
2 6 4 5 4 5 4 6 4

Lahes kaikki haastattelut tapahtuivat rehtoreiden omassa tyohuoneessa, eli heille
tyon kannalta tutuimmassa ympaéristossd. Osa rehtoreista oli valmistautunut
haastatteluun, minkd saattoi huomata etenkin haastattelun alussa. Puhe kédynnis-
tyi, kun pyysin rehtoreita ensin kertomaan itsestdan, koulutuksestaan ja tyouras-
taan ja sen jdlkeen yhtendiskoulusta ja sen johtamisesta. Rehtoreilla oli paljon ker-
rottavaa. Yllattdva osa haastatteluaineistoa kasitti koulurakentamista, koska
moni koulu oli kokenut peruskorjauksen tai rakennettu uudelleen tai odotti par-
haillaan korjaamista tai uutta koulurakennusta. Monessa koulussa koettiin va-
hintddn kaksi mittavaa muutosta: uuden koulun rakentaminen ja yhtendiskou-
luun siirtyminen yhtd aikaa. Rehtorit kertoivat myos yhtendiskoulun hyvistd ja
huonoista puolista, tiimeistd, jaetusta johtamisesta ja rehtorin vastuusta.

Haastattelun loppupuolella saatoin tehdd tarkentavia kysymyksid, ja pi-
temmat haastattelut olivat lopulta vuoropuhelua, jolloin kysyin sellaisia asioita,
joita ei vield ollut tullut esiin, esimerkiksi rehtorin mielipidettd pedagogisesta
johtamisesta tai tasa-arvosta. Lyhyin haastattelu kesti 45 minuuttia, pisin yli
kaksi tuntia. Rehtorit olivat varanneet riittdvasti aikaa haastatteluun, joskus oli
vain ldhdettdvd — oppitunnille. Haastattelunauhoituksia kertyi yhteensa ldhes
19 tuntia, joka sanatarkasti litteroituna merkitsi 375 Times New Roman -fontilla
rivivalilld 1Y2 kirjoitettua sivua.
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4.4 Tutkimusaineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeyttd ja tiivis-
tdd sen tarjoama informaatio (Eskola & Suoranta 2008, 137). Tutkimuksen ldhto-
kohtana on aina jokin ongelma tai ilmio. Tamén tutkimuksen ldhtokohtana on
sekd koulutusjohtajien ettd kansallisen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuu-
den (esim. Karikoski 2009; Lahtero & Kuusilehto-Awale 2015; Mékeld 2007; Pe-
sonen 2009; Taipale, Salonen, Karvonen & Haavisto 2006; Lonkila 1990; Vaherva
1984) ilmaisema huoli siitd, ettd pedagogiselle johtamiselle ei alati kasvavan hal-
linnollisen tyttaakan vuoksi jadnyt riittavésti tai lainkaan aikaa.

44.1 Analyysin suorittaminen

Taman tutkimuksen analysointi tapahtui Vaismoradin, Turusen ja Snelgroven
(2016) temaattisen analyysin mallia sekd Perttulan (2005, 115) Giorgin (esim.
1997; 2009; 2012) fenomenologisesta metodista muuntaman fenomenologian me-
todin avulla. Koska tdmé&n tutkimuksen analyysimetodi suurelta osin seurasi
Perttulan metodia, noudatin analyysin vaiheiden tarkastelussa p&ddasiassa Virta-
sen (2006) laatimaa selvitystd Perttulan mallista (mts. 181-195). Tilanteen havain-
nollistamiseksi laadin taulukon 6, johon sijoitin kaikki kolme mallia ja metodia.
Téssd tutkimuksessa kdytetyn mallin sijoitin taulukon keskiosaan.

Selostan fenomenologisen tutkimuksen vaiheita taulukon 6 avulla ensisijai-
sesti Perttulan metodia seuraten. Kayttamalld jakolinjana aineiston analyysin yk-
silotasolta yleiselle tasolle siirtymistd Perttula jakaa fenomenologisen tutkimuk-
sen vaiheet kahteen osaan eli ensimmadiseen ja toiseen pddvaiheeseen (ks. Virta-
nen 2006, 182). Tama tutkimus sen sijaan on Vaismoradi ym. (2016) artikkelia so-
veltaen jaettu neljadn osaan: aineiston valmistelu, aineiston luokittelu, aineiston
abstrahointi eli teoreettinen kasitteellistaminen sekéd aineiston viimeistely.

Fenomenologinen analyysimenetelmd edellyttdd, ettd haastattelumenetel-
malld kerdtty aineisto litteroidaan sanatarkasti. Litteroinnin yhteydessa ja myos
sen jdlkeen aineistoa kuunnellaan ja luetaan useita kertoja, ja siitd tehddan muis-
tiinpanoja. Analyysi kdynnistyykin tavallisesti jo litteroinnin yhteydessa. Tutki-
jan on kuitenkin huolehdittava siitd, ettd hdn pyrkii vapautumaan luontaisesta
asenteestaan ja tutustuu aineistoonsa avoimin mielin (Vaismoradi ym. 2016; Vir-
tanen 2006, 182-183; ks. my6s Giorgi 1997; 2009; 2012).

Tutkimusaineisto jdsennetddn sisédltoalueita muodostamalla. Téssd vai-
heessa sisdltoalueet ovat vield laajoja eikd aineistoa pyritd millddn tavoin tulkit-
semaan. Sisdltoalueiksi jasennelty aineisto jaetaan eli koodataan kokonaisuudes-
saan merkitys- eli analyysiyksikoihin. Analyysiyksikké muodostetaan aina kun
koetaan, ettd informantti antaa uuden merkityksen. Merkitysyksikko voi koostua
yhdestd tai useammasta lauseesta. Lyhyimmillddn se on muutaman sanan mit-
tainen. Merkitysyksikot muunnetaan ja tiivistetddn tutkijan yleiselle kielelle.
Koska tutkijan on pyrittdva siihen, ettd aineiston alkuperdinen ydinmerkitys ta-
voitetaan, kielelliseen tarkkuuteen on kiinnitettdva erityistd huomiota. Tarkeaa
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on myds, ettd merkitysyksikon ja tiivistyksen vélinen yhteys jdd helposti toden-
nettavaksi (Virtanen 2006, 182, 184-189).

Seuraavaksi merkitysyksikot ja niiden yleiskielelle muunnetut tiivistelmat
sijoitetaan sisdltoalueisiin. Sama merkitysyksikko voidaan sijoittaa useampaan-
kin siséltoalueeseen. Yleiselle kielelle kddnnetyt muunnokset voidaan nyt kiteyt-
tad tarinaksi. Sisédllonanalyysi, kuten moni muukin laadullisen aineiston analyysi
ohjeistaa tutkijaa lukemaan aineiston vield monta kertaa ldpi ennen varsinaisen
analyysin aloittamista. Ensimmadisen paddvaiheen viimeisen vaiheen voi jattaa
pois silloin kun ilmid on niin spesifi, ettd sen kokonaisuus voidaan saavuttaa si-
sédltvalueiden jasennystd tekemdttd (Virtanen 2006, 182, 184-189). Vaismoradi
ym. (2016) kayttavit sisdltoalueiden muodostamisesta, merkitysyksikoihin jaka-
misesta, yleiselle kielelle muuntamisesta ja merkitysyksikoiden sijoittamisesta ai-
neiston analyysiin liittyvaa yleistad kasitettda koodaus.

Perttulan mallin toisessa osassa siirrytdan yksilotasolta yleiselle tasolle ir-
rottamalla merkitykset omista yhteyksistddn. Jokainen merkitys on silti edelleen-
kin voitava 16ytaa yksilollisesti koetusta maailmasta. Yksilokohtainen merkitys-
verkosto pelkistetddn eli jaetaan merkityksen siséltdviin yksikoihin ja merkityk-
sen sisdltavat yksikot tiivistetddn kielelle, jossa yksilollinen kokemus ei endé ole
esilld. Tamé&n kahdeksannen vaiheen jdlkeen aineisto luetaan jdlleen tarkasti lapi.
Seuraavaksi muodostetaan aineistoa kuvaavat sisdltoalueet eli teemat, jotka voi-
vat olla samat kuin alussa muodostetut siséltoalueet. Ndihin sisdltoalueisiin si-
joitetaan jokainen ei-yksilolliselle kielelle muunnettu merkityksen sisaltdava yk-
sikko. Saman sisdltdalueen merkitykset muodostuvat nyt useiden koehenkil6i-
den merkityksistd (Virtanen 2006, 182, 190; ks. myo6s Giorgi 1997; 2009; 2012).
Vaismoradi ym. (2016) kayttaviat Perttulan toisesta vaiheesta kéasitettd luokittelu.

Edelld muodostetut sisdltoalueet jaetaan niitd jasentdviin spesifeihin sisal-
toalueisiin eli alaluokkiin, joihin jokainen aineistosta nouseva merkitys sijoite-
taan. Jokaisesta spesifistd yleisestd sisdltoalueesta muodostetaan spesifi yleinen
merkitysverkosto eli yldluokka. Se tapahtuu liittdmalld kuhunkin spesifiin sisal-
toalueeseen sijoitetut ja tiivistetyt merkityksen sisdltavat yksikot sisdllollisesti
toistensa yhteyteen. Kunkin sisdltdalueen spesifit yleiset merkitysverkostot suh-
teutetaan keskenddn ja muodostetaan kunkin sisédltoalueen yleinen rakenne. Lo-
puksi sisdltoalueiden yleiset merkitysverkostot integroidaan yhteen tutkittavan
ilmion yleisind merkitysverkostoina (Virtanen 182, 194, 195). Vaismoradi ym.
(2016) nimedd tdimé&n vaiheen aineiston viimeistelyksi, johon liittyy juonen kehit-
tdminen.

Aineiston valmistelu

1. Aloitin aineiston litteroinnin heti ensimmadisen haastattelun jélkeen syk-
sylla 2012 (taulukossa 6 osio 1). Viimeinen haastattelu oli litteroitu seu-
raavan vuoden alkupuolella. Samalla kuuntelin ja luin aineistoa useam-
paan kertaan ja aloitin niin kutsuttujen memojen, eli aineistoon liitty-
vien muistiinpanojen kirjaamisen. Alustava analyysi ldhti kdyntiin jo
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TAULUKKO 6

haastattelujen litterointivaiheessa, silld varsinkin puheen kuuntelemi-
nen palautti kuulijansa itse haastattelutilanteeseen ja sen tunnelmaan.
Kuunneltaessa danenpainotkin puhuivat enemmaén kuin itse haastatte-
lun kuluessa.

2. Tekstistda hahmottui aluksi kolme hyvin laajaa, mutta selkedd sisdltoalu-
etta (taulukossa 6 osio 2), jotka myohemmin kiteytyivét neljdksi tee-
maksi. Sisdltoalueita olivat: 1) Rehtorin kasitys yhtendiskoulusta ja yh-
tendiskouluun siirtymisestd, 2) Rehtorin kuvaus omasta koulusta ja 3)
Rehtorin omakuva (ks. kuvio 5). Merkitsin sisdltdalueet suoraan tekstiin

varittdamalls fontit.

Fenomenologisen tutkimuksen vaiheet

Perttulan muunnos
Eksistentiaalinen fenome-
nologia (Virtanen 2006)

Fenomenologisen tapaus-
tutkimuksen analysointi
(tdimi tutkimus)

Temaattinen sisillonana-
lyysi (Vaismoradi, Turunen
& Snelgrove 2016)

Pidavaihe 1

Aineiston valmistelu

vien yksikoiden sijoittami-
nen sisiltoalueisiin

vien yksikoiden sijoittami-
nen teemoihin eli sisdlto-
alueisiin

1 | Avoin lukeminen Avoin lukeminen Avoin lukeminen
2 | Sisdltoalueiden Sisadltoalueiden (Haastattelurungon muo-
muodostaminen muodostaminen toiset teemat)
3 | Merkitysyksikoihin jakami- | Merkitys- eli Merkitysyksikoihin jakami-
nen analyysiyksikoihin nen, pilkkominen tai tiivis-
jakaminen tdminen
4 | Tutkijan yleiselle kielelle Tutkijan yleiselle kielelle Pelkistaminen, eli tutkijan
muuntaminen muuntaminen yleiselle kielelle muuntami-
nen
5 | Merkitysyksikoiden sijoit- | Merkitysyksikoiden sijoit-
taminen siséltoalueisiin taminen sisdltoalueisiin
6 | Sisdltoalueittainen yksilo- Haastattelujen lukeminen Reflektiivisten muistiinpa-
kohtaisen merkitysverkos- | ja rehtoreiden toimintaym- | nojen laatiminen
ton laatiminen périston hahmottaminen
7 | Jasennys sisdltoalueiden - -
mukaan
Paavaihe 2 Aineiston luokittelu
8 | Jako yksilokohtaisen merki- | Yleiselle kielelle muunnet- | Luokittelu (tyypittely): eli
tysverkoston merkityksen | tujen merkitysten jakami- pelkistettyjen ilmausten
sisdltaviin yksikodihin nen eli pelkistdminen ja ryhmitteleminen
siirtdminen Excel -tauluk-
koon
9 | Aineistoa kuvaavien sisdl- | Aineistoa kuvaavien tee- Vertailu saman- ja erikaltai-
toalueiden muodostaminen | mojen eli sisdltdalueiden suuksien etsiminen
muodostaminen
10 | Ei-yksilollisella kielelld ole- | Ei-yksilolliselld kielelld ole- | Teemojen nimedminen

(jatkuu)
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Perttulan muunnos
Eksistentiaalinen fenome-
nologia (Virtanen 2006)

Fenomenologisen tapaus-
tutkimuksen analysointi
(timi tutkimus)

Temaattinen sisillonana-
lyysi (Vaismoradi, Turunen
& Snelgrove 2016)

11 | Spesifien siséltoalueiden Pelkistettyjen ilmausten yh- | Pelkistettyjen ilmausten yh-
muodostaminen distiminen ja alaluokkien distdminen ja alaluokkien
muodostaminen muodostaminen
Aineiston abstrahointi / teoreettinen kiisitteellistiminen
12 | Spesifin yleisen merkitys- Yleisten merkitysverkosto- | Alaluokkien yhdistdiminen
verkoston muodostaminen | jen eli yldluokkien muodos- | ja yldluokkien muodosta-
taminen minen
13 | Sisdltvalueen yleisen raken- | Yleisten merkitysverkosto- | Korjaaminen
teen muodostaminen jen yhdistdminen
14 | Sisdltoalueiden integroimi- Aineiston viimeistely

nen yleiseen merkitysver-
kostoon

Juonen kehittiminen

Juonen kehittiminen

Merkitys- eli analyysiyksikot (taulukossa 6 osio 3) muodostin suoraan
tekstiin indeksinumeroita kdyttden. Aloitin numerolla yksija viimeinen
analyysiyksikko sai numeron 2509. Lause tai useampi lause muodosti-
vat yhden analyysiyksikon.

Yleiselle kielelle muuntaminen (taulukossa 6 osio 4) tapahtui samalla
kun siirsin indeksein merkityn tekstin alaindeksiin. Tiivistettyd muun-
nosta vastannut analyysiyksikko oli 16ydettdvissa litteroidusta ja véri-
tetystd tekstistd indeksinumeron avulla.

Koska sdilytin alkuperdisten analyysiyksikdiden virin alaindeksin vas-
taavissa muunnetuissa tiivistelmissd, sisdltoalueet ndkyivat vidreind
enkd niitd tdssd vaiheessa endd kasitellyt (taulukossa 6 osio 5).

Aineiston laajuuden vuoksi jdtin tarinan muunnoksen kirjoittamisen
laatimatta, mutta luin kaikki haastattelut vield huolella ldpi. Perehdyin
myos rehtoreiden toimintaympéristoon laatimalla tarkat taulukot reh-
toreiden demografisista tiedoista sekd heiddn kouluistaan ja kunnista,
joissa koulut sijaitsivat. Pyrin tdten siirtyméddn informanttien maail-
maan ennen varsinaisen analyysin aloittamista.

Jatin sisdltoalueiden mukaisen jasennyksen pois (taulukossa 6 osio 7),
koska ilmion kokonaisuuden saattoi tavoittaa jasennystd tekemattakin
(ks. Virtanen 2006, 189).

Taulukon 6 osio 8:n mukaisesti siirsin kaikki alaindekseihin sijoitetut
muunnellut tiivistelméat Excel-tauluiksi. Samalla pelkistin yksikoiden
merkityksen kielelle, jossa yksilollinen kokemus ei endd ollut nadhta-
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vissd. Alkujaan kolme laajaa sisédltoaluetta muodostivat 32 Excel-tauluk-
koa (kuvio 5) eli luokkaa: 1) Rehtorin ajatuksia yhtendiskoulusta, 2)
Rehtorin kokemuksia yhtendiskouluun siirtymisestd, 3) Muutosta kos-
kevia rehtorin ajatuksia, 4) Rehtori kertoo omasta koulustaan, 5) Koulu-
kiinteisto(t), 6) Oppilaat, 7) Erityisopetus, 8) Opettajat, 9) Rehtorin omi-
naisuuksia, 10) Jaksaminen, 11) Arvot, 12) Valta, 13) Rehtorin omaa per-
soonaa késittdvdd pohdintaa, 14) Rehtori kehittdd koulua, 15) Opetus-
suunnitelmamuutos, 16) Koulun organisaatio, 17) Resurssit, 18) Johta-
minen, 19) Pedagoginen johtaminen, 20) Jaettu johtaminen, 21) Koulu-
kulttuuri, 22) Delegointi, 23) Tiimiorganisaatio, 24) Verkostoituminen,
25) Tiedottaminen, 26) Muita johtamisen vélineitd, 27) Hallinnollinen
johtaminen, 28) Henkilostojohtaminen, 29) Talousjohtaminen, 30) Tur-
vallisuusndkokulma, 31) Yhteiskunnallinen ndkokulma ja 32) Kuntalii-
tokset.

9. Muodostin neljd aineistolle luonteenomaista teemaa, jotka kuvasivat
muutosta, yhtendiskoulua, johtamista ja pedagogiaa (taulukossa 6 osio
9, ks. my6s kuvio 10).

3 sisidltoaluetta 32 luokkaa 4 teemaa 4 aksioomaa

)

|
|

Yhtendiskoulu
ja yhtendiskou-
luun siirtymi-
\_nen

Muutos Muutos

I
I

Yhtendis-
koulu

/
\

Arvot

Rehtorin aja-

o tuksia johtami-
Aineisto .
sesta ja rehto-

|
i

Rehtorin ajatuksia yhtendiskoulusta - -

Krin omakuva y Johtaminen Oppiva
vhteiso
4 )
koulusta . Keskitssa
Pedagogia [ ..
- J — ) \ J oppia
KUVIO 10 Aineiston jakaminen sisdltoalueiksi, luokiksi ja teemoiksi ja yhdistami-

nen teoriaosan neljaan aksioomaan

10. Sijoitin Excel-taulukoiden ei-yksilolliselle kielelle muunnetun merki-
tyksen omaavat eli pelkistetyt yksikot muodostamiini teemoihin (osio
10 taulukossa 6). Saman teeman merkitykset koostuivat nyt yhtd use-
amman rehtorin lausumista. Taulukosta 10 voi havaita, ettd Muutos-
teemaan kuuluivat rehtorien yhtendiskouluun siirtymistd, muutosta,
koulun kehittdmistd, opetussuunnitelmamuutosta, kuntaliitoksia ja yh-
teiskuntaa késittaneet ndkemykset. Yhtendiskoulu-teemaan kuuluivat



11.

12.

121

rehtorien yhtendiskoulua, omaa koulua ja koulukiinteistdjd koskeneet
ajatukset. Kolmas teema, Johtaminen, sisilsi talouteen, johtamiseen, ar-
voihin, valtaan, jaksamiseen ja rehtorin omaan persoonaan yhdistynytta
ajattelua. Neljds eli Pedagogia- teema muodostui turvallisuuteen, oppi-
laisiin, opettajiin ja erityisopetukseen liittyneestd pohdinnasta.

Seuraavaksi valitsin koulutusjohtamisen alueelta kahdeksan teoriaa ja
suuntausta. Koska tutkin perusopetuksen pedagogista johtajuutta ja sen
vajetta jdrjestelmd- ja systeemitason muutoksessa, laadin suomalaisen
koulutusjdrjestelmédn muuttumisesta luvun 2. Ensimmdiseksi avasin
johtamiskasitykseni luvussa 2.1. Luvun 3 alkuun liitin lyhyen selvityk-
sen suomalaisesta ja ensisijaisesti angloamerikkalaisesta koulutusjohta-
misen tutkimuskirjallisuudesta 16ytamistani pedagogiseen johtajuuteen
ja johtamiseen liittyneistd artikkeleista ja teoksista. Niiden kasittelemi-
nen todisti ensiksikin sen, ettd suomalaisessa perusopetuksessa pedago-
gista johtamista arvostettiin suuresti koulunjohtamisen arjessa, mutta
sitd ei jdrjestelmaillisesti ja varsinkaan teoreettisesti juurikaan tutkittu.
Toiseksi erittdin laaja kansainvilinen koulutusjohtamisen tutkimus
tunsi huonosti kasitteen pedagoginen johtaminen tai johtajuus. Lisdksi
pedagogisesta johtajuudesta ei ollut 16ydettdvissd yleistd madritelmaa.
Perusopetuksen pedagogisen johtajuuden maarittamiseksi kirjoitin en-
sin luvun 3.2. Koska pedagogisen johtajuuden késite pitdaytyi suureksi
osaksi opettamisen ja oppimisen maailmaan, otin rinnalle késitteen (am-
matillinen) oppiva yhteis6 (luku 3.3).

Valituista teorioista ja suuntauksista muodostin niitd kuvaavat, teo-
riaosan kannalta keskeiset luvut 3.4.2-3.4.9. Teorioiden ja suuntausten
valinnan perustelin luvussa 3.4.1 ja teorioiden ja suuntausten kehitys-
kaarista muodostin yhteenvedon luvuksi 3.4.10. Analyysia varten koko-
sin késitteistd “pedagoginen’ ja ‘oppiva yhteis¢’ nelja oppivassa yhtei-
sOssd toteutuvaa pedagogista johtajuutta kuvaavaa aksioomaa (ks. ku-
vio 10) ja esittelin ne luvussa 3.5. Pedagogisen johtajuuden mééritin si-

joittamalla valitsemani teoriat ja suuntaukset jokaiseen aksioomaan
erikseen (ks. luku 5.1 ja taulukko 7).

Taulukon 6 osiossa 11 jaoin muodostetut sisdltoalueet alaluokiksi siten,
ettd jokainen aineistosta noussut merkitys oli sijoitettu johonkin ala-
luokkaan (ks. taulukko 8). Luettuani aineiston vield huolella ldpi aloitin
tutkimuksen teoriaosan ja aineiston yhdistdmisprosessin valmistelun
(kuviossa 10 teemat ja aksioomat).

Osiossa 12 (taulukko 6) laadin yleisen merkitysverkoston sekd aineis-
tosta ettd teorioista ja suuntauksista (ks. myos taulukot 7 ja 8).
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13.

14.

Taulukon 6 osiossa 13 yhdistin yleiset merkitysverkostot (ks. myos tau-
lukot 7 ja 8). Kuvion 10 mukaan muutokseen liittyva aksiooma koostui
aineiston teemoista Muutos ja Yhtendiskoulu, arvoja késitteleva aksi-
ooma aineiston teemasta Yhtendiskoulu, oppivaa yhteisod koskeva ak-
siooma aineiston teemoista Yhtendiskoulu ja Johtaminen ja oppijaan liit-
tyvd aksiooma aineiston teemasta Pedagogia. Teemojen ja aksioomien
viliset janat kuvasivat niiden keskeisid suhteita. Yhtendiskoulun ja Joh-
tamisen, Pedagogian ja Oppijan sekd Arvojen, Oppivan yhteisoén ja Op-
pijan viliset suhteet olivat hyvin kiintedt.

Lopuksi yhdistin yleiset merkitysverkostot ja aloitin juonen kehittdmi-
sen (osio 14 taulukossa 6). Analyysi oli valmis.
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TAULUKKO 7  Nayte koulutusjohtamisen tutkimukseen valittujen teorioiden pohjalta
tehdystd analyysistd vastattaessa 1. tutkimuskysymykseen (ks. kuviot 5-
8 luvussa 3.5 ja 11-14 luvussa 5.1)
Teoriat Pelkista- Alaluokka Yleinen merkitysverkosto
mien vastattaessa 1. tutkimus-

kysymykseen (liittyy [aina]
tiettyyn aksioomaan) -
AKSIOOMA

Charismatic leadership: C-johtaja saa | Motivoimi- Opettajiin Aksiooma 1:

“These theories help us un- alaiset uh- nen, haastei- | vaikuttami- Keskitssd

derstand how a leader can rautumaan ja | den asettami- | nen oppija

influence followers to make | ylittdimaan nen

self-sacrifices, commit to dif- | asetetut ta-

ficult objectives, and achieve | voitteet.

much more than was initially

expected” (Yukl 1999a, 286).

Transformational leadership: | Tf-johtajat Innostuksen, | Yhteiston Aksiooma 3:

“Transformational leaders motivoivat, motivoitumi- | vaikuttami- Koulu toimii

behave in ways that motivate | innostavat, sen ja haas- nen oppivan yh-

others, generate enthusiasm | luovat haas- | teellisuuden teison peri-

and challenge people” (Stew- | teellisuutta ilmapiiri aatteiden

art 2006, 13). mukaan.

Instructional leadership:

“Numerous scholars have I-johtaminen | Koulun toi- | Oppimiseen | Aksiooma 1

noted the need to shed light | edistdd kou- | minnan pa- | vaikuttami- | Keskiossd

on the “black box” that con- | lun kykya rantaminen | nen oppiminen

tains the processes through parantaa op-

which leadership contributes | pimista.

to the improvement capacity

of schools to create a positive

impact on student learning”

(Hallinger 2011b, 298).

Transformative leadership: Tn-johtami- | Sitoutumi- Muutoksen | Aksiooma 4:

“Where top-down driven de- | nen: Muutos | nen toteutumi- Pedagoginen

cisions can be reached rather | onnistuu nen johtajuus on

quickly, they can fail in their | vain, jos yh- muutoksessa

implementation as those who | teison jdsenet johtamista.

are expected to implement
them feel that they are not
part of the change process.
They do not see where the
decision comes from, why
the change is needed and
how they will gain from it. - -
As Fazal Rizvi argues,
‘change can only come about
when the individuals who
belong to a particular organi-
zation can see the point in
changing’ (Rizvi, 1989, p.
227)” (van Oord 2013, 429,
432).

ovat siitd tie-
toisia ja ym-
martavat
muutoksen.

(jatkuu)
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Taulukko 7 jatkuu

Teoriat Pelkist- Alaluokka Yleinen merkitysverkosto
minen vastattaessa 1. tutkimus-

kysymykseen (liittyy [aina]
tiettyyn aksioomaan) -
AKSIOOMA

Distributed leadership: Jqjohtaminen | Koulun toi- | Opettajiin Aksiooma 1:

“Distributing leadership merkitsi minnan te- vaikuttami- | Keskiossd

essentially means a shift in muutosta hostaminen | nen oppija

culture away from the “top hierarkki-

down” model of leadership | sesta johta-

to a form of leadership that is | misesta.

more organic, spontaneous

and more difficult to control

(Harris 2008, 183).

Authentic leadership:

“In this article, a definition of | A-johtaja yl- | Luottamuk- | Yhteisoon Aksiooma 2

an authentic leader is lapitdd luot- | sen toiminta- | vaikuttami- | Oppivan yh-

adopted as one who: - - fos- tamusta, luo- | kulttuuri nen teison arvot

ters high degrees of trust by | malla eettiset

building an ethical and ja moraaliset

moral framework- - 7 (White- | puitteet.

head 2009, 850).

Collaborative leadership:

” In the context of the current | Y-johtajuu- Yhteisollinen | Oppimiseen | Aksiooma 3

study, collaborative leader- teen kuuluu | toiminta ja vaikuttami- | Koulu toimii

ship emphasizes governance | koulun pa- yhteisvastuu | nen oppivan yh-

structures and processes that | rantamiseen teison peri-

foster shared commitment to | sitoutumi- aatteiden

achieving school improve- nen, yhteis- mukaan.

ment goals, broad participa-
tion and collaboration in de-
cision making, and shared
accountability for student
learning outcomes” Heck &
Hallinger 2010, 228).

vastuu oppi-
misen edisty-
misestd ja
yhteisollinen
paatoksen-
teko.
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TAULUKKO 8  Nayte aineistoni induktiivisesta analyysistéd vastattaessa 2. tutkimusky-
symykseen
Alkuperiisilmaus Pelkistetty Alaluokka Yleinen mer- | Vaje (liittyy
ilmaus kitysverkosto, | tiettyyn aksi-
sovellettu 1. oomaan)
tutkimusky-
symyksesta
R 01: Ett4, ettd jos yldkou- | R 01: Oppi- Opettajaldh- | Keskiossd op- | Keskiossa
lun opettajat opettaa, oppi- | laat liikkuvat, | toinen toi- pilas opettaja
laat tulee tdnne opettajien | opettajat ei- mintakult-
luo. Eiké niin, ettd opetta- vit. tuuri
jat menee alakoulun puo-
lelle pitdmé&dn tunteja.
R 12: Jos sé et saa valita R 12: Onko Pedagoginen | Yhteisonar- | Arvokeskus-
mittddn, onks’ sekdin tasa- | tasa-arvoa, tasa-arvo ris- | vomaailma telun paikka!
arvoa. Et’ sut’ pakotetaan | jos eisaa va- | tiriita
vaan johonki. Et" sun pitdd | lita mitdan.
mennd [toiseen kouluun. -
- Siitdki oli puhuttu, ettd
tarviiko olla erikoisluok-
kia.
R 14: Ku sehédn tds” on ollu | R 14: Opetta- | Opettajien Moniamma- | Autonomia,
kuitenkii se haastavin, ettd | jia ei ole saatu | yhteistyo ei tillinen tyo- eristaytymi-
miten saada néi erilaiset toimimaan onnistu yhteis6 toimii | nen, yksin te-
opettajat toimimaa jollaki | yhdessa pit- kemisen kult-
tavalla yhdessa. Siind mie | kalld aikava- tuuri
sanosin, ettd se ei 0o mi- lillakaan.
nusta edelleenkédan vield
niinku tdysin onnistunu.
R 02: Aika pieni piirihdn R 02: Koulua | Johtaminen Mitd enem- Luottamus-
silld tavalla. Td4d rehtorin pyorittaa pienen piirin | mén luotta- pula toimin-
tehtédva tietylld tavalla pieni piiri ih- | kasissd, luot- | musta, sité takulttuurissa
siind mieles” hankala. Tail’ | misii, vai- tamuksen enemman (vaitiolovel-
on aika paljon semmosia tiolovelvolli- | puute (vai- valtuutusta vollisuuden
asioita, mistd nyt ei voiju- | suus esteend. | tiolovelvolli- | voi olla tulkinta)
tella oikeestaa paljo kenen- suus)
kaan kanssa. Ettd meil'lon
kuitenkii tdd vaitiolovel-
vollisuus.
R 07: Aika pienelld hallin- | R 07: Muu- Muutoksen Muutoksen Yhtendinen
nollisella resurssilla loppu- | toksessa kou- | edellytta- realistinen muutoksen
jen lopuks, kun ajatellaan, | lua ldhdettiin | mistd resurs- | ennakointi ennakointi ja
ettd koulun koko on kui- | johtamaan seista ei huo- | hallinnon kai- | muutokseen
tenki ollu koko ajan yli | liian pienin lehdittu killa tasoilla | valmistautu-
kuussataa oppilasta. Ja sii- | hallinnollisin minen koulu-
non kaikki perusopetuksen | resurssein. hallinnon eri

ikdiset lapset, myos kaikki
erityislapset. - - Onhan
siind niinku iso joukko sitd,
sitd johdettavaa. Ja vield
kun on ollu koko ajan se
muutosprosessi siind  si-
vussa kdynnissa.

tasoilla puut-
tuu




5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Opinndytetyoni tarkoituksena oli tutkia yleissivistdvan perusopetuksen pedago-
gista johtajuutta ja sen vajeen ilmenemistd jarjestelma- ja systeemitason muutok-
sessa. Vaje oli uusi tutkimuskohde. Koska pedagogisesta johtajuudesta ei ollut
yleispdtevidd teoriaa eikd perusopetuksen pedagogisesta johtajuudesta ollut riit-
tavasti tutkimusta, oli ennen vajeen etsimistd selvitettdva, mitd perusopetuksen
pedagogisella johtajuudella tarkoitettiin. Se tapahtui kahdeksan koulutusjohta-
misen teorian ja suuntauksen kautta. Vajetta etsin 14 perusopetuksen jarjestelma-
ja systeemitason muutoksen eldneen rehtorin johtajuuspuheesta. Jarjestelma- ja
systeemitason muutos muodosti tutkimukseni viitekehyksen ja sen paikallinen
taso, joka tdssd tutkimuksessa oli vasta perustettu yhtendiskoulu, tutkimukseni
teoreettisen kontekstin.

Koulutusjohtamisen teorioiden, trendien, mallien ja muotien suuresta jou-
kosta valitsin kahdeksan teoriaa ja suuntausta, jotka esittelin luvussa 3.4. Luvun
alussa perustelin teorioiden ja suuntausten valinnat ja lopussa esitin koosteen
teorioiden ja suuntausten kehityskaarista. Samalla huomioin luvussa 2 esitetyn
suomalaisen koulutusjdrjestelmédn ja koulutusjohtamisen kehittymistd. Kasi-
tettd ‘pedagoginen’ tarkastelin lyhyesti oppilaan, arvojen, asenteiden ja muutok-
sen ndkokulmasta. Koska kiinteédsti opetukseen liittynyt pedagogisuuden kaisite
ei yksinddn pystynyt kuvaamaan pedagogista johtajuutta ja koska valitut teoriat
ja suuntaukset olivat sekd itsessddn ettd keskendan kompleksisia ja ristiriitaisia,
rakensin luvussa 3.5 kisitteistd ‘pedagoginen’ (luku 3.2) ja "oppiva yhteis6” (luku
3.3) neljd teoreettista aksioomaa, jotka kuvasivat oppivassa yhteisossad toteutuvaa
perusopetuksen pedagogista johtajuutta.

Valitut koulutusjohtamisen teoriat ja suuntaukset olivat: transaktionaalinen,
transformationaalinen, transformatiivinen, karismaattinen ja instruktionaalinen
johtaminen, jaettu johtaminen/johtajuus sekd autenttinen ja yhteisollinen johta-
juus. Pedagogista johtajuutta kuvanneet aksioomat olivat: 1) Pedagogisen johta-
juuden keskiossda on oppiminen ja oppija, jonka oppimisedellytyksistd, kasvusta
ja hyvinvoinnista huolehditaan, 2) Pedagogisen johtajuuden pedagogisia ydinar-
voja ovat ihmisyys, sivistys, demokratia ja tasa-arvo, 3) Koulu on oppiva yhteiso,
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joka toimii pedagogisten arvojen ja oppivan yhteison periaatteiden mukaan ja 4)
Pedagoginen johtajuus on muutoksessa johtamista.

5.1 Pedagogisen johtajuuden midrittiminen koulutusjohtamisen
teorioiden ja suuntausten kautta

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen: ” Mitd tarkoittaa pedagoginen johtajuus
ja millaisena se hahmottuu koulutusjohtamisen teoreettisessa kontekstissa? ”
vastaan sovittamalla valitut teoriat ja suuntaukset luvussa 3.5. esitettyihin perus-
opetuksen pedagogista johtajuutta kuvaaviin teoreettisiin aksioomiin. Useiden
erilaisten, keskenddn ristiriitaistenkin teorioiden ja suuntausten seka lukuisten
eri tutkijoiden tulkintojen kayttiminen pedagogista johtamista selittdvana teki-
jand muodostaa vaaran, jossa yhteensopimattomia tekijoitd puristetaan pakolla
yhteen. Téstd tietoisena pyrin parhaani mukaan vilttdimaan samankaltaisuuden
etsimistd sieltd missd sitd ei ole (ks. Eskola & Suoranta 2003, 196). Valitsemani
koulutusjohtamisen teoriat ja suuntaukset sijoitan jokaiseen aksioomaan erikseen.

5.1.1 Pedagogisen johtajuuden kuvaus aksioomassa 1

Pedagogisen johtajuuden keskidssi on oppiminen ja oppija, jonka oppimisedellytyksistd,
kasvusta ja hyvinvoinnista huolehditaan

Oppijan ja oppimisen mddrdytymistd pedagogisen johtajuuden keskioon
saatetaan pitdd itsestddn selvand koulun perustehtdvand. Sitd se ei kuitenkaan
aina ole ollut (Blasé & Blasé 1999; Hallinger & Murphy 1985; Hallinger & Heck
1998; Yukl 1999b; ks. myos Hallituksen esitys koulutusta koskevaksi
lainsddddnnoksi 86/1997; Peruskouluasetus 443/1970). Transaktionaalisesti, ka-
rismaattisesti, transformationaalisesti ja instruktionaalisesti johdetuissa kou-
luissa pedagogisten johtamistoimintojen keskitssa ei alkujaan ollut oppija ja op-
piminen, vaan opettaja ja opettaminen (esim. Behrendt ym. 2017; Hallinger &
Heck 1998; 2011b; Hallinger & Huber 2012; Shields 2010). Transformatiivisen joh-
tamiskésityksen mukainen yhteisollisyys taas tarkoitti oppijan parhaaksi toimi-
mista, mutta siten ettd toiminnan keskitssd viimekddessa oli yhteison etu (He-
witt ym. 2014; Quantz ym. 1991; Shields 2010; Weiner 2003). Jaetun johtamisen
tavoitteena oli oppimistulosten parantaminen koulun toimintaa tehostamalla,
mikd tapahtui johtajan tyotd helpottamalla sitd toisille henkiléille jakaen (Bush
2013; Crawford 2012; Harris 2009; Mifsud 2017; Woods & Roberts 2016). Autent-
tinen johtajuus oli kokonaisvaltainen ja joustava johtamismenetelmd. Tavoit-
teena oli yhteison jasenten ja koko yhteison hyvinvoinnin edistdminen, milld oli
vaikutusta tuloksen paranemiseen (Hoch ym. 2018; Whitehead 2009). Autentti-
sen johtajuuden tavoin yhteisollinen johtajuus oli kokonaisvaltaista ja paamaa-
rahakuista johtajuutta. Keskitssa oli oppija ja oppimisen edistyminen (Jappinen
2017a; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016).
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Transaktionaalisesti johdetussa koulussa ensisijaista oli selkeésti asetetun
pddmadran toteutuminen. Johtamisen perinteiseen, hallintoon keskittyneeseen
toimintamalliin kuului luokkaopetuksen seuraaminen ja henkiloston toiminnan
kontrollointi (Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010; van Oord 2013). Muutokseen
pyrkineiden karismaattisesti, transformationaalisesti ja instruktionaalisesti joh-
dettujen koulujen johtajien pedagogiseen vastuualueeseen kuului akateemisten
oppimistulosten tason nostaminen eli akateemisen kasvun parantaminen. Var-
sinkin instruktionaalisessa johtamisessa se tapahtui yksittdisten opettajien peda-
gogisiin taitoihin vaikuttamalla (Bass ym. 2003; Behrendt ym. 2017; Hallinger &
Heck 1998; 2011b; Hallinger & Huber 2012; Knapp & Hopmann 2017; Yukl 1999a;
1999b).

1970- ja 80-lukujen Yhdysvalloissa instruktionaalisesti johdettujen alakou-
lujen johtajan pedagogiseksi tehtdvéksi tuli koulun ulkopuolelta annetun opetus-
suunnitelman toteuttaminen, joka tapahtui ensisijaisesti luokanopettajien ope-
tusta seuraamalla, ohjaamalla ja valvomalla. Transaktionaalisen johtamisen ta-
voin myos instruktionaalinen johtaminen pyrki selkeiden tavoitteiden asettami-
seen (Blasé & Blasé 1999; Hallinger & Murphy 1985; Pietsch & Tulowitzki 2017;
Stewart 2006). Transformationaalisesti ja karismaattisesti johdetuissa kouluissa
oppimistulosten parantamiseen pyrittiin aluksi johtajan tai johtoryhmén laati-
man henkilostod motivoineen pedagogisen vision my6ta ja myohemmin etenkin
transformationaalisen johtamisen piirissd yhteisesti sovitun vision hengessa.
Opettajien pedagogiseen ohjaamiseen pyrittiin kouluttamisen keinoin, johon
myos johtaja esimerkiksi valmentamalla, tutoroimalla ja mentoroimalla saattoi
osallistua (Avolio ym. 2003; McCarley ym. 2016; Stewart 2006).

Instruktionaaliseen koulukulttuuriin verrattuna transformationaalinen
kulttuuri oli yhteistyohon pyrkivimpdd ja vuorovaikutteisempaa. Delegoimalla
aloitettu johtamisen jakaminen kehittyi tiimityoksi ja siitd edelleen tiimiorgani-
saatioksi (esim. Marks & Printy 2003; McCarley ym. 2016; Pietsch & Tulowitzki
2017). Toisaalta instruktionaalista ja transformationaalista johtamiskulttuuria
vertailleet Robinson ym. (2008) totesivat, ettd instruktionaalinen johtaminen vai-
kutti keskimddrin kolme tai neljd kertaa enemmaén oppimistulosten paranemi-
seen kuin transformationaalinen johtaminen. Tamé&n arveltiin johtuneen siitd,
ettd transformationaalinen johtaminen keskittyi johtajan ja alaisten vilisiin suh-
teisiin eikd instruktionaalisen johtamisen tavoin koulun opetus- ja kasvatustyo-
hon (Marks & Printy 2003; ks. my6s Bush 2018; Pietsch & Tulowitzki 2017).

Paddosin aikuiskoulutuksen piirissd syntynyt transformatiivinen johtaminen
kannusti oppijoita itsendiseen tiedonhankintaan. Samalla se rohkaisi vallitsevan
tilanteen kyseenalaistamiseen sekd yhteison sisdiseen ja ulkopuolelle suunnat-
tuun aktiiviseen, demokraattiseen toimintaan (Hewitt ym. 2014; Quantz ym. 1991;
Shields 2010; van Oord 2013; ks. myos Laininen 2019). Transformationaalisen ja
transformatiivisen johtamisen sekd autenttisen johtajuuden tutkimuskirjallisuu-
dessa parempaan tulevaisuuteen kohdistuvan toivon herattiminen toimi oppijan
henkistd kasvua ja hyvinvointia tukevana ja edistavana tekijand (Avolio ym. 2004;
McCarley ym. 2016; Shields 2010; Walumbwa ym. 2008; Weiss ym. 2018; Yamma-
rino ym. 2008).
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Akateemisen kasvun rinnalle transformatiivinen johtaminen nosti sosiaali-
sen kasvun (Shields 2010). Yhteisollinen johtajuus, joka oli kokonaisvaltaista kou-
lun pedagogista johtamista, painotti oppijan oppimisedellytyksistd ja hyvinvoin-
nista huolehtimalla oppijan kokonaisvaltaisen eli akateemisen, sosiaalisen ja hen-
kisen kasvun edistdmistd. Oppimisen edistymisen edellytyksend oli opetussuun-
nitelmassa asetettujen selkeiden, yksiselitteisten tavoitteiden mukaisen toimin-
nan mahdollistaminen. Se tarkoitti esimerkiksi yhtendisen koulupolun ja tarkoi-
tuksenmukaisen oppimisympariston jdrjestamistd. Hyvinvoinnista huolehtimi-
nen tarkoitti oppijan fyysisen ja psyykkisen turvallisuuden varmistamista (Heck
& Hallinger 2010; Jappinen 2017a; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2018;
Tschannen-Moran 2001; Raelin 2006). Yhteisollisen johtajuuden tavoin autentti-
nen johtajuus oli kokonaisvaltaista johtamista. Transformatiivisen johtamisen ta-
voin yhteisollinen johtajuus ymmarsi oppimisen (dynaamiseksi) prosessiksi. Yh-
teisollisesti johdetussa koulussa kaikki yhteison jasenet yksiloind, ryhmissé, ryh-
mind tai yhteisond oppien synergiaa luomalla loivat uutta (Jappinen 2014b; 2014c;
2017a; Jappinen & Ciussi 2013; Jappinen ym. 2016; Jappinen ym. 2018; Larsen &
Rieckhoff 2014; Raelin 2011; van Oord 2013).

2000-luvulle tultaessa jaettu johtaminen/johtajuus sekd instruktionaalinen
ja transformationaalinen johtaminen uudistuivat itse kukin omalla tavallaan.
Muutos tapahtui esimerkiksi ammatillisen oppivan yhteison toimintatapoja so-
veltamalla (ks. Harris 2008; Jappinen 2012b). Instruktionaalisesti johdettua kou-
lua kehitettiin tasaveroisten oppijoiden yhteisoksi, jossa johtaminen oli jaettua
instruktionaalista johtamista, oppimisen ohjaus perustui yhteisesti laadittuun
opetussuunnitelmaan ja tulosten testaamisen lisdksi tai sijaan myos itsearviointi
otettiin kdyttoon (Schatzer ym. 2014; Knapp & Hopmann 2017). Jappinen ja Sarja
(2012) seka Jappinen ym. (2011) tutkivat jaettua pedagogista johtajuutta. Yleisen
johtamisen alueella karismaattista johtamista kehitettiin ja kehittdmisen jatka-
mista pidettiin my9s aiheellisena (Banks ym. 2016; Banks ym. 2017; Grabo ym.
2017).

Instruktionaalinen, transformationaalinen ja jaettu johtaminen ldhestyivit
myos yhteisolliselle johtajuudelle ja transformatiiviselle johtamiselle ominaisia
pedagogisia johtamistoimintoja kuten monipuolisen oppimisympériston raken-
taminen, oppimiseen innostavan, motivoivan ja kannustavan ilmapiirin luomi-
nen sekd oppijan tukemiseen ja auttamiseen pyrkiminen (ks. Boyce & Bowers
2018; Berkovich & Bogler 2020; Knapp & Hopmann 2017; Leithwood ym. 2020;
Stewart 2006). Samalla tavoitteiden asettaminen muuttui yhteisen neuvonpidon
suuntaan ja tyon laatuun ryhdyttiin kiinnittdim&an huomiota. My6s transforma-
tionaalisen johtamisen ydinperiaatteisiin kuulunut yksil6llisyyden huomioimi-
nen, joka aluksi tarkoitti padsdantdisesti henkiloston tarpeiden tunnistamista ja
huomioon ottamista, ldhti laajenemaan oppilaita koskevaksi (Avolio ym. 2003;
McCarley ym. 2016; Stewart 2006).
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5.1.2 Pedagogisen johtajuuden kuvaus aksioomassa 2

Pedagogisen johtajuuden pedagogisia ydinarvoja ovat ihmisyys, sivistys, demokratia ja
tasa-arvo

Burns’ position is that leaders are neither born nor made; instead, leaders evolve
from a structure of motivation, values, and goals (Stewart 2006).

Perusopetuksen pedagogisen johtajuuden ydinarvoiksi nimedméni ihmisyys,
sivistys, demokratia ja tasa-arvo esiintyivit valitsemassani koulutusjohtamisen
kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa. Nditd arvoja késiteltiin myos
suomalaista koulutusta kasittelevissd tutkimuksissa, opetussuunnitelmissa ja
muissa koulutusalan oppaissa. Samoin valitusta koulutusjohtamisen tutkimus-
kirjallisuudesta nousivat esiin ldnsimaisen sivistyksen arvoperusta ja Burnsin
painottamat eettisyyden sekd johtmisen moraalin ja vastuun vaatimukset (esim.
Banks ym. 2017; Bass & Steidelmeier 1999; Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014; Johnson 2006; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004; 2014; Quantz ym. 1991; Shields 2010; Uljens 2006; Uljens & Ylimaki 2017;
van Oord 2014; Whitehead 2009).

Karismaattinen, transformationaalinen ja transformatiivinen johtaminen
painottivat johtamisen eettisyyden ja moraalin sekd yhteison perusarvojen mer-
kitystd (Bass & Steidlmeier 1999; McCarley ym. 2016; Shields 2010; Stewart 2006;
van Oord 2013; Whitehead 2009). Eettistd ja moraalista johtajuutta korosti myos
vahvasti transformationaalisen johtamisen kanssa korreloinut autenttinen johta-
juus (Banks ym. 2016; Hoch 2018). Yhteisen ldhtokohtansa vuoksi transaktionaa-
lisella, transformationaalisella ja transformatiivisella johtamisella oli samoja ar-
voja kuten vastuullisuus, vapaus, tasa-arvo, rehellisyys ja ennen kaikkea oikeu-
denmukaisuus, jossa transformatiivinen johtaminen painotti yhteiskunnallista ja
transformationaalinen johtaminen tyoyhteisokeskeistd ndkemystd (Heikkinen
2001; McTaggert 1997; Shields 2010; van Oord 2013). Autenttisessa johtajuudessa
oli vastaavasti kysymys yhteison jdsenten tasapuolisesta kohtelusta (Banks
ym.2016). Tasapuolisuuden lisdksi Banks ym. (2016) kiinnittivit autenttiseen joh-
tajaan kolme muuta arvoihin liittynyttd ydinkomponenttia: itsetuntemus, avoi-
muus ja moraalin sisdistaminen. Liséksi autenttinen johtajuus kiinnitti huomiota
henkiloston psyykkisten perustarpeiden kuten tyon mielekkyyden ja itsendisen
toiminnan sekd yhteisoon kuulumisen tyydyttamiseen (Leroy ym. 2015; ks. my6s
Weiss ym. 2018).

Valitsemani transformatiivista johtamista ja autenttista johtajuutta kasitel-
leet artikkelit sisdlsivdt muita johtamisteorioita ja suuntauksia késitelleitd artik-
keleita enemmén moraalia, etiikkaa ja arvoja sisdltanyttd pohdintaa. Transforma-
tiivinen johtaminen puolusti ihmisyyttd, demokratiaa, lainmukaisuutta, yhteis-
kunnallista tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta, nousi vastustamaan epdoikeu-
denmukaisuutta, epdtasa-arvoa, suvaitsemattomuutta ja rasismia sekd pyrki syr-
jdytymisen torjumiseen. Teorian tasa-arvokésityksen mukaan yhteison jasenend
yksilo oli velvollinen huolehtimaan yhteison hyvinvoinnista, mutta yhteiso oli
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puolestaan vastuussa yksilostd. Transformatiivisissa (aikuisten) oppivissa yhtei-
sOissd johtajat oppivat ja olivat tasavertaisia toimijoita yhdessa toisten jasenten
kanssa (ks. Hewitt ym. 2014; Quantz ym. 1991; Shields 2010; van Oord 2013; ks.
myos Sergiovanni 1998; Weiner 2003).

Transformatiiviseen kasvatusideologiaan liittyi brasilialaisen Freiren (1977)
sivistyskaésitys, jonka mukaan vdeston sivistdminen oli sekd oppijan henkilokoh-
taista ettd oppijoiden yhteison ja koko yhteiskunnan hyvinvointia lisddva tekija
(ks. my6s Shields 2010). Autenttinen johtaja pyrki kaikella toiminnallaan tietoi-
sesti lisdidmddn yhteison jasenten hyvinvointia samalla kun sivisti eli kehitti ja
koulutti my®s itseddn (Avolio 2004; Avolio & Gardner 2005; Gardner ym. 2011;
Ilies ym. 2005; Quantz ym. 1991; Shields 2010; Starrat 2007; Walumbwa ym. 2008;
van Oord 2013). Kansakunnan tulevaisuuden ndkdkulmasta katsottuna sivistys
korostui Euroopassa ja Suomessa jo 1800-luvulla. Meilld sen ndkyvin edustaja oli
Snellman, jonka kansakunta-ajattelu liittyi muun muassa kansakoulun perusta-
miseen 1866. Koulutuksen merkitys kansalliselle hyvinvoinnille taas oli tarkea
hyvinvointivaltioajattelun teema peruskoulua suunniteltaessa ja perustettaessa
1960-ja 70-luvuilla (Himanen 2013; Uljens & Nyman 2013; Uljens & Ylimaki 2017;
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Karismaattisessa ja transformationaalisessa johtamisessa arvojen maaritta-
misestd ja vision luomisesta tuli vdhitellen yhteison jasenten yhteinen tehtdva ja
arvokeskustelusta yhteisolle suuntaa antanut ja toimintaan sitouttanut tekija
(Avolio ym. 2003; Banks ym. 2017; Grabo ym. 2017; Mitchell & Tucker 1992; Ste-
wart 2006). Yhteiselld visiolla oli suuri merkitys myos johtamista jaettaessa. Yh-
teisten arvojen madrittaminen, yhteisen vision luominen ja visiosta paattiminen
olivat yhteisolliselle johtajuudelle ominaista yhteisollistd, pedagogista toimintaa.
Johtamisen jakamisen my6té tapahtunut rakenteiden muuttuminen hajautetum-
maksi lisdsi yhteison jasenten keskeisen luottamuksen merkitystd (De Neve ym.
2015; Morrison 2013; Pietsch & Tulowitzki 2017; Spillane ym. 2004; Tschannen-
Moran 2001). Transformationaalinen johtaminen painotti jo varhain henkiloston
kunnioittamista ja sen suorittaman tyon arvostamista (Bass ym. 2003; Behrendt
ym. 2017; Harris 2008; Knapp & Hopmann 2017; Leithwood ym. 2008; Stewart
2006).

5.1.3 Pedagogisen johtajuuden kuvaus aksioomassa 3

Koulu on oppiva yhteisd, joka toimii pedagogisten arvojen ja oppivan yhteison periaattei-
den mukaan

Oppilaitoksen johtaminen on asiantuntijaorganisaation johtamista. Aikamme
moniammatillinen kouluyhteis koostuu eri-ikdisistd ja eri alojen asiantuntijoista,
joiden intressien yhteensovittaminen asettaa vaateita yhtendisen toimintakult-
tuurin kehittdmiselle. Koulutusjohtamiseen kohdistuva muutospaine nakyy
myds asiantuntijayhteisossd, joka on muuttunut ja muuttuu aikaisempaa mo-
niammatillisemmaksi (ks. Rajakaltio 2011, 204-205, 257; Rajakaltio 2014). Kolmas
aksiooma siséltdd oppivan yhteison pedagogiset ydinarvot ja perusperiaatteet,
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joista oppivalle yhteisolle keskeistd oppimista ja oppijaa kasitellddn tarkemmin
aksioomassa 1, ydinarvoja aksioomassa 2 ja muutosta aksioomassa 4.

Valitussa koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuudessa transformatiivinen
johtaminen kasitteli valtaa muita johtamisteorioita ja suuntauksia perusteelli-
semmin. Transformatiivisen johtamisen ja yhteistllisen johtajuuden teorianmuo-
dostus korosti johtamisen ja vallan jakamista valtuuttamalla, yhteis6d voimaan-
nuttavaksi energiaksi, joka yhteis6llisen johtajuuden mukaan oli kumulatiivista
(Jappinen 2014b; 2014c; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016). Ndiden kah-
den teorian dédripddand transaktionaalinen johtaminen, jonka juuret olivat tiukasti
klassisissa johtamisteorioissa, oli valitsemistani teorioista johtajakeskeisin, yl-
héaéltd alas suuntautunut voimakkaan hierarkkinen teoria, jolle vallan jakaminen
oli muita valittuja teorioita ja suuntauksia vieraampi kasite (ks. Bass ym. 2008,
647; Shields 2010).

Transaktionaalinen johtaminen oli jdrjestelmaillistd ja selkedsti asetettujen
tavoitteiden mukaan toimimista (Bass 1990; Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010;
van Oord 2013). My®s instruktionaalinen johtaminen oli alkujaan jyrkén hierark-
kista, ja johtamisty6 voimakkaan johtajan kasissd. Mutta toisin kuin transaktio-
naalinen johtaja, instruktionaalinen johtaja tunnettiin muutosagenttina (Hallin-
ger 2005; Hallinger & Murphy 1985; Marks & Printy 2003). My0s transforma-
tionaalinen ja karismaattinen johtaminen olivat hierarkkisia johtamismalleja,
mutta alhaalta ylospdin suuntautuneita ja transaktionaalista sekd instruktionaa-
lista johtamista vuorovaikutteisempia. Yhteistyon lisdksi etenkin tranforma-
tionaalisessa johtamisessa oltiin valmiita jakamaan johtamista delegoimalla ja tii-
mejd perustamalla (McCarley ym. 2016; Stewart 2006; Yukl 1999b; ks. my6s Ful-
lan 2016). Jaetussa johtamisessa johtaminen virtasi Gronnin (2002) mukaan myos
vertikaalisti johtajalta toiselle.

Transaktionaaliset koulunjohtajat puuttuivat henkiloston asioihin ja toi-
mintaan vain silloin kun tavoitteet uhkasivat jaddéa toteutumatta tai tulos ei ollut
odotetun kaltainen (Bass 1985, 13; Mitchell & Tucker 1992; Shields 2010; van Oord
2013). Sen sijaan karismaattiset ja etenkin transformationaaliset koulunjohtajat
ottivat huomioon henkilokuntansa toiveet ja tarpeet. Oppimistulosten muutta-
miseen pyrittiin henkilostod motivoimalla, henkildston tyoolosuhteita paranta-
malla ja henkilokunnan hyvinvoinnista huolehtimalla. Pedagogisena tavoitteena
oli opetustytn vaivattoman sujumisen myotd tapahtunut opetustoiminnan te-
hostuminen, joka nidkyi oppimistulosten paranemisena (Bass ym. 2003; Behrendt
ym. 2017; Harris 2008; Knapp & Hopmann 2017; Leithwood ym. 2008; Stewart
2006). Instruktionaalisessa johtamisessa vastuu koulun ulkopuolelta annetun
opetussuunnitelman pedagogisesta toteuttamisesta kuului koulun johtajalle.
Johtajan tehtdvand oli ohjata ja valvoa opettajien luokkatydskentelyd, mikd toi
pedagogisen sdavyn koulunjohtajan hallinnollisena pidettyyn toimenkuvaan (Au-
tio 2017; Hallinger 1992; Pietsch & Tulowitzki 2017; Stewart 2006; Uljens & Yli-
maki 2017).

Jaettu johtaminen merkitsi johtajan tyon helpottamista sitd toisille henki-
16ille jakamalla, mikd mychemmin ymmaérrettiin toisten toimijoiden kanssa joh-
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tamiseksi (Gronn 2015; Harris 2008; 2013; Jappinen 2012b; 2017a; Knapp & Hop-
mann 2017; Scribner ym. 2007; Spillane ym. 2004) ja edelleen verkostoitumiseksi
ja verkostojen vaélittdjand toimimiseksi (Uljens & Ylimaki 2017). Yhteisollisesti
johdetun koulun henkilsto ei tehnyt pelkdstddn yhteisty6td tai muodostanut tii-
miorganisaatiota. Se muodosti tasa-arvoisen moniammatillisen yhteison, jossa
kaikki oppivat, oppimisen edistdmiseen tdhtddva toiminta oli yhteisollistd ja op-
pimisen edistymisen vastuun kantaminen kollegiaalista. Padméaarand oli yhdessa
laaditun, moraalisen vision suuntaisten, yhdessa p&dtettyjen ja selkedsti ilmais-
tujen tavoitteiden saavuttaminen (Heck & Hallinger 2010; Jappinen 2014b; 2014c;
2017a; Jappinen & Ciussi 2013; Jappinen ym. 2016; Jappinen ym. 2018; Larsen &
Rieckhoff 2014; Raelin 2011; ks. myos Contreras 2016).

Transformationaalisen ja karismaattisen johtamisen tavoin autenttinen joh-
tajuus pyrki opettajakunnan motivoimiseen (Avolio ym. 2003; Weiss ym. 2018;
Yammarino ym. 2008). Autenttisesti johdetun yhteison toimintakulttuuri oli ih-
miskeskeistd, vapaata ja positiivista luottamuksen ilmapiirid rakentavaa (Avolio
& Gardner 2005; Avolio ym. 2004; Starratt 2007; Walumbwa ym. 2008), jossa joh-
tajuus miellettiin henkiseksi kasvuksi (Gardner ym. 2011). Positiivisen ilmapiirin
ja omiin kykyihin luottamisen merkitystd painottivat myos transformationaali-
nen ja jaettu johtaminen/johtajuus (Berkovich & Bogler 2020).

Transformatiivisen koulutusjohtamisen toimintakulttuuri pyrki seka tuke-
maan aktiivista, yhteistd oppimista ettd vahvistamaan muutosvalmiutta (Shields
2010; van Oord 2013; ks. myos Fullan 2016). Tunnusomaista transformatiiviselle
johtamiselle oli tarkoituksellinen tiedon avartaminen, joka tapahtui reflektiivista
dialogia kayttden (Lange 2004). Reflektiivisessd dialogissa oman mielipiteen pe-
rusteleminen ja toisen perustellun mielipiteen kuuleminen syvensivit seké yksi-
16n ettd yhteison ymmarrystd ja vahvistivat yhteison toimintaan sitoutumista
(Argyris 2000; Ganon-Shilon & Schechter 2017; Shields 2010; van Oord 2013). Sa-
malla dialogi valmisti muutoksen kohtaamiseen, jossa tavoitteisiin sitoutuminen
varmisti muutoksen tapahtumista ja ajattelun muuttuminen muutoksen kesta-
vyyttd (Argyris 2000; Fullan 2016). Dialoginen neuvottelu saattoi padttyd myos
monivaiheiseen padtoksentekoprosessiin. Teoreettisessa oppivassa yhteisossa ta-
mdn ammatilliseen asioiden késittelyyn pohjautuneen dialogin ja etenkin dialo-
gisen neuvottelun johtaminen edellyttivdat pedagogista johtamisosaamista. Li-
sdksi sekd dialogi ettd varsinkin neuvottelu vaativat aikaa (ks. Argyris 2000; Eng-
lund 2006; Hewitt ym. 2014; Shields 2010; van Oord 2013).

Dialogi oli myos yhteisollisen johtajuuden kulmakivi. Yhteis6llinen johta-
juus edellytti yhteison kaikilla johtamisen tasoilla luottamukseen perustuvaa
avointa johtamista. Yhteison jasenten keskeinen vuorovaikutus, vertaistuki ja -
valmennus sekd erilaisten toimintojen yhteinen suunnitteleminen ja harjoittele-
minen lisdsivit sekd yksildiden, ryhmien ettd koko yhteison osaamista, tietoutta
ja taitoja. Samalla arvot ja uskomukset muuntuivat yhteisollisemmiksi ja hiljai-
nen tieto laajeni ja siirtyi eteenpdin sukupolvelta toiselle. Yhteison jasenten kes-
keinen luottamus vahvisti dialogiin perustuvaa yhteistd oppimista, joka johti po-
sitiivisesti tulevaisuuteen suhtautuvan muutosmyonteisen ilmapiirin syntymi-
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seen. Toisaalta yhteisollinen johtajuus kannusti transformatiivisen johtamisen ta-
voin jdseniddn vallitsevan tilanteen jatkuvaan, kriittiseen kyseenalaistamiseen
(Raelin 2006; 2011; Shields 2010; Tschannen-Moran 2001; van Oord 2013).

Transformatiivinen johtaminen asetti koulutusjohtajille yhteiskunnan ja
koulutuksen keskeisten vaikutusten ymmartdamisen, johtamisessa huomioonot-
tamisen ja myo6s osallistumisen vaatimuksen (Shields 2010; Uljens & Ylimaki
2017). Monitasoisen ulkoisen oppimisympariston vastavuoroisen vuorovaiku-
tuksen merkityksen ymmartaminen ja siitd huolehtiminen oli my6s yhteisollisen
johtajuuden tunnistama pedagoginen johtamistehtdvad. Koulujen ulkopuolisen
oppimisympadriston yhdenmukaisten pedagogisten toimintojen onnistuminen
edellytti kuitenkin koulutusjdrjestelman eri tasoilla toteutuvaa pedagogista joh-
tajuutta, mikéd ei endd ollut yksinomaan yksittdisten koulujen johtajien vallassa
(ks. Fullan 2006; Moos 2017; Schaefers 2002; Schratz 2013; Uljens & Ylimaki 2017).
Esimerkiksi Uljens ja Ylimaki (2017, 61-62) totesivat, ettd koulutusjdrjestelman
kaikilla tasoilla koulutuksen ymmartdmiseen pyrkinyt ja pedagogien arvostami-
seen perustunut kansallinen ohjaus oli hallinnollisia pakkokeinoja tehokkaampi
tapa saada aikaan toivottu, hyva tulos.

Komulainen ja Rajakaltio totesivat, ettd hajautetun hallinnon myoté tapah-
tunut koulun johtajan aseman vahvistuminen ei heikentdnyt suomalaisen opet-
tajan autonomista asemaa oman opetus- ja kasvatustyonséd johtajana. Suomalai-
nen koulunjohtaja ei myoskddn liioin puuttunut luokkahuonetytskentelyyn,
mikd saattoi olla yhteydessd koulunjohtajan opettajaidentiteettiin. Opettajien
tyohon ei ilmeisesti haluttu puuttua, mika saattoi johtua toisaalta lojaalisuussuh-
teista opettajakollegoita kohtaan ja toisaalta opettajien tyohon luottamisesta.
Opettajan tyotd ei myoskddn jalkikdteen kontrolloitu (mt. 2017). Fullan (2016)
katsoi nimenomaan opettajien autonomian koulun kehittdmisen esteeksi. Au-
tenttinen johtajuus sen sijaan katsoi autonomian motivaatiota ja tyohyvinvointia
lisddavaksi tekijaksi (Avolio ym. 2004; Leroy ym. 2015; ks. my6s Gardner ym. 2011;
Ilies ym. 2005; Weiss ym. 2018).

Mitd enemman johtamista jaettiin tai/ja autonomiaa yhteisossa sallittiin sita
suurempi oli johdon, henkil6ston ja oppilaiden sekd huoltajien, toisin sanoen op-
pijoiden ja lahiympariston vilisen luottamuksen merkitys. Toisaalta kysymys oli
luottamukseen perustuvasta kontrollista, mikd nayttaytyi sekd yksilollisend etta
ryhmaé- ja yhteisokeskeisend itsearviointina. Lisdksi valtuuttamalla jaettuun yh-
teisolliseen johtamiseen liittyi aina myds vastuun jakaminen ja ottaminen (ks.
Jappinen ym. 2016; Jappinen ym. 2018; Leroy ym. 2015; Tschannen-Moran 2001).
Oppivassa yhteisossd vastuu oppimisen edistymisestd oli yhteiséllinen (esim. De
Neve ym. 2015; DuFour 2004; Kruse ym. 1994; Philpott & Oates 2017; Rajakaltio
2014; Stoll ym. 2005).

5.1.4 Pedagogisen johtajuuden kuvaus aksioomassa 4
Pedagoginen johtajuus on muutoksessa johtamista.

Kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa instruktionaalinen koulunjohtaja to-
dettiin tehokkaaksi, toimintaohjeita jakavaksi muutosjohtajaksi tai -agentiksi
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(Marks & Printy 2003). Transformatiivinen koulutusjohtaminen puolestaan pyrki
muutokseen transformationaalista, karismaattista ja instruktionaalista johta-
mista intensiivisemmin. Freiren pedagogiikan vaikutuksesta transformatiiviselle
koulutusjohtamselle oli ominaista pyrkimys saada henkilokohtaisen muutoksen
ohella aikaan muutos myo6s koko yhteisossd ja yhteiskunnassa. Myohemmin
transformatiivisen johtamisen tavoittelema muutos saattoi merkitd esimerkiksi
vain organisaation rakenteellista muutosta tai yhden ongelman korjaamista
(Freire 1977; Heikkinen 2001; McTaggert 1997; Shields 2010; van Oord 2013).
Transformatiivinen johtaminen voitiin ymmaértdd myos evolutionaarisesti muu-
tokseen suhtautuvaksi, pedagogisiin menetelmiin luottavaksi koulutusjohtami-
sen malliksi (ks. Hewitt ym. 2014; Shields 2010; van Oord 2013). Yhteisollinen
johtajuus, joka nosti oppilaan ja oppimisen koulutusjohtamisen keskioon, korosti
muutoksessa oppimiseen ja oppilaan “parhaaseen” keskittymistd (ks. DuFour &
Eaker, 1998; Jappinen; Jappinen & Ciussi 2016; Jappinen ym. 2016).

Koulutusjohtamisessa dialogisen neuvottelun vaihtoehtona oli perinteisesti
johtajan tai johtoryhmén suorittama yksilokeskeinen, hierarkkinen p&datoksente-
kotapa. Se oli dialogista neuvotteluprosessia huomattavasti nopeampi, mutta
johti monesti ulkoiseen sitoutumiseen. T&lloin yhteison jasen ei valttamatta ym-
martanyt paatoksen merkitystd, koska ei saanut olla mukana tyonsa maarittele-
misessd eli tyon tavoitteista, toimintatavoista ja aikataulusta paattamassd. Tyosta
tuli suorittamista, ja muutoksessa asetetun tavoitteen toteutuminen vaarantui.
Muutosprosessissa oli tarkedd, ettd ne, joita muutos koski, eivit kokeneet itsedan
ulkopuolisiksi. Muutosvastarinta syntyi monesti siitd, ettd tavoitellun muutok-
sen hyotyd ei ymmadrretty tai se ei ollut edes muutosta suorittaneiden tiedossa
(van Oord 2013; ks. myo6s Argyris 2000).

Kansainvilinen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus osoitti, ettd joh-
taja oli yksi muutoksen merkittavimpid vaikuttajia (esim. Fullan 2002; 2010; 2016;
Morrison 2013). Perinteisen hierakkisesta hallintojdrjestelmadstd huolimatta
meilld Suomessa etenkin maalaiskansakoulun ja my6hemmin ala-asteen johtajan
asema henkilostonséd silmissad oli, paitsi karismaattiseen, transformationaaliseen
ja instruktionaaliseen koulunjohtajaan verrattuna, my6s suomalaisen oppikou-
lun johtajaan verrattuna heikompi, mikd muodosti esteen rehtorivetoisten ja
etenkin -aloitteisten uudistusten toteuttamiselle (Taipale 2012). Ennen pedagogi-
sen johtajuuden tarkempaa madrittdmistd muodostan pedagogisen johtajuuden
elementeistd koosteen (ks. kuvio 15) pelkistamailld aksioomien pedagogista joh-
tajuutta kuvaavia elementteja.

5.1.5 Pedagogisen johtajuuden mairittiminen

Kuvio 11 ilment&é valittujen koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten esiin-
tymistd pedagogista johtajuutta kuvaavissa elementeissd aksioomassa 1, jossa
keskitssd on oppija ja oppiminen. Transaktionaaliselle, padsdantoisesti hallinnol-
lisesti johdetulle koululle ensisijaista oli tavoitteiden toteutuminen. Transforma-
tionaalisesti, karismaattisesti, instruktionaalisesti ja jaetusti johdetut koulut ta-
voittelivat pedagogista muutosta akateemisia oppimistuloksia parantamalla.
Instruktionaalinen johtaminen painotti opetus- ja kasvatustyon merkitystd seka
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opetussuunnitelman tarkkaa noudattamista tavoitteisiin pyrittdessd. Karismaat-
tinen ja etenkin transformationaalinen johtaminen pyrkivit tyon joustavan suju-
misen maksimointiin opetushenkil6stod houkuttavan vision avulla ja tyoolosuh-
teita parantamalla pddmédrandan tavoitteiden saavuttaminen ja jopa ylittdiminen.
Jaettu, yhteisollinen ja autenttinen johtajuus korostivat vision merkitystd koulu-
yhteisod yhdistdvina ja pedagogisiin tavoitteisiin sitouttavana tekijana.

Yhteiskuntakeskeisesti asennoitunut transformatiivinen johtaminen nosti
esiin sosiaalisen kasvun merkityksen ja kannusti oppijoita aktiivisiksi toimijoiksi,
vallitsevan tilanteen kyseenalaistajiksi ja itsendisiksi tiedonhankkijoiksi. Yhtei-
sOllinen johtajuus, jonka tavoitteena oli oppijan kokonaisvaltaisen kasvun edis-
taminen, tarkasteli koulun toimintaympaériston oppimisedellytyksid tukevan op-
pimisympdriston, ei ainoastaan opetushenkilostolle otollisten tyoolosuhteiden
ndkokulmasta. Hyvinvointi oli eri tavoin painotettu yleinen teema koulutusjoh-
tamisen teorioiden ja suuntausten piirissd. Pedagogisesta, oppijakeskeisestd na-
kokulmasta katsottuna yhteisollinen ja autenttinen johtajuus pyrkivit yhteison ja
sen jasenten hyvinvoinnin ohella my6s oppijoiden henkistd ja fyysistd turvalli-
suutta vaalivan toimintakulttuurin muodostamiseen ja ylldpitdmiseen. Yhteisol-
linen johtajuus ja transformatiivinen johtaminen painottivat oppimisen proses-
sinomaisuutta, jossa transformatiivinen johtaminen néki vield muutoksessa op-
pimisen tuoman mahdollisuuden. Oppija ja oppiminen olivat alun perin yhtei-
sollisen koulutusjohtamisen keskitssd, mutta saavuttivat viimeistddn tilld vuo-
situhannella myds muiden valitsemieni pedagogisesti ja muutosmyonteisesti
orientoituneiden teorioiden ja suuntausten suosiota.

Transaktionaalinen Ke_sk%tjsséi. Transformationaalinen
johtaminen CRRIICTY johtaminen
R oppija
Akateeminefl gy
sosiaalinenja Y/

Transformatiivinen henkinen /| " Karismaattinen
johtaminen johtaminen
Instruktionaalinen Jaettu johtaminen
johtaminen johtajuus

henkinen hyvinvointi
Autenttinen L// _—%ja sit%i tgkeva toimir.lta— l Yhteisollinen
johtajuus toimintakulttuuri johtajuus
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Kuvio 12 ilment&d valittujen koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten esiin-
tymistd pedagogista johtajuutta kuvaavissa elementeissd aksioomassa 2, joka ka-
sittdd pedagogisen johtajuuden ydinarvot. Johtamisen eettisyys, moraali ja vas-
tuu olivat yhdistettdvissa kaikkiin valitsemiini koulutusjohtamisen teorioihin ja
suuntauksiin. Merkittdva asema niilld oli autenttista johtajuutta sekéd transforma-
tiivista, transformationaalista ja karismaattista johtamista kasittelevassa tutki-
muskirjallisuudessa. Transformationaaliset ja etenkin karismaattiset johtamis-
teoriat tarkastelivat eettisyyttd ja moraalia ldhinnd johtajan persoonan kautta,
kun transformatiivinen moraalikéasitys oli yhteiskuntakeskeisempi. Autenttinen
johtajuus painotti moraalin sisdistamistd ja edellytti moraalikasitysten johtavan
myds moraaliseen johtamiskayttdytymiseen, joka johtajan esimerkin myotd hei-
jastui yhteison moraaliseen toimintaan. Transaktionaalisessa johtamisessa mo-
raali sen sijaan liittyi vahvasti sopimiseen ja hyvidksytyssd sopimuksessa pysy-
miseen.

Merkittdvid transformatiivisia arvoja olivat tasa-arvo ja oikeudenmukai-
suus, inhimillisyys ja suvaitsevaisuus, demokratia ja vapaus sekd sivistys.
Transaktionaalinen, transformationaalinen ja transformatiivinen johtaminen ko-
rostivat oikeudenmukaisuutta, jossa transformatiivinen johtaminen painotti yh-
teiskunnallista sananvapautta ja transformationaalinen johtaminen henkiltston
oikeutta tulla kuulluksi. Yhteisollinen johtajuus taas tulkitsi oikeudenmukaisuu-
den oppijoiden oikeudeksi tulla kuulluksi ja autenttinen johtajuus painotti hen-
kiloston tasapuolista kohtelua.

Transaktionaalinen |~ Eettisyys Transformationaalinen
johtaminen T > Moraali i‘ jOhtaminen
/
/ :
Ihmisyys
.. ; (suvaitsevaisuus) . .
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johtaminen G Sivistys johtaminen
/=
{
Demokratia
/ I\ vapaus) TS
5 ~ :
. . / - . .
Inst.rukt1or}aalmen / // ¢ Tasa-arvo ~ o R ]aett}1 ]ohtamlnen
johtaminen 1y bikeudenmukaisuus) /"¢ johtajuus
Autenttinen Yhteisollinen
johtajuus johtajuus
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Jaettu johtaminen tulkitsi demokratia-késitettd johtamisen ja vallanjaon ndkokul-
masta, kun transformatiivinen johtaminen liitti siihen seké yhteison sisdisen etta
ulospédin suunnatun yhteiskunnallisen aktiivisen toiminnan ensisijaisuuden. Si-
vistystd transformatiivinen johtaminen korosti yksilon, yhteison ja yhteiskunnan
hyvinvointia lisddvdna tekijand, mutta autenttinen johtajuus nosti esiin yksilon
sivistymisen, joka johtajan moraalisen toiminnan kautta lisdsi yhteison ja yhteis-
kunnan hyvinvointia. Yhteisollinen johtajuus tarkasteli sivistystd ja tasa-arvoa
pddsddantoisesti yksilon ja yhteison oppimisen ndkokulmasta

Karismaattinen ja etenkin transformationaalinen johtaminen korostivat
henkildston kunnioittamista ja sen suorittaman tyon arvostamista. Yhteisiin ar-
voihin perustuneesta, moraalisesta visiosta tuli ajan myotd valitsemieni pedago-
gisesti suuntautuneiden ja muutosorientoituneiden koulutusjohtamisen teorioi-
den ja suuntausten tidrked, suuntaa antava tekija yhdessd asetettuihin tavoittei-
siin pyrittdessa.

Kuvio 13 ilmentdd valittujen koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten
esiintymistd pedagogista johtajuutta kuvaavissa elementeissd aksioomassa 3,
joka on teoreettinen ndkemys pedagogisten arvojen ja periaatteiden mukaan toi-
mivasta oppivasta yhteisostd. Koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuudessa joh-
taminen ja siihen liittynyt valta sekd johtamisen ja vallan jakaminen nayttaytyivét
erilaisina paitsi erilaisten teorioiden ja suuntausten, myos niiden syntyyn ja ke-
hittymiseen vaikuttaneiden tekijoiden vuoksi. Transaktionaalinen, instruktio-
naalinen, karismaattinen ja transformationaalinen koulutusjohtaminen olivat al-
kujaan hierarkkisia johtamismenetelmid, joiden piirissd opettajakunnalle ominai-
nen autonomia ja yksintekemisen kulttuuri saivat tukevan jalansijan. Mainituista
teorioista transformationaalinen johtaminen oli vuorovaikutteisinta, alhaalta
ylos suuntautunutta ja transaktionaalinen jyrkintd, ylh&altd alas suuntautunutta
johtamista. Instruktionaalinen johtamisteoria oli transaktionaalisen teorian ta-
voin ylh&alts alas suuntautunut hierarkkinen teoria, mutta pedagogista ohjausta
toteuttava ja muutosmyonteinen. Jaetusti johdetussa koulussa toiminnan tehos-
tamiseen pyrittiin johtajan tyotd toisille henkiloille antamalla. Transformatiivi-
nen johtaminen ja yhteisollinen johtajuus jakoivat johtamista ja valtaa yhteisoa
voimaannuttavaksi ja johtamista huojentavaksi yhteisolliseksi toiminnaksi.

Yhteisollinen toiminta, kollegiaalinen vastuu, reflektiivinen dialogi ja dia-
loginen neuvottelu sekd vertaistoiminta, johon kuului yhdessd suunnittelemista
ja harjoittelemista sekd vertaistukea ja -valmennusta, olivat seka transformatiivi-
selle ja etenkin yhteisolliselle johtajuudelle ominaisia pedagogisia toimintamuo-
toja, mikd edellytti autonomiasta ja yksintekemisen kulttuurista luopumista. Au-
tenttinen johtajuus taas perustui yhteison jdsenten vapaaehtoiseen toimintaan,
jossa niin johtaja kuin yhteison jasenetkin sdilyttivat itsendisyytensa.

Yhtendisen, luottamukseen perustuneen toimintakulttuurin korostaminen
ja ylldapitdiminen oli ensisijaista johtamisen jakamisen mallin omaksuneille jae-
tulle ja yhteisolliselle johtajuudelle, mutta my0s transformatiiviselle johtamiselle
ja autenttiselle johtajuudelle. Autenttiseen johtajuuteen liittyi vield itsetunnon,
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itseohjautumisen, avoimuuden, yhteis6on kuulumisen ja tyon mielekk&éksi ko-
kemisen painottaminen.

Yhteisollinen johtajuus painotti myo6s koulun sisdisen ja ulkopuolisen (op-
pimis)ympadriston keskeistd ja vélistd yhteistoimintaa. Myos sosioekonomisesti
asennoitunut transformatiivinen johtaminen kiinnitti huomiota oppimisympa-
ristoon edellyttamalld yhteiskunnan ja koulutusjdrjestelmén eri tasojen johtajien
vastavuoroisen vuorovaikutuksen osaamista ja yllapitamista.
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Kuvio 14 ilment&d valittujen koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten esiin-
tymistd pedagogista johtajuutta kuvaavissa elementeissd aksioomassa 4. Muu-
tosta kuvaava neljds aksiooma kokoaa muut aksioomat reagoimaan koulutusjoh-
tamisen konteksti- ja tilannesidonnaisuuteen, koska elamme kompleksisessa
maailmassa, jossa systeemit ovat toisiinsa kietoutuneita ja muutos on jatkuvaa
(Jappinen 2015; Tsoukas & Dooley 2011).

Transaktionaalista johtamista lukuun ottamatta valitsemani teoriat ja suun-
taukset pyrkivit saamaan aikaan muutoksen. Karismaattisen, transformationaa-
lisen, instruktionaalisen ja jaetun johtamisen tavoitteena oli johtamisen ja koulun
toiminnan tehostamisen avulla suoritettu oppimistulosten paraneminen. Trans-
formatiivinen johtaminen pyrki yhteison jasenten, yhteison ja alussa jopa koko
yhteiskunnan muuttamiseen, joka oli esimerkiksi hyvinvoinnin lisddmistd. Yh-
teison jasenten ja yhteison hyvinvointia painottivat myos transformationaalinen
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johtaminen sekd autenttinen ja yhteisollinen johtajuus, mutta enemmaén valilli-
sesti, silld yhdessd asetettuihin tavoitteisiin pyrittiin yhteison jdsenten ja koko
yhteison hyvinvoinnin turvaamisen kautta. Oppijan ja oppimisen keskicon aset-
tanut yhteisollinen johtajuus otti oppimistulosten parantamisen asemesta oppi-
misen edistamisen ndkokulman.
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Oppimistulosten paranemisen tai oppimisen edistymisen paamadraa ei kuiten-
kaan voitu saavuttaa rakenteita muuttamatta, mikd vaikutti koulun toimintakult-
tuurin muutokseen. Oppimistulosten paraneminen merkitsikin kokonaisval-
taista muutosta, jonka laajuutta 1970-luvulla ei ilmeisesti tajuttu. Etenkin 1970- ja
80-luvuilla suoritetut oppimistulosten parantamispyrkimykset, saivat moitteita
siitd, ettd uudistukset eivét toteutuneet, jdaivat vaillinaisiksi tai eivét jadneet py-
syviksi (esim. Fullan 2016; Salminen 2019). Koulutusjohtamisen alueella ryhdyt-
tiinkin oppivan organisaation esimerkin mukaisesti 1990-luvulla perustamaan
erilaisia yhteisojd samalla kun johtamista ryhdyttiin eri tavoin jakamaan. Myos
yksintekemisen kulttuurista ja autonomiasta erkaantuminen ja yhteistyohon
ja/tai yhteisolliseen toimintaan siirtyminen katsottiin aiheelliseksi.

Valituista koulutusjohtamisen teorioista ja suuntauksista transformatiivi-
nen johtaminen, joka oli muutosmyonteisin, harjoitti jo varhain oppivaan yhtei-
soon soveltuneita yhteisollisen toiminnan periaatteita, dialogia, dialogista neu-
vottelua ja pdadtoksentekoa sekd vertaistoimintaa, ja ylldpiti muutosvalmiutta.
Toimijoiltaan se edellytti myos ajattelun muuttumista, mikd muutoksessa antoi
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tuen ei ainoastaan muutoksen toteutumiselle, vaan my6s muutoksen pysyvyy-
delle. Sama koski my®ds yhteisollistd johtajuutta, jonka piirissd muutoksen toteu-
tumista ja kestoa varmennettiin lisdksi kouluttautumisen kautta. Kouluttautumi-
seen ja sitoutumiseen sekd aktiiviseen ja aloitteelliseen toimintaan pyrkinyt ko-
konaisvaltainen ja joustava autenttinen johtajuus mahdollisti vahintaan muutok-
sen toteutumisen. 2000-luvulla myds transformationaalista, instruktionaalista,
karismaattista ja jaettua johtajuutta kehitettiin yhteiséllisempddn suuntaan esi-
merkiksi ammatillisiin oppiviin yhteisdihin siirtymalld, mikd aikaisempaa voi-
makkaamman sitoutumisen kautta varmisti muutoksen toteutumista.

Kokoan oppivassa yhteisossd toteutuvan pedagogisen johtajuuden elemen-
tit kuvioon 15, jossa kahdeksankulmaiset "kennot” kuvaavat toisiinsa kytkeyty-
neitd pedagogisen johtajuuden elementtejda. Numeroidut vinoneliét ovat teoreet-
tisia aksioomia, joiden kautta pedagogisen johtajuuden elementit kiinnitty vt op-
pivaan yhteisoon.
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5.1.6 Pedagoginen johtajuus

Koulutusjohtamisen kontekstissa perusopetuksen pedagoginen johtajuus toteu-
tuu moniammatillisessa oppivassa yhteisossd, jossa kaikki ovat tasa-arvoisia ja
oppivat yksiloind, ryhmissé ja yhteisond. Pedagoginen johtajuus on yhteison ai-
neetonta pddomaa ja tayttdd koko yhteison sisdisten suhteiden tilan. Nakyvaksi
pedagoginen johtajuus tulee erilaisten johtamistoimien kautta. Pedagoginen joh-
taja on pedagogisia johtamistoimia suorittava henkilo, jonka asema voi olla muo-
dollinen tai epamuodollinen (ks. Jappinen 2012c; 2017b). Pedagoginen johtajuus
sulkee sisddnsd pedagogiset, hallinnolliset, taloudelliset ja muut mahdolliset joh-
tamistoimet.

Pedagoginen johtajuus on eettistd ja kokonaisvaltaista johtajuutta, joka pe-
rustuu yhteison keskuudessaan laatimiin, yhdessa hyvéksyttyihin ja jatkuvasti
prosessoituihin ydinarvoihin sekd korkean moraaliseen visioon. Pedagogisesti
johdetun oppivan yhteison toimintakulttuuri on luottamuksellista. Yhteistssd
vallitseva oppimisilmapiiri on aktiiviseen tiedonhankintaan ja toimintaan kan-
nustavaa, yhteison jokaista jasentd kunnioittavaa, hdnen tyotddan arvostavaa ja
positiivisesti tulevaisuuteen suhtautuvaa. Pedagogisen johtajuuden ydinarvo(ja)
voi(vat) olla esimerkiksi ihmisyys, sivistys, demokratia, tasa-arvo, oikeudenmu-
kaisuus ja/tai rehellisyys. Yhteison jaseniltd ja etenkin johtajilta pedagoginen joh-
tajuus edellyttdd, mutta myos tukee ja kehittdd hyvad itsetuntemusta ja itseluot-
tamusta sekd itsendistd toimintatapaa.

Pedagoginen johtajuus on yhteisollinen prosessi, jossa johtamista, valtaa ja
vastuuta jaetaan oppivaa yhteisod yhdistavaksi energiaksi. Keskitssd on oppimi-
nen ja oppilas, jonka oppimisedellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoinnista sekd fyy-
sisen ja henkisen hyvinvoinnin turvaamisesta moniammatillinen oppiva yhteiso
yhteisollisesti huolehtii. Tavoitteena on oppimisen edistyminen, josta kannetaan
kollegiaalinen vastuu. Ensisijaisia pedagogisesti johdetun oppivan yhteison toi-
mintaperiaatteita ovat myos dialogi, joka luo yhteistd ymmarrystd, synnyttad
uutta ajattelua, edistdd muutosvalmiutta ja siirtdd hiljaista tietoa sukupolvelta
toiselle, sekd vertaistoiminta, joka vahentdd yksin tekemisen kulttuuria.

Perusopetuksessa koulun toimintaa ohjaa paikallinen ja/tai koulukohtai-
nen, kansallisiin opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuva opetussuunni-
telma, jonka laatiminen, toteutuminen ja arviointi on pedagogisen johtamisen
vastuualuetta. Oppivan yhteison oppimisymparistd on oppimista edistdva, mo-
nimuotoinen ja tarkoituksenmukaisesti jarjestetty. Paikallisen tason ohella yhtei-
son ulkopuolinen (oppimis)ymparisto kasittdd kansallisen ja kansainvilisen ta-
son. Pedagogisesti johdetussa oppivassa yhteisossd pyritddn myos ulkoisen ym-
pdriston ymmartamiseen ja omataan taitoa ja valmiutta sen taholta tulevan muu-
toksen, mahdollisuuksien ja uhkien késittelemiseen (ks. Schaefers 2002; Moos
2017; Uljens & Ylimaki 2017).

Pedagoginen johtajuus on muutoksessa johtamista. Se edellyttdd jatkuvaa
muutosvalmiutta ja jarjestelmallistd (muutos)johtamisen taitoa. Muutoksen tie-
toinen toimeenpaneminen vaatii huolellista suunnittelua ja selkeiden tavoittei-
den asettamista. Tavoitteena on muutoksen toteutuminen, jonka edellytyksend
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on muutokseen sitoutuminen ja muutoksen pysyvyys, jonka edellytyksend on
ajattelun muuttuminen yhteistssd. Pedagogisessa johtajuudessa muutoksen ai-
noa padmaddrd on oppijan paras, mikd tarkoittaa oppilaan oppimisen ja kasvun
edistdmistd sekd hdanen henkisen ja fyysisen hyvinvointinsa turvaamista. Muutos
voi johtaa myods kouluyhteison toimintakulttuurin ja hallinnon rakenteiden
muuttumiseen. Muutoksessa oppiminen tukee pedagogisen johtajuuden itsensa
sisdistam&dd muutosvalmiutta ja joustavuutta.

Luvussa 5.2 vastaan toiseen tutkimuskysymykseen, joka késittelee pedago-
gisen johtajuuden vajeen ilmenemistd 14 jdrjestelmd- ja systeemitason muutok-
sen eldneen johtajan puheen kautta tulkittuna.

5.2 Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomittain

Toinen tutkimuskysymys kuuluu: ” Miten pedagogisen johtajuuden vaje ilmenee
koulutusmuutoksen eldneiden johtajien puheen kautta tulkittuna? ”. Vastaan ky-
symykseen yhdistdmallad teoreettisten aksioomien taustalla olevat yleiset merki-
tysverkostot aineistosta nousseisiin yleisiin merkitysverkostoihin (ks. taulukot 7
ja 8 luvussa 4.4.1). Koska etsin vajetta yhtendiseen perusopetukseen siirtymista
johtaneiden rehtoreiden puheesta, on samalla tulkittava, mitad rehtorit pedagogi-
sesta johtamisesta, johtajuudesta ja itsestddn pedagogisina johtajina ajattelevat.

Vajeen esitdn neljand vahvuutena sen mukaan, kuinka paljon rehtorit va-
jetta ilmaisevat. Vahvuuksia ovat: ‘Ilmaistu vaje’, 'Ilmaistu huoli’, "Mainittu huoli’
ja ‘Maininta’. Aineiston 2290 merkitysyksikostd hieman yli puolet, 1208 merki-
tysyksikkod on tulkittavissa vajetta ilmaiseviksi lausumiksi. Vajeen vahvuuksien
raja-arvoiksi méadritdn tdstd puolet eli 25 % ilmaistun vajeen kokonaisméaarasta
kriteereittdin laskettuna. T&lloin ilmaistu vaje on suurempi kuin 0.25 x n ja mai-
ninta pienempi kuin 0.25 x (n-n/3-n/3), kun n=aksiooman vajetta kuvaavien lau-
sumien kokonaismddrd. [lmaistun huolen vaihteluvili on tilloin 0.25 x (n-n/3)
— 0.25 x n ja mainitun huolen vaihteluvili 0.25 x (n-n/3-n/3) — 0.25 x (n-n/3) -
0.1 (ks. my6s taulukko 13 luvussa 6).

Oppivan yhteison jdsenistd olen kayttdanyt tavallisesti kdsitettd oppija ja
koulua johtavasta henkiltstd késitettd johtaja. Yhtendisen perusopetuksen rehto-
rit luonnollisestikin puhuvat oppilaista, opettajista, oppilaanohjaajista, opinto-
ohjaajista, koulukuraattoreista ja koulupsykologeista. Selkeyden vuoksi siirryn
tassd luvussa kdyttamaan viimeksi mainittuja késitteitd yhtendistd perusopetusta
kasitellessdni.

5.21 Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomassa 1

Aksiooma 1 oli teoreettinen ndkemys pedagogisesta johtajuudesta, kun keskiossa
oli oppiminen ja oppija, jonka oppimisen edellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoin-
nista pedagogisesti johdettu oppiva yhteis6 huolehti. Aineisto sisélsi 353 aksi-
oomaan liittynyttd lausumaa. Niistd 138 kuvasi rehtoreiden késitystd ongelmista,
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joita yhtendiskouluun siirtyminen heiddn kouluyhteisossddn aiheutti. Havain-
nollistin 1. aksiooman vajeen elementtejd sijoittamalla rehtoreiden puhetta kuvi-
oon 16 (ks. myos kuvio 5 luvussa 3.5.1). Koska kysymys oli vajeesta, teoreetti-

sessa kouluyhteisossd ei toimittu oppilaan parhaaksi.

Vajeen tutkimista varten kokosin 1. aksiooman yleisistd merkitysverkos-
toista (ks. taulukot 7 ja 8 luvussa 4.4.1) neljd vajeen kriteerid, jotka muodostivat
taulukon 9. 1. aksiooman "Ilmaistu vaje’ sisélsi enemmaén kuin 34.5 lausumaa, "I1-
maistu haaste” 23.0-34.5 lausumaa, "Mainittu huoli’ 11.5-22.9 lausumaa ja 'Mai-

ninta’ vihemman kuin 11.5 lausumaa.
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Inhimillisyys: Hallinto vie
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sesta ja oppilasasioista. R 05

KUVIO 16 Muutoksen aiheuttamia huolia ja ongelmia rehtoreiden kokemana 1. ak-

siooman teoreettisiin elementteihin liitettyind
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Kuvion 16 tummennettuihin elementteihin liittyneitd kriteereitd olivat:

1) Keskitssd opettaja ja opettaminen

2) Esteitd yhtendiselld opinpolulla

3) Oppimisen edistymisen ongelmia

4) Akateemisen, sosiaalisen ja henkisen kasvun vaikeuksia

Vajeen ilmaisu kohdistui tasaisesti kriteereihin 1 (35 kpl) ja 3 (36 kpl). 2. kriteeri
sisdlsi eniten vajeen ilmaisuja (45 kpl) ja 4. kriteeri 22 huolen mainintaa.

TAULUKKO?Y9  Vajeen kriteerit vastattaessa 2. tutkimuskysymykseen aksioomassa 1 (ks.

my0s taulukot 7 ja 8).
Rehtorien Vajeen kriteerit 1. aksioomassa
ilmaiseman
vajeen =
voimakkuus E =
ES] > >
o = .S 5 )
Q = c 5 & cfq el
g =5 < B AR E%el o
$TE | =% EEE | 8227 s
'_\'2 - e =g = 20 = 2 o] g >
) 3 .5 8.2 & R 2 =
)
v & & g & 088 |<g&%|§g |£
: : : : S |8
i o o3 < -~ >
IImaistu vaje 35 45 36 116 | 34.5<
IImaistu huoli 0 | 23.0-34.5
Mainittu huoli 22 22 | 11.5-22.9
Maininta 0| <115
Yhteensi 35 45 36 22 138

Keskiossd opettaminen ja opettaja

"Keskitssd opettaminen ja opettaja’ -kriteeri koostui 35 vajeen ilmaisusta. Aineis-
ton mukaan yhtendiskoulun pedagogisen toiminnan painopiste oli oppimisen
asemesta enemmadn oppilaiden opettamisessa ja tukemisessa. Tukitoimet liittyi-
vit ldhinnd oppilashuollon ja yhtendisen ja yhtdldisen opinpolun jédrjestéamiseen
sekd vuoden 2011 alusta voimaan tulleen niin kutsutun kolmiportaisen eli varsi-
naisen, tehostetun ja erityisen tuen toimeenpanemiseen.

Aineistoon perustunut rehtoreiden johtamispuhe todisti, ettd oppimisen ja
oppijan sijoittuminen ‘pedagogiseen ytimeen' ei vilttdmattda toteutunut
kaytannon koulutydssd. Oppilaiden oppimisen asemesta rehtorit puhuivat opet-
tajien oppimisesta tarkoittaen ldhinnd uuden informaatioteknologian hallintaa.
Lukuvuonna 2012-2013 oppilashallinto-ohjelma Wilma oli varsin uusi tuttavuus.
Yhdessd kolmiportaisen tuen kanssa se edellytti informaatioteknologian kéayt-
toon ottamista, jota monessa koulussa parhaillaan harjoiteltiin. Koulurakentami-
nenkin toi uutta teknologiaa luokkiin, joita varustettiin dokumenttikameroin
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ja’dlytauluin’. Liséksi oppilaiden kdyttoon hankittiin tabletteja. Alku tuntui han-
kalalta, joten henkil6stod kannustettiin monin, varsin luovinkin tavoin opintielle.

Se [kolmiportainen tuki] on kova ponnistus. Asennetasolla se on kaikkein kovin pon-
nistus. - - No, opetushallituksen koulutuksia on kéyty ja seurattu ohjeita. Ensin meistd
tuntui, ettd no voi kauheata. Tédssa on hirved paperihomma. Nyt kun meilld on Wilma
kaytossd, ja sinne tehdddn ne tuen lomakkeet, niin sielldhdn aika katevasti selvida. R
13

Se oli timmoinen kulttuurimuutos, kun kaikki piirtoheittimet vietiin pois. Ettei voinut
endd kayttdd piirtoheitinta! - - Tehtiin sellainen ihan tietoinen ratkaisu. Ei nyt voida -
- ettd jokainen raahaa sen rakkaan piirtoheittimen sinne luokkaan, ja sit” on nama uu-
det laitteet vaan [kayttamattd]. Tavallaan pakotettiin ihmiset sithen muutokseen. Ja
ylldttavan vahan mitddn murinaa [syntyi]. R 02

Muita oppimisen aiheita olivat rehtoreiden mielestd alaistaitojen oppiminen ja,
ennen kaikkea, luokan- ja aineenopettajien toisiltaan oppiminen, joka oli ver-
taisoppimista.

Tyojdrjestystd laatiessaan rehtorit joutuivat vetimddn rajaa oppilaan par-
haan ja opetushenkiltston toiveiden viliseen maastoon. Seuraavaa lukuvuotta
suunnitellessaan rehtori tavallisesti yhdessa opettajan kanssa kartoitti taméan
opetusta ja palkkausta koskevia toiveita. Koska ne vilttamatta eivit olleet sa-
mansuuntaisia oppilaiden tarpeiden tai toisten opettajien toiveiden kanssa, oli
ennen pddtoksentekoa neuvoteltava. Pedagogista johtajuutta todisti se, ettd ai-
neiston mukaan viime kdden paatoksen teki rehtori oppilaan ja koko koulun pa-
rasta tavoitellen.

Toiveista, halukkuuksista ja tuntimaaristd keskustellaan. Ei siltd kannalta, ettd ldhe-
tddn toteuttamaan sitd, mitd henkilokunta haluaa. Vaan miki tarve on koululla ole-
massa. Ja sitten mikd on henkilokunnan ja opettajien osaaminen ja halukkuus tehda
asioita. R 09

Loppupeleissd on opettajien esittdmien toiveiden kunnioittaminen - - Jos se on luku-
jarjestysteknisesti mahdollista, mind loppuun asti yritdn katsoa, ettd jokainen saisi
opettaa mahdollisimman paljon niitd aineita kuin haluaa. - - Mutta sitten, niin kuin
valistuneen itsevaltiuden kadyttod [noudattaen] ilmoitetaan lopuksi, ettd ndin toimi-
taan. R 10

Esteitd yhtendiselld opinpolulla

Yhtendinen opinpolku oli yhtendisen perusopetuksen pedagoginen kulmakivi,
jota 1998 perusopetuslaki seké siithen pohjautuneet vuoden 2001 tuntikehysjar-
jestelmd ja vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet maarit-
tivét. Johtamisen konteksti- ja tilannesidonnaisuuden vuoksi haastattelujen ajan-
kohdalla oli ilmeisesti vaikutusta siihen, ettd opinpolku sisilsi eniten (45 kpl) va-
jeen ilmaisuja. Aineiston mukaan rehtoreilla oli paljon kokemusta opetussuunni-
telmasta. Takana oli uudenlaisen esiopetuksesta yldkoulun péattoarviointiin asti
ulottuneen kunta- tai koulukohtaisen opetussuunnitelman laatimisesta ja toi-
meenpanosta vastaaminen ja edessd tulevan opetussuunnitelman laatimisen
kdynnistdaminen. Lisdksi vuoden 2011 alussa voimaan tullut kolmiportainen tuki
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oli aiheuttanut muutoksia paitsi erityisopetuksen toteuttamiseen, myots opetus-
suunnitelmaan. Useamman koulun yhdistdiminen saman rehtorin hallinnon alai-
suuteen oli sekin johtanut erilaisten opetussuunnitelmien yhdistamisprosessei-
hin varsinkin, jos mukana oli toisesta kunnasta ja toisesta koulukulttuurista kun-
taliitoksen myotd tullut koulu tai kouluja. Samalla kun pohdittiin toteutumassa
olleen opetussuunnitelman ongelmia (kuvio 17) rehtorit jo miettivit edessa ole-
van opetussuunnitelmatyon karikoiden véalttamista.

Ideaalinen tilanne olisi se, ettd, sitten kun kuntakohtainen opetussuunnitelma aloite-
taan, niin me voisimme muutaman kokoomakerran jdlkeen sanoa, ettd valmis. Ettei
tamad nyt niin iso homma ole, kun sen tekee pienissd paloissa. Ei siitd tarvitse tehda
halvaannuttavaa savottaa, vaan sen voi tehdi asia kerrallaan. R 10

Yhtendisen opinpolun ongelmia aiheuttivat ensiksikin oppimisympaéristoon lu-
ettavat koulukiinteistot, silld uusi yhtendiskoulu rakentui entisen yldastekeskei-
sen koulupiirijaon pohjalle. Kuten luvun 4.3.1 taulukosta 4 voi havaita, yhtendis-
koulukiinteistoon kuului useampikin erillinen koulurakennus. Ala- ja yldkoulu
toimivat monesti eri rakennuksissa, ja ne saattoivat sijaita korttelienkin p&dssa
toisistaan.

Alakoulu toimii muutaman korttelin padssa aika lailla omana yksikkondan. Sen lisdksi
meilld on sitten vield kolmaskin koulutalo, ja sitten kédytetdan vahan muitten koulujen
tiloja - -. Tdmaé on iso koulu - - ja aika monimutkainen - - ollaan monessa eri paikassa-
kin. R 11 (ks. my6s kuvio 16)

Silloinkin kun uusi, ala- ja yldkoulun yhteinen koulurakennus loi pohjan yhte-
ndisen perusopetuksen fyysiselle toteuttamiselle, entisen jdrjestelmén sydttokou-
lut estivét ‘oikean’ tai ‘aidon” yhtendiskoulun syntymisen. Rehtoreiden mielesta
oikeassa yhtendiskoulussa toimittiin saman katon alla eikd syottokouluja ollut.
Kaytannossad nditd “oikeita” yhtendiskouluja 14 koulun joukossa ei haastatteluhet-
kelld ollut yhtaan.

Mitd se yhtendiskoulu oikeasti on? Mitd se tarkoittaa? Itse sen olen ymmartanyt, ettd
olisi hyvd, jos - - alakoulusta oppilaat siirtyvidt omaan [yld]kouluun, ja sitten jatketaan
siitd. R 12

Toiseksi luokanopettajien ja aineenopettajien keskindinen yhteistyohaluttomuus
hankaloitti yhtendisen opinpolun ja koko yhtendisen perusopetuksen toteutumi-
sen onnistumista. Toiveita ldhetettiin opettajainkoulutuksen ja opetuksen jdrjes-
tdjien suuntaan.

Jos kerran yhtendistd perusopetusta halutaan kehittdd, niin kun mind ymmarran, ettd
valtiovallan tahto on, silloin pitdisi opettajainkoulutuksessa aidosti ldhted myoskin
miettimé&&n, mika on aineenopettajan ja mika on luokanopettajan rooli, ja funktio tdssa
paketissa. Ahtaasti sektorikohtaisen kouluttamisen aika ei endd ole. Jos kerran tatd
mallia noudatetaan, laaja-alaisuutta siihen pitéda tulla. R 06

Yhtendiskoulu miellettiin kahdeksi kouluksi: alakouluksi ja yldkouluksi. Oppi-
laat ja vanhemmat halusivat entisten nivelvaiheisiin liittyneiden riittien sadilyvén,
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kuten kuviosta 16 voi havaita. Yld- ja alakouluksi haastattelemani rehtoritkin ja-
koivat yhtendiskoulunsa, koostuipa se sitten yhdestd tai useammasta koulukiin-
teistostd. Aineiston mukaan opettajakunnan jakaantuminen yla- ja alakoulun
opettajiin oli asennetason lisdksi myds fyysisesti havaittavissa.

[Yhteisesséd] opehuoneessa nikee selkedsti, ettd luokanopettajat viihtyy sen sohvaryh-
man toisessa reunassa ja yldkoulun toisessa. Jossakin keskelld tapahtuu jatkuvasti lii-
kettd. Ei se ole jonkunlainen raja-aita, vaan nyt on asettauduttu ndin. - - Ja mina istus-
kelen sielld missd sattuu. Ei ole mitddn paikkaa, ettd istuisin yldkoulun tai alakoulun
pddssa. R 10

Oppimisen edistymisen ongelmia

Oppilaiden edistymisen tehostaminen ja varmistaminen sekd koko kouluyhtei-
son fyysiseen terveyteen ja turvallisuuteen liittynyt koulurakentaminen olivat
haastattelujen suorittamisen ajankohdan keskeisid puheenaiheita. ‘Oppimisen
edistymisen ongelmia’ -kriteeri kerasikin toiseksi eniten vajeen ilmaisuja (36 kpl).
Aineiston mukaan perinteiset oppilashuollolliset toimet, kuten kouluruokailu ja
kouluterveydenhoito jdivit rehtoreiden johtamispuheen ulkopuolelle. Sen taytti-
vt koulujen sisdilmaongelmat, kouluampumisen vuoksi kouluille ldhetetyt uu-
det turvallisuusmaééraykset, moniammatillisten oppilashuoltoryhmien perusta-
minen ja vuoden 2011 alusta toimeenpantu kolmiportainen tuki.

Moniammatillinen oppilashuoltoryhmai vei runsaasti sekd rehtoreiden etta
opettajien aikaa. Oppilashuoltoa kuitenkin arvostettiin, ja aikapulasta huolimatta
rehtorit pyrkivit olemaan ldsna kokouksissa.

Oppilashuolto on minun urani aikana oikeastaan koko ajan vienyt enemmaén ja enem-
mén aikaa. Ja nyt kun on ndma yleisen ja tehostetun ja erityisen tuen portaat vield - -
Vanhan ala-asteen ja yldasteen nivelvaiheessa on padsty eniten eteenpdin. Jos meilld
on alakoulun puolella tukea saanut oppilas, niin kun hén siirtyy seiskaluokalle, tyhja-
kdyntid ei endd tule, vaan me tunnetaan ja tiedetddn oppilas ja voidaan jatkaa siita mi-
hin edellisend kevadna jaatiin. R 11

Kolmiportainen tuki oli sen sijaan vield 2012 syksylld varsin uusi asia, joten sithen
suhtauduttiin varoen. Vasta lomakkeiden laatimisvaihetta eldneitd rehtoreita ar-
velutti kuitenkin mahdollinen edesséd olevan tyon laajuus ja méaéara.

Téamén kolmiportaisen tuen, niin kylldhan se olisi aika mahdoton kakku rehtorin yk-
sistddn niitd [lomakkeita] ruveta tai koulukohtaisesti [laatimaan]. R 09

Akateemisen, sosiaalisen ja henkisen kasvun vaikeuksia

"Akateemisen, sosiaalisen ja henkisen kasvun vaikeuksia” -kriteeri heritti rehto-
reissa 22 huolen ilmaisua. Yhdessd opinpolun kanssa oppilashuoltoryhmaén toi-
minnalla oli suuri merkitys oppilaan akateemisen, sosiaalisen ja henkisen kasvun
vaalijana varsinkin silloin kun satelliittikoulujen oppilaat olivat aloittamassa yla-
koulua.
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Me yritetddn kylld rasvata se nivel niin hyvin kun pystytdan. Kdaydadan joka ainoalla
koululla. Sielld yleensa vierailee sekd rehtori, ettd opo. Sitten on vield oppilashuolto-
ryhmien yhteiset tapaamiset, joissa kdydadan oppilaat nimi nimelta ldpi, vahan vah-
vuuksia ja mahdollisia huolenaiheita. Kartoitetaan ja harkitaan aina, ettd mitd siirre-
taan jokaisen opettajan tietoon, mitd luokanohjaajalle, ja mitd taas ei tarvitse kenelle-
kaan kertoa. R 06

Aineiston mukaan etenkin instruktionaaliselle koulutusjohtamiselle ominainen
oppimistulosten jatkuva testaaminen ja pyrkimys akateemisten oppimistulosten
parantamiseen eivit kuuluneet koulujen suomalaiseen pedagogiseen kulttuuriin.
Oppimistulosten yhdenvertaisuus ja vertailukelpoisuus sen sijaan oli tarkaste-
lussa silloin kun oppilaiden jatko-opintomahdollisuuksia pohdittiin. Kysymys
oli kuitenkin ldhinnd oppilasarvioinnin tarkkailemisesta.

Meilld menee reippaasti yli 60 prosenttia oppilaista lukioon. Ja tosi hyvilld keskiar-
voilla. Minéd olen seurannut sitd keskiarvojuttua. Ja aina pidén sitd esilld, ettd siind ei
saa olla ilmaa. R 12

Sosiaalisen kasvun ndkokulmasta katsottuna vasta perustetut yhtendiskoulut
pyrkivit nopeasti kdytannon toimintojensa yhdenmukaistamiseen. Se aloitettiin
yhteisten peli- ja jarjestyssadntojen kirjaamisella. Kieltomuotoon laaditut siannot
kuitenkin loivat moittimisen ilmapiirin, jota erddssd koulussa pyrittiin véltta-
maddn korottamalla sdannot “yldtasolle’, toimintaperiaatteiksi.

Meillad esimerkiksi yhteiset [peli]sddnnot ja jarjestyssaannot on kohotettu yldtasolle toi-
mintaperiaatteiksi. Toisen kunnioittaminen, toisen omaisuuden kunnioittaminen,
kayttaytyminen asianmukaisesti ja niin edelleen. Sielt4 sitten johdetaan se kyseiseen
tilanteeseen. - - Vaatii opettajilta enemmaén. - - Taméd on toiminut [ndin]: "Oliko tuo
sinun mielestd toisen kunnioittamista, kun kayttaydyit noin?” Sieltd saadaan sitten se,
miten ei voi kdyttdytyd sen sijaan, ettd tulisi: “Et heittele kivid, et heittele kédpyjd, et
heittele oksia, et heittele lumipalloja. ” Niin, kengilld heittdminen unohtui. Sen voi
tehda. R 08

Ylldttavan suuri osa rehtoreiden johtamispuheesta koski “sairaita’” koulukiinteis-
tojd. Kolme koulua 14:sta oli purettu kokonaan ja rakennettu uudelleen, kolmea
peruskorjattiin parhaillaan, neljad odotti peruskorjausta ja loput nelja oli joko ko-
konaan tai osittain jo peruskorjattu. Huonokuntoinen tai/ja sisdilmaongelmista
karsinyt koulurakennus vaikutti tydilmapiiriin, tyossd jaksamiseen, viihtyvyy-
teen, tydrauhaan ja johtamiseen.

Kunnes homehtui koko koulu kéyttokieltoiseksi. Sen jdlkeen nyt sitten ollaan taas ihan
erilaisten asioitten ddrelld. Voimavaroja viepi opettajilta hyvin paljon timd muutos
taas. R 07

Muistan sen toukokuun pdivén, kun tulin ensimmadisen kerran taillad [koululla] kay-
madn. Rakennus naytti todella vanhalta ja kuluneelta ja huonosti pidetylta. - - [Fyysi-
selld oppimisymparistolld] on hirvedn suuri merkitys, johtamiseen. Se on johtamisvé-
line, se on tyossd jaksamisen viline, se on tyorauhakysymys, se on viihtyvyyskysymys.
- - Kuka jaksaa olla tyopaikassa, jossa on riittdméton ilmanvaihto ja kosteusongelmaa
ja vdrit on semmoisia, ettd [ne] muistuttaa enemmén [maan nimi] kuin Euroopan unio-
nia. R14
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Koulurakentaminen lisési rehtoreiden tyomaarad, silld riittdvad tai edes tarvitta-
vaa apua ei aina ollut. Tydpaineista huolimatta rehtoreiden tulevaisuudenkuva
oli paddsadntoisesti positiivinen ja puhe sekd kehon kieli kertoivat uskosta yhte-
ndiskoulun onnistumiseen. Vasta rakennetut tai korjatut koulurakennukset mo-
tivoivat, rakentamisen keskelld toivottiin sen loppumista ja luvassa ollutta perus-
korjausta odotettiin. Ennen kaikkea kaivattiin lisd4 aikaa, jota olisi kdytetty oppi-
laisiin, heiddn kuulemiseensa, heiddn kanssaan keskustelemiseen ja oppituntien
pitdmiseen. Oppivan yhteison mahdollista tulemistakin ennakoitiin.

Jos halutaan, ettd tdima koulutyo edistyy ja - - jotakin parannuksia, niin [opettajien] on
[ne] sanottava ja sitten meiddn pitdd se yhdessd tehdd. Yksinddan mind en voi tehdd
mitddn. Mind en ole mikdan pelastaja. R 14

Vasymyksen ylladttdessd kdavi mielessd toki alan vaihtaminen tai paluu takaisin
opettajan toimeen.

Peruutan taaksepadin, ldhden takaisin ja aloitan kierroksen uudestaan menemalla luo-
kanopettajaksi. Ja otan kolmannen luokan ja minimitunnit ja nautiskelen olostani. Me-
nen kesdlomille. Vietdn kaksi ja puoli kuukautta kesdlomaa ja parin viikon joululomat.
R10

Mind monesti unelmoinkin vihan siitd, jos min4 siirtyisin takaisin luokanopettajaksi.
R 07

Lopuksi on syytd kerrata, ettd ensimmadiseen aksioomaan luettavia lausumia oli
kaikkiaan 353, joista vajetta ilmaisevia 138. Yhtendiskoulua ja henkilokuntaa toki
kehuttiin, ja my®os tyon ja kasvun iloa koettiin.

Toki voisi tehdd varmasti jotakin muutakin tyotda. Mutta ehkd tdaméa on kuitenkin se
mun juttu. Tédssd saa olla paljon ihmisten kanssa tekemisissa. Saa seurata nditten lasten
ja nuorten kehittymistd. Yhtendiskoulussa kuitenkin nden ne pienet koulutulokkaat,
nden kun ne aloittaa, ja sitten nden toisaalta kun niistd on varttunut nuoria neitoja ja
nuorukaisia, jotka ponnistaa eteen péin. Sitd kehitystd on aika hauska seurata. Tietysti
koulu tyoyhteisond, niin kylldhan siind saa aika taitavien, lahjakkaitten ihmisten
kanssa tehda toitd. Meilld on, paljon hyvid opettajia. R 11

5.2.2 Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomassa 2

Aksiooma 2 oli teoreettinen ndkemys pedagogisen johtajuuden ydinarvojen, ih-
misyyden, sivistyksen, demokratian ja tasa-arvon toteutumisesta yhtendiskou-
luun siirtymisen yhteydessd. Aineisto sisdlsi 117 rehtorin puheessa ilmennytta
arvomainintaa, joista negatiivisen latauksen omanneita oli 81. Havainnollistin
vajetta sijoittamalla rehtoreiden puhetta kuvioon 17 (ks. my6s kuvio 6 luvussa
3.5.2).

Vajeen selvittdmistd varten muodostin 2. aksiooman yleisistd merkitysver-
kostoista (ks. taulukot 7 ja 8 luvussa 4.4.1) viisi vajeen kriteerid taulukoksi 10.
Aksioomassa 2 'Ilmaistu vaje’ késitti enemmaén kuin 20.3 lausumaa, 'Ilmaistu
huoli” 13.5-20.3 lausumaa, "Mainittu huoli” 6.8-13.4 lausumaa ja 'Maininta’ vé-
hemmaén kuin 6.8 lausumaa.
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Kriteereitd olivat:
1) Inhimillisyys
2) Sivistdminen
3) Luottamus
4) Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo
5) Arvokeskustelu.

Eniten vajeen ilmaisuja (32) oli kriteerissd 3. Kriteerissa 4 oli 23 vajeen ilmaisua.
Kriteerissd 5 oli 13 ja kriteerissd 1 kahdeksan mainittua huolta ja kriteerissa 2 viisi
mainintaa.

PEDAGOGINEN JOHTAJUUS

Jos et saa valita mitdaén. Onko sekdén sitten tasa-arvoa? R 12 [Kun] ei
kuunnella mitéd on tapahtunut, toimitaan epédoikeudenmukaisesti. R 08
Jos
Nyt on Opetta- haluam-
]OS o Missé semmo- Relatiivi jat e'i niin me
luottar nyt oli nen nen hyV{n ole koulussa
A epdluotta tasa- selvilla onnistua
musta tamd mustila arvo on niista meidan
ei ole yhteis- paalla, totanlise [virka- taytyy
niin vastuul- ettd ma ‘ ehto- van-
tamaéa linen haluan ha . sopi- hempien
homma toimi- niahda epdtasa- muk luotta-
ei toimi. minen? nama arvo. sen] mus
R 09 RO1 muu- R 08 asioista. saavut-
tokset. RO06 taa.
R10 R 06

Puhutaan kauniisti yhtendiskoulusta, [mutta] tehdédén hallinnollinen paétos. R 12
Joka asiasta pitdd jotain laittaa mustaa valkoiselle. Ollaan timmdsessé juristeriassa R 02

KUVIO 17 Muutoksen herattamid rehtoreiden ajatuksia arvoista, jotka liittyvat pe-
dagogisen johtajuuden ydinarvoihin ihmisyys, sivistys, demokratia ja
tasa-arvo
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TAULUKKO 10 Vajeen kriteerit vastattaessa 2. tutkimuskysymykseen aksioomassa 2 (ks.

myos taulukot 7 ja 8)
Rehtorin Vajeen kriteerit 2. aksioomassa
ilmaiseman "
vajeen g
voimakkuus ‘T 3
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IImaistu vaje 32 23 55 20.3<
[lmaistu huoli 13.5-20.3
Mainittu huoli 8 13 21 6.8-13.4
Maininta 5 5 <6.8
Yhteensi 8 5 32 23 13 81

Luottamus

Pedagogisen johtajuuden arvomaailmaa sivunnut johtamispuhe painotti luotta-
musta, joka oli liitettdvissd myos pedagogisen johtajuuden demokratia-arvoon.
Aineisto kuvasi rehtorin ja opettajien vélistd luottamussuhdetta, moniammatilli-
sen oppilashuoltoryhmin yhteisvastuullisuutta sekd vanhempien luottamuksen
saavuttamisen arvoa (kuvio 17). Rehtorit ilmaisivat luottavansa opettajien tyo-
moraaliin perustellen sitd opettajien korkeatasoisella koulutuksella. Oppitunteja
ei tdimdn vuoksi tarvinnut seurata. Toisaalta tietoa opettajien toiminnasta tuli
rehtorille vanhemmilta tai toisten opettajien kautta.

Kylld miné jotenkin ajattelen, ettd tima luottamus [ja] se opettajien korkea koulutta-
minen. - - Se on vaan faktaa, ettd en mind sielld luokassa ole. En kdy tunneilla seuraa-
massa, ettd, mitd te sielld teette. Kylld mind sen kuulen sitten, jos ei se homma toimi
sielld, muutakin kautta. R 09

Oppilaat saattoivat itsekin tulla rehtorin luokse kertomaan opettajan tai opetta-
jien ja itsensd vdlisistd ristiriidoista, jolloin oppilaiden ja opettajien keskeinen
luottamusongelma nikyi oppilaiden ja rehtorin vélisend luottamuksena. Rehto-
rin ja oppilaiden vélistd luottamusta kuvasi my6s oppilaiden demokraattisen toi-
minnan aktiviteettien kehittdminen oppilaskunnan tai -yhdistyksen toimintaa
tukemalla ja sille luottamustehtdvid jarjestamalla.

Ténd pdivand oppilaat ovat minun mielestdni tosi herkkia. Tietysti huoltajat ovat
myos. Viestid rupee tulemaan aika piankin, jos tunneilla jotakin kovin ihmeellista tai
normaalista poikkeavaa sattuu. Jos ne [oppilaat] kokevat, ettd heitd kohdellaan vaddrin,
niin kylld ne aika dkkia rupee siitd reklamoimaan. R 02

Minulla oli heille [oppilaskunnalle] tehtdva kevadksi: ”Kun meilld on netti[ohjeet], niin
tehkadpas kannykka[ohjeet]. Tehkadd oppilaskunnassa ja tukioppilastoiminnassa.” R
14
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Jo vakiintunut, tavanomainen kodin ja koulun yhteistyd vanhempainyhdistyk-
sen vapaaehtoisena toimintana todettiin haasteelliseksi, koska se turhan usein jdi
koulun vastuulle. Yldkoulun katsottiin kuitenkin hy6tyneen yhtendiskouluun
siirtymisestd, silld vanhempaintoimikuntien yhdistyminen aktivoitui, kun pien-
ten oppilaiden vanhemmat tulivat toimimaan yhdessd yldkoulun oppilaiden
vanhempien kanssa.

Samoin tuo vahvuutta sitten vanhempainyhdistystoiminta, koska alakoululla se on
perinteisesti paljon vankempaa kuin yldkoululla. R 08

Aineisto kuvasi myds demokraattiseen paatoksentekoon liittynyttd eettisyyttd,
moraalisuutta, aktiivisuutta ja luotettavuutta. Kuvion 17 “arvotemppeli’ rakentui
eettisen ja moraalisen arvoperustan jalustalle (kuvio 6 luvussa 3.5.2). Yhtendis-
kouluun siirtymisen ndkokulmasta katsottuna voi kysyd, mitd aineisto kertoi
koulutuksen jdrjestdjien eli kuntien pédttdjien moraalista ja arvoista silloin kun
yhtendiskouluun siirtymisestd pdatettiin. Vuoden 1998 perusopetuslakiin sidotut
sdddokset painottivat yhtendiseen perusopetukseen siirtymistd pedagogisena
toimenpiteend. Aineiston mukaan pedagogiseksi toimenpiteeksi yhtendiskou-
luun siirtymisen ilmoittivat myos koulutuksen paikalliset jarjestdjdt. Rehtorit sen
sijaan kokivat siirtymisen hallinnollisena ratkaisuna (ks. kuvion 17 jalusta).
Myos kouluyhteisojen sisdinen keskustelukulttuuri, paatoksenteko ja paa-
toksiin sitoutuminen aiheutti vajetta. Koulujen virallisella keskusteluareenalla eli
opettajainkokouksessa kaytdvidksi tarkoitettu keskustelu saattoi kokouksen ja
padtoksenteon jdlkeen alkaa eteisessd, ‘naulakolla’, jossa juuri aikaan saatu yh-
teinen pddtos kyseenalaistettiin. Pddtokseen ei myoskaddn valttamattd sitouduttu.

Téaméd [koulun ulkopuolinen konsultti] sitten sanoi, ettd kylld hdn ihmettelee tam-
moistd asiantuntijaorganisaatiota. Vaikka opettajankokouksessa puhuttais’ jostakin
asiasta, ettd kaikki on sitd mieltd, ettd tuo asia on ihan hyva. “Noinhan meidan kan-
nattaa toimia.” Sitten tehdddn pdatos, ettd nyt ruvetaan toimimaan néin. Ei ole yhtdaan
soraddntd. Ja heti kun kokous pddttyy, niin ensimmadinen sanoo naulakolla, ettd mind
en ainakaan ‘ruppee’ tekeméén tuolla tavalla. Han [konsultti] kysyi sitten, ettd kuinka
monessa tyopaikassa oikeasti niin voidaan tehdad? R 14

Erdanlaista rehtorin ja opettajien vilistd luottamussuhdetta kuvannee sekin, etta
edellisen rehtorin aikana rehtorin itsendiseen pdatoksentekoon tottunut opetta-
jakunta saattoi vapaaehtoisesti luopua sille tarjotusta demokraattisesta paatok-
senteosta.

Mind kysyin opettajakunnalta, ettd me yhdessa pohdittaisiin tdtd asiaa, vai paatanko
mind sen. Niin sieltd tuli oikein semmoinen parahdus, ettd paditd sind. Sithen me ollaan
totuttu. R 06

Rehtori saattoi itse ndyttdd esimerkkid toimimalla opettajainkokouksen yhteisen
pddtoksen mukaisesti, vaikka oli toista mielta.

On joku tietty agenda, jota mietitdédn - - aidosti yhdessd. Mind voin olla jostain pa&tok-
sistd tdysin eri mieltd. Mutta jos me ollaan siihen yhdessd paadytty, niin mind voin
tiettyyn asti sanoa oman mielipiteeni, mutta sitten mind vaan sanon, ettd tamé on yksi
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mielipide. Nyt katsotaan sitten, mika timad meidan yhteinen mielipide on. Ja sen mu-
kaan menndan. R 01

Opettajien kdyttaytymistd selitettiin yksin tekemisen kulttuurilla ja perinteiselld
autonomialla.

Opettajat ovat koulutuksen kautta luokkahuonetydskentelyynsa tottuneet, [siis] aika
itsendisesti tyoskentelemdan. Demokratian pelisdantoihin, [eli] kun yhdessd on sovittu
jotakin, sitoutuminen ja sitouttaminen ei ole helppoa. R 05

Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo

Kasite tasa-arvosta nosti esiin erilaisia mielipiteitd vastakkainasetteluun asti. Se
ilmeni esimerkiksi englannin kieleen, matematiikkaan, kuvataiteeseen, musiik-
kiin ja litkuntaan painottuneiden erikoisluokkien sekd koulujen profiloitumisen
puoltamisena tai vastustamisena. Osa rehtoreista oli sitd mieltd, ettd yhtendis-
koulu oli yhtendistd perusopetusta antava peruskoulu, jonka tehtdvana oli ennen
kaikkea kaikille yhteisen perusopetuksen jakaminen. Osa rehtoreista tuki koulu-
aan, joka halusi tarjota mahdollisuuksia haasteita tarvitseville tai erityistaitoja
omaaville oppilaille. Painotetut luokat toivat myos lisdoppilaita kouluun. Vasta
perustetun yhtendiskoulun tavoitteiden ndkokulmasta taas todettiin, ettd paino-
tuksen vuoksi toiseen kouluun siirtyminen keskeytti yhtendisen opinpolun kul-
kemisen. Painotettu opetus ja profiloituminen vaikuttivat myos opettajainvalin-
taan ja edellyttivit opettajien sitoutumista.

Me ollaan erikoistuttu laadukkaan perusopetuksen antamiseen. - - Ei ole mitd&n lii-
kuntaa eikd ole mitddn matikkaa eikd kielid eikd musiikkia. IThan peruskoulun pita-
mistd tdimd on. R 10

Tarviiko olla erikoisluokkia? Saako niitd olla? Sekin tekee epdtasa-arvoiseksi oppilaat.
Mutta toisaalta ne antavat myoskin mahdollisuuden niille, jotka ovat kiinnostuneita
jostain asiasta ja haluavat panostaa. R 12 (ks. my6s kuvio 17)

Aika paljonhan on ndma erilaiset profiloitumiset sitoutuneet siihen, minkélaista hen-
kilokuntaa on kaytettadvissd. - - Ei rehtori voi pelkdstddan ruveta profiloitumaan. Kylla
se vaatii opettajan, tai opettajia, ketkd haluaa ja kenelld on asiantuntemus. R 02

Tyttojen ja poikien vilistd eroavuutta pohdittiin oppiaineiden, opettamisen ja op-
pilasarvioinnin kannalta.

Vanhemmat halusivat, ettd tytot ja pojat opetetaan samalla tavalla ja samat kurssit.
Sitdkin toisaalta on tuotu esiin, ettd pojille pitéisi sittenkin olla eri kursseja, kun ne ei
pysy tyttdjen mukana. Mind en myonng, ettd itse olisin erotellut, tietoisesti ainakaan.
- - Kylld niita [tyttojd ja poikia] pitdisi arvioida samalla tavalla, ja pitdd samanarvoisina.
R12

Lisdksi pohdittiin epédtasa-arvoa, eriarvoisuutta, oikeudenmukaisuutta, epdoi-
keudenmukaisuutta, yhdenmukaisuutta, yhdenvertaisuutta, tasapuolisuutta ja
tasapdistimistd. Peruskoulun syntymiseen ja kehittdmiseen liittynyt kysymys
siitd, oliko oikeudenmukaista vaatia jokaiselta oppilaalta samantasoista osaa-
mista, oli ajankohtainen myos yhtendiskoulussa.



155

Kaikille yhta paljon ei ole yhta paljon kaikille. Eli tima vanha marxilainen ajatus:
”Kukin kykyjensd, kaikille tarpeensa mukaan”. R 08

Sekd oppilaat ettd opettajat saattoivat tulkita rehtoreiden toimenpiteet toisen osa-
puolen suosimiseksi ja itseensd kohdistuneeksi epdoikeudenmukaisuudeksi.
Sama koski myos opettajien ja vanhempien vaélilld syntyneitd ristiriitatilanteita,
joissa rehtorin saatettiin ilman muuta uskoa olevan opettajan puolella.

No silloin [vanhempien ja opettajan vilisessd riitatilanteessa] me kylld istutaan yh-
dessd alas. Elikka ettd ihan kdydédan yhdessa sitten [asia] ldpi. Jos esimerkiksi vanhem-
malta tulee viestid opettajan opetuksesta. Aina se, ettd pystytdan niistd asioista keskus-
telemaan [on parempi]. Ja molemmat puolet voivat sanoa miten on toiminut ja miten
tehnyt. - - Siind sitd rehtoria aina katsotaankin, kun sitd ajatellaan, ettd rehtori on aina
opettajan puolella. R 04

Inhimillisyys

Rehtorin poydalle padtyneissd opettajien ja oppilaiden vilisissd ristiriidoissa hei-
jastuivat rehtorin, opettajien, oppilaiden ja vanhempien keskindiset suhteet. Ih-
misyys-kasite tuli rehtoreiden johtamispuheessa esille inhimillisyyteen liittyvana
kanssaihmisen kuulemisena ja aikuisen kadyttdytymismallina

Ettd ihmiset kokisivat tulleensa kuulluiksi. Se vaikuttaa. Ei se, ettd sanotaan, ettd mieti
nyt asioita, [vaan kun] saa kertoa kaiken sen, mika [silld] hetkelld vaivaa. R 08

Rehtorit totesivat velvollisuudekseen astua oppilaiden ja opettajien vélienselvit-
telyn ratkaisijoiksi, koska he ristiriitatilanteeseen liittyméttomina saattoivat tar-
kastella asioita viileimmin kuin jo tunnetasolle ehtineet osalliset.

Minullehan tdima on paljon helpompaa, kun mina olen rehtori tdssa kansliassa. Kun
jos miné olisin koko ajan tuolla oppilaitten joukossa. - - Mutta sitd varten rehtorin teh-
tava on. Ja sitten mina tekisin vddrin, jos mind ldhtisin opettajan tasolle. Heti alkaisin
huutaa oppilaalle, kun hén tulee ténne, ettd sind kdyttdydyt noin ja noin ja noin. Kun
minulla ei ole sitd tunnekuormaa [kuin opettajalla]. R 08

Sivistiminen

Kouluttaminen ja kouluttautuminen olivat sivistdmistd ja sivistymistd. Aineiston
mukaan rehtorit huolehtivat henkilostonsd ammatillisesta koulutuksesta koulu-
tuksen jdrjestdjien myontamien méadrarahojen turvin. Kunnan taloudesta ja/tai
tahdosta johtuen koulutukseen pddseminen ei aina ollut helppoa.

Meiti oli aika iso joukko sitten, jossain yhtendiskoulupdivilld tai sitten jossain koulu-
tuksessa. Mutta siind sai taistella, ettd pddstiin, koska aina vedottiin siihen, ettd ei ole
rahaa. R 12

Rehtorit huolehtivat myds omasta sekd ammatillisesta ettd henkisestd kasvustaan
kehittden itseddn monin tavoin esimerkiksi opetushallituksen, yliopistojen ja am-
mattikorkeakoulujen jdrjestimien koulutusjaksojen avulla. Omaan koulutuk-
seensa rehtorit olivat varsin tyytyvdisid, uskalsivatpa asettaa itsensd myos hen-
kilostonsa arvioitavaksi.
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Kouluttautuminen on ollut minulle tarked asia. Minéd olen kdynyt pikkukoulutusten
liséksi muutamia prosessikoulutuksia, [esimerkiksi] tyonohjaajakoulutuksen, josta on
tosi paljon apua itsensd kehittdmisessd, sitten jetti ja jatkojetti ja "Kehittyvéa rehtori” -
koulutus, jossa sitten kehitettiin omaa koulua tietoisesti ja suunnitelmallisesti. R 08

Oma véki arvioi niitd joitakin asioita, joissa ei [minun] pisteet olleet niin hyviad kuin
voisi toivoa. Niistd sitten itse, vahidn toistenkin avustamana luotiin kehittamistehtavia.
R 06

Arvokeskustelu

Rehtorit olivat huolissaan luokan- ja aineenopettajien vélisistd suhteista. Kun toi-
sen ammattiryhmén ty6td ei tunnettu, sitd ei osattu arvostaakaan. Myos opetta-
jakollegan erilaista ammatillista koulutusta ja tyon osaamista véhételtiin. Yhte-
ndiskoulussa luokanopettajat ja aineenopettajat paatyivit kasvotusten kdaymaan
peruskoulun syntymisestd asti ala- ja yldasteilla vellonutta keskustelua opetta-
misesta ja oppilaan osaamisesta. Reaktiot saattoivat olla rajujakin ja kielenkdytto
vauhdikasta.

Saattaa [esimerkiksi] aineenopettaja sanoa, ettd mitd ihmettd niille on kuusi vuotta
opetettu, kun ne ei t4alld tunnu seiskalla mitédén osaavan. Siihen vasta-argumentti voi
olla luokanopettajalta, ettd mitd ihmettd te olette niille kahdessa kuukaudessa tehny,
kun mukavista lapsista on tullut tuommoisia huonosti kdyttaytyvid nuoria. - - Toi-
saalta hedelmaillinen tilanne [on] paddstd keskustelemaan siitd, mitd me ajattelemme
toistemme tyostd. Mutta ne on valilld hiljentdneet aika tyylikkaasti opettajainkokouk-
sen. On pitanyt vahan aikaa koota, ettd mitenkds tastd nyt mennddn eteenpdin, raken-
tavasti. R 07

Opettajakollegana kasvaminen ndytti jaddneen ammattiylpeyden jalkoihin. Aina
eivit yhteiset juhlatkaan tahtoneet onnistua.

Me ldhdettiin jo melkein poteronkaivuujuttuihin. Sieltd vahan raiskittiin aina jotain:
“Miten nii. Yhteiset - - juhlat. Missd tdmd on pé&dtetty? Kuka timan on pdattanyt?” R
01

Aineiston mukaan varsinainen, koko kouluyhteisod koskenut ja sen ulkopuoli-
seen oppimisympadristoon yltanyt arvokeskustelu ja vision rakentaminen yhdis-
tettiin padsadntoisesti uuden opetussuunnitelman laatimiseen. Yhtd koulua lu-
kuun ottamatta arvokeskustelu olikin yhtendiskouluun siirtymisen yhteydessa
korvattu peli- ja jarjestyssddntdjen laatimisella. Toisaalta arvoihin liittyvistd kay-
tanteistd saatettiin keskustella opettajainkokousten yhteydessd. Arvokeskuste-
lun jarjestdaminen katsottiin aiheelliseksi myos silloin kun jokin erityinen, koulun
pedagogiseen toimintaan liittynyt asia oli nousemassa pdatoksentekoon. Kysy-
mys saattoi olla esimerkiksi koulun profiloitumisesta.

Kylla tastd, nyt jossain vaiheessa, kun ruvetaan puhumaan vield uudesta opetussuun-
nitelmasta, niitd [arvokeskusteluja] pitdd ruveta kiymé&an. On meilld ollut ndita yhtei-
sid opettajainkokouksia, joissa puhutaan, ettd mitkd ovat yhteiset kdytanteet meilld. R

Kaésiteltiin jarjestyssdadntotyoryhmén aikaansaannoksia, mité sitten on timén yhtendi-
sen peruskoulun jarjestyssaannot. R 01
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5.2.3 Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomassa 3

Mitd monimutkaisemmaksi maailma tulee, sitd enemman tarvitaan dialogia, yhdessa
pohtimista ja kykya tarkastella ja hahmottaa kokonaisuuksia (Juuti 2013, 55).

Aksiooma 3 oli teoreettinen nikemys koulusta, joka toimi oppivana yhteisona
pedagogisten ydinarvojen ja pedagogisten periaatteiden mukaan. Tutkimukseni
neljastd aksioomasta 3. aksiooma oli keskeisin, koska se sulki sisddnsa kaikki
muut aksioomat. Rehtoreiden johtamispuheesta 16ytyi kaikkiaan 1145 kouluyh-
teisod kuvannutta lausumaa, joista 926 oli tulkittavissa oppivaan yhteis6on liit-
tyviksi. Koska kysymys oli vajeesta, tutkin rehtoreiden puhetta siltd osin, kun se
kuvasi oppivan yhteison ydinarvojen ja periaatteiden toteutumiseen liittyneitd
ongelmia. Niitd 16ytyi kaikkiaan 553. Havainnollistin vajetta sijoittamalla rehto-
reiden puhetta kuvioon 18 (ks. kuvio 7 luvussa 3.5.3). Oppimista, pedagogisen
johtajuuden arvoja ja jatkuvaa muutosta kuvasin aksioomissa 1, 2 ja 4.

ﬂettajat ovat koulutuksen }

VAJE luokkahuonetyoskentelyn kautta tottuneet
OPPIVASSA aika itsendisesti tyoskentelemdin,
YHTEISOSSA demokratian pelisdantoihin, kun yhdessa

on sovittu jotakin, sitoutuminen ei ole
helppoa. R 05
Mitd minun tehtdviini kuuluu? Minusta

Teoreettisen tuntuu, ettd vihin kaikki ne hommat,
oppivan yhteison mitkd ei kellekddn muulle meinaa menna.
pedagogiset Ottajia ei kovin paljon ole. R 03
periaatteet Virkaehtosopimuksen réjayttaminen:
jaavat [opettajien] tyodaika pitdisi madritelld
toteutumatta toisella tavalla ja palkkaus silld tavalla, etta

se ei olisi tuntiperusteinen, vaan selked

kokonaistytaika, luottotytaikaa ja sidottua
waikaa --.R06 /

KUVIO 18 Pedagogisen johtajuuden vaje oppivassa yhteisossa
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TAULUKKO 11 Vajeen kriteerit vastattaessa 2. tutkimuskysymykseen aksioomassa 3 (ks.

myos taulukot 7 ja 8)
Rehtorin Vajeen kriteerit 3. aksioomassa
ilmaiseman
vajeen Q
voimakkuus -
g5 & ® O
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s > =1 % RS o)X —
g 52 2.9 g 5 £ 8 ES
2 &£ - s E g 3 s | 3
3 S A & s < g e 3 5
o X4 a 0 &D ey i =/ o o]
RE IR < o L s O e g £
= | B
— o o <f 15 O NS be >
IImaistu vaje 202 152 354 138.3<
IImaistu huoli 112 112 | 92.2-138.2
IImaistu maininta 87 87 46.1-92.1
Maininta 0 <46.1
Yhteensi 87 202 112 152 553

Kolmannen aksiooman yleisistd merkitysverkostoista (ks. taulukot 7 ja 8 luvussa
4.4.1) muodostettu taulukko 11 kasitti 4 kriteeria:

1. Koulun ulkopuolinen (oppimis)ymparisto

2. Asiantuntijaorganisaatio

3. Johtamisen jakaminen

4. Johtamisen prosesseja

Eniten ilmaistua vajetta (202 kpl) sisélsi kriteeri 2, joka kuvasi oppivan yhteison
periaatteisiin ja arvoperustaan liittyneitd ongelmia. Kriteeri 4 késitti 152 johtami-
sen prosesseihin liittyvaa vajeen ilmaisua ja kriteeri 3 sisélsi 112 johtamisen jaka-
miseen liittyvdd huolen ilmaisua. Kriteerissd 1 oli 87 ilmaistua mainintaa, jotka
koskivat koulujen suhtautumista oppivalle yhteisolle merkitykselliseen ulkoi-
seen oppimisympéaristdon.

Koulun ulkopuolinen oppimisymparisto

Koulun ulkopuolinen oppimisympaéristo herétti rehtoreissa 87 huolen mainintaa.
Oppivan yhteison oppimisympadristoillda ei tarkoitettu ainoastaan tiloja ja
paikkoja, joissa oppiminen tapahtui, vaan myo6s yhteistjd ja toimintoja, jotka
oppimiseen liittyivét ja jotka oppivassa yhteisdssd tuli tiedostaa ja huomioida.
Koulun ulkopuolisen oppimisympdriston saattoi tdlloin jakaa kansainvaliseksi,
kansalliseksi ja paikalliseksi oppimisympaéristoksi. Yhtendiskouluun siirtyminen
oli kansallisen tahon asettama tavoite. Rehtoreiden ulkoiseen ymparistoon
liittynyt johtamispuhe kisittelikin suureksi osaksi opetuksen jdrjestimisestd ja
kouluttamisesta sekd tyon palkkauksesta vastanneita tahoja eli valtiota ja kuntia.
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Kuntaliitokset aiheuttivat hamminkid kunnan kaikilla sektoreilla. Eroa oli
paitsi eri kuntien koulukulttuureissa, myos sosiaali- ja terveystoimessa, jotka ne-
kin vilillisesti vaikuttivat koulutoimeen. Rehtorit pohtivat kuntaliitoksen ristirii-
taisuutta ja pahoittelivat kuntaorganisaation kehittdmisen jumiutumista muuta-
maksi vuodeksi. Toisaalta timdn toimenpiteen todettiin suojanneen tyopaikat.

Nyt vasta ollaan siind tilanteessa, ettd aletaan kunnollista kuntaorganisaatiota laati-
maan. Sehén jumittui [muutamaksi] vuodeksi. Olihan siiné sitten suoja-aika tyonteki-
joilla. Mutta ei sind aikana saaneet paattdjatkaan mitdaan aikaiseksi. - - Minké kokoisina
ja mitenkd namad palvelut jdrjestetddn. R 02

Yhtendiskouluun siirtymisen kdynnisti vuoden 1998 koulutuksen kokonaisuu-
distus. Opetushallitus jdrjesti koulutusta, jonka tarkoituksena oli tukea siirty-
mistd, ja yhtendiskoulujen muodostama verkosto SYVE ry. tarjosi vertaistukea.
Aineiston mukaan yhtendiskouluun siirtyminen koettiin koulun ulkopuolelta
tulleeksi suureksi haasteeksi. Lisdksi aineistosta saattoi pddtelld, ettd koulujen
siirtymisprosessit olivat erilaisia, koska niitd sddtelivat paikalliset resurssit ja
paatokset sekd paikallinen toimintakulttuuri. Mutta siirtymiseen liittyneet ongel-
mat erilaisissa tilaisuuksissa toistensa kanssa mielipiteitd vaihtaneet rehtorit ko-
kivat samankaltaisiksi.

Silloin kun on kysymys muutoksesta, joka tulee ulkoa péin, niin haasteetkin ovat olleet
yhtendisen perusopetuksen rakentamisessa isoja. R 07

Samanlaiset murheet ovat kaikissa kouluissa. [Saa] huomata, ettd en mina yksin néit-
ten asioitten kanssa ole. R 04

Pidettyjen oppituntien mukaien palkkaus ei ollut endd yhtendiskoulun vaatimus-
ten mittaista, silld opettajan tyo oli muutakin kuin opetuksen valmistelua ja opet-
tamista.

Ei se opettajan tyo ole sitd, ettd menen luokkaan ja opetan. Iso osa sitd opettajan tyota
on se tydyhteison jasenyys ja se ettd [opettaja] sithen tuo oman panoksensa, ja mielel-
ld&n positiivisen. R 07

Koska oppitunteihin liittyméton tyo koettiin ylimaddrdiseksi, siitd vaadittiin pal-
kanlisadd. Palkkaus aiheutti ongelmia my®os silloin kun virkaehtosopimus méérési
maksamaan luokanopettajalle saman tyon tekemisestd pienempéd palkkaa kuin
aineenopettajalle. Lisdksi luokanopettajien ja aineenopettajien ja jopa aineenopet-
tajien keskeiset opetusvelvollisuudet olivat erilaisia. Palkkauksen aiheuttamat
ristiriidat vaikeuttivat jo ennestddn ongelmallisia opettajaryhmien vilisid suh-
teita, mika puolestaan kiristi tydilmapiirid. Huolta rehtoreille tuotti my6s opetus-
velvollisuuksien tayttaminen.

Jotain pitdisi tehda tyojarjestelmalle. Ei tama nykyinen - - ole ajan vaatimusten mukai-
nen. Niin paljon on tullut ulkopuolista tehtdvada opettajan tyohonkin. - - Jos palkan-
maksun perusteena opettajalla on pidetyt tunnit, niin ei se kannusta mihinkdan muu-
hun tychon. Tai sitten aina aletaan keskustelemaan siitd, kuka sen maksaa. R 02
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Alakoulun luokanopettajilla on iso opetusvelvollisuus, niin he tarvitsevat tunteja aika
paljon. Joskus tuntuu, ettd on tyon takana saada [opetusvelvollisuus] tayteen. R 13

Laman seurauksena tai sddstotoimien vuoksi kunnissa oli yhdistetty virkoja.
Rehtori saattoi toimia useamman koulun johtajana tai hoitaa my6s koulutoimen-
tai sivistysjohtajan tehtdvia tai osaa niistd. [sommissa kunnissa toimi aluerehto-
rehtorit yhteisiin palavereihin, joissa kaytiin ldpi ajankohtaisia asioita, esimer-
kiksi oppilaaksiottoa, ja suunniteltiin alueen koulujen tai opetushenkildston ke-
hittdmista. Tavallisesti aluerehtorin virka oli miirdaikainen. Se, ettd aluerehtori
ei ollut rehtoreiden esimies, vaikutti tarkealti.

Ne on yhteistyoalueita. Meilld ei mitddn alue-esimiestd ole, mutta yks’ tdmé&n alueen
rehtoreista toimii puheenjohtajana néissa [yhteistyoalueiden] kokouksissa. R 11

Han ei ole meiddn esimies. Han on rehtori rehtoreiden joukossa. Ja hédnelld on niihin
[rehtorin] tydskentelyihin huojennusta. R 01

Ei suoranaista esimies - alais -suhdetta ole aluerehtoreilla ja muilla rehtoreilla. Olisiko
joku koordinaattorirooli. R 05

Aineiston mukaan kouluilla oli my6s kansainvilistd toimintaa, mika tarkoitti
kdytannon yhteyksid eurooppalaisiin kouluihin ennen kaikkea oppilas-, mutta
myds opettaja- ja johtotasolla.

Asiantuntijaorganisaatio

Nuorten yhtendiskoulujen toimintakulttuurissa ja arvoperustassa oli aineiston
mukaan oppivalle yhteisolle tunnusomaisia piirteitd. Kolmannen aksiooman eni-
ten vajetta ilmaisseessa kriteerissd 2 tutkin ensisijaisesti sitd, miten oppivan yh-
teison ydinperiaatteista yhteisollinen toiminta ja yhteisvastuu, dialoginen kes-
kustelu, neuvottelu ja pddtoksenteko sekd vertaistuki ja -toiminta rehtoreiden
johtamispuheessa ilmenivit.

Aineiston mukaan rehtorit késittivdat kouluyhteisonsad asiantuntijaorgani-
saatioksi ja nimesivdt itsensd asiantuntijaorganisaation johtajiksi. Moniammatil-
lisuuteen viitattiin kuitenkin ldhinnd vain oppilashuoltoryhmén kokoonpanon
yhteydessd. Varsinainen asiantuntijaorganisaatio koostui opettajista, vaikka
opinto-ohjaajat ja koulukuraattorit samoin kuin koulusihteerit olivat rehtorin tar-
keimpid yhteistyokumppaneita.

On hyvin ensisijaisen tdrkedd, ettd on hyva koulusihteeri. Kylld sen huomaa, jos kou-
lusihteeri ei ole paikalla. Monet asiat kaatuu. R 04

Asiantuntijoista koostuneen opettajakunnan johtaminen todettiin vaikeaksi, silld
opettajainhuoneessa istuivat oman alansa tai oppiaineensa asiantuntijat. Luok-
kansa johtajina he olivat johtamisenkin asiantuntijoita, joita saattoi korkeintaan
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ohjata johonkin suuntaan. Haastavaksi tilanne kavi etenkin silloin kun asiantun-
tijayhteiso oli keskenddn erimielinen. Toisaalta asiantuntijoita haastettiin, arvos-
tettiin, ja heihin haluttiin myos luottaa.

Opettajainhuoneessa istuvat johtajat ovat hyvin erindkoisin ajatuksin liikkeelld. Joku
ei yhtendisestd perusopetuksesta tykkdd yhtddn ja joku on tosi paljon sen puolesta.
Joku on hyvin muutosvastarintainen ja toinen tykkéaa kaikesta uudistamisesta. Keski-
linjan 16ytaminen yhteis6on on ollut kylla tyolasta. R 07

Ja varsinkin asiantuntijayhteiso. Sind et voi pakottaa, muta voit ohjata niité [asiantun-
tijoita] johonkin suuntaan toimimaan. Ja se vaan vaatii sitd lehmanhermoa. R 09

Minulle opettajayhteison johtaminen on asiantuntijaorganisaation johtamista. Edelly-
tyksend on jo se, ettd se asiantuntijan ty6 pitdd olla mahdollisimman kokonainen. Toi-
sin sanoen, pitdd pystyd itse pddttimddn resurssoinnista ja pitdd itse paattad tyonsa
keskeisisté linjoista ja suunnittelusta. R 10

Kouluhan on asiantuntijaorganisaatio, ei t4td johdeta niin kuin poliisilaitosta tai armei-
jaa. Kylld ndihin [asiantuntijoihin] pitdad pystyd luottamaankin. Naméa ovat koulutet-
tuja ihmisid, ja vastuuntuntoisia. R 02

Yhtendiseen opinpolkuun vedoten rehtorit pyrkivit saamaan asiantuntijansa
opettamaan ristiin’ eli aineenopettajia opettamaan alakoulun puolella ja luokan-
opettajia yldkoulun puolella. Aineiston mukaan yldkoulun opettajat olivat tdhdn
luokanopettajia ja kaksoiskelpoisuuden omaavia opettajia valmiimpia, koska
pienemmat alakoulun oppilaat tuntuivat yldkoulun murrosikédisida helpommilta
opetettavilta. Muutosvalmiutta lisdsi myos opetusvelvollisuuden tayttymatta
jddmisen pelko. Asiantuntijuuteen tuli uusi ndkokulma, kun palkkaukseen liitty-
neiden ongelmien lisdksi paadyttiin patevyyskysymysten ddreen. Rehtorit poh-
tivat ldhinna sitd, milld edellytyksilld luokanopettaja saattoi toimia aineenopetta-
jan tehtdvdssd, tarvittiinko siihen oppiaineeseen erikoistumista, vai riittiké ha-
lukkuus ja opetustaito.

Opettajathan ovat joutuneet opettamaan ’ristiin’. Eli, on tapahtunut paljon sitd, ettd
alakoulun opettajat opettavat yldkoulun puolella ja pdinvastoin. Ja, sehdn, antaa sitd
oppilastuntemustakin puolin ja toisin. R 03

Alakoulun tuntiraami on niin vdhdinen, ettd jos sieltd aletaan hirveesti syomédan tun-
teja, niin pitdisi pystyd sitten saamaan vastapalloa, ettd alakoulun opettajat pitdisivét
aineopetustunteja. Mutta jos ei ole kaksoispatevid opettajia, niin se jarruttaa. Ja toisek-
seen, ainakin minkd nyt itse [olen] huomannut, vaikka meilld on kaksoispétevid opet-
tajia, niin ne ei ole kauhean innokkaita menemaan yldkoulun puolelle. R 02

Se on vaan kumma, ettd kun se nékyy tilipussissakin, niin kylld se vaan vaikuttaakin.
Se saa motivoitumaan semmoisiinkin asioihin, joita nyt ensiksi ajattelisi, ettd en mina
tuollaista tykkaa tehda. R 09

Minua ei itse asiassa kauheasti kiinnosta, mika palkan taustana [on], aineenopettaja-
palkalla tehtyé tuntia vai luokanopettajan palkalla tehtyd tuntia. Jos minulla on hyvid
opettajia tekemddn se tyd, niin mind niitd kdaytan, yli ainerajojen. Luokanopettaja olisi
aineenopetuspuolella ja toisin pdin. R 10
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Aineiston perusteella oppivan yhteison periaatteiden mukainen vuorovaikutuk-
sen ja toiselta oppimisen eli vertaisvalmennuksen toiminta kdynnistyi vahitellen.
Tosin ala- ja yldkoulun yhteistytmuotojen loytdaminenkéén ei aina ollut helppoa.
Konkretian ja kokeilun kautta kuitenkin padstiin eteenpdin.

Konkreettisilla asioilla [esimerkiksi] miten kotitalouden opettaja tekee 1-2 [alkuope-
tuksen] opettajan kanssa yhteistyotd. Kun yhdessa tehdddn, tulee vuorovaikutusta ja
toiselta oppimista. Ja se on ndkynyt poikivan pikkuhiljaa. R 04

Koulujen perinteisend keskusteluareenana olivat toimineet opettajainkokoukset.
Yhtendiskouluun siirtyminen loi niillekin uudet puitteet. Opettajainkokouksista
oli jo ennen yhtendiskouluakin oltu erimielisid. Aineiston mukaan yleinen on-
gelma koski sitd, puhuttiinko kokouksissa liikaa vai liian vdhén. Tilannetta han-
kaloitti nyt lisdd kahden tai sitdkin useamman koulun ja koulukulttuurin yhdis-
taminen. Yhteiset kokoukset eivit aina ldhteneetkddn sujumaan. Puheenjohta-
jana toiminut rehtorikin saatettiin kokea vain toisen koulun johtajaksi, ei oman.

Pidetdan yksikkokohtaisia kokouksia, elikkd on talokohtaisia asioita, kdytanteita kay-
déédn ja selvitetdan. Mutta sitten on taas koko koulun yhteiset kokoukset. Ja se onkin
tietysti se iso haaste. Yhteisissd kokouksissa on juuri yhtendiskoulun kehittdimiseen
liittyvid asioita. Ja se on pdivissd, miten ne viedddan. Tavallaan vield opetellaan sitd
kulttuuria, luokanopettaja, aineenopettaja—ja yhdessa tekemista. R 04

Oppivalle yhteisolle ominainen yhteison jasenten vilinen keskusteluareena syn-
tyi tiimeissd. Tiimien ja etenkin tiimiorganisaation muodostaminen toi apua
opettajainkokousten lisdksi myos padtoksentekoon. Tiimien muodostaminen oli
tilannekohtaisesti erilaista, kokoonpanot erilaisia, tiimien nimet erilaisia ja jase-
net erilaisia. Yhteistd oli kuitenkin se, ettd tiimeissd sai &dnensd kuuluviin parem-
min kuin opettajainkokouksissa. Tiimeissd kdytiin keskusteluja vaikeistakin asi-
oista, jotka sitten yhdessa vietiin opettajainkokouksen paétettavaksi.

Tiimit ensinnékin pystyvat hyvin esikdsitteleméddn asioita yleiskokouksille. Ja myos-
kin tiimeissd ihmiset saa ddnensid kuuluviin. Ei ole enii tullut sitd, ettd kokouksissa ei
pddse keskustelemaan asioista, ja kun kokouksissa ei ikind saa vapaasti toimia ja ettd
kun kokouksessa aina nuijitaan, tai aina annetaan liikaa aikaa keskustelulle. R 08

Varsinaiselle reflektiiviselle dialogille tai neuvottelulle ei 16ytynyt paikkaa eikd
varsinkaan aikaa. Koulupdivan padtyttyé oli kiire kotiin ja keskustelut jdivét va-
lituntien kestoisiksi "kahvipoytdpuheiksi’. Opettajat olivat perinteisesti itsendisia
ja mielellddn omaan luokkaansa eristdytyneitd ammattilaisia, joita rehtoreiden oli
vaikea kdydd neuvomaan. Vaikka autonomia ja eristaytyneisyys nahtiin toimin-
takulttuurin yhdistymistd ja yhteisty6td haittaavaksi tekijdaksi, sitd ymmaérrettiin.
Olivathan rehtorit itsekin opettajia. My6s kahvitaukokeskustelut olivat rehtorei-
den mielestd hyvia keskustelualustoja. Siihen tarvittiin kuitenkin yhteinen opet-
tajainhuone, jota kaikissa kouluissa ei ollut.

Nyt vasta, kun pédstiin tdhdn uuteen kouluun ja ndihin uusiin tiloihin. Nyt me ollaan
yhdessa ihan oikeasti. Juodaan ne kahvit samassa tilassa. R 02
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Onhan se hyvi, ettd jad koulupdivén jalkeen juomaan kupin kahvia ja kdy keskusteluja
ja hoitaa asioitaan. R 10

Kansainvélisen koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuuden painottamaa oppi-
misen edistymiseen liittynyttd, kokonaisvaltaista luokka- ja oppiainerajat ylitta-
vdd yhteisvastuuta aineistosta ei voinut havaita. Yhteisvastuu ymmarrettiin 14-
hinnd oppilaiden kdyttdytymisen valvonnaksi. Yhtendiskoulussa oli nyt pienid ja
isoja oppilaita, joita ei voinut jakaa ala- tai yldkoulun opettajien valvottaviksi.
Kayttaytymiseen liittynyttd yhteisvastuuta pyrittiin laajentamaan ensin oman
luokan ulkopuolelle.

Minkélainen opettaja on se, [joka] kdvelee koulun kaytdvad ja kun silld on vaan mie-
lessd, ettd minulla on nyt valitunti, minulla ei ole valvontaa, mina en puutu mihinké&én,
mind menen tuonne, minulla on kahvi sielld odottamassa, ja kun mind menen, ja ta-
pahtuu mité tahansa, niin mind vaan menen. R 14

Ennen kaikkea henkistd valmiutta siihen, ettd opettaja ei ajattele omaa ydintehté-
vddnsd [oppi]aineen kannalta], vaan sen koulun tehtdvan, eli kasvatuksen ja opetuk-
sen kannalta. R 06

Luokanopettajien ja aineenopettajien vélinen vertaisoppiminen, vertaistuki ja
vertaisvalmennus ei ollut jarjestelmallistd. Eniten sitd ilmeisesti tapahtui rinnak-
kaisluokkaperusteisissa tiimeissd. Sen sijaan moni rehtori oli johtajakoulutuk-
sessa perehtynyt mentorointiin ja tutorointiin, jotka heiddn mielestdan tukivat
rehtorin arkea. My6s muu vertaistuki otettiin mielellddn vastaan.

Opin nimenomaan sitd, ettd miten vaikeata on joittenkin ihmisten johtaminen. Vaikka
miten mentoroisit, niin. - - Kaikki ei ole yhtd helposti mentoroitavissa. R 14

Johtamisen jakaminen

Oppivassa yhteisossd pedagoginen johtajuus ymmarrettiin  yhteison
kokonaisvaltaiseksi johtajuudeksi ja johtaminen prosessiksi. Aineiston mukaan
rehtorit nédkivat yhtendiskoulun johtamisen kokonaisvaltaisena koulun
johtajuutena. Tavallisesti rehtori itse toimi yldkoulun johtajana, ja alakoulun
arjen johtamisesta vastasi vararehtori, virka-apulaisrehtori tai apulaisrehtori.
Isoimmissa kouluissa sekd ala- ettd yldkoululla oli oma apulaisrehtori.
Muutamassa koulussa yhtendiskoulumalliin pyrittiin ala- ja ylikoulun rajat
rikkomalla. “Yldtasolle” eli kokonaisvaltaiseen johtamiseen pddseminen ei
tayttynyt, jos esimerkiksi yldkoulun johtaminen vei enemmaén rehtorin tytaikaa
kuin alakoulun johtaminen. Tarvittiin riittdvid johtamistason resursseja — tai/ja
luovuutta.

Itse néden sen, ettd kun olet yhtendiskoulun rehtori, olet koko laivan kapteeni. Nyt - -
kdytannon arkista tyotd tulee enemmain tdnne yldkoulun puolelle, niin mind en padse
tavallaan sille yldtasolle katsomaan sitd kokonaisuutta niin paljon. R 04

Johtaminenhan ei ole, ettd nyt mind rupean johtamaan jotain tiettyd projektia. Mika
tahansa kehityskeskustelu on johtamisen véline, tai minka tahansa hallintopaatoksen
teet, nii se on johtamisen véline. R 14
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Pédsee irrottautumaan vililla ylatasolle ja katsomaan, ettd missd me menndan meidan
koulussa ja missd me menndan meiddn kunnassa. R 08

Jos me toimitaan yhtendiskouluna, niin silloin toimitaan niin ettd meilld olisi mahdol-
lisimman vaikea tukeutua niihin vanhoihin, opittuihin, jo perinteisiin, monien vuosi-
kymmenien takaisiin - - ettd on olemassa se alakoulu, ja on olemassa se yldkoulu. Ri-
kottaisiin paletti niin, ettd ei voida tukeutua endad vanhoihin riitteihin, vaan meidan
taytyy toimia uudella tavalla ja keksid uutta. R 09

Oppivassa yhteisossd voidaan jakaa esimerkiksi johtamista, valtaa, vastuuta ja
valvontaa. Aineiston mukaan rehtorit kokivat valtaa voimakkaampana vastuun
kantamisen. Vastuu oli enemmaén yksil6llistd kuin yhteisollistd. Koko koulun
ensisijaisena vastuunkantajana oli rehtori. Vastuun kokeminen yksilollisend
vastuuna oli ilmeisesti esteend johtamisen ja vallan jakamiselle.

Minut on palkattu siihen, ettd mind vastaan ikavistd jutuista. Eikd silleen, ettd minut
on palkattu sitd varten, ettd mind siirtelen ne jollekin, delegoin ne alaisille, ettd hoida
sind tuommoiset, [kun] tunnet vihdn paremmin. R 08

Meill4 ei ole onneksi mitddn katastrofeja tapahtunut. Mutta kylla nyt tietylld tavalla
aina valilld mietityttdad se vastuu. R 01

Kasitys arvokkaasta rehtorista tulkittiin enemman toisten kuin omaksi mieliku-
vaksi. Aineiston mukaan rehtori koki itsensd mieluummin mahdollistajaksi kuin
vallanpitdjaksi. Hdn oli oppilaita ja opettajia varten. Kansliassa istuva rehtori oli
aina valppaana puolustamaan kouluaan, opettajiaan ja oppilaitaan. Puhelin oli
kdden ulottuvilla ja koulun sisdisiin soittoihin pyrittiin vastaamaan valittomasti.

Eihén téssd sitd [valtaa] silld tavalla voi kokea. - - Enemméanhin mina olen mahdollis-
taja ja asioiden junailija. Mind koen, ettei se vallan kdytto mitenkdan keskeistd tassa
tehtdvissa [ole]. R 02

Aina kun tulee sisdinen puhelu - -, onko jossakin joku tilanne. Rehtori on kaikesta vas-
tuussa. Jos esimerkiksi luokkatilanteessa on silld tavalla, ettd tarvitsee apua, niin voi
soittaa. Ovi on auki. Koen, ettéd olen oppilaita ja opettajia varten. R 04

Valtaan ja vastuuseen liittyi myos valvonta. Luokkaopetusta ei padsaantoisesti
valvottu. Perusteluna oli luottamus suomalaisen opettajan korkeatasoiseen kou-
lutukseen, jonka rehtori itsekin omasi. Sen sijaan opettajien kdyttaytymista eli
oppilaiden kanssa toimimista, oppilasarviointia, oppitunneille kiirehtimista ja
opetusvelvollisuuden tdayttymistad valvottiin.

Joutuuhan joskus ottamaan esille, ettd pitdisiko sinne tunnille nyt menna vahén aikai-
semmin ja viitata vastuukysymyksiin, ettd mitéds” jos jotain tapahtuu. R 02

Suuri tyotaakka pakotti rehtorit jakamaan tehtdvidan. Késitteend jaettu johtami-
nen tunnettiin, mutta kaytannossa kukaan rehtoreista ei ilmaissut sitd osaavansa
tai kouluaan niin johdettavan. Johtamista jaettiin ensisijaisesti delegoimalla ja se
ei ollut helppoa.
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Hyvin paljon delegoin, mutta silti minulla on hirmu paljon opettelemista jaetussa joh-
tajuudessa. En koe, ettd tekisin jaettua johtajuutta. Tai onko sitten joku sisdinen - -, ettd
mind en halua sit4 [?] tehd4. R 08

Toisaalta johtamista jaettiin opetushenkilostéd aktivoimalla eli voimaannutta-
malla. Voimaannuttamalla johtamista jaettiin ldhinnd tiimeille, joista rehtorin
tyon kannalta merkittdvin oli johtotiimi. Siitd kdytettiin my0s ilmaisua johto-
ryhmé, rehtorin tiimi, suunnittelutiimi tai suunnitteluryhma. Kunhan se vain he-
ratti opettajakunnassa viahemman vastustusta kuin johtotiimi jo pelkdn nimensa
ansiosta. Pienemmissd yhtendiskouluissa johtotiimiin kuului vain kaksi jasentd,
rehtori ja vara- tai apulaisrehtori. Joskus johtotiimiin kuului mys opinto-ohjaaja
ja/tai koulukuraattori. Isommissa kouluissa ja etenkin kouluissa, joissa tiimior-
ganisaatiota oli enemman kehitetty, johtotiimi koottiin muiden tiimien vet&jista.
Téalloin koulussa oli selkeésti virka-asemaan perustuvaa johtamista ja sopimuk-
seen perustuvaa mddrdaikaista johtamista. Rehtorit totesivatkin, ettd tiimien ve-
tdjdt tarvitsivat rohkaisua, tukea ja johtajakoulutusta. Lisdksi vetdjat oli huolella
valittava, mikali halusi tiimin my6s toimivan. Koulun johtajan perinteinen asema
opettajakollegana ja opettajakunnan edustajana nadkyi vield siind, ettd opettajat
halusivat edes opettajien pysyvan samalla viivalla silloin kun oli johtamisesta tai
tiimin vetdmisestd kysymys.

Se on pikkusen opettajakunnassakin sisddnrakennettu kuvio, ettd kun kaikki on sa-
malla viivalla, jos sieltd aletaan nostamaan joitain ikdan kuin johtoasemaan kuuluviksi,
niin se on joillekin vdhdn punainen vaate. “Milld perusteella ja miten. Voiko siihen
tehtavaan hakea? Vai rehtoriko se kokoaa nyt jonkun hovin ympérilleen? Miten se me-
nee?” R 02

Halua yhteisolliseen johtamiseen ilmeni, mutta vastakaikua ei kuulunut.

Mina vaistosin, ettd odotetaan sitd, ettd johtaja sanoo, ja sitten tehddan. Mutta minulle
se on ollut vastenmielistd asettua semmoiseksi pomoksi. Mind mieluummin johtaisin
konsensusta luoden ja ottaen vien mukaan ja kuunnellen hyvin monia mielipiteitd. R
06

Koulussa tiimiorganisaation ongelmaksi koettiin se, ettd pitkd lomakausi katkaisi
tiimityon, joten joka syksy toiminta oli tavallaan aloitettava uudelleen. Ainakin
yhdessa koulussa tiimityo oli kehitetty kolmivuotiseksi siten, ettd tiimin jasenet
vaihtuivat kolmivuosikausittain vuorovuosin.

Aineiston mukaan rehtorit ajattelivat, ettd tyot saattoi kylld jakaa, mutta
vastuu ei ollut jaettavissa. Esiin nousi kysymys siitd, vastasiko palkkaus vastuun
madradd. Lisdksi rehtorin toimenkuvan ja tyomé&adran vertaaminen jonkun muun
toimialan johtamiseen nosti esiin myds oman tyon arvon ja arvostamisen.

Vaikka kuinka jaettais” tyotehtédvid, niin vastuuta ei pysty jakamaan. Rehtorin virka-
vastuu on jakamaton. R 01

Sitd mind olen monta kertaa sanonutkin, ettd jos me oltais” yksityinen firma, jossa
tyontekijoitd on yli sata, niin mullahan olisi ta&lld talouspaallikks, henkilostopaal-
likko, tiedotusvastaava. Nyt me rehtorit tasapainoillaan sen kaiken [kanssa]. R 04
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Téamé&han on, mind ndkisin enemmén kuin aika suuren yrityksen johtamista. - - Ei
tassd ole pelkdstdan, henkilokunta, vaan on myo6s ne oppilaat, ja sitten kaikki yhteis-
tyokumppanit. Kyll4 siind johtamista 16ytyy. R 14

Kokonaisbudjetin hallinnoimisen vastuulleen saaneet rehtorit saivat budjetin
myo6td avukseen uusia hallinto-ohjelmia. Mutta uusien hallinto-ohjelmien ohella
toivottiin lisdapua kansliaan my6s koulusihteerin muodossa.

Yks” mika siind [hallinto-ohjelmissa] on ollut minun kannaltani miinusta, kun aikai-
semmin koulusihteeri pystyi hoitamaan tiettyjd asioita, niin ettd minulle jdi oikeastaan
vaan asian tarkistaminen ja allekirjoitus. Niin nyt hdnen toitddn siirtyy minulle. R 06

Meilld on puolitoista koulusihteerid. Eli yldkoulun puolella on koulusihteeri joka pdiva
ja alakoulun puolella kolmena pdivand viikossa, ja he on halunneet nimenomaan:
“Miné olen alakoulun”, ja: “Mina olen yldkoulun [koulusihteeri]”. Esimerkiksi, jos tu-
lee uusia oppilaita, ja alakoulun puolella ei ole koulusihteeria - - R 01

Aineiston mukaan rehtorit pyrkivét jarjestimddn yhtendiskouluun liittyvadd am-
matillista koulutusta monin verroin enemman kuin se ilmeisesti resurssipulan
vuoksi oli mahdollista. Erityisesti tyoyhteisoon liittyvad koulutusapua toivottiin,
silld opettajanty6 oli oleellisesti muuttunut ja se piti saada myos tyon tekijoille
todistetuksi.

Johtamisen prosessit

Johtamisen prosesseista aksiooma 1 sisdltdd oppilaan oppimisedellytyksistd ja
oppimisen edistymisestd huolehtimisen. Kysymys on samalla opetussuunnitel-
man laatimisesta, toimeenpanosta ja arvioinnista sekd oppilashuollosta. Kaikki
ndamad johtamistoimet ovat pedagogista johtajuutta. Aksiooma 4 puolestaan kasit-
tdd muutoksessa johtamisen. Johtamisen prosesseista tarkemmin kasiteltavéaksi
jad tdaten kolme merkittdvad kokonaisuutta: koulun kehittdminen, koulun hal-
linto ja koulun arki.

Uuteen koulutusjdrjestelméddn siirtyminen merkitsi ymmarrettdviasti kou-
lun kehittamistd, johon kaikkien johtamistoimintojen tuli tahd&td. Apuna rehto-
reilla oli virka-apulaisrehtori tai yksi tai useampi apulaisrehtori seké tavallisesti
my0ds kehitys-, suunnittelu- tai johtotiimi. Rehtoreilla oli selked ndkemys siitd,
mika oli hallinnollista ja mikad pedagogista johtamista. Pedagogiseen johtamiseen
luettiin edelld mainittujen lisdksi tyojdrjestyksen laatiminen ja koulutyon jdrjes-
taminen siten, ettd se tarjosi mahdollisimman hyvin alustan opetustydn sujumi-
selle. Pedagogista johtamista oli myds oppilaiden kuuleminen ja opettajien tuke-
minen, kehityskeskustelut ja muut opettajien kanssa kdydyt pedagogiset keskus-
telut sekd oppilashuoltoryhmén johtaminen. Pedagogista johtamista oli osittain
my0s rekrytointi, silld tavallisimmin rehtori suoritti tulevien opettajien haastat-
telun ja ldahetti valintaehdotuksensa eteenpdin. Arjen johtaminen oli erittdin tar-
ked pedagogisen johtamisen prosessi. Siind oli apuna niin kutsuttu vuosikello,
josta koulun tarkeimmat tapahtumat saattoi lukea.

Samoin pedagoginen suunnittelu kantaisi yli, lukuvuoden, kunhan nyt edes lukuvuo-
den. Niitd rakennelmia on joutunut tekemddn, tita vuosikelloa ja vuosikalenteria. Ja
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tiimejd tavallaan vastuuttamaan néistd toiminnoista, ettei tarvitse joka juttua itse pitda
mielessd. R 08

Aineiston mukaan hallinto vei aikaa pedagogisesta johtamisesta. Silloin kun joh-
tamista jaettiin, sitd jaettiin nimenomaan hallinnollisen johtamisen puolelta. Esi-
merkiksi poissaolojen merkitseminen ja sijaisten hankkiminen olivat rehtoreiden
aamua tyollistdneitd toimenpiteitd, jotka tavallisesti delegoitiin vara- tai apulais-
rehtoreille. Hallinnossa rehtoreilla oli tavallisesti apuna yksi tai kaksi koulusih-
teerid, ja apua sai myods kunnan keskusvirastosta. Lisdksi merkittdva osa hallin-
nollista johtamista suoritettiin hallinto-ohjelmien avulla.

Hallinnollisen johtamisen suuri osa-alue oli talous etenkin niissd kouluissa,
joissa rehtori hallinnoi kokonaisbudjettia. Muussa tapauksessa rehtori huolehti
koulun hankinnoista. Hallinnolliseksi johtamiseksi luettiin myos sdadddsten tun-
temus opetussuunnitelman sisdllon hallinta mukaan lukien. Henkilostohallinto
ja opetushenkiltston rekrytointi nimettiin hallinnolliseksi johtamiseksi silloin
kun ne sisdlsivét kirjaamisvelvoitteen. Hallinnollinen ty® sitoi tekijansa tyopoy-
dén dédreen.

Kylla hallinto vie hirvedn paljon aikaa esimerkiksi pedagogisesta johtamisesta ja oppi-
lasasioista ynnd muusta. Ihan vaikka keskustelusta. R 05

No kylla se kaikki tyo tietysti on tuossa tietokoneen dédressa tapahtuvaa. Ja jos se tieto-
kone ei toimi, niin kdytdnnossa tyot seisahtaa sitten. Tai sitten taytyy ldhted tuonne
oppilaitten pariin, missd oikeastaan pitdisi olla paljon enemmankin. R 11

Jos miné teen 400 paatosta taalld, pyoritan ndita papereita. Niin se on ihan hurjaa tou-
hua. Tdama nykyjarjestelmad vie ajan siltd mihin mulla pitdisi olla aikaa. Ettd miné ehti-
sin oppilaitten kanssa keskustella ja hoitaa niiden asioita ja muuta. R 02

Mind haluaisin tuntea oppilaat ja mind haluaisin opettaa paljon, ja kumpaankaan
mulla ei tarjolla ole tdssd vaiheessa mahdollisuutta. R 10

Pedagogista johtamista haittasi aikapula, jota jatkuva muutos lisdsi. Yhtendis-
kouluun siirtymisen ohella koulujen huono kunto ja rakentamisurakat tai perus-
korjaukset veivit lisdd pedagogiseen johtamiseen ajateltua aikaa.

Itse asiassa yhtddn vuotta ei ole ollut semmoista, ettd olisi voinut keskittya vaikka pe-
dagogiseen johtamiseen, ja oikeasti yhtendisyyden kehittdmiseen pddasiana, ei vaan
yhtend asiana muiden joukossa. R 07

Suuren tyomddran ddressd pohdittiin myos koulun johtamisen perustehtavaa.

Koska mina tunsin siind vaiheessa, ettd mina en hallitse tyotdni. On liikaa turbulenssia
ja liikaa kohinaa ymparilld. Halusin [siksi] sen tyon [perustehtdvian] kirkastaa. - - Pyrin
minimoimaan kaiken hallinnollisen ty6n ja olemaan ldsnd, ja tdssd ajassa kiinni. Yhta
lailla jatkuvasti rakennan verkostoa. Verkostoituminen on kaiken aa ja 0oo. Muuten ei
pystyisi nditd hommia tekemddn ollenkaan. R 10

Jalleen on muistettava, ettd 1145 lausumasta vain osassa, 553:ssa, késiteltiin va-
jeeksi tulkittavia asioita. Innokasta tyohon tarttumista ja toimintaa oli kaikkialla:
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Ja siitd me ruvettiin tekem&én. Alettiin tehdd uutta opetussuunnitelmaa. Se oli just’
sitd aikaa. Ja sitten alettiin kirjoittaa uutta toimintakulttuuria, joka on télldkin hetkelld
meiddn opetussuunnitelman pohjana. Minkilaista vuorovaikutusta, minkalaista yh-
teistyotd, minkélaista nivelvaihetta, minkélaista tiedonkulkua, minkélaista pedago-
gista kehittamistd, ihan kaikkia nditd, mitka liittyy koulun toimintakulttuuriin. Than
lahtien siitd koulun oppilaiden jdrjestyssadannoista ja mitd ne opettajilta edellyttdad. R
14

5.2.4 Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomassa 4

There is a significant literature that focuses on the different leadership strategies nec-
essary at each different phase of development (Leithwood, Harris & Hopkins 2020)

Aksiooma 4 kuvasi teoreettista muutoksessa johtamista. Muutoksen tavoitteena
oli ensiksikin muutoksen toteutuminen, joka edellytti muutosta edistdvaan toi-
mintaan sitoutumista. Toisena muutoksen tavoitteena oli pysyvyys, joka edellytti
ajattelun muuttumista. Muutoksen pysyvyys ei tarkoittanut sitd, ettd mikaddn ei
endd muuttuisi, vaan ettd muutoksen kohde jatkaisi ajan saatossa kulkuaan. Ta-
mén havainnollistin tyoyhteisod kuvaavan pallon avulla (kuvio 19).

Lahtotilanteessa pyrkimyksend oli saada ensin pallo pyoriméaan, miké tar-
koitti esimerkiksi oppivaksi yhteisoksi kehittymistd. Seuraavaksi tarkoituksena
oli saada oppivaa yhteisdd kuvaava pallo pyorimisen ohella my6s liikkumaan
eteenpdin ja pysymaddn jatkuvasti liikkeessd, mika tarkoitti oppivan yhteison toi-
mintakyvyn sdilyttdmistd, uusien tavoitteiden asettamista ja niihin pyrkimistd,
koska muutos oli jatkuvaa.

Muutoksen pysyvyys
tarkoittaa sitd, etta
yhteisé jatkaa
toimintaansa ja etenee
ajassa sen mukana
tarkoituksenmukaisesti
muuttuen

Muutoksen
tavoitteena
on saada yhteiso
toimimaan
asetetun pdamaaran
suuntaan

wWCCwuw=p<<Hoc CH

KUVIO 19 Muutoksen tavoite ja muutoksen pysyvyys

Kuvio 20 esittdd ongelmia, joita muutoksessa johtamisessa kohdataan. Muutos-
prosessin kulkua on havainnollistettu rehtoreiden puheella. Johtajan tulisi har-
jaantua tai jo olla harjaantunut muutoksessa johtamiseen ja sitoutunut muutok-
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sen toteuttamiseen. Muutokseen tulisi my06s valmistautua. Esimerkiksi suunnit-
telemiseen ja padtoksentekoon on varattava riittdvésti aikaa. Jos muutosta ei yh-
dessd suunnitella, sitoutumista ei valttamattd tapahdu ja muutoksen toteutumi-
nen jaa kesken tai vajaaksi tai sitd ei lainkaan tapahdu. Reflektiivisen dialogin ja
vertaisvalmennuksen puuttuessa muutosvastarinta saattaa olla voimakasta eikd
muutosta kantavaa ja tukevaa ajattelua synny. Tdlloin jo tapahtunutkaan muutos
ei ole pysyvd. Muutosvastarintaa vahentdisi myos riittdavan laaja tiedottaminen,
jota muutoksen kuluessa on toistettava. Koulutuksen kentdssa muutoksen toteu-
tumisella ja pysyvyydelld on vaikutusta oppimisen edellytyksille, rakenteiden
regeneraatiolle ja toimintakulttuurin uudistumiselle.

Tamad luku on tulkinta jarjestelmd- ja systeemitason muutosta toteuttanei-
den rehtoreiden muutospuheesta sellaisena kun he muutoksen ja muutoksessa
johtamisen ovat kokeneet. Aineistosta 16ytyy kaikkiaan 894 muutokseen liittyvaa
lausumaa, joista vajetta kuvaavia lausumia on 436. Neljannen aksiooman ylei-
sistd merkitysverkostoista (ks. taulukot 7 ja 8 luvussa 4.4.1) muodostettu tau-
lukko 12 késittdd 4. aksiooman vajeen 10 kriteerid. Vajeen voimakkuus on il-
maistu asteikolla "Ilmaistu vaje’, joka kasittdd enemmaén kuin 109 lausumaa, "11-
maistu huoli’, joka liikkuu asteikolla 72,7-109, "Mainittu huoli’ 36.4-72.6 ja "Mai-
ninta’, jossa on vdhemman kuin 36,4 lausumaa.

Aksioomassa 4 oli kriteereitdi enemmaéan kuin muissa aksioomissa, jotta
muutoksen eri vaiheet olisivat selkedsti havaittavissa. Aksiooman 4 kriteereita
olivat:

1) Koulutuksen jdrjestdjdt ja muutos
2) Yhtendiskoulut muutoksessa

3) Muutokseen valmistautuminen

4) Johtaja muutoksessa

5) Muutokseen sitoutuminen

6) Ajattelun muuttuminen

7) Oppimisen edistyminen

8) Rakenteiden uusiutuminen

9) Toimintakulttuurin muuttuminen
10) Muutoksessa opittua.
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TAULUKKO 12 Vajeen kriteerit vastattaessa 2. tutkimuskysymykseen aksioomassa 4 (ks.

myos taulukot 7 ja 8)
Rehtorin | Vajeen kriteerit 4. aksioomassa
ilmaise-
0 o
man 3 g
. = g g
vajeen 2 o 2 g
voimak- i 2 £ c £ B
kuus =g |2 S|l | & |B
5 | g |8 el g |2 &g |8
BT S 7 < 5 R B B g
2 E|E|g |8 |2 |2 |8 |8 &
S |5 | S |< |3 |3 |2 |5 |8 |°¢°
S 125|258 |E|c|8|3|% g
S22 g8 lg|c |8 =2 |2|8 |9 ¢
B | = | ¥ 2 5 | -2 g | € | ¥ @ 5
S |8 |e|&s|e|g|E |5 || |§|¢2
s |E|E |2 |2 |2 |5 |8 |2 |2 |2z
S | = 8 =
v | |5 |8 |5 |< o |&|e |5 |5 |2
[Imaistu
vaje 110 110 | 109<
[Imaistu
huoli 103 103 | 72.7-109
Mainittu
huoli 64 43 | 107 | 36.4-
72.6
Maininta 31 |21 |24 |5 15 120 116 | <354
Yhteensd | 103 | 110 |64 |31 |21 |24 |5 15 [20 |43 |436

Kriteeri 2 sisdlsi eniten (110) yhtendiskouluun siirtymiseen, koulun kehittami-
seen ja koulukiinteistojen tilaan liittynyttd vajeen ilmaisua ja kriteeri 1 1dhes yhta
monta (103) resursseja, kuntaliitoksia ja kouluverkkoselvityksid koskenutta huo-
len ilmaisua. Huolen mainintoja oli yhteensa 107, joista kriteeri 3 sisdlsi 64 muu-
tokseen valmistautumiseen kohdistunutta lausumaa ja kriteeri 10 kuvasi muu-
toksessa oppimista (43 lausumaa). Mainintoja oli kaikkiaan 116. Johtajien muu-
tosvalmiuksista oli 31, muutokseen sitoutumisesta 21, ajattelun muuttumisesta
24, toimintakulttuurista 20 ja rakenteiden muuttumisesta 15 lausumaa. Vahiten,
5 mainintaa késitti oppimisen edistymisen sisdltdanyt kriteeri 7.
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ppiva yhteiso

Muutokselle ei ole
ole edellytyksia

eivat toteudu

Muutoksen tavoitteet

Ajattelu ei muutu:
Muutosvastarinnan
kylla aisti, kun oven
avasi. R 14

\_

/Ei sitouduta: Oli
hirved valitus: "Me
ei aleta. Me ei
ruveta’
[toteuttamaan
tiimiorganisaatiota].

\R 13

4
<

J

Rehtorille,
apulaisrehtorille ja
vararehtorille jdi
aikaa kesa
suunnitella
yhtendiskouluna

/Ei Valmistautumista:\

Qloittamista. RO1 /
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Muutos ei jaa
pysyviéksi

~
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~

VAIKUTTAVUUS

e

M,

Kehittdmishank
keet, jos [ovat]
jostain ylhaélta
johdettuja, tai
tulleita. Jos ei
niitd koeta
mielekkéiksi
niin ei ne sitten
[toteudu]. R 11

-

J

Muutosta ei tapahdu

\R]él

Eihén tarkoituksena ole, \l

ettd siirretadan kaikki
oppimisvaikeuksista
karsiviét

tehostettuun ja erityiseen
tukeen, koska mikdan
resurssi ei tule riittimaan.

%

-

Rakenteet eivit muutu

~

| Kloimia. R 07
I

L Y
1
/]okaisolla koululla on \

omat toimintakulttuurit
kun niitd pyritddn
yhdistamaédn. On totuttu
tekemadén asioita toisella
tavalla. On vaikea
hyviksya uusia tapoja

eivit onnistu.

Reflektiivinen dialogi, muutoksessa
oppiminen, dialoginen neuvottelu ja
(pédtoksenteko), vertaisvalmennus

Muutoksen johtamisongelmia:
Aloittaja oli nimeltéén se, joka tulee ja
pistda hyrskyn myrskyn. R 08

o

KUVIO 20

Koulutuksen jdrjestdjit ja muutos

Muutoksen toteutuminen pedagogisesti johdetussa oppivassa yhteisossa

Haastattelu osui ajankohtaan, jolloin koko maassa oli tehty monia kuntaliitoksia,
laadittu kouluverkkoselvitys toisensa jdlkeen, lakkautettu ja yhdistetty kouluja ja
lopulta ryhdytty kokoamaan peruskouluja aikaisempaa huomattavasti suurem-
piin yksikoihin yhtendiskouluiksi. Lisdksi sisdilmaongelmat olivat saaneet niin
suuret mittasuhteet, ettd kouluja peruskorjattiin tai uusia kouluja rakennettiin.
Vuoden 2004 perusopetuksen perusteet oli laadittu kunta- tai koulukohtaisina ja
otettu viimeistddn kayttoon vuonna 2006, esiopetus oli aloitettu ja sitd oltiin var-
haiskasvatuksen myotd siirtdmédssd sosiaalitoimesta koulutoimen alaisuuteen.
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Erityisopetus oli uudistettu kolmiportaiseksi tueksi, tieto- ja informaatioteknolo-
gia kehittyi voimakkaasti ja hallinto-ohjelmat uusiutuivat. Edessa haamotti vield
uusien opetussuunnitelmien laatiminen. Rehtorit totesivatkin, ettd muutosta oli
lilkaa. Lisdksi siirtymiseen ei ollut varattu riittdavésti resursseja, vaan liikkeelle
lahdettiin liian pienin (hallinnollisin) voimavaroin.

Kaikki muuttuu. Ihmiset jaa eldkkeelle ja tulee uusia, ja systeemit muuttuu. R 12

Apulaisjohtajien voimavaroin yritettiin pyorittaa tita [yhtendiskoulua], ettd aika pie-
nelld hallinnollisella resurssilla loppujen lopuksi. R

Yhtendiskouluun siirtyminen ei yhdenkddn koulun osalta tapahtunut yksin-
omaan pedagogisena muutoksena. Tavallisimmin kysymys oli hallinnollisesta
muutoksesta, jonka takana oli toisaalta oppilaiden vdaheneminen ja toisaalta re-
surssipula. Pddtos yhtendiskouluun siirtymisestd pohjautui koulutuksesta vas-
tanneiden lautakuntien teettdmiin kouluverkkoselvityksiin, joita saattoi olla use-
ampikin perdkkdin. Lakkautus ja jo sen uhka kdvi syville tunteisiin, jotka pur-
kautuivat niin lakkautusuhan alaisissa, lakkautettavissa kuin lakkautettujen
koulujen oppilaita vastaanottavissa kouluissakin. Erityisesti tulilinjalle joutuivat
koulutoimenjohtajan tehtdvid oman toimensa ohella hoitaneet rehtorit.

Vanhemmat olivat hirvittavan karkkdita. Valtuutetut olivat tehneet paatoksen, [mutta]
kenen syytd se oli koulun lakkauttaminen. Vanhempainillassa mind sanoin: “Mind en
ole vaikuttanut tdhian koulun lakkauttamiseen milldan tavalla. Mini olen virkamies,
joka toimin sen mukaan, miten paattdjat ovat paattaneet”. Siihen yksi [vanhemmista]
huusi kovalla dénelld: “Mind en usko tuota!” R 13

Poliitikkojen kanssa, ja kyldatoimikuntien kanssa ja maamiesseurojen kanssa ja - - on
nujakoitu ja on oltu kavereita. Voi sanoa, ettd koko kirjo on ndhty. Mutta asiat asioina
kuitenkin ollaan otettu. Ja nyt sitten kun arvioi tietysti jonkun koulun osalta, ettd onko
ne olleet oikeita paatoksid. Niin tuota. Kylld osa niistd on oikeasti ollutkin. Se on vaan
niin, ettd kun koulun olemassaolo on niin monesta muustakin asiasta kiinni. R 03

Yhtendiskoulut ja muutos

Monesti muutoksen laukaisijana toimi tilanne, joka liittyi kuntaliitokseen, koulu-
rakennuksen kayttokieltoon, rehtorin eldkkeelle siirtymiseen tai “ajan henkeen’.
Uusi rehtori tiesi yleensd saavansa johdettavakseen yhtendiskoulun ja osasi tdaten
varautua edessd olevaan muutokseen. Joidenkin koulujen kohdalla yhtendiskou-
luun siirtyminen tapahtui niin nopeasti, ettd rehtorille jdi vain kesa aikaa valmis-
tella yhtendiskouluun siirtymistd, ja kouluyhteis6 padsi pohtimaan uutta koulu-
muotoa vasta, kun sitd jo toteutettiin.

Se tuli ihan liian nopeasti, vahan niin kuin kylmé suihku niskaan. - - Sen jélkeen kun
tama yhtendiskoulu oli jo aloittanut, mehdn hakeuduttiin koulutuksiin, mitd nyt oli
Heinolassa tai jossain muualla oli yhtendiskouluihmisille, tai kouluille suunnattu. - -
Oli niin eri tavalla niitd hoidettu. Sielld oli sellaisia, joissa oli jo monta vuotta aikaisem-
min selvitetty, ettd nyt timmoinen tulee. Ja oli saanut rauhassa miettid sitd, mita se
[yhtendiskoulu] mukanaan tuo. Ja suunnitella sitd. R 12
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Oikeastaan ei ole valtavan pitkdd valmistumisaikaa tai semmoista pohdinta-aikaa,
eikd henkilostolldkddn ollut [aikaa] valmistautua siirtymiseen. Ensiksi on laitettu kou-
lut yhteen ja sitten ldhdetty miettiméaéan sité, kuinka sitd yhtendistd perusopetusta oi-
keastaan vietdisiin lapi. R 07

Siirtyminen saattoi olla etukédteen tiedossa, mutta siihen ei ollut valmistauduttu.

Vaikka sitd oli sulatettu tietysti jo useamman vuoden ajan, kun oli keskusteltu, ettd
koulu siirtyy yhtendiskouluksi, jossakin vaiheessa. Mutta siitd huolimatta, kylld sen
muutosvastarinnan aisti, kun oven avasi. R 14

Koulun kehittdminen yhtendiskouluksi alkoi eri tavoin, mutta padsdantoisesti ra-
kentamisen keskelld tai uutta peruskorjausta odotellessa. Koulurakennuksen sa-
neeraaminen tai uuden rakentaminen saattoi hyvinkin antaa aikaa muutoksen
valmistautumiseen, etenkin, jos koulutusta oli tarjolla ja sinne sai ldhted. Se edes-
auttoi yhtendiskouluun siirtymista.

Me osallistuttiin - - koulutusjaksoon. - - Se oli opetushallituksen jédrjestima ja osittain
myo6s maksama. - - Koulutus kesti pari vuotta. - - Opettajienkokouksissa plus YT-ko-
kouksissa tdtd yhtendiskoulun sanomaa vietiin eteenpédin. Kylld me valmisteltiin hen-
kilostod samanaikaisesti kun tdtd uutta yhtendiskoulurakennusta rakennettiin. - - Luo-
jan kiitos, ettd ymmadrrettiin valmistautua siihen ajatuksellisesti ja muutoinkin. R 03

Uusi koulurakennus tarjosi tilaisuuden my6s pedagogisen tietamyksen kaytta-
miseen.

Se pedagoginen ndkemys on tietysti kaikessa mika liittyy valvottavuuteen ja turvalli-
suuteen ja viihtyvyyteen. Kylld me niissd koetettiin olla aika aktiivisia ja kdyttda sitd
omaa [pedagogista] ndkemysta aika paljon. R 02

Mutta my6s muuta tyota oli tarjolla.

Ja sitd tuoli- ja pulpettimadrad! Niitd siirrettiin tuonne ja niitd siirrettiin parakkiin, ja
niitd on siirretty. Ja viime kesdkin meni vield sen tavaran siirtdmisessa. Olisiko ensi
kesd semmoinen, ettei tarvitse yhtdan pulpettia kantaa endd mihinkdan. Tama on ollut
kylld hurjaa, tima tavaran vatvominen. R 02

Muutokseen valmistautuminen

Muutokseen valmistautumisen ongelmana oli aikapula, joka aiheutti muun mu-
assa sen, ettd muutoksen aiheuttamien pelkojen selvittdiminen kesti kauan vield
yhtendiskouluun siirtymisen jdlkeenkin. Lisdksi luokanopettajien ja aineenopet-
tajien koulutus ja toimintatapa oli erilainen, mika kiristi opettajainhuoneen ilma-
piirid varsinkin, kun tyon peldttiin karkaavan toisen opettajaryhméan haltuun.

Miten ne tunnit sitten riittdd? Nyt ne alakoulun opettajat vie meidan tunnit. Ja nyt yla-
koulun opettajat vie meiddn tunnit. Nyt ne aineopettajat rupeaa opettaankin sité his-
toriaa sieltd viidenneltd saakka. Miten meille alakoulun opettajille nyt riittdd opetus-
velvollisuudet. - - Nama tammoiset eturistiriidat — ja siind puhutaan rahasta ja pal-
kasta — roihusivat aika korkeillakin liekeilld. - - Mina vakuuttelin, ettid ei hitds, ettd
kaikille riittdd. Ja eikd me oikein itsekddn oltu varmoja, ettd riittaako. R 03



174

Kouluttautumisen ohella rehtorit olivat itse valmistautuneet muutokseen johta-
miskirjallisuuteen tutustumalla ja kdymailld keskusteluja kollegoiden ja opetta-
jiensa kanssa. Osa opettajista lahti mukaan sekd keskusteluun ettd muutokseen,
osa olisi mieluummin pitdytynyt perinteisessd opettajan tehtdvissa eli opettami-
sessa.

On joku asia, mitd haluaa muuttaa. Tai koetaan ongelma, [joka] ei toimi. Sitten ruve-
taan hakemaan siihen ratkaisua. Jos kysytdan, ettd mika kirjallisuus, mita pitdisi lukea,
siis ihan johtamiseen liittyvid oppaita, ihan yleisoppaita on ja tulee lisddkin koko ajan.
Ja pohtimalla, kdymalld keskustelua muitten kanssa. Totta kai meiddn opettajien po-
rukassa on niitd, jotka tykkdd pohdiskella ja ajatella. Sitten toiset enemman, tykkais’
vain olla duunarina. Ettd voi kun sais” vain opettaa. R 09

Muutokseen sitoutuminen ja muutosvastarinta

Muutosvastarinta oli paikoitellen vahva, ja sen tyynnyttdminen vei aikaa ja vaati
vuorovaikutustaitoja. Opettajien oli vaikeaa luopua autonomiasta ja eristaytynei-
syydestd. Lisdksi tuntiperusteinen palkkajdrjestelmd ei tukenut keskustelua tai
neuvottelua, joita muutoksen sitoutuminen ja muutosta kantavien ajatusten 16y-
taminen olisi edellyttanyt. Katseet kddntyivit opettajien ammattijarjeston ja vir-
kaehtosopimuksen suuntaan:

Jos koulua tai koululaitosta saisin muuttaa, kaikki valtuudet saisin muuttaa. Niin kylla
yksi ensimmadisid asioita varmasti olisi virkaehtosopimuksen rdjayttaminen. Ja tydaika
pitdisi méadritelld toisella tavalla. Ja palkkaus silld tavalla, ettd se ei endd olisi tuntipe-
rusteinen, vaan oikeasti selked kokonaistyoaika. Olisi luottotytaikaa ja sidottua tydai-
kaa niin kuin opoilla on. R 06.

Koulua kehitettiin “pienin askelin’ tavallisesti tiimeissd oppiaine- tai vuosiluok-
kapohjaisesti. Osassa kouluja oli siirrytty tai oltiin siirtymdssad kehityslinjausten
vetamiseen. Tyopaikkasidonnaiset opettajat eivét olleet valmiita vaihtamaan
koulua, eivét siirtym&dn edes pihan toiselle puolelle opettamaan.

Kasvu on vield hyvin alussa. Tavallaan ollaan siind vaiheessa, ettd tutustutaan toinen
toisiimme ja, pikkuhiljaa, niin kun pienin askelin ldhdetddn rakentamaan. R 04.

Rakenteiden uusiutuminen vaikutti johtajan asemaan kouluyhteisossa

Yhtendiskouluun siirtyminen vaikutti koulun rakenteisiin ja sitd kautta rehtorin
ja opettajien vilisiin suhteisiin. Koulun vanhoista rakenteista oli vaikea luopua.
Yldkoulun rehtorista tuli usein yhtendiskoulun rehtori alakoulun rehtorin jaa-
dessd vara- tai apulaisrehtoriksi. Yhtendiskoulun rehtori saatettiin tdlloin kokea
vain toisen opettajaryhmén rehtoriksi tai omaa rehtoria ei haluttu jakaa toisen
opettajaryhmén kanssa. Omaa koulua kaivattiin, oma luokka tarvittiin ja rehto-
rinkin piti olla oma, eikd kahden eri koulun yhteinen rehtori. Rehtorin tuli myos
olla lasn4, paikalla, eika toisella koululla.

Ennen kun saatiin tuo apulaisrehtorihomma, niin alakoulu koki hyvin voimakkaasti,
ettd rehtori on yldkoulun rehtori ja heilld ei ole rehtoria. Vaikka kuinka kavi heidan
kokouksissaan ja pyrki olemaan kaytettdvissa. R 08
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Kahden koulun johtamista pidettiin myos liian suurena urakkana yhden rehtorin
suoritettavaksi. Eivdtkd kaikki vararehtoreiksi siirretyt rehtoritkaan valttamatta
olleet jdrjestelyihin tyytyvdisid.

Rehtorit kokivat itsensd muutosjohtajiksi. Tutussakin kouluyhteisossa syn-
tyi uudentyyppisid ristiriitatilanteita, kun annettua yhtendiskouluun siirtymisen
tehtdvad ryhdyttiin toteuttamaan.

Yhdestd koulusta kévi rehtori kertomassa heiddn tiimeistddn ja tiimitydstd. Tuntui ol-
leen sitten opettajien keskuudessa, ndin minulle kerrottiin, hirved valitus. “Ei aleta, Ei
ruveta.” Ne [tiimit] vaan pditettiin perustaa syksylld, varmaan tydsuunnitelman yh-
teydessd. Kylldhdn siind tietysti opettajille pitdd vahan sitd virkaehtosopimusta lukea,
ja kaivaa niitd vanhojakin, milloin on tullut tdima tiimitunti — ja tdma tiimitunti virka-
ehtosopimukseen. R 13

Samaan ammattijarjestoon kuuluminen koettiin ongelmalliseksi silloin kun opet-
tajan tai opettajien ja rehtorin vélille syntyi ristiriitatilanne. Se kohdisti epdilyn

nettua luottamusta ja aiheutti tyytymattomyytta rehtoreiden keskuudessa.

OA]J on hoitanut rehtoreiden asioita huonosti. - - On aika tavalla erikoista, ettd esimer-
kiksi pddluottamusmies on sekéd opettajien paddluottamusmies ettd rehtorin pédluotta-
musmies. Ja kun tulee ristiriitatilanteita - - Ei minun luottamukseni valitettavasti tihin
jdrjestelméén ihan aukoton ole. R 01

Oppimisen edistyminen

Muutoksessa johtamisen ndkokulma ldhti ajattelusta, ettd koulu oli oppilasta var-
ten ja muutoskin tapahtui oppilas huomioiden. Oppilaiden oppimisen edistymi-
sestd sen sijaan ei syntynyt puhetta. Sitd vastoin rehtorit kuvasivat omaa kasvu-
aan koulun johtajina, koulun kehittdjind ja muutosjohtajina. Aineiston mukaan
koulun johtaminen oli muuttunut sirpaleiseksi. Tehtdvad oli niin paljon, etta
kaikkea tyotd ei pystynyt tekeméddn ja perustehtdvad oli kaiken keskeltd vaikea
havaita. Joskus tilanne vaati myos tyossd joustamista. Pienin askelin suoritettu
koulun kehittdiminen edellytti rehtorilta pitkdkestoista kehittamistyhon sitoutu-
mista.

Miné olin siihen saakka ollut kehitt&jd, joka tulee uuteen paikkaan, pistdd hyrskyn
myrskyn. Ja: “"Huh, nytpd ldhden seuraavaan paikkaan.” Kun olin ollut tdssa [numero]
vuotta, tuli tavallaan, ettd ldhdenko, jaanko? Silloin tein tietoisen pddtoksen, ettd mind
pyrin kehittymaan tasta kehittdjasta pitkdjanteiseksi kehittdjaksi. Se ei ole vaan sitd,
ettd mind tulen ja muutan jonkun systeemin ja olen tehnyt hommat ja sitten ldhden.
R 08

Pohdin rehtorin perustehtavaa. Mitd rehtorin ylipdansa tand paivana tdssd maailmassa
kuuluu tehda. Sita kautta syntyi rajalla seisojan ajatus, jossa rehtori on tavallaan kou-
lun ulkopuolisen ympaériston ja sidosryhmien ja sen koulun vililld olevalla rajalla. Se
tarkoittaa sitd, ettd sielld on paljon erilaisia teht&dvig, ja niitten tehtdvien mé&éra ja niitten
valvominen on niin valtavan kokoinen projekti, ettd se on ihan mahdoton asia. Sitd
kautta mind ldhdin liikkeelle siit4, ettd koululla tulee olla selkedsti valmiiksi katsotut,
keksityt pyorit [rattaat], joita toistetaan vuodesta toiseen [tilanteen mukaan sivuosia
vdhentden ja lisdten]. R 10
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Minad olen sitten joustanut. Kun sitd ensin yritti pitdaa kiinni. Rehtorille on maéaratty
niin paljon monenlaista. Rehtori pdittdd siitd ja rehtori paattdd tastd. Siind on pitdanyt
miettid, miten se kdytannossa sujuu, ettd apulaisrehtori tekee ne padtokset tuolla puo-
lella, mina teen t&lld puolella, timén opettajakunnan kanssa. Se rauhoitti paljolti tilan-
netta, koska toisen koulun puolella nousi kauhea- -sellainen, ettd: “Miks” meiddn ndin
pitdd tehdd?” Ettd miksi minun [toisen koulun rehtorina] piti paattdd heidan kaikista
asioista. R 12

Muutoksessa opittua

Muutoksessa oppimista tapahtui. Ensiksikin todettiin, ettd rehtorin tyomaéra oli
lisdéantynyt ja ettd muutos vei aikaa. Toiseksi, minka tahansa “vouhotuksen’ pe-
radn ei kannattanut ldhted, silld muutoksessa johtaminen sujui parhaiten silloin
kun se oli pitkdnlinjan méadrétietoista, jatkuvaa ja suunniteltua kehittamista. Kol-
manneksi, ulkoa pdin tulleen muutoksen haasteellisuus ndkyi muun muassa
siind, ettd siihen sitoutuminen onnistui vasta kun se todettiin mielekkéaéksi ja sii-
hen motivoiduttiin. Neljanneksi, muutos oli aina prosessi eikd samaan aikaan
pitanyt olla kdynnissd montaa muutos- tai muuta prosessia. Viidenneksi, yhte-
ndiskoulun johtaminen ei ollut sama kuin yldkoulun tai alakoulun johtaminen
eikd edes kahden koulun johtamisen summa, vaan se oli enemman. Lisdksi yhte-
ndiskouluja oli vield 2010-luvun alussa sen verran vahan, ettd vertaistukea ei ol-
lut riittdvasti. Yhtendiskoulun johtajat tunsivat itsensd rehtorikokouksissa yksi-
néisiksi.

Oli pakko ldhted matalalla profiililla. Aluksi tietysti hirveen paljon kuuntelin naitd

[opettajia]. Mutta sanotaan, ettd vuoden jdlkeen tajusin, ettd nyt ei pelkkd kuuntelu
riitd. Nyt pitdd ruveta sanomaan, ettd mitd mieltd itse on. R 14

Koska se [yld- ja alakoulun] yhdiste on jotain muuta kuin erillinen alakoulu ja erillinen
ylakoulu. Paljon siitd joutuu jattamé&an pois, mutta joka tapauksessa se on ihan muuta
kuin ettd siihen on tulleet vaan yhteen alakoulu ja yldkoulu. R 08

Min3 tietysti pddsen tai joudun kulkemaan ndissd molemmissa. On olemassa yldkou-
lujen rehtoriporukka, ja sitten taas alakoulujen rehtorifoorumi, jossa on kaikki alakou-
lujen [johtajat], ja niitd on paljon. Minun pitdd kulkea molemmissa. Monesti tulee ne
samat asiat, tulee vaan eri purkissa kaksi kertaa. Se on turhauttavaa, kun [on ainoan]
yhtendiskoulun rehtori. Joskus tuntuu, ettd menee vidhdn resurssia hukkaan. Olisi
muutakin tekemistd, kun istua kuuntelemassa samoja asioita kahteen kertaan. Kylla
siitd aina on ollut hyotyd, ettd johtajaporukka on yhdessd jonkun asian ddrelld. R 09

Miki muuttui vai muuttuiko mikiain

Muutos koettiin eri tavoin. Oli kouluja, joissa sen tapahtumista epdiltiin.

En tiedd, onko se tuonut oppilaalle oikeastaan mitddn muutosta. Minun mielesténi se
ei ole tuonut silld tavalla, ettd se [olisi] itse yhtendiskoulu. R 13

Oli myos kouluja, joissa muutoksen oletettiin joskus tapahtuvan.

Ehka tulevaisuudessa mahdollisesti sitten, jonkun verran enemmaén. Mutta kylld
meilld kuitenkin tdma vanha alakoulu ja yldkoulu niin aika selke&sti omina yksikkoi-
ndan toimivat. Eikd me oikein hirveisti voidakaan sitten. R 11
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Oli my®s kouluja, joissa muutos tapahtui.

Meilld on semmoinen suunnitelma olemassa, miten me nyt vastataan tdssda muuttu-
vassa tilanteessa. - - Meiddn on pakko itse ajatella sitd asiaa ihan uudella tavalla, koska
se ympadristokin muutetaan. Jos timd on yhtendiskoulu, niin toimitaan silloin niin.
Ettd ei ole vilid, missd rakennuksessa mikakin silloin on. - - Se on yksi ajatus, mitd
ollaan henkilokunnan kanssa pohdittu ja paadytty tekeméaan. R 09



6 POHDINTA

Tdssd luvussa kokoan tutkimukseni keskeiset tulokset. Lisdksi perustelen tutki-
mukseni aineisto- ja menetelmévalinnat sekd tarkastelen tutkimustani uskotta-
vuuden ja luotettavuuden ndkokulmasta. Lopuksi esitdn kehittdmissuosituksia
ja jatkotutkimusehdotuksia, joihin tutkimusprosessi on antanut aihetta.

Tutkimukseni ensimmadisend tavoitteena oli perusopetuksen pedagogisen
johtajuuden madritteleminen koulutusjohtamisen kontekstissa. Toisena tavoit-
teena oli pedagogisen johtajuuden vajeen ilmenemisen tutkiminen jdrjestelma- ja
systeemitason muutoksen eldneiden yhtendiskoulun rehtoreiden puheen kautta
tulkittuna. Aineisto kiinnitti tutkimuksen sekd muutokseen ettd pedagogiseen
johtajuuteen.

6.1 Perusopetuksen pedagoginen johtajuus

Suomalaisen perusopetuksen luvussa 2 kuvatut kokonaisvaltaiset muutokset oli-
vat yhteydessd oman aikansa yhteiskunnallisiin muutostrendeihin, joita Sahl-
berg (1998) kutsui megaparadigmoiksi. Ne heijastivat aikakautensa kulttuuria,
esimerkiksi Suomea nousevana kansakuntana, hyvinvointivaltio-Suomen synty-
mistd ja uusliberalismia. Koulutukseen vaikuttivat myos sotien vuodet, kansan-
talouden trendit ja muut rajut ja monesti yllattavat muutokset (Uljens & Nyman
2013), viimeisend vuoden 2020 maailmanlaajuinen koronakriisi. Aloitinkin tutki-
mukseni suomalaisen koulutusjdrjestelmdn kolmen suuren jdrjestelma- ja systee-
mitason muutoksen eli vuosien 1866, 1968 ja 1998 perusopetusuudistusten ku-
vauksella.

Suomalaisen koulun johtaminen my®otdili aikansa kansainvalistd ja kansal-
lista hallintojdrjestelmdd, esimerkiksi 1800-luvun s&aty-yhteiskuntajdrjestystd,
1960-luvun jyrkkaa hierarkkista keskushallintojohtoisuutta ja 1980-luvulla alka-
nutta hallinnon hajauttamista. Varsinaisia koulutusjohtamisen teorioita, suun-
tauksia, oppeja ja malleja alkoi saapua maahamme Keski-Euroopasta, Englan-
nista, Yhdysvalloista ja Pohjoismaista enenevissda mdarin 1970-luvulta Idhtien (ks.
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Uljens & Ylimaki 2017). Muutoksen ndkokulmasta katsottuna erittdin hitaasti al-
kanut ja vasta 1970-luvulla nopeutunut yleissivistavan perusopetuksen kehitty-
minen voimistui 1990-luvulla ja kiihtyi tdlld vuosituhannella jatkuvasti.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen: “Mitd tarkoittaa pedagoginen johta-
juus ja millaisena se hahmottuu koulutusjohtamisen teoreettisessa kontekstissa?”
vastasin maddrittamalld perusopetuksen pedagogisen johtajuuden kahdeksan
kansainvilisesti tunnetun koulutusjohtamisen teorian ja suuntauksen kautta. Se
tapahtui tutkimalla, miten valitsemani teoriat ja suuntaukset selittivit pedago-
gista johtajuutta, pedagogista johtamista ja pedagogista johtajaa tai johtoa teo-
reettisessa oppivassa yhteisossd. Koska oppivasta yhteisostd ei loytynyt riitta-
vasti tutkimuskirjallisuutta, méarittelin sen ensin yleisesti tunnetun ammatillisen
oppivan yhteison kautta. Késitteen “pedagoginen’ rajasin koulutusjohtamiseen.

Teoriat ja suuntaukset valitsin koulutusjohtamisen runsaslukuisten teorioi-
den, suuntausten, mallien, oppien, muotien ja iskusanojen joukosta. Etsin koh-
dettani ensisijaisesti pedagogisesti asemoituneista ja muutosorientoituneista
maailmanlaajuisesti tunnetuista koulutusjohtamisen teorioista ja suuntauksista.
Valituiksi tulivat: transformationaalinen, transformatiivinen, instruktionaalinen
jajaettu johtaminen/johtajuus sekd autenttinen ja yhteisollinen johtajuus ja trans-
formationaaliseen teoriaan ldheisesti liittyneet karismaattinen ja transaktionaali-
nen johtaminen. Perinteisimpéand viimeksi mainittu oli muista teorioista poiketen
stabiiliutta puoltava.

Kaésitteistd “pedagoginen’ ja “oppiva yhteisé’ muodostin neljd pedagogisen
johtajuuden toteutumista oppivassa yhteisossd kuvaavaa teoreettista aksioomaa:
1) Pedagogisen johtajuuden keskidssd on oppiminen ja oppija, jonka oppimis-
edellytyksistd, kasvusta ja hyvinvoinnista huolehditaan, 2) Pedagogisen johta-
juuden pedagogisia ydinarvoja ovat ihmisyys, sivistys, demokratia ja tasa-arvo,
3) Koulu on oppiva yhteisd, joka toimii pedagogisten arvojen ja oppivan yhteison
periaatteiden mukaan ja 4) Pedagoginen johtajuus on muutoksessa johtamista.
Pedagogisen johtajuuden maédritin lopulta sijoittamalla valitsemani teoriat ja
suuntaukset aksioomiin.

Valitsemieni koulutusjohtamisen teorioiden ja suuntausten kehityskaarien
avulla tutkin koulutusjohtamisen teorianmuodostusta sen alkutaipaleelta, 1960-
ja 70-luvuilta nykyaikaan asti. Kansainvilinen, laaja koulutusjohtamisen tutki-
muskirjallisuus seurasi ensimmadisten tunnettujen koulutusjohtamisen teorioi-
den kehittymistd vuosikymmenestd toiseen nostaen uudemmat koulutusjohta-
misen suuntaukset vuorollaan esiin. Ensimmaéinen huomioni olikin, ettd yleisen
johtamisteorian uranuurtajan, James MacGregor Burnsin, merkitystd ei koulu-
tusjohtamisen teorianmuodostuksenkaan alueella voi vahitelld. Jokaisella valit-
semallani koulutusjohtamisen teorialla ja suuntauksella oli lisdksi varteenotet-
tava madrd nimekkditd kriitikoita ja puoltajia, jotka teorioita kehittdessdan sa-
malla rajasivat niitd eroon toisista teorioista.

Ensimmadinen aksiooma kasitteli oppimista sekd oppijan akateemista, sosi-
aalista ja henkistd kasvua. Teorioiden ja suuntausten kehittymisen myotd peda-
gogisen johtamisen merkitys kasvoi, kun koulun toiminnan painopiste siirtyi
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opettamisesta oppimiseen ja opettajasta oppijaan. Samalla ensisijaiseksi pedago-
giseksi tavoitteeksi asetettu koulun oppimistulosten paraneminen muuttui yksi-
16n oppimisen edistdmiseksi. Keskitssd alkujaan ollut akateemisen kasvun ar-
vostaminen laajeni sosiaalisen ja henkisen kasvun arvostamiseksi sitd mukaa kun
ne ymmadrrettiin akateemista kasvua ja oppimisen edistymista tukevaksi toimin-
naksi. Samalla seka yksiloiden ettd koko kouluyhteison hyvinvointiin ryhdyttiin
kiinnittamé&an huomiota. Oppimisen edellytyksid tukeva sisdinen oppimisympa-
ristd laajeni kdsittdmaan myos koulun ulkopuolisen paikallisen, kansallisen ja
jopa kansainvélisen ympadriston. Aikuisopetuksen piiristd lahtenyttd oppimisme-
netelmad, jonka tarkoituksena oli vallitsevan tiedon kyseenalaistamiseen ja oma-
kohtaiseen, itsendiseen tiedonhankintaan ja toimintaan kannustaminen, ryhdyt-
tiin soveltamaan my6s nuorten ja lasten pedagogiikassa. Hallinnon hajauttami-
sen myotd koulun opetustoimintaa sddtelevan opetussuunnitelman laatiminen
muuttui paikallisen kouluyhteison yhteiseksi pedagogiseksi tehtdviksi.

Toinen aksiooma kasitteli yleismaailmallisiin eettisiin ja lansimaisiin mo-
raalisiin arvoihin pohjautuvia pedagogisen johtajuuden ydinarvoja. Burnsin pai-
nottama johtamisen moraalisuus kuvastui valitsemassani koulutusjohtamisen
tutkimuskirjallisuudessa, jossa mainittiin myos pedagogisen johtajuuden ydin-
arvoiksi nimedmani arvot: ihmisyys, sivistys demokratia ja tasa-arvo. Valittu
koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus nosti voimakkaasti esille varsinkin toi-
mintakulttuuriin sidotun luottamuksen, mutta myos rehellisyyden ja oikeuden-
mukaisuuden. Oikeudenmukaisuudessa painottui toisaalta mielipiteen ilmaisun
ja sananvapauden teema sekd kuulluksi tulemisen oikeus, jonka saattoi ymmar-
tdd sekd yhteiskunnallisena ettd yksilon oikeutena tulla kuulluksi. Arvojen ni-
medmistdkin tarkeampi oli jatkuvan arvoihin liittyvan keskustelun ylldpitami-
nen, silld arvoja, samaa arvoakin voitiin tarkastella eri ndkokulmista, jotka saat-
toivat olla jopa keskenddn ristiriitaisia.

Kolmas aksiooma késitteli oppivaa yhteisod ja sen pedagogisia arvoja ja pe-
riaatteita. Koska oppimista kasiteltiin 1. aksioomassa, arvoja 2. aksioomassa ja
jatkuvaa muutosta 4. aksioomassa, keskitssd olivat oppivan yhteison pedagogi-
set periaatteet: luottamukseen perustuva toimintakulttuuri ja positiivinen oppi-
misilmapiiri, moniammatillisuus, yhteisollinen toiminta ja yhteisvastuu, reflek-
tiivinen dialogi ja dialoginen neuvottelu sekéa vertaistoiminta. Teoreettisessa op-
pivassa yhteisossd johtajuus ja valta perustuivat ihmisten vilisiin suhteisiin. Op-
pivassa yhteisossd johtamista jaettiin valtuuttamalla, miké oli johtamisen ja sii-
hen liittyvan vallan tarkoituksenmukaista jakamista johtajan tyotd helpottavaksi
ja yhteison voimavaroja yhdistavéksi eli voimaannuttavaksi tekijaksi. Moniam-
matillisen oppivan yhteison jasenet toimivat omaa ammatillista erityisosaamis-
taan jakaen yhdessd maédriteltyjen, moraalisen vision viitoittamien tavoitteiden
saavuttamiseksi. Pedagogisen johtajuuden ndkokulmasta katsottuna uudempi
koulutusjohtamisen tutkimuskirjallisuus puolsi oppivan yhteison perustamista
sekd johtamisen valtuuttamista ja voimaannuttamista, koska sitd tarvittiin taiman
ajan jatkuvassa muutoksessa johtamisen mahdollistamiseen. Lisdksi oppiva yh-
teiso oli mika tahansa tasavertaisten jasenten muodostama yhteiso, jossa halut-
tiin oppia ja opittiin.
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Neljas aksiooma késitteli jatkuvaa muutosta muutoksessa johtamisen nako-
kulmasta kdsin. Muutoksessa johtamisen tavoitteena oli pysyvan muutoksen ai-
kaansaaminen. Se edellytti oppivalle yhteisolle ominaista yhteison perusarvoihin
ja ydinperiaatteisiin pohjautunutta johtamista ja toimintaa sekd johtajan muutos-
johtajana harjaantumista ja osaamista. Muutoksen toteutumisen edellytyksend
oli, ettd yhteison jasenet yksiloind, ryhmissa ja koko yhteisona sitoutuivat asete-
tun padmddran suuntaiseen toimintaan. Muutoksen pysyvyyden edellytyksena
oli, ettd yhteison jasenten ajattelu yksiloing, ryhmissa ja koko yhteisond muuttui.
Tama tapahtui silloin kun yhteisd toimi oppivan yhteison periaatteiden mukai-
sesti. Tavoitteiden toteutuminen merkitsi toimintakulttuurin muutosta, rakentei-
den uusiutumista ja/tai oppimisen edellytysten paranemista. Tamé&n ajan nope-
asti muuttuvassa, turbulenssissa maailmassa oppivaa yhteiséd ohjannut pedago-
ginen johtajuus oli ensisijainen toimija muutoksen toteutumisen ja pysyvyyden
tavoittamiseksi.

Valituista teorioista ja suuntauksista transformatiivinen johtaminen ja eten-
kin yhteisollinen johtajuus tukivat voimakkaimmin oppivassa yhteistssd toteu-
tuvaa pedagogista johtajuutta, ja transaktionaalista teoriaa lukuun ottamatta
muut valitsemani teoriat ja suuntaukset sopeuttivat muutoksen myéta toimin-
taansa yhteisollisemmaéksi. Muutos on haastanut ja tulee haastamaan koulutus-
johtamisen teorioita ja suuntauksia muuttumaan. Samoin on perusopetuksen pe-
dagogisen johtajuuden laita: muutonmyonteisen pedagogisen johtajuuden on it-
sensdkin pystyttivd muuttumaan (ks. Hallinger 2003; Robinson, Lloyd & Rowe
2008).

6.2 Perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vaje jarjestelmai- ja
systeemitason muutoksessa

Toiseen tutkimuskysymykseen: "Mitd on pedagoginen johtajuus ja miten sen
vaje ilmenee koulutusmuutoksen eldneiden johtajien puheen kautta tulkittuna?”
vastasin yhdistdmallad teoreettisten aksioomien taustalla olleet yleiset merkitys-
verkostot aineistosta nousseisiin yleisiin merkitysverkostoihin. Vajeen kartoitta-
minen tapahtui aksioomittain induktiivisesti kasitellyn aineiston avulla.
Aineiston 2290 merkitysyksikostd 16ytyi vajeeksi tulkittavia rehtoreiden
lausumia yhteensd 1208. Taulukon 13 mukaan aksioomiin osui eri m&ara lausu-
mia. My0s kriteerien lukumddra vaihteli aksioomittain. Eniten lausumia (926 kpl)
oli oppivaa yhteisod kuvaavassa 3. aksioomassa, jossa vajeetta kuvasi kaikkiaan
553 lausumaa. Muutokseen liittyneessd 4. aksioomassa lausumia oli ldhes yhtd
paljon (894 kpl). Vahiten lausumia (117 kpl) oli arvoja kuvaavassa 2. aksi-
oomassa. Oppimiseen liittyneessd aksioomassa 1 oli 353 lausumaa. Vajetta ku-
vaavia lausumia oli 4. aksioomassa 436, 2. aksioomassa 81 ja 1. aksioomassa 138.
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TAULUKKO 13 Rehtoreiden vajetta kuvaavien lausumien ja aksioomien kriteereiden lu-
kumadrat sekd vajeen neljan vahvuuden raja-arvot kriteereittdin ilmais-

tuina.
Aksiooma 1 Aksiooma 2 Aksiooma 3 Aksiooma 4

Lausumia
yhteensd (kpl) 353 117 926 894
Vajetta kuvaavia
lausumia (kpl) 138 81 553 436
Kriteereitd (kpl) 4 5 4 10
IImaistu vaje 34.5< 20.3< 138.3 109
IImaistu huoli 23.0-34.5 13.5-20.3 92.2-138.3 72.7-109
Mainittu huoli 11.5-22.9 6.8-13.4 46.1-92.1 36.35-72.6
Maininta <11.5 <6.8 <46.1 <36.35

6.2.1 Keskiossd opettaja ja oppiminen

Ehki se perustavaa laatua [oleva] ajatus on halu luoda yhteniistd oppimispolkua (R
09).

Aksioomassa 1: "Pedagogisen johtajuuden keskidssi on oppiminen ja oppija, jonka op-
pimisedellytyksistdi, kasvusta ja hyvinvoinnista huolehditaan’ tutkin pedagogisen joh-
tajuuden vajetta teoreettisen oppivan yhteison nakokulmasta. Aineistosta nousi
esiin ensinndkin koulutusjohtamisen konteksti- ja tilannesidonnaisuus ja toiseksi
opetussuunnitelmatyo, yksi pedagogisen johtajuuden merkittdvistd prosesseista.
Yhtendiskoulut eivit sen sijaan olleet oppivia yhteistjd, joten rehtoreiden johta-
mispuheessa késiteltiin oppilaita ja opettajia.

Yhtendiskouluun siirtymisen ehdottomasti parhaaksi elementiksi rehtorit
asemoivat perusopetussdddosten edellyttdman yhtendisen opinpolun. Oppilai-
den akateemisen kasvun edistymistd tarkkailtiinkin ldhinnd opinpolun varrelta.
Tarkoituksenmukaista opinpolun jdrjestamistd rajoitti aineiston mukaan ensin-
ndkin luokanopettajien ja aineenopettajien yhteistyohaluttomuus ja toiseksi pe-
rinteinen koulurakentaminen. Yldasteen ja siihen liitettyjen ala-asteiden muodos-
tama koulukompleksi koostui tavallisesti vahintdan kahdesta koulurakennuk-
sesta, joiden lisdnd saattoi olla yldasteelle oppilaita syottaneitd “satelliittikouluja’.

Opinpolun hankalin nivelkohta, luokanopetuksesta aineenopetukseen siir-
tyminen, aiheutti rehtoreiden mielestd akateemisen kasvun lisdksi myos sosiaa-
lisen ja henkisen kasvun ongelmia. Lisdksi sisdilmaongelmat, koulukiinteisttjen
huono kunto tai niiden yhtendiskoulun pedagogisiin toimintaperiaatteisiin so-
veltumattomuus vaikuttivat oppimisilmapiiriin ja sitd kautta koko kouluyhtei-
son hyvinvointiin ja oppimisen edistymiseen. Oppimisymparisté nousikin ai-
neistosta esiin ylldttdvdan moni-ilmeisend ja suurena ongelmakimppuna.

Aineiston mukaan koulut panostivat enemméan oppilaiden tukemiseen
kuin oppimisen edistymiseen, mihin saattoi vaikuttaa yhtendiskouluun siirtymi-
sen ajankohdan oppilashuoltoa ja kolmiportaista tukea korostanut ohjaus. Toi-
saalta suomalaisissa kouluissa ei tunnettu instruktionaaliselle tai transforma-



183

tionaaliselle johtamiselle ominaista oppimistuloksia jatkuvasti parantamaan pyr-
kivan koulukulttuurin perinnettd. Oppimisen edistamistd tukemaan perustettua,
oppilashuoltoon kuulunutta oppilashuoltoryhméa rehtorit arvostivat suuresti
siitdkin huolimatta, ettd se vei runsaasti sekd koulun johdon ettd opettajakunnan
aikaa.

Aksioomassa 1 pedagogisen johtajuuden vajetta aiheutti:

1. Perinteisestd koulurakentamisesta seurannut yhtendiseen perusopetuk-
seen soveltumaton oppimisympadristd, joka vaikeutti yhtendisen opin-
polun jdrjestamista.

2. Opetushenkiloston eristdytyneisyyden ja yksin tekemisen perinne, joka
vaikeutti oppilaan kokonaisvaltaisen oppimisen mahdollistamista.

3. Oppimisen edistymisen védhdinen painottaminen, joka karsi haasteelli-
suutta.

4. Keskiossd ei ollut oppilas ja oppiminen, vaan opettaja ja opettaminen,
milld saattoi olla vaikutusta oppilaan passivoitumiseen.

Aksioomassa 1 perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vaje liittyi kunnallisen
ja koulun sisdisen toimintakulttuurin pysahtyneisyyteen. Koulun toimintaympa-
risto ei ollut ajanmukainen, ja osa koulurakennuksista oli erittdin huonossa kun-
nossa. Kouluissa vallitsi yksintekemisen kulttuuri eikd oppimisen edistymiseen
kiinnitetty riittdvasti huomiota. Neljds kohta, opettaja- ja opettamiskeskeisyys oli
selkein ja kaikkien rehtoreiden johtamispuheesta esiin noussut tulos. Silloin kun
vaje on kontekstuaalista tai tilannesidonnaista, pedagogisen johtajuuden toimin-
taperiaatteista oman toimintakulttuurin muuttaminen ja vastavuoroinen vuoro-
vaikutus ulkopuolisen ympariston kanssa olisi kohdallaan.

6.2.2 Arvotja arvostaminen

Sitten ei voitaisi endd puhua tytdistd ja pojista ja poikien leikeistd ja tyttjen leikeista.
R12

Aksioomassa 2: "Pedagogisen johtajuuden ydinarvoja ovat ihmisyys, sivistys, demokra-
tia ja tasa-arvo” tutkin pedagogisen johtajuuden ydinarvojen ja oppivalle yhtei-
sOlle ominaisen arvokeskustelun esiintymistd rehtoreiden johtamispuheessa. Pe-
dagogisen johtajuuden ydinarvoiksi nostamistani perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden arvopohjaan sisdltyneistd arvoista ei rehtoreiden johtamis-
puhe antanut yksiselitteistda kuvaa. Arvot ovat moniselitteisid, ja kysymys oli
myds aineistonkeruumenetelmastd eli syvahaastattelusta, joka ei korostanut ar-
voja suhteessa muuhun johtamispuheeseen. Lisdksi tutkimukseni aihe liittyi pe-
dagogisen johtajuuden mddrittelemiseen ja vajeeseen, ei keskitetysti johtajuuden
arvoihin.

Aineistosta nousi voimakkaasti esille se, ettd koulutusjohtaminen oli pro-
sessi, joka syntyi asianomaisten henkildiden vélisistd suhteista. Se ilmeni rehtorin
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ja opettajien, rehtorin ja oppilaiden, rehtorin ja vanhempien sekd opettajien ja op-
pilaiden, opettajien ja vanhempien, mutta myds opettajien keskindisind suhteina.
Rehtorit ymmarsivét johtajuuden sisdisiin suhteisiin perustuneen luottamuksen
arvon ja myos korostivat sitd. Lisdksi esiin nousi oppilaiden inhimillisen ja oikeu-
denmukaisen kohtelun vaatimus ja rehtoreiden oma itsensad kehittdmisen halu ja
tarve.

Demokratian osalta rehtoreiden ilmaisema vaje kosketti sekd koulutuksen
jarjestdjien pddtoksentekoon ettd kouluyhteisdjen padtoksentekotapaan liitty-
nyttd luottamusta. Koulutuksen jdrjestdjien osalta vaje liittyi myos padtoksenteon
moraaliin ja rehellisyyteen, koska yhtendiskouluun siirtyminen selitettiin peda-
gogisena ratkaisuna, mutta se rehtoreiden kokeman mukaan oli hallinnollinen.
Kouluyhteison osalta kysymys oli ldhinna siitd, ettd yhteiseen padtoksentekoon
liittynyt keskustelukulttuuri oli perinteistd ja yhtendiskoulun tarpeisiin ndhden
kehittymatontd. Lisdksi yhdessd tehtyihin paatoksiin ei sitouduttu. Téatd perus-
teltiin opettajien autonomialla, josta muun muassa Fullan (2016) varoitti.

Koulutusmaailman vanhimpiin ydinarvoihin kuulunut tasa-arvo puhutti
johtajia kahdella tavalla. Toisaalta pohdinnan kohteena oli tyttdjen ja poikien
koulutuksellinen tasa-arvo ja oikeus leikkid tyttjen tai poikien tavoin. Toisaalta
ilmeni jo 1970-luvun peruskoulussa esiin nostettu kysymys siitd, oliko oikein
vaatia kaikilta oppilailta samantasoista osaamista ja kuinka sitd voitiin sekd oi-
keudenmukaisesti ettad vertailukelpoisesti arvioida. Tasa-arvoon ja oikeudenmu-
kaisuuteen liittyneet kasitykset herdttivit rehtoreissa pohdintaa, silld ne olivat
sidoksissa aikaan, paikkaan, tilanteeseen ja lausunnon esittédjadn eli sithen nako-
kulmaan, josta asiaa tarkasteltiin.

Siitd huolimatta ettd yhtendiskouluun siirtyminen merkitsi kahden tai use-
amman koulun toimintakulttuurin yhdistamistd, arvokeskustelu oli kdyty vain
yhden opettajakunnan keskuudessa. Kahden tai useamman koulukulttuurin yh-
distdmisprosessin ongelmallisuutta lisdsi vield se, ettd luokanopettajat ja aineen-
opettajat tunsivat huonosti toistensa tyotd. Kun toisen tyotd ei tunnettu, ei sitd
myoskddn ymmarretty eikd osattu arvostaa. Vuosisadan mittaisella rinnakkais-
koulujdrjestelmalld ndytti yha olleen vaikutusta sithen, mitd yldkoulun ja alakou-
lun opettajat toisistaan ajattelivat. Peli- ja jdrjestyssddntojen laatiminen tarjosi
kylla hyvan arvokeskusteluareenan, mutta se liittyi tavallisesti oppilaiden kayt-
taytymiseen, ei opettajien vilisten suhteiden pohtimiseen.

Pedagogisen johtajuuden vaje 2. aksioomassa:

1. Koulutuksen jdrjestdjdt informoivat hallinnollisista syistd tapahtuneen yh-
tendiskouluun siirtymisen pedagogisena, mikd védhensi koulutusjarjesta-
jad kohtaan tunnettua luottamusta ja arvostusta, aiheutti muutosvastarin-
taa ja vaikeutti yhtendiskoulun hyvaksymista.

2. Koulujen keskustelukulttuurissa ja demokraattisessa padtoksenteossa oli
puutteita, mikéd johti siihen, ettd tehtyjd paatoksid ei valttamattd nouda-
tettu eikd sovittuihin tavoitteisiin sitouduttu.
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3. Arvokeskustelua ei kouluja yhdistettdessd kadyty eikd yhtendiskoulun yh-
teistd visiota laadittu, mistd seurasi se, ettd kouluyhteison toiminnan yh-
teisollisyyden kehittyminen jdi vahdiseksi eikd toiminta ollut yhdensuun-
taista.

4. Luokanopettajat ja aineenopettajat eivit tunteneet toistensa tyota ei-
vitkad arvostaneet toisiaan.

Aksioomassa 2 vaje liikkkui kouluyhteison jasenten keskeisissa sekd koulun ja sen
ulkopuolisen, paikallisen ja kansallisen ympariston vélisissd suhteissa. Yhtendis-
kouluun siirtymisessd kysymys oli keskus- ja paikallishallinnon tason moraa-
lista, koska todellisia syitd ei uuteen koulumuotoon siirryttdessa rehellisesti il-
maistu. Opettajien kdyttaytymiseen taas vaikutti autonomia, jonka yli vuosisa-
taisesta perinteestd haluttiin pitdd kiinni. Autonomia oli status quo, jonka rehto-
ritkin, ilmeisesti opettajataustansa vuoksi saattoivat ohittaa. Neljds kohta nousi
aineistosta selkedsti ndkyviin ja esiintyi myos kaikkien rehtoreiden johtamispu-
heessa, jopa useampaankin kertaan mainittuna. Luokanopettajien ja aineenopet-
tajien keskeiset ongelmat vaikuttivat puolestaan tyo- ja oppimisilmapiiriin, vai-
keuttivat yhteistyon tekemistd ja vdhensivat yhtendiskouluperiaatteelle tarkedn
opinpolun toimivuutta. Eli kauan havaitsemattomana tai pysdyttaméattomana
sdilynyt vaje ‘ruokki’ vajetta. Suhteisiin kédtkeytyneen vajeen ollessa kysymyk-
sessd, korkea moraali ja rehellisyys, riittdva tiedottaminen sekd dialogi, dialogi-
nen neuvottelu ja arvokeskustelu olisivat hyvdd pedagogista johtajuutta.

6.2.3 Rehtori on pedagoginen johtaja

Rehtorihan tietysti kaikesta vastaa viime kddessa. Ndin se menee. Niin sen pitéé olla-
kin, minun mielestdni, ettd joku vastaa. R 05

Aksioomassa 3 : “Koulu on oppiva yhteisd, joka toimii pedagogisten arvojen ja oppivan
yhteison pedagogisten periaatteiden mukaan’ tutkin teoreettisen oppivan yhteison
pedagogisten periaatteiden esiintymistd rehtoreiden johtamispuheessa. Oppivan
yhteison pedagogisia arvoja on kuvattu 2. aksioomassa, pedagogisista periaat-
teista oppimista ja oppijaa 1. aksioomassa ja muutoksessa johtamista 4. aksi-
oomassa. Taméan luvun keskidssd ovat yhteisollinen toiminta ja -vastuu, dialogi,
vertaistoiminta ja koulun ulkoinen ympéristo.

Aineistosta nousi esille yhteiskunnallisen toiminnan koulutuspolitiikkaan
kohdistuneet vaikutukset. Esimerkiksi haastattelujen ajankohtana eri kunnilla oli
takanaan useitakin kuntaliitoksia ja uusia oli odotettavissa. Rehtorit totesivat
sekd kunnan pédttdjien ettd ylempien esimiesten kiinnostuksen kohteen suun-
tautuneen kuntaliitosneuvotteluihin, minkd vuoksi koulutussektori jdi vahem-
mille huomiolle. Vajetta aiheutti myos opettajien palkkausjdrjestelmd, joka sel-
vastikddn ei soveltunut uuden koulutusjdrjestelman kayttoon, mutta josta tyo-
markkinaosapuolet eivit olleet saaneet tehdyksi jarkevad ratkaisua. Sen seurauk-
sena rehtorit neuvottelivat opettajien lisdtyon palkkioista monimutkaista virka-
ehtosopimusta tulkiten samalla kun pohtivat opettajien kelpoisuutta seka palk-
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kion méédrdan ettd tyon luonteeseen ndhden. Lisdksi luokanopettajien ja aineen-
opettajien keskeistd toisen tyon aliarvostamisen perinnettd ei opettajainkoulu-
tuksessa ollut huomattu korjata.

Aineistosta sai sen kasityksen, ettd myos paikalliset koulutuksen jarjestdjat
aiheuttivat vajetta. Koulujen johtamiseen ei resursoitu riittavésti eikd (apu)tyo-
voimaa esimerkiksi koulurakennusten peruskorjausten tai purkamisen yhtey-
dessd valttamatta ollut tarpeeksi. Myos rehtoreiden ja varsinkin opettajien tay-
dennyskouluttamisessa oli vajetta. Lisdksi yhtendiskouluun siirtyminen saattoi
tapahtua niin nopeasti, ettei koulutukseen ennen uuteen koulutusjarjestelméan
siirtymistd edes ehditty. Tdhdn saattoi vaikuttaa yleinen mielipide korkeakoulu-
tetuista suomalaisista opettajista, jotka rehtoreidenkin puheen mukaan toimivat
osaavasti, itsendisesti ja vastuullisesti.

Henkiloston vilisistd suhteista saattoi aineistosta padtelld, ettd opetushen-
kilosto vierasti esimiesasemaa. Rehtorit painottivat olevansa mieluummin mah-
dollistajia ja auttajia kuin valtaa kdyttdvid johtajia. Opettajat puolestaan eivat
mielellddn tunnustaneet kollegaansa tiiminvetdjiksi. Samalla tavalla rehtorit ko-
rostivat sitd, ettd aluerehtorit eivit olleet heiddn esimiehiddan. Taustalla vaikutti
mahdollisesti opettajiston vahvan autonomian ja itsendiseen tyohon tottumisen
tradition lisdksi ikivanha perinne, jonka mukaan koulun johtajaa ei pidetty opet-
tajien esimiehend.

Aineiston mukaan kouluyhteisot eivét olleet oppivia yhteisojd, mutta niistd
oli 16ydettdvissd oppivalle yhteistlle ominaisia piirteitd. Ensinnékin rehtorit il-
moittivat johtavansa asiantuntijaorganisaatiota. Aineistosta ei kuitenkaan voinut
havaita, ettd kouluyhteistjen toimintaa olisi pidetty moniammatillisena, vaan
tydyhteis6 ymmadrrettiin ldhinnd opettajien asiantuntijaorganisaatioksi. Toiseksi
rehtorit pyrkivit saamaan luokanopettaja- ja aineenopettaja-asiantuntijansa toi-
mimaan yhdessd ja tutustumaan toistensa tyohon. Kouluyhteison toiminta ei
kuitenkaan ollut yhteisollistd ja yhteistyossdkin oli ongelmia. Yhteisvastuuta oli,
mutta se rajoittui padasiassa oppilaiden kadyttaytymisestd, ei oppimisen edisty-
misestd vastuun kantamiseen.

Kolmanneksi rehtorit kannustivat henkilostodan oppimaan toinen toisil-
taan. Lisdksi he ilmoittivat keskustelevansa opettajiensa kanssa pedagogisista
asioista sekd perustivat ryhmid, tiimejd ja tiimiorganisaatioita, joissa opettajien
vuorovaikutus, vertaisoppiminen ja vertaistuki tulivat luontevimmiksi ja yhteis-
tyo aktivoitui. Jarjestelmdllinen toiselta oppiminen, tiimeissd keskusteleminen ja
neuvotteleminen olivat kouluyhteisoissé eri tasoisina vireilld, mutta varsinaisen
reflektiivisen dialogin tai dialogisen neuvottelun kayttd4 ei aineistosta voinut ha-
vaita.

Neljanneksi padadtoksenteko oli perinteistd opettajainkokouksen toimintaa,
johon uutena piirteend oli tuotu tiimeissd valmistellut esitykset. Viidenneksi reh-
torit jakoivat tyotddn delegoimalla, mutta totesivat samalla tyon jakamisen itsel-
leen vaikeaksi. Tdma4 saattoi johtua siitd, ettd rehtorit kokivat olevansa yksilolli-
sessd vastuussa kaikesta, mitd koulussa tapahtui, ja tdiméan vuoksi vdistivét joh-
tamisen jakamista. Tiimityo ja etenkin tiimiorganisaatio merkitsi johtamisen val-
tuuttamista, mikd kuitenkin oli sidoksissa siithen, minkélaisia tehtdvid tiimeille
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oli jaettu. Esimerkiksi rehtori toimi monesti itseddn ldhimpien johto-, suunnit-
telu- ja kehittdmistiimien vetdjand. Ongelmana oli myos lukuvuosisykli ja se, ettd
pitkd kesdloma keskeytti tiimitoiminnan, joka oli syksylld kdynnistettdva uudel-
leen.

Kuudenneksi rehtorit jarjestivat henkilostolle ammatillista koulutusta, joka
tapahtui ensisijaisesti koulun ulkopuolisen tahon toimesta. Aineiston mukaan
rehtorit kouluttivat ja kehittivat itseddn ja ilmoittivat myo6s kehittyneensa johta-
jina. Luokissa opetusta valvomassa kaytiin erittdin harvoin, mutta sen sijaan reh-
torit opettivat itse mielellddn ja sijaistivat opettajia, silloin kun se ajankdyttoon
ndhden oli mahdollista. Useamman koulun johtajina kaikilla rehtoreilla ei kui-
tenkaan endd ollut opetusvelvollisuutta.

Toisin kuin 1980-luvun puolivilin koulujen johtajat (ks. Vaherva 1984),
haastattelemani 2000-luvun rehtorit osasivat selkeésti erotella hallinnolliset teh-
tavat pedagogisista. Pedagoginen johtajuus oli kuitenkin enemmaén kuin listaan
merkitty sarja pedagogisia tehtdvid. Samalla tavalla pedagogisen johtajuuden
vaje oli enemman kuin listattu nippu tekemattd jadneitd johtamistehtavia.

Pedagogisen johtajuuden vaje aksioomassa 3 oli:

1. Kansallisten ja paikallisten pdittdjien ja koulun muiden yhteistydtahojen
aiheuttamaa

2. Pitkén tradition ja perinteisen toiminnan aikaansaamaa

Asiantuntijayhteisostd johtuvaa

4. Rehtorin aiheuttamaa. Rehtori voi kdyttdd valtaansa pedagogisten tehta-
vien hoitamisen jdrjestimiseksi. Tilannetta mahdollisesti auttaisi, jos jo-
kaisessa koulussa olisi nimetty pedagoginen johtaja.

@

Aksioomassa 3 johtaminen oli vajeessa johtamista. Vaje oli sidoksissa johtami-
seen ja liikkui johtamisen eri tasoilla. Vajetta ei havaittu tai osattu paikantaa tai
sitd ei haluttu havaita, koska se oli sielld missd johtaminenkin oli. Havaittuihin
ongelmiin ei myo6skddn voitu aina vaikuttaa, koska niihin, esimerkiksi tyomark-
kinakysymyksiin, suhtautuminen oli ristiriitaista ja padtosvalta oli muualla kuin
koulussa. Aksiooma 3 my0s osoitti, ettd johtamistyotd oli kouluissa paljon ja te-
kijoitd vdahdn. Aineiston mukaan rehtorin tyoaika oli rajaton ja listatut tyot muo-
dostivat loputtoman jatkumon. Kysya voi my0s, tekiko rehtori tyotd, jota hdnen
koulun johtajan ndkokulmasta katsottuna tuli tehdd. Lisdksi yksintekemisen
kulttuuri ja autonomia oli rehtoreillekin ominainen toimintatapa. Lisdd esimiehia
ei kaivattu ja tyon jakaminen oli vaikeaa jo senkin vuoksi, ettd vastuun kantami-
nen meni tyon jakamisen edelle. Johtamisen tavoin rehtorit pitivédt hallussaan
myos valtaa, mutta kdyttivit sitd ‘matalalla profiililla” tai olivat varovaisia val-

Vajeessa johtaminen edellyttdd jarjestelmallistd ja tarvittaessa jamdkkad joh-
tamista, mutta my0s johtamisen valtuuttamalla jakamista. Vajeessa johtaminen
edellyttdad kaikkien pedagogisen johtajuuden periaatteiden soveltamista ja val-
tuutus koko yhteison osallistumista paitsi yhteison yhteisollisen toimintaan ja
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siitd kollektiivisen vastuun kantamiseen, myos yhteisolliseen vajeesta vastaami-
seen.

6.2.4 Vaje tulee nikyviksi muutoksessa

But how can we change if there is a great risk of a sudden economic collapse or hu-
man disaster if we tinker with the machine? (Laininen 2019)

Aksioomassa 4: "Pedagoginen johtaminen on muutoksessa johtamista’ tutkin pedago-
gista johtajuuden teoreettista muutoksessa johtamista. Luku on kooste pedago-
gisen johtajuuden vajeesta jarjestelma- ja systeemitason muutoksessa. Suomessa
koulutuksen jérjestelmd- ja systeemitason muutokset ovat olleet massiivisia ja
laajalla rintamalla tapahtuneita pitkdkestoisia uudistuksia. Luvuissa 2. 2 ja 2.3.2
kuvaamieni perusopetuksen kolmen kokonaisvaltaisen muutoksen pelkka kayn-
nistiminen on omana aikanaan herédttdnyt ristiriitaisia mielipiteitd, merkinnyt
jyrkkdd vastakkainasettelua ja vienyt runsaasti aikaa. Toteuttajiltaan se on edel-
lyttanyt vakaata uskoa asiaan ja pitkdjanteistd tyopanosta. Muutokset eivit ole
tapahtuneet yhtdaikaisesti koko maassa, minka lisdksi koulutukseen vaikutta-
neet tekijat ovat muuttuneet prosessien aikana samalla jo aloitettuja prosesseja
muuttaen. Muutoksessa johtaminen on ollut odottamattoman johtamista (ks. Jap-
pinen 2015) ja muutosten toteutuminen osittaista eika pitkalld aikavalilld jatku-
vaa tai pysyvaa.

Aineiston mukaan vuoden 1998 perusopetuslain sekd sen sddtelemén tun-
tikehyksen ja opetussuunnitelmien vaatimusten tayttamisen liséksi yhtendiskou-
luun siirtyjid kuormittivat useat perusopetuslakiin ja opetussuunnitelman perus-
teisiin tehdyt muutokset, hallinnollisten uudistusten aiheuttamat rakennemuu-
tokset, kahden tai useamman koulukulttuurin yhdistdminen, yhtendiseen perus-
opetukseen soveltumattomat koulurakennukset ja joissakin tapauksissa vield
kuntaliitos tai kuntaliitokset. Muutos saattoi olla dkillistd tilanteeseen heittamista
ja muutosta muutoksen perddn ja pdille. Yhtendiskouluun siirtyminen oli hallin-
nollisen muutoksen pukemista pedagogiseen asuun. Siitd huolimatta, ettd yhte-
ndiskouluun siirtyminen ymmarrettiin hallinnolliseksi eikd pedagogiseksi rat-
kaisuksi, sitd pyrittiin kouluissa toteuttamaan pedagogisesti. Aineiston mukaan
muutoksessa johtaminen oli pedagogista ja muutokseen sitoutunutta muutok-
sessa johtamista.

Miten muutosprosessissa toimittiin? Aineiston mukaan yhtendiskouluun
siirtyminen oli ensinnédkin muutos, jossa rehtori tajusi, ettd han ei voinut muuttaa
asioita yksin. Toiseksi muutos onnistui helpommin silloin kun kouluyhteisolld
oli ollut riittdvasti aikaa valmistautua muutokseen. Kolmanneksi lyhyestidkin
valmistusajasta huolimatta kouluissa lahdettiin uudistusten tielle ja onnistuttiin.
Tavalla tai toisella oltiin kuitenkin valmistautuneita tai riittdvan joustavia. Nel-
janneksi muutosta johtaneet rehtorit kaipasivat tukea yhteisostdan, mutta uuden
yhtendiskoulun henkil6sté koostui kahdesta tai sitd useammasta opettajayhtei-
sOstd ja tarvitsi rehtorin apua ristiriitojen sovitteluun. Viidenneksi etenkin nope-
alla padtokselld kootut yhteisot tai sellaiset yhteisot, joissa yhtendiskoulua ei odo-
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tettavasta muutoksesta huolimatta ollut késitelty, vastasivat tilanteeseen anka-
ralla muutosvastarinnalla. Kuudenneksi muutosvastarinnan vastavoimana toimi
muutospelko sekd pelko tyon menetyksestd ja/tai palkan alenemisesta. Uhka
toimi yhdistdvanad tekijand siten, ettd ne opettajat, joita palkan aleneminen tai
tyon menetys uhkasi, lahtivat ensimmaisind toimimaan yhdessd toisen ammatti-
ryhmén kanssa. Myos muutokseen sitoutumista ja ajattelun muuttumista oli
huomattavissa.

Aksioomassa 4 pedagogisen johtajuuden vajetta aiheutti:

1. Meneilldédn oli liian monta samanaikaista ja monenlaista muutosta.

2. Muutokseen ei ollut valmistauduttu tai siihen ei ollut annettu aikaa val-
mistautua.

3. Muutos kysyi tavallista enemman resursseja, johon ei ollut varauduttu
varsinkaan silloin, kun kysymyksessé oli sddstojen vuoksi suoritettu hal-
linnollinen muutos.

4. Muutosvastarinta vaikeutti muutosjohtajien toimintaa.

Aksioomassa 4 perusopetuksen pedagoginen vaje oli sidoksissa toimintaympa-
ristoon. Vaje ilmeni paikallisen tason yhtendiskoulussa, mutta oli yhteydessa
koulutuksen laajaan jdrjestelmd- ja systeemitason muutokseen. Toisin kuin 1960-
luvun peruskoulu-uudistus, tdtd vuosituhannen vaihteen koulu-uudistusta ei
johdettu keskitetysti keskushallinnosta kdsin. Muutosta johtaneille rehtoreille
ojennetut paikallishallinnon puitteet olivatkin kovin erilaiset. Lisdksi muutosta
oli litkaa. Jo kansallisella tasolla meneillddn oli monta perusopetukseen kohdis-
tunutta uudistusta, mitd paikallisen tason toiminta esimerkiksi kuntaliitosten
muodossa lisdsi. Koulun tasolla suureksi ongelmaksi koitui koulukulttuurien yh-
distdiminen. Taloudellisten resurssien ohella muitakin resursseja, esimerkiksi ai-
kaa ja koulutusta olisi tarvittu enemman. Muutosvastarinta vaati johtajilta vah-
vaa itsetuntoa, jdrjestelmallisyyttd, pitkdjanteisyyttd, tavoitteissa pysymistd ja
koulutusta, jota my0s osattiin hyodyntaa.

Tutkin vajeen ilmenemistd paikallisen tason yhtendiskoulussa, joka eli jar-
jestelmd- ja systeemitason muutosta. Aineistosta saattoi paditelld, ettd koulu ei ole
suljettu, muutoksilta suojattu lintukoto, vaan altis kaikelle ympaéristossa tapah-
tuvalle muutokselle, joka heijastuu koulun sisélle ja aiheuttaa sielld lisdpainetta.
Paikallisen tason koulunjohtajien, koulutusjohdon ja muiden viranomaisten tu-
lisi toimia yhdessd ja samansuuntaisesti sekd keskenddn ettd vastaavien ylem-
pien julkisten tai yksityisten tasojen kanssa. Pedagogisen johtajuuden nakokul-
masta katsottuna se edellyttdd julkisen hallinnon kaikilta toimijoilta kautta koko
linjan aktiivista ja kokonaisvaltaista johtamista sekd vastavuoroista vuorovaiku-
tusta. Muutoksessa on osattava hyodyntdd sen tarjoamia mahdollisuuksia. Va-
jeenkin vaikutus voi olla positiivinen.

Aksioomien perusteella perusopetuksen pedagogisen johtajuuden vajeesta seu-
raa:
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Koulun toiminnan keskiossé ei ole oppiminen eikd oppija.

2. Yhteisen arvopohjan puuttuminen hidastaa yhteisollisen toimintakulttuu-
rin syntymistd, mikad ndkyy esimerkiksi yhteison jasenten keskindisen ar-
vostamisen ja kunnioittamisen ongelmana.

3. Koulunjohtajat eivdt kdytd valtaansa pedagogisen johtamisen jdrjesta-
miseksi.

4. Sitoutumattomuus estdd muutoksen toteutumisen ja ajattelun muuttu-

mattomuus muutoksen pysyvyyden

Aineiston mukaan oppiva yhteiso ei kouluissa vield toteutunut eikd johtaminen
ollut pedagogista johtajuutta, mutta koulut olivat kehittymaéssa tiimiorganisaati-
oiksi. Tiimiorganisaation tai oppivan yhteison kehittdiminen vaati systemaattista
ja pitkdkestoista suunnittelua ja toteuttamista. Lisdksi se vaati aikaa.

Yhteenveto

Koulutusmuutos ei ole yksinomaan koulun johtajan tai kouluyhteison asia.
Koulu on yhteiskunnan rahoittama instituutio, jonka ymparilld toimii runsas
joukko ihmisid. Koulutus on sidottu valtakunnallisiin ja paikallispoliittisiin p&a-
toksiin ja niiden ajamiin koulun ulkopuolisiin muutoksiin. Tdmé&n tutkimuksen
mukaan vaje liikkuu ndiden muutosten mukana ja ndissd muutoksissa. Pedago-
gisen johtajuuden ja muutoksen tavoin vaje on kontekstuaalista, tilannesidon-
naista ja ihmisten vilisiin suhteisiin perustuvaa. Pedagoginen johtajuus onkin
muutoksessa ja vajeessa johtamista. Tdmédn tutkimuksen mukaan kuvaamani
oppivassa yhteisossd toteutuva pedagoginen johtajuus sisdltdd sellaisia arvoja ja
periaatteita, joiden avulla muutoksessa ja vajeessa johtaminen on mahdollista.
Vaje on liikkuvaa ja joustavaa eikd se ole syntynyt tdssd ja nyt. Vaje voi li-
sddntyd ja vahetd ja muuttua ajan, paikan ja tilanteiden mukaan. Muutoksen ta-
voin myos vaje voi olla mahdollisuus, mutta se on havaittava, jotta sitd voidaan
kayttdd hyodyksi. Jo tdmadn vuoksi vajetta kannattaa tutkia enemman. Lisdksi
huomaamaton vaje tai huomattu vaje, johon ei reagoida, ruokkii itsedan.

6.3 Tutkimuksen uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys

Tutkimukseni on fenomenologinen tapaustutkimus, jolla on kaksi tavoitetta. En-
simmdisend tavoitteena on yleissivistavan perusopetuksen pedagogisen johta-
juuden teoreettinen mddrittdminen ja toisena tavoitteena pedagogisen johtajuu-
den vajeen ilmenemisen tutkiminen koulutuksen jdrjestelma- ja systeemitason
muutoksessa. Lahtokohdaltaan teoreettisena valitsemani tutkimusaihe on vaa-
tiva. Ensimmadiseen tavoitteeseen liittynyt tutkimuskysymys kuuluu: "Mitéd tar-
koittaa pedagoginen johtajuus ja millaisena se hahmottuu koulutusjohtamisen
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teoreettisessa kontekstissa?” ja toiseen tavoitteeseen: ” Miten pedagogisen johta-
juuden vaje ilmenee koulutusmuutoksen eldneiden johtajien puheen kautta tul-
kittuna?”

Téassda luvussa tarkastelen tutkimukseni uskottavuutta, luotettavuutta ja
eettisyyttd aineiston kerddmisen, tutkimusprosessin kuvauksen, tutkimuksen to-
teutumisen, tutkijan itsensd sekd informanttien anonyymiyden ndkokulmasta
kasin. Koska ndmad tutkimuksen kannalta merkittavit tekijat ovat osittain limit-
tdisid, kasittelen niitd tapaustutkimusta sekd aineiston kerdamistd ja analyysid
koskevien asioiden yhteydessa.

6.3.1 Tapauksena vaje

Staken (1994) mukaan tapaustutkimuksessa kysymys ei ole tutkimusmenetel-
min, vaan tutkimuskohteen valinnasta. Tutkimukseni ldhtokohtana oli ilmio,
jonka mukaan koulujen johtajilla ei ollut riittdvasti tai lainkaan aikaa pedagogi-
seen johtajuuteen ja johtamiseen, koska heiddn aikansa kului hallinnollisten teh-
tavien suorittamiseen. Tulkitsin tilanteen pedagogisen johtajuuden vajeeksi,
josta tuli tdmédn tutkimuksen tapaus. Vaje varmistui tapaukseksi vasta haastatte-
lujen paityttyd, silld lahdin ottamaan selvaa siitd, mitd rehtorit yhtendiskouluun
siirtymisen johtamisesta ja yhtendiskoulun johtamisesta ajattelivat. Siitd huoli-
matta ettd rehtorit kertoivat laajasti sekd yhtendiskouluun siirtymisen ettd yhte-
ndiskoulun johtamisen hyvistd puolista, johtajuuspuheen takaa nousi esiin sa-
mankaltaisia huolenaiheita. Yksi niistd oli aikapula, joka kerta toisensa jdlkeen
nimettiin pedagogisen johtamisen ongelmaksi.

Yinin (2014, 9-15) mukaan tapaustutkimus kannattaa valita ldhestymista-
vaksi, jos yksi tai useampi seuraavista ehdoista tayttyy: 1) keskiossd ovat mitd,
miten ja miksi -kysymykset, 2) tutkijalla on tapahtumiin vain vidhan hallintaa, 3)
aiheesta on tehty vahdan empiiristd tutkimusta tai kysymyksessd on tutkimaton
tapaus ja 4) tutkimuskohteena on jokin tdmén ajan eldmaééan liittyva ilmio. Valit-
semaani tapausta saattoi pitdd aikaamme kiintedsti liittyvana ilmiond. Lisdksi se
oli kokonaan uusi tutkimuksen kohde ja siihen liittyvid kysymyksid olivat mitd,
miten ja miksi -kysymykset. Yinin tapaustutkimukselle asettamista ehdoista tayt-
tyi kolme.

Stake (1994) puolestaan korostaa tapaustutkimuksen selkedd rajaamista.
Tutkimukseni tapaus oli yhtendiskoulun syntymiseen liittynyt ilmig, jonka raja-
sin ajallisesti vuosiin 1998-2012 eli toisaalta yhtendiskoulun syntymiseen johta-
neeseen lainsddadantoon ja toisaalta aineistonkeruun péattymisen ajankohtaan.
Haastateltavat olivat yhtendiskouluun siirtymistd johtaneita rehtoreita, joten
heilld oli takanaan yhtdldinen kokemus ja sama ammatti. Yhteisend muuttujana
oli vield muutos.

Erikssonin ja Koistisen mukaan tapaustutkimuksessa tutkimuskysymysten
asettaminen on merkityksellistd, koska kysymykset ohjaavat tutkimuksen kul-
kua. Toisaalta tutkimuskysymysten muuttuminen ja tarkentuminen tutkimuk-
sen kuluessa on tavanomaista (mt. 2014). Tutkimusprosessin aikana tutkimusky-
symykseni tarkentuivat ohjaamaan tapauksen valintaa, aineiston kerddmista ja
erittelyd sekd tulosten muotoamista, pohdintaa ja tutkimusraportin laatimista.
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Tavanomaisuudestaan huolimatta tutkimuskysymysten muuttuminen ei ollut
ongelmatonta, silld se aiheutti epdvarmuutta itse tapauksen suhteen. Lopulta
vaje 16ytyi rehtoreiden pedagogiseen johtamiseen ja johtajuuteen kohdistuneen
huolen takaa.

Erikssonin ja Koistisen mukaan tutkimuskysymykset ohjaavat myos tavoit-
teiden, ldhestymistavan, menetelmien ja tutkimusprosessien sekd tapauksen
luonteen ja lukumé&dran mukaan tehtdvad tapaustutkimuksen erittelyd. Tapaus-
tutkimukseni oli todellinen eli itsessddn arvokas (intrinsic), ainutlaatuinen ja tois-
taiseksi harvinainen tutkimuksen kohde. Koska halusin tietdd, miksi, missd ja mi-
ten vaje syntyi, millainen vaje oli, missd vajetta oli ja mité silld tarkoitettiin, tut-
kimukseni saattoi tulkita selittdvaksi (explanatory) tapaustutkimukseksi. Tavoit-
teenani ei kuitenkaan ollut teorian kehittiminen, vaan uuden ldhestymistavan
etsiminen vajeen selvittamiseksi (mt. 2014; ks. my0s Stake 1994). Uutena tutki-
muksen kohteena vaje oli erittdin kiinnostava, mutta itse tapauksena kompleksi-
nen ja vaikeasti tutkittava. Todellisen tapauksen asemesta tutkimukseni vaje
voisi olla my0s vilineellinen (instrumental) tapaus, koska vajeen avulla voi ym-
martdd pedagogista johtajuutta ja saada siitd lisdd tietoa. Erikssonin ja Koistisen
(2014) mukaan tutkimuskysymysten olisi talloin pitanyt olla valmiina ennen tut-
kimuksen aloittamista.

Monet tutkijat liittdvat tapaustutkimukseen toisen méddreen. Tdssd tutki-
muksessa se oli fenomenologia. Tapaustutkimuksen ja fenomenologisen temaat-
tisen sisdllonanalyysin yhteensovittaminen osoitti, ettd ne esimerkiksi tutkimuk-
sen tavoiteasettelussa ja aineiston kerddmisessa olivat yhteen sovitettavissa.

6.3.2 Aineiston kerdidminen ja analyysi

Fenomenologisessa, kokemusta tulkitsevassa tutkimuksessa haastattelukysy-
mysten tulee olla mahdollisimman avoimia ja strukturoimattomia (Creswell
2018). Avoimessa haastattelussa kysymysten asettelu ja kysymysalue ovat va-
paita ja vastaajien mddrd pieni (Hirsjarvi & Hurme 2004, 36; Metsamuuronen
2006, 115). Aivan lopussa haastattelija voi ottaa esiin myos asioita, joita ei vield
ole mainittu. Adrimmaisessd tapauksessa suuri osa haastattelusta saattaa pohjau-
tua yhteen kysymykseen (Hyvérinen & Loyttyniemi 2010). Liséksi laadullisen
tutkijan on tarkoitus p&dadstd mahdollisimman ldhelle tutkittavien maailmaa ja
ymmartdd kokonaisvaltaisesti tutkittavaa ilmicta.

Pedagoginen johtaminen oli minulle ldheinen asia, ei ainoastaan ilmitna,
vaan myos kdytdnnossd, koska toimin koulutusalalla eri tehtdvissd, opettajana,
rehtorina, pedagogisena koulutoimenjohtajana ja sivistysjohtajana, lahes 40 vuo-
den ajan. Olin kdynnistdmaéssd peruskoulu-uudistusta ja kehittdméssa peruskou-
lua vuodesta 1974 aina yhtendiskouluun siirtymiseen asti. Yhtendiskoulu-uudis-
tuksessakin olin mukana aina vuoteen 2007 asti, mink4 jdlkeen seurasin sitd 14-
heltd vield muutaman vuoden virkatehtdvissd. Tarvittavaa etdisyyttd haastatte-
lemiini rehtoreihin toi se, ettd en endd ollut mukana yhtendiskouluun siirrytta-
essd enkd myoskddn toiminut sielld opettajana.
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Tutkimukseni aineiston kerdsin aikavalillda 24.10.2012 ja 31.1.2013. Aloitin
sen etsimilld ensin kouluja eri puolilta Suomea SYVE ry:n julkaiseman yhtendis-
koululuetteloon merkittyjen koulujen joukosta. Koulut olivat eri kokoisia ja eri-
laisia samoin kuin ne paikkakunnatkin, joissa koulut sijaitsivat. Ainoa yhdistava
tekijd oli, ettd kysymyksessd oli yhtendiskoulu. Kahden suurimman koulun op-
pilasmddra oli ldhes 1000 ja henkiloston méddra yli 100, kun pienimmaéssa kou-
lussa oli 200 oppilasta. Aineisto tuli kootuksi Itd-, Lansi- ja Eteld-Suomen lddnien
alueelta erikokoisista kunnista ja erilaisista yhtendiskouluista. Kuntia oli 13, silld
kouluista kaksi sijaitsi samassa kunnassa. Lansisuomalaisia kuntia tutkimuk-
sessa oli 5, itdisuomalaisia 5 ja eteldsuomalaisia 3. Myds maakunnittain koulut
jakaantuivat varsin tasapuolisesti. Osa kouluista oli muuttotappioalueelta osan
sijaitessa muuttovoittoisessa kunnassa. Muutama koulu sjjaitsi kunnassa, johon
oli liitetty pienempid kuntia, mutta pari koulua sijaitsi sellaisessa pienessa kun-
nassa, joka kuntaliitoksen my®6té oli liitetty isompaan kuntaan. Kuntaliitokset toi-
vat rehtoreiden puheeseen yhteiskunnallisen sdvyn ja tutkimukseeni koulua laa-
jemman (oppimis)ympariston.

Koulun valittuani otin yhteyden rehtoriin puhelimitse ja sovin tapaami-
sesta. Rehtorit valikoituivat haastatteluun koulujen mukaan. Puhelinyhteydessa
ilmoitin tekevéni vditoskirjaa rehtoreiden ajattelusta ja pyytdvani heitd kerto-
maan ajatuksiaan yhtendiskoulusta, yhtendiskouluun siirtymisestd ja yhtendis-
koulun johtamisesta. Haastatteluun ei tarvinnut millddn tavalla valmistautua.
Kirjallista sopimusta en huomannut esittdd tehtdviaksi eikd sitd myoskaan ky-
sytty. Haastattelun nauhoittaminen aiheutti varautuneisuutta, varsinkin kun en
huomannut mainita nauhurin kdytostd etukdteen. Nauhoittamisesta ei kuiten-
kaan valitettu ja keskustelun kuluessa nauhurin ldsnédolo vaikutti unohtuneen.
Haastattelun loppupuolella tein tarkentavia kysymyksida. Nauhoituksia kertyi
yhteensd ldhes 19 tuntia, joka sanatarkasti litteroituna merkitsi 375 Times New
Roman -fontilla rivivalilld 172 kirjoitettua sivua.

Rehtorit saivat valita haastatteluajankohdan ja paikan. Yhtd lukuun otta-
matta haastattelupaikkana oli rehtorin tyopaikka, tavallisimmin hdnen kansli-
ansa. Kylldantyminen tapahtui 12. rehtorin kohdalla, jolloin olin haastatellut 5
nais- ja 7 miesrehtoria. Toisaalta saturaation varmistamisen ja toisaalta naisreh-
toreiden viahdisen maaran vuoksi haastattelin vield 2 rehtoria. Rehtoreista 13:a en
ollut ennen haastattelutilaisuutta tavannut. Haastattelu oli avoin, eli syvdhaas-
tattelu. Rehtorit olivat peruskoulutukseltaan luokanopettajia, aineenopettajia tai
kaksoistutkinnon suorittaneita, eri-ikdisid. Takanaan heilld oli eri maard virka-
vuosia.

Tutkimuksen tarkoituksena ei sen missddn vaiheessa ole ollut verrata kou-
lutuksen jdrjestdjid, kouluja tai rehtoreita, joten selkedsti harkinnanvarainen
ndyte on riittdvan suuri ja tapaustutkimuksen perusteet siltdkin osin tayttyvét.
Anonyymiyden vuoksi tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden, kuntien tai
koulujen nimid ei tutkimusraportissa mainita, ja rehtorit esiintyvat numeroina (R
01, R 02, R 03 ...), joten edes sukupuolta ei voi ndhdd. Myos koulujen sijainti eri
puolilla Suomea parantaa rehtoreiden anonyymiyttd. Rehtoreiden kanssa olisi
taytynyt tehda kirjallinen sopimus ja nauhoittamisesta sanoa etukateen.
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6.4 Tutkimuksen rajaukset ja jatkotutkimus

Tama tutkimus on tulkinta lukuvuosien 1999-2000 ja 2012-2013 vilisend aikana
yhtendiseen perusopetukseen siirtymistd johtaneiden rehtoreiden ajatuksista.
Tulokset olisivat ilmeisesti olleet toisenlaiset, jos mukaan olisi otettu myos opet-
tajat tai koko moniammatillinen kouluyhteiso tai jos se olisi suunnattu vain opet-
tajille. Olen kuitenkin halunnut antaa ddnen nimenomaan muutoksen keskitssa
toimineille koulujen johtajille. Tulokset olisivat toisenlaiset myds, jos sama tutki-
mus tehtdisiin nyt, koska aika on toinen. Esimerkiksi "Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014 ohjaavat kouluja voimakkaasti oppivan yhteison,
johtamisen jakamisen, tiimityon ja dialogin kdyton suuntaan, mitd haastattelu-
hetkelld voimassa olleet vuoden 2004 opetussuunnitelmat eivit vield tehneet.

Tama lyhyelld aikavalilld koottu poikittaistutkimus hyodyttda tapaustutki-
muksen rajaamista. Muutoksen seuraamiseen olisi pitkittdistutkimus sen sijaan
sopinut paremmin. Pienen palan pitkittdisyyttd tutkimukseeni kuitenkin tuo reh-
toreiden eripituinen kokemus yhtendiskoulun johtamisesta. Avoimella haastat-
telulla keréatty aineisto sisdltdd muitakin demografisia tekijoitd, joten kriteereiksi
olisi voinut valita rehtorien sukupuolen, idn, koulutuksen tai urakehityksen ko-
kemuksen ohella tai lisdksi. Kriteereind olisi voinut myos kayttdd erikokoisia tai
eri puolilla maata sijaitsevia kouluja. Tutkimukseni ei tarkoituksellisesti kuiten-
kaan ole vertaileva tutkimus, eikd koottu aineisto olisi yksin riittdnyt eikd sovel-
tunut koulujen tutkimiseen.

Avoimen haastattelun asemesta aineistonkeruumenetelména olisi voinut
olla orientointi, varjostus tai teemahaastattelu, tai aineistoa olisi voinut tukea ja
tdydentdd vield kirjallisilla materiaaleilla, tyojdrjestyksilld, vuosikelloilla jne.
Rehtoreilla on kuitenkin paljon asiaa ja he esittdvit sen tilanteessa, jossa yhte-
ndiskouluun siirtymisen lisdksi on meneillddn paljon muutakin muutosta. Ly-
hyen aikavilin avoin haastattelu antaa napakan tilannekuvan sekéd aitouden ja
lasndolon tunteen, jonka kirjallisena saatu materiaali olisi ehkd haalistanut. Ai-
neistoa kirjallinen materiaali sen sijaan olisi kartuttanut ja monipuolistanut ja li-
sédksi tarjonnut mahdollisuuden toisenlaiseen analyysimenetelmaan.

Tutkimus on analysoitu fenomenologis-temaattisen sisédllonanalyysin
avulla (ks. Perttula 2005; Vaismoradi ym. 2016), minkd olen mahdollisimman
huolellisesti kuvannut luvussa 4.1.1. Suurin tutkimukseen liittyvd ongelma joh-
tuu siitd, ettd fenomenologiseen empiiriseen tutkimukseen kuulumaton teoria on
pedagogisen johtajuuden maarittdimisen vuoksi niin voimakkaasti ldsna tutki-
muksessani. Toisaalta fenomenologista empiiristd tutkimusta pidetdan merki-
tyksellisend, vaikka annettu teoria ohjaa analyysia. Fenomenologis-temaattisen
sisdllonanalyysin asemesta olisi varmaan ollut syytd kayttdd jotain muuta mene-
telmad, jonka esimerkiksi kirjallisen materiaalin mukaan ottaminen olisi mahdol-
listanut ja monipuolistanut.

Kahdeksan johtamisteorian ja -suuntauksen selvittiminen on vaatinut ai-
kaa, silld (koulutus)johtamista on tutkittu paljon, ja sahkoisid artikkeleita 16ytyy
runsaasti. My0s johtamisteorioiden ja suuntausten valinta olisi voinut olla toinen
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tai niitd olisi voinut olla vahemman. Teorioiden valinnan kriteereitd on kaksi: pe-
dagogia ja muutos. Transaktionaalista teoriaa lukuun ottamatta muut valitse-
mani teoriat edustavat nditd kahta kriteerid hyvin. Toisaalta transaktionaalinen
teoria on vaikuttanut kauan koulutusjohtamiseen vield lukuisten uusien koulu-
tusjohtamisen teorioiden syntymisen jdlkeenkin. Kadytyéani lapi noin 400 yleistd ja
koulutusjohtamista sekd organisaatioteorioita kéasittdvaa artikkelia ja teosta voin
vakuuttaa, ettd teoreettisesta tutkimusmateriaalista ei tanddn ole puutetta sikali
kun kirjastot niitd pystyvat hankkimaan.

Pedagoginen johtajuus ei ole johtamisteoria, ja kdyttaméssani padosin ang-
loamerikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa pedagogista johtajuutta ei kovin
paljon tunneta. Tutkimuksen olisi voinut suorittaa esimerkiksi pohjoismaista,
saksalaista tai ranskalaista koulutusjohtamisen tutkimusperinnettd seuraten. Va-
littuja teorioita ja suuntauksia olisi tutkimuksessa voinut tdlloin olla vahemman,
mutta pedagogisen johtajuuden ndkdkulma olisi pelkdstddn angloamerikkalaista
tutkimuskirjallisuuden antamaa ndkokulmaa laajempi. Selvittamaillda pedago-
gista johtajuutta nimenomaan kansainvilisen tutkimuskirjallisuuden valossa
olen halunnut korostaa pedagogisen johtajuuden oikeutusta esiintyd muun kan-
sainvélisen koulutusjohtamisen joukossa. Pedagogisen johtajuuden tietoutta,
asemaa ja etenkin monipuolisen, my6s empiirisen tutkimuksen tekemistd tulisi
meilld Suomessa pitédd ylld ja korostaa.

Vajeen tutkiminen on ollut etsimistd. Koska johtaminen on kontekstuaalista
ja tilannesidonnaista, vaje tulee ndkyvidksi aina uudelleen ja uudenlaisena. Ai-
kamme (pedagoginen) johtajuus on muutoksessa johtamista, mutta se on myos
vajeessa johtamista. Vajetta ei pidd kavahtaa, silld sitd on johtamisessa aina ollut
ja tulee olemaan. Vaje ei myoskddn ole pelkéstddn negatiivinen ilmio. Valitse-
mieni johtamisteorioiden ja suuntausten kehityskaarien seuraaminen todentaa,
ettd teoriat ja suuntaukset eivét ole ainoastaan muutosorientoituneita, vaan muu-
toksen myotd muuttuneita ja muuttuvia. Mielestédni juuri vaje on yksi (koulu-
tus)johtamista muuttanut tekija.

Tamaén tutkimuksen ensisijainen tulos on toteamus: Muutos "huuhtoo” va-
jeen ndkyvaksi. Siitd on hyvé lahted tekemé&dn uusia vajeeseen liittyvid tutkimuk-
sia.

Paatankin vaitoskirjani Herakleitoksen sanoihin:

“Panta rhei kai ouden menei. Kaikki virtaa. Mikdan ei ole pysyvaa.”
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SUMMARY

This research has two different but related aims. The first one is to define what
pedagogical leadership of basic education is in Finland. The second aim is to inves-
tigate how Finnish principals have experienced the inadequacy of it in change on
organisational and systemic levels. From the perspective of post-modern society
and its understanding of change as continuous, fast and process-like the inade-
quacy of pedagogical leadership is a crucial concept. This study is a qualitative
case study using phenomenological thematic content analysis.

The phenomenon of this study is, that due to the large and ever-increasing
amount of administrative responsibilities of school heads, there is lack of time for
pedagogical leadership. In Finland, this is evidenced by several statements of
school leaders as well as decades of research literature on educational leadership
(see, Erdtuuli & Leino 1992; Pennanen 2006; Taipale 2012; Toivonen & Andersson
1976; Vaherva 1984). The literature on international educational leadership re-
search also shows that school leaders spend more time on administrative activi-
ties rather than on pedagogical or instructional leading (Knapp & Hopmann 2017;
Salo, Nylund & Stjernstrem 2015).

In the current research on leadership, the concept of ‘inadequacy’ is a new
subject, and a universal theory of pedagogical leadership is also lacking. In addi-
tion, there is little research on pedagogical leadership in basic education. Before
exploring the concept of inadequacy, however, the meaning of pedagogical lead-
ership in basic education needs to be clarified.

The research literature on Finnish and international educational leadership
shows, that as school development increases the administrative work of school
leaders, they are also required to invest more pedagogical leadership. In other
words, the challenge of change highlights the need for pedagogical leadership.
Challenging change at the organisational- and system levels requires more flexi-
ble, genuine and independent educational leadership skills than usual (e.g. Bloss-
ing 2016; Fullan 2016; Hallinger & Murphy 1985; Hargreaves 2010; Knapp & Hop-
mann 2017; Leithwood 1994; Schaefers 2002; Schratz 2013; see also the Law on
the Basics of the School System 467 /1968; the Basic School Setting 443 /1970).

In this study, leadership is understood as a state of international relation-
ships within the community. In Figure 1, leadership fills the entire space of the
funnel. The line describes pedagogical leadership as part of educational leader-
ship. Leadership is the intangible capital, knowledge, expertise, ability, will, and
emotions of a school community. Although leadership is invisible in some ways,
it is still known and something that people are conscious of. Contextual and sit-
uational leadership is not static, but dynamic, flexible and transformative. It can
evolve, grow, or decrease as time place, actors or other circumstances change.
Thus, leadership is re-emerging and changing all the time. Leadership becomes
visible through the leadership functions performed by the leader (Juuti 2018; J&-
ppinen 2012c; 2015; 2017; Jappinen & Ciussi 2016).
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Figure 1 Internal relations in educational leadership and pedagogical leadership
(see Jappinen 2012c)

The internal structure of the phenomenon, pedagogical leadership, is studied at
the school level. According to the pre-understanding of the author, pedagogical
leadership is realised within the learning community. The national and interna-
tional research literature increasingly call for the reform of educational organisa-
tions and systems. The current literature on education highlights, for example,
the learning community (Knapp & Hopmann 2017). Harris, Chapman, Muijs,
Russ and Stoll, (2006) increasingly point to the need to transform schools into
learning communities. In Finland the concepts of the learning community and
pedagogical and shared leadership appear in the “National Core Curriculum for
Basic Education 2014”.

Pedagogical leadership of basic education is defined through four axioms
compose of the terms ‘pedagogical” and ‘learning community’. It is also based on
eight international theories and trends of educational leadership that emphasise
pedagogy and positive attitude towards change. The theories and trends chosen
for the study include charismatic, transactional, transformational, transformative,
instructional, distributed, authentic and collaborative leadership.

The theoretical axioms describing pedagogical leadership are as follows:

1. The centre of pedagogical leadership consists of learning and learner
whose learning conditions, growth and well-fare are taken care of.

2. The pedagogical values of pedagogical leadership are humanity, civilisa-
tion, democracy and equality.
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3. School is a learning community that acts according to the pedagogical val-
ues and principles of learning community.
4. Pedagogical leadership leads in change.

According to the pre-understanding of the author, the inadequacy of pedagogical
leadership is best reflected in change of the organisational and system level of
basic education (see Fullan 2016; Hargreaves 2010; Schratz 2013). The inadequacy
of pedagogical leadership is explored in interview data gathered from 14 princi-
pals representing different regions in Finland. The interviews were related to the
organisation-specific and systemic (the 1998 Basic Education Act 628/1998)
change of basic education.

The concept of inadequacy is uses in a scientific sense, even though it is
based on the real, experienced school life. The study examines how, why, when,
and where inadequacy actually occurs as well as what it is. Without a broader
understanding of educational leadership and the assimilation of pedagogical
leadership, educational leadership is underperforming in the current change
(Jappinen 2014b; 2015; Jappinen & Maunonen-Eskelinen 2012).

Inadequacy is an interpretation of the ideas regarding pedagogical leader-
ship presented by the eight male and six female principals, ideas which they have
developed during recent organisational and systemic changes. The data connects
the research on both change and the pedagogical leadership of basic education.

The inadequacy of pedagogical leadership appears as follows:

1. School does not focus on learning and learners.

2. The lack of common values slows down the emergence of a collaborative
culture.

3. Pedagogical leadership will not work unless the school leaders exercise
their power to organise it.

4. If there is no commitment to chance and the way of thinking in community
does not change, the change will not occur, will be only partial, or there is
a risk that the change would not be permanent.

In a learning community, where leadership is shared (empowered), action is col-
lective, and responsibility is collegial, so is responsibility for the inadequacy. The
inadequacy of pedagogical leadership always appears differently and is not al-
ways negative. Leadership leads in change as well as in inadequacy.
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