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Suomen laissa mddrdtddn, ettd perusopetuksen laatua tulee arvioida ja seurata,
jotta koulun opetus ja oppilaiden oppiminen on mahdollisimman tasokasta.
Laadunhallinnan toteutuksesta pddttdd kunta. Koulut itse kehittavat laatuaan
muun muassa sisdisten ja ulkoisten arviointien avulla. Tutkimuksessa selvitet-
tiin, milld tavalla koulun tasolla laatuty6td toteutetaan ja johdetaan. Tarkoituk-
sena oli kuvata ja ymmartaa rehtoreiden kokemuksia koulun laatutyostd ja sen
johtamisesta.

Tutkielma on toteutettu fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta
apuna kdyttden. Tutkimusaineisto koostuu kolmen ldnsisuomalaisen alakoulun
rehtorin haastattelusta. Aineistokeruumenetelménd on kaytetty puolistrukturoi-
tua teemahaastattelua. Aineisto on analysoitu Giorgion viisivaiheisen ana-
lyysimenetelmén avulla.

Tutkielman tulosten mukaan koulun laatuty® on pienimuotoista toimintaa
ja koulun yhteisid padmaédria tavoiteltiin keskustelujen avulla. Koulun laatutyo-
td toteutettiin jaetun johtajuuden avulla. Rehtoreiden tdarkeimpand kokonaisval-
taisen laatutyon toteuttamiskeinona oli yhteisollisyyden rakentaminen. Rehtorit
nakivat opettajien tyohon sitoutumisen vahvana laatua kohottavana tekijana.

Koulutuksen jérjestdjéan tuki ja visio puuttuivat koulun laatutyostd. Rehto-
rit odottivat koulutuksen jarjestdjiltda vahvempaa tukea muun muassa toimin-
nan arviointien hyodyntdamisessd. Yhteiset laaduhallinta- ja itsearviointikdytan-
teet helpottaisivat koulujen ja koulutoimenjohdon sitoutumista laatutychon,
jolloin koulun laatutyo nayttaytyisi koulun arjessa vahvana. Oppilaat ja huolta-
jat olisi mahdollista osallistaa systemaattiseen laatutyohon, mika taas laajentaisi

jaetun johtajuuden kayttéd koulun ulkopuolelle.

Asiasanat: koulun laatutyo, laatutyon johtaminen, jaettu johtajuus
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1 JOHDANTO

Perusopetuksenlaki (21§) sddtad, ettd koulutuksen jdrjestdjan tulee arvioida an-
tamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta sekd osallistua ulkoiseen toiminnan
arviointiin. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) Opetushallituksen
kanssa antaa raamit laadunhallinnalle. Karvin laatimiin toiminnan arviointeihin
koulutuksen jarjestdjien tulee vastata. Erilaisia ulkoisia arviointeja saapuu kou-
luihin my0s usealta muulta eri taholta. Suomessa koulun laatutyon toteutus on
vapaamuotoista ja koulutuksen jdrjestdjan nakoista.

Suomessa koulun korkea laatu johtunee siitd, ettd valtio luottaa koulussa
tehtyyn paikalliseen tyohon ja koulun laatutyon toteuttajiin: rehtoreihin ja opet-
tajiin. Toisaalta mietityttdd, kuinka laadukasta tyotd koulut tuottavat, kun val-
takunnalliseen laatututkimukseen osallistuneet rehtorit ja opettajat eivat kaikki
tienneet, mitd laadunhallinta kasite tarkoittaa (Rinne, Simola, Mdkinen-Streng,
Silmdri-Salo, & Varjo 2011, 90).

Suunnitelmallinen ja sddnnollinen arviointi on keskeinen osa laatutyota.
Arvioinnit toimivat laatutyon vilineend. Koulutuksen jérjestdjan ja koulun oma
toiminnan arviointi tulisi perustua kehittdimissuunnitelmiin tai -strategiaan.
Karvin julkaisemassa kansallisessa arviointitoiminnan katsauksessa todetaan,
ettd lahes 60 % perusopetuksen jdrjestdjistd kokee itsearviointi- ja laadunhallin-
takdytdnteensd olevan alkavalla tasolla, miké ei tdaytéd lain vaatimuksia (Vaatai-
nen 2019, 25). Karvi suosittelee, ettd perusopetuksen jérjestdjille laaditaan kan-
sallinen laadunhallintastrategia, jonka kdyttoonottoon annetaan ohjausta (Vaa-
tdinen 2019, 26). Kouluyhteisolld ja koulutuksen jdrjestdjdlla tulee olla yhteinen
visio tai pddamadrd koulun laatutyostd ja ndiden tulee olla sitoutuneita laatutyo-
hon sekd arvioinnin toteuttamiseen.

TALIS -tutkimuksen kansainvilinen p&ddraportti julkistettiin kesdkuussa
2019. Tuloksissa ilmeni, ettd rehtoreiden tarkedksi tyonkuvaksi osoittautui pe-
dagoginen johtajuus. Rehtoreiden monipuolistuneet ja lisddntyneet hallinnolli-
set tyotehtdvat ovat saaneet rehtorit kokemaan, ettd heilld on vahemmaén aikaa

pedagogiselle johtajuudelle. (Taajamo & Puhakka 2019, 85.) Laatutyon johtami-



sessa on koettu tarvittavan pedagogista johtajuutta, joka perustuu keskindiseen
luottamukseen (Pulkkinen, Kanervio & Risku 2015, 36). Rehtoreiden tyomaédran
lisdantyminen vaikuttanee koulun laatutyohon ja sen johtamiseen.

Suomen hallitus on kdynnistanyt vuonna 2019 Perusopetuksen laatu- ja
tasa-arvo-ohjelman, jonka tavoitteena on parantaa oppimistuloksia ja vahentaa
eriarvoisuutta. Kiinnostukseni laatutyostd syntyi, kun mietin opettajana, mil-
laista on laadukas opetus ja miten mind voin edistdd koulun laadukkuutta. Tar-
kedd minusta oli myds ymmartdd, kuinka laatutyotd koulussa johdetaan. Tut-
kielmatyon alussa mietin kokemuksiani siitd, kuinka irrallisena koen koulun
laatutyon koulun arjesta.

Karvin toiminnan aloittamisen jdlkeen vuodesta 2014 on erilaisia valta-
kunnallisia kyselyjd ja arviointeja toteutettu perusopetuksen laatutyon kehitta-
miseksi. Valtakunnallisista tutkimuksista, joita Karvi on tuottanut, 16ytyy tut-
kimustietoa, jota voi verrata kansainvilisiin tutkimustuloksiin. Paikallista ja
koulun sisdistd laatutyotd tehdddn jatkuvasti, mutta sitd ei ole tutkittu koke-
musten valossa paljoa.

Rehtoreiden tyotd ja koulun johtamista on tutkittu monelta eri kannalta
2000-luvulla. Muun muassa Vulkko (2001) tutki vaitoskirjassaan opettajien ko-
kemasta pddtoksenteosta koulussa ja Raasumaa (2010) osaamisen johtamista.
Myo6s Opetushallitus on julkaissut kansainvélisen rehtorikartoituksen vuonna
2012. Rehtoreiden johtamistavoista tai -kokemuksista koulun laatutytssa ei eri-
tyisesti 16ydy tutkimustietoa. Hedelmaillinen tutkimuksen ndkokulma onkin
puuttuvan tutkimustiedon takia tutkia rehtoreiden kokemuksia koulun laatu-
tyOstd arjessa.

Tdssd tutkimuksessa tarkoituksenani on kuvata ja ymmartdd koulun laatu-
tyotd ja sen johtamista. Tutkimus tarkastelee rehtoreiden kokemuksien kautta
koulun laatutyon toteutumisen ja johtamisen merkityksid. Tutkimuksessa ei
vertailla tai arvoteta koulujen laatutyotd tai johtamistapoja toisiin kouluihin.
Tutkielmassa tavoitellaan yhtendistd kuvaa koulun laatutyon toteuttamisesta ja
johtamisesta. Tutkimuksessa halutaan ymmartdad ja kuvata koulun laatutyon

arki ja johtaminen niin kuin se ndyttaytyy rehtoreiden kokemuksissa.



Tutkielman teoriaosuudessa perehdytddn Suomen koulun laadunhallin-
nan kdytdnteisiin ja laatutyon johtamistapoihin. Tutkimusaineisto koostuu
kolmen rehtorin haastattelusta, jotka analysoidaan Giorgion viisivaiheisen ana-
lyysimenetelmén avulla. Tutkimustulokset esitellddn yleisend merkitysverkos-
tona. Yleisen merkitysverkoston sisdltdalueteemoihin perehdytdan tutkimustu-

loksissa esimerkkien avulla.



2 KOULUN LAATUTYO

Koulutuksen laadun ja arvioinnin erilaiset kasitteet ja kdytdnteet ovat tulleet
yritysmaailmasta, mikd on hankaloittanut laatu- ja arvioinninkaytanteiden so-
veltamista pedagogiseen maailmaan. Perusopetuksen laatua johdetaan valta-
kunnallisesti ja sitd toteutetaan vapaamuotoisesti kunnissa ja kouluissa. Suoma-
laisten koulujen laatuty6 on kansainvilisesti arvostettua. Silti suomalaisissa
kouluissa perusopetuksen laatutyon kdytdnteet koetaan vieraiksi ja laadun ar-

viointitulosten hyodyntdminen hankalaksi.

2.1 Koulutuksen laatu ja arviointi

Laadulla tarkoitetaan koulun, palvelun tai prosessin kykyd toimia asetettujen
vaatimusten ja odotusten mukaan (Kuusisto 2013, 23). Laadukas koulu pyrkii
edistdmddn oppimista ja opetusta (Karikoski 2009, 36; Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2012, 15). Koulutuksen laatua voidaan kuvata kolmella eri ndkckulmal-
la. Asiakkaan laatu kertoo, tuottaako koulu oppilaalle sitd, mitd hdn tahtoo ja
kokee tarvitsevansa. Ammatillinen laatu ilmoittaa tayttddko opetus oppilaan
tarpeet ja odotukset ja johtamisen laatu taas kertoo, toteutuuko koulussa opetus
kohtuullisin kustannuksin lakeja ja maarayksid noudattaen. (Kuusisto 2013, 24.)
Laadun varmistuksen tarkoitus on kerdtd koulutuksesta tietoa, jotta tiedetddn,
kuinka hyvin asetetut tavoitteet on voitu toteuttaa. Laadun varmistuksessa en-
nakoidaan laatuun vaikuttavia tekijoitd ja mietitddn, kuinka arviointitietoa tul-
laan kdyttdimdan. (Heinonen 2001, 24.) Turjanmaan (2005, 159) mukaan tyoyh-
teison heikko laadun kasitteiden osaaminen voi heikentédd laadun oppimista eli
toiminnan kehittdmistd. Mikéli opettajat ja rehtorit eivit kdytd samoja kasitteitd
laadusta voi olla mahdollista, ettd koulun laatutyon kehittdiminen kadytannossa
ei suju kouluyhteisossa.

Karikosken (2009, 36) mukaan koulun laadullisessa kehittamisessé ei kay-
tetd niinkddn yritysmaailman tehokkuus, kilpailu ja virheettomyyspiirteitd vaan

enemmankin pedagogista johtamista, joka sisdltdd opetuksen ja oppimisen ke-



hittdmisen (Karikoski 2009, 36). Ilman strategiaa ei voida laatua kehittda. (Kari-
koski 2009, 145). Laatujdrjestelmdn avulla médritellddn ja ohjataan koulun kes-
keisid laatuun liittyvid prosesseja. Tavoite on juurruttaa tietoinen kehittamistyo
opetustyon arkeen. Tdssd tyossd tarvitaan pddttdjien mukanaoloa ja koulun vas-
tuuta. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 15-16.)

Laatujdrjestelmd on johtamisjdrjestelmd. (Kuusisto 2013, 23.) Laadun maa-
rittelee oppilaitos itse. Laatu on tiiviisti osa koulun toiminnan arvoperustaa
(Kuusisto 2013, 63.) Yhteisollistd kehittdmistd tapahtuu yhteisid arvoja muodos-
tamalla. (Kuusisto 2013, 63.) Opetuksen kdytannon organisoinnista ja koulun
kehittdmisestd vastaa koulutuksen jarjestdjd ja koulu (Opetus- ja kulttuuriminis-
teri6 2012, 16). Laatutyotd tuotetaan, ylldpidetddn ja uusinnetaan eri henkilosto-
tasoilla. Kaljusen (2011, 269) mukaan ldhiesimies toimii tulkkina ja k&antdjana
niin keskijohdolle kuin henkil6stolle. Rehtorilla onkin tdrked rooli toimia tulk-
kina ja kdantdjand opettajille, opetuksen jdrjestdjille, oppilaille ja huoltajille, jot-
ta laatutyon sisdlto pysyy samana vaikka kaytettdisiin eri termejd.

Laatutydn suunnittelu ja toteutus yhteistyossd kodin ja koulun kanssa
osoittaa toiminnan ldpindkyvyyttd. Huoltajan on hyva tietdd, minkd tasoista
laatua koulussa tavoitellaan. (Kuusisto 2013, 45.) Onnistuneessa laatutyodssa
opetushenkilostdo ymmartdd lukuvuoden pdéttyessd, saavuttiko koulu toimin-
nalle suunnatut yhteiset tavoitteet. Opetushenkilostd on my®0s tietoinen koulun
seuraavan lukuvuoden kehittdmiskohteista (Opetus- ja kulttuuriministerio
2012, 21.)

Arviointi kuuluu koulun toiminnan arviointiin ja kehittamistychon kiinte-
asti (Kuusisto 2013, 11). Arvioinnissa koottu tieto kasitellddn ja arvotetaan. Ar-
vioinnissa on tirkedd arvottaa, silld muuten toiminta ei ole arviointia. Mikali
tietoa kerdtddn, sitd analysoimatta ja arvottamatta, kyse on seurannasta, ei arvi-
oinnista. (Atjonen 2015, 48.)

Koulun arviointi on valtakunnallista ja ulkoapdin johdettua. Laki sdatad,
ettd jokaisen perusopetusta jarjestdvan tulee arvioida omaa toimintaansa ja jul-

kaista arviointien tulokset. Lain tarkoituksena on kehittdd koulutusta ja paran-
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taa oppimisen edellytyksid. (Perusopetuslaki 628/1998.) Kansallinen koulutuk-
sen arviointikeskus toteuttaa kehittdvad arviointia (Atjonen 2015, 220).

Kehittdava arviointi juontaa juurensa dialogisesta arvioinnista (Atjonen
2015, 219.) Kehittdava arviointi painottaa tulosten hyodyntamistd ja arviointikoh-
teiden osallistumista (Atjonen 2015, 29). Kehittdva arviointi pyrkii tekeméaan
asioita toisin, jossa tarvitaan luovaa ajattelua. Formatiivisessa arvioinnissa taas
parannetaan asioita, jolloin ei valttaméttd paneuduta arviointikohteen arvo-
oletuksiin (Atjonen 2015, 59.) Formatiivinen arviointi on jatkuvaa arviointia,
jota tyypillisesti toteutetaan useammin ja keveammin (Atjonen 2015, 52). Kehit-
tdessd mietitddn kdytdnnon asioita uudelleen (Atjonen 2015, 59). Kaikenlainen
arviointi voi olla kehittdvad, kun parannuksilla on oikea ajoitus (Atjonen 2015,
57).

Pelkké tietojen kerddminen ei kehitd toimintaa. On tarkedd miettid, mika
on tietojen kerddmisen kayttotarkoitus ja tuoda se esille myos arvioitaville. Sil-
loin tietojen kerddmiselle syntyy yhteinen tavoite ja arvioitavat sitoutuvat arvi-
oinnin virittdmiin muutoksiin ja kehittimiseen helpommin. (Atjonen 2015, 58.)
Kehittdvdssd arvioinnissa arvioijan rooli on kriittinen ystdvanad (Atjonen 2015,
29). Arviointi sanana vield tandkin pdivdnd tuo ihmisille mieleen arvostelun ja
tuomaroimisen (Atjonen 2015, 58). Koulun toiminnan arviointi voi opettaja
edelleenkin mieltdd muun muassa hdneen kohdistuvana arvosteluna vaikka
kohde on koulun laadun kehittdmisessd. Kehittdva arviointi ei tahtda tilivelvol-
lisuuteen eikd tiedontuotantoon (Atjonen 2015, 29). Arviointi ja laadun kehitta-
mistd tehdddn yhteistyond opetuksen jarjestdjan, koulun johdon ja opettajahen-
kiloston kanssa (Kuusisto 2013, 58).

Ulkoinen arviointi on kansallista arviointia ja paikallinen arviointi on
kuntakohtaista ja koulukohtaista sisdistd itsearviointia (Lapiolahti 2007, 55).
Paikallisessa arvioinnissa dokumentoidaan arviointitietoa systemaattisesti ja
siksi olisi hyvé, ettd perusopetuksen laatukriteerien laadun arviointi ja toteutus
sisédllytettdisiin paikallisen tason arviointisuunnitelmaan (Opetus- ja kulttuuri-

ministerio 2012, 16).
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Koulun toimintaa kehitetddn kvantitatiivisten laatukriteerien kuten ope-
tuksen jdrjestdjan kerddmien oppilasryhmdkoon avulla, mutta myds kvalitatii-
visten kriteerien avulla, jotka kertovat ongelmien syyt, joiden avulla etsitddn
ratkaisuja toiminnan kehittdmiseen. (Kuusisto 2013, 25.) Perusopetuksen laatu-
kriteerit voidaan jakaa rakenteiden laatuun ja toiminnan laatuun. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2012, 26-27.) Laatujohtamisessa on tdrkedd toimintaproses-
sien jatkuva parantaminen. Koulun laatutytn ldhestymistapa huomioi Perus-
opetuksen laatukriteerit ja yhdeksan arviointialuetta (Kuusisto 2013, 126).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen tutkimustuloksen mukaan
laatujarjestelmd perusopetuksessa ei toimi niin hyvin kuin toivottaisiin (Vaatai-
nen 2019, 87). Simolan, Varjon ja Rinteen (2010, 295) tutkimushaastattelutulok-
sissa tuli ilmi, ettd opetushallituksen edustajien mukaan ei ole arviointikdytan-
nettd tai lainsddadantod, kuinka seurata arviointituloksista tulleita parannuseh-
dotuksia, jotta voitaisiin olla varmoja siitd, ettd laatutyon arviointi olisi kehitta-
vdd ja prosessimaista. Tutkimustuloksien mukaan kunnan ollessa vastuussa
perusopetuksen arvioinnista, on arviointi sddnnollisempéad, kuin ettd koulu olisi
itse vastuussa arvioinnista. Koulun rehtori ja opettajat ovat kokeneet hankalaksi
jakaa tyodaikaansa koulun toiminnan arviointiin. (Rinne ym. 2011, 114-115.)
Vaitdisen (2019, 87) mukaan koulutuksen arvioitsijoiden tulisi kyetd uudista-
maan arviointikdytdnteitd niin, ettd koulun laatutyo systematisoituisi. Atjonen
(2016, 269) kannustaakin monipuoliseen kokeilevaan arviointikulttuuriin, jotta

arviointia voidaan monipuolisesti kehittaa.

211 Perusopetuksen laatutyon kehitys Suomessa

1960- ja 1970- luvulla uskottiin tieteelliseen suunnitteluun ja organisointiin.
Koulutuksen laatua mitattiin [dhinnd kvantitatiivisesti esimerkiksi verraten op-
pilaiden arvosanoja, oppilasmddrid, opettajien patevyyttd ja tyoaikoja erilaisten
taustamuuttujien kanssa. (Varjo & Kauko 2008, 151.) Opetushallitus perustettiin
vuonna 1991 Kouluhallituksen tilalle (Atjonen 2015, 32). Samoihin aikoihin lak-
kautettiin koulutarkastus ja oppimateriaalien tarkastustoiminta asteittain (Atjo-

nen 2015, 34; Rinne ym. 2011, 16). Opetushallitus aloitti ulkoisen arvioinnin
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toimintamallin kehittdmisen, jossa tdrkednd pidettiin sddnnollisen arviointitie-
don kerdamistd niin valtakunnallisesti kuin paikallisesti kehittddkseen arviointi-
toimintaa kuin oppilaitosten toimintaan. Arvioinnin tavoite oli tukea myos op-
pijoiden oppimista ja opettajien tyotd. (Rinne ym. 2011, 16, 17, 20.) 1990-luvun
alkupuolella perusopetuksen arviointimallissa huomioitiin, ettd laatuarvioinnin
tarkoituksena oli tuottaa tietoa ja kehittdd koulutusta kansallisella, kunnallisella
ja koulun tasolla. Laatuarvioinnin tehtdvéa ei ollut kontrolloida koulutusta tai
tehdd pakollisia testejd samalle ikdluokalle tai tehdd koulukohtaisia parem-
muuslistoja. (Simola ym. 2010, 289.)

1990-luvulla paatantdvaltaa siirrettiin enemmaén kunnille ja kouluille. Pai-
kallinen arviointi ja toiminnan kehittdminen vahvistui. (Rinne ym. 2011, 25.)
Kansallinen opetustoimen arviointistrategia tuloksellisuuden arvioinnin jarjes-
tamistd varten valmistui 1997. Mallin tarkoitus oli ministerijohtoisen keskushal-
linnon, paikallisen koulutuksen jdrjestdjdn ja oppilaitoksen yhteistyo, jossa ar-
vioidaan toimintaa laadullisesti ja maarallisesti. (Jakku-Sihvonen 2001, 17.)

Vuonna 1998 astui voimaan laki, joka velvoitti koulutuksen jdrjestdjda ar-
vioimaan jdrjestimddnsd koulutusta. Tama laki ei johtanut toivottuihin tulok-
siin, jolloin koulutuksen jdrjestdjd velvoitettiin laatimaan arviointistrategia
vuonna 2002. Velvoite lisdsi kuntien laadun kehittamisen tiedostamista ja tar-
keyttd. (Kuusisto 2013, 17.) Opetushallitus toteutti tuloksellisuuden arviointeja
vuosina 1991-2003 ja oppimistulosten arviointeja vuosina 2003-2014 (Atjonen
2013, 32). Opetus- ja kulttuuriministerio julkaisi Perusopetuksen laatukriteerit
vuonna 2009 muun muassa siksi, ettd kuntien arviointikdytanteet yhtendistyisi-
vét (Kuusisto 2013, 18). 2010-luvulla valtakunnallisten rahoitusten ja hankkei-
den avulla kunnissa on kehitetty ja rakennettu laatujdrjestelméd, joka tuottaisi
myo6s toiminnan kehittimiseen lapindkyvyyttd. Kunnat ovat kokeneet laadun
kehittamisen haasteelliseksi ja yleiseurooppalaisten laatumallit hankaliksi kayt-
tad. (Kuusisto 2013, 19.) Opetushallitus vastasi perusopetuksen arvioinnista sii-
hen saakka, kunnes vuonna 2014 yhdistettiin Suomen koulutuksen arviointi-

toiminta ja perustettiin Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi).
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Télla hetkelld Kansallinen koulutuksen arviointikeskus johtaa opetus- ja
kulttuuriministerion kanssa opetus- ja kasvatusalan arviointia. Muita koulutuk-
sen arviointia toteuttavia tahoja ovat muun muassa tutkimuslaitokset, yliopis-
tot, koulutuksen jdrjestdjdat, maan oppilaitokset. (Atjonen 2015, 32-33.) Atjosen
mukaan nykyinen arviointi on Suomessa osallistavaa, auditoivaa ja itsearvioin-
tiin rohkaisevaa, mutta samalla luotetaan muun muassa PISA:n (Programme
for International Student Assessment) kvantitatiiviseen arviointiin, josta hae-
taan vertailukelpoisia koulutusindikaattoreita. (Atjonen 2016, 259.) Suomen
koulutusjdrjestelmédssd vallitseva autonominen luottamuskulttuuri yllapitaa
kehittdvdd ja vuorovaikutuksellista arviointikulttuuria verraten muihin OECD-
maihin. Atjonen (2016, 269) ehdottaa OECD-maiden kilpailullisuuden ja mitta-
usajattelun paineen alla Suomea miettim&édn, millainen koulutusalan arviointi-

kulttuuri on sille hyvéksi.

21.2 Perusopetuksen laatutyon erityispiirteet Suomessa

Koulun laadun hallinnointia ja arviointia ei toteuteta valtion kautta, vaan Suo-
messa kunnilla on vastuu siitd, ettd koulun laatua arvioidaan. Tamin vuoksi
Suomessa koulujen laadunvarmistusjédrjestelma on hyvin erilainen eri kunnissa
(Rinne ym. 2011, 57-58.) Kunnan strategian, yhteisten arvojen, vision ja toimin-
ta-ajatuksen avulla koulutuksen jarjestdja ja koulu kehittavét laatua (Perusope-
tuksen laatukriteerit 2012, 13). Muissa Euroopan maissa arviointijarjestelma on
huomattavasti tiukempi. Kouluissa tehddan tarkastuksia sdannollisesti ja niilld
on myds velvollisuus raportoida laatutyotdan ylemmadlle taholle. Suomessa ar-
van Suomessa, mutta sen kehittdiminen on hidasta ja arvioinnin samankaltai-
suus epdtasaista johtuen vapaamuotoisemmista toteutustavoista. (Rinne ym.
2011, 57-58.)

Koulutuksen jarjestdjélld ja kouluilla on autonominen péatantdavalta, miten
koulutus jdrjestetddan. Suora kontrolliyhteys opetusministerion ja opetushalli-

tuksen kanssa puuttuu. Suomessa ei pidetd koko ikdluokan kattavaa paatto-
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koetta, jonka avulla muissa maissa tehdddn koulujen rankinglistat. (Rinne ym.
2011, 295.)

Opetusministerio ja opetushallitus yhdessd vastaavat arviointipoliittisesti
lakien kdytdntoon panosta. Perusopetuksen koulutuksen jdrjestdjand toimii
kunta. Koulussa laadunarvioinnista vastaavat rehtori ja opettajat. Koulun laa-
dunarviointiin osallistuvat oppilaat. (Rinne ym. 2011, 55-56.) Suomalaista luot-
tamuskulttuuria, jossa hallinto luottaa opettajiin ja keskushallinto paikallishal-
lintoon, on ihasteltu kansainvilisesti (Atjonen 2015, 220). Toisaalta kouluorga-
nisaation monet tasot lisddvit koulun toiminnan kehittamiseen useita tulkinta-
mahdollisuuksia.

Ennen kuin opetusministeriostd ja opetushallituksesta on yhteiskunnan
tarkoittamat tavoitteet ja méadrdaykset saapuneet kouluun, on tavoitteita ehditty
tulkita monella eri tavalla eri tahojen toimesta. (Johnson 2007, 48.) Koulun toi-
minnan arviointitietoja ei ole kyetty hyodyntamadn tarpeeksi hyvin ja syyksi
tdhdn on esitetty, etteivdt koulun toiminnan arvioinnin valtakunnalliset tavoit-
teet ole huomioineet koulun jokapdivéisid haasteita eivitkd yhteiskunnan muu-
toksia. Koulutuksen jdrjestdjat, rehtorit ja opettajat kokevat olevansa tavoittei-
den, odotusten, tarpeiden ja resurssien puristuksessa. Koulutuksen jarjestdja on
kokenut hankalaksi hyddyntdd arviointitietoja koulutuspalvelujen kehittami-
sessd. (Johansson ym. 2013, 180.)

Harjusen, Hietalan, Lepolan, Réisdsen sekd Korven (2017, 108) tutkimustu-
loksissa todettiin, ettei kansallinen ohjaus perusopetuksen laadunhallintaan ja
sithen kuuluvaan arviointiin ole riittdvan tehokas, joka kannustaisi koulutuksen
jdrjestdjid toiminnan ja tulosten parantamiseen. Koulutuksen jarjestdjien mu-
kaan haasteellisena laadunhallinta- ja itsearviointikdytdnteissd koetaan resurs-
sipula, silld laadunhallinta- ja itsearviointityon tekemiselle ei ole varattu aikaa,
rahaa tai henkilostod. Lahes yhtéd haasteellisena koulutuksen jarjestdjdat kokivat
laadunhallinnan ja itsearvioinnin epdsystemaattisuuden, jolloin toiminnan
kaikkia osa-alueita ei tule arvioitua tai henkil6sto ei ole sitoutunut laadunhal-

lintatyohon. Usein koulutuksen jarjestdja koki laadunhallinta- ja itsearviointi-
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prosessin katkeavan tiedonkeruussa, tiedon ja tulosten hyddyntdmisessd tai
tiedottamisessa. (Harjunen ym. 2017, 72-73.)

Atjosen (2016, 270) mukaan arvioinnin laadunvarmistuksen parantami-
seksi tarvitaan laadukasta arviointikoulutusta, jotta laadunarviointi kdytanteet
ja visio pysyvat kehittyvdnd ja laadukkaana ldpi toimintatasot. My6s koulutuk-
sen jdrjestdjdt kokivat tarvitsevansa laadunhallinta- ja itsearviointikdytdnteiden
kehittamiseen koulutus ja konsultointi tukea (Harjunen ym. 2017, 78). Koulu-
tuksen jdrjestdjat kaipasivat myos resursseja laadunhallinnan ja itsearvioinnin
kehittdmiseen (Harjunen ym. 2017, 78). Koulutuksen jarjestdjat uskovat, ettd
jonkin puutteellisen osa-alueen kohentaminen, kuten tiedottamisen kehittami-
nen, tarkempi aikataulutus ja tiedonkeruun systematisointi kehittdisi laadun-
hallinta- ja itsearviointikdytanteitd. Koulutuksen jdrjestdjien mielestd arviointi-
suunnitelman tai -kdsikirjan laatiminen tai toimintamallin luominen sekd sen
kayttoonotto voisi kehittdd laaduhallinta- ja itsearviointikdytanteitd. (Harjunen

ym. 2017, 75.)

2.2 Perusopetuksen laatutyossa kidytettivid valineita

Erilaisia laadunhallintamalleja kdytetddn koulutuksen laatutyossd. Useammat
mallit tulevat yritysmaailmasta ja niiden soveltaminen kouluorganisaatioon on
ollut vahdistd (Harjunen 2017, 48). Perusopetuksen laatukriteerit on otettu par-
haiten vastaan koulutuksen jdrjestdjien joukossa perusopetuksen arvioinnin

viitekehyksend (Harjunen 2017, 48).

221 Koulutoimen laadunhallintamalleja

Laadunhallinta kytkeytyy koulun kaikkiin toimintoihin ja kaikille tasoille
(rehtori, opettaja, oppilas, huoltajat). Laatumallissa on arviointialueita, joita ar-
vioidaan. Laadunhallinnassa on yleensd yhdeksdn arviointialuetta, jotka on ja-
ettu toimintaa koskeviin ja tuloksia koskeviin arviointialueisiin. Toimintaa kos-
kevat arviointialueet ovat johtajuus, henkilosto, toimintaperiaatteet ja strategiat,

kumppanuudet ja resurssit sekd prosessit. Tuloksia koskevat arviointialueet
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ovat henkilostotulokset, asiakastulokset, yhteiskunnalliset tulokset, keskeiset
suorituskykytulokset. (Kuusisto 2013, 37.)

Laadunhallintamallin kdyttdiminen helpottaa tulosten seuraamista pi-
demmialtd aikavaliltd (Karvonen 2010, 9). Laadunarviointitytkaluja on erilaisia.
Valtakunnallisia vaatimuksia tai suosituksia ei ole laadittu kdytettdvastd perus-
opetuksen laadunhallintamallista. (Kuusisto 2013, 105). Siispd jokainen koulu-
tuksen jdrjestdjd toimii omalla tavalla. Harjusen ym. (2017, 48) mukaan jopa 31
% koulutuksen jdrjestdjistda kayttdd erilaisia arviointi- ja seurantamenetelmid,
mutta eivit ole laatineet erillistd laadunhallinnan ja itsearvioinninmallia.

EFQM (European Foundation for Quality Management) on yleiseurooppa-
lainen arviointimalli, jonka kehitys aloitettiin 1980- luvun lopussa (Kuusisto
2013, 33). EFQM kaytetddn organisaatioissa oman toiminnan arviointi- ja kehit-
tamistyokaluna. Koulutusorganisaatiot kayttavat itsearvioinnissa EFQM-mallia
tunnistaakseen vahvuudet ja parantamisalueet sekéd tiedostaakseen, kuinka hy-
vin organisaation toiminta vastaa erinomaista organisaation tunnuspiirteita.
EFQM-mallilla tunnistetaan yksittdiset kehittdamisalueet sekd kaytetddn johta-
misjdrjestelmédn viitekehyksend. (Opetushallitus 2019.) Mallissa on yhdeksdn
arviointialuetta, jotka on mainittu luvun 2.2.1 alussa. Neljd arviointialuetta liit-
tyy tuloksiin ja viisi toimintaan (Opetushallitus 2019). EFQM-mallissa luodaan
arvoja asiakkaille ja sitd johdetaan visioiden avulla prosesseissa. Malli tukee
luovuutta ja innovaatiota. (Bergman & Klefsjo 2017, 421.) Koulussa asiakkaat
ovat oppilaita. EFQM-sditio jdrjestdd organisaatioiden laatupalkintokilpailuja ja
ulkoisia arviointeja, joihin organisaatio voi hakeutua sisdisen arvioinnin jalkeen
(Kuusisto 2013, 33). Vuonna 2016 koulutuksen jarjestdjille tehdyssd kyselyssd
vain 5 % vastaajista kdytti EFQM-mallia tai ISO-standardia (Harjunen ym. 2017,
48).

CAF (Common Assesment Framework) on laadittu erityisesti julkisen
sektorin organisaatioille, jota valtioneuvosto ja Kuntaliitto suosittelevat kaytta-
mé&dn (Kuusisto 2013, 105). Tama Euroopan laatupalkintomallista (EFQM) saa-
tuja vaikutteita oleva malli tarkastelee tulosalueita ja organisaation toimintata-

poja. CAF arviointimallin p&d&tavoitteita ovat helpottaa laatujohtamista julkisel-



17

la sektorilla muun muassa itsearvioinnin avulla (Plan-do-check-act), parantaa ja
16ytdd vahvuudet julkisesta organisaatiosta, yhdistdd olemassa olevia laadun-
hallintamenetelmid ja auttaa organisaatioiden vélistd vertailukehittamisessa.
(Valtiovarainministerio 2013, 9.) Harjusen ym. (2017, 48) mukaan 8 % koulutuk-
sen jdrjestdjistd kaytti CAF-mallia arvioinnin viitekehyksena.

Demingin malli (Plan-do-check-act) kadytetidn myos perusopetuksessa
opetuksen laadun jatkuvaan kehittdmiseen (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012,
13). Niin sanottua Demingin laatuympyrdd apuna kdyttden opetusorganisaatio
suunnittelee, toteuttaa ja arvioinnin kautta kehittdd systemaattisesti opetuksen
laatua. (Kuusisto 2013, 35).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen perusopetuksen ja lukiokou-
lutuksen jdrjestdjien laadunhallinta- ja itsearviointikdytdnteiden kartoituksessa
osa jdrjestdjistd ilmoitti olevan sitoutunut CAF-malliin ja EFQM-malliin (Harju-
nen ym. 2017, 106). Mitd laadunhallintamallia sitten koulutuksen jarjestdja paat-
tadkin kayttdd, on tdrkedd, ettd laatua on tutkittu ja dokumentoitu sekd tieto
toiminnan tilasta on peruste padtoksentekoon. Kaikissa laatumalleissa on yh-
deksdn samankaltaista arviointialuetta, jotka on maédritelty keskeiseksi organi-
saatiolle, jotta toimintaa voidaan tarkastella ja arvioida prosesseittain ja koko-

naisuudessa. (Kuusisto 2013, 37.)

222 Perusopetuksen laatukriteerit koulun toiminnan arvioinnissa

laatukriteerit, jotka mahdollistavat toiminnan analysoinnin, ja arvottamisen.
Opetusministerié julkaisi Perusopetuksen laatukriteerit ensimmdisen kerran
vuonna 2009. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 10; Rinne ym. 2011, 9.) Laa-
tukriteerit on luotu tutkimus- ja arviointitietoon sekd voimassa oleviin sdadok-
siin nojaten (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 9). Perusopetuksen laatukri-
teerien avulla voidaan koulutuksen jdrjestdjien tasolla arvioida koulutoimen
pddtoksien vaikutusta koulun toiminnassa. (Kuusisto 2013, 49-50, 52.)
Laatukriteerit ovat johtamisen viline, jonka avulla arvioidaan toiminnan

nykytilaa ja kehitetddn sitd (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 9). Perusope-
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tuksen laatukriteerit eivét ole arviointimalli, jonka perusteella voisi arvioida,
milloin asetetut tavoitteet on saavutettu tai millaista toiminta on. (Harjunen ym.
2017, 21.) 41 % koulutuksen jdrjestdjistd kertoo kdyttdvansa arviointinsa viiteke-
hyksend Perusopetuksen laatukriteerid (Harjunen ym. 2017, 106). Koulujen it-
searviointia on mahdollista verrata myos kansallisten arviointien ja kehittamis-
hankkeiden tuloksiin (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 11).
Parhaassa tapauksessa arviointimenetelma sitouttaa eri toimijat laatutyon kehit-
tamiseen. Laadun arviointiprosessi lisdd keskustelua ja synnyttdd yhteisen na-
kemyksen kehittamisen kohteista. (Karvonen 2010, 74.)

Perusopetuksen laatukriteerit ovat suositus, jossa kuvataan perusopetuk-
sen toiminnan arvioinnin kokonaisuus laatuosissa. Laatukriteerien osa-alueet
ovat keskeisid toiminnan ja laadun rakenteita. Rakenteelliset osa-alueet ovat
johtaminen, henkilosto, taloudelliset resurssit ja arviointi (Rinne ym. 2011, 55-
56.) Rakenteellinen laatu kuvaa ulkoisia olosuhteita ja toiminnan laatu kuvaa
taas oppilaan kokemaa toiminnan laatua. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012,
26).

Laatukriteerien viitekehys koettiin toimivaksi laadun arvioimistyokaluksi
koulutasolla. Laatukriteereihin ja arviointialueisiin tulee perehtyad huolellisesti
ennen arvioinnin aloittamista, jotta laatuty6 onnistuu. (Karvonen 2010, 12.)

Laadun arvioinnista saatuja tuloksia tulee dokumentoida ja niistd tulee
tehdd arviointiraportti. Laadun arviointituloksia tulee hyodynt&s ja valita muu-
tama kehittimiskohde, joihin halutaan parannusta. Kehittdamiskohteiden on
hyvéd tukea kunnan strategisia linjauksia. Jotta koulun laatuty6td voidaan pa-
rantaa, tulisi laatuarvioinnin tuloksista valitut kehittimiskohteet sulauttaa kun-
nan vuosisuunnitelmaan ja talousarvioon sekd koulun omaan tydsuunnitel-
maan. (Karvonen 2010, 23-24.) Koulutuksen jarjestdjan kayttdma laadunhallin-
tamalli on hyvéd yhteen sovittaa kunnan muihin johtamisjédrjestelmiin. Talloin
opetustoimen laadun arviointi keskustelee kunnan laadunhallintajdrjestelman
kanssa ja koulujen laatutyon kehittdminen sujuu kunnassa onnistuneesti. (Kar-

vonen 2010, 74.)
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Rinteen, Simolan, Mikinen-Strengin, Silmdri-Salon ja Varjon (2011, 58)
mukaan kouluissa ja kunnissa arviointia ja sen muotoja kédytetdan hyvin eri ta-
valla. Vuonna 2008 Sivistystoimen hallintokyselyn tuloksista voitiin tehda joh-
topddtos, ettd arviointituloksia hyodynsivit eniten opetuslautakunnat ja koulut
(Rinne ym. 2011, 59). Koulun kehittdmisessda huomioidaan oppimistuloksien
liséiksi koulun toiminnot, jotka auttavat ja tukevat tavoiteltuja oppimistuloksien
saavuttamista. Paikallisessa koulutuksen kehittdmisessd laatukriteerit tukevat
systemaattista arviointia ja arviointituloksien hytdyntdmistd. (Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2012, 10.) Toisaalta Harjusen ym. (2017, 49) selvityksen mukaan
koulutuksen jdrjestdjdt kokevat, ettd eri arviointimalleista Perusopetuksen laa-
tukriteerit kattavat parhaiten toiminnan eri osa-alueet, mutta ne eivit kata tar-
peeksi paikallisen johtamisen ja koulutuksen kehittdmistd. Karvi haluaakin, etta
perusopetuksen jdrjestdjille laaditaan kansallinen laadunhallintastrategia, jonka
kayttoonottoon annetaan ohjausta (Vddtdinen 2019, 26). Tamad voisi yhtendistad
Suomen koulutuksen jdrjestdjien laadunhallintakdytantojd, mutta myos tuoda
tyokaluja kunnille perusopetuksen laadunhallinnan kehittdmisessé ja arviointi-

tulosten hyodyntamisessa.
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3 LAATUTYON JOHTAMINEN KOULUSSA

Kouluorganisaation johtamisessa tarvitaan erilaisia ominaisuuksia. Koulun laa-
tujohtamisessa korostetaan eri prosessien jatkuvaa parantamista (Kuusisto 2013,
58). Laatutyon kehittdmisen kulmakivi on mahdollistaa tyontekijoiden osalli-
suus laatutyossd. Bergman ja Klefsjon mukaan Jan Carlzon on ndhnyt tarkeaksi
johtajuudessa tiedottamisen ja jaetun johtajuuden. (Bergman & Klefsjo 2017, 48.)
Lahteron ja Kuusilehto-Awalen (2013a, 325) mukaan jaettu johtajuus mahdollis-
taa pedagogista johtajuutta. Paukkurin mukaan (2015, 165) jaettu johtajuus ja
pedagoginen johtajuus ovat koulukulttuuriin sidottuja ilmiotd. Koulun johtami-
sessa mahdollistetaan yhteisten pdamaddrien toteuttaminen ja saavuttaminen
siten, ettd kaikilla on mahdollisuus osallistua padtoksentekoon ja tavoitteiden
asetteluun (Vuohijoki 2006, 173).

Laatujohtaminen on tietynlainen johtamistapa ja johtamismenettely, joka
yhdistetdan Total Quality Management (TQM) -kisitteeseen (Turjanmaa 2005,
30). Laatujohtaminen on kokonaisvaltaista johtamista (Bergman & Klefsjo 2017,
103). Laatujohtaminen siirtyi koulutusorganisaatioihin yritysmaailmasta 1990-
luvulla (Turjanmaa 2005, 30-31). Talld pyrittiin tehostamaan oppimista seka
yhdenmukaistamaan oppimisen laatua ja arviointia. Laatujohtamisen tarkoitus
oli sitouttaa oppijat ja opettajat laatuun. Tavoite oli parantaa oppimisprosessia
ja -tuloksia seké 16ytdad ndiden systemaattinen mittaustapa. (Vazzana, Elfrink &
Bachmann 2000, 69.) Laatujohtaminen on prosessimaista ja siihen kuuluu inhi-
ndkemykset laadusta ovat tdarkeitd asioita laatujohtamisessa. Optimaalista laatu-

johtamista olisi siis, ettd kaikki saisivat osallistua laatutyohon.

3.1 Laatujohtamisen roolit

Laatutyotd johdetaan vuorovaikutteisesti. Koulutuksen jdrjestdja antaa raamit
laatutyolle ja ohjeistaa kouluja laatutyon toimeenpanossa. Rehtori johtaa laatu-

tyon edistdmistd ja huomioi pedagogisen ndkemyksen. (Kuusisto 2013, 30-31.)
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Kuvio 1 reunoilla kuvatut nuolet kertovat laatutyon informaation suunnasta.
Koulun on tédrkedd antaa tietoa koulun toiminnasta koulutuksen jarjestéjille,

jotta kunta tekee koulun toimintaa tukevia paatoksid (Kuusisto 2013, 30-31).

koulutuksen jarjestdja

!

rehtori

opettajat

KUVIO 1. Arviointitoiminnan roolit

Laatujohtamisessa on tdrkedd, ettd kaikki osallistuvat prosessiin. Prosessin on-
nistuminen edellyttdd avointa kanssakdymistd (Turjanmaa 2005, 159). Turjan-
maan (2005, 161) mukaan johtajan tulee olla kiinnostunut laatutyostd. Liséksi
hén osallistuu ja tukee laatutyotd jarjestamalld avointa keskustelua (Turjanmaa
2005, 161). Laatutyon johtaminen edellyttdd tiedostavaa, tavoitteellista ja koulu-
tettua johtoa. Laatutyotd kehittdvad tyotd johtaa rehtori yhdessd opettajien
kanssa. (Kuusisto 2013, 45.) Kaljusen (2011, 269) mukaan ldhiesimies toimii
tulkkina ja kddntdjand niin keskijohdolle kuin henkilostolle. Laatutyotd tuote-
taan, ylldpidetddn ja uusinnetaan eri henkildstotasoilla. Rehtorilla on térked roo-
li toimia tulkkina ja kdantdjand opettajille ja opetuksen jdrjestdjdlle, jotta laatu-
tyon sisdltd pysyy samana vaikka kdytetddnkin eri termeja.

Koulutuksen jdrjestdjille tehdyn kartoituksen mukaan yleisimmin laadun-
hallinnan ja itsearvioinnin linjaukset vahvistaa lautakunta, johtokunta tai neu-
vosto tai sitten toimielin yhdessd viranhaltijoiden tai toimihenkildiden kuten
sivistystoimenjohtajan tai laatupdéllikon kanssa. Toimeenpano on hajautettu
viranhaltijajohtajalle ja rehtorille tai laatutyostd vastaavalle rehtorille. My®6s eri-

laiset tyoparit kuten viranhaltijatason johtaja ja opettaja tai jopa useamman
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henkilon ryhméd toimeenpanee laadunhallinnan ja itsearvioinnin. (Harjunen

ym. 2017, 46.)

3.2 Rehtori johtajana oppivassa organisaatiossa

Koulu ndhd&édn oppivana organisaationa. Oppivassa organisaatiossa luodaan ja
jaetaan osaamista sekd osataan mukauttaa oma toiminta uuden osaamisen ja
tietdmyksen mukaan (Bergman & Klefsjo 2017, 414). Oppivassa organisaatiossa
korostuu mahdollisuus henkilokohtaiseen kehittymiseen juuri omasta tahdosta
nousevana. Hyva yksilond kehittyminen ei riitd vaan oppivassa organisaatiossa
on tdrkedd oppia yhdessd ja kehittdd yhdessd koulua. Oppivassa organisaatios-
sa luodaan yhteiset padmadrat eivatkd visiot tule ylhadltda pdin. (Bergman &
Klefsjo 2017, 414-416.) Koulun laatu perustuu tiiviisti koulun toiminnan arvo-
perustaan. Laatutyolle on laadittu yhteistyosséd selkeit tavoitteet ja toimintamal-
lit. Laatutyossd pyritddan aktiivisesti parantamaan toimintatapoja. (Kuusisto
2013, 47, 58.)

Rehtori johtaa kouluorganisaatiota kohti asetettujen tavoitteita (Vulkko
2001, 72). Rehtori on kehittdjd, joka vaikuttaa toimillaan koulun kulttuuriin.
(Vulkko 2001, 73). Oppivan organisaation johtajan tehtdvd on kehitelld visio
yhdessa opettajien kanssa. Rehtori innoittaa alaisensa tavoittelemaan ja toteut-
tamaan visiota. Oppivan organisaation rehtori tarvitsee yhteistyo- ja vuorovai-
kutustaitoja. Rehtorin tehtdva on ohjata, ettd kaikki oppiminen auttaa oppivaa
organisaatiota saavuttamaan tavoitteensa. (Vulkko 2001, 58-59.) Ronkainen
(2012, 54) muistuttaa myos siitd, ettd rehtorin tehtivand kehittdmistyossd on
yhdistdd koulun sisdinen ja institutionaalinen ulkoinen tarve. Jotta kehittamis-
tyd onnistuu, tarvitaan koulutoimen ja rehtorin kehittamisen tuki sanoin ja
teoin. (Ronkainen 2012, 54.)

Rehtoreiden rooli tydssdan muuttui 1970-luvulla. Tuolloin rehtorit siirtyi-
vit kokonaistyoaikaan ja heistd tuli kouluorganisaatiota johtavia hallintovirka-
miehid. (Rinne ym. 2011, 79; Rinne & Jauhiainen 1988, 229-230). 1990-luvulla

rehtoreista haluttiin muokata yritysjohtajia. Heidédn tuli olla visionddrejd, muu-
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tosagentteja ja innovaattoreita. Rehtoreiden odotettiin luovan omat missiot ja
imagot kouluilleen opetussuunnitelmaa huomioiden. Rehtorit olivat my®os tili-
velvollisia. (Rinne ym. 2011, 81-82.) Pedagogista johtajuutta on pidetty tarked-
nd, mutta 1990-luvulla on ndhty vield tarkeimmaéksi muun muassa syvallisten
muutosprosessien osaaminen. (Vulkko 2001, 67). Nykyéddn rehtorilta odotetaan
kykyad johtaa laatutyon prosesseja niin, ettd pddstddan tavoitteisiin. Rehtorin tu-
lee osata kuunnella ja sitouttaa alaiset prosesseihin, jakaa vastuuta, johtaa kol-
legiaalisesti ja luoda yhteisollisyyttd kirkastamalla tyon merkityksellisyytta.
(Kuusisto 2013, 58, 62.)

Ennen kuin rehtori johtaa muita, on hdnen tunnettava itsensd. Johtajan on
luotava oma johtamisfilosofiansa, mééritettdvd omat arvonsa ja maailmankat-
somuksensa. Tdtd kutsutaan itsensd johtamiseksi. Johtamistaitoja on helpompi
kehittdd, kun tunnistaa omat heikkoutensa. (Pulkkinen ym. 2015, 39.)

Anne Karikosken (2009, 142) mukaan vain 8 % rehtorin tyOajasta kayte-
tddn laadun kehittdmiseen ja 20 % strategiseen ajatteluun. Tutkimustuloksissa
ilmeni, ettd rehtorilla ei ollut aikaa suunnitella laadullisen toiminnan kehitti-
mistd, vaan kehittdmiseen vaikuttavia paatoksid tuli tehdd nopeasti (Karikoski,
2009, 269-270). Julkaistussa tutkimusraportissa 2011 rehtoreista 20 % ilmoitti
kayttavansd tyoajastaan kaksi tuntia tai enemmadn viikossa laadunarviointityo-
hon. Rehtoreista 50 % kaytti noin tunnin tydajastaan laatutyohon. (Rinne ym.
2011, 122.) TALIS 2013 (Teaching and Learning International Survey) -
tutkimuksen mukaan vain 32 % suomalaisista rehtoreista laati kehittamissuun-
nitelman koululleen (Taajamo, Puhakka & Vailijarvi 2015, 26). Laadukas ja
suunnitelmallinen kehittdminen on rehtorin tydssad hankalaa.

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen jarjestima itsearviointikysely
perusopetuksen ja lukiokoulutuksen jarjestdjien laadunhallinta- ja itsearviointi-
kdytanteistd osoitti, ettd laadunhallinnan ja itsearvioinnin vastuujako koettiin
olevan alkavalla tasolla. Toiminnan kehittdimisen vastuu oli johdolla, johon
osallistettiin kohtuullisen hyvin koulujen henkil6std, mutta asiakkaat (oppijat,
huoltajat ja sidosryhmdt) osallistuivat toimintaan vidhdisesti. Kehitettdvaksi

asiaksi tutkimuksessa mainittiin henkiloston osallisuuden vahvistaminen ja si-
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touttaminen itsearvioinnin ja laadunhallinnan kehittdmiseen. (Harjunen ym.
2017, 75, 108.) Suomalaiset rehtorit kokevat tarvitsevansa ammatillista osaami-
sen kehittdmistd opettajien vilisen yhteistyon kehittdmisessd ja opettajien
osaamisen kehittdmisen suunnittelussa (Taajamo & Puhakka 2019, 79). Musto-
sen (2003, 187) tutkimustulosten mukaan rehtorit kokevat, ettd heidan tulisi li-
sdtd opettajien motivaatiota koulun kehittdmisessd sekd tehostaa koulun toi-
minnan arvioinnin kehittimistd. Jatkuviin koulun kehittimistavoitteisiin on
tyoyhteison helpompi vastata, kun tyoyhteiso on sitoutunutta ja hyvinvoivaa

(Kuusisto 2013, 47).

3.3 Pedagoginen johtajuus

Hellstrom (2017) on mddritellyt pedagogisen johtamisen seuraavasti: “Pedago-
gista johtamista on kaikki johtamisteot, joiden primaari tavoite on auttaa opette-
levaa oppimaan ja kasvamaan ihmisend.” Pedagogisen johtamisen madritelma
kasittdd hallinnollisen, inhimillisen ja pedagogisen johtajuuden, jota tulisi ym-
maértdd rehtorin tavalliseksi toiminnaksi. Pedagoginen johtajuus on tapa valittdad
opetushenkilostolle sitd, mikd on tdrkedd ja arvostettua. (Lahtero & Kuusilehto-
Awale 2015, 327.)

Opetushallituksen tilannekatsauksessa enteiltiin, ettd pedagoginen johta-
juus tulee vahvistumaan, samoin jaettu johtajuus ja rehtoreiden koulutus tulee
muuttumaan. Pedagogisen johtajuuden tehtdviin kuuluu opetussuunnitelman,
toimintakulttuurin-, visioiden ja strategioiden sekd perustehtivian laatimis-,
toteuttamis- ja arviointi- ja kehittdmisprosessien johtaminen (Alava, Halttunen
& Risku 2012, 33, 36-37, 39.) Karikosken (2009, 38) mukaan laadun kehittami-
seen kuuluu kiinteésti pedagoginen johtajuus, silld molemmissa on paamaarana
oppimisen ja opetuksen kehittdminen. Laadun kehittdmisessa tarvitaan rehtorin
johtamiskykyd takaamaan ja kontrolloimaan koulun oppimisen ja opetuksen

laatua (Karikoski 2009, 38).
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Pedagogisen johtajuuden hallintotavat voidaan kuvata kolmessa tasossa.
Alimmalla tasolla opettajat yhdessd pyrkivit luomaan edellytykset lapsen op-
pimiselle. Opettajat johtavat oppilaiden oppimista ja arvioivat sitd. Toisella ta-
solla rehtori luo yhdessd opettajien kanssa edellytykset oppilaan oppimiselle ja
opettajan opettamiselle. Rehtori johtaa vahvistamalla opettajien ammattitaitoa
ja opettamista. T4lld tasolla analysoidaan myos koulun tuloksien yhteyttd oppi-
laan oppimiselle. Ylimmaélld tasolla koulun jdrjestdjd yhdessd rehtoreiden kans-
sa luo edellytykset koulujen onnistumiselle. (Svedberg 2019, 70-71.) Kuvio 1
sivulla 21 toimii pedagogisen johtajuuden selventdvand kuviona, kun tarkastel-
laan kuvion keskelld olevia nuolia. Pedagogisessa johtajuudessa on tarkedd
vuorovaikutteinen ja osallistava kehittdminen, joka tukee jaetun johtajuuden
tyotapaa.

Pedagoginen johtajuus on Suomessa erityistd muun muassa sen vuoksi, et-
td rehtorit ovat koulutukseltaan opettajia ja useimmiten myds toimineet opetta-
jina ennen astumista rehtorivirkaansa. He ymmartavat opettajien tyotd ja luot-
tavat sithen. TALIS 2013-tutkimuksen mukaan opettaja sai tydstddn palautetta
eniten kollegaltansa (57 %), mutta myos (55 %) rehtorilta. (Taajamo ym. 2015,
27).

TALIS 2018 -raportin mukaan suomalaiset rehtorit kokevat laadukkaan
kayton (Taajamo & Puhakka 2019, 49). Samanlaisia ajatuksia koettiin Lahteron
& Kuusilehto-Awalen (2015, 325) tutkimuksessa, jossa koettiin hallinnollisten
tehtdvien lisddntyneen maddrdn vievan aikaa pedagogiselta johtajuudelta. Tadssa
tutkimuksessa pedagoginen johtaminen ymmadrretddn sisédltivan koulun ope-
tuksellisen ja kasvatuksellisen kehittamisen lisdksi henkilostojohtamisen ja stra-

tegisen johtamisen ndkokulmat.

3.4 Jaettu johtajuus

Suomessa opettajilla on opetus- ja kasvatustyossddan vahva autonomia, jota reh-

tori tukee. Rehtorin vahva luottamus opettajien tychon lienee johtuvan rehto-



26

reiden omasta opettajakoulutustaustasta. Yhteinen koulutustausta antaa kou-
lussa mahdollisuuden yhteisolliseen prosessiin pedagogisen johtamisen avulla.
(Komulainen & Rajakaltio 2017, 230.) TALIS 2018 tutkimuksen mukaan edelleen
opettajan ammattitaitoa arvostetaan ja opettajat itse arvostavat osaamistaan se-
kd luottavat kykyihinsd. Opettajien kokema arvostus peilautuu tyomotivaati-
oon ja pedagogiseen osaamiseen. Opettajiin koettu arvostus on suorassa yhtey-
dessd oppimisen laatuun. (Taajamo & Puhakka 2019, 82-83.) Harris ja Jones kir-
joittavat, ettd opettajien yhteistyd vaikuttaa koulun kadytdntoihin ja oppilaiden
oppimiseen positiivisella tavalla. Koulun kehittdmisessd pidetddn tdarkedna osal-
listaa opettajat koulun johtamiseen. (Harris & Jones 2019, 123-124.) Jaetun johta-
juuden avulla on koettu, ettd opettajien tyotyytyvdisyys paranee. My0s opetta-
jat kokevat tyonsd ja osaamisen arvostusta, kun padtosvaltaa jaetaan myds opet-
tajille. Opettajat arvostavat tyotansd, kun vastuu ja tuki paatoksenteossa ulottu-
vat my0s luokkahuoneen ulkopuolelle. (Carcia Torres 2019, 120.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 ohjataan kouluja
oppivaan yhteisoon, jossa pedagogista ja jaettua johtajuutta vahvistetaan var-
sinkin silloin, kun kehitetddn oppimisen edellytyksid. Oppivaa yhteis6d vahvis-
taa keskusteleva ja osallistava toimintakulttuuri. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa kehotetaan hyodyntdméadn kyselyistd ja arvioinneista saatua tietoa
oppimista edistettdessd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
27))

Rehtorin tehtdva jaetussa johtajuudessa on luoda olosuhteet muiden joh-
tamiselle ja tukea opettajia johtamisessa. Rehtori edelleen luo koulun strategioi-
ta, mutta johtajuuden muoto muuttuu vuorovaikutteiseksi. (Harris 2011, 15-16.)
Rehtorin tehtdvand on luoda yhteisollinen toimintakulttuuri, jossa jaetaan voi-
mavaroja oikein ja saada kaikki yhteisossa osallisiksi. Juutin (2007, 212) mukaan
rehtori onnistuu jaetun johtajuuden tyotehtdvissa keskustelemalla. (Juuti 2007,
212.) Harris kirjoittaa, ettd Skandinaviassa jaettua johtajuutta kdytetddan demo-
kraattisena ja oikeudenmukaisena koulutusten keskustelukdytantonad (Harris
2011, 9). Kansallisen koulutuksen arviointitoiminnan tulosten yhteenvedon

mukaan Suomen perusopetuksen kouluissa koetaan myonteinen keskusteleva
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ilmapiiri kehittdvand asiana. Henkilokunnan vélinen ja rehtorin ja opettajan
vilinen yhteisty6 koetaan auttavan opetuksen kehittdmisessd resurssien puut-
teista huolimatta. (Vaatdinen 2019, 22.)

Paukkurin mukaan (2015, 172) rehtori tulee voittaa opettajien luottamus.
Jaetussa johtajuudessa rehtorin tulee hallita sisdisid ja ulkoisia prosesseja sekd
luoda kehittamisryhmii siten, ettd kaikki kumppanit ovat tasa-arvoisesti edus-
tettuna (Paukkuri 2015, 163). Paukkurin (2015, 9) mukaan jaetun johtajuuden

haaste on lisdtd oppilaiden osallisuutta paatoksenteossa ja kehittamisessa.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Tarkoituksenani on kuvailla koulun laatuty6td ja ymmartdd laatutyon merki-
tyksellisyyttd. Olen valinnut tarkastelun kohteeksi rehtorit. Heiddn kauttaan
koulun laatutyotd pystyy tarkastelemaan ilmiond, joka rakentuu seka ylhaalta
alaspdin ettd alhaalta ylospdin. Heiddn ajatustensa, kokemustensa ja havainto-
jensa kautta koulun laatutyotd voidaan tutkia niin koulun sisdltd kuin koulu-
tuksen jdrjestdjien kautta. Rehtori on avainasemassa laatutyon johtamisessa,
silld rehtori toimii kasvatus- ja opetusalan johtoasemassa niin koulu- kuin kun-
taympdristossd. Laatutyon johtamiskokemukset lisddvat ymmarrysta siitd, milld
tavoin laatutyotd toteutetaan perusopetuksessa. Koulunjohtajan kokemukset
laatutyostd kertovat myos laatutyon merkityksellisyydestd koulussa. Aineisto ja

teoriataustaan tutustuminen tarkensivat tutkimuskysymyksen.

Tutkimuskysymys

Millaisia kokemuksia rehtoreilla on koulun laatutyosta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassd tutkimuksessa tutkitaan kokemuksia, joita pyritddn ymmartamédn ja ku-
vaamaan. Fenomenologiassa ja hermeneutiikassa omat ennakkokasitykset on
tarkedd tiedostaa ja laittaa tutkimuksen aikana sivummalle, jotta tutkittavan
aidot kokemukset voidaan kokea ja ymmartdd sellaisena kuin ne ovat. Tutki-
muksessa kdytdn puolistrukturoitua teemahaastattelua. Aineistoa analysoin
Giorgion viisivaiheisen -menetelmén avulla, jossa hermeneuttisen kehan kaytto

vahvistuu analyysin loppuvaiheessa.

5.1 Fenomenologian ja hermeneutiikan ddrella

Tutkimukseni perustuu laadulliseen tutkimukseen. Laadullinen tutkimus on
saanut vaikutteita eri ajattelusuunnista ja tutkimustraditioista. Varsinkin feno-
menologia ja hermeneutiikka ovat kehittaneet kvalitatiivista tutkimusta. (Eskola
& Suoranta 2014, 25.) Tutkimukseni tutkimustehtdvand on selvittdd rehtoreiden
kokemuksia koulun laatutyostd. Laadullisessa tutkimuksessa etsitddn uusia
ndkokulmia jo tunnettuun ilmioon (Laine 2018, 34).

Késitteet kokemus, merkitys ja yhteisollisyys ovat merkityksellisid feno-
menologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskasityksessd. Fenomenologiassa ih-
miskédsitys ymmadrretddn niin, ettd ihminen rakentuu suhteessa maailmaan.
(Laine 2018, 29-30.) Fenomenologiaan kuuluu eldmismaailma, joka on luonnol-
linen eldva kuvaus ilman objektiivisia késityksid. (Kakkori & Huttunen 2010, 2.)
Fenomenologiassa tutkitaan sitd, mikd ilmenee itse koettuna ja elettynd. Koke-
muksiin vaikuttaa elamé&nhistoria ja siksi jokaisen tapa kokea kokemus on eri-
lainen samastakin aiheesta. Kaikki kokemukset merkitsevit jotakin ja ndma ra-
kentuvat merkityksistd. (Laine 2018, 30-31.) Kokemus koostuu kokijasta, joka

ymmartdd tajuamansa, kokijan toiminnasta sekd kohteesta, johon toiminta
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suuntautuu. Tamdn takia kokemusta voidaan kutsua merkityssuhteeksi. (Pert-
tula 2006, 116.) Kokemuksia voidaan jakaa tiedostettavaan ja tiedostamatto-
maan. Ymmadrtdminen on kokemuksen tajunnallisuutta ja merkityksellisyys
kokemuksen eldmaéntilanteellisuutta. (Perttula 2006, 118-119.) Tutkimuksessani
kuvaan koulun laatutyon ilmigitd, joiden kohteena ovat rehtoreiden elamismaa-
ilmassa koetut kokemukset. Tutkin rehtoreiden kokemuksia, joita he ovat ela-
vassd elaméssddan kokeneet. Kun olen kokenut tutkittavien koetut kokemukset,
pyrin tdmén jilkeen ymmartamaan kasitteellistdimalld kokemukset omalle kie-
lelleni. Tallaista kaksitasoista tulkitsemista kadytetddn fenomenologisessa ja
hermeneuttisessa tutkimuksessa (Laine 2018, 34).

Kokemusten tulkintaan vaikuttaa ihmiskéasitys. Rauhala jakaa holistisen
ihmiskasityksen kolmeen olemassaoloon tajunnallisuuteen, kehollisuuteen ja
situationaalisuuteen. (Rauhala 2005b, 32.) Situaatio on eldmaéntilanne, joka jo-
kaisella on ainutkertainen vaikka yhteiskunnalliset olot, kulttuuri ja tavat seka
tottumukset ovat samat (Rauhala 2005b, 33). Tajunnallisuudessa ihminen kokee
mielen ja eldmyksen yhdessd. Ndistd rakennetaan merkityssuhteita ymmartaak-
semme tajunnallisuuttamme. (Rauhala 2005b, 35-36.) Ihmisen eldmismaailmas-
sa tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus kietoutuvat yhteen. Ihmisen
kokemuksiin vaikuttaa niin eletty eldmé& kuin sen hetkinen tajunnallisuus ja
kehollisuus. (Lehtomaa 2009, 164.) Tutkimuksessa ymmarran ihmisen holisti-
sesti. Rehtorit kokevat koulun laatutyén suhteessa elettyyn eldméén. Voin saa-
da selville vain sen hetkisen rehtorin kokeman koulun laatutyon luonteen. Tds-
sd tutkimuksessa rehtoreiden kokemukset ovat tietyssd yhteisossd ja kulttuuris-
sa tiettynd ajankohtana vallinneita, joiden avulla kuvaan ja ymmaérran koulun
laatutyon ilmiota.

Fenomenologiaan kuuluu reduktio, jossa sulkeistetaan tutkijan omat spon-
taaniset kokemustavat, jotka voivat vaikuttaa tutkittavan kokemuksiin (Lehto-
maa 2009, 164-165). Tutkija pyrkii olemaan mahdollisimman avoin kokemuk-
selle ilman omia késitteellisyyksid tai kokemuksia (ennakkoluulot ja kisitteet ja
asenteet). Reduktiossa tutkija kokee uudelleen tutkittavan kokemukset. (Perttu-

la 2006, 145.) Pyrin tutkimuksessani kuvailemaan rehtorin kokemuksia koulun
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laatutyostd mahdollisimman aidosti sulkeistamalla omat ennakkokasitykseni ja
tyokokemuksesta saadut sekd lukemani teoreettiset tiedot. Rehtoreiden oma
eletty kokemus tulee parhaiten kuvatuksi juuri niin kuin he ovat sen kokeneet.
Pyrin kokemaan uudelleen tutkittavan tavalla ilmion. Onnistuin mielesténi ke-
hittymddn tutkittavan oman kokemuksen kuuntelemisessa, vaikka ymmaérsin,
etten ollut tdysin vapaa omasta kokemusmaailmasta.

Fenomenologiassa paneudutaan asioihin itseensd, mutta Martin Heideg-
gerin mukaan ihminen ymmartdd muiden olemista oman olemisen kautta ja
siksi hdnen ymmarryksensd on tulkinnallista. Heidegger kokee, ettd on hanka-
laa toteuttaa puhdas kuvaus, kuten fenomenologiassa pyritddn. (Niskanen 2006,
104-106.) Smith, Flowers ja Larkin (2009, 25) mukaan Heideggerin fenomenolo-
ginen kuvaus yhdistyy hermeneutiikkaan. Pyrin tutkimuksessani kuvaamaan ja
tulkitsemaan rehtoreiden kokemuksia laatutydstd ja sen johtamisesta Heidegge-
rin ndkemyksen tavalla.

Hermeneutiikka on tulkintaa, johon kuuluu ymmartaminen ja selittami-
nen. Hermeneutiikka on ymmartamistd, jossa kuulijan tulee ymmartdad kertojan
merkityksen. Hermeneutiikan erityispiirre on hermeneuttinen kehd. Her-
meneuttisella kehdlld ymmadrretdan kokonaisuus ja sen osat ja lopuksi se, mitd
kertoja todella tarkoittaa. Hermeneuttisella kehilld liikutaan osista kokonai-
suuksiin ja toisinpdin. (Kakkori & Huttunen 2010, 5.) Kuljen hermeneuttisella
kehilld tutkimuksen analysoinnin loppuvaiheessa, jolloin tulkinta ja tutkijan
ymmarrys yhdistyy. Ymmartaddkseni rehtoreiden kokemukset liikun aineiston ja
analyysin valilld spiraalimaisesti hermeneuttisen kehén tavoin.

Fenomenologia kertoo tajunnan ja maailman vilisen mielellisen suhteen
tuottamista koetuista merkityssuhteista sellaisenaan. Hermeneutiikassa koetut
merkityssuhteet ovat véline merkitysten laajemman sosiaalisen kontekstin tul-
kintaan. Fenomenologia keskittyy vyksilollisiin merkityksiin kun taas her-
meneutiikka sosiaalisiin merkityksiin. (Perttula 1995, 54.) Tdssa tutkimuksessa
rehtoreiden kokema samanlainen sosiaalinen konteksti tuottaa yksil6llisia mer-
kityksid, mutta myos sosiaalisia merkityksid, joista voidaan puhua yleisina

merkityksind.
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Merkitykset ovat ihmisen ympdrilld ja ldsnd. Merkitykset ovat tapoja ih-
misen ominaiselle olemassaololle. On opittuja tapoja (merkityksid), joita ihmi-
nen kdyttdd arjessaan. Eri kulttuureissa tavoille voidaan antaa erilaisia merki-
tyksid. (Eskola & Suoranta, 45.) Pyrin 1oytdamddn merkityksid aineistosta ja tul-
kitsemaan niiden samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Fenomenologiset mer-
kitykset koetaan pohjautuvan yhteisostd. Vaikka merkitykset ovat ihmisen
omia, koetaan, ettd ymmarretyt merkitykset kokemuksista ovat yhteisollisid. Eli
merkityksid voidaan ymmartdd niin, ettd mitka tutkittavat kokemukset tutkija
ymmadrtdd, on perusta kokemusten yleistykselle ja tulkinnalle. Toisaalta tdssa
tulee tutkijan tiedostaa vddristyneen tulkinnan mahdollisuus. Fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimus ei pyri yleistim&ddn vaan ymmartdmaan tutkittavan
ihmisjoukon sen hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2018, 31-32, 35).

Tutkimukseni on sekoitus fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa. Heideg-
gerin ajatuksin toteutan tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttisesti. Holisti-
nen ihmiskésitykseni ndkyy kayttamassani Giorgion viiden vaiheen analyysis-
sd. Tassd analyysissd hermeneuttisen kehdn ominaisuudet kasvavat analyysin

loppupuolella.

5.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd kolmen ldnsi-suomalaisen peruskoulun reh-
torin kokemuksia koulun laatutydn kaytdnteistd. Aineiston kerdsin haastatte-
lemalla kolmen eri koulun rehtoreita. Kattavimman kuvan koulun laatutyosta
ja johtamisesta koin saavani rehtoreilta. Haastattelemalla rehtoreita pystyin tar-
kentamaan kuvauksia lisdkysymyksilla.

Informanteiksi oli selkedd valita rehtorit heiddn toimenkuvansa vuoksi.
Haastateltavia valitessani hyodynsin etukdteistietoani laatutyoilmiostda. Haas-
tattelemani ihmiset ovat toimineet yli 10 vuotta rehtoreina. He ovat monen
vuoden ajan kouluissaan vastanneet laatukriteereihin pohjautuviin kyselyihin
ja koonneet niistd arviot. Siten he ovat toteuttaneet laatutyotd kouluissa pit-

kdan, mikd osaltaan vaikutti kyseenomaisten rehtoreiden valikoitumiseen haas-
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tateltaviksi. Otin itse yhteyttd haastateltaviin puhelimitse. Henkilokohtainen
yhteydenotto motivoi rehtorit haastatteluun. Jotkut haastateltavat tunsivat mi-
nut entuudestaan. Silld ei mielestdni ollut vaikutusta haastattelujen sisallolli-
seen laatuun tai toteutuksen sujuvuuteen.

Sovin haastatteluajan puhelimessa ja samalla lupasin ldhettdd tietoa tut-
kimuksesta sdhkopostitse etukdteen tutustuttavaksi. Aineistokeskeisessd ldhes-
tymistavassa kdytetddn metodeja, jotka vievét ldhelle tutkimuskohdetta (Kivi-
niemi 2018, 81). Laadullinen aineisto on tekstid, kuten haastattelut, havainnot,
pdivékirjat ja kirjeet (Eskola & Suoranta 2014, 15). Tutkittavani aineisto koostuu
haastatteluista ja heiddn piirtamistd kdsitekartoista tai esittelemistd dioista, jot-
ka kuvaavat koulun laatutyota.

Koska laadullinen tutkimus on prosessi, se kehittdd niin tutkijaa, aineis-
tonkeruumenetelmid kuin tutkittavaa ilmidtdkin. On tdrkedd tuoda raportoin-
nissa esille kehitysprosessit, jotta tutkimuksen luotettavuus sdilyy. (Kiviniemi
2018, 84.) Luotettavuuden parantamiseksi tulee tutkijan avata omat tulkinnat ja
perustelut tarpeeksi hyvin (Kiviniemi 2018, 86).

Kéytin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Teemahaastatteluun kuuluu,
ettd haastatteluun on luotu aihepiirit (teema-alueet), joihin pyritddn saamaan
vastaukset kultakin haastateltavalta. Tarkkoja kysymyslistoja jdrjestelmallista
etenemistd kysymyksille ei kuitenkaan laadita (Eskola, Litti & Vastamaki 2018,
29-30.) Kun kokemuksia tutkitaan, paras tapa haastatella on pitdd kysymykset
mahdollisimman avoimina, jotta kysymykset eivét ohjailisi tutkittavan vastauk-
sia (Laine 2018, 39). Rehtorien haastattelut pidin avoimena, jotta mitddn tarke&a
yksittdistd ndkokulmaa ei jdisi kuulematta. Haastatteluissa pyysin haastatelta-
via kuvaamaan laatutyotd ja johtajuutta ja tutkittava saikin paljon tilaa kerron-
nalleen ilman, ettd minun tarvitsi ohjata haastateltavaa. Fenomenologisessa
psykologiassa pyydetddn tutkittavaa kuvaamaan arjen tilanteita eikd niinkdan
reflektoimaan kokemuksiaan (Perttula 1995, 64).

Esittelin haastatteluissa kysymykset siten, ettd rehtorin tuli vastata niihin
enemmankin hdnen johtamansa koulun toiminnan ndkokulmasta, eikd siten,

millainen koulun laatuty® tulisi olla. Kokemuksia tutkiessa aineiston tulee ker-
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toa nimenomaan kokemuksista eikd kasityksistd, kuten tutkittavan yleisistd
mielipiteistd tai ajatuksista (Laine 2018, 40). En niinkddn kysynyt kysymyksia
vaan pyysin rehtoria kuvaamaan oman koulunsa laatutyon toteutusta. Pidin
huolta siitd, ettd haastattelussa tutkittavat kertoivat kokemuksistaan eikd esi-
merkiksi unelmistaan. Yhden haastattelun kohdalla mietin, oliko haastattelu
enemman reflektiota laatutydn tyovaiheista. Mitd pidemmiélle haastattelu kui-
tenkin eteni, sitd enemmain haastattelu muuttui rehtorin arjen kokemuksia ku-
vaavaksi kerronnaksi. Laadin haastatteluun itselleni teema-aiheista késitekar-
tan, josta seurasin, ettd kaikkia aiheita kasitellddan, mitd haastattelulta toivoinkin
(liite 1). Kéasitekartta mukailee Jaana Vastaméden tutkielmassa kayttamad kasite-
karttaa kolmeosaisesta teemarungosta. Teemarungossa ylimmalld tasolla on
laajat teemat ja toinen taso tarkentaa teemaa apukysymyksilld ja kolmannella
tasolla 1oytyy yksityiskohtaiset syventdvit kysymykset (Eskola ym. 2018, 43-
44). Haastatteluissa kédytin periaatteessa vain liitteessd 1 kdytettyja kysymyksid.
Samalla tarkistin haastattelukisitekartasta, olinko saanut teemoihin tarvitse-
miani asioita ja pystyin kasitekartan avulla tekeméan tarvittaessa lisdkysymyk-
sid haastateltavalle. Késitekartta toimi haastattelun kuluessa tukenani ja turvasi
sen, ettd sain kaikkiin kisiteltdviin teemoihin vastauksia.

Haastattelun aikana pyysin haastateltavia piirtdméaan kéasitekarttaa laatu-
tyostddn koulunsa. Kasitekartan avulla he tyostivat omaa laatutyotdan konk-
reettisesti samalla kuin puhuivat siitd. Siten mind sain haastattelijana mahdolli-
simman laajan kuvan siitd, millaista laatujdrjestelméd koulussa toteutetaan. Pys-
tyin myos palaamaan informantin kerrontaan késitekartan avulla, mikéli halu-
sin kuulla lisdd, jostain erityisestd aiheesta. Kéasitekarttoihin en haastattelun jal-
keen palannut. Niihin informantit kirjasivat ldhinnd koulun laatutyohon vaikut-
tavat asiat.

Haastattelin rehtorit itse. Haastattelupaikkana toimivat haastateltavien
tyohuoneet. Ennen haastatteluja jannitin sitd keskeytyyko haastattelu useasti
johtuen paikasta ja ajasta. Minusta haastattelutilanteet onnistuivat hyvin, silld
vain yhdessd haastattelussa soi puhelin, johon rehtori ei vastannut ja yhdessa

haastattelussa rehtorin oveen koputettiin, jonka jalkeen rehtori vei ”ei saa héiri-



35

td” -lapun tydhuoneensa oveen. Haastatteluun varattu 60 minuutin aika ilman
hiiriotekijoitd onnistui minusta jokaisen haastattelun kohdalla hyvin.

Pyysin rehtoreilta etukiteen erilaisia dokumentteja, joiden avulla saisin
kokonaiskuvan koulun kéyttamistd vélineistd laatutyossd ja arvioinnissa. Etu-
kdteen en saanut yhtdkdan dokumenttia informanteilta, mutta haastattelun jal-
keen yksi rehtori ldhetti séhkopostilla haastattelussa ldpikdyménsd materiaalit.
Pyyntdo dokumenttien etukiteen saamisesta ja haastattelusta etukiteistiedon
antaminen oli selvésti laittanut haastateltavat etukéateisvalmisteluihin. Kaksi
rehtoria oli etukédteen kdynyt omia dokumenttejaan ldpi, silld he ottivat haastat-
telun aikana esille tietokoneelta dokumentteja haastattelun tueksi. Haastattelut
toteutin helmikuun 2019 aikana.

Ennen haastattelua kdytin hetken aikaa kohteliaisuuksiin, kuten kiittami-
seen siitd, ettd rehtori oli jdrjestanyt aikaansa haastattelulle. Kerroin aluksi myos
haastatteluun liittyvistd asioista, kuten anonymiteetistd ja keskustelun danitta-
misestd. Keskustelun ddnittdminen tuntui olevan selvio jokaiselle haastatelta-
valle. Nauhoitin haastattelut lentokonetilassa kdnnykalld ja tabletilla. Kaikissa
ddnitteissd puhe kuului selkedsti.

Kuten Eskola, Létti ja Vastamaéki (2018, 37) kehottaa, aloitin haastattelun
lammittelykysymyksilld, mikd tuntui oikealta valinnalta. Erds rehtori oli saanut
juuri ennen haastattelun alkua kitkerdn puhelun, ja tarvitsi selvasti hetken aikaa
keskittydkseen haastatteluun. Orientoituvina kysymyksind kdytin muun muas-
sa koulun oppilasmaarakysymyksid ja sitd, kuinka kauan rehtori on toiminut
virassaan. Kun ilmapiiri vaikutti vapautuneelta, siirryin haastattelun teemoihin.
Seurasin haastattelun kulkua teema-aiheisesta haastattelukasitekartasta, jonka
avulla pystyin seuraamaan, vastasiko rehtori jokaiseen teemaani.

Haastateltavat saivat piirtdd omaa kasitekarttaa valkoiselle A4-paperille
samalla, kun he kertoivat koulun laatutyostd. Kaksi rehtoria halusi tehda kasi-
tekarttaa samanaikaisesti, kun he kertoivat laatutyostd, sen johtamisesta ja ke-
hittamisestd. Yksi rehtoreista halusi esitelld tekeménsad diat minulle haastattelun
aikana ja siksi hdn ei piirtanyt kasitekarttaa. Olin kirjannut muutaman apuky-

symyksen itselleni, mikéli rehtori ei haastattelussa keksisi mitdan kerrottavaa.
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Apukysymykset osoittautuivat turhiksi. Rehtorit puhuivat vapaasi, mitd teema-
alueesta tuli mieleen ja sain kuulla, kuinka he madrittelevat koulunsa laatutyon,
johtamisen sekd arviointimenetelmit ja niiden onnistuvuuden. Sen jdlkeen pys-
tyin teemarunkoni/késitekartan avulla tarttumaan ja pyytamddn lisdtietoa jos-
takin asiasta, josta hdn oli jo entuudestaan puhunut tai pystyin palauttamaan
keskustelun takaisin aiheeseen, mikali rehtori oli innostunut puhumaan aiheen
vierestd. Vaikka haastatteluissa haastateltavat eivit kdyttdneet lyhenteitd tai
oman organisaationsa termistdd, joka ei olisi ollut minulle tuttua, kdytin tarken-
tavia kysymyksid muun muassa heiddn oman kasitekarttaa apuna kayttdaen ku-
vaamaan puhuttua asiaa, josta halusin lisdd tietoa.

Haastattelut kestivat noin yhden tunnin tai vdhén yli tunnin. Kokonaisai-
kaa haastatteluille kertyi kolme tuntia ja kuusi minuuttia. Haastatteluiden d&ni-
tallenteet olen tehnyt matkapuhelimella ja tabletilla, jotka ovat olleet “lento-
konetilassa”. Litteroinnin haastattelusta tein samana pdivand tai heti seuraava-
na pdivand. Yhden haastattelun kohdalla litterointi meni viikon padhan, mutta
siind vélissd ei ollut muita haastatteluita. Litteroin sanatarkasti jattamalld lam-
mittelykysymykset pois litterointiosuudesta. Litteroitua tekstid kertyi yhteensa
40 liuskaa fontti Arial 12, rivivalilld 1,5. Keskustelussa tapahtuvia huokauksia,
taukoja tai ddnenpainoja en merkinnyt litterointiin. Téllaista keskusteluanalyy-
sia en tarvitse, silld keskityn keskustelun sisdltoon enkd niinkdan haastateltavan
tapaan tuottaa sisdltod (esim. pddllekkdispuheet tai keskustelun eri sdvyt).

Kirjasin litterointiin nimet ja paikat niin, ettei tekstistd tunnisteta haastatel-
tavia, kuntia tai koulujen nimid. Haastateltavien nimet muuttuivat H1, H2 ja H3
koodeiksi. Vaikka olin tehnyt anonymisoinnin litterointivaiheessa, huomasin
muutaman paikan nimen 18ytyvan omalla nimelld litteroidusta tekstistd, kun
aloitin analysoitivaiheen. Aineiston analyysivaiheessa anonymisoin loputkin

kohdat litteroidusta tekstistd, jotta informantteja, kouluja eikd kuntia tunnisteta.
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5.3 Aineiston analyysi

Aineistoa analysoin fenomenologis-hermeneuttisen mukaisesti. Kdytan analyy-
sind Giorgion viisivaiheista metodia. Kuvio 2 havainnollistaa tutkimuksessa

kayttamaani viittd vaihetta.

Ensimmadinen aineistonkaisittely vaihe

1. Aineiston huolellinen tutustuminen

2. Merkitysyksikoiden erottaminen -> Tutkittavan ilmaisua
kdytetddn sellaisenaan

3. Merkitysyksikdiden kddntaminen tutkijan kielelle -> Tutki-
jan tulkitseminen alkaa

4. Yksilokohtaisten merkitysverkostojen rakentaminen

Toinen aineistonkaisittely vaihe

(aineistona yksilokohtaiset merkitysverkostot)

5. Yleisen merkitysverkoston rakentaminen

KUVIO 2. Tutkimuksen analyysin vaiheet

Ensimmdiseen vaiheeseen kuuluu sulkeistaminen ja tutkimusaineiston koko-
naisuuteen tutustuminen (Perttula 1995, 120, Laine 2018, 49). Merkitysten tut-
kimisessa on tutkijan tdrked tiedostaa oma késityksensd tutkimuskohteesta ja
omat ennakkoluulonsa (Moilanen & Ré&ihd 2018, 57). Jotta voidaan ymmartaa
tutkittavan kokemaa aidosti tutkittavan ndkokulmasta, tulee tutkijan sulkeistaa
omat etukéteisolettamukset tukittavasta ilmiostd (Perttula 1995, 70). Kirjasin
oman esiymmarrykseni laatutyostd ja omat ndkemykseni koulun laatutyon to-
teuttamisesta, jotta tiedostaisin ennakkokasitykseni ja voisin sulkeistaa ne pois
tutkimusaineistoa analysoidessani. Tyokokemukseni laatutyostd ja opettajana
eivdt saa vaikuttaa hankkimaani aineistoon ja aineiston analysointiin. Esiym-

maérryksen avaan kuvio 3 avulla.
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Perusopetuksen laatukriteeri- || Monien ulkoisten ja sisdisten
en arviointituloksia ei kdytetd || arviointien hyodyntdminen on
koulun laatutyossd hyvaksi. hankalaa, eivatkd yhdessa
kohtaa koulun ja koulutuksen

jarjestdjdn tavoitteita.

Epdilys, ettd kouluilta puuttuu yhteinen kehittdmissuunnitelma.

Henkilokunnan vélinpitimattomyys koulun laatuty6td kohtaan

vaikeuttaa koulun laatutyon kehittamista.

Laatutyon johtaminen on hankalaa ajan ja resurssien puutteen

vuoksi.

KUVIO 3. Esiymmarrykseni

Kuvio kertoo vahvat mielipiteeni ja ennakkokdsitykseni aiheesta. Padennakko-
kasitykseni olivat, ettd timdn pdivan koulun laatutyo ei ole toimivaa ja kehitty-
véad eikd sitd ole helppo johtaa. Ennakkokésitykset laatutyohon olivat kovin teo-
reettiset, jossa suunnitelmat ja niihin sitoutuminen riittdvat suorittamaan laa-
dukasta laatutyotd. Haastatteluissa rehtorit avasivat, kuten pyysin, koulun laa-
tutyon arkisen puolen. He kertoivat, kuinka laatutyo heiddan kokemanaan nayt-
taytyy koulussa. Aineisto rakentui nimenomaan koulun laatutyon arkisesta na-
kokulmasta eikd niinkdian koulun toiminnan arvioinnin, arviointimallin, kehit-
tamissuunnitelmien ja strategioiden esittelysta.

Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmédssd on tarkedd aluksi
lukea ja kuunnella aineistoa, jotta voi kuvata haastateltavien kertomat koke-
mukset niin, ettd ne olisivat mahdollisimman alkuperdisid ja ilmauksien merki-
tykset olisivat haastateltavien ndkokulmasta katsottuja (Laine 2018, 42). Vaikka
yleensd litterointiosuutta ei pidetd tutkimuksen analyysivaiheena, koin itse, etta
litteroidessani haastattelut ja kuunnellessani dédnitteitd moneen kertaan, vaihe

auttoi minua tutustumaan aineistoon paremmin. Sen liséksi litterointivaihe aut-
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toi mielestdni minua ymmartdmdan haastateltavien kokemuksia heiddn omina
kokemuksinaan.

Analyysin toisessa vaiheessa muodostetaan tutkimusaineistosta jasentyvia
sisdltoalueita. Tutkija tietdd, mitd elaméanalueisiin liittyvid merkityskokemuksia
hén haluaa tutkia. Nditd tutkittavan ilmion kannalta merkityksen sisaltaviad yk-
sikditd (meaning units) poimitaan tutkimusaineistosta. (Perttula 1995, 72-73.)
Tutkimusaineistosta nousevat merkitykset tutkija ndkee fenomenologian mu-
kaan intuition avulla (Laine 2018, 43).

Erotin fyysisesti aineistosta sellaiset merkitysyksikot, jotka viittasivat reh-
torin kokemuksiin koulunsa laatutyostd ja laatutyon johtamiskaytanteistd. Sai-
lytin tdssd vaiheessa vield tutkittavan ”ddnen”, mutta transkriboin puheen niin,
ettd poistin haastatteluotteista nimet ja paikat sekd tunnistettavissa olevat
asiayhteydet, jotta tutkittavia tai kouluja ei voitaisi tunnistaa. Tama oli tarpeel-
linen vaihe. Huomasin, kuinka aluksi oli vaikeaa poimia tutkittavan sellaisia
kokemuksia, joista ilmeni esimerkiksi koulun erityispiirteitdi. Huomasin my®ds,
ettd valitsin aluksi sellaisia merkityksid, joita tutkijana odotin heididn kokevan.
Omat tutkijan ennakko-odotukseni véistyivat vdhitellen erotellessani merkitys-
kokemuksia. Jouduin tekeméddn tdamén vaiheen kaksi kertaa, jotta koin merki-
tyskokemuksien olevan neutraaleja. Merkityskokemuksia kertyi 25 liuskaa fon-
tilla Calibri 12, rivivalilla 1,5.

Kolmannessa vaiheessa kadadnsin tutkittavan merkityskokemukset tutkijan
kielelle. Vaiheen tavoitteena on saada tutkija kokemaan tutkittavan kokemuk-
set. Kolmannessa vaiheessa tutkija pyrkii sulkeistamaan omat kokemukset.
(Perttula 1995, 76.) Tdssd vaiheessa kuvataan tutkittavan merkitykset tiivistetys-
ti mahdollisimman samankaltaisesti, jotta kokemuksellinen luonne siilyy (Lai-
ne 2018, 42). Tassd vaiheessa siis tutkittavan ja tutkijan merkitykset kohtaavat
koetussa maailmassa (Perttula 1995, 126).

Muunnoksen tein niin, ettd kirjoitin kunkin merkityksen sisédltdiman yksi-
kon perddn sulkuihin isoilla kirjaimilla tiivistyksen omin sanoin. Tutkijan on
hyva miettid, onko tutkittava kertonut vain sellaisia asioita, joita tutkija haluaa

kuulla. Toisaalta tutkimus on subjektiivista ja ihmisten tekemad, eika sitd pida
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kokea tutkimuksen haittana. (Perttula 1995, 77.) Taulukossa 1 kuvaan, kuinka
olen muuttanut merkityssuhteen tutkijan kielelle. Suurilla kirjaimilla on tutkijan

kielelle muodostettu merkityssuhde.

TAULUKKO 1. Analyysin kolmas vaihe, jossa merkittdvan kokemuksen ilmi6ta

sisdltdvd merkitys on muodostettu tutkijan kielelle.

Merkityssuhde Muodostettu merkityssuhde

Mun mielestd laatutyts on parhaim- | PARASTA LAATUTYOTA ON PAI-
millaan justiin se ettd, tdd osaava ja VITTAINEN OPETTAJIEN LAADU-
toimiva ja hyvinvoiva henkilokunta KAS OPETUS.

tekee laadukasta opetusta péivittdin.

(H1, 3)

On tadrkedd erotella merkitysten sisdltavit yksikot toisistaan merkityksid ilmai-
sevan sisdllon perusteella esimerkiksi omiksi kappaleiksi (Perttula 1995, 122).
Tutkimuksen ilmio laatuty6 koulussa sai aineistoon perehtymisen jilkeen eri-
laisia sisdltoalueita: 1) Tahto ja tarve kehittdd/kehittamisen ldhtokohdat 2) Pe-
dagogiset tavoitteet/Pedagogiikka koulun kulmakivi 3) Koulun toiminnan ar-
vioinnin tdrkeys 4) Rehtorin tyopanos 5) Aikaresurssit 6) Opettajat mukaan ke-
hittdimiseen/opettajat mukana kehittdmisessd 7) Pienet muutokset merkitta-
vid/arjessa tapahtuvaa 8) Kehittdmisen jatkuvuus. Siirsin merkitykset ndiden
otsakkeiden alle. Taulukossa 2 esittelen H2 merkityssuhteet, jotka olen vienyt
Opettajat mukaan kehittamiseen / opettajat mukana kehittdmisessa sisdltoalu-

een alle.
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TAULUKKO 2. Analyysin kolmas vaihe, jossa tutkijan kdantaméat merkityssuh-
teet on viety Opettajat mukaan kehittdmiseen/opettajat mukana kehittamisessa

sisdltoalueen alle.

Opettajat mukaan kehittdmiseen/opettajat mukana kehittamisessda H2 mukaan

e Koulun tasolla laatua valvoo ja toteuttaa rehtori, apulaisrehtori ja kehit-
tamisryhma.

o Tasmakyselyt henkilokunnalle ovat tyovilineitd koulun kehittdmisessa.

e Avoin keskustelu opettajien kesken ja rehtorin kanssa tuottavat laatua.

e Koulun kehittdminen toteutuu keskustelemalla eri ryhmissa.

e Koulun toimintaa sdédtelee paljon opetuksen lainsddadéanto, vaikkei opet-
taja sitd valttamatta ajattele.

o Kehittdimisryhmd valmistelee lukuvuosisuunnitelman ja paittdda koulun
tavoitteista seuraavalle lukuvuodelle.

e Koulun omia tavoitteita seurataan kehittdmisryhmén kautta ja asiat vie-
d&dédn opettajakokouksissa henkilokunnalle.

e Kehittdmisryhmin opettajilta nousee myos kehittdmisideoita rehtorille.

Neljannessd vaiheessa muodostetaan yksilokohtainen merkitysverkosto, jossa
yksikot asetetaan limittdin. Kokonaisuudessa tulee nédkyd, kuinka erilaiset ko-
kemukset ovat kytkoksissé toisiinsa. Jokaisesta sisdltoalueesta kirjoitin yhtendi-
sen kappaleen ja yhdistin naméa yhdeksi kirjoitukseksi, jolloin sain tutkittavan
yksilokohtaisen merkitysverkoston. Kokonaisia yksilokohtaisia merkitysverkos-
tokirjoituksia en esittele tutkimuksessani, jotta informanttien anonyymius sai-
lyy. Liitteessd 2 on pikakuvaus jokaisen rehtorin yksilokohtaisesta merkitysver-
kostosta. Pikakuvauksista ilmenee haastattelijoiden erilaiset laatutyokokemuk-
set. Taulukossa 3 on ote H2 yksilokohtaisesta merkitysverkostokirjoituksesta. Se
késittelee Opettajat mukaan kehittdimiseen/Opettajat mukana kehittdmisessa

yksilokohtaista sisdltoaluetta.
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TAULUKKO 3. Opettajat mukaan kehittamiseen/Opettajat mukana kehittami-
sessd yksilokohtainen sisdltoalue kirjoitettu kappaleen pituinen kuvaus yksilo-

kohtaiseen merkitysverkostoon.

Opettajat mukana kehittdmisessd sisdltoalue kirjoitettu H2 yksilokohtaiseen

merkitysverkostoon.

Koulun tasolla laatua valvoo ja toteuttaa rehtori, apulaisrehtori ja kehittamis-
ryhméd, johon kuuluu rehtoreiden lisdksi kolme opettajaa. Kehittdimisryhmaan
kuuluvat opettajat osallistuvat tiiviisti koulun kehittamiseen. Ryhmd muun
muassa luo koulun sisdlld tehdyt tasmikyselyt opettajille. Opettajien vastauk-
set toimivat tyovéalineind koulun kehittdmisessd. Kehittdimisryhman opettajat
voivat vaikuttaa my0s kertomalla kehittdmisideoita rehtorille. Muut koulun
opettajat osallistuvat koulun kehittdmiseen muun muassa vastaamalla koulun
sisdisiin kyselyihin ja eri keskusteluihin eri tydryhmissd. Opettajia tiedotetaan
kehittamisasioita opettajainkokouksissa.

Rehtorin mielestd avoin keskustelu tyoyhteisossd on edellytys laadun ke-
hittdmiseen. Koulun kehittdminen toteutuu rehtorin mukaan keskustelemalla
eri ryhmissd. Rehtori huomauttaa, ettd koulun toimintaa sditelee paljon ope-

tuksen lainsddadanto, jota opettajat eivét valttamatta tiedosta.

Viidennessa vaiheessa yhdistyy merkityskokonaisuudet yhteen, jolloin saadaan
kokonaiskuva ilmiostd (Laine 2018, 45). Yleinen merkitysverkosto koostuu jo-
kaisen tutkittavan yksilokohtaisista merkitysverkostoista siten, ettd niistd poi-
mitaan ilmion kannalta keskeisid sisdltojd. Tutkijan tulee sdilyttdd yleisessa
merkitysverkostossa yksilokohtaisuus vaikka merkityksid kasitellddan yleiselld
tasolla. Yksilokohtaiset kokemukset tulee 16ytyéd jokaiselta tutkittavalta, jotta ne
voidaan siirtdd yleiseen kokonaiskuvaan. Viidennessd vaiheessa sisdltoalueet
jaetaan samalla tavalla kuin edellisissd vaiheissa. Tutkittavan on pédédtettava,
millainen yleisyystaso sopii tutkittavaan tutkimukseen. (Perttula 1995, 85.)
Yksilokohtaisissa merkitysverkostoissa merkittdaviat ilmiot voivat olla pii-

lossa ja tutkija joutuu reflektoimaan uudelleen ja palaamaan edellisiin vaihei-
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siin. Téllainen tutkijan intuitiivisesti toimiva tydskentely muistuttaa hermeneut-
tista kehdd. (Perttula 1995, 86-87.) Analysoidessani yleistd merkitysverkostoa,
koin aluksi, ettd tutkittavilla olisi vain vdhdn yhteisid kokemuksia. Palasin kui-
tenkin aiempiin vaiheisiin jdrjestelmallisesti ja huomasin, ettd yleisyystasoa tuli
laajentaa. Yleisyystason pddttdiminen helpottivat 1oytdmédan ja ymmartamaan,
millaisista kokemuksista yleinen merkitysverkosto koostuisi ndiden tutkittavien
kokemuksista. Samalla konkreettiset sisdltdalueet muuttuivat yleisimmiksi.
Tutkimuksessa lopullisiksi sisdltoalueiksi muodostuivat koulun laatutyo, kou-
lutuksen jdrjestdjan rooli, jaettu johtajuus ja yhteisollisyys sekd sitoutuminen.
Sisdltoalueet olen kuvannut kuviossa 4 sivulla 50.

Mielikuvatasolla tutkija erkaantuu yksildtasolta yleiselle tasolle ja kokeilee
erilaisia yleisyystasoja (Perttula 1995, 87). Eksistentiaalisessa fenomenologiassa
yleiseksi merkitysverkostoksi rakentuu ihmisten kokemuksista tietynlainen
merkitysverkosto. Ihminen kokee asiat oman ymmairryksensd kautta, mutta
niissd voi olla samankaltaisuuksia. Yleinen merkitysverkosto onkin tutkijan ku-
vaama likiarvo tutkittavien yhteisistd kokemuksista. (Perttula 1995, 89.) Yleiset
merkitysverkostot yhdistdvit vain tutkimuksessa olleita eiké tietoa voi yleist&a.
Yleinen kokonaiskuva auttaa ymmartamaan ihmisten kokemuksellista suhdetta
ilmioon. (Laine 2018, 47-48.)

Yleinen merkitysverkosto muodostui poimimalla yht&ldisid keskeisid sisal-
tojd jokaisen tutkittavan merkitysverkostosta. Laadin yhtéldisen kirjoituksen
yleisestd merkitysverkostosta, jossa tutkijana koin 16ytyvéan keskeisimmaét mer-
kitykset koulun laatutydssa. Yleisen merkitysverkoston tekstid tulkitsen lopuksi
pilkkomalla tekstid sisdltoalueisiin sekd peilaamalla yhteisid sisdltoalueita teori-
aan ja tutkimuksiin. Sisédltoalueiden tuloksia havainnollistan kdyttamallad aineis-

tositaatteja.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimusetiikassa on normeja, joita tutkijan tulee noudattaa. Tutkijan tulee

kayttdd tieteellisen tutkimuksen menetelmid ja esittdd luotettavia tuloksia, joita
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tiedeyhteis6 tunnistaa oikeiksi. Luotettavaksi koetaan tutkimusaineistojen
asianmukainen tutkimusaineiston keruu, kisittely ja arkistointi. Tutkimuksiin
kerdtdadn ihmisiltd tietoa ja siksi on erityisen tdrkedd kunnioittaa tutkittavan ja
hénen yhteisonsd itsemddraamisoikeutta sekd valttaad tutkimuksesta aiheutuvia
loukkauksia. Tutkimuksessa tulee huomioida ja kunnioittaa toisten tutkijoiden
toitd sekd vahvistaa yhteisollisyyttd tieteessd. (Kuula 2006, 24.) Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta on laatinut ohjeet hyvésta tieteellisestd kdaytannostd, joita
noudattaen toivotaan sdilyvan tutkimuksessa luotettavuus ja uskottavuus. Eet-
tisesti hyvédssd tutkimuksessa huomioidaan hyvit tieteelliset menettelytavat
niin tieteellisissd tiedoissa ja taidoissa kuin tutkimuksen teossa ja yhteison ja
yhteiskunnan huomioimisessa. (Kuula 2006, 34.)

Ihmistieteitd tutkiessa on erityisen tdrkedd kunnioittaa ihmistd (Kuula
2006, 60). Tutkimuksessani kunnioitin tutkittavieni itsemddrdamisoikeutta ky-
symadlld heitd haastateltaviksi. Annoin heille etukédteen kirjallista tietoa tutki-
muksesta, josta ilmeni tutkimukseni perustiedot ja haastatteluaineiston kaytto-
tarkoitus. Haastateltavat osallistuivat vapaaehtoisesti tutkimukseen. Tutkimuk-
sessani koin ihmisten yksityisyyden kunnioittamisen ja suojelemisen erityisen
tarkedksi. Vaikka tutkimukseni aihe ei ole arkaluontoinen, voi tutkimus vaikut-
taa tutkittavan yhteisoihin tai tutkittavaan haittaavalla tavalla. Taman takia mi-
nulle on erityisen tdarkedd, ettd aineiston keruu, sen kaytto, kisittely ja sdilytys
tapahtuvat mahdollisimman turvallisesti ja luottamuksellisesti. Aénitin haastat-
telut lentokonetilassa. Siirsin ddnitteet tietosuojan vuoksi sdhkodisestda muodosta
pois mahdollisimman nopeasti. Aineiston litteroin niin, ettd kaikki nimet ja
tunnistettavissa olevat asiat ja paikat eivit tule esille aineistossa. Jatin litteroi-
matta lammittelykysymykset, joissa tutkittavat kertoivat omasta tyokokemuk-
sesta, koulun koosta ja sen erityispiirteistd. Tdlld tavoin vahensin anonymisoin-
nin tyotd litterointivaiheessa. Aineistot, jotka sisdltavat henkil6tietoja, saa sdilyt-
tad vain tutkimuksen kdaytannon toteutuksen ajan (Kuula 2006, 108). Emme so-
pineet erikseen tutkittavien kanssa aineiston sdilyttdmisestd. Mainitsin kuiten-

kin haastattelun alussa, ettd tuhoan tutkimusaineiston, kun tutkimus on valmis.
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5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkiessa ihmisten subjektiivisia kokemuksia on tutkijan tdrkedd esitelld oma
ihmiskasityksensd (Perttula 1995, 96-97). Holistisen ihmiskésitys ndkemykseni
olen avannut luvussa 5.1.

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu tutkijan avoin subjektiivisuus ja eri-
laisten tulkintojen mahdollisuus (Puusa & Kuittinen 2011, 169). Koska laadulli-
nen tutkimus on prosessi, se kehittdd niin tutkijaa, aineistonkeruumenetelmis
kuin tutkittavaa ilmiotdkin. On tdrkedd tuoda raportoinnissa esille kehityspro-
sessit, jotta tutkimuksen luotettavuus sdilyy. (Kiviniemi 2018, 84.) Luotetta-
vuuden parantamiseksi tutkijan tulee avata omat tulkinnat ja perustelut tar-
peeksi hyvin. Ndin tutkija osoittaa uskottavasti lukijalle kasityksensd tutkitta-
vasta ilmiostd. (Kiviniemi 2018, 86.) Fenomenologisessa tutkimuksessa luotetta-
vuutta tarkastellaan jokaisen tutkimusvaiheen jdlkeen (Laine 2018, 48).

Olen panostanut tutkimuksessani siihen, ettd tutkimusaineisto ja teoria
vahvistavat toisiaan. Olen pyrkinyt 16ytdméaan sellaisia tutkimuksia ja teorioita,
jotka tukevat tutkimustani ja lisddvat luotettavuutta. Aineistositaattien avulla
olen tavoitellut havainnollisuutta, jotta lukijan on helpompi seurata tuloksia.

Laadukkaassa tutkimuksessa tutkija kertoo omat ldhtokohtaoletuksensa,
esiymmarryksensd sekd tutkimusprosessin oppimiskokemuksista (Puusa &
Kuittinen 2011, 173). Esiymmarryksen merkitys fenomenologisessa tutkimuk-
sessa on oleellinen. Esiymmarryksen avulla tutkija tunnistaa asemansa tutki-
muksen kulussa ja tunnustaa tutkimusraportissa vaikutuksensa ilmioon seka
tutkimusvalintoihinsa. (Aaltio & Puusa 2011, 159; Puusa & Kuittinen 2011, 168.)
Omat kisitykseni tutkimuksen ilmidstd olen kirjannut itselleni ylos, jotta voin
tiedollisesti huomioida ja laittaa niitd aineistoa analysoidessa sivummalle. Oma
tyokokemukseni opettajana ja koulun toiminnan arviointikyselyn laatijana pe-
ruskoululle ja lukiolle laatukriteerien perusteella auttaa minua samaistumaan
haastateltavien kokemuksiin ja koulun arkitodellisuuteen. Olen kamppaillut

omien kokemusteni kanssa, jotta en anna liikaa valtaa omille tulkinnoille. Olen
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harrastanut kriittistd reflektointia analysoidessa aineistoa, jolloin olen voinut
laittaa omat kokemukset sivuun.

Tutkimuskohteena tutkimuksessani on ihmisen kokemus ja merkitykset. Luo-
tettavuuden arvioinnissa perustelen, kuinka valitut tutkimusmenetelmét sopi-
vat tutkittavaan ilmioon (Puusa & Kuittinen 2011, 171). Fenomenologisessa
erityistieteessd tutkimuksellinen ymmadrrys perustuu tutkittavien eldvaan ko-
kemukseen ja kokemuskuvaukseen. Tutkimuksen objektiivisuus lisdéntyy, kun
tutkimuksen empiirisen jokaisessa vaiheessa huomioidaan tutkittavien koke-
muskuvaukset. Kun metodilla on vidhdisempi merkitys, ndkyy tutkimuksessa
subjektiivinen ymmartaminen kokemuksesta. (Perttula 2006, 157.) Tutkimuksen
kontekstisidonnaisuuden ajatellaan olevan tutkittavan tajunnan sisallollisid ko-
konaisuuksia eli niitd tutkittavan kokemuksia, joita vain hédnen koetussa maa-
ilmassa ndyttdaytyy. Tutkittavan kokemuksia pidetddn yksilokohtaisina tutki-
musprosessissa mahdollisimman pitkdan (Perttula 1995, 102.) Olen pyrkinyt
toimimaan Giorgion analyysimenetelmadn mukaisesti, jossa tutkittavien eldava
kokemus pysyy mahdollisimman kauan analyysin vaiheissa mukana. T4lld ta-
voin tutkimuksen objektiivisuutta on pyritty lisddmaan.

Tutkimustuloksia ei voida yleistdd, silld namé ovat yksittdisten tutkittavi-
en rehtoreiden henkilokohtaisia kokemuksia. Kuitenkin pientd yhteistd koke-
musta voi loytyd juuri tutkittavien samanlaisesta ammatista ja ympaéristosta.
Fenomenologiassa pyritddn ymmartdméaan toisen kokemusmaailmaa ja tutkit-
tavan ilmion kokonaisuutta (Lehtomaa 2009, 192). Tieddn omat puutteellisuu-
teni tutkijana, etten voi pddstd tdydelliseen ymmarrykseen tutkittavan koke-
musmaailmasta. Kuvaan kaiken sen, mitd ymmarran tutkittavien eldméntilan-
teeseen kietoutuneista kokemuksista. (Lehtomaa 2009, 193.)

Jotta fenomenologisessa tutkimuksessa vastaavuus sdilyy, tutkijan rekon-
struktiot tulee vastata alkuperdisid konstruktioita. (Puusa & Kuittinen 2011,
170). Vastaavuutta vahvistan tutkimuksessa muun muassa silld, ettd kéaytan fe-
nomenologisessa metodivaiheessa aikaa siihen, ettd kaddntdessa tutkijan kielelle
tutkittavien merkityksenannot, sdilytan merkitykset mahdollisimman kauan

samankaltaisena kuin tutkittavalla.
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Tutkimuksen aikana jouduin palaamaan analyysivaiheeseen, jotta 16ytdi-
sin mahdollisimman tarkat merkitysyksikot. Tutkimustuloksissa toivotaan esi-
teltdvan riittavéasti yksityiskohtia ja loydettdvan uudenlaisia merkityksiad. Tal-
16in tulkintoihin voidaan ottaa kantaa ja teoriaa kehittdd. (Puusa & Kuittinen
2011, 173.) Pyrin pitdimdan mahdollisimman pitkddn tutkittavien alkuperdisen
kokemuksen tutkimuksessa. Kokemus on juuri siind eldmismaailmassa koettu
kokemus, jonka merkitystd tutkijana haluan ymmartad. Vaihe vaiheelta analyy-

sid seuraten pystyin tuomaan objektiivisuutta lopputulokseen.



6 REHTOREIDEN KOKEMUKSIA KOULUN LAA-
TUTYOSTA

Luvussa 6.1 kuvaan yleisen merkitysverkoston tekstimuotoisena kuvauksena.
Luvussa 6.2 avaan tutkimuksen teemojen valossa tutkimustuloksia teoriaan ja
aiempiin tutkimuksiin peilaten. Yleisen merkitysverkoston sisiltdalueidentee-

mat ndyttaytyivat jokaisen rehtorin kokemuksissa.

6.1 Yleinen merkitysverkosto

Laatutyotd toteutetaan enemmissd madrin spontaanisti arjessa. Kun kehittamis-
tarpeita huomataan, otetaan asioista selvdd ja toteutetaan niitd. Laatua ediste-
tddn koulussa opettajia kuunnellen ja heiddn kehittdmisideoita huomioiden.
Pienet muutokset koetaan tydyhteisossad tarkeiksi. Systemaattista ja suunnitel-
mallista laatutyotyotd toteutetaan koulun erityispiirteen ja painotusalueiden
avulla lukuvuosittain. Vuosittain vastataan myos laatukriteereihin pohjautuviin
toiminnan arvioinnin kyselyihin, joiden tulokset ldpikdydddan opetushenkilds-
ton kanssa.

Koulun toimintaa suunnitellaan pedagogiikan kautta. Pedagogiset tavoit-
teet ovat suunnitelmallisia ja aikataulutettuja. Opettaja voi kehittdd ja vaikuttaa
itse opetusjdrjestelyihin, -menetelmiin ja omaan osaamiseensa arjessa. Koulun
pedagogiikkaa rehtori kehittdd yhdessd opettajien kanssa. Pedagoginen johta-
juus toimii niin opettaja-opettajatasolla kuin rehtori-opettajatasolla erilaisissa
tyoryhmissd yhdessd pddttden. Omaa pedagogista opetuksen laatua opettaja ei
arvioi valttamatta pdivittdin, mutta itsearviointia opettaja suorittaa muun mu-
assa kehityskeskusteluissa. Pedagogiikan johtaminen on yksi merkittdva tapa
koulun toiminnan laadun kehittamisessa.

Laatukriteereihin pohjautuvat toiminnan arvioinnin kyselyt toteutetaan

lain mukaisesti koulussa. Kyselyt tulevat koulutuksen jarjestdjdlta. Arviointitu-
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lokset kdydaan ldapi opettajakunnan kanssa joka vuosi samaan aikaan ja rehtori
lahettdd arviointitulokset koulutuksen jdrjestdjdlle. Koulun toiminnan arvioin-
nin tuloksista ei hyodyts, silld laadun kehittdmiseen varattavia resursseja ei ole.
Koulutuksen jadrjestdjan tuki ja apu ei kohtaa koulun toiminnan arvioinnin ra-
portissa huomioituja tarpeita. Koulutuksen jdrjestdjiat eivat myoskdan ohjaa
kouluja kdyttdmadn erityistd arviointimallia, jonka avulla koulun laatuty6 olisi
systemaattista. Koulun sisdiset arviot ja kyselyt tukevat enemmén koulun laatu-
tyotd kuin laatukriteereihin perustuva kunnallinen koulun toiminnan arviointi.
Koulun sisdiset kyselyt ja arviot perustuvat koulun omiin tavoitteisiin ja siksi
niiden arviointituloksia on helppo hyodyntdd koulun arjessa ilman erillisid ra-
portointeja.

Laatutyotd johdetaan koulussa jakamalla kehittdmistehtdvid. Jaettu johta-
juus ndkyy koulussa pedagogisessa johtamisessa. Tyoryhmad vastaa lukuvuosi-
suunnitelmien pedagogisten sisiltdjen osuuksista ja toteutumisen arvioinnista.
Rehtori johtaa myos koulun laatutyotd itse joko laatimalla erilaisia visioita ja
strategioita koululle tai tuomalla kunnan hallinnolta maarattyjd kehittamisteh-
tavid tyoryhman toteutettavaksi. Pitddkseen opettajat kehittdmisessd ajan tasal-
la, esittelee rehtori kehittdmisaiheita opettajille hyvissd ajoin. Rehtorin tulee
saada kehitettdviin asioihin hyvidksyntd opettajilta ennen toiminnan aloittamis-
ta. Siksi rehtori jdrjestdd erilaisia keskustelutilaisuuksia opettajahenkildstolle.

Koulun laatutyossd ovat tiiviisti mukana koulun opettajat ja rehtori. Kou-
lutuksen jdrjestdjan mukanaoloa tai tukea ei koeta vahvaksi. Koulujen rehtorei-
koulujen arviointikyselytuloksia, eivétkd tue taloudellisesti arviointikyselytu-
losten pohjalta tulleita koulujen parantamis- tai kehittimistoimenpidetarpeita.
Oppilaiden ja huoltajien osallistaminen koulun laatuty6hon oli vahaista.

Laatutyon onnistumiseen tarvitaan avoin ilmapiiri. Rehtorit haluavat, ettd
koulussa on avointa keskustelua ja hyva ilmapiiri. Rehtorit kokevat, ettd heidan
tulee antaa aikaansa opettajille. Rehtoreiden ldsndolo opetushenkilostolle tur-
vaa koulun laatua. Yhteisollisyyden kehittyminen tyodyhteisossd ndkyy muun

muassa ilmapiirin avoimuutena opettajainhuoneessa, kokouksissa ja tyoryh-
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missd. Rehtoreiden luottamus opettajien vahvaan ammattitaitoon ja tyohon si-
toutumiseen on luja. Johtajan luottamus alaisiinsa uskotaan lisddvan opetuksen

laatua ja nostavan tyopaikan hyvad ilmapiirid.

6.2 Rehtoreiden kokemuksia laatutyostd sisdltoalueteemojen
valossa

Yleistd merkitysverkostoa laatiessani osoittautui, ettd rehtorit kayttavit peda-
gogista johtajuutta laatutydssd. Rehtorit puhuvat paljon vuorovaikutuksesta ja
hyvéstd ilmapiiristd. Koulun toiminnasta pdattdd rehtori yhdessa henkilokun-
tansa kanssa. Rehtorit osallistavat opettajia laatutyohon eri tavoin, mutta oppi-
laiden, huoltajien ja koulutuksen jdrjestdjien osallisuus on vahdista.

Kuvio 4 selventdd rehtoreiden yhtildisida kokemuksia sisdltoalueteemoit-

tain.

Koulutuksen jirjestdjin rooli

Koulun laatutyo

tarkedd, laatutyo arjessa laatutyon suunnitelma, arvi-

spontaanista ja systemaat- oinnin hyddyntédminen, tuki,

tista, kyselyt, arvioinnit ja osallistaminen

keskustelut, konkreettista

Yhteisollisyvs ja sitoutumi-

Jaettu johtajuus

tiimit, keskustellen, yh- nen

dessd padttaen, opettajat hyvd ja avoin ilmapiiri, kes-

yhdessi rehtorin kanssa, kustelu, opettajien au-

oppilaat ja huoltajat tonomisuus, luottamus,

KUVIO 4. Merkitysverkosto sisdltoalueittain
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Sisdltoalueiksi muodostuivat koulun laatutyo, koulutuksen jarjestdjan rooli,
jaettu johtajuus ja yhteisollisyys ja sitoutuminen. Kokosin rehtoreiden mukaiset
tiedot koulun laatutyostd Koulun laatuty6 -otsikon alle. Koulutuksen jarjestdjan
rooli -otsikko sisdltdd niitd asioita, joita rehtorit kokivat tarvitsevansa koulutuk-
sen jdrjestdjdltd koulun laatutyon ldpiviemisessd. Jaettu johtajuus sisdltoalue
sisdltdd rehtoreiden kokemukset siitd, kuinka koulun laatutyotd johdetaan. Yh-
teisollisyys- ja sitoutumis -otsikon alle olen liittényt asiat, jotka kertovat siitd,
milld tavalla koulun laatutyotd toteutetaan ja koulun laatua vaalitaan. Merki-
tysverkoston sisdltoalueet limittyvaét tiiviisti toisiinsa ja esimerkiksi keskustelun

merkitys 10ytyy useasta sisdltoalueesta.

6.2.1 Koulun laatutyo

Rehtoreiden laatutyon toteutuksen kuvauksista kdy ilmi, ettd laatutyotd teh-
dadn koulussa spontaanisesti ja systemaattisesti. Spontaaninen laatutyon toteut-
taminen tapahtuu rehtoreiden mukaan pienimuotoisesti. Rehtorit yllapitavit
laatua koulussa erilaisilla koulun siséisilla kyselyilld ja pyrkivit kouluttamaan
opettajia muun muassa koulun omilla koulutuksilla. Koulun laatutyotd ediste-
tadan konkreettisesti ja koulukohtaisesti ja ehka juuri siksi se koetaan tarkeaksi.
Kouluissa toteutetaan vuosittain laatukriteereihin pohjautuvat ulkoiset arvioin-
nit, jotka lapikdyd&dan henkilokunnan kanssa. Taméan toiminnon rehtorit kuva-
sivat selkedsti kuuluvan laatutydhon ja siksi sitd voidaan pitdd systemaattisena
laatutyon toteutuksena nimenomaan kyselyn jatkuvuuden niakokulmasta.
Rehtorit kokevat koulunsa laatutyon tarkedksi. Pienetkin muutokset ja ke-
hittdmiset ovat merkityksellisida koulun laatuty6ssd. Jokainen rehtori kertoi
konkreettisia toteutettuja toimia, jotka heiddn mielestddn kehittivit koulua.
Rehtorit huomioivat, ettd monia koulun laatua parantavia toimia ei edes valt-
tamattd huomata, vaikka ne tuottavat muutosta. Rehtoreiden antamia merki-
tyksenantoja pienistd, yksinkertaisista ja kdytdnnossd tapahtuvista muutoksista
voisi ymmartdd arjen koulukohtaiseksi, spontaaniksi kuin systemaattiseksi laa-

tutyon toiminnaksi.
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Ne on niin pienid ndmé& meiddn kehittdmiset, ettei niitd edes osaa hoksaa sanoa, mutta
md luulen, ettd se on tosi merkityksellista. (H1)

Lehkosen (2009, 181) mukaan pienet konkreettiset kehittdmiset koetaan tdrke-

dksi, silld ne vievit kohti padamadrad. Kun kehittdmisissd onnistutaan, palkitse-

vat ne ja antavat lisdd uskoa toiminnan kehittamiseen. (Lehkonen 2009, 181.)
Rehtorit kokivat, ettd koulukohtaiset kyselyt tuottavat tarvittavan tiedon

koulun kehittdmisessa.

Voidaan kyselld, kuinka kéitét digilaitteita ja sitten me voidaan tdsséd kattoo, miten opet-
tajat on vastannut ja ollaanko me menossa eteenpdin tai ndin. Mutta sit me ollaan tyyty-
vaisid sithen. Ei me sitéd olla ajateltu, ettd me tehdd joku dokumentti raportti ehka luku-
vuosisuunnitelman arvioinnissa, jos se on ollu sielld tavoitteissa, mutta ei muuten. (H2)

Pienimuotoinen ja spontaani kehittdminen on usein lyhytjdnteistd ja suunnitte-
lematonta. Silti rehtorit kokevat sen merkitykselliseksi ja arvokkaaksi. Tallaisia
spontaaneja kehittamisid Karikoski (2009, 146) kutsuu arkipdivan strategioiksi,
joita pyritddn toteuttamaan tyoyhteistssd entuudestaan sovitun mukaisesti.
Tutkimustuloksissa rehtoreiden mielestd koulun omien sisdisten kyselyiden
koettiin vastaavan koulun tavoitteisiin hyvin. Koulun sisdisilld kyselyilld koulu
saa nopeasti vastaukset tarvitsemiinsa aiheisiinsa ja tulosten avulla koulu voi
kehittdd toimintaansa arjessa. Koulujen laadituista sisdisistd kyselyistda uupui
tulosten raportointi ja julkaiseminen, joiden avulla oppilaat, huoltajat ja koulu-
tuksen jdrjestdjd voisivat seurata koulun toiminnan kehittamists ja laatutyota.
Nykypdivana rehtorit vastaavat jatkuvasta, systemaattisesta ja laadullises-
ta tyostd, jossa arviointi on keskeinen tekija (Hult, Lundstrom & Edstrom 2016,
294). Oman koulun laatutydssd on paljon tekemistd ja se on aikaa vievdd. Siksi

ulkoista arviointia ei rehtorit koe tarkeéksi.

Varmasti sitten, kun tulee paljon kyselyit4 ja kylld mulla menee aika dkkia silld tavalla, et-
td niitdhédn tulee ihan mielettomasti tallaisia yleisid kaikkia, mitd eri tahot haluaa tietas,
mulla menee aika dkkid ohitse. Miki tulee opetushallituksesta tai mitd meiddn sivistys-
toimi m4ddrdd niin tietysti vastataan. Siind on niin paljon tdssd omassa koulussa kehitta-
mistd ja miettimisté ja omaa arviointia. (H2)

Rehtoreiden mielestd koulun jatkuva kehittdminen on tidrkein asia arvioinnissa
ja he kokevat hyodyllisimmiksi sellaiset paikalliset arvioinnit ja kyselyt, jotka
vaikuttavat opettajien ja oppilaiden jokapdivdiseen tyohon. Rinteen ym. (2011,

151) tutkimustuloksissa rehtorit kokivat koulun sisdisen laadunarvioinnin hyo-
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dyllisempand kuin ulkoisen arvioinnin. Ulkoiset arviointikdytdnnot koetaan
vieraiksi niin rehtoreiden kuin opettajien keskuudessa myo6s Ruotsissa (Hult
ym. 2016, 294). Oman koulun kehittamisessd pddtetyt tavoitteet ja arvot ohjaa-
vat rehtoria koulun laatutyossad. Jos ulkoiset arvioinnit eivit ole pakollisia, ei-
vétka rehtorit koe kyselyiden vastaamisen hyddyntdavan koulun laatutyon edis-
tamistd, paattavat rehtorit olla vastaamatta ulkoisiin arviointeihin. Ndin rehtorit
sddstdavit omaa ja opetushenkildston tyoaikaa. (Hult ym. 2016, 300.) Tamaén tut-
kimuksen rehtorit valikoivat sellaisia ulkoisia laatukyselyitd, jotka kehittivét ja
mittasivat mahdollisesti oman koulun laatuty6td samalla. Tutkimuksen rehtorit
selkedsti priorisoivat tydtehtdvien madrad ja tyotehtdvien tarkoitusta.

Karikoski (2009, 146) huomioi tutkimustuloksissaan, ettei pitkdn tdhtai-
men suunnitelmia toteutettu rehtoreiden varjostamisen aikana vaikka rehtorit
teemahaastatteluissa mainitsikin useamman vuoden kehittdmisista. Yksi kol-
mesta haastattelemistani rehtoreista kertoi koulun toteuttavan neljan vuoden
kehittamissuunnitelmaa. Kehittdmissuunnitelma oli selkedsti antanut raamit
koulun laatutydn péélinjoille ja suunnitelma oli otettu kayttoon. Toteutus nakyi
muun muassa pariopettajuuden kayttoonotossa.

Rehtorit kokivat tdrkedksi, ettd henkilosto arvioi sekd omaa tyotddn ja
osaamistaan ettd koulun toimintaa. Kehityskeskustelut, koulun toiminnan arvi-
oinnit ja erilaiset sisdiset kyselyt tuottavat arviointitietoa rehtorille henkiloston
pedagogisesta kompetenssista. Rehtorit erityisesti haluavat, ettd opettajat it-

searvioivat omaa osaamistansa.

Jos haluaisi oikeasti, ettd laatutyd olisi toimivaa, silloinhan pitdisi asettaa itselleen use-
ammin ja useammin kysymyksid. Mitd ma haluan tilld saavuttaa, miks méa pidan tammo-
sid kokeita, miks md piddn tdmmdosen tunnin, mikd mulla siind on taustalla, ihan niinku
pienessd mittakaavassa. (H1)

Mad nyt kdytin kehityskeskustelussa tammostd itsearviointilomaketta. Eli mun mielestd
opettajan pitdd pystyd arvioimaan omaa tydtansa. Eli miten hén toimii itse ja miten hanen
luokassaan toimitaan. Sitd kautta sitten itse kehittdd itseddn eikd vain niin, ettd se tulee
jostain rehtorin késkystd vaan niinku kehittddkseen omaa tyotaan. (H3)

Kehittamiskeskustelu missa niinku mietitddn, mitd asioita nyt nostetaan esille. M teen
aina ne kehityskeskustelurungon pohjalta, ettd mités tdnd vuonna oli meidan tavoitteena
ja kuinka se on opetuksessa tullut esille. Ja silld tavalla méd saan sen niinku kentilts ja sa-
malla tavalla se pitdd ehké opettajaa mukana, ettéd okej, ettd pitdd niinku ajatella vahan.
(H2)
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Lahteron ja Kuusilehto-Awalen (2013, 469) mukaan koulun toimintaa suunnitel-
laan rehtorin johdolla koulun opettajien kanssa, mutta toteutetaan luokkahuo-
neessa opettajien johdolla, jolloin rehtorilla ei ole tietoa suunnitelmien toteutu-
misesta. Samanlaisia tuloksia esiintyi tdssd tutkimuksessa. Rehtoreilla on vahva
luottamus opettajien ammattitaitoon ja koulun laatutyon ylldpitdimiseen myos
tassd tutkimuksessa. Tutkimissani kouluissa koulun toiminnan arviointituloksia
kdyddan yhdessad lapi, mikd on osoitus siitd, ettd pedagoginen johtaja jarjestaa
yhteistd aikaa pedagogisen toiminnan suunnittelulle ja arvioinnille.

Kaikkien rehtoreiden mukaan koulun laatuty6 toteutuu kyselyjen lisdksi

opettajien kanssa keskustelemalla.

I(\I/[{eziiléi on sddnnolliset keskustelut eri ryhmissd ja tiimeissd ja, ettd homma on hanskassa.
Tdamdn tutkimuksen kouluissa koettiin keskustelutilaisuuksien kehittdvan kou-
lua. Yhteiset keskustelut opettajakunnan kanssa luo osallistamista ja sitoutumis-
ta koulun toiminnan kehittimiseen, kun yhteinen arvopohja ja paaméaara ovat
jokaisella tiedossa (Lehkonen 2009, 182). Atjosen (2014) tutkimuksen mukaan
myonteistd laatuarvioinnista oli muun muassa lisddntyneet keskustelut. Arvi-
ointituloksien pohjalta nousseet kehittdmis- ja parannusehdotukset aloittivat
muutoksen toteuttamisen kaytannossa (Atjonen 2014). Yhtalailla Atjosen (2014)
tutkimuksessa kuin tdméan tutkimuksen tutkittavissa kouluissa keskusteluhet-
ket opettajien kanssa mahdollistivat koulun laatutyon arvottamisen, paamaari-
en asettamisen seké eri kyselytulosten hyodyntdmisen.

Tutkittavissa kouluissa laatutyo6td toteutettiin pienimuotoisesti, mutta yh-
teistd paamadrad kohti.

Jotenkin se kivijalka kuitenkin tdssd laadullisessa on kuitenkin se, ettd on yhteinen néky

ja pddmaard. Se, ettd me tavoitellaan tdssd opettajakunnan ja avustajien kanssa néitd asi-

oita ja me tiedetdédn, mihin me ollaan menossa ja mitd me tavoitellaan ja mitd me halu-
taan. (H1)

Rehtorit kokivat, ettd yhteiset arvot tuovat suuntaa kehittamiselle. Rehtoreiden
mielestd omien suunnitelmien ja kehittimisideoiden myyminen opetushenki-
16stolle ei valttamattd tuota tulosta vaan enemmankin kdytannossad konkretisoi-

tunut muutos on toimivampi tapa.
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Vaikka tds on ndd mun suunnitelmat ja ne on esitelty, mutta ei ne (opettajat) kuitenkaan
usko siihen paperilla olevaan vaan, mité siind kdytdannossd tapahtuu tekemiseen, joka
tuottaa sitd positiivista energiaa ja iloa, ettd se on musta tiarked juttu. (H3)

Rehtorit kokivat, ettd opettajat tulee sitouttaa laatutyohon. Opettajien tulee tun-
tea kehittaminen tarpeelliseksi ja tdrkedksi, jotta kehittdmisidea voi konkretisoi-

tua.

Sitten semmonen pieni asia. Meilld ainakin jostain syystd on oltu aika tarkkoja monet, et-
td onko jonkun tapahtuman jilkeen joku tarjoilu, joku ruoka tai joku leipé... Sitten oli
kahvit siind ja ne leivét niin siitd tuli aivan uskomattoman hyvéa palaute. Timmonen yk-
sinkertainen pieni muutos. Se tuo valtavasti niin kuin virtaa ja uutta energiaa. (H3)

Konkreettisesti ndhtdva laatutyd uskotaan olevan merkityksellistd opetushenki-
1ostolle. Opettajien laatutyon arvostus lisddantyy, kun he saavat kokea koulun
toiminnan pienet kehittdmiset. Pienet muutokset kohottavat henkilokunnan
yhteishenked. Henkilokunnan huomioiminen on selvdsti ymmaérretty rehtorin
tehtdvdssd tarkedksi, minkd koetaan lisddvéan koulun laatua. Karikosken (2009,
151) tutkimustuloksissa rehtoreiden kehittamistyohon kuului tyohyvinvoinnin
suunnittelu ja toteutus, jossa tyontekijoille suunnatut virkistystoiminnat ja kehi-

tyskeskustelut olivat rehtorin tyohon kuuluvaa.

6.2.2 Koulutuksen jdrjestdjan rooli

Koulun jdrjestdjan tuki laatutyon toteuttamisessa koetaan puutteelliseksi. Jat-
kuvaa arviointikdytdntod tai -mallia eivdt rehtorit kuvailleet haastatteluissa,
mikéd taas voidaan ymmartdd, ettd koulun toiminnan arviointia toteutetaan ly-
hytjanteisesti ja spontaanisesti ilman koulutuksen jérjestédjan osoittamia toimin-
tatapoja. Kunnissa laaditut laatutyon kehittdimissuunnitelma ja visiot kunnan

koulujen laatutyolle tukisivat koulun omaa laatutyota.

Mai koen, ettd timmosiin asioihin pitédisi saada muutosta koulutoimen osalta. Kehittds voi
vaikka kuinka paljon, mutta siihen pitd4 saada tukea ja olla niinku apuja. (H3)

Lehkosen (2009, 188) tutkimustuloksissa toivotaan koulutoimenjohdolta selkei-
td tavoitteita rehtorin tehtaviin. T4lloin rehtorin olisi helpompi tehdé ratkaisuja

ja suunnata toimintaansa. Koulutoimen tyo6ilmapiiri heijastuu rehtoreiden tyo-
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hon. Hyva ilmapiiri ja koulutoimenjohdon tuki on rehtorille merkityksellista
tyossd selviytymisessd (Lehkonen 2009, 194.) Rehtorit toivovat tavoitteellista ja
suunnitelmallista otetta koulutuksen jdrjestdjiltd laatutychon.

Harjusen ym. (2017, 107) tutkimustuloksen mukaan arviointituloksia pe-
rusopetuksen jdrjestdjat eivat hyodynna tarpeeksi kehittdmis- ja parantamistoi-
menpiteissd. Tamén tutkimuksen rehtorit kaipasivat koulutuksen jarjestdjalta
ulkoisten toiminnan arviointitulosten hyodyntdmistd, kunnallisen tason laa-
dunhallinnallisia suunnitelmia, resursseja kehittimiseen ja tukea yhteisen kou-

lun laatutyon lapiviemiseen.

Sitten sitd pitdd miettid, ettd onko se, kuinka kunnallista tai sitten m& mietin aina, kylld
immﬁrrén, ettd on alueellisiakin, mutta kuinka paljon ne pitdisi olla kuntakohtaisia ja
oulukohtaisia. M4 olen ehki just se, joka on mennyt tdnne oman koulukohtaiselle. (H2)

Ulkoisten arviointitulosten heikko hyddyntdminen muun muassa koulun pa-
rantamis- ja kehittimistoimenpiteissd johtunee siitd, ettd koulutuksen jarjestdji-
en laadunhallinta on epdsystemaattista tai arviointitietoa kerdtddan vain lainsaa-
ddnnon ja tavan vuoksi. (Harjunen ym. 2017, 107). Rehtoreiden puheista ilmeni,
ettd ulkoiset arvioinnit koettiin hyodyttomiksi koulun kehittdmisessd, eivatka
ne kohdanneet koulun kehittdmislinjojen kanssa. Hultin, Lundstromin ja Ed-
stromin (2016, 299) tutkimustulokset osoittivat samaa rehtoreiden kokemaa
hyodyttomyytta ulkoisten arviointikyselyiden tuloksia kohtaan, joiden suunnit-
teluun rehtorit eivat olleet saaneet osallistua. Rehtorit kokivat joutuvansa suo-
rittamaan arviointeja. Mahdollisesti he eivét olleet saaneet osallistua kyselyiden
suunnitteluun tai joiden tuloksista he eivit kokeneet olevan hyotyd koulunsa
laatutyon kehittamisessd. (Hult ym. 2016, 299.) Haastattelemani rehtorit vaht-
telivat ulkoisten kyselyjen tiarkeyttd ja hyodyllisyyttd. Olettaa voi, ettd ulkoiset
arvioinnit eivit ole tukeneet koulujen kehittamiskohteita sen vuoksi, ettd, rehto-
rit eividt ole saaneet olla mukana koulun toiminnan arviointikyselyn suunnitte-
lussa.

Tutkimillani kouluilla oli laatukriteereihin perustuva koulun toiminnan
arviointikyselyn tulosten hankintavoista selked toimintatapa, mutta kunnan

koulujen yhteinen laadunhallinnan viitekehys osoittautui suunnittelematto-



57

maksi. Viestintd hallinnon kanssa koettiin huteraksi, silld kyselyjen arviointitu-
lokset eivit vaikuttaneet koulun laatutyohon kehittavésti. Karvin vuonna 2016
teettdmédn tutkimuksen mukaan arviointitiedon arvostaminen ja hyodyntami-
nen johtamisessa ja pddtoksenteossa uupui koulutuksen jdrjestdjiltda (Harjunen
ym. 2017, 110). Yht&ldisid johtopdatoksia rehtorit kokivat omien kuntiensa kou-
lutuksen jdrjestdjissa.

Sekin pitdisi olla se, ettd koulutuksen jédrjestdja huomioi kunnan koulujen tarpeet ja sitd

kautta tuo sitd uutta, positiivista ndkokulmaa, joka innoittaa opettajia siihen pedagogii-

kan kehittimiseen ja viemiseen sitten tuonne arjen tasolle oppilaiden pariin. Kyl mé voi-

sin kuvitella, ettd taas kun ne saa sen koulun toiminnan arviointikyselyn niin joku sanoo,
ettd jaaha taas tdd, jolla ei oo mitédédn virkaa. (H3)

Atjosen (2014) tutkimustulosten mukaan opettajat olivat tyytymattomia ulkoi-
siin arviointeihin muun muassa siksi, ettd kyselyt eivit vastaa koulun kehitys-
tarpeisiin. Opettajat kokivat, ettei ulkoisten arviointituloksien parannusehdo-
tuksille tehdd mitddn (Atjonen 2014). Samanlaisia ajatuksia nousi rehtoreilta
taman tutkimuksen tuloksissa.

Yhden koulun rehtori oli ottanut laatukriteereihin pohjautuvasta kyselysta
oman koulun kehittdmiseen ideoita. Hin muun muassa toteutti lisdkyselyitd ja
loi koulun kehittdmissuunnitelman osaksi vastausten pohjalta. Rehtori kaytti
koulunsa kehittdmisen apuna laatukriteereihin pohjautuvien kyselyiden vasta-
uksia. Mielenkiintoista oli, ettd rehtori koki tdiméankin jdlkeen, etteivit opettajat
arvosta ulkoisia arviointeja. Myos ruotsalaisrehtoreiden ja opettajien keskuu-
dessa ulkoiset arviointikdytdnteet koetaan vieraiksi (Hult ym. 2016, 294).

Arviointimallia kouluissa ei kdytetty, tai ainakaan esitelty, tutkimukseen
haastatelluissa kouluissa. Yhden koulun rehtori esitteli, kuinka hin oli koulun
toimintaa kehittanyt lukuvuoden aikana. Han kuitenkin myonsi, ettei hdn toimi

joka lukuvuosi samalla tavalla.

Sitten mé teen semmosen swot-analyysin eli méd pyysin opettajia, jotka oli ja jotka tuli
hakemaan sitten tddltd meidén koulusta vahvuuksia ja heikkouksia ja mahdollisuuksia ja
uhkia. Ja tdimén perusteella sitten yhdistettynd néihin laatukortteihin ja sitten tuli esille
asioita, jotka ma kokosin timmoseksi dialaatikoksi. (H3)

Kahdessa muussa koulussa rehtorit eivit esitelleet arviointimallejaan, joista

voisi seurata laatutyon suunnitelmallista toimintaa. Arviointimallin tulisi olla
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koko opetusorganisaation yhteinen, jotta arviointitulosten pohjalta voitaisiin
kehittdd koulujen toimintaa. Toiminnassa selvésti esiintyi prosessimallinen ar-
viointimalli.

Koulutuksen jadrjestdjien ja koulun vililld oleva yhteisty6 ei ole aina onnis-

tunutta, mikd heikentdd arviointitiedon hyodyntamista.

Mihin jd& ne laatukriteerivastaukset, ettd onko ne vaan paperilla tai vastaamista kyselyi-
hin piste. Silla pitéisi olla tarkoitus myodskin kunnan osalta, huomioida ne vastaukset, ne
rehtoreiden koonnit. Poliitikolla pitdisi olla vastuu sitten ottaa selkeésti padtoksentekoon
asioita, jotka huolestuttaa koulussa tai laatukyselyjen kautta tulee esille. M4 olen valilld
kokenut turhauttavaksi. (H3)

Heikko viestintd hallinnon ja koulujen vililld haittaa vaikuttavuuden seurantaa
(Harjunen ym. 2017, 107). Téssa tutkimuksessa rehtorit toivovat, ettd koulutuk-
sen jdrjestdjd tukisi kohdennetuilla resursseilla koulun laatuty6td ja visioisi
kunnan koulujen kehittamistyotd. Kuusiston (2013, 123) mukaan laadunhallinta
on koko opetustoimen organisaation yhteinen toimintamalli, jonka takia laatu-
tyotd ei koulu voi tehdéd yksin. Laatutyon aloittaminen kuuluu opetuksen jarjes-
piteet. Kouluista saatu arviointitieto tukee opetuksen jdrjestdjan padtoksente-
koa. (Kuusisto 2013, 123-124.) Haastatteluissa ei tullut esille kunnissa kaytetta-
vistd laadunhallintamalleista. Voisi pédételld, ettd tutkimuksen kunnilla ei ole
selkedsti madriteltyd ja toimivaa laadunhallintamallia, jonka avulla koulutuksen
jdrjestdjdlld ja koululla olisi yhteiset toimintatavat. Tdhdn tutkimukseen osallis-
tuneiden koulujen laatukriteereihin perustuvaa itsearviointia ei selvéastikdan
kédytetty jatkuvaan laadun parantumisen seuraamiseen, niin ettd koulutuksen

jarjestdja tukisi ja ohjaisi sité.

6.2.3 Jaettu johtajuus tirked osa laatutyota

Jaettu johtajuus tulee esille jokaisen rehtorin haastattelusta. Rehtorit jakavat
konkreettisia laatutyon tehtdvid opetushenkilostolle. Rehtoreilla on koulun
koosta riippuen erilaisia kokoonpanoja ja tehtdvid, joiden avulla rehtori jakaa

laatuty6td alaisilleen.
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Kehittdmisryhmén kautta sitd johdetaan. Kylld ma sanoisin, ettd sieltd kehittamisryhmaés-
td me aika niin kuin, me yhdessi.. Kehittdmisryhmé perustuu osittain siihen, ettd rehtori
pitdd huolen siitd, ettd mitd asioita pitdisi mitata, niitd omia tavoitteita tai mitd on tullut
sivi(styzs)toimen kautta ja sitten se toteuttaminen mietitddn yhdess4, jos siihen ei ole annet-
tu. (H

Taman tyyppistd johtajuutta, jossa rehtori valmistelee asiat johtoryhmén péadtet-
tavaksi ja sen jdlkeen laitetaan kdytdntoon, pidetdan Lahteron ja Riskun (2014,
566) tutkimuksessa tasa-arvoisena johtamiskulttuurina. Myo6s Lahteron ja Kuu-
silehto-Awalen (2015, 324) ehdottavat rehtorin tyota jaettavaksi apulaisrehtoril-
le ja tiimeille, silld hallinnollinen tyo vie aikaa pedagogiselta johtajuudelta. Tut-
kimustulosten mukaan jaettu johtajuus mahdollistaa pedagogisen johtamisen
(Lahtero & Kuusilehto-Awale 2015, 325). Ronkaisen (2012, 283) tutkimuksessa
tuli esille, ettd jaetun asiantuntijuus kulttuurin onnistumiseen tarvitaan yhteis-
ja tiimityotaitojen hallintataitoja, joita tulee kehittdd onnistuakseen yhteistoi-
minnallisuudessa ja tiimityoskentelyssa.

Jakamalla johtamisen tehtdvid ja antamalla vastuuta opetushenkilostolle,
lisdd opettajien vastuun ottamista ja kantamista seka lisdd johtamisen kokemus-
ta. Kouluissa ei ollut nimettyéd laatuvastaavaa tai laatutyoryhmad, jonka kanssa
rehtori kehittdisi koulun toimintaa pitkalld aikavalilld. Rehtoreilla oli silti selke-

it kehittdmistehtdvit alaisilleen.

Lukuvuosisuunnitelmaanhan aina laitetaan ne pedagogiset sisdllot, mitd koulu haluaa
tehdd ja niin edelleen. Niitd sitten arvioidaan tietysti, miten ne on toteutunut. Meilld tii-
mit vastaa siitid, ettd milld tavalla niinku ne on toteutunut ne asiat sitten sinid lukuvuonna.
Se on ollu hyvé kdytanto. Koska tiimit vastaa niiden eri toimintojen tapahtumista, ne ar-
vioi my®9skin sitten. (H3)

Harrisin ja Jonesin mukaan opettajien yhteisty6 vaikuttaa koulun kdytantoihin
ja oppilaiden oppimiseen positiivisella tavalla. Osallistamalla opettajat koulun
johtamiseen koetaan tarkednd koulun kehittamisessa. (Harris & Jones 2019, 123-
124.) Jaettua johtamista kdytetddn myods Vantaan perusopetuksen kouluissa,
joissa rehtoreiden johdolla opettajat suunnittelevat tulevaa vuotta ja arvioivat
mennyttd vuotta (Lahtero & Kuusilehto-Awale 2013, 469).

Vulkon (2001, 151) tutkimuksen mukaan rehtorin johtamistyylilld oli vai-
kutusta sithen, kuinka opettajat osallistuivat paatoksentekoon. Kouluorganisaa-
tiossa onnistuneella vuorovaikutuksella on tirked merkitys. Opettajien ja rehto-

rin yhteiset ndkemykset ja yhteistyt edistdd koulun kehittamistyota. (Vulkko
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2001, 151.) Opettajat toivovat oman asiantuntijuuden huomioimista paatoksissa
ja oppivan organisaation toimintatapojen mukaista omaa asiantuntijuuden
huomioimista pdatoksissd ja yhteisissd koulun tavoitekeskusteluissa (Vulkko
2001, 150-151). Myos haastateltavien rehtoreiden kouluissa arvostettiin yhteisia

keskusteluja ja yhteisesti pddtettyjd tavoitteita.

Mutta jos sd ihan niinku arviointia ajattelet niin sisdisesti pitdisi kehitt44, ettd me keskus-
teltaisiin enemman, ettd enemmin tulisi vield se selville, mitké on just meidén koulun
ominaispiirteet, mikd on meidédn koululle omaleimaista, missd me ollaan juututtu rutii-
neihin, mitka ovat sellaisia asioita, jotka voidaan jo laittaa pois, jotka voidaan vaihtaa jo-
honkin toiseen. Than taimmostéd niinku arvokeskustelua ja, ja sitten tdllaista padmaééaratie-
toista ajattelua ja keskustelua. Sitd pitdisi kdydd enemmiain, ettd pystyisi paremmin arvi-
oimaan. (H1)

Lehkosen (2009) tutkimustuloksien mukaan muutosjohtamisessa osallistaminen
ja sitoutuminen toteutuu yhteisten keskustelujen ja paiatostenteon avulla. Mikali
muutosjohtaminen koettiin tdrkedksi, varattiin myos yhteiselle keskustelulle
aikaa. Aikaresurssi koettiin tdarkeédksi, jotta voitiin luoda yhteinen arvopohja ja
pdaamaddrét. (Lehkonen 2009, 182.) Tamén tutkimuksen rehtorit halusivat opetta-
jien kanssa luoda koulun arvopohjan ja kehittdd sitd yhteisen ndkemyksen poh-
jalta. Kukaan haastattelemani rehtori ei halunnut johtaa yksin koulua.

Taman tutkimuksen kouluissa jaettu johtajuus ylettyy heikosti oppilaisiin
ja huoltajiin. Kyselyt huoltajille nayttdvat olleen suunnitteluvaiheessa. Siita
huolimatta rehtorit ovat kiitollisia huoltajilta saadusta vapaamuotoisesta pa-
lautteesta. Yksi rehtori mainitsi oppilaat, mutta heiddn osallistaminen koulun

laatutychon jéi tutkimuksessa epéselvéksi.

No henkilokunta on minusta se keskeinen laatutydssa ja ne oppilaat itse...Kylld on tie-
tenkin tarkeetd mukaan ottaa tdnne koti ja vanhemmat. (H1)

Ma olen aina hirvein iloinen kaikesta téllaisesta konstruktiivisesta kritiikist4. Jos van-
hemmat soittaa ja kysyy.. M4 aina kiitdn hirveasti. Ettd eihdn me voida tietdd sitd, eikd me
voida hoksata, ettei joku toimi, jos ei siitd saa palautetta. (H2)

Ehka yksi asia, miké pitdisi tehdd paremmin, jonka méa yritdn ensi vuonna toteuttaa, on
se, ettd md ehké haluaisin enemmaén niin kun koteihin kyselyj4, jotka liittyisi vanhempien
ndkemykseen koulusta ja toimintatavasta ja onko asioita, mitd he toivoisi muutettavan tai
lisattavan. (H3)
Rehtoreilta 16ytyy halua jakaa laatutyon paatoksentekoa asiakkaille (oppilaat ja
huoltajat), mutta se ei ndytd toteutuvan taman tutkimuksen mukaan syystd tai

toisesta. Paukkurin (2015, 107) tutkimuksessa suomalaisessa koulussa vain 10
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prosenttia koulun oppilaista kokivat, ettd he ovat tulleet kuulluksi. My6s huol-
tajien osallisuus suomalaisen koulun pditoksenteossa oli Paukkurin mukaan
vahdistd (Paukkuri 2015, 107). Harjunen ym. (2017, 108) mukaan asiakkaiden
nakemyksid toiminnan kehittdmisessd huomioidaan vahdisesti. Vastuu laadun-
hallinnan kehittdmisestd on Harjusen ym. (2017, 108) mukaan johdolla ja opet-
tajilla. Samankaltaisia tuloksia oli ndhtdvissa tdssd tutkimuksessa, silld rehtorit
puhuivat enemmaénkin tulevaisuuden toiveena jakaa laadunhallinnan ja itsear-

vioinnin vastuuta asiakkaille kuin se olisi taiman hetkinen toimintatapa.

6.2.4 Yhteisollisyys ja sitoutuminen

Haastateltavat rehtorit olivat yhtd mieltd siitd, ettd koulun laatu paranee tydyh-
teisossd avoimen keskustelun kautta. Hyvd yhteistyd opettajien kanssa lisdd

yhteisollisyytta.

Tottakai laadunvalvontaa on myoskin, ettd rehtori tuntee luokanopettaja aineksen. Ja ol-
laan kuulolla ja keskustellaan, ettd missd sd oot hyvd, mitéd sd opetat mieluiten. Se on se
pohja siihen, mistd ldhdetddn... Avoin keskustelu my6s téssd rehtorin ja opettajien kanssa
yksittdin ja opettajien kesken on musta tosi tarkeetd. Siitd se laatu tulee. (H2)

Tan yhteisollisyyden kautta haettiin sitd, ettd opettajat tekee parityotd ja yhteistyotd. Se
on ollut aivan késittdimattoman hieno juttu. (H3)

Ronkaisen (2012, 151) mukaan rehtorin ldsndolo ja keskustelu opettajien seuras-
sa lisdd luottamuksellista ja avointa ilmapiirid tyoyhteisossd. Tamén tutkimuk-
sen rehtorit haluavat olla ldsnd opettajille, jolloin opettajat puhuvat tyostdan ja
pedagogiikasta. Rehtori haluaa kuulla alaisiaan ja huomioida henkil6ston mie-

lipiteet, jotta koulun laatuty6 onnistuu niin pienessa kuin isossa koulussa.

Mitd enemmén on aikaa henkilokunnalle ja aikaa yhdessé sopia asioita niin sen parem-
min se homma menee. (H3)

Ma olen pitdnyt mun omana yhtend tarkeimpéana tyond, omassa ty0ssani sitd, ettd mé is-
tun vélitunnilla sielld (henkilokunnan taukotila), kun mé padsen. Se on jotenkin aika tar-
kedd tietdd vahan niinku, missa tddllda menndan. (H1)

Koulun laadun kehittdmisen onnistumisen mahdollistajana pidettiin tdarkedna
yhteistd aikaa muun muassa rehtorin lasndolon kautta. Yhteistd aikaa tarvittai-

siin laatutyohon enemmadn. Paukkurin (2015, 107) mukaan lisddmalld kohden-
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netusti aikaa jaettu johtajuus onnistuisi paremmin, eikd paatoksiad tehtdisi niin
paljon rehtorin ja ldhijohdon kautta ilman opettajien osallistamista p&atoksen-
tekoon. Myos Lahteron ja Kuusilehto-Awalen (2015, 324) tutkimuksessa tuli
esille, ettd pdivittdiset keskustelut rehtorin ldsndollessa vahvistivat opetushen-
kiloston yhteisollisyyttd ja pedagogista johtajuutta.

Pedagoginen johtaja haluaa huolehtia henkil6ston hyvinvoinnista. Ne voi-
vat olla pienid asioita kuten taman tutkimuksen rehtoreiden esimerkit vélipalan
jarjestaminen kokouksiin, yhteishengen rakentaminen esimerkiksi siten, ettd saa
avoimesti puhua kaikesta tyopaikalla. Yhteisollisyyden rakentamista tapahtuu
kuuntelemalla alaisiaan turvallisessa ja sallivassa ympdaristossd. Avoimen ilma-
piirin luominen on tidrkedd pedagogiselle hyvinvoinnille. Lahteron ja Riskun
(2014, 570) mukaan viikottaisissa yhteisissd keskustelutilaisuuksissa opettajat

kokevat tulleensa kuulluksi ja saavansa ajankohtaiset tiedot koulun asioista.

Ne monesti tulee tuolla kahvilla. Ne vaan taytyy hoksata napata. On kiva, ettd on sella-
nen avoin ilmapiiri, ettd ettei ole sitd, ettd mun taytyy sanoa, ettd nyt miettikdd. Opettajat
ei tartte kuin laittaa yhteen, niin alkaa miettid. Ne puhuu koulusta. (H1)

Ta4lld on kiva se, ettd uskalletaan sanoa, missd koetaan, mit4 ei osata. (H1)

Vuorovaikutus koettiin merkitykselliseksi laadukkaan koulun kriteeriksi. Lius-
vaaran (2014, 143) vditoskirjassa ilmeni pedagogisen hyvinvoinnin olevan tar-
ked elementti koulun kehittamisessd. Pedagogisen hyvinvoinnin kehittdmisen
tekijoind pidettiin samoja asioita, joita tdssdkin tutkimuksessa tuli esille. Ne oli-
vat myonteinen vuorovaikutus opettajien ja rehtoreiden vililld, rehtorin lasné-
olo sekd luottamussuhde, joka syntyy tyoyhteison vuorovaikutteisessa ilmapii-
rissd (Liusvaara 2014, 143). Myos Slovenian peruskouluissa koulun laadun ke-
hittdmisessd oli tarkedd luoda hyvé ilmapiiri, jossa keskindinen luottamus niin
rehtorin ja opettajan vaililld kuin opettajien vililld on toimivaa. On tdrkeds, ettd
opetushenkiloston ideat huomioidaan ja opetushenkilostd uskaltaa pyytdd
apua. (Podgornik & Vogrinc 2017, 9.) Hyvéan ilmapiirin luomisessa rehtorin on
osattava kuunnella omia alaisiaan arvostavalla tavalla. Kun uskalletaan puhua
kohdatuista pulmista rehtorin kanssa, on rehtori osannut rakentaa tyoyhteis6on

luottamuksellisen ilmapiirin. (Juuti 2007, 216.) Ronkaisen (2012, 283) tutkimus-
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tulosten mukaan opettajat toivoivat avoimen kriittisen ja hyvantahtoisen kes-
kustelukulttuurin, jotta toiminnan kehittamisessd huomioitaisiin poikkeavatkin
mielipiteet.

Tutkimuksen rehtoreilla on luottamus siihen, ettd opettajat tekevat hyvaa
tyotd, silld opettajilta 16ytyy ammattitaitoa ja osaamista. Rehtoreiden luottamus

opettajiin ndkyy opettajien autonomisuudessa.

Mun mielesta laatutlyétéi on parhaimmillaan justiin se, tdd osaava ja toimiva ja hyvinvoiva
henkilokunta tekee laadukasta opetusta péivittdin. (H1)

M4 ajattelisin meiddn koulussa pohjautuu tda tapa tehdé ty6td. Se on se niinku sitoutu-
minen sithen tyohon. Md nédén ja tiedén, ettd se sitoutumisen seurauksena se laatu on
keskitasoa korkeampi esimerkiksi opetuksessa. (H2)

Opettajien korkea koulutus ja pétevyys osoittavat, ettd he ovat motivoituneita ja
sitoutuneita tyohonsa (Lahtero & Kuusilehto-Awale 2015, 325). Liusvaara (2014,
156) puhuu kouluorganisaation arvojen puolustamisesta ja opettajien sitoutu-
misesta tyohon ja kehittdmiseen. Tdhdn tarvitaan Liusvaaran mukaan sitd, ettd
rehtori luottaa alaisiinsa ja tyoyhteisossd on luottamuksellinen ilmapiiri (Lius-
vaara 2014, 156). Taméan tutkimuksen rehtoreiden haastatteluissa ei ilmennyt
sitd, kuinka rehtorit sitouttavat opettajat koulun arvoihin ja laatutychon. Rehto-
ri tietdd, ettd opettajien sitoutuminen tyohon on korkeaa, koska opetuksen laatu
on korkeaa. Lahtero ja Kuusilehto-Awale (2015, 326) mukaan opetuksen ja kou-
lun laatutyostd ei puhuta vaan enemmaénkin péivittdiset keskustelut opettajan
kanssa toimivat kehittdvind toimenpiteind kehityskeskusteluiden ohella. Niin
myds tdssd tutkimuksessa rehtorit olivat huomioineet, ettd opettajien arjen kes-

kustelut pyorivit koulun kehittamisessa.
Opettajat ei tartte kuin laittaa yhteen niin ne alkaa miettid. Ne puhuu koulusta. (H1)

Lahteron ja Riskun (2014, 569) tutkimuksen yhtendiskoulun rehtori kadytti hy-
vidkseen arvostavaa johtamiskulttuuria. Rehtori arvosti ja kunnioitti opettajiaan
kertomalla sen ddneen (Lahtero & Risku 2014, 569). Myos tdssad tutkimuksessa
tuli esille, ettd rehtori kannustaa alaisiaan, antamalla heille myonteistad palautet-

ta tyoOsta.
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Jotenkin musta tuntuu, ettd mulla on hirveen paljon semmosta erilaista osaamista tassa
talossa. He eivit varmaan itsekédin tiedd, ettd mun tdytyis vihdn kehua heitd. Mutta niin
se on, kun m4 ajattelen heita. (H1)

Opettajien koulutus on korkealuokkaista ja heitd arvostetaan. Opettajalla on
vahva autonomia harjoittaa tyotddan luokassa. Koulun itsearvionnin tarkeyden
kokeminen rakentuu luottamuksesta, jossa rehtori arvostaa opettajien tyota ja
antaa ammatillista tukea (Podgornik & Vogrinc 2017, 9). Tamdn tutkimuksen
rehtorit lisddvéat opettajien sitoutumista tyohonsa kannustamalla ja kehumalla,
mutta milld keinoin he sitouttavat opettajat koulun organisaatioon, arvoihin ja

laatuun, jdi haastatteluissa epéselvéaksi.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja ymmartdd koulun laatutyo6td rehtorin
kokemuksien kautta. Tédssd luvussa tarkastelen ja pohdin tutkimuksen keskeisia
tuloksia koulun laatutyostd. Arvioin tutkimuksen luotettavuutta tuoden esiin
mahdolliset puutteet ja huomioon otettavia seikkoja. Lopuksi esitdn jatkotutki-
mushaasteita. Jatkotutkimusideat, joita tuon esille tukisivat ja rikastuttaisivat

tassd tutkimuksessa jo ilmi tulleita nikemyksid.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Samanaikainen ja vuorovaikutteinen koulun ulkoinen (kansalliset sdddokset ja
muutokset) ja sisdinen (kouluorganisaation sisdinen uudistuminen) kehittami-
nen olisi onnistuneinta koulun laadun kehittamista (Kyllonen 2011, 164). T4lla
hetkelld koulut eldvédt omaa kehittdmisen arkeaan ja Opetushallituksen asetta-
mat tavoitteet omaa eldmddnsd. Kunnan yhteiset padmadarit ja tavoitteet ovat
taman tutkimuksen mukaan rehtoreille vieraat. Yhteistd tavoitetta ei ole laadit-
tu koulutuksen jérjestdjan kanssa ja siksi rehtoreiden kokemus on, ettd valta-
kunnalliset kyselyt ovat tapa, joka toteutetaan kerran vuodessa. Kyllosen (2011,
166) mukaan ulkoista arviointia tarvitaan tulevaisuudessakin, jotta koulutuksen
tasa-arvo sdilyisi ja kaikille laadukkaan opetuksen mahdollistaminen onnistuisi
Suomessa. Tdlld hetkelld tutkittavissa kouluissa paikalliset olosuhteet huomioi-
tiin hyvin, silld laadunarviointi tapahtui koulussa, missda my6s oppilaat ovat.
Koulutoimenjohdon on hyvéa huolehtia alaisistaan antamalla suuntaviivat
tyohon, jotta kunnan koulujen laatutyolle asettamat tavoitteet on mahdollista
toteutua. Koulutoimen johdon rooli ndhdddn tarkedand laatutydn suuntaviivojen
ndyttamisessd niin Lehkosen (2009, 188) kuin tdaman tutkimuksen valossa. Tut-
kimuksessa mukana olleet koulut ovat itse kehittdneet tarpeisiinsa soveltuvan
laatutyomallin ilman kytkostd koulutuksen jdrjestdjan toimintaan. Kyllosen
(2011, 164) mukaan parasta kehittdmistd on se, ettd koulun sisdinen laatutyon

kehittaminen huomioidaan ulkopuolelta tulleessa johtamisessa ja sdddoksissa.
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Tutkimuksen kouluissa koettiin, etteivdt koulutuksen jérjestdjat huomioineet
koulun sisdistd laatutyotd. Koulun toiminnan arvioinnin kadytantd toteutetaan
tutkimuksen kouluissa koulutuksen jdrjestdjan haluamalla tavalla. Kaytannosta
uupuu arviointitulosten analysointi ja arvottaminen koulutoimessa eli palaut-
teen saanti. Siksi tutkittavissa kouluissa koulun toiminnan arviointia voidaan
pitdd enemmadn seurantana kuin arviointina, kuten Atjonen arvioinnin mééritte-
lee (Atjonen 2015, 48). Arviointitulosten esittely my6s oppilaille ja huoltajille
lisdisi nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman kehotusta osallistuttaa
asiakkaat koulutyon suunnitteluun ja kehittimiseen (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 10).

Rehtorit kokivat, ettd koulun sisdinen toiminnan arviointi hyddyttdd kou-
lua enemmin kuin ulkoinen arviointi. Jonkinlainen epdvarmuus koulun toi-
minnan arvioinnin toteuttamisessa on, silld rehtorit toivovat koulutoimen tukea
ja ndkemystd toiminnan arvioinnin jatkuvuudessa ja jasentamisessd. Kyllosen
(2011, 167) mukaan koulun tulee aktiivisesti tehdd muutosta rakentamalla
huomista yhteiskuntaa ja koulua, eikd vain seurata muutosta. Koulutuksen jéar-
jestdjien ja koulun vililld ei selkedsti viestintd toimi. Koulutuksen jdrjestdjan
kehittamissuunnitelman ja yhteisten arviointiraporttien hyddyntdmissuunni-
telman uupuminen murentaa koulun johtajien mahdollisuutta edistdd koulun
laatutyota.

Rehtoreiden luottamus alaisiinsa on yksi tdrked asia johtajuudessa, joka
on my0s korkealaatuisen laatutyon tae (Pulkinen ym. 2015, 34). Koulun henki-
lokunnalla tulee olla yhteinen paamadira ja vastuu tavoitteiden saavuttamisesta.
Koulun ilmapiiri tulee olla niin hyvé, ettd yhteisossd voidaan kertoa ndke-
myseroista. Pulkkisen, Kanervion ja Riskun (2015, 45) tutkimuksen pohdinnat
myotdilevit timéan tutkimuksen rehtoreiden kokemuksia siitd, ettd johtamisessa
tarvitaan kohtaamisia, vuorovaikutusta ja luottamusta henkilokuntaan, jotta
laatuty6 kehittyy ja etenee.

Opettajien henkilokohtainen sitoutuminen tyohon on todettu olevan kor-
kea. Myos tamdn tutkimuksen kouluissa rehtorit kokivat alaistensa olevan si-

toutuneita tyohonsa. Epadselviksi tutkimuksen tuloksissa jdi, milld keinoin reh-
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torit pyrkivat sitouttamaan opettajat koulun arvoihin ja laatutyohon. Ymmar-
rettdvdd on, ettd mikali koulutuksen jarjestdjdlld ei ole visiota koulutuksen ke-
hittdmiselle ja laadunhallinnalle on yksittdisen koulun hankala sitouttaa alai-
sensa kouluorganisaation arvomaailmaan ja kestdvaan kehittamiseen. Tulkita
silti voi, ettd rehtorit sitouttavat opettajiaan koulun kehittimiseen ja laadun
vaalimiseen kuuntelemalla alaisiaan ja jakamalla johtajuutta.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan koulun laatutyon edistdmisessé tar-
vitaan jaettua johtajuutta. Jaettu johtajuus ei voi olla vain tehtdvien jakamista
vaan myds yhteisollistd padatoksentekoa ja vastuun toteutumista (Kyllonen 2011,
168). Kouluissa rehtoreilla ei valttdimaittd ole aikaa toiminnan arvioinnin kehit-
tamiseen. Rinteen ym. (2011, 135) mukaan 47 % rehtoreista kadytti paljon koulun
toiminnan arvioinnin tuloksia hyddykseen ja 12 % vastasi kdyttavansad vain va-
han hyodyksi. Tassd tutkimuksessa koulun toiminnan arvioinnin tuloksia kaytti
systemaattisesti hyodyksi vain yksi koulu. Toisaalta koulun rehtori myonsi,
ettei laadunhallinta prosessi ole samankaltaista vuosittain.

Tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd myos siitd, ettd ajanpuute hidastaa
koulun toiminnan arvioinnin hyodyntdmistd. Vaikka jatkuvaa kehittamista
kouluilla halutaan tehdsd, ei siihen ole tarpeeksi aikaa rehtorilla kuin opettajilla-
kaan. Jatkuva koulun laadunkehittdminen voi vasyttdd koulun henkilokunnan.
Taitava rehtori jakaa padtoksentekoa ja kehittdmisasioita sopivalla maaralla tu-
kahduttamatta alaisiaan. Tamén tutkimuksen rehtorit valitsivat merkityksellisia
laatukyselyjd ja -arviointeja viahentddkseen opettajien kuormittavuutta ja arvi-
ointidhkyad. Talld tavoin rehtorit pyrkivdat muun muassa sdilyttdméaan opettajien
itsendisyyttd, motivaatiota ja luovuutta tyossdan (Hult, Lundstrom & Edstrom
2016, 300).

Rehtorit kokivat keskustelut henkilokunnan kanssa tiarkeiksi. Laatua kehi-
tettiin yhdessd paattden. Vuorovaikutuksen avulla rehtorit myos selkeésti halu-
sivat sitouttaa opettajat koulun yhteisiin paamaariin. Yhteisollisyyden kokemi-
nen koettiin lisddvan laatua. Pedagogisina johtajina rehtorit halusivat olla lasna

ja kuunnella alaisiaan, jolloin vuorovaikutteinen ja osallistava laadunkehittami-
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nen oli mahdollista. Kuten oppivassa organisaatiossa tehddan, koulun laatutyo-

ta kehitettiin yhdessd henkilokunnan kanssa.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tutkijan tulee tarkastella monipuolisesti tutkimuksessa tehtyjd valintoja ja rat-
kaisuja sekd tuoda esille myds epdonnistumiset. Tutkimustyon kriittinen tarkas-
telu on hyva huomioida luotettavuutta arvioidessa. (Puusa & Kuittinen 2011,
172.) Fenomenologisessa tutkimuksessa tulisi kdyttdd avointa haastattelua, mut-
ta itse kdytin puolistrukturoitua teemahaastattelua. En vield haastatteluja suun-
nitellessani tiennyt, millaista metodia tulen kdyttdmé&&n. Juuri silloin valintani
haastattelusta puolistrukturoituna tuntui oikealta. Bevan kirjoittaa, ettd feno-
menologinen tutkimus tulisi olla uskollinen metodilleen luotettavuuden nimes-
sd, mutta haastattelun tulee olla myos kdaytannollinen (Bevan 2014, 138). Aineis-
to toimi minusta hyvin tdssa tutkimuksessa ja se oli sisdlloltddn rikas.

Bevan pitdd tdrkednd, ettd tutkija on tehnyt sulkeistamisen hyvin ennen
haastattelua, jotta hdn voi hyvédksyad haastateltavan kokemukset sellaisenaan.
Tutkijan esiymmarrys lisdd tutkimuksen luottamusta myos haastatteluvaihees-
sa. (Bevan 2014, 139.) Laadin esiymmarryksestédni aluksi kuvion, jossa esittelen
padennakkokasitykseni koulun laatutyosté ja laatutyon johtamisesta. Koin itsel-
leni paremmaksi tavaksi toteuttaa tarkkaa sulkeistamista pitamalla erillistd pai-
vékirjaa omista kokemuksista ja tulkinnoista. Onnistuin mielestdni sulkeistami-
sessa koko matkan ajan niin haastatteluissa kuin analyysivaiheessakin. Tu-
lososuudessa kommenttejani mahdollisesti pilkahtelee toisten tutkimuksiin pei-
laten, mutta haastateltavien kokemukset ovat saaneet olla rauhassa tulkinnoil-
tani kdyttamani analyysimenetelmdn mukaisesti. Tutkielmaa tehdessd koin sel-
kedn valaistumisen haastattelujen aikana. Informanttien kokemukset ovat hei-
ddn kokemuksiaan, jotka kuvaan juuri niin kuin he sen kokevat. Giorgion sel-
kead viisivaiheinen analyysimenetelmad oli helppo kayttdd. Menetelma muistutti

my0s jokaisen vaiheen kohdalla omien tulkintojen kaytosta.
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Heideggerin fenomenologinen hermeneutiikassa merkittdavida kokemuksia
ei vain kuvata vaan niitd myos tulkitaan ja ymmarretdan. Olen mielesténi tdssa
tutkimuksessa eri vaiheissa huomioinut tarkasti sen, ettd omat tulkintani eivit
vdritd haastateltavien kokemuksia vaan olen jokaisen haastateltavan kokemuk-
sia pyrkinyt ymmaértamdan. Olen mielestdni onnistunut hyvin 16ytdmdan ai-
neistosta kokemuksia, joita olen osannut tulkita ja peilata muiden tutkimuksiin.
Haastatteluista poimimani rehtoreiden kokemukset olen tuonut raportissa esille
sitaattien avulla selventddkseni sisdlttalueita, joista jokainen haastateltavalta
rehtori kertoi kokeneensa.

Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa on tarkedd huomioida tyon riitta-
vd dokumentaatio (Kananen 2017, 176). Tulososuuden sitaatit valikoituivat niin,
mikd parhaiten kuvaa haastateltavien kokemuksia. Selkedsti haastateltava H1
on enemmadn henkildstojohtaja eikd niinkdan kuvannut haastattelussa koulun
laatutyon toteuttamista vaan enemmankin sitd, milld keinoilla hén johtaa laatu-
tyotd. H2 ja H3 puhuivat enemmaén koulun laatutyonrakenteesta ja sen johtami-
sesta. Tulososuuden valmistuessa laskin vield haastattelijoiden kirjatut sitaatit.
Ladhes yhtd monta haastateltavan sitaattia 10ytyy raportista. Selkeésti jokaisella
rehtorilla on oma ndkdkulmansa koulun laadunhallinnassa. Silti jokaisen rehto-
rin haastattelusta 16ytyi teemaan sopivat kokemukset. Mielenkiintoista oli, ettd
kolmen néinkin erilaisen rehtorin ja koulun haastatteluista 16ytyi samanlaisia
vastauksia, jolloin tutkimuksen saturaatio tuli saavutettua.

Yksittdisten koulujen rehtoreiden haastattelut ja ndkemykset ovat yksilol-
lisid eikd niitd voida sindnsd yleistdd. Aiempiin tutkimuksiin peilaten infor-
manttien kokemukset vahvistavat tuloksia ja tdten yleistimisen suuntaviivoja
on tuloksissa ndht&avissa.

Tavoitteenani raportissa on ollut kuvata mahdollisimman tarkasti kaytta-
mé&dni analyysimenetelmdd kohta kohdalta, jotta se olisi mahdollisimman l&-
pindkyvaéad ja sitd olisi helppo lukijan seurata. Erityisen tarkasti olen raportissani
mielestdni onnistunut esittelemé&dn aineiston kasittelyvaiheet.

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddan lisddméaan ymmarrystd tutkit-

tavasta ilmiostd (Aaltio & Puusa 2011, 155). Esiymmarrykseeni peilaten tama
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tutkimus lisdsi ymmarrystdni koulun laatuty6hon vaikuttaviin tekijoihin. Yh-
teisten laadunhallinta- ja arviointikdytanteiden lisdksi tarvitaan muitakin tyoka-
luja kuten pedagogista johtajuutta, sitoutumista ja yhteisollisyyttd, jotta yhtei-
nen padmadrd voidaan tavoittaa. Pehmeit arvot ja viestintd ovat avainasemassa
yhteistd laatua tavoiteltaessa. Tutkielma lisdsi tietdmysténi siitd, miten koulun
laatuty6 on sulautunut koulun arkeen. Pienet, tarkedt muutokset, joita yhdessa
henkilokunnan kanssa kehitetddn, ovat laatutyotd. Viralliset kehittdmissuunni-
telmat eivat siis vadlttamattd tuota laatua, mutta tukisivat toki koulun arjen laa-
tutyotd. Koin silmid avaavaksi kuulla rehtoreiden kokemuksia laatutyon johta-
misesta kdytannon tydssd. Monet koulun laatutyon johtamisen tavat selkiytyi-
vdt minulle, mitkd aikaisemmin ovat ndyttdytyneet epdolennaisina toimina laa-
tutyotd ajatellen.

Tyokokemukseni mukaan opettajat ja rehtorit ovat yksintoimijoita, joten
pelkka tiimeihin tai tydtehtdvien jako ei ole vastaus koulun onnistuneelle laatu-
tyolle. Yhteisten kehittamissuunnitelmien laadinta ja niihin kouluyhteison si-
touttaminen auttaisi tutkimustulosten mukaan yhteisen, kehittdvan laadunhal-
linnan toimintaa. Mielenkiintoista olisi tietdd, kuinka jatkuva laatutyon kehit-
tdiminen pehmeiden arvojen avulla tulisi jarjestdd koulussa, jotta se kehittdisi
koulua ja koulutuksen jdrjestdjad. Tutkimustulosten valossa yhteinen arvostus
laatutyotd kohtaan sekd yhteistyossd toimiminen kehittdvidt perusopetuksen
laatua. Jatkotutkia voisi, mitd keinoja koulun johto kayttdd opettajien sitoutta-
misessa kouluorganisaatioon ja sitd kautta koulun laatutyon kehittamiseen.

Karvi on tutkinut koulutusten jdrjestdjien osallisuutta ja tyopanosta kou-
lun laatutyohon. Mielenkiintoista olisi tutkia, tulisiko koulun toiminnan arvi-
ointia kehittdd koulusta koulutuksen jdrjestdjiin pdin vai ylhaddlta alaspdin eli
koulutuksen jdrjestdjiltd kouluun. Nykypdivand kunnanstrategiset linjat ja ope-
tuspalveluiden kehittdmissuunnitelmat tulisi ohjata koulun kehittamistd. Kuin-
ka saada koulun laatutyon kehittdminen onnistumaan samalla tavalla kuin ku-
viossa 1 luvussa 3.1 vuorovaikutteinen johtaminen on kuvattu? Osallistamisesta
puhutaan nykypdivand paljon ja oppilaiden kuin huoltajien huomiointi koulun

laatutyon kehittamisessd on tdarkedd. Perusopetuksen laatukriteereihin pohjau-
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tuvia kyselyjd tehddan koulun henkilokunnan lisdksi oppilaille ja huoltajille.
Jatkotutkimushaasteena voisi etsid keinoja, kuinka osallistaa ja sitouttaa oppi-
laat, huoltajat sekd kolmas sektori koulun laatutyohon niin, ettd heiddnkin na-
kemykset huomioitaisiin koulun laatutyossa.

Koulun laatuty6 tdamén tutkimuksen perusteella oli suurimaksi osaksi
koulukohtaista. Koulun laatuty®¢ tulisi olla johdonmukaista ja lapindkyvaa. Tas-
sdkin tutkimuksessa kohdattiin piittaamattomuutta muun muassa koulun toi-
minnan arvioinnin suhteen. Koulun laatutyon arvo ja arvostus on hankala yh-
distelmd, kun sitd valvoo valtio, mutta myos kunta ja koulu itse. Vililld arjessa
mietityttddkin kenen tarpeita ja tavoitteita halutaan kehittds ja tyydyttdad laatu-
tyollda. Jatkotutkimusta ajatellen olisi mielenkiintoista selvittdd, kuinka tasa-
arvoista perusopetuksen laatutyd Suomessa ylipddtddn on. Tatd muun muassa
miettii Suomen hallitus, joka on kdynnistdnyt Perusopetuksen laatu- ja tasa-
arvo-ohjelman, jonka tavoitteena on parantaa oppimistuloksia ja vahentdd
eriarvoisuutta. Jokaisen Suomen koulussa tulee opetus olla laadukasta ja se tu-
lee olla arvioitavissa, mutta kuinka koulujen laatuty6td voitaisiin mitata, mah-

taa olla yhtd hankalaa kuin opetuksen laadun mittaaminen.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelijan kisitekartta haastattelussa: Laatuty6 koulussa

Laatumalli koulussa Laatutyon johtami- Kokemukset laatu-

(Arviointimenetelmat) nen ja ldpivieminen tyOstd ja sen arvioin-

nista koulussa

i l i

Laatuty6n organi-

Laatutyon toteu-

sointi (roolit ja joh- Laatutyon tavoitteiden

tus

. onnistuminen, haasteet,
tajuuden muoto,

(Arviointimene-

laatutyon vastaanotto

telmit ja -tavat) tiedonkulku, lapi-

. koulussa
vieminen, vastuu)
Arviointitulosten hyo-
dyntdminen toiminnan

kehittimisessi

Johtajuuden muoto, tarkeys,

suunnitelmallisuus, ldpindkyvyys

Etukédteen suunniteltuja kysymyksid haastatteluun: Piirrd ja selitd kasitekartan
avulla, milld tavoin koulunne laatutyo6téd toteutetaan/kehitetdan? Kuinka kou-
lunne laatutyotd johdetaan? Kuinka laatutyd ndkyy sinun tyosséasi? Kertoisitko

kasitekartan avulla, miten sind koet laatutyon koulussa onnistuvan ja toimivan?



79
Liite 2. Yksilokohtaisen merkitysverkoston pikakuvaukset

Haastateltava 1 kehittdd koulua tyoyhteison kanssa. Han haluaa, ettd ehdotuk-
set lahtevat opettajilta. Han ymmartdd opettajien arjen hektisyyden ja siksi
myos sen, ettd kehittdminen on hankalaa. Aikaa tarvittaisiin lisdd pohtiakseen
enemman yhteisid paamaarid ja koulun omaleimaisuutta. Arki on parasta kou-

lun kehittamista. Kehittamiset ovat vdlilld pienid, ettei niitd edes vilttimdttd huomaa.

Haastateltava 2 johtaa ja ndkee tdrkedksi koulun sisdisen kehittdmisen. Han ke-
hittdd koulua kehittdimisryhméan kanssa oman ndkoiseksi. Rehtori ei koe, ettd
koulun toiminnan arvioinnista olisi tdlld hetkelld hyotyd koulun kehittdmisessa.
Hén uskoo enemmain koulun sisdisiin kyselyihin. Avoin ilmapiiri on tirkeéda.
Rehtori tuo kehittdmisasiat kehittdimisryhmdin, jonka kautta toteutetaan ja val-

votaan kehittamistd. Kehittamiset niyttaytyvit koulun omien kyselyiden kautta.

Haastateltava 3 kokee kehittamisen tdrkedksi ja hyodyntdd arviointeja laatu-
tyOssd. Johtajana hdn laatii vision, mutta kaipaa kehittamisessad hallinnon tukea
ja uskoo koulujen yhtildisien resurssien avulla saavan opettajatkin kiinnostu-
maan koulun kehittdmisestd. Koulun toiminnan arviointia hyodynnetddn kou-
lun laatutydssd, mutta silti opettajien mielestd kyselylld ei ole merkitystd. Kou-

lun kehittiminen on prosessimaista ja tuottaa selkeitdi tuloksia.



