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Tamd kasvatustieteen pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia
johtamisrakenteita yldkouluissa kdytetddn sekd minkélaisia kdsityksié rehtoreilla ja opettajilla
on jaetusta johtamisesta yldkoulussa. Tehty tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena tutkimuksena
fenomenografisella menetelmilld, joka korostaa kollektiivisten kokemusten ja kisitysten
merkityksid. Tutkimuksen aineisto kerdttiin puolistrukturoidulla sdhkoiselld kyselylld, johon
osallistui nelja yldkoulua eri puolilta Pohjois-Pohjanmaata. Aineiston kerddmisessé kaytettiin
lumipallo-otantaa, jossa koulujen rehtorit ohjasivat kouluissa kyselyn vapaaehtoisille

tutkimukseen osallistuneille. Kyselyyn osallistui kaksi rehtoria ja kahdeksan opettajaa.

Tutkimuksen perusteella selvisi, ettd tutkimukseen osallistuneiden yldkoulujen johtaminen
perustui Suomessa yleisesti kdytdssd olevaan johtamisrakenteeseen, joka koostuu rehtorista,
apulais- ja vararehtorista sekd opettajien keskuudesta wvalitusta koulun johtoryhmaésta.
Kouluissa tehtdvid, vastuuta ja valtaa jaetaan myds tyoryhmille. Tehtdvid delegoidaan myos
yksittédisille henkildille. Koulujen toiminta perustuu demokratiaan, jota toteutetaan eri

tehtavissi ja padtoksenteossa. Johtamisrakenteissa korostuu rehtorin merkitys.

Rehtorien ja opettajien kdsityksissd jaetusta johtamisesta korostui tutkimustuloksissa koulun
tehtdvien uudelleen jakautuminen, pddtdksenteko, luottamus, demokratia, suunnitelmallinen
tiedottaminen, innovatiivisuus sekd tyohyvinvointi. Jaetun johtamisen ndhtiin keventdvin
yksildiden tyokuormaa sekd lisddvin tyon mielekkyyttd ja sitoutumista. Tuloksissa koettiin
tarkedksi, ettd jokaisella on mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa pddtdksentekoprosesseihin,
varsinkin, jos péddatokset koskettavat itsed. Jaettu johtaminen vaatii toteutuakseen resursseja,

aikaa, ja huojennuksia opetusvelvollisuudesta.
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1 Johdanto

Suomalainen koulukulttuuri on ainutlaatuinen ja kansainvélisesti korkealle arvostettu.
Suomalaisten nuorten osaaminen on noussut useissa kansainvélisissd tutkimuksissa maailman
karkipadhdn. Suomessa koulutusta arvostetaan ja sille on muodostunut itsendinen asema
suhteessa koteihin ja valtioon, mika heijastuu luottamuksena pedagogiseen asiantuntemukseen
ja siihen liittyvddn vapauteen (Siljander, 2017; Uljens & Nyman, 2015). Suomalaisen
koulutuksen vahvuutena ndhddén yhteistyon ja luottamuksen kulttuuri, osaavat ja sitoutuneet,

itsendisesti toimivat opettajat ja toimiva ohjausjarjestelmé (Lihdemaki, 2019).

Koulun kehittyminen kietoutuu yhteiskunnan kehitykseen vastavuoroisena punoksena.
Yhteiskunta maédrittelee koulutusta ja panostaa sithen. Koulutus puolestaan uudistaa
yhteiskuntaa ja kulttuuria. Ajatukset kasvatuksesta, koulutuksesta, koulunkdynnist4,
oppimisesta ja opetuksesta muuttuvat ja kehittdviat koulutusta (Kontio, Pikkarainen ja Siljander,
2017). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 haastaa koulut ideologisten ja
pedagogisten muutosten lisdksi koulukulttuurin kehittdmiseen, kohti yhteisollisyytté ja oppivia
yhteisdjd. Markkinoiden laajentuminen, globalisaatio, digitalisaatio, tulevaisuuden tyén murros
sekd luontoon liittyvdt arvot vaativat omalta osaltaan kouluja muutokseen (Nyssold &

Kumpulainen, 2020, s. 8; Opetushallitus, 2016, s. 27).

Suomessa kouluverkko harvenee syntyvyyden pienentyessd. Viime vuonna Opetushallitus laski
vdestdennusteisiin nojaten, tulevaisuuden kouluverkkoon jddvid kouluja. Hatkdhdyttavalta
tuntuu, ettd kymmenessd vuodessa peruskoulujen miira vihenisi noin kolmasosalla ja vuoteen
2040 mennessd jaljelld olisi endd vajaat 1300 peruskoulua nykyisistd noin 2300 peruskoulusta
(Valtavaara, 2020 / HS). Kouluverkon harventuessa koulujen koko kasvaa. Usein ratkaisuna
koulutuspalvelujen sdilymiseen ldhipalveluna ndhddén ala- ja yldkoulujen yhdistdminen
yhtendiskouluksi. Suurkoulujen muodostaminen tuo paineita koulujen johtamiskulttuurin
kehittimiseen. Muutoksessa korostuu osaamisen kehittiminen kohden oppivaa yhteisod
(Nyss6ld & Kumpulainen, 2020, s. 35). Kouluissa johtajuutta ei nihdd endd vain rehtorin
tehtdviand, vaan johtajuus, osallisuus ja péidtoksenteko koskettavat kaikkia kouluyhteison
jasenid. Rehtorin toimenkuvaa laajemmalle ulottuvat johtamisrakenteet mahdollistavat
johtamisen jakamisen ja henkiloston osallistamisen (Ahtiainen, Lahtero & Léng, 2019;

Heikonen & Ahtiainen, 2021, s. 7).



Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd tdman hetken yldkoulun johtamisjérjestelmia.
Tassd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita myds siitd, minkélaisia késityksid yldkoulujen
rehtoreilla ja opettajilla on opetussuunnitelman perusteiden 2014 korostamasta jaetusta

johtamisesta yldkouluissa. Tdmén tutkimuksen tutkimuskysymys on;

Mill4 tavoin yldkouluja johdetaan ja minkalaisia kdsityksid rehtoreilla ja opettajilla on jaetusta

johtamisesta yldkoulussa?

Tdmén tyon teoriaosassa tarkastellaan suomalaisen koulujérjestelmdn, hallinnon ja koulun
johtamisen kehitysté ja niihin vaikuttavia yhteiskunnallisia ja koulupoliittisia muutoksia seka
tdman hetken ja tulevaisuuden haasteita. Lisdksi tyossd kuvaillaan koulua organisaationa ja
koulun johtamisen erityispiirteitd sekd maédritellddn johtamiseen liittyvid késitteitd. Koska
opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan koulun johtamisessa korostuvat pedagoginen ja
jaettu johtaminen (OPH, 2016, 27), tydssd kisitellddn myos pedagogista johtamista ja sen
toteuttamista jaetun johtamisen kautta. Tyon empiirinen osuus kisittelee fenomenografisen
menetelmin avulla toteutettua tutkimusta, joka késittelee yldkoulujen johtamisjirjestelméié ja
rehtorien ja opettajien késityksid jaetusta johtamisesta. Tutkimuksen kohteena olivat 7.-9.-
luokkien opetusta antavat yldkoulut. Tutkimukseen osallistui neljd yldkoulua eri puolilta

Pohjois-Pohjanmaata. Tutkimukseen vastasi 10 henkil6a.



2 Kehityskaari suomalaisessa koulutusjirjestelmissi, -hallinnossa ja -

johtajuudessa

Suomalainen koulutusjérjestelmé on kehittynyt yhteiskunnallisten jénnitteiden ja historiallisten
tapahtumien heijastuessa koulupolitiikkaan. Kouluhallinto ja johtajuus kehittyvét ja muuntuvat
koulujérjestelman muutosten rinnalla. Johtajuus voidaan ndhdéa kulttuurihistoriallisena ilmiona,
joka toteuttaa ja ilmaisee arvokysymyksié ja sosiaalisia kiytdntdjd, joista heijastuu sekd eletty
aika ettd kulttuuri, mutta myos kulttuurin ylldpito ja uuden kulttuurin luominen (Uljens &
Nyman, 2015). Koulutuksessa tapahtuvat muutokset ovat hitaita ja niiden seuraukset voivat
eldd koulutuksen mukana vuosikymmenid, jopa vuosisatoja. Paine koulutuksen muutoksiin
tulee ympardivdn yhteiskunnan sosiaalisista ja taloudellisista ~muutoksista sekéd
koulutusjérjestelmén sisdltd, koulutusjirjestelmén pyrkiessé toisaalta pysymain yhteiskunnan
muutoksessa mukana, toisaalta muuttamaan itse yhteiskuntaa. Mennessamme kohden globaalia
maailmaa osa muutospaineista tulee kansainvélisen yhteistyon ja taloudellisen kilpailun
seurauksena. Seuraavassa luvussa kuvaan suomalaisen koulujirjestelmin, sen hallinnon seki
koulujen johtamisen syntymistd, kehittymistd ja sithen vaikuttavia yhteiskunnallisia ja
koulupoliittisia muutoksia. Télld pyrin lisddméin ymmaérrystd koulutuksen hallinnon ja
johtamisen perinteestd ja avaamaan ndkemystd siitd, miten perinteen vaikutukset nédkyvit

nykypéivissa.

2.1 Koulujirjestelmiin ja hallinnon syntyminen

Koulujérjestelmédn kehittyminen alkoi Ruotsin vallan aikaan, jolloin kansan lukutaidon
edistdmisestd huolehti Suomessa kirkko. Kirkon vahva rooli kansan sivistamisesti jatkui aina
kansakouluasetuksen voimaantuloon asti (Kyllénen, 2011, s. 26). Vendjdn vallan aikaan,
vuonna 1858, annettiin julistus kansanopetuksen perusteista, ja vuonna 1866 astui voimaan
kansakouluasetus. Kansakoulun rinnalla oli vaihtoehtoisena koulutuksena oppikoulu, joka
avasi korkeamman koulutuksen véyldn yliopistoon. Namé kaksi koulumuotoa muodostivat
Suomeen rinnakkaiskoulujirjestelmén (Leino-Kaukiainen & Heikkinen, 2011). Helsingin
yliopistoon perustettiin vuonna 1858 pedagogiikan professuuri, joka johti opettajien koulutusta.
Vuonna 1869 perustettiin kansallinen kouluhallitus, mikd vahvisti valtion roolia koulutuksen
jarjestdjand. (Uljens & Nyman, 2015). Suomen koulujen hallintojérjestelmé alkoi kehittyméén
kouluhallituksen perustamisesta. Siljander (2017) kertoo, ettd Vendjén vallan ajasta huolimatta

Suomi sai luoda ldhes itsendisesti oman koulutuksensa perustan, nidkemyksensd



koulutuspolitiikastaan. Hdnen mukaansa akateemisesti suurena vaikuttajana kehitystyossd
toimi Johan Vilhelm Snellman (1806—1881), jonka kansallishenkisiin koulutusta koskeviin
ndkemyksiin vaikutti vahvasti hegelildinen filosofia. Koulutuksella oli tidrked merkitys
suomalaisuuden, oman kielen ja kulttuurin tunnustamisessa ja vahvistamisessa. Suomella oli
tarve irrottautua ruotsalaisuuden vaikutteista (Siljander, 2017). Vuonna 1921 Suomessa astui
voimaan oppivelvollisuuslaki, joka takasi kaikkien lasten peruskoulutuksen (Uljens & Nyman,
2015). Taustalla oli ajatus siitd, ettd kansakunnan laajempi osallistuminen koulutukseen
vahvistaa kansakunnan identiteettid. Koululaitoksen kehittyminen mahdollisti kansakunnan
kehittymisen. Snellmanin kuolematon lause ”Suomi ei voi tehdd mitdéin vékivallan kautta.
Sivistyksen voima on sen ainoa pelastus” loi pohjaa suomalaisten uskoon koulutuksen voimasta

ja kannattavuudesta (Siljander, 2017).

Kansakoulujen toimintaa ohjasivat ja tarkastivat koulutarkastajat. Koulutuksen laajentuessa
kouluissa valittiin opettajien keskuudesta koulun johtajat, jotka wvastasivat asioiden
koordinoinnista ja opettajien ohjauksesta (Ahonen, 2008 s. 9). Oppikouluissa rehtorit tai
johtajattaret toimivat vuonna 1872 annetun koulujérjestyksen mukaisesti opettajien esimiehend,
ja heidédn tehtdvinddn olivat opetuksen valvontaan ja kurinpitoon liittyvit tehtdvit (Ahonen,
2008, s. 9-10). Koulujen toimintaa valvoivat paikallisesti koulujen johtokunnat, kdytdnnon
toiminta oli rehtorien vastuulla. Kouluissa noudatettiin tarkasti valtion virkamiesten ohjeistusta
(Mustonen, 2003, s. 80). Sotien jilkeen valtakunnassamme tapahtui koulutuksen lopullinen
lapimurto, johon vaikutti valtion kehittyminen maatalousyhteiskunnasta
teollisuusyhteiskunnaksi. ~ Yhteiskunnan kehittyessd  vakiintuvat institutionaaliset ja
jarjestidytyneet pedagogisen toiminnan muodot, koska yhteiskunnassa tarvittavia taitoja ei enda

voi omaksua ldhipiirissd (Kontio ym., 2017).

Vuonna 1957 oppivelvollisuusikd nousi Suomessa kuuteentoista vuoteen (Kyllonen, 2011, s.
27). Oppivelvollisuuden laajentamisella luotiin kehittyville lapsille ja nuorille suoja—alue kodin
ja tydeldmién viliin. Koulussa lapset ja nuoret voivat kehittdd omia kykyjéén tulevaisuuttaan
varten. Niin rakennettu pedagoginen suoja-alue mahdollisti sen, ettd lapset ja nuoret pystyivét
osallistumaan yhteiskunnan toimintaan, ottamatta vield tdysin vastuullista roolia
yhteiskunnassa (Kontio ym., 2017). Suomessa oppivelvollisuus laajenee 1.8. 2021
kahdeksaantoista ikdvuoteen asti. Tdmai velvoittaa kaikkia oppilaita jatkamaan koulutustaan
perusopetuksen jilkeen (Eduskunta, 2020). Aiempi oppivelvollisuusikd oli voimassa 64 vuotta,

mika on hyvé esimerkki muutosten pitkdaikaisuudesta koulutuksessa.



Suomessa koulutusta on perinteisesti johdettu keskushallinnon kautta. Koulujen toimintaa
valvoivat tarkastajat vuoden 1858 kansakouluasetuksesta lahtien 1990-luvun alkuun, jolloin
tarkastukset lopetettiin (Mustonen, 2003, s. 79; Uljens & Nyman, 2015). Vuonna 1945
maalaiskuntiin asetettiin kansakoululautakunnat; kauppaloissa kouluasioista pddtti valtuusto tai
kansakoululautakunta. Koulutuksen jérjestdjin vastuulle tuli koulun jérjestimisen yleiset
puitteet, taloudenhoito ja koulupiirijako (Mustonen, 2003, s. 80). 1960-luvun alussa
kouluhallinto oli hierarkkista, korostuneen muodollista ja viranomaisten harkintavaltaa sitovaa.
1970-luvulla kouluhallitus vastasi koulutuspolititkan suunnittelusta ja toteutuksesta.
Ladninhallituksien kouluosastot valvoivat koulutuksen jérjestdjien koulutyon vuotuista
jarjestamistd, ohjaamista ja tarkastamista. Kuntiin perustettiin koulutoimistoja, joihin palkattiin
koulutoimenjohtajia tai opetuspidillikditd sekd sihteereitd vastaamaan paikallisesti koulutuksen
jarjestamisestd. Koulujen johtokuntien pédtdntdvalta siirtyi koululautakunnille. Koulujen
johtokunnat muuttuivat kodin ja koulun véliseksi yhteistyoelimeksi, jotka toivat vanhempien
nidkemyksid mukaan koulujen toimintaan. Koulujen tiukka normiohjaus alkoi 1960-luvulla ja
jatkui aina 1980-luvulle asti (Ahonen, 2008, s. 10; Mustonen, 2003, s. 81-82; Pesonen, 2009,
s. 16-17).

2.2 Peruskoulun syntyminen

1960—luvun Suomessa poliittisen keskustelun polttopisteeseen nousi keskustelu kansalaisten
tasa-arvoisuudesta, perheestd, sukupuolesta, sijainnista ja sosiaalisesta asemasta riippumatta.
Keskustelu yhdenvertaisuudesta aloitti myds keskustelun ihmisten koulutettavuudesta ja
opiskeluajan pituudesta (Siljander, 2017). 1970-luvulla siirryttiin
rinnakkaiskoulujirjestelmésta kaikille yhtendiseen peruskouluun, mikéd on merkittdvin muutos
suomalaisessa koulujérjestelmissd (Kyllonen, 2011, s. 27). Muutoksen taustalla oli
yhteiskunnan kehittimisen poliittisideologiset tavoitteet hyvinvointivaltion rakentamisesta,
jotka pantiin kdytdntoon osittain koulutuspolititkan kautta koulujérjestelmén muutoksella.
1960- ja 1970-luvuilla korostettiin koulutuspolititkan merkitystd kiintednd osana valtion
sadtelemédd yhteiskuntapolitiikkaa. Poliittiset tavoitteet ja pedagogiset periaatteet nivottiin
yhteen ja koulutuksen uudeksi tehtdvéksi tuli poliittisten tavoitteiden toteuttaminen (Siljander,
2017). Tasta huolimatta koulut toimivat Suomessa ilman voimakasta poliittista puuttumista
koulutuksen toteuttamiseen tai sen hallinnointiin. Suomessa koulutuksesta ei ole muodostunut

politiikan taistelukenttaa.



Peruskouluasetus madritteli tarkasti koulun rehtorin, kuntien koululautakuntien ja
kouluneuvostojen tehtivit (Pesonen, 2009, s. 16). Tarkalla ohjeistuksella pyrittiin peruskoulun
tasalaatuisuuteen ja saavutettavuuteen koko valtakunnassa. Taustalla oli huoli tasa-arvon
toteutumisesta valtakunnan reuna-alueilla (Kettunen, Jalava, Simola & Varjo, 2012). Koulu
uudistuksessa painopiste siirtyi opiskelijan luontaisista ominaisuuksista opettajan tyohon eli
ulkoisen ohjauksen luonteeseen ja pedagogisen vuorovaikutuksen periaatteisiin. Vastuu
oppimistuloksista  oli  opettajilla  ja  koulujen  hallintoelimilli.  Koulutuksessa
oppimisvaikeuksien voittaminen nousi yhdeksi keskeisistd periaatteista ja resursseja alettiin

suunnata oppimisvaikeuksien korjaamiseen (Siljander, 2017).

Vield 1970-luvun alussa rehtorin ty6 oli hyvin kapea-alaista ja koulukohtainen paitintévalta oli
viahiistd. Koulujen rehtorit siirtyivit vuonna 1978 annetun asetuksen myoti kokonaistydaikaan,
mik4 nosti rehtorien asemaa ja teki rehtorin ty0std ammattimaisempaa erottaen sen opettajan
tyostd. Rehtorin tydssd korostuivat koulun hallinnolliset tehtdvit (Uljens & Nyman, 2013).
Ohjeet koulujen toimintaan tulivat lakien, asetusten ja normien muodossa opetusministerioltd
ja kouluhallitukselta (sittemmin Opetushallitukselta). Ohjeistus valutettiin lddnien
kouluosastojen kautta kuntien kouluviranomaisille, jotka sditelivdt koulujen toimintaa.
Kouluissa rehtorit valvoivat saatujen ohjeiden toteuttamista (Karikoski, 2009, s. 54-55).
Uudessa peruskoululaissa (1983/476) madriteltiin, ettd yldasteilla ja isoilla ala-asteilla tulee olla
rehtorit. Pienempid ala-asteita johtivat johtajaopettajat. Rehtorin tehtdaviksi laissa maariteltiin
koulun opetus- ja kasvatustyon johtaminen, valvominen ja ohjaaminen. Rehtorilla sdilyi
opetusvelvollisuus, minkd lisdksi hin vastasi koulun hallinto- ja taloudenhoitotehtivisté

(Karikoski, 2009, s. 55; Peruskoululaki, 1983/476).

Peruskoululaissa vuonnal983 rehtorin tehtdvid sdéddeltiin tarkasti ja niihin liséttiin vastuu
koulun kehittdmisestd. Laki korosti myos oppilaiden hyvidé kohtelua, ohjaamista ja opiskelun
edistdmistd. Laissa varoitettiin rehtoreita puuttumasta litkaa opettajien tyohon korostaen
opettajien vapautta vastata opetuksesta itsendisesti (Peruskoululaki, 1983/476; Pesonen, 2009,
s. 16—-17). Opettajien arvostus alansa ammattilaisina oli vahva, ja ammatin professionaalisuutta
korostettiin. Rehtorin rooli koulun johtajana vahvistui vuonna 1992, jolloin tuli voimaan
ensimmadinen kansallinen lainsdddanto rehtorin toimivallasta (Uljens & Nyman, 2015). Aluksi
rehtoriksi valittiin aina yksi koulun kokeneimmista opettajista. Rehtorin tyd on joko osa-

aikaista tai kokopdivéistd, ja opetustuntien méérd on riippuvainen johtamistehtdvén laajuudesta



(Saarukka, 2015). Rehtorin patevyysvaatimukset madriteltiin vuoden 1998 perusopetuslaissa,
miké siirsi koulunjohtamisen akateemiseksi ammatiksi. Ndmi pitevyysvaatimukset ovat

kaytossé edelleen ja ovat perusopetuslain pohjalta seuraavat:
Rehtoriksi on kelpoinen henkild, jolla on:

1) ylempi korkeakoulututkinto

2) tdssd asetuksessa sdddetty asianomaisen koulutusmuodon opettajan kelpoisuus

3) riittdvd tyokokemus opettajan tehtdvista sekd

4) Opetushallituksen hyvéksymien perusteiden mukainen opetushallinnon tutkinto,
vahintddn 25 opintopisteen tai vahintddn 15 opintoviikon laajuiset yliopiston jarjestaméit
opetushallinnon opinnot taikka muulla tavoin hankittu riittivd opetushallinnon

tuntemus (Perusopetuslaki, 1998/986; 3.11.2005/865).

Ylempédd korkeakoulututkintoa ei vaadita rehtorilta, jos hin on saavuttanut peruskoulun
opettajan kelpoisuuden ennen vuotta 1999. Rehtorin opetusvelvollisuus vaihtelee 4-20 tunnin

vililld (OPH, 2013, s. 18).

2.3 Normien purkaminen ja uudistettu perusopetus

Suomen hyvinvointivaltion kriisi 1980-luvun lopulla ja kansallinen talouskriisi 1990-luvun
alussa siirsivét suomalaisen yhteiskunnan teollisesta yhteiskunnasta tietoyhteiskunnaksi. Tésta
seurasi  laaja-alainen keskustelu hyvinvointivaltion perusideologiasta ja  Suomen
tulevaisuudesta. Seurauksena oli vapaan Kkilpailun kasvattaminen, julkisten menojen
viahentdminen, valtion monopolien purkautuminen ja julkisten palvelujen yksityistiminen
(Siljander, 2017). Julkishallinnon tehtdvid alettiin tehostamaan ja tuloksellisuutta pyrittiin
parantamaan lainaamalla johtamiskdytinteitd yritysmaailmasta. Koulujen ulkoinen arviointi
lisddntyi ja koulukokoja kasvatettiin, mika lisdsi paineita koulujen sisdiselle kehitykselle. 1990-
luvun alussa opetustoimen hallinnossa keskitetty paédtoksentekojirjestelmi purettiin ja
padtantivalta siirtyi koulutuksen jérjestdjille ja kouluille (Taipale, 2006). Vuonna 1985
peruskoulusta poistuivat tasokurssit, minkd jidlkeen peruskoulu tarjosi kaikille oppilaille
samanarvoiset jatko-opiskelumahdollisuudet (Sahlberg & Korpela, 2015). 1990-luvulla
perusopetus koki totaalisen suurremontin, joka alkoi keskushallinnon uudistuksella, koulujen

ja oppikirjojen tarkastuksesta luopumisella, uudella tuntijaolla ja opetussuunnitelman
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perusteiden uudistamisella sekd lopulta laajamittaisella perusopetuslain muuttamisella

(Lahtero, 2011, s. 25; Mustonen, 2003, s. 79).

Uudessa koululaissa  siirryttiin  institutionaalisesta  lainsddddnndstd  toiminnalliseen
lainsdddantoon (Juusenaho, 2004, s. 51-57). 1990-luvun muutoksessa valtion hallinnoima
koulutuspolitiikan sééntely purettiin. Kunnat vapautettiin “korvamerkitystid” valtionosuuksien
jaosta, minka jélkeen kunnille tuli oikeus mééritelld itse valtiolta tulevan rahoituksen kohteet.
Koulun rooli yhteiskunnallisena instituutiona séilyi vahvana, mutta ideologinen ilmapiiri ja
ohjausmekanismit muuttuivat (Siljander, 2017). Perusopetuslaista poistui vuonna 1999 ala- ja
yldasteen raja, mikd mahdollisti yhtendiskoulujen perustamisen (Kettunen ym., 2012). Samaan
aikaan ala- ja yldasteiden sijaan siirryttiin puhumaan ala- ja yldkouluista. Yhtendiskoululla
tarkoitetaan peruskoulua, jossa opiskelevat ikédluokat 1-9 sekd mahdollisesti myos
esikouluikédiset. Yhtendiselld peruskoululla tarkoitetaan puolestaan sité, ettd kaikille lapsille
tarjotaan tasa-arvoisia koulutusmahdollisuuksia joka puolella Suomea. Paikalliset
opetussuunnitelmat muuttuivat koulukohtaisiksi ja koulujen itsehallinto kasvoi. Siirryttdessa
koulukohtaisiin ~ opetussuunnitelmiin ~ rehtorin  pedagoginen  johtaminen lisdéntyi.
Koulukohtaiset opetussuunnitelmat mahdollistivat koulujen erikoistumisen. Rehtorin
tehtdviksi maédriteltiin koulun toiminnasta vastaaminen. Tarkemmin rehtorin toimenkuvaa

alettiin méadritelld paikallistason johtosddnndissd (Saarukka, 2015; Uljens & Nyman, 2015).

Uudessa perusopetuslaissa poistui Ahosen, ym. (2015) ja Komulainen j Rajakaltion (2017).
mukaan ldhikouluperiaate, minkd myd6td vanhempien valinnanvapaus lastensa koulusta avasi
koulujen vilisen kilpailun oppilaista. Se mahdollisti oppilaiden jakautumisen ja valikoinnin
painotettuihin luokkiin ja erikoistuneisiin kouluihin, mikd synnytti suuriin kaupunkeihin
eriarvoiset koulutusmarkkinat, miké oli vastoin suomalaisen koulujérjestelmén perinteisti tasa-
arvon tavoitetta. Erilaisten valikointikriteerien ldpi seulottuja seitsemésluokkalaisia oli 2010-
luvun alussa eniten Turussa, jossa heitd oli 37 % kaikista yldkoulun aloittaneista oppilaista.
Eriarvoisuutta syntyi myds kaupunkien ja maaseudun vilille, koska kaupungeissa oli

mahdollisuus tarjota enemmaén valinnaisuutta koulutuksessa kuin maaseudulla.

Valtakunnallisissa  opetussuunnitelman perusteissa vuonna 1994 oppilas néhtiin
itsesddtelevdnd, itsendisend oppijana, joka rakentaa aktiivisesti tietoa omien
oppimistavoitteidensa mukaisella tavalla. Opetussuunnitelman perusteissa siirryttiin oppimisen

ulkoisesta sddtelystd oppimisen sisdiseen sddtelyyn. Koulu-uudistuksen kehittdmishankkeissa
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keskityttiin uusiin oppimisympadristdihin, tietotekniikkaan ja kognitiivisen konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen (Siljander, 2017). Laman jéilkeen markkinoiden laajentuminen,
kansainvélistyminen ja globaalit koulutusmarkkinat haastoivat koulutusjdrjestelmiddmme.
Talouseldmin vetureiksi nousivat tietoon perustuvat teollisuusalat ja korkea osaaminen.
Koulutuspolitiikkaan tulivat mukaan teknologian ja elinkeinoeldmin vaikutukset, lisdéntynyt
markkina- ja laatuajattelu sekd sddstotoimet. Koulutuspolititkassa alettiin  puhua
kansainvélistymisestd ja kansainvilisen kilpailukyvyn turvaamisesta. Keskeisend haasteena oli
keskustelu siitd, miten tietoyhteiskunta kehittdd yhteiskunnan toimintaa. (Sahlberg, 2007;

Sahlberg & Korpela, 2015; Siljander, 2017).

2.4 2000-luvun peruskoulu

2000-luvun alussa koulutuspoliittiset peruslinjaukset olivat saman suuntaisia kuin 1990-luvun
lopussa. Tehdyt muutokset olivat 1dhinnd aiempien linjausten parannuksia. Koulutuksen
tavoitteena pidettiin edelleen vdeston korkeaa koulutustasoa ja kaikkien oikeutta koulutukseen.
Koulutuskeskustelussa hyldttiin  viittaukset yksildiden vilisiin kykyeroihin. Toimiva
koulutusjirjestelmé néhtiin tirkedksi kansainvilisen kilpailukyvyn turvaamisessa (Siljander,
2017). Peruskoulutuksessa oppilaista pidetddn hyvdd huolta. Vilijjarvi (2017) toteaa
suomalaisen koulutusjérjestelmin tarjoavan oppilaille tasa-arvoisesti tarvitsemiaan
kouluterveydenhuolto- ja kuraattoripalveluita. Laadukkaalla perusopetuksella pyritdén

vahentdmaén syrjaytyneisyyttd (Valijarvi, 2017).

Yhdysvalloista vuonna 2008 alkanut finanssikriisi ja sen jalkeinen 2010 alkanut eurokriisi vei
Suomen bruttokansantuotteen pahimpaan laskuun maamme itsendisyyden aikana. Vuoden
2011 hallitusohjelmassa korostetiin tiedon, taitojen ja luovuuden merkitystd kansainvélisen
kilpailukyvyn turvaamisessa. Néiden rinnalla tavoitteeksi nousi myds sivistys, koulutus
itsessddn. Tdméd voidaan ndhdd paluuna menneisyyteen, mikd on erittdin harvinaista koulu-
uudistuksissa (Siljander, 2017). Séadstotarpeet ja ikdluokkien pienentdminen aiheuttavat
muutoksia kouluverkossa. Perusopetusta annetaan yhd yleisemmin 1.-9.-luokkien
yhtendiskoulussa. Vuodesta 2011 vuoteen 2020 yhtendiskoulujen méard on noussut 347:std
471:een yhtendiskouluun. Pohjois-Pohjanmaalla vuonna 2020 lakkautettiin eniten
perusopetusta antavia kouluja (yhteensd 8 peruskoulua ja perusasteen erityiskoulua). Samaan

aikaan koko maassa perusopetusta antavia kouluja lakkautettiin 62 (Suomen virallinen tilasto
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(SVT), 2020). Tamé rakenteellinen muutos on johtanut peruskoulujen lopettamiseen niin

kaupunkien keskustoissa kuin syrjdisilld maaseutualueilla.

Suomessa peruskoulutus on kansainvilisesti tarkasteltuna korkea- ja tasalaatuista ja erot
koulujen vililld ovat pienet (Karvi, 2020, s. 20). Vuonna 2011 perusopetuslain ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksessa vahvistettiin oppilaan oikeutta
saada tukea opiskeluunsa kolmiportaisen tuen muodossa. Oppilaan tarvitsema tuki opiskeluun
tuodaan mahdollisimman kattavasti yleisopetukseen (Rajakaltio, 2011, s. 38). Koulutuksen
tukitoimien varhainen kohdentaminen lapsen omaan luokkaan ja kouluun on todettu
kansainvilisesti arvokkaaksi, eettiseksi ja kestdviksi ratkaisuksi. Varhaisella tuen

kohdentamisella pyritdéin nostamaan kansallista osaamisen tasoa (Karvi, 2020, s. 37).

Koulutuksen valtakunnallinen ohjausjirjestelmd koostuu perusopetuslaista ja -asetuksesta,
valtioneuvoston asetuksista, valtakunnallisista opetussuunnitelman perusteista ja sen pohjalta
tehdystd paikallisesta opetussuunnitelmasta sekd koulujen lukuvuosisuunnitelmista.
Opetussuunnitelma antaa yhtendisen perustan kouluissa annettavalle opetukselle ja
kasvatukselle. Paikallisesti opetussuunnitelma velvoittaa koulut yhteistydhon oppilaiden
opetuksen jérjestdimisessd ja hyvinvoinnin edistdmisessé (OPH, 2016, s. 9).
Opetussuunnitelman ohjaavuuden ulottuvuudet ovat juridishallinnollisia, tiedollisia ja
pedagogisia ulottuvuuksia. Edelld mainittujen asioiden lisdksi yhteiskunta ohjaa koulujen
toimintaa resurssiohjauksena esimerkiksi erilaisten hankerahoituksien ja paikallisen resurssien

ohjauksen kautta (Lehkonen, 2009, s. 66-72).

Rehtorien ammatti ei ole yhtendinen, vaan sen sisilto vaihtelee kuntakohtaisten johtosddntdjen
pohjalta. Rehtorin tehtdvit voivat erota kouluissa ja kunnissa toisistaan, mihin vaikuttavat
esimerkiksi koulun koko, delegointipditokset ja rehtorien vahvuudet. Seuraava kuvio avaa

rehtorien tyotd kouluissa.
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¢ Yleishallinto B
e Henkiléstohallinto
e Taloushallinto
¢ Verkostotyoskentely sidosryhminen kanssa

e Pedagoginen johtaminen

e Henkilostojohtaminen

¢ Oppilasasiat

e Tydjdrjestykset, arjen johtamistoimet

e Strateginen suunnittelu B
e Arviointi

e Tiedotus
Kehittaminen

*Opetus, maara vaihtelee johtamistehtavan laajuuden mukaan
eHanketoiminta
e Mahdolliset koulun jarjestdjatason tehtadvat

Opetustyd /
muut tehtavat TR CHIEI%): J

Kuvio 1. Rehtorin tehtdvit Opetushallitusta mukaillen (Opetushallitus, 2013, s. 42).

Rehtorin tehtivit jakautuvat hallintoon, johtamiseen ja kehittimiseen. Hallintoon kuuluvat
yleis-, talous- ja henkilohallinto sekd sidosryhmétydskentely. Koulun johtaminen koostuu
pedagogisesta johtamisesta, henkil6stdjohtamisesta, koulutyon organisoinnista seké
oppilasasioiden johtamisesta, joka wusein toteutuu moniammatillisena verkostotyona.
Esimiehend rehtorit vastaavat koulun imagon ja vision luomisesta, resurssien hankinnasta ja
jakamisesta, henkilokunnan kasvu- ja kehittymismahdollisuuksien luomisesta seké opetuksen,
koulun ja koulukulttuurin kehittdmisestd, seurannasta ja arvioinnista. Koulujen kehittimiseen
kuuluu nykyddn myds erilainen hanketoiminta. Tiedotustoiminta sekd koulun sisélld ettd
ympérdivain yhteiskuntaan on valttdiméatonta ja lisdd koulun toiminnan avoimuutta (Ahtiainen,
Lahtero & Lang, 2019; Lahtero, 2011, s. 29; OPH, 2013, s.14). Suomalaisen koulun johtamisen
erityispiirteend rehtorit osallistuvat myos opetustyohon, ellei heille erityissyistd ole annettu
tastd vapautusta. Rehtorilla on tydssdédn kaksijakoinen rooli. He toimivat henkildstoon ndhden
tyonantajan edustajana ollen samalla yksi opettajista, joka johtaa koulun toimintaa (Saarukka,

2015).

Rehtorin ty0 on vaihtelevaa, mikd lisdd tyon vaativuutta ja tuo haasteita sen oppimiseen
(Lahtero, 2011, s. 34). Koulussa rehtori on vastuussa koulunsa opetussuunnitelmatydsta
osallistuen usein my0s paikallisen opetussuunnitelman laadintaan. Rehtorille kuuluvat

oppilaitoksen kehittdminen ja vuosittaisen tyon suunnittelu sekd siihen liittyvien erilaisten
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toimintasuunnitelmien laatiminen ja péivitykset (Lahtero ym., 2019). Kouluissa laaditaan
suunnitelmia esimerkiksi koulun oppilashuoltoon, kriisinhallintaan, turvallisuuteen ja tasa-
arvoiseen toimintaan. Koulua johtaessaan rehtorin tulee kyetd analyyttiseen 1dhestymistapaan
tarkastellessaan kasvatuskéytdnt6jd ja opetusta (Pesonen, 2009, s. 2). Hanen tyohonséd kuuluu
koko oppilaitoksen osaamisen kehittdminen. Koulujen halutaan integroituvan yhid enemmén
ympérdivan yhteiskunnan toimintaan, ja rehtorien odotetaan muodostavan koulun ympérille
vuorovaikutuksellinen toimintaverkosto (Vélijarvi, 2017). Koulun johtaminen vaatii rehtorilta

laaja-alaista moniosaamista, sosiaalisia taitoja ja juridiikan tuntemusta.

Pédosa Suomen kuntatason koulutusjohtajista on opettajataustaisia, joten rehtorin on helppo
saada tukea esimieheltdin koulun johtamisen haasteisiin. Pienissd kunnissa rehtorilla voi olla
tilanne, jossa hénelld ei ole ldhiesimiestd lainkaan, silld rehtorille voi kuulua oman tyon liséksi
sivistysjohtajan tehtdvit (Pokka, 2014, s. 128-129). Opetushallituksen (2013) julkaisemassa
raportissa todetaan: “Rehtoriksi nimitettdva henkild ei voi mydskdén yleensd toimia kunnan
keskushallinnon tehtivissd” (OPH, 2013, s. 26). Tdma on ristiriidassa pienten kuntien
kiytdinnon kanssa, mikd lisdd rehtorien tyokuormaa ja vdhentdd esimicheltd saatua tukea
tyohon. Suurimmissa kaupungeissa on otettu kdyttoon aluerehtorijérjestelmd, jolla pyritdén
vahvistamaan koulujen toimintaedellytyksid. Aluerehtorit voivat vastata esimerkiksi
opetussuunnitelmatyosti ja talousasioista, mutta he eivit toimi rehtorien esimiehend (Pokka,

2014, s. 129).

Rehtorien pitevyysvaatimukset ovat vuodelta 1998. Opetushallitus kdynnisti vuonna 2013
hankkeen rehtorien tyonkuvan- ja koulutuksen médrittimisestd sekd kelpoisuusvaatimuksien
uudistamisesta. Hankkeen loppuraportissa esitettiin, ettd rehtorien pétevyysvaatimuksiin
liséttdisiin vaatimus johtamiskoulutuksesta, miki ei ole vield toteutunut (OPH, 2013, s. 28).
Yliopistot tarjoavat koulujen johtamiseen sekd perus- ettd aineopetuksen tasoista koulutusta.
Ahtiainen kumppaneineen (2019) tuo esille, ettd rehtoreille tarjotaan tdydennyskoulutusta
erilaisina lyhytkursseina. He tuovat myos ilmi, ettd rehtorien osallistuminen pedagogista
johtajuutta tukevaan, pitkdkestoiseen koulutukseen on satunnaista. Koulutuksen jarjestdjét
tarjoavat usein rehtoreille tdydennyskoulutuksena johtamisen erikoisammattitutkintoa (JET-
koulutus). Téma koulutus ei ole koulun johtamiseen suunnattua akateemista koulutusta, vaan
se on tarkoitettu kaiken tasoista johtamistyOtd tukevaksi koulutukseksi. Ahtiainen
kumppaneineen kritisoi sitd, ettd JET-koulutus ei tue koulujen pedagogista johtamista.

Tutkiessaan rehtorien ndkemyksid jaetusta johtajuudesta he totesivat suuntaa antavana
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tuloksena, ettd JET-koulutuksen ja pelkédn opetushallinnon tutkinnon suorittaneilla rehtoreilla
oli perinteisempi, enemmin delegointiin suuntautuva kisitys jaetusta johtajuudesta (Ahtiainen,
ym., 2019). Kuntaliiton kasvatus- ja koulutusalan johtamistutkimuksessa 2020 johtotehtivissa
olevat nostivat esille tarpeen kokonaisvaltaiseen kouluorganisaatioiden kehittdmiseen ja

johtajien henkisten voimavarojen tukemiseen (Myllyméki & Johnson, 2021, s. 4).

2.5 Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014 ja koulutuksen tulevaisuuden nikymia

Ideologisena kiddnnekohtana vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa on uusi tulkinta tasa-
arvon ajatuksesta ja opetussuunnitelman “uusi pedagoginen kieli”. Tasa-arvolla
opetussuunnitelmassa tarkoitetaan oppilaan oikeuksia saada erityistarpeidensa mukaista
koulutusta  sekd  tasa-arvoisia  koulutusmahdollisuuksia  taustastaan  riippumatta.
Opetussuunnitelmassa kasvatuksellinen painopiste siirtyi opetuksesta oppimiseen ja opettajasta
opiskelijaan (Siljander, 2017). Voimassa oleva opetussuunnitelma vahvistaa oppilaiden omaa
aktiivista toimijuutta ja osallisuutta. Tavoitteena on saada oppilaat ymmartdmain opiskelun
merkitys sekd tukea oppilaiden motivaation, mielenkiinnon ja vastuun oton lisddntymisti
omassa toiminnassaan, valinnoissaan ja opiskelussaan. Oppimisessa opetussuunnitelma
korostaa laaja-alaista, projektipohjaista oppimista (OPH, 2021a; Lahdemiki, 2019). Suomen
koulutusjérjestelméssd paitoksenteko on ldhelld koulun arkea. Heinosen (2020) mukaan uuden
opetussuunnitelman sisddn on rakennettu vahva muutos oppimiskésityksen, pedagogiikan,
tulevaisuustaitojen ja laajan osaamisen kehittymisestd. Opetussuunnitelma on abstrakti tyokalu,
jonka avaamiseen vaaditaan paikallista keskustelua ja vuoropuhelua. Abstraktiudessaan
opetussuunnitelma kestdd muutosta ja muuntuu paikallisiin tarpeisiin toimien silti yhtendisesti
ohjaavana asiakirjana (Heinonen, 2020). Toisin sanoen opetussuunnitelman perusteet

mahdollistavat koulujen innovatiivisen kehittdmisen.

Opetussuunnitelman perusteissa 2014 esiin tuotujen osaamisalueiden taustalla ovat Euroopan
unionin ja OECD:n (Organisation for Economic Co-operation and Development) méérittelemaét
tulevaisuuden avaintaidot sekd IFTF:n (Institute for the Future) tydeldmén avaintaidot
(Ldhdemaki, 2019). Pysyvéna perusperiaatteena suomalaisessa koulutuksessa pidetdin vieston
korkeaa koulutustasoa, tasa-arvoisia kouluttautumismahdollisuuksia sekd sosiaalisen
syrjdytymisen ehkédisemistd (Siljander, 2017). Monialaisten ja laaja-alaisten taitojen
haltuunotto  kouluissa tapahtuu opetussuunnitelman 2014 mukaisesti ilmio- ja

projektipohjaisena oppimisena. Tiedot, taidot, arvot, asenteet ja tahto ndhddén ja ymmaérretddn
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kokonaisvaltaisena, kaikkien edelldi mainittujen asioiden vaikutuksena oppimiseen

(Lahdemiki, 2019).

Ajattelu ja
oppimaan
Osallistuminen oppiminen

Itsestaan ja
muista
huolehtiminen,
arjen hallinta,
turvallisuus

ja
vaikuttaminen
kestavan
tulevaisuuden
rakentamiseen

Kehitys
ihmisena ja
kansalaisena

Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus
ja ilmaisu

Tydelamataidot
ja yrittdjyys

Tieto—ja
viestintadteknol
oginen
osaaminen

Monilukutaito

Kuvio 2. Osaamisen osa-alueet uudessa opetussuunnitelmassa Lahdeméked (2019) mukaillen.

Keskeisend haasteena uudessa opetussuunnitelmassa on koulukulttuurin kehittdminen
(Lahdemaki, 2019). Toimintakulttuurin kehittdmisessd tirkea lahtokohta on jokaisen oppilaan
ainutlaatuisuus. Koulussa edistetddn oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestdvai
elamantapaa. Kouluja kehitetdin oppivana yhteisoné, jossa varmistetaan jokaisen oppilaan
hyvinvointi ja turvallinen arki sekd luodaan edellytykset yhdessd oppimiselle. Tdhdn pyritdén
vuorovaikutuksella ja monipuolisilla tydskentelytavoilla. Globalisaatio nékyy koulukulttuurin
kehittdmisessd kulttuurin moninaisuutena ja kielitietoisuutena. Kulttuurin monimuotoisuus
ndhddén koulutuksen rikkautena. Keskeistd koulun toimintakulttuurin kehittimisessd on
oppilaiden osallisuuden ja demokratian lisddminen ottamalla oppilaat matkaan koulun
toiminnan suunnitteluun ja kehittdimiseen. Osallisuudella ja vaikuttamaan oppimisella
rakennetaan kestdvdd tulevaisuutta. Opetussuunnitelmassa kouluaineiden roolit, sisdllot ja
tavoitteet on tarkasteltu uudelleen ja tavoitteissa korostuu poikittainen osaaminen ja

monilukutaito (OPH, 2021a; Lahdemaéki, 2019).

Uusi opetussuunnitelma korostaa pedagogista ja jaettua johtamista kohdentaa johtamista
erityisesti oppimisen edellytysten turvaamiseen (OPH, 2016, s. 27). Nyss6ld ja Kumpulainen

(2020) tuovat ’perusopetuksen ja kouluverkon tulevaisuuden ndkymid” -mietinndssi esille, etti
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tulevaisuudessa yksilollisyys korostuu oppijakeskeisen oppimisen ldhtokohtana. He toteavat,
ettd opiskelun henkilokohtaistamisella pddstddn syvéllisempiin kognitiivisiin taitoihin.
Yksilollistimisessd opetusteknologian kehittyminen avaa uusia toimintatapoja oppimisen
seuraamiseen, ohjaamiseen ja opetuksen henkilokohtaistamiseen. Nyyssold ja Kumpulainen
esittdvit, ettd tulevaisuudessa valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta raétdloidaan
henkilokohtaisten tarpeiden mukaisia yksilollisid opetussuunnitelmia. Heiddn mukaansa
oppiminen muuttuu prosessipohjaiseksi tyOskentelyksi, johon digitalisoituminen ja
etdopetusratkaisut luovat uusia mahdollisuuksia. Tyon murros muuttaa Nyyssoldn ja
Kumpulaisen mukaan opettajien ty6td kohti oppimisen ohjaamista ja valmentamista. Opettajan
tyossd vahvistuu yhdessd tekeminen, yhteisopetus, oman osaamisen kehittiminen ja

verkostoituminen (Nysséld & Kumpulainen, 2020, s. 5, s. 9, s.15-16, s. 35).

Kansainvilisten toimijoiden, kuten EU:n ja OECD:n, vaikutus kansallisen koulutuksen
suunnitteluun ja hallinnointiin on kasvanut. Samalla kouluhallinnon viranomaistehtiviin on
tullut kansainviliseen koulutuspolitiikkaan vaikuttaminen. Koulutuspolitiikkaa toteutetaan
nelitasoisesti kansainvilisesti, valtakunnallisesti, kunnallisesti sekd oppilaitostasolla (Uljens,
2015). Siljander (2017) on huolissaan siitd, ettd kansainvilinen paine koulutuksen
yhtendistdmiseen pakottaa eri maiden koulujdrjestelmid yhteiseen kehykseen. Tama kehitys ei
huomioi maiden kulttuurisia ja kansallisia vahvuuksia. Toisaalta Siljander néikee, ettd timéin
hetken kansalliset uudistukset ohjaavat pedagogista kehitystyotd pois opetuksen siséllista
muodollisiin oppimisen kriteereihin, kuten ilmidihin ja prosesseihin. Siljander toteaa, ettéd
uusien kriteerien yhteys opetuksen ja tieteen siséltoon on katkennut. Hian kokee suureksi
haasteeksi sen, miten koulun uudistaminen globaalien suuntausten mukaan yhdistetdin
kansalliseen ajatteluun sivistyksestd. Sivistys on aina ndhty Suomen vahvuudeksi ja sen avulla

on saavutettu menestystd kansainvélisesti (Siljander, 2017).

18



3 Koulun johtaminen ja sen erityispiirteiti

OECD:n PISA 2018 -tutkimustulosten julkaisemisen yhteydessd opetusministeri Li Andersson
iloitsi suomalaiskoulujen vélisistd pienistd tasoeroista. Koulutus on suomalaisen
hyvinvointivaltion kulmakivi, jonka avulla kaikilla lapsilla on yhdenvertaiset oppimisen
mahdollisuudet (Opetusministerid, 2019). Suomalaista koulutusta pidetdin ihmeeni, ja sen
pohjalta olemme saaneet kansainvélistd kiinnostusta koulutuksen ja etenkin koulutuksen
johtamisen jdrjestimiseen Suomessa. Hargreaves, Haldsz ja Pont (2008) tuovat OECD:n
julkaisussa esille, ettd opetuksen jdlkeen merkittdvin vaikutus koulun menestykseen on koulun
johtamisella. Suomalaista koulukulttuuria he kuvaavat vahvan positiivisen luottamuksen,
yhteistyon ja vastuun kulttuuriksi (Hargreaves, ym., 2008). Koulujen johtaminen saa oman
ominaispiirteen koulun perustehtivéstd. Luonteeltaan koulun tehtidvat siséltdvét
intressiristiriitoja, ja ovat moniuloitteisia, laaja-alaisia sekd arvolatautuneita. Kouluissa kaikki
toteuttavat ty0ssddn pedagogista johtajuutta kantaen vastuun omasta tydstddn. Rehtori johtaa
kouluissa omantydnsa johtajia (Pesonen, 2009, s. 2; Rajakaltio, 2011, s. 81). Tdssd luvussa
kuvaan koulua organisaationa, avaan koulujen johtamiseen liittyvid késitteitd sekd esitdn
koulun johtamisen erityispiirteitd. Johtamiseen liittyvid yleisimpid termejé kéasittelen erityisesti

koulukontekstista tarkasteltuna.

3.1 Koulu organisaationa

Organisaatioiden maédrittelyn ldhtokohtina voivat olla Kyllésen (2011) mukaan esimerkiksi
vuorovaikutus, organisaatiorakenne tai organisaation suhde ympéristoonsd. Tyypillisesti
organisaatio pyrkii aina saavuttamaan sen toiminnalle asetetut tavoitteet ja reagoimaan
tarvittaessa sisdisiin tai ulkoisiin muutospaineisiin. Organisaatiokulttuuria voidaan kuvata
yksilon  ja  yhteison  tulkintaprosessissa  syntyvdksi  yhteiseksi  ymmarrykseksi
kayttdytymismalleista, normeista ja sdadoksistd (Kyllonen, 2011, s. 53). Opetussuunnitelman
perusteiden 2014 mukaan koulukulttuuri muodostuu historiallisesti seké kulttuurisesti ja sille
ominaista on muuttuminen ja kehittyminen. Se rakentuu toiminnan tavoitteiden ja normien
tulkinnasta, johtamisesta, tyon organisoinnista, suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista.
Lisdksi sithen kuuluu yhteison osaaminen, kehittdminen, pedagogiikka ja ammatillisuus.
Koulukulttuuriin liitetdédn kuuluvaksi myds vuorovaikutus, koulun ilmapiiri, arkikdytanteet ja

oppimisympéristét (OPH, 2016, s. 26).
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Kouluissa henkilostd on pitkdlle koulutettua ja suurin osa heistd toimii opettamisen
asiantuntijatehtivissd. Téltd pohjalta kouluja voidaan tarkastella asiantuntijaorganisaatioina,
mutta kouluista kdytetddn myos késitettd oppiva organisaatio. Kouluissa hankitaan, siirretdan
ja luodaan tietoja ja taitoja sekd reflektoidaan jatkuvasti omaa toimintaa, jota hyddynnetdén
yksilon ja yhteison kehittimisessd (Kolu, 2006). Kovalainen (2020) tuo viitdskirjassaan esille,
ettd uudempi koulunjohtamisen tutkimuskirjallisuus nostaa oppivan yhteison tai ammatillisen
oppivan yhteison kuvaamaan parhaiten jatkuvassa muutoksessa eldvdd kouluorganisaatiota
(Kovalainen, 2020, s. 95). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 méérittelevét

koulun oppivaksi yhteisoksi (OPH, 2016, s. 27).

Oppiva organisaatio tavoittelee Kovalaisen (2020) mukaan oman tuloksensa parantamista
ammatillisen oppimisen kautta. Oppiva yhteiso sen sijaan tavoittelee hinen mielestidn oppijan
oppimisen edistdmistd. Oppiva yhteisé voi olla myds ammatillinen oppiva yhteisd, koska
molemmat sitoutuvat oppimisen ja oppimisedellytysten parantamiseen. Kovalaisen (2020)
mukaan ammatillisesti oppivassa kouluyhteisdssd pyritddn opettajien osaamisen kautta
nostamaan opetuksen laatua, joka vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin. Opettajien
ammatillista kehittymistd tapahtuu koulun ulkopuolisessa koulutuksessa sekd omassa tydssi
niin oppilaiden, kollegoiden tai muun koulun henkil6ston kanssa. Kovalainen nikee, ettd
ammatillinen oppiminen vaatii sitoutumista ja se onnistuu, kun oppiminen on suunniteltua,
tyohon liittyvdd, jatkuvaa ja yhteisollistd (Kovalainen, 2020, s. 61-64). Oppivan yhteison
rakentamiseen kuuluu opettajien yhteisty0 ja sen turvaaminen (Nyssold & Kumpulainen, 2020,

s. 16).

Koulu oppivana yhteisonéd kannustaa opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan jidsenidin
oppimiseen, korostaen yhteistyotd ja yhdessd tekemistd. Yhteison oppimiseen tarvitaan
kiireettomyyttd, itsearviointia ja yhdessa asetettuja tavoitteita. Oppivana yhteisoné toimivassa
koulussa huolehditaan oppimisen edellytyksistd ja oppimista tapahtuu kaikkien yhteison
jasenten vililla. Sielld uskalletaan yrittdd ja opitaan myos virheistd. Oppimista rohkaistaan
tukemalla sekd sopivilla haasteilla, edistévilld palautteella, itsearvioinnilla ja myonteiselld
ilmapiirilld (OPH, 2016, s. 27). Kovalainen (2020) kertoo oppivan yhteison keskittyvin
oppimiseen, oppimisen analysointiin ja toiminnan kehittdmiseen. Oppivan yhteison toiminta on
jarjestelmaillistd  yhteistoiminnan, yhteisen kulttuurin  ja  osaamisen edistimistd
yhteistoiminnallisesti ja my0s digitalisaatiota hyddyntéen (Kovalainen, 2020, s. 62). Oppivassa

yhteis0ssd korostuvat vuorovaikutus, oppijaldhtoisyys, yhteistyd, kaikkien osapuolten
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osaamisen kehittdiminen, yhteisolliset tavoitteet ja pedagoginen johtaminen (Nyssold &

Kumpulainen, 2020, s. 20).

Koulun perustehtdvian médrdytyminen perusopetuslaista- ja asetuksesta sekd opettajien tyon
professionaalinen autonomia, yksintekemisen kulttuuri, antavat leimallisen piirteen
kouluorganisaatioille. Opetuksen, koulun johtamisen ja hallinnon vililld on Suomessa 16yha
sidonnaisuus, miké tarkoittaa, ettd koulun johtaminen ja kunnan poliittishallinnollinen vaikutus
koskettaa vain opetuksen jarjestimistd, ei itse opetusta (Kolu, 2006; Ojala 2007, s. 137-138;
Rajakaltio, 2005). Koulujen toimintaa, opettajien pitevyysvaatimuksia, opetussisiltojd ja
koulun toimintakulttuuria siételevit lait, asetukset, opetussuunnitelma ja virkaehtosopimukset.
Rajakaltion mielestd (2011) virkaehtosopimukset ovat yksi koulujen yhteistoiminnallista
kehittdmistd vaikeuttava tekijd. Niiden pohjata tulevat ajankdyttoon liittyvét rajoitteet,
koulutyon pakkotahtisuus sekd niukka yhteistydaika. Hénen mukaansa pidettyihin
koulutunteihin perustuva palkkaus ei tue yhteistoiminnallisuuden kehittymisté, joka vaatisi

enemman aikaa keskustelulle, yhteiselle ideoinnille ja yhteistyolle (Rajakaltio, 2011, s. 259).

Koulut muodostavat itse organisaationsa ja jokaisen koulun organisaatio on erilainen, vaikka
paillisin puolin tarkasteltuna koulut nayttdvit samanlaisilta. Ohuessa organisaatiorakenteessa
koulun rehtoreille kasaantuu paljon tehtdvid ja vastuuta koulun toiminnasta (Hieta, Hietanen,
Karlsson, Parkkali & Rautiainen, 2015; Kolu, 2006). Strategisesti koulutusta pidetdén
Suomessa instituutiona, jossa péddtoksentekovalta on keskitetty ja organisaatiomuoto on
joustava. Koululainsdddéantd on Suomessa vapaampi kuin kansainvilisesti (Uljens & Nyman
2015). Térked kouluorganisaation menestystekiji on opettajien muutosmyonteisyys ja
koulutuksen kehittamishalukkuus. Innostavassa kouluorganisaatiossa myonteiset kayténteet,
toiminta tavat ja prosessit tukevat vuorovaikutusta ja yhteistyotd sekd auttavat huomaamaan ja
hyodyntdmédn koulun vahvuuksia kidytdnnon tydssd (Wenstrom, 2020, s.19, s. 70). Vaikka
yhteisty0 ndhdddan koulun kehittimisessa tdrkedksi, on yhteistyolle varattu aika opettajien

tyOssd riittdméton (Kolu, 2006).

Koulun perustehtivid sdddellddn sekd perusopetuslaissa, ettd opetussuunnitelman perusteissa.

Perusopetuslaki (682/1998) méirittelee koulun tehtdvéa seuraavasti:

Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti

vastuukykyiseen yhteiskunnan jadsenyyteen sekd antaa heille eliméssé tarpeellisia
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tietoja ja taitoja. ...Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta
yhteiskunnassa seki oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin
kehittdd itsedédn eliménsé aikana. Opetuksen tavoitteena on liséksi turvata riittava

yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella (Perusopetuslaki, 682/1998,
28.).

Opetussuunnitelman perusteissa 2014 koulun tehtdviksi mddritellddn opetus- ja
kasvatustehtdvd, jota toteutetaan yhteistydssd kotien kanssa tukien oppilaiden oppimista,
kehitysté ja hyvinvointia. Kouluissa oppilailla tulee olla mahdollisuus kehittdd monipuolisesti
osaamistaan, kasvaa ihmisend, oppijana ja yhteison jasenend. Koulujen tulee edistdd myos
oppilaiden osallisuutta, kestivdd eldméntapaa sekd kasvattaa oppilaista demokraattisen
yhteiskunnan jasenid. Koulutuksen perustehtévid voidaan tarkastella opetuksen ja kasvatuksen

lisdksi kulttuurisesta, yhteiskunnallisesta ja tulevaisuuden nakokulmista (OPH, 2016, s. 28).

Koulutus on investointi tuottavampaan, parempaan eldméén. Kyllonen (2011) nikee koulun
yhteiskunnallisena tehtdvdnd olevan osaavan tyovoiman tuottamisen, jonka siirtymistd
tyomarkkinoille sdddellddn koulutusaikojen pituudella. Koulutuksen aikana oppilaat
valikoituvat erilaisiin yhteiskunnallisiin tehtdviin ja asemiin omien mieltymystensd ja
kykyjensd mukaisesti (Kyllonen, 2011, s. 29). Koulutus tuottaa oppilaille laaja-alaista
osaamista, joka mahdollistaa osallistumisen yhteiskunnan poliittiseen, kulttuuriseen ja
talouseldmén toimintaan. Koulutuksen avulla voidaan kaikille tarjota mahdollisuus koko
potentiaalinsa hyddyntdmiseen. Koulutus tasapainoilee yksilon ja yhteiskunnan tavoitteiden ja
vaatimusten vélilld, kouluttaessaan nuorisoa tulevaisuuteen, jota ei vield tunneta. Koulutuksella
on rooli yhteiskunnan tulevaisuuden rakentamisessa. Kouluttaessaan nuoria tulevaisuuteen,

koulutus méirittelee yhteiskunnan tulevaisuutta (Kontio ym. 2017; Uljens & Yliméki, 2017).

3.2 Johtamisen kisitteiden méirittelyi

Tarkastellessa organisaatioiden johtamista on syytd pohtia, mitd tarkoittavat johtaminen ja
johtajuus. Johtaminen kisittdd johtamisen kdytdnteitd, tekemistd. Sithen kuuluvat toiminnan
koordinointi, vastuun jakaminen ja kontrollointi. Johtamisella pyritddn ohjaamaan
organisaatiota kayttiméaén seka yksilolliset ettd organisaation voimavarat niin, ettd organisaatio
saavuttaa sille asetetut tavoitteet. Johtaminen on eri henkildiden vélistd vaikuttamista toisiinsa,

tekoja, jolla johtaja vaikuttaa tyontekijoiden asenteisiin, kdytdkseen ja tekemiseen. Johtajuus
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on taitoja johtaa, hahmottaa kokonaisuuksia ja tulevaisuutta. Johtajuus ei ole sidoksissa
henkildn virkanimikkeeseen tai asemaan, eiké se tarkoita toimintaa. Johtajuus siséltdd yhteison
tietoja, taitoja, kyvykkyyttd, asiantuntijuutta, tahtoa, tunteita ja muuta aineetonta pddomaa.
Johtajuus on ndkymaétontd, mutta se on tiedostettua ja tiedossa olevaa ja se tulee nékyvéksi
johtamistekojen kautta (Karikoski, 2009, s. 27; Kovalainen, 2020, s. 22-24; Ojala, 2007, s.
131). Johtajuus syntyy yhdessd tekemadlld. Johtamisella on jaettu luonne, joka korostuu
organisaatioiden muuttuessa asiantuntijavaltaiseksi, verkostoituneeksi organisaatioksi.
Johtaminen voidaan nédhd4 esimiesten, alaisten, tilanteiden ja pdédmaééarien vilisind prosesseina

(Juuti, 2017, 5. 9, s. 13).

Englantilaisessa kasvatustieteessd johtamistutkimuksessa kdytetddn késitteitd “leadership” ja
“management”.  Pohjoisamerikkalaisessa  koulujen  johtamistutkimuksessa kaytetdén
kisiteparina kisitteitd management” ja “administration” (Pennanen, 2007, s. 82). Bush (2010)
kertoo koulutuksen johtamisen siirtyneen koulutuksen hallinnoinnista “administration”
koulutuksen johtamiseen “management.” “Management”’-johtaminen on tehtdvikeskeistéd
johtamista. Se yhdistetddn tyon toteutukseen ja teknisiin kysymyksiin, jotka ylldpitdvit
organisaation rakenteita (Bush, 2010, s. 3-5). "Management” -johtajat elavit kulttuurin sisélla
ylldpitden sen toimintoja. "Management”-johtamiseen liitetddn erilaisten resurssien hallinta,
koulun toiminnan organisointi ja tiedotustoimintaan sekid organisaation pdivittdisrutiinien
hoitamiseen liittyvit tehtdvit. “Leadership” -johtaminen kuuluu aina ihmisten johtamiseen
liittyviin toimintoihin. Se on ihmissuhdekeskeistd johtamista. Koulussa se liittyy esimerkiksi
opetussuunnitelmatyon johtamiseen, organisaation johtamiseen, henkildstojohtamiseen ja
tyohyvinvoinnin johtamiseen. “Leadership”-johtajat luovat ja muuntavat kulttuuria
toiminnallaan yhdessd muiden kanssa. ”Leadership”-johtajuus liittyy johtajuuden arvoihin tai
tarkoitukseen ja siihen liittyy vaikuttamisella johtaminen. Se sisdltdd johtajan toimet, joilla hin
saa alaiset ottamaan vastuuta sekd johtamaan ja kehittiméddn itse omaa toimintaansa

(Kovalainen; 2020, s. 22; Lahtero, 2011, s. 62; Liusvaara 2014, s. 22-24).

Huber (2004) liittdd “leadership” johtamisen koulutustavoitteisiin, inspiroivaan ja motivoivaan
toimintaan (Huber, 2004). Silander ja Ryymin (2012) ndkevédt “leadership” -johtajuuden
yhteisollisend johtajuutena, jota tarvitaan kaikessa kehittimisen johtamisessa. Se perustuu
visioon ja tavoitteeseen mahdollistaen toimintakulttuurin muutoksen ja kehittymisen.
Silanderin ja Ryyminin mukaan organisaation toimintakulttuurin ohjaus ja muutos on
mahdollista ainoastaan “leadership” -tason johtamisella, koska silli johdetaan yksilon ja

organisaation yhteistd ajattelua. Vain ajattelun muutoksella voidaan saada aikaan muutosta
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toiminnassa (Silander & Ryymin, 2012). Jyrkén eron tekeminen “management” ja ”leadership”
-johtamisen vilille on teenndistd ja mahdotonta. Molemmat puolet johtamisesta ovat térkeitad
kokonaisuuden onnistumiseksi, koska tekemisen kohteena olevia asioita hoidetaan ja johdetaan
thmisten toiminnan kautta (Bush, 2010, s. 9; Kovalainen, 2020, s. 22; Liusvaara 2014, s. 22;
Pennanen 2007, s. 83).

Koulutusjohtaminen sisdltdd Hubertin (2004) mukaan koulun hallinnolliset tehtdvét, joihin
siséltyvit resurssien hallinta ja jakaminen, toiminnan suunnittelu ja koordinointi mutta myos
johtamisen laatuun ja  koulukulttuurin  edistimiseen liittyvdt toimet. Térkeda
koulutusjohtamisessa on kollegiaalisuus yhteisten ndkemysten edistdmisessd sekd luovuuden ja
uusien aloitteiden mahdollistaminen ja edistiminen (Huber, 2004). Koulutusjohtaminen
vaikuttaa ratkaisevasti, mutta epédsuorasti, oppilaiden oppimisprosesseihin ja motivaatioon
(Jappinen, 2017). Sen ohessa puhutaan my6s kestdvidstd johtamisesta ja
vuorovaikutusjohtamisesta. Kestdvéssd johtamisessa pyritddn pitkdjanteiseen koulun
kehittdmiseen tdhtddvdin toimintaan. Lisdksi kestdvd johtajuus sisdltdd hyvinvoinnista ja
tyossdjaksamisesta huolehtimiseen liittyvdt toimenpiteet. Vuorovaikutusjohtamisessa
kiinnitetddn huomiota johtamisen siséltdihin ja kaikkien henkildiden ja tilanteiden viliseen

vuorovaikutukseen, ei johtamistekoihin (Ahtiainen, ym., 2019).

Ahtiainen kumppaneineen (2019) toteaa, ettd kansainvélisessd kirjallisuudessa pedagoginen
johtaminen -késitettd vastaa parhaiten “instructional leadership” (Ahtiainen, ym., 2019).
Pedagoginen johtaminen liittyy oppimisen ja kehittymisen tukemiseen koko kouluyhteisossa.
Laajasti ajateltuna se on koulun arvosidonnaista, kokonaisvaltaista johtamista, jonka
tavoitteena on kasvun, oppimisen ja vuorovaikutuksen edistyminen. Pedagoginen johtaminen
siséltdd hallinnollisia, taloudellisia ja pedagogisia johtamistoimia. Pedagogisella johtajuudella
luodaan yhteisollinen ilmapiiri, jonka edellytyksid ovat henkildiden vilinen luottamus,
vastuunotto, sitoutuminen ja yhteisen vision mukaan toimiminen. Pedagoginen johtaminen on
aina yhteisollinen prosessi (Komulainen & Rajakaltio, 2017; Kovalainen, 2020, s. 15, s. 24).
Pedagogisen johtamisen merkitys korostuu uudessa opetussuunnitelmassa ja tulevaisuuden
koulutusndkymissd, joita olen kisitellyt jo aiemmissa luvuissa. Téltd pohjalta avaan
pedagogista johtamista laajemmin luvussa viisi, jossa késittelen pedagogista johtamista koko

organisaation oppimisen ja osaamisen johtamisena.

Suomalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa ja opetussuunnitelmien perusteissa koulun

johtamisen yhteydessd kidytetddn késitteitd pedagoginen johtaminen ja jaettu johtaminen.
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Ahtiaisen ja kumppaneiden mukaan jaetun johtamisen késitteelle ei ole olemassa vakiintunutta
madritelmdd (Ahtiainen, ym., 2019). Jaetulle johtamiselle on tunnusomaista, ettd se jakaa
johtajuuden eri ryhmille tydyhteisdssd. Liséksi se ndkee johtajuuden ryhmédn ja verkoston
ominaisuutena sekd tunnustaa, ettd osaaminen jakautuu tyOyhteisossd useille eri henkil6ille
(Ahtiainen, ym., 2019; Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2015). Jaetusta johtamisesta ja
hajautetusta johtamisesta kédytetddn englanninkielisessa ldhdekirjallisuudessa kisitteitd ’shared
leadership”, “distributed leadership”, “co-leadershp” ja “collective leadership” rinnakkain,
erikseen tai synonyymeina. Suomenkielisessd ldhdekirjallisuudessa puhutaan jaetusta
johtamisesta, hajautetusta johtamisesta, yhteisojohtamisesta seki kollektiivisesta johtamisesta.
Mairitelmét ovat osin ristiriitaisia ja paéllekkiisid, ja osa kisitteistd voidaan nostaa myos
ylakasitteiksi. Spillane (2005) maéirittelee, etteivdt “shared leadership”, “team leadership” ja
“democratic leadership” ole “distributed leadership” -johtamisen synonyymeja. Halttunen
(2016) kertoo Offermann ja Scuderi maérittelevin “shared leadership” kisitteend, joka pitda
sisdllddn “co—leadership”, “distributed leadership” ja “collective leadershipin” (Halttunen,
2016). Harris, Leithwood, Day, Sammons & Hopkins (2007) puolestaan nostavat “distributed
leadershipin™” kaikkien jaettujen johtamismallien yldkésitteeksi. Kisitteiden maédrittelyyn
vaikuttaa myos se, missd kontekstissa kisitettd kaytetddn (Harris ym. 2007). Harrisin ja
kumppaneiden nédkemys on ristiriidassa Offermannin ja Scuderin ndkemyksen kanssa. Spillane
médrittelee hajautetun ja jaetun johtamisen eri merkityksiksi, ja Harrisin kumppaneineen
késittelee jaettua johtamista jaettujen johtamismallien yldkéasiteend. Tdssd tyOssdni kdytdn
kasitetta jaettu johtaminen, joka on sopusoinnussa Suomalaisen koulutuspoliittisen keskustelun

ja opetussuunnitelman perusteiden 2014 kanssa.

Halttunen (2016) toteaa jaetun johtamisen sisdltdvin seka viralliset ettd epéviralliset johtamisen
rakenteet. Hén painottaa virallisten johtajien roolin olevan tirked, koska on olemassa tiettyja
tehtévid, joita ei voida jakaa. Jos johtamista jaetaan, on johtaja vastuussa jakamisesta. Jaettu
johtaminen sisdltdd johtamisen sekd tehtdvien jakona, ettd vuorovaikutuksena. Jaetussa
johtamisessa johtajuus ndhdddn hajautettuna vuorovaikutusprosessina (Halttunen, 2016).
Johtamiseen liittyvid tehtdvii, joita koulussa on haastavaa jakaa, ovat mielestdni esimerkiksi
virkamiespédétokset ja viralliset esitykset kunnalliseen pddtoksentekoon. Nditd voidaan

valmistella yhdessé, mutta niissé tulee olla aina yksi paatoksentekija tai esittelijé.

Jaetussa johtamisessa vuorovaikutus sisdltdd Ahtiaisen ja kumppaneiden (2019) mukaan
johtajan, muiden johtamistehtdviin nimettyjen henkildiden, tydyhteison jdsenten seka erilaisten

tilanteiden véliset vuorovaikutustilanteet. Kouluyhteison toiminnassa vuorovaikutuksella on
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suuri merkitys arkipdivin toimivuudessa. Jaetun johtamisen ndhdéén olevan edellytys laajalle
pedagogiselle johtamiselle (Ahtiainen, ym., 2019). Jéppinen (2012) toteaa johtamisen
jakamisen olevan vastuullinen, vaativa ja pitkd prosessi, joka perustuu yhteiseen oppimiseen ja
matkalla kulkemiseen. Hédn késittelee johtamisen jakamista yhteisollisyyden kehittymisena.
Nykyajan ihminen kaipaa toimintaa ja yhdessd kasvamista toisten kanssa. Yhteiso, joka haluaa
kehittyd ja oppia, siséltdd suunnitelmallista, tarkoituksenmukaista ja tavoitteellista henkisen

pddoman vaihtamista, jakamista ja lisidmistd (Jappinen, 2012, s. 17-18).

3.3 Koulujen johtaminen

Kouluorganisaatioiden ominaispiirteet muodostuvat kasvatuksesta, opetuksesta ja niiden
kohteena olevista lapsista ja nuorista (Bush, 2010, s.16). Koulun ominaispiirteet on
huomioitava koulun johtamisessa, joka eroaa yritysmaailman johtamisesta hallinnollisten ja
institutionaalisten tehtivien ja vastuiden tdyttdmisessd. Koulun johtamiseen sisdltyy eettisii ja
moraalisia periaatteita, yhteisen ymmaérryksen ja vastuunoton rakentaminen sekd yhteistyo
alaikdisten oppilaiden huoltajien kanssa (Kyllonen, 2011, s. 72). Opetussuunnitelman
perusteissa 2014 painotetaan kodin ja koulun yhteisty6té, joka on huomioitava koulun kaikessa
toiminnassa, sen suunnittelussa ja toteutuksessa. Uudessa opetussuunnitelmassa huomioidaan
myds oppilaan osallisuus, mahdollisuus rakentaa yhdessd kouluyhteison toimintaa ja
hyvinvointia (OPH, 2016, s. 9-10, s. 15). Tdssa tyossini kuvailen koulun johtamista yleiselld

tasolla, rajaten pois erilaisten johtamistyylien ja rehtorin johtajaominaisuuksien kuvaamisen.

Koulun johtaminen on kontekstuaalista toimintaa, missd pyritddn saavuttamaan ympériston ja
yksilon vilille vuorovaikutuksellinen tasapainotila. Yhteiskunta ja koulu ovat toiminnassaan
kiintedssd vuorovaikutuksessa sosiaalisten ja kulttuuristen prosessien kautta. Koulun
johtamisen kontekstiin kuuluvat my6s koulun ulkopuolella olevat yhteistyoverkostot,
esimerkiksi kouluhallinto, muut viranomaistahot, oppilaiden vanhemmat, yrityskontaktit ja
toiset oppilaitokset. Koulujen johtaminen on yhteisty0ssé tehtévii sosiaalista toimintaa, jossa
koulun yhteiskunnallista perustehtivdd toteutetaan kulttuurisena ilmiond (Pennanen, 2007, s.
74—77). Erilaisten yhteistydtahojen toiminnan koordinointi koulun toimintaan ei ole
ongelmatonta. Verkostopohjainen tydskentely on monitahoista, ja padtoksentekoprosessit eri
toimijoilla ovat erilaisia. Koulutuksen padmédarit antavat suuntaviivat koulun hallintoon ja
johtamiseen, ja niiden tulisi keskittyd koulutuksen tarkoituksen ja pddméérien toteutukseen

(Bush, 2010, s. 1-3; Uljens, 2015).
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Oppivan kouluorganisaation johtaminen on vaikeusasteeltaan haastavaa tyotd. Koulun
toiminnassa on aina huolehdittava lakisééteisten perustehtdvien toteutumisesta. Motivoitunut
johtaja saa rakennettua oppivan tydyhteison innostuneiden ja yhteistyokykyisten opettajien
kanssa. Koko ajan kehittyvédssd ja muuttuvassa toimintaympaéristossd koulun johtaminen on
viime kidessd ajattelu- ja toimintatapojen muuntamista niin, ettd koulusta muodostuu rikas
kasvamisen ja kehittymisen paikka oppilaille (Pesonen, 2009, s. 2, s. 15). Johtajuutta on
kouluorganisaatiossa jokaisella tyontekijélla ja oppilaalla itselldén. Johtaja luo puitteet tyon
kehityssuuntaan, mutta tyontekija tai oppilas etsii itse tapansa kehittdd tyGtéédn tai opiskeluaan.
Johtamista ei ndhdd endd vain rehtorin tehtdvianid. Osallisuus paitoksentekoprosesseihin ja
johtamiseen kuuluu kaikille kouluyhteison jdsenille. (Ahtiainen, ym., 2019; Lahtero &
Kuusilehto-Awale, 2013; Liusvaara, 2014, s. 23). Opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2016,
s. 28) korostuu oppilaiden aktiivisen osallisuuden ja vaikutusmahdollisuuksien lisddminen

kouluissa

Koulun johto on vastuussa koulun kehitysta tuottavien olosuhteiden luomisesta ja opettajien
ammattitaidon lisddmisestd. Koulun johdon tirkein tehtidva on vaikuttaa positiivisesti opettajien
opetustoimiin ja oppilaiden oppimisprosesseihin siten, etti koulun perustehtivad toteutuu
(Huber, 2004). Juuti (2007) muistuttaa, ettd hyvén johtajan tulee muistaa olevansa alaistensa
palvelutehtidvissd (Juuti, 2007). Hyvd rehtori luo alaisilleen otolliset olosuhteet onnistua
tehtavissddn ja palvelee heiddn tarpeitaan. Opettaja kasvaa ja kehittyy omassa
asiantuntijuudessaan kokemuksen myotd. Ammatillinen osaamisen ja ammatti-identiteetin
kasvuprosessi velvoittaa myds rehtoria huomioimaan tdmén erilaisuuden johtamisessaan.
Erilaisuuden johtaminen tyOyhteisdssd ajatellaan yksilo- ja yhteisdvalmentamisesksi, jossa
ammatillisuuden kehittyminen on aina osa kehitystd (Joutinmédki, 2006). Eri vaiheissa uraa
olevat opettajat tarvitsevat erilaista tukea ja johtamista. Kokemuksen myo6td opettajien

itseohjautuvuus kasvaa.

Koulun johtajan rooli koulun menestystekijind on vahvistunut. Menestyvilld koululla on
pitevd ja vakaa johtaja. Tarkasteltaessa koulujen johtamista, tulee huomioida kulttuurin
vaikutus koulujen johtamiseen, sekd ymmairtdd koulun johtamisen laajuus lainsdddannosta
yhteistyohon perheiden kanssa (Huber, 2004; Pesonen, 2009, s. 4). Lahtero ja Kuusilehto-
Awale (2015) kertovat, ettd kouluissa on siirrytty tai ollaan siirtyméssd hierarkkisesta

johtamisen mallista laaja-alaisen pedagogisen johtamisen malliin, jossa johtamistehtdvid
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hajautetaan eri toimijoille organisaatiossa. Johtamisrakenteet kouluissa maéritelldan
paikallisissa johtosddadoksissi ja delegointipadtoksissd. Rehtorin tyd kouluissa on kuormittunut
paikallisen vastuun ja pédédtoksenteon lisddntyessd. Hallinnon hajautuksen yhteydessé kouluille

ei siirretty lisdresursseja johtamiseen

Kouluverkostossa tapahtuneet rakenteelliset ja toiminnalliset muutokset luovat paineita
perinteisen johtamisjirjestelmén muutokselle. Karikoski (2009, s. 11) seké Taipale, Salonen ja
Karvonen (2006) nikevit, ettd yhteiskunnan muuttuessa koulujen johtamisessa on lisdéntynyt
verkostomainen yhteisty0 eri toimijoiden kanssa. Kehitystyossd on tidrked osallistaa
henkilokuntaa ja hyddyntda heidén asiantuntijuuttaan. Koulun toiminnan tulisi olla 1apindkyvaa
ja yhteistoiminnallista sekd koulun sisdlld eri ammattiryhmien vélilla, ettd koulun ulkopuolisten
sidosryhmien ja vanhempien kanssa. Ympardivén yhteison ja vanhempien mukana olo koulun

arjessa on voimistunut
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4 Pedagoginen johtaminen

Kovalainen (2020, s. 142—-143) kertoo vaitoskirjassaan pedagogisen johtamisen toteutuvan
tdmin péivan kouluissa moniammatillisena ja tasa-arvoisena yhteistyoni oppivissa yhteisoissa.
Hén nidkee pedagogisen johtamisen koko yhteison sisdisten suhteiden tilana, yhteison
aineettomana pddomana, joka tulee nédkyvéksi erilaisten johtamistoimintojen kautta.
Pedagogisen johtajan asema yhteisOssd voi olla muodollinen tai epévirallinen. Kovalainen
kuvaa pedagogisesti johdetussa koulussa olevan luottamuksellisen toimintakulttuurin,
positiivisen tulevaisuuteen suuntautuvan tyoskentelyotteen seké aktiivisen tiedonhankintaan ja
toimintaan kannustavan ilmapiirin. Johtaminen perustuu yhdessi hyvéksyttyihin ja muutoksen

mukana uudistuviin ydinarvoihin ja visioihin.

Jappinen (2016) korostaa pedagogista johtamista prosessina, joka muuntuu ja kehittyy koulun
jatkuvasti eteenpdin kulkevien toimintatapojen myotd. Kovalainen (2020)puolestaan pitdd
pedagogista johtamista perusopetuksessa edelleen episelvind ja monimerkityksellisené
kisiteend. Kaytdnnossd pedagogista johtamista, sitd, mitd sithen kuuluu ja kenen vastuulla se
on, ei ole selkedsti médritelty (Kovalainen, 2020, s. 15). Pedagoginen johtaminen on moraalisen
perustan huomioivaa, kasvatusalalla tarvittavaa johtamista. Kouluissa pedagoginen johtaminen
voidaan ndhda koulun perustehtdvin ympdérille sateenvarjon lailla rakentuvana johtamisena ja
johtajuutena. Pedagogisen johtamisen korostuminen on osa rehtorin muuttuvaa toimenkuvaa

nykyisissd kouluissa (Ahtiainen, ym., 2019; Komulainen & Rajakaltio, 2017).

4.1 Pedagogisen johtamisen lihtokohdat ja elementit

Koulujen pedagogista johtamista sditelevdt koulupoliittiset linjaukset ja valtakunnallisten
opetussuunnitelmien perusteet. Paikallisesti opetustoimen strategia, rakenteelliset reunaehdot
ja johtamiseen kaytettdvit resurssit tismentdvit pedagogisen johtamisen ehtoja. Liséksi siind
on huomioitava opettajien virkaehtosopimuksen mukainen toimintakulttuuri. Rehtori on
keskeinen tekijd pedagogisessa johtamisessa, ja sithen vaikuttavat hdnen tulkintansa annetuista
reunachdoista. Lisdksi pedagogiseen johtamiseen vaikuttavat koulussa luodut puitteet
kehittdmiselle, vuorovaikutukselle ja keskusteluille (Rajakaltio, 2011, s. 81). Pedagoginen
johtaminen edellyttdd johtohenkil6iden kasvua, ja sen yhtend tavoitteena on laadukkaan
oppimisympériston rakentaminen (Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2015). Kovalainen (2020) tuo

esille, ettd useissa tutkimuksissa koulun pedagogisen johtamisen uskotaan onnistuvan silloin,
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kun koulu toimii aktiivisesti oppivana yhteisond. Muuttuakseen ammatilliseksi oppivaksi

yhteisoiksi, koulujen tulee kehittdd toimintaansa (Kovalainen, 2020, s. 17).

Akateeminen,

OPS, visio, L e
Oppimisympéristo sosiaalinen,

tavoitteet

Tydilmapiiri Toimintakulttuuri,

tulevaisuuskésitys arvopohja

Oppilashuolto

Terve koulu ‘ ’

Inhimillisyys: ldsndolo,
kuuleminen

Kuvio 3. Koulun pedagogisen johtamisen elementit Kovalaista mukaillen (Kovalainen, 2020,

s. 97).

henkinen kasvu
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Oppimisen Hyvinvoinnista
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Niveltdminen ’
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Pedagoginen johtaminen sisdltdd kaikki perustavoitteiden ja opetussuunnitelman toteutumista
edistivit toimenpiteet. Se pyrkii turvaamaan kaikkien kouluyhteison jdsenten osaamisen,
oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymisti sekd saavuttamaan laadukkaasti koulun toiminnan
tavoitteet. Pedagogisessa johtamisessa korostuu dialogi eri toimijoiden vilill, ja siihen tulee
olla wvarattuna aikaa pdivittdisessd tyossd (Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2015).
Opetussuunnitelman teorian kehittdminen on osa kansallista koulujen pedagogista johtamista.
Myos koulutuspolititkan ja arvioinnin tutkimus liittyy pedagogiseen johtamiseen. Pedagogista
johtajuutta on kaikissa organisaatioissa, joissa toimitaan osaamisen kehittymisen kanssa

(Kovalainen, 2020, s. 15; Uljens, 2015).

Suomessa opettajat voivat osallistua opetussuunnitelman kehittdmiseen niin paikallisella, kuin
my0s valtakunnan tasolla. Uuden opetussuunnitelman rakentaminen on aina opettajia
osallistava prosessi. Heikonen ja Ahtiainen (2021, s. 65) tuovat esille, ettd laaja pedagoginen
johtaminen on opetuksen ja oppimisen johtamista yhteisollisen tyokulttuurin kehittimisen
kautta. Yhteisollisessd tyokulttuurissa aktivoidaan opettajia vastuunkantoon ja varmistetaan
oppilaiden oppimisen tukeminen ja opetussuunnitelman toteutuminen. Pedagogisesti
johdetussa yhteisdssd pyritddn hyddyntdmddn kaikkien tydyhteison jdsenten osaaminen ja

varmistetaan ammatillisen osaamisen kehittyminen.
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4.2 Pedagoginen johtaminen ja vuorovaikutus

Kouluissa pedagogisen johtajuuden keskidssd on ihmisten kohtaaminen. Kouluymparistossi
pedagoginen johtaminen vaikuttaa lasten ja nuorten kehitykseen, ja siksi sithen on syytd
kiinnittdd erityisesti huomiota (Uljens, 2015). Pedagogisen johtamisen ydintd ovat ithmisten
viliset suhteet sekd opetuksessa etti ammatillisessa ohjauksessa. Pedagogisen johtamisen
luonne vaihtelee oppilaiden, opettajien, rehtorien ja kouluviranomaisten vélisissd suhteissa

(Ahtiainen, ym., 2019).

Kyllonen(2011) pitdd pedagogisessa johtamisessa on tirkednd sitd, miten pystytdén luomaan
vuorovaikutusta ja vuorovaikutusrakenteita, jotka edistdvit pedagogisia prosesseja, kykyd
oppia ja uudistua. Pedagoginen johtaminen ohjaa tyOyhteisOn jdsenid tiiviissd yhteistyOssd
tavoitteelliseen toimintaan, joka saa tyOyhteison jdsenet tahtomaan, tekemédn ja kdymién
dialogia yhteisistd asioista (Kyllonen, 2011, s. 74-75). Pedagogisessa johtamisessa korostuu
thmisten vélinen vuorovaikutus yhteisdssd. Vuorovaikutusta tulee arvostaa myds oppimisen
tasolla. Vuorovaikutus, omatoiminen tiedonhankinta sekd kriittinen ja analyyttinen
tiedonkésittely edistdvit osallisuutta ja aktiiviseksi kansalaiseksi kasvamista (Karikoski, 2009,

s. 18).

Koulun yhteiset keskustelufoorumit rakentavat luottamusta ja yhteisollisyyttd seké sitouttavat
henkilokuntaa yhteisiin tavoitteisiin ja pditoksiin. Koulujen kehittimisen ja sujuvan arjen
varmistamiseksi tulee kouluissa rakentaa vuoropuhelua mahdollistavia rakenteita. Sujuvan
tyoskentelyn vaatimaan dialogiin eivit riitd opettajienkokoukset, joita pidetdén harvoin.
(Rajakaltio, 2005). Vuorovaikutuksessa on kyse yhteison jdsenten vélisestd kommunikoinnista,
joka toteutuu suullisesti, kirjallisesti tai sdhkodisesti. Osa siitd on spontaania ja osa toteutetaan
ennakolta suunnitellulla tavalla. Vuorovaikutus on keskindistd kanssakdymistd, joka vie
eteenpdin omaa ja yhteison toimintaa. Toimintoja suunniteltaessa ja kehittdessd on tirkedd
huomioida my0s oppilaiden vaikuttamismahdollisuudet ja osallisuus. Dialogi ja
keskusteleminen ovat osa koulun toiminnan perusteita, ja niille on tyopéivéssa 10ydyttava aikaa

(Jappinen, 2012, s. 27; Jappinen, 2016).

Yhteisollisyyden  kehittyminen  edellyttdd  suunniteltua ja  tarkoituksenmukaista
vuorovaikutusta. Vain suunnitelmallisuudella voidaan turvata moniddninen keskustelu

yhteisossd. Kaikkien yhteison jésenten tulee saada osallistua heitd koskettavaan keskusteluun.
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Keskeisistd asioista pditettidessd edeltidvin keskustelun tulee olla monidénista ja kaikilla tulee
olla. mahdollisuus my0s osallistua sithen. Suomalaiselle koulutydlle tyypillistd
luottamuksellista kontrollia tuetaan vuorovaikutuksella ja neuvottelulla. Vuorovaikutuksen
kautta saadaan kayttoon myods kaikkien tydyhteison jdsenten asiantuntijuus, jota yhteiso

tarvitsee toimintansa toteuttamiseen ja kehittimiseen (Jappinen, 2012, s. 25-29).

4.3 Opettaja pedagogisena johtajana

Suomalaisessa koulutusjirjestelmédssd opettajilla on autonominen asema ja luottamus heidin
ammatillisuuteensa on vahva. Ty0ssdén he toteuttavat opetussuunnitelmaa omalla tavallaan
soveltaen sitd paikallisiin olosuhteisiin (Komulainen & Rajakaltio, 2017; Uljens & Rajakaltio,
2017). Opettajan  tyossd pedagoginen johtaminen on opettajan ja oppilaan
vuorovaikutustilanteiden johtamista. Opettaja rakentaa koulussa ympériston, jossa oppiminen
ja kasvaminen voivat tapahtua. Ty0 sisdltdd opetusta ja opetuspuitteiden kehittdmista.
Opetusjérjestelyja rakentaessaan opettaja joutuu pohtimaan, miten oppilaat pystyvét parhaiten
opiskelemaan ja oppimaan heille tavoitteeksi asetetut opetussuunnitelman tavoitteet.
Opetuksen suunnitteluvaiheessa opettaja miettii, miten mahdollistaa oppilaiden oppimisen ja
opettajan oman toiminnan oppilaiden ohjaamisessa. Opetuksen suunnittelussa on huomioitava
my0ds oppilaiden mahdolliset yksildlliset tuen tarpeet. Tamén lisdksi opettajan tehtdvénd on
ohjata oppilaiden tavoitteiden asettelua, toimintaa, itsearviointia ja tavoitteiden uudelleen
asettamista. Reflektoimalla ja kokemuksista keskustelemalla opettajat kehittdvét prosesseja,
rakenteita ja periaatteita koulun toimintaan ja muuttavat niitd oppilaiden tarpeisiin sopivaksi.

Kehittdmistyd nivoutuu aina koulun kéyténteisiin (Hellstrom, 2006).

Oppijaldhtoinen oppiminen kehittdd opettajien ammattitaitoa. Havainnoidessaan oppilaiden
oppimisen ldhtokohtia, oppimista ja osaamisen tunnistamista, opettaja kehittid myos itsedén.
Opettajien ty0n innovatiivisuuteen tarvitaan aikaa ja resursseja sekd mahdollisuuksia
tutkimukselle ja sen hyddyntdmiselle. Opettajan tydssd yhteistydmahdollisuudet kollegoiden
kanssa ovat erittdin tiarkeitd. Opettajalle jokainen tyOpdivé on erilainen ja olosuhteet muuttuvat
jatkuvasti. Yhteisty0 auttaa toimintaympériston muutosten hallinnassa. Yhteisopettajuus lisda

kollegojen vilistd yhteistyotd ja kehittdéd heidén tyotddn (Nyssold & Kumpulainen, 2020, s. 16).
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Opettajan pedagogisella johtamisella voidaan tarkoittaa myos muodollisesta johtajan asemasta
riippumattomia johtamistoimia, joita ovat esimerkiksi tutorointi, mentorointi, kollegojen
ohjaaminen, koulun yhteistyotiimin vetdminen, erilliset asiantuntijatehtdvit koulussa, tai
yhteisty0 koulun ulkopuolisissa verkostoissa (Lahtero, ym., 2019). Nama toimet ovat osa
yhteisollistd ~ oppimista ja  yhteison tietopddoman kartuttamista. Johtamis- ja
kehittamistehtdvistd voidaan maksaa opettajalle erillinen korvaus tehtdvin mukaisesti. Osaan
tehtdvisti ~ voidaan  paikallisilla  neuvotteluilla  jdrjestid  huojennus  omasta
opetusvelvollisuudesta tai osa opetukseen suunnatusta tydajasta voidaan vaihtaa
kehitystehtdvadn suunnattuun ty6hon. Lisdksi opetushenkiloston tydaikaan on varattu koulun

yhteissuunnttelutydaikaan, joka on maksimissaan 120 tuntia vuodessa (Kuntatyonantaja, 2020).

4.4 Pedagogisen johtamisen toteuttaminen jaettuna johtamisena

Pedagoginen johtaminen rakentuu erilaisissa vuorovaikutus- ja kehittimisprosessien
verkostoissa, joiden kautta pyritddn vaikuttamaan, ohjaamaan ja kehittimédn henkiloston
asenteita, kéyttdytymistd ja toimintaa (Heikonen & Ahtiainen, 2021, s. 6). Ahtiainen
kumppaneineen (2019) sekd opetussuunnitelman perusteet 2014 korostavat pedagogisen
johtamisen toteutumista jaetun johtamisen kautta. Jaettu johtaminen nidhddin pedagogisen
johtamisen edellytyksend (Ahtiainen, ym., 2019; OPH, 2016, s. 27). Jaettu johtaminen on
kaytdnnon ldheistd, vuorovaikutteista, sosiaalista ja tilannesidonnaista johtamista, joka toteutuu
sekd virallisissa ettd epdvirallisissa johtamisjdrjestelmissd. Jaettu johtaminen nédkyy
organisaatiossa verkostoitumisena ja verkoston toimintana. Se voidaan nihdd myds suppeasti
johtamistehtdvien siirtimisend useammalle henkil6lle tai laajempina johtamisen jakamisen

prosesseina, dialogisena vuorovaikutuksena ja tiedon jakamisena (Kovalainen, 2020, s. 82—83).

Jaetussa johtamisessa viralliset johtajat luovuttavat osan vallastaan kouluyhteison toimijoille.
Harrisin (2004) mukaan se ei ole vain harhaanjohtavaa delegointia, vaan se tarkoittaa
johtamisen sosiaalista jakautumista, kuorman jakamista useille toimijoille kouluyhteisossa.
Johtajuus syntyy vuorovaikutuksessa synnyttden keskindistd riippuvuutta ja osallisuutta seké
kollektiivista ohjauksen, opetuksen ja koulutyon muokkaamista ja kehittymistd. Johtajuuden
jakamisella pyritddn saamaan kayttoon kaikki koulun henkiloston osaaminen. Johtajuuden
jakautuminen osallistaa henkilokunnan paitdksentekoon, luovuttaa opettajille osan koulun
tarkeistd tehtdvistd, jakaa vastuuta, kannustaa opettajia mééritteleméddn ja kehittiméén koulun

kehityksen suuntaviivoja sekd pyrkii edistimédin innovatiivisia ratkaisuja (Harris, 2004).
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Osallisuus ja omaan tyohonsé vaikuttamisen mahdollisuus sitouttaa opettajia tydhonsa ja oman

koulun toimintakulttuuriin.

Jaetussa johtamisessa koko henkildstd osallistuu yhteisten asioiden valmisteluun. Suurissa
kouluissa yhden henkilon, rehtorin, resurssit eivit riitd yksin koko koulun johtamiseen, vaan
johtamistehtdvid on jaettava useammalle henkildlle. Jaetussa johtamisessa pystytdén
hyodyntdmaan koko henkildston osaamispotentiaalia ja se luo osallisuutta ja yhteisollisyytta
koulun toimintaan (OPH, 2013, s. 27-28). Jaettu johtaminen korostaa johtajuutta ryhmain tai
verkoston johtamisena ja avaa johtamisen koulussa useille erilaisille ryhmille, esimerkiksi
johtoryhmille ja erilaisille tyéryhmille (Ahtiainen ym., 2019). Mielestini seuraava lainaus
Jappiseltd (2012) kuvaa jaettua johtamista yhteisdssd hyvin sitd luonnehtivalla tavalla vangiten

sitaattiin jactun johtamisen ja johtajuuden monimuotoisuuden:

Hedelmallisimmillddn johtajuus antaa sekd itselle ettd toiselle. Se on
moninaisuuden harmoniaa eli samaan aikaan sekd yhteistd ettd omaa. Se on
jaettua oikealla tavalla, oikeiden henkildiden kesken, oikeaan aikaan, oikeassa
paikassa. Onnistuneimmillaan johtajuus vie aina eteenpdin ja katsoo kauemmas.
Se ennakoi ja valmistautuu. Arvioi ja kehittyy. Korjaa ja parantaa. Ei anna periksi.
Iloitsee ja nauttii onnistumisestaan. Muuttaa tarvittaessa suuntaa tai peruuttaa

taaksepdin (Jdppinen, 2012, s. 18).

Harris (2004) korostaa kouluyhteison kaikkien jasenten asiantuntijuuden yhdistdmista koulujen
kehittdmisen “rdjdhtdvdnd voimana.” Jaettu johtaminen, joka on luonteeltaan sosiaalista
yhteenkuuluvuutta ja luottamusta, on koulun johtajan kunnianosoitus koulun sisdisten
valmiuksien tunnustamiselle ja kehittimiselle (Harris, 2004). Kouluissa jaetun johtamisen
merkitys 10ytyy opettajien asiantuntijuuden tunnistamisesta ja kehittdmisestd. Johtamisen
jakamisessa on kyse kouluorganisaation vastuun uudelleenjaosta. Jaettu johtaminen sitouttaa
asiantuntijoita tyOskentelemédn organisaatiossa yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Sitouttamista tapahtuu missd tahansa organisaation sisdlld, sen sijaan, ettd sitoutettaisiin
henkil6itd pelkdstddn organisaation virallisten roolien tai aseman kautta (Harris, 2004; Harris,
2013; Lahtero, ym., 2019). Ilman yhteistd sitoutumista asiat eivdt yhteisossd vain suju. Se liittyy
saumattomasti kaikkeen yhteison toimintaan. Sitoutuminen herittié yhteisssd innostumista ja

sen puute ilmenee vastarintana (Jappinen, 2012, s. 33).
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Jaettu johtaminen vaatii organisaatiolta joustavuutta, kykyd ja halua kohdata erilaisia
jénnitteitd, ristiriitaa ja sdrmaé arkipdivin elamissd (Ropo, ym., 2005, s.159). Jappinen (2012)
korostaa, ettd jaetun johtamisen ydin ei ole johtamistoimintoja tai virallisia johtamisrakenteita,
vaan yhteison ominaisuuksia, jotka ndyttdytyvit toimintoina ja kdytinteind. Yhteisollisesti
vastuunkanto ei rajoitu yksin omiin tehtdviin, vaan tarvittaecssa se ulottuu yhteisOssa
laajemmalle alueelle. Jéppinen pitdd jaetun johtamisen edellytyksend jokaisen tydyhteison
jasenen vastuunottoa ja sitoutumista (Jappinen, 2012, s. 31, s. 35-36). Tyontekijoiden
tyohyvinvointi on tavoitteellisen toiminnan ja menestymisen edellytys kaikissa tydyhteisoissa.
Onnismaa (2010) kertoo, ettd opettajien tydhyvinvointitutkimusten 2004-2009 perusteella
henkiloston tydhyvinvointia peruskouluissa nostavat tyOyhteison vélinen vuorovaikutus,
vuorovaikutuksen jatkuvuus, vastuun jakaminen yhdessd, yhteisollisyyden tukeminen ja
avoimuuden kulttuuri, joka auttaa myds ristiriitojen kéasittelemisessd (Onnismaa, 2010, s. 35).

Néma samat elementit siséltyvét jaettuun johtamiseen.

Hyvin toimivassa yhteisossd toimintaan kuuluu luontaisesti oman toiminnan johtaminen.
Jokaisen tyOyhteison jdsenen tulisi arvioida oman toimintansa suhdetta yhteison
kokonaistoimintaan ja omaan aiempaan toimintaansa itsearvioinnin avulla. Jappisen (2012,
s. 40-42) ja Mékisalon (2003, s. 181-182) mukaan tyontekijdt vaikuttavat tydyhteison
ilmapiiriin ja toimivuuteen. Itsensd johtamiseen tyOyhteisdssd voidaan katsoa kuuluvaksi
oman tyon haltuunotto, voimavarojen ja vahvuuksien tunnistaminen ja niistd
huolehtiminen, sekd oman osaamisen jakaminen tydyhteisdssd. Oman tyon johtamiseen
kuuluu myos sitoutuminen tyOyhteisossd yhteisesti tehtyihin pddtoksiin, sekd vastuun
ottaminen omista tyotehtdvistddn. Tdmd vaatii tyontekijoiltd asioiden tiedostamista,

vastuullisuutta, itsendisyyttd, myonteisyyttd, selkeyttd ja luovuutta.
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5 Tutkimuksen lihtokohdat ja metodologiset ratkaisut

Koulujen johtamiskulttuurin muutokseen kouluja haastaa opetussuunnitelman perusteiden
2014 lisdksi rakenteellinen muutos, joka on meneillddn kouluverkossamme. Syntyvyyden
laskiessa ala- ja yldkoulut yhdistyvdt yhd useammin yhtendiskouluksi, jolloin koulun
johtamisjérjestelmét yhdistymisvaiheessa uudistuvat. Jiljelle jddvien koulujen koko kasvaa
suuremmaksi. Suurissa yksikoissd johtamistyon méédrd ylittdd rehtorin resurssit. Yksi
Opetushallituksen kehittimistyon painopisteistda 2020-2023 on yhteisokehittiminen ja
johtamisen vahvistaminen (OPH, 2021b), joihin aihealueisiin tdmé tutkimus liittyy. Perinteiset
organisaatio- ja johtamismallit ovat olleet kiytossd kymmenid vuosia, vaikka ympéristo,
tekniikka, henkildston ja vanhempien koulutustaso ovat muuttuneet (Juuti, 2017, s.14). Myos
oppimisympdristdt, pedagogiikka ja oppiminen ovat muuttuneet ja haastavat koulujen

johtamisen muutokseen.

Ahtiaisen, Lahteron ja Langin (2019) valtakunnalliseen tutkimukseen, “Johtaminen
perusopetuksessa -katsaus koulujen johtamisjdrjestelmiin ja rehtoreiden nikemyksiin
johtajuuden jakamisesta”, osallistui Pohjois-Suomen aluehallintoviraston alueelta, Pohjois-
Pohjanmaan ja Kainuun maakunnista, vain kolme rehtoria. Tutkimus koski kaikkia
perusopetuksen koulumuotoja (Ahtiainen, ym., 2019). Tdma tutkimus herétti mielenkiinnon
selvittdd oman alueemme rehtorien ja opettajien késityksid jaetusta johtamisesta. Tutkijan oma
tausta yldkoulun lehtorina ja apulaisrehtorina suuntaa mielenkiinnon tdssd tutkimuksessa
yldkoulujen johtamisen tarkasteluun. Tassd luvussa esitelldén ja perustellaan tutkimuksessa
kéaytettyjd metodologisia valintoja, aineistoa, sen kerddmistd ja analysointia, sekd tutkijan

positiota.

5.1 Tutkimusongelmat ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd timén hetken yldkoulun johtamisjérjestelmia.
Téssd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita myds siitd, minkélaisia késityksid yldkoulujen
rehtoreilla ja opettajilla on opetussuunnitelman perusteiden 2014 korostamasta jaetusta

johtamisesta yldkouluissa. Tdmén tutkimuksen tutkimuskysymys on:

Milla tavoin yldkouluja johdetaan ja minkélaisia kdsityksié rehtoreilla ja opettajilla on jaetusta

johtamisesta ylédkoulussa?
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Tadma tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, mika toteutettiin fenomenografisella
tutkimusmenetelmalld. Tutkimuksen kohteena ovat sekd rehtorit ettd opettajat. Jaettua
johtajuutta tutkittaessa keskittyminen vain rehtoriin voi rajoittaa tutkimusta, koska my6s muilla
virallisesti nimitetyilld, koulun johtamiseen osallistuvilla henkil6illd voi olla kriittinen rooli

koulun johtamiseen (Spillane & Healey, 2010).

5.2 Fenomenografinen tutkimusmenetelma

Kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa jokainen tutkija joutuu rakentamaan
tutkimuksessaan oman tutkimusreittinsd, koska yhtd oikeaa tapaa laadullisen tutkimuksen
toteuttamiseen ei ole. Laadullinen tutkimus ei nojaa tiettyyn traditioon, l&hestymistapaan tai
analyysimenetelmiin, silli se sisdltid joukon erilaisia tulkinnallisia ldhestymis- ja
analysointitapoja (Eskola & Suoranta, 2000, s. 35; Metsdmuuronen, 2006, s. 83). Laadullinen
tutkimus on kiinnostunut kokemuksista, ajatuksista, tunteista ja ihmisten ilmidille antamista
merkityksistd sekd ndiden vélisistd suhteista, joista ihmiset kertovat kielen avulla. Kieli ei kuvaa
sosiaalista tilannetta neutraalisti, vaan kuvaukset ovat tilannesidonnaisia. Kulttuuri vaikuttaa
kokemuksiin, samoin niistd kertomiseen. Ihminen n#dhdddn laadullisessa tutkimuksessa
subjektina, oman maailmansa kokijana (Eskola & Suoranta, 2000, s. 141; Huusko & Paloniemi,

2006; Ronkainen, Mertala & Karjalainen, 2008, b).

Laadullinen tutkimus on empiiristd tutkimusta, jossa erilaisilla analyysitavoilla tarkastellaan
kirjallisessa muodossa olevaa tutkimusaineistoa ja argumentoidaan siitd. Tutkimusta
tehdessddn tutkijan on perusteltava valitsemiaan eettisid ratkaisuja ja tutkimuksen teknistd
toteutusta. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyriti tilastollisiin yleistyksiin (Eskola & Suoranta,
2000, s. 61; Tuomi & Sarajérvi, 2002, s. 21, s. 69). Joustavuudessaan laadullinen tutkimus
korostaa koko tutkimusprosessia, jossa tutkimukseen sovitetut analyysit osoittavat analyyttista
osaamista ja tutkijan ymmarrystd. Laadullinen tutkimus on tutkijakeskeistd ja tutkija on
tyoviline, milld tutkimusaineistoa analysoidaan ja tuotetaan tietoa (Huusko & Paloniemi, 2006;

Ronkainen, ym. 2008, b).

Aineiston hankintatavat ovat laadullisessa tutkimuksessa harkinnanvaraisia, teoreettisia tai
tarkoituksenmukaisia ~ poimintoja  tai  harkinnanvaraisia  ndytteitd.  Yleisimpid
aineistonkeruumenetelmié laadullisessa tutkimuksessa ovat haastattelu, havainnointi, kyselyt ja
erilaiset dokumentit. Aineisto voi olla tutkimusta varten tuotettua tai muusta eldmén

kontekstista, esimerkiksi sosiaalisesta mediasta saatua (Eskola & Suoranta, 2000, s. 13-15, s.
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61). Tieteellisyyden kriteerind laadullisessa tutkimuksessa pidetddin aineiston analysoinnin
laatua ja syvyyttd. Aineiston kattavuutta tarkasteltaessa huomiota ei kiinnitetd ainoastaan
aineiston kokoon, vaan myds aineiston analyysiin, sen tulkinnan onnistuneisuuteen ja
tutkimustulosten kirjoittamisen kokonaisuuteen. Aineisto laadullisessa tutkimuksessa on usein
hyvin rajattu. Empiirisessé tutkimuksessa kaytetyilld analysointitavoilla ja tulkinnoilla on suuri
merkitys tulokseen. Laadulliseen tutkimukseen liittyy aineistoldhtdinen analyysi, jolloin
aineistosta ei muodosteta ennakkokésitteitd, hypoteeseja, joita ldhdettéisiin koettelemaan
tutkimuksessa, vaan yhteys teoriaan 10ytyy aineiston tulkinnoista (Eskola & Suoranta, 2000, s.

18-20, s. 22, s. 60; Tuomi & Sarajarvi, 2002, s. 19).

Tutkimusotteena tdssd tutkimuksessa on fenomenografinen menetelmi. Fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena ovat ihmisten arkikokemukset, niiden merkityksessa,
ymmartdmisessd, kdsityksissd tai tietoisuudessa esiintyvét vaihtelut tai erilaiset tavat kokea
tietty ilmio (Ahonen, 1995; Rovio-Johansson & Ingerman, 2016; Akerlind, 2005).
Fenomenografia ei ole vain tutkimus- tai analyysimenetelmé, vaan se voidaan ndhdd myos
tutkimusprosessia ohjaavana tutkimussuuntauksena (Huusko & Paloniemi, 2006).
Fenomenografian kehittdjédnd pidetdéin Niikon (2003, s. 7) mukaan Ference Martonia, joka
tutkijaryhménsd kanssa tutki Goteborgin yliopistossa oppimiseen liittyvid késitteitd 1970-
luvulta alkaen. Virallisesti fenomenografia-termid alettiin kdyttimadan 1980-luvun alussa.
Fenomenografia tutkii kasvatustieteissé ajattelua, oppimista ja opettamista. Sen avulla voidaan

tutkia my6s ithmisten eldmén eri ulottuvuuksia koskevia kisityksia.

Fenomenografisella tutkimuksella Grohn (1992) ja Niikko (2003, s. 8-9) nidkee olevan
yhtymékohtia kolmeen erilaiseen teoreettiseen taustaan. Piaget'n kehityspsykologiassa
yhtymikohta fenomenografiaan on ympéroivan maailman hahmotustapa eri ihmisten erilaisista
ndkokulmista kidsin. Toisena taustavaikuttajana tuodaan esille hahmopsykologia, jonka
yhtymékohta 16ytyy merkitysten rakentamisesta aiempien kokemusten, tietojen ja kuvitelmien
pohjalta. Kolmantena taustavaikuttajana nousee esiin neuvostoliittolainen tutkimustraditio,

jonka yhtymidkohdat 16ytyvét késitysten muodostumisesta.

Cossham (2017) ja Niikko (2003) kertovat fenomenografian kiinnittyvin ontologisesti
fenomenologiaan. Heiddn mukaansa yhteistd ndille suuntauksille on antidualistinen
lahestymistapa, jonka mukaan on vain yksi maailma, jonka eri ihmiset kokevat erilaisista
ndkemyksistddn késin. Fenomenologisessa ja fenomenografisessa tutkimuksessa kéytettdin

osittain samoja termejd. Tulkinta ja l&htokohta niille voivat olla erilaisia. Yhteisid termejd ovat
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muun muassa kasitys, kokemus, ilmid ja eldmismaailma. Fenomenografisessa tutkimuksessa
tutkimusndkokulmaa tarkastellaan kahdesta ndkokulmasta késin. Ensimméisen asteen
ndkokulmassa tarkastellaan maailmaa ihmisen omasta ndkokulmasta ja omista kokemuksista
kdsin, huomioimatta toisen ihmisen kokemuksia ja ajatuksia ilmidstd. Toisen asteen
nikokulmassa tutkija pyrkii saavuttamaan toisten ihmisten erilaiset ajatukset ja kokemukset
ilmidsti, rajaten omat kokemuksensa ja ajatuksensa pois. (Cossham 2017; Niikko,2003, s. 12—
16, s. 24-25) Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita nimenomaan tédstd toisen asteen
tarkastelukulmasta. Fenomenografia on kiinnostunut ihmisten erilaisista tavoista kokea
maailmaa Cossham (2017) painottaa, ettd fenomenografia korostaa yksilokokemusten sijaan
kollektiivisia kokemusten ja merkitysten vaihteluita. Sen avulla voidaan kartoittaa, miten eri
tavoin ihmiset havaitsevat, kokevat, késittelevit ja ymmartdvdt ympéroivdn maailman eri
puolia ja ilmiditd. Fenomenografia on kiinnostunut tistd kokemisen erilaisuudesta, ei vain

yhden ihmisen kokemuksista.

Fenomenografiassa ihminen nédhdddn aktiivisena olentona, joka itse rakentaa kuvaa
maailmastaan. Kokemus on ihmisen sisdinen suhde todellisuuteen, subjektin suhde
maailmaansa. Kisitykset syntyvit kokemuksista, joista rakentuu ajattelu. Fenomenografiassa
kuvataan tietoisuutta kahden ulottuvuuden avulla. Kdésitys kohteesta luodaan mitd -
ulottuvuuden avulla. Kisitys eri ilmididen vuorovaikutuksesta syntyy kuinka-ulottuvuuden
avulla (Ahonen, 1995; Niikko, 2003, s. 17-18, s. 19). Marton (1986) madritteli ithmisten
kokemuksilla olevan rajallinen miird ilmenemistapoja, joilla ihmiset késittdvit, kokevat ja
ymmirtdvit tiettyd ilmiotd. Naihin vaikuttavat ihmisten ennakkokésitykset, erilaiset

lahestymistavat ja ilmidistd tehdyt havainnot.

Grohn  (1992) nostaa merkitysten kontekstisidonnaisuusden fenomenografian yhdeksi
heikkoudeksi. Tutkimusmetodia kohtaan esitetyssd krititkissé on pohdittu, ovatko
fenomenografisen tutkimuksen tulokset yleistettdvissd kdytdnnon ongelmatilanteisiin. Toinen
keskustelua aiheuttanut asia on késitysten muutokset ja késitysten virheellisyys sekéd se, miten
ndmé asiat voidaan huomioida tai jéttd4 huomiotta tutkimuksessa (Grohn, 1992). Huusko ja
Paloniemi (2006) ovat nostaneet kriittiseen keskusteluun mahdollisen merkitysten puutteellisen
tulkinnan tai kategorioiden keskindisen vertailun keskenerdisyyden analyysivaiheen ongelmana

(Huusko & Paloniemi, 2006).
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5.3 Tutkimusaineiston fenomenografinen analyysi

Ennen aineiston kerdémistd tutkijalla tdytyy olla visio siitd, milli menetelmélld aineistoa
tutkimuksessa tullaan késittelemédédn. Fenomenografinen menetelmd tuntui luontevalta
valinnalta tdmdn tutkimuksen metodologiseksi ldhestymistavaksi ja tutkimussuuntaukseksi,
koska sen avulla voidaan tutkia ihmisten arkiajattelua, késityksid asioista. Fenomenografinen
tutkimus ldhtee liikkeelle aiheen valinnasta ja teoreettisesta perechtymisestd aihealueeseen.
Teorian tuntemus herkistdd tutkijaa tekemiddn tutkimuskysymyksid oikein. Aineiston
kerddmisen suunnittelussa pitdéd pyrkid hahmottamaan, minkalaista aineistoa on tarkoitus keréta
ja milld menetelmilld aineisto kerétddn, jotta se vastaisi asetettuihin tutkimuskysymyksiin.
Fenomenografista tutkimusta varten aineiston kerddmisessd huomioidaan kysymysten
avoimuus, jotta saataisiin selville tutkittavan kisityksid tutkimuskohteesta (Ahonen, 1995;
Huusko & Paloniemi, 2006; Ronkainen, Karjalainen & Mertala, 2008a). Tdmén
tutkimuksenaineisto keréttiin avoimia kysymyksid sisdltavalldi Webropol-kyselylld (liite 3),

joka pyrittiin ankkuroimaan tutkimusongelmaan ja pro gradu -tyon teoriaan.

Fenomenografiassa ei ole yhtd vakiintunutta tapaa analysoida tutkimuksen tuloksia.
Fenomenografinen analyysi on luonteeltaan joustava, looginen, systemaattinen ja
aineistoldhtdinen analyysi, jossa pyritddn sdilyttdmididn merkitysten yhteys alkuperdiseen
kontekstiinsa (Ahonen, 1995; Niikko, 2003, s. 47). Tidssé tutkimuksessa aineistoa analysoitiin
Niikon (2003) esittdimin mallin pohjalta (kuvio 4). Kuviossa kuvattu analyysimalli kuvaa sita,
miten aineistoa kisitellddn koko tutkimusprosessin ajan, palaten aina vélilld alkuperdiseen
aineistoon tarkastaen merkitysten sdilymisté tutkittavan ilmaisujen mukaisena sekd muutellen

ja tarkentaen luotuja kategorioita.
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Aineistoon
perehtyminen,
merkitysten
etsiminen

Merkitysten
ryhmittely, vertailu,
olennaisuuksien

etsiminen

Merkitysryhmien jako

kategorioihin
(alakategoriat)

Kuvauskategorioiden

muodostaminen

Kuvio 4. Fenomenografisen tutkimusaineiston analysointi Niikkoa mukaillen (Niikko, 2003,
liite 1).

Tutkimusaineisto ladattiin suoraan kyselyohjelmasta Word-tiedostoksi, jolloin aineisto sdilytti
autenttisuutensa. Aineistoa kasiteltiin koko tutkimusprosessin ajan leikkaa -liitd -toiminnoilla.
Aineistossa mahdollisesti esiintyvid kirjoitusvirheitd ei korjattu. Varsinainen analyysi
aloitettiin lukemalla saatua aineistoa useampaan kertaan, jotta tutkijalle muodostui késitys
aineistosta. Taulukkomuodossa ollut tutkimusaineisto siirrettiin leikkaa -liitd -toiminnolla
tekstitiedostoksi. Samalla kaikkien vastaajien vastaukset siirrettiin samaan tutkimusaineistoon,
koska fenomenografisessa tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita yksilon, vaan koko
tutkimusjoukon yhteisistd kisityksistd. Mikali ilmaisuissa oli kdytetty paikkakuntien nimid, ne
poistettiin vastaajien anonymiteetin turvaamiseksi. Osassa vastauksista tarvittiin viittaus
kysymykseen, jotta vastauksen yhteys kontekstiin sdilyisi. Ndmd kontekstin sdilymiseen
viittaavat muistiinpanot lisdttiin vastauksen yhteyteen suluissa. Tastd esimerkkind seuraava

lause. (jaettu johtajuus) Takaa paatosten paremman laadun”.

Tédmin jalkeen aloitettiin ajatuksellisten kokonaisuuksien, merkitysten etsiminen. Merkityksia
etsitddn tutkimuskysymysten suuntaisesti rajaten samalla pois merkitykseton materiaali
tutkimusaineistosta (Ahonen, 1995; Niikko, 2003, s. 30-33). Tutkimuksen kannalta
merkityksetontd materiaalia ovat esimerkiksi tutkittavien mielipiteet, erilaiset tdytesanat,
lisdtiedot tai ajatukset, jotka eivét ole tutkimuskysymyksen suuntaisia. Tdssd pari esimerkkid

tutkimukselle merkityksettomistd ilmaisuista. Sitd ei tapahdu paikkakunnalla xxx. Mielestdni
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on hyvd, ettei ole liikaa johtajia.” Mikili aineiston lauseesta 10ytyi useampi merkitys,
merkitykset sdilytetiin alkuperdisessd kontekstissaan. Téstd esimerkkind seuraavan lauseen
merkitysten etsiminen: ”Vastuiden jaon tulee olla selked, vastuita tulisi jakaa vahvuuksien ja

osaamisen perusteella”. Loydetyt merkitykset ovat alleviivattuina lauseissa. ”Vastuiden jaon

tulee olla selked, vastuita tulisi jakaa vahvuuksien ja osaamisen perusteella. Vastuiden jaon

tulee olla selked, vastuita tulisi jakaa vahvuuksien ja osaamisen perusteella. Vastuiden jaon

tulee olla selked, vastuita tulisi jakaa vahvuuksien ja osaamisen perusteella.”

Joissakin sitaateissa tutkija selkeytti ennen analyysivaihetta lauseen merkitystd lisdten
tulkintansa ilmaisusta sulkeisiin lauseen loppuun. Téstd esimerkkind seuraava lause: “Néen

haasteena my0s tehtdvien jakamisen, ne kun tahtovat aina jiidd muutaman harteille”

(sitoutumattomuus / sitoutuneisuus). Ahosen (1995) mukaan ilmaisujen merkitys on
riippuvainen seké tutkittavasta, joka ilmaisee késityksensd ilmidstd, ettd myos tutkijasta, joka
asiantuntijuutensa ja mielensisdltonsd pohjalta ymmaértdd ilmaisun merkityksen omalla
tavallaan. Ilmaistut merkitykset ovat tilanneriippuvaisia, eikd niitd tutkimusta tehdessid saa
erottaa asia- ja tilanneyhteyksistddn. Tulkinnalla on eldytyvd luonne: samaistumalla

tutkimushenkilon tilanteeseen tutkija voi saavuttaa tutkittavan ilmaisun merkityksen.

Analyysin toisessa vaiheessa aineistoa késiteltiin Excel-ohjelman avulla, koska siind niytolle
mahtui suurempi midrd ilmaisuja kuin Word-ohjelmalla. Tédssd vaiheessa jaettua johtamista
késittelevdat vastaukset (liite 3, kysymykset 6—9) ryhmiteltiin omaan pooliin ja koulun
johtamisrakennetta késittelevin kysymyksen vastaukset (liite 3, kysymys 5) omaan pooliin.
Loydetyt ilmaisut, merkitykset ryhmiteltiin siséltdjen pohjalta. Apuna ryhmittelyssé kaytettiin
virejd. Merkityksid lajiteltaessa pyrittiin ~ etsimdén  samanlaisuuksia, erilaisuuksia,
harvinaisuuksia ja rajatapauksia. Fenomenografinen analyysi tehddédn aina aineiston pohjalta,
eikd merkitysten ryhmittelyd ole ennalta mééritelty esimerkiksi teorian tai tutkijan
ennakkokaésitysten pohjalta. Fenomenografisessa tutkimuksessa etsitddn késitysten erilaisuutta,
joskus tutkimusaineistossa marginaalinen ilmaisu saattaa olla kokonaisuuden kannalta hyvin

tiarked (Ahonen, 1995; Niikko, 2003, s. 34-39).

Kolmannessa analyysivaiheessa aiemmin tehdystd ryhmittelystd muodostetiin luokkia,
alemman tason kategorioita. Samanviriset merkitykset ryhmiteltiin samaan kategoriaan.
Tamin jdlkeen aineistosta etsittiin ja lihavoitiin avainsanoja, joista muodostettiin nimet
alemman tasonkategorioille. Neljdnnessd analyysin vaiheessa muodostettuja alatason

kategorioita yhdisteltiin muodostaen niistd ylemmén tason kategorioita. Kategorioita
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tarkasteltaessa palattiin usein alkuperdiseen aineistoon, josta tarkistettiin, olivatko
tutkimukseen osallistuneiden ilmidlle antamat merkitykset sédilyneet. Tarvittaessa merkitysten
paikkoja muutettiin muodostetuissa kategorioissa ja kategorioiden kuvauksia tarkennettiin.
Tama tydvaihe vaati aineiston l&pikdymistd useampaan kertaan palaten vililld alkuperdiseen
tulosraporttiin. Neljdnnen analyysivaiheen lopussa kuvauskategorioista rakennettiin
tulosavaruus kéyttden erilaisia kuvioita, joissa pystyttiin kuvaamaan kisitysten vilisié suhteita.
Kuvauskategorioiden suhteet voivat olla toisiinsa ndhden horisontaalisia, vertikaalisia tai
hierarkkisia. Lopulliset tulokset kuvatiin mahdollisimman ymmarrettavasti arkikielelld.
Tuloksissa hyddynnettiin my0s suoria lainauksia kiytetystd alkuperiisaineistosta (Niikko,

2003, s. 34-39; Ahonen, 1995).

5.4 Tutkimusaineisto ja tutkimukseen osallistujat

Tutkimusta tehtdessd ldhestyttiin seitsemdd ympari Pohjois-Pohjanmaata olevaa ylidkoulua,
joista nelja lupautui tutkimuskouluksi. Lupa tutkimukseen saatiin puhelinkeskusteluissa
koulujen rehtoreilta. Rehtoreille ldhetettiin sdhkdpostina tutkimukseen liittyvit saatekirjeet,
jotka sisdlsivdt suoran linkin sdhkdiseen Webropol-kyselyyn (liite 1 ja 2). Tutkimuksen
saatekirjeessd avattiin tutkimuksen eettisid tekijoitd (tutkimuksen tarkoitus, aineiston
kayttotarkoitus, késittely, aineiston tuhoaminen tutkimuksen valmistuttua ja tutkijan
vaitiolovelvollisuus). Kirjeessd oli myds maininta, ettd mikdli henkilo vastaa kyselyyn, hin
samalla antaa luvan aineiston kdyttdmiseen kirjeessd mainittuun tarkoitukseen. Aineiston
kokoamismenetelmédnd kadytetiin niin sanottua lumipallo-otantaa, jossa tutkija ldhestyy
avainhenkil6d, joka ohjaa tutkijan tiedonantajien pariin (Tuomi & Sarajirvi, 2002, s. 88).
Avainhenkilond kouluissa toimivat rehtorit, jotka vélittivdt tutkimuspyynnon vapaaehtoisille
osallistujille ohjaten ndin tutkijan tiedonsaantia. Lumipallo-otannalla ja sdhkdiselld kyselylla
pyrittiin minimoimaan tutkijan vaikutusta tutkimukseen osallistuviin, tutkimustilanteeseen ja

tutkittavien vastauksiin.

Koronapandemian ja  tutkimuksen aikataulun  vaikutuksesta aineisto  keréttiin
puolistrukturoidun kyselyn avulla sdhkoisesti maaliskuussa 2021 (liite 3), wvaikka
fenomenografisessa tutkimuksessa yleisempi aineistonkeruumenetelmé on haastattelu (Grohn,
1992). Tutkimuksessa kaikille osallistujille esitettiin samat avoimet kysymykset samassa
jarjestyksessd. Vastausten enimmdispituutta kyselysséd ei rajoitettu. Kysely sisélsi yhdeksdn

kysymystd, joista neljd oli tutkimuksen taustakysymyksid. Kyselyn sulkeutumispidivédin

43



mennessé kyselyyn ei ollut tullut vastauksia, joten vastausaikaa jatkettiin ja tutkimuskoulujen
rehtoreille laitettiin muistutusviestit tutkimukseen osallistumisesta. Kyselyn ajankohta, kahta
puolta talvilomaa, ei ollut paras mahdollinen tutkimusajankohta. Muistutuksen jélkeen uuteen
madrdaikaan mennessa kyselyyn osallistuivat kaikki tutkimukseen lupautuneet nelja yldkoulua
eri puolilta Pohjois-Pohjanmaata. Vastaajia oli kymmenen, joista kaksi oli rehtoreita ja
kahdeksan opettajaa. Tutkimusaineisto ladattiin Word -tiedostoon suoraan Webropol -
kyselyohjelmasta, mikd sdilytti aineiston autenttisuuden. Tutkimusaineistosta tuli
merkityksellistd aineistoa 190 rivid. Vastaukset kyselyyn oli muotoiltu tiiviisti.
Merkityksetontd aineistoa kysely tuotti kymmenen rivid. Aineisto oli tiivis ja sen oli kooltaan
sangen lyhyt. Tamé oli tutkijalle hieman ylldtys, koska kyselyn pilotointivaiheessa kerétty

aineisto oli suurempi, vaikka vastaajia oli puolet vihemman.

Tutkimukseen osallistuvilla oli valtaisa joukko muita tehtdvid opetuksen lisdksi.
Luokanvalvojana vastaajista toimi 70 prosenttia ja myds oppilaskunnan ja tukioppilastoiminnan
ohjaus olivat yleisid lisdtehtdvid. 70 prosenttia vastaajista toimi koululla eri tydryhmissd, 40
prosenttia koulun johtoryhmissd. Yksittdisida delegoituja tehtdvid, joita kysymykseen
osallistuneet toivat esille, olivat muun muassa kirjastonhoito, FyKe-varastonhoito, MOK-
viitkon vastaavana toimiminen sekd lukion ja yldkoulun vilisen yhteistyon koordinointi
molempien koulujen yhteisené opettajana. Koulutuksen jérjestijitasolla erillisid tehtdvid, jotka
mainittiin, olivat kunnan kulttuurikasvatustydryhmén jésenyys, Lapset puheeksi -kouluttajana
toimiminen, kirjaston ja koulun yhteistyon kehittiminen seké erityisopetuksen koordinaattorin
tehtivit. Yksi kyselyyn vastaajista mainitsi, ettd ylimddrdisestd tyoryhmétyostd maksetaan
erilliskorvaus opetettavien tuntien péille. Tehtdvien méérd kertoo tdiden jakamisesta koulussa
sekd opettajien ja rehtoreiden mahdollisuudesta vaikuttaa myos koulutuksen jirjestdjitason
toimintaan. Niiden tehtdvien lisdksi tutkimushenkil6t toivat esille kymmenkunta opettajan
tyohon liittyvadd tehtdavdd, mitkd eivét ole oppituntien pitdmistd tai valmistelemista. Naisté
esimerkkeind mainittakoon oppilaspalaverit, vilituntivalvonnat, Wilma-viestit ja kahden
koulun opettajilla molempien koulujen tapahtumat. Rehtorin tehtdvid hoitavilla

opetusvelvollisuus vaihteli neljin ja kuuden tunnin valilla.

Kyselyyn vastanneilla ei ollut koulutusta koulun johtamiseen. Yksi rehtorin ty6td tekeva oli
suorittanut opetushallinnon tutkinnon. Molemmat tutkimukseen osallistuneet rehtorit olivat
sijaisia. Kyselyyn osallistuneista yhdelld henkil61la tyokokemusta oli alle kaksi vuotta, yhdella
kahdesta viiteen vuoteen, yhdelld viidestd vuodesta kymmeneen vuoteen, kahdella kymmenesté

viiteentoista vuoteen ja puolella kyselyyn osallistuneista henkil6ista tyokokemusta yldkoulusta
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oli yli 15vuotta. Tutkimukseen osallistuneissa neljdssa kouluissa oppilasméérit vaihtelivat 300
ja 500 oppilaan vilill4d. Henkilokuntaa kouluilla oli 30-50 henkil64. Koulut edustivat kooltaan
keskikokoisia ja hieman suurempia ylikouluja. Ylidkoulujen keskikoko Suomessa vuonna 2019

oli 329 oppilasta (SVT, 2019).

5.5 Tutkijan positio

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 haastoi koulut koulukulttuurien
kehittdmiseen. Tutkijana toimi henkild, joka on ollut tdissd ylakoulussa yli 20 vuotta ja toiminut
noin 10 vuotta apulaisrehtorina. Koulukulttuurin kehittdminen siséltyy tutkijan arkityohon.
Tutkimuksessa on tirked tiedostaa tutkijan lahtokohdat. Tutkijan subjektiivisuutta pyrittiin
rajoittamaan aineiston hankinnassa sdhkoiselld kyselylld ja lumipallo-otannalla. Naiilla
valinnoilla pyrittiin minimoimaan tutkijan vaikutus tutkimukseen osallistuvien henkildiden
valintaan, tutkimustilanteeseen ja tutkittavien antamiin vastauksiin. Tutkimuksesta rajattiin
ulkopuolelle tutkijan tydpaikka ja l&himmaét yldkoulut, joiden kanssa tutkija on tekemisessé
tyOssddn (yhteensd viisi koulua). Yksi niistd tutkimuksen ulkopuolelle rajatuista ylédkouluista
osallistui tutkimuksen kyselyn pilotointiin, mutta ei ollut tutkijan oma tydpaikka. Yldkouluja
Pohjois-Pohjanmaalla on viisitoista. Ahosen (1995) mukaan tutkijan vaikutus nikyy kyselyn
teossa ja aineiston analysoinnissa sekd johtopéétdsten teossa. Tutkijan taustojen ja 1dhtokohtien
esittely luo tiedostetun, hallitun subjektiivisen pohjan tutkimukselle. Tutkijan vaikutusta
tutkimukseen ei tdysin voida sulkea pois tutkimukseen vaikuttavana tekijdnd. Tutkijan
subjektiivisuus, teoriataustasta kootut tiedot, aiemmat tietorakenteet ja odotukset vaikuttavat

tutkimuksessa aineiston hankintaan, késittelyyn ja johtopédatostentekoon.
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6 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuskyselyn johdannossa kerrottiin tutkimuksen taustalla olevan
perusopetussuunnitelman perusteiden 2014 mukainen pedagogisen johtamisen késite, joka
voidaan ndhdd sateenvarjorakenteena koulun johtamiselle ja johtajuudelle koulun
perustehtdvin ympdrilld. Tutkimuksen johdanto-osuudessa madriteltiin myds, ettd laajasti
ajateltuna pedagoginen johtaminen on koulun arvosidonnaista, kokonaisvaltaista johtamista,
jonka tavoitteena on kasvun, oppimisen ja vuorovaikutuksen edistiminen. Pedagogista
johtamista voidaan kouluissa toteuttaa jactun johtamisen kautta. Jaettua johtamista kisittelevit
kysymykset haluttiin sdilyttdd mahdollisimman avoimina, eikd niilld haluttu ohjata vastaajia.
Avoimilla kysymyksilld pyrittiln saamaan laajemmin selville tutkittavien késityksid
tutkittavasta asiasta. Kysely pyrittiin pitimddn mahdollisimman lyhyend, jotta se ei olisi
vaivannut vastaajia liikkaa. Koronapandemian aikaan tyontekijit kouluissa ovat kuormittuneita.
Tutkimus aloitettiin analysoimalla aluksi tutkimuksen taustakysymykset, joiden tulokset
esiteltiin luvussa 5.4. Tdméan jélkeen koulun johtamisrakennetta koskeva tutkimuskysymys
analysoitiin erillddn jaettua johtamista kisittelevistd kysymyksistd. Tutkimuksen aineiston
analysoinnissa noudatettiin luvussa 5.3. kuvailtuja periaatteita. Koulujen johtamisrakenteen
analyysiin voi tutustua tarkemmin liitteen 4 taulukossa. Analyysi esitellddn liitteend, jotta lukija

voi muodostaa paremmin kisityksensd analyysista ja tutkijan tekemistd tulkinnoista.

6.1 Koulun johtamisrakenteet

Koulujen johtamisrakennetta kuvaavassa kysymyksessd vastaajia ohjattiin kertomaan
vastuunjaosta, tehtdvien maédrittelystd ja henkiloiden valinnasta. Analysoitaessa koulun
johtamisrakenteita 10ydettiin merkityksid lajiteltaessa kahdeksan alatason kategoriaa. Loydetyt
kategoriat olivat sivistystoimi, rehtori koulun johtajana, apulais-/ vararehtori tyOparina,
johtoryhmén tyoskentely, tiimityo, yksittiisten tehtdvien jakaminen, pditoksenteko sekd
vapaaehtoisuus, tasapuolisuus, kiinnostus ja yhteisvastuu. Viimeinen alakategorioista sisélsi
yleisesti toiminnan demokraattisen perustan, antaen viitekehyksen koko koulun toimintaan.
Alemman tason kategorioista muodostettiin yhdistelemélld ylemmén tason kuvauskategorioita,
joiden tulosavaruutta kuvataan kuviossa 6. Tulosavaruudessa sivistystoimen johtamisrakenne,

joka sisiltda sivistysjohtajan, rehtorin ja apulaisrehtorin, esitetdéin vallan suhteen hierarkkisena.
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Kuvio 5. Tulosavaruus yldkoulun johtamisrakenteesta.

Rehtorin ldhiesimiehend kuntaorganisaatiossa toimii sivistysjohtaja. Koulusta vastuussa on
rehtori, joka kdyttdd koulussa ylintd paitdsvaltaa toimien henkilokunnan ldhiesimiehen.
”Rehtori vastaa sekd hallinnollisista ettd oppilashuollollisista asioista ja hdn on pddvastuussa

koulumme asioista”, ”Rehtoreilla on kdytdnnossé kaikki johtamisvastuu.”

Rehtorin liséksi koulun johtamiseen osallistuu apulais-/vararehtori, joka toimii rehtorin
alaisuudessa vastaten hinelle jaetusta osasta johtamiseen kuuluvista tehtdvistd. "Minulla on
vararehtori, jolla on joitain kidytdnnon tehtavid.” Virallisen johtamisrakenteen jilkeen kuvassa
kuvataan johtamisrakenteita, joilla osallistetaan henkildstod johtamiseen. Néistd muodostuu
nelja tuloskategoriaa, joita ovat opettajien osallisuus johtamiseen, vastuualueiden jakaminen,
tehtdvien delegointi ja pédtoksenteko. Ndmd tuloskategorian osat ovat keskenddn

samanarvoisia joka suhteessa ja muodostavat horisontaalisen osan tulosavaruudesta.

Opettajia osallistetaan koulun johtamiseen johtoryhmén kautta. Opettajajdsenten maira
vaihtelee kouluittain ja heiddt valitaan syksyisin opettajienkokouksessa. Johtoryhmét
kokoontuvat sddnnollisesti, osassa kouluista jopa viikoittain. Johtoryhmén jésenille voidaan
liséksi osoittaa omia vastuualueita, joista he vastaavat kouluissa. ”Rehtorin ja vararehtorin
lisédksi  koulussamme  toimii  johtoryhmi, jonka  jdsenet valitaan  syksyisin
opettajainkokouksessa. Rehtorit toimivat yhteistydssd johtoryhmén kanssa, heilld on

sdannolliset kokoontumisajat.”

Tehtdvid ja vastuualueita jaetaan kouluissa my0s tyoryhmien kautta. TyOryhmien

vastuutehtdvit vaihtelevat vuosittain. Tydryhmait voivat liittyd esimerkiksi tyohyvinvoinnin
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lisddmiseen tai tapahtumien jdrjestimiseen. Tyoryhmét eli tiimit voivat toimia myds
luokkatasoisesti. Perinteisten henkilokunnan muodostamien tyoryhmien liséksi osassa
kouluista tyoryhmilléd osallistetaan my06s huoltajia koulun toimintaan. “Koulussamme on myos
joka luokkatasolla rinkitoimintaa, rinkiin kuuluu aina kyseisen luokkatason luokanvalvojat ja
joka luokalta 1 vanhempien edustaja. Rehtorilla on mahdollisuus jakaa toitd myos delegoimalla

yksittéisid tehtdvii eri henkildille.

Henkilokunnalle vuosittain jaettavista tehtdvistd vastuuta kannetaan yleensd lukuvuosi
kerrallaan. Osa delegoiduista tehtivistd ovat luonteeltaan sellaisia, ettd vastuuopettajat
koulutetaan tehtdvadnsa. Silloin tehtidva ei valttdmattd vaihdu lukuvuosittain, vaan toimikausi
voi olla pitempi. Téllaisia tehtdvid ovat esimerkiksi tukioppilastoiminnan tai oppilaskunnan
ohjaaminen. ’Liséksi meilld on erilaisia osin kiertdavid/ vaihtuvia tehtévid vuodeksi kerrallaan
(esim. MOK, péaittéjuhla, itsendisyyspdivdjuhla, oppilaskunta, tukioppilaat jne
Paatoksentekoa varten kouluissa pidetdén opettajien kokouksia. Aineistosta ei selvinnyt
tarkemmin kokouskdytdnt6jd tai niiden lukumiirdd lukuvuodessa. Koulujen toiminta
pohjautuu demokraattiseen toimintamalliin, jossa kaikkia henkil6itd kohdellaan tasapuolisesti.
Yhteisten tehtidvien jaossa huomioidaan henkildiden kiinnostuksen kohteet ja vapaaehtoisuus.

Tehtdvien hoidossa toimitaan yhteisvastuullisesti. “Tehtdviin valitaan / valikoituu henkilot

yhteisissd kokouksissa kiinnostuksen mukaan.”

6.2 Jaettu johtaminen

Rehtorien ja opettajien késityksid jaetusta johtamisesta késiteltiin kyselyssd neljdssa
kysymyksessé (liite 3, kysymykset 6-9). Analysointivaiheessa aineistosta saatiin 41 alatason
kategoriaa. Alatason kategorioista muodostui seitsemdn kuvauskategoriaa. Seuraavassa
alatason kategoriat esitetddn kuvauskategorioissa kuvioiden avuilla. Eri kuvauskategoriat ja
niiden alakategoriat ovat keskenddn horisontaalisia eli samanvertaisia ja tasa-arvoisia joka
suhteessa. Analyysin kuvauksessa pyritdin tuomaan mahdollisimman kuvaavasti esille alatason
kuvauskategorioiden alkuperdisid, autenttisia ilmaisuja. Tdmd Iuo lukijalle paremman

mahdollisuuden rakentaa kisitysté tutkijan tekemisté tulkinnoista.

Jaetussa johtamisessa tehtdvit jakaantuvat useammille toimijoille. Koulujen johtamiseen
kuuluu virkamiestyond tehtdvid pdatoksid, joista vastaa koulun rehtori. Apulaisrehtori tai
vararehtori toimii rehtorin tyOparina ja hénelle on delegoitu osa kdytdnnon tehtdvista.

Johtamistyon maird kouluissa on kasvanut, eivdtkd rehtorin resurssit yksin riitd johtamaan
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koulua. ”Osa asioista on sellaisia, joihin liittyy virkavastuu, jota ei voi jakaa.” ”Olisi tarvetta
rehtorin liséksi apulaisrehtorille.” Tutkimuksen tulosten pohjalta koulujen johtaminen rakentuu
koulun rehtorien ja johtoryhmén ympdérille. Johtoryhma tukee johtamista ja tuo johtamiseen
laajemmin henkilokunnan ndkemyksid. Osassa kouluista vastuualueita voidaan jakaa myds
johtoryhmén jésenille. Liséksi valtaa ja vastuuta voidaan hajauttaa laajemmin erilaisille muille
tyoryhmille koulussa. Osa tehtdvistd voidaan antaa delegoimalla tehtdvid eri henkildille

tyOyhteisossa.

”Se saisi tarkoittaa johtamisen jakamista laajemmalti, esimerkiksi juuri apulaisjohtajille,
tiimeille, johtoryhmélle jne..” Kouluyksikdiden koon kasvaessa isoissa kouluissa voi olla
tarpeellista muodostaa arkityon turvaamiseksi myds pienempid yksikoitd, joissa eri
vastuuhenkil6t ovat vastuussa yksikon toiminnasta. “’Sité, ettd kaikki ei ole yhden ihmisen
vastuulla, vaan ettd on olemassa pienempid yksikoitd, joilla on omat vastuuhenkilonsé.”
Yhteisty0 ja tdiden tasapuolinen jakaminen ndhdéén vastaajien keskuudessa jaetun johtamisen
perusperiaatteiksi. Tehtdvien jakautuessa laajemmalle joukolle vastuualueiden tulee olla
selkedsti médriteltyjd. Vastuualueiden selkedt rajat selkeyttdvét toimintaa. Eri henkildiden ja
tyoryhmien vastuualueista pitié tiedottaa avoimesti, ja yhdessd sovituista asioista tulee pitda
kiinni. ”Jaettua johtajuutta pitdisi toteuttaa avoimesti ja vastuualueet selkedésti jaoteltuna. Kun
homma on jaettu eri ihmisille kiinnostuksen mukaan ja monille niin sitoutuminen yhteiseen
asiaan on parempi. Vastuunjako voisi olla tasapuolisempaa ja henkilokunnalle selkeammin

esilld.”

Enemman
toimijoita

Tasapuoli-
suus

Oman tyon
johtaminen

Toiden
uudelleen
jakaminen

Osaamisen
hyddynta-
minen

Toimintojen
vakiinnutta
minen
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Kuvio 6 Tulosavaruus tdiden uudelleenjakamisesta jaetussa johtamisessa.

Yhdessd tekeminen sitouttaa tyontekijoitd yhteiseen toimintakulttuuriin ja sitouttaa
noudattamaan yhteisesti sovittuja asioita. Yhteistyd mahdollistaa pedagogiseen toimintaan
kuuluvan dialogin, antaa tyontekijoille kollegiaalista tukea tyohon ja edistid innovatiivisuutta,
uusien asioiden ja toimintamallien oppimista. Tehtdvien jakamisessa tulisi huomioida kaikki
mahdolliset aineryhmidt koulussa. Jaetussa johtamisessa tehtdvien jaossa huomioidaan
tasapuolisuus, ithmisten osaaminen ja kiinnostus tehtiviin. Tehtdvien jakautuessa useammalle
kaikkien osaaminen tyOyhteisossd péddsee kdyttoon paremmin. ’Ylidkoulun opettajakunta on
paljon itsendisempdd ja oma oppiaine edelld kulkevaa verrattuna alakoulun luokanopettajiin.

Yhteistyd on sen vuoksi haasteellisempaa.”

Kun asioita tehddin yhdessd ja koulussa on toimiva yhteistydverkosto, on uusien
toimintatapojen vakiinnuttaminen helpompaa. Asiat jalkautuvat myos paremmin tydyhteisoon,
kun useampi ihminen on niisti tietoinen. Yksi osa jaettua johtamista on oman tyon johtaminen,
se ettd jokainen pystyy suorittamaan tehtdvéinsd vastuullisesti ja pitdytyy omissa tehtdvissdén.
Toisaalta tehtivien selkeyttiminen vdhentda kiirettd ja antaa jokaiselle aikaa paneutua omaan
tehtdvddnsd huolellisemmin. “jokainen voi keskittyd juuri omaan osa-alueeseensa. (jaettu
johtajuus) helpottaa asioiden jalkauttamista.” Jaetussa johtamisessa haasteena ndhdéddn
johtamisen kokonaisuuksien sirpaloituminen. ”Kokonaisuudesta tulee hankalasti hallittavaa ja
kaoottista, jos on liian monta henkilod méaarddméssd kokonaiskuvasta. Tdtd tdma jaettu

johtajuus ei mielestini toki ole, kun se osataan hoitaa oikein.”

Aito jaettu johtaminen ei voi toteutua ilman, ettd sithen annettaan resursseja. Tutkimukseen
osallistuneiden mielestd johtamistehtdvistd tulisi maksaa kunnon palkkaa. Opetuksen lisdksi
tulevista lisdtehtivista tulisi maksaa korvaukset vastuun ja tehtdvan mukaisesti. Lisdtehtavista
tulisi saada huojennuksia opetusvelvollisuuteen. "Nykyéén tuntuu siltd, ettd tehtdvii tulee koko

ajan lisdd, ja ne tulisi hoitaa ilman korvausta.”
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Kuvio 7. Tulosavaruus jaettuun johtamiseen tarvittavista resursseista.

Huojennuk-
set

Jaetun johtamisen toteuttamiseksi tydyhteisdssd tulee varata aikaa esimerkiksi yhteisten
palaverien pitdmiseen, yhteisty6hédn ja ainekohtaiseen suunnitteluun. Muita resursseja voivat
olla esimerkiksi tyoskentelytilat ja tarvittavat tietotekniset vélineet.” Johtotehtdvien jaon tulisi
ndkyd myos palkkauksessa tai muiden tehtdvien mairdssad. Haasteita tuovat ainakin ajankéytto.
Jaetussa johtamisessa on kysymys vallan ja vastuun jakamisesta kouluissa uudella tavalla.
Opettajat ovat perinteellisesti hyvin vastuuntuntoisia, ja he ovat valmiita ottamaan tydssidin
vastuuta asioiden hoitamisesta. Kollegiaalinen vastuunjakaminen ja yhdessd tekemisen
kulttuuri  kuuluvat jaettuun johtamiseen ja yhteisolliseen koulukulttuuriin. Jaetussa
johtamisessa tehtdvid, valtaa ja vastuuta jaetaan eri toimijoiden kesken. Tydskentely perustuu

vahvaan luottamuksen ilmapiiriin.
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Kuvio 8. Tulosavaruus luottamuksen rakentumisesta jactussa johtajuudessa.

Jaetut tehtdvit ja vastuun jakaminen tuo ty0yhteisoon kollegiaalista vastuunkantamista, toité ja
tyOn eteen tuomia haasteita ei tarvitse kantaa yksin. ”Ei tarvitse olla niin yksin asioiden kanssa.”
”Opettajat osaavat kylld ottaa vastuun.” Yldkoulussa aineenopettajat ovat tottuneet itsendiseen
tyokulttuuriin ja oman aineensa kehittdimiseen ja sen etujen puolustamiseen. Yldkoulussa
aineryhmit muodostavat luonnollisia yhteistyoryhmid opettajien sopiessa yhdessd
ainekohtaisista kdytdnnoistd. Opettajan ammatti on perinteisesti autonominen, ja
yksintekemisen kulttuuri on kouluissa yleistd. Jaetussa johtamisessa kannustetaan tyontekijoité
yhteistyohon ja sille pyritddn rakentamaan uusia mahdollisuuksia ja varaamaan aikaa. ”Hyvalla

tiimilld saadaan loistavia tuloksia aikaan.”

Jaetussa johtamisessa paddtoksenteon valmistelu ja paitoksenteko on avointa ja ldpindkyvaa,
mika lisdd pddtoksenteon laatua. Padtoksenteon sujumiseksi kokoukset valmistellaan hyvin.
Paatoksentekoa toteutetaan my0s porrastetusti eri toimijoiden kautta kokouksissa, tiimeissi ja
johtoryhmaéssd.  Yksiloitd koskevat pdiatokset tekee rehtori. Keskustelurakenteet
kouluyhteisOssé tulee rakentaa niin, ettd kaikkien ddni kuuluu paatoksenteossa ja jokaisen on
mahdollisuus vaikuttaa ainakin itsedén koskeviin asioihin. “Asioihin saa ja pystyy

vaikuttamaan kuka tahansa ainakin niin, etti saa d44nensd kuuluviin.”
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Kuvio 9. Tulosavaruus demokraattisesta padtoksenteosta jaetussa johtamisessa.

Pedagogiseen toimintaan kuuluvalle dialogille tarvitaan tilaa arkipdivissd. Moniddnisyys
paitoksenteossa rikastuttaa keskustelua sekd kasvattaa henkilokunnassa osallisuuden tunnetta.
Jaettu johtaminen lisdd tydyhteison hyvinvointia. Tehtdvien jakaantuessa useammalle
toimijalle tyon kuormittavuus kevenee ja tyon mielekkyys kasvaa. Tyon kuormittavuutta
laskevat myo0s selkedt tehtévit ja tyon rajaaminen. “Tehtédvid tulisi jakaa niin, ettd rehtori tai
kukaan muukaan ei kuormitu liikaa. Jokaisen pitdd ottaa oma vastuualueensa kunnolla

omakseen ja hoitaa se kunnolla.”

Jaettu johtaminen mahdollistaa rehtorille tydyhteisossd aidon ldsndolon ja tydntekijoiden
kohtaamisen. Kiireen tuntu ja hektinen arki vaikuttavat kouluyhteison tyShyvinvointiin.
TyOomaiidran vihentyminen ja selkeét tehtivankuvaukset vaikuttavat kiireen tuntuun. Koulussa
jokainen tyopdivd on erilainen. Muuttuvat olosuhteet vaativat tyontekijoiltd joustavuutta ja
sopeutumista, usein myds yhteistd vastuunottamista asioiden hoitamisesta. “TyOmaéadran
keventyminen rehtoreilla, téstd johtuen rentous, avoimuus. “Henkilostosuhteiden toimiminen
on yksi edellytys toimivan ty0yhteison toimintaan. Aito vuorovaikutus ja avoin keskustelu seka
aktiivinen kuunteleminen mahdollistavat henkildstdsuhteiden toimimisen. ”Jos henkilokemiat

eivit yhtddn kohtaa tai joku luistaa omista tehtdvistddn, se hankaloittaa kaikkien toimintaa.”
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Kuvio 10. Tulosavaruus tyohyvinvointiin vaikuttavista tekijoista.

Jaettuun johtamiseen kuuluu uusien toimintatapojen luominen, erilaisten vaihtoehtojen
kokeileminen ja uskallus uudistua. Kun tehtévit jakautuvat uudella tavalla, saadaan uusia
nikokulmia asioiden toteuttamiseen. Opettajan ty0 on innovatiivista tyoté, joka vaatii jatkuvaa

uudistumista ja kehittdmistd. ”Asioihin saadaan uusia ndkokulmia ja tapoja hoitaa niitd.”

Uudet
nakokul-
mat

Uudet
toiminta-
tavat

Innovatiivi- Vaihto-
suus ehdot

Uskallus

uudistumi-
seen

Kuvio 11. Tulosavaruus innovatiivisuudesta jaetussa johtamisessa.
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Toimivassa tydyhteisossd korostuu tiedottaminen. Sujuva ja suunnitelmallinen tiedotus liittyy
myo0s jaettuun johtamiseen. Kun toimijoiden miird kasvaa, tdytyy huomio kohdistaa myds
tiedottamiseen. Kouluissa tiedottamisessa tulee huomioida myos salassapitosdddokset.
Toisaalta salassapito ei saa hdiritd lasten ja nuorten etujen toteutumista moniammatillisessa

yhteistyOssé eri toimijoiden valilla.

Salassapito

Kuvio 12. Tulosavaruus tiedotuksessa korostuvista tekijoista.

Paatoksenteon jakautuessa useammalle henkilolle on tirkedd tiedottaa vastuualueista,
késittelyssd olevista asioista ja pddtdsten aikatauluista. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla ei
ollut varmaa tietoa vastuualueiden jakamisesta. ”Tiedossa tulisi olla, ettd kuka vastaa kenelle,
sekd miten, missd ja milloin pddtokset toteutetaan. “Rehtori ja vararehtori ovat kisittddkseni

ainakin osittain sopineet keskenéén tehtévien jaosta.”
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7 Tulosten tarkastelu

Téssé luvussa nivotaan yhteen tutkimuksen analyysien kuvauskategorioita ja tarkastellaan niité
tutkimuskysymyksen suuntaisesti. Tutkimuskysymys on "Milld tavoin yldkouluja johdetaan ja
minkélaisia kdsityksid rehtoreilla ja opettajilla on jaetusta johtamisesta yldkoulussa?” Esitdn

tuloksissa ensin koulun johtamisrakenteita edeten sen jélkeen jaetun johtamisen tarkasteluun.

7.1 Koulun johtamisrakenteet

Tutkimuksen tulosten perusteella yldkoulujen johtamisrakenne tutkimukseen osallistuneissa
kouluissa vastasi perusopetuslain vaatimuksia ja koostui rehtorien ja johtoryhmin ympdérille
muodostuvasta johtamisrakenteesta. Perusopetuslain mukaan jokaisessa koulussa koulun
johtamisesta vastaa rehtori (Peruskoululaki 1983/476). Rehtorin lisdksi tutkimukseen
osallistuneissa kouluissa toimi apulais-/vararehtori. Apulaisrehtori hoitaa pysyvéisluonteisesti
osan johtamiseen liittyvistd tehtdvistd, vararehtorille siirretddn osa kéytdnnontehtivista
delegointipadtoksilld. Rehtorien johtamistyon rinnalla kouluissa toimi opettajien keskuudesta
valittujen opettajien muodostama johtoryhmi, jonka kautta osallistetaan opettajia koulun
johtamiseen, jolloin johtamiseen saadaan laajempi ndkokulma ja vastuuta voidaan jakaa

useammille harteille.

”Uuttakoulua” -hankkeen loppuraportti kertoo rehtorien ja johtoryhméan ymparille koostuva
johtamisrakenteen olevan yleisin Suomessa kéytetty koulunjohtamisen malli (Heikonen &
Ahtiainen, 2021, s. 7). Tutkimuksessa opettajien valintaa johtoryhmiin kuvailtiin avoimeksi
prosessiksi, jossa huomioidaan opettajien osaaminen, vapaaehtoisuus ja kiinnostus. Heikosen
ja Ahtiaisen (2021, s. 34, s. 54) tutkimuksessa todetaan, ettd opettajilla ei ole vahvaa
kiinnostusta johtoryhmitydskentelyyn, minkd syind ndmé vetoavat ajan puutteeseen, suureen
tyoméérddn ja haluun keskittyd omaan opetustyohon. Johtoryhmissd tydskentelevit kokevat
johtoryhmaétyoskentelyn opettavaisena ja kehittdviand kokemuksena, joka monipuolistaa

opettajan tyotd, tarjoaa vaikutusmahdollisuuksia ja antaa vastuuta ja haasteita.

Tutkimukseen osallistuneissa kouluissa johtoryhmi oli pienimmilldén koulun rehtorit ja yksi
opettaja. Johtoryhmien kokoonpano ja tehtivit mairitelldén koulukohtaisesti. Kaikki koulut
eivit ilmoittaneet johtoryhmien kokoa. Johtamisrakenteen kuvailun yhteydessd pyydettiin
kertomaan tehtdvien méérittelystd, mutta tdhén ei saatu vastausta. Heikonen ja Ahtiainen (2021)

pitdavit koulun johtamisjirjestelmén tirkeimpénd tehtdvdnd koulun strategisten linjauksien
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selkeyttdmistd yhteisolle. Johtoryhmén toiminta luo perusteet, joilla yhdessd sovitut arvot ja
visiot saadaan osaksi jokapdiviistd toimintaa (Heikonen & Ahtiainen, 2021, s. 64). Osassa
tutkimuskouluja johtoryhmén jdsenyyteen liittyy ty6ryhmien vetovastuu, jolloin tietoa ja
tehtdvia voidaan jalkauttaa tiimid vetdvdn johtoryhmin jidsenen kautta tiimin jésenille.
Tiimeistd asioita voi nousta myds johtoryhmdidn késiteltdvéiksi. Tyoryhmien avulla
tyOyhteisoissd voidaan jakaa tehtdvid erilaisilla vastuualueilla. Tutkimus tulosten pohjalta
tyoryhmétyoskentely kuuluu kaikille opettajille. Osassa kouluja opettajat kuuluivat kahteen
tyoryhmédin. Heikonen ja Ahtiainen (2021, s. 34) kertovat johtoryhmidn jdsenilld

tiimitydskentelyn vetdmisen olevan yleistd, varsinkin suuremmissa kouluissa.

Osa koulun erityistehtivistd tutkimukseen osallistuneissa kouluissa jaettiin suorilla
delegointipadtoksilla, joista padtti rehtori. Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli opetuksen
lisdksi runsaasti erilaisia tehtdvid (tutkimuksen taustatiedot s. 42), mikd kertoo tehtdvien
jakamisesta ja opettajien mahdollisuudesta saada lisdd haasteita tydhonsé opetuksen lisdksi. Osa
tehtdvistd tuli koulutuksen jérjestdjitasolta. Ahtiainen kumppaneineen (2019) pitdd téiden
delegointia ensimmaéisend askeleena kohti jaettua johtamista. Delegoinnilla ty0 voidaan saada
sujumaan paremmin, koska alaisilla voi olla parempi sisdltdosaaminen jaettuun tyohon, jolloin
sen laadukkuus paranee (Ahtiainen, ym., 2019). Delegointipditokset ovat useimmiten
maidrdaikaisia, ja osaan niistd tarjotaan koulutusta. Tutkimukseen osallistuneille delegoituja
tehtdavid olivat esimerkiksi tukioppilaiden ja oppilaskunnan ohjaus sekd Lapset puheeksi -
kouluttajana toimiminen. Sivistystoimessa paitetyt rakenteelliset reunaehdot ja johtosdannon
delegointipditokset luovat kouluille reunaehdot tdiden jakamiseen (Rajakaltio, 2011, s. 81).
Jaetussa johtamisessa vuorovaikutus eri toimijoiden vélilld lisddntyy, jos tehtdvid jaetaan

delegoinnin sijaan muilla tavoilla (Ahtiainen, ym., 2019).

Paatoksenteosta tutkimustuloksissa puhutaan harmittavan védhin. Pddtoksentekoprosessien
kuvaaminen kertoisi henkilokunnan mahdollisuudesta osallistua johtamiseen paitoksenteon
muodossa. Paitoksentekoa tulisi edeltdd vastavuoroinen rakentava dialogi, jossa kaikilla olisi
mahdollisuus tulla  kuulluksi. Tutkimuksen pohjalta koulujen toiminta pohjautuu
demokraattiseen toimintamalliin, jossa kaikkia henkil6itd kohdellaan tasa-puolisesti. Yhteisten
tehtdvien jaossa huomioidaan henkildiden kiinnostuksen kohteet ja vapaaehtoisuus. Tehtdvien
hoidossa toimitaan yhteisvastuullisesti. Tutkimuksessa kuvailtu koulun johtamisrakenne on
hyvin perinteinen, yleisesti kiytdssd oleva toimintamalli, jossa johtamistoimintojen jakamista
on aloitettu delegoinnilla, opettajien osallistamisella johtoryhmétydskentelyyn. Vastuualueita

on jaettu my0s tyoryhmille. Johtamismallin kuvauksessa ei tule esille miten kédytossa olevissa
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rakenteissa vuorovaikutus toimii. Pelkét rakenteet eivit toteuta jaettua johtamista, vaan siithen

liittyy aito vastuun ja vallan jakaminen useille toimijoille.

7.2 Jaettu johtaminen

Tutkimuksen tulosten pohjalta jaetun johtamisen kautta sitoudutaan ammatillisesti tiukemmin
tyOyhteisoon. Lahtero kollegoineen (2019) nostaa jaetun johtamisen ytimeen kouluissa
opettajien asiantuntijuuden tunnistamisen ja kehittdmisen (Lahtero, ym., 2019) Tutkimukseen
osallistuneiden késitysten mukaan jaetun johtajuuden avulla on mahdollisuus hyodyntdd omaa
osaamistaan koko koulun hyddyksi. Johtaminen ndhdddn keinoksi jakaa tehtdvid niin, ettei
tyokuorma kasva kenelldkiin liian isoksi kantaa, mikd lisdd tyon miellyttdvyyttd, rentoutta ja
avoimuutta. Jippinen (2012) kuvaa jaettua johtamista yhteisollisyyden kehittymisprosessiksi,
joka kasvattaa yhteison tietoa, tahtoa, vahvuutta ja muita yhteison sisdisid ominaisuuksia

(Jappinen, 2012, s. 20-21).

Vastuu ja valta kuuluvat koulussa viimekddessd aina rehtorille, joka on vastuussa koulun
toiminnasta, miki tuli esille myds tutkimuksessa. Virkamiestyohon liittyvid tehtdvid ei voi
jakaa muille. Rehtorilla on halutessaan mahdollisuus jakaa koulussaan seka valtaa ettd vastuuta
alaisilleen. Jaetulle johtamiselle on tyypillistd, ettd se jakaa johtajuutta eri henkildille ja
ryhmille. Johtajuus syntyy vuorovaikutuksessa synnyttien keskindisté riippuvuutta, osallisuutta
ja kollektiivista ohjauksen, opetuksen ja koulutyon muokkaamista ja kehittymistd (Harris,

2004).
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Kuvio 13. Tulosavaruus rehtoreiden ja opettajien késityksistd jaetusta johtamisesta.

Tutkimustuloksissa merkityksellisend tekijané koulun johtamisessa tutkimustuloksissa korostui
koulun toiminnan ldpindkyvyys, avoimuus, demokraattinen toiminta, tiedottaminen, selkeys
sekd ndiden pohjalta syntyvd luottamus ja sitoutuminen. Tuloksissa koettiin tdrkedksi, ettd
jokaisella on mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa pédatoksentekoprosesseihin, varsinkin jos
padtokset  koskettavat itsed. Huoltajien osallisuus  koulun toimintaan ilmeni
tyoryhmityoskentelyssd, mutta heiddn ja etenkin oppilaiden osallisuuden ja

vaikuttamismahdollisuuksien huomioiminen tuloksissa jii vihemmalle.

Osallisuus asioiden valmisteluun ja péddtoksentekoon néhtiin tutkimuksessa tdrkedksi.
Monidédnisyys, keskustelu ja vaikutusmahdollisuudet kuuluvat heiddn mielestidan myos
demokraattiseen pditoksentekoon ja koulukulttuuriin. Koulun yhteiset keskustelufoorumit
rakentavat luottamusta ja yhteisollisyyttd sekéd sitouttavat henkilokuntaa yhteisiin tavoitteisiin
ja paitoksiin (Rajakaltio, 2005). Vuorovaikutus oli yksi jaetun johtamisen osa-alueista, joka ei
tutkimustuloksissa noussut esille. Vuorovaikutus koulun johdon ja tyontekijoiden vélilla
tapahtuu epdvirallisissa johtamisrakenteissa. Johtaminen on luonteeltaan sosiaalinen,
tilannesidonnainen ja vuorovaikutuksellinen prosessi johtajien, tyontekijoiden, asioiden ja

tavoitteiden  vililla (Kovalainen, 2020, s. 82-83). Koulussa tulisi huolehtia
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vuorovaikutuksellisten rakenteiden luomisesta, koska niiden avulla voidaan sitouttaa ihmisia

yhteisesti tehtyihin padtoksiin, mika lisdd myos yhteisollisyyttd (Ahtiainen ym. 2019).

Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd tutkimukseen osallistuneiden kisitysten mukaan toimijoiden
miirin kasvaessa suunnitelmallinen tiedotus ja tiedonkulkemisen merkitys kasvaa. Avoimuus
toiminnassa lisdé tiedon saantia ja sen kulkemista. Yhteisty0 lisdd toiminnan innovatiivisuutta
sekd rohkaisee uusien toimintamallien ja tapojen kéyttoonottoa ja kehittimistd. Arkipaivét
ylakouluissa kuvataan tutkimusaineistossa kiireiseksi ja arjen hektisyys koetaan yhdeksi tyota
kuormittavaksi tekijaksi. Nuorten kanssa tyopdivét ovat aina erilaisia ja yllatykset kuuluvat
normaaliin tyohon. Koulun arkipdivissd tyontekijit tarvitsevat joustavuutta, kohdatessaan
erilaisia ristiriitoja ja jdnnitteitd. Arjen sujuvuus vaatii tyontekijoiltd joustavuutta (Ropo, ym.,
2005, s. 159). Sujuvaan arkeen kuuluu myds vuorovaikutus, keskusteleminen, neuvotteleminen

ja toisten kuunteleminen.

Jaetun johtajuuden koettiin tutkimusaineiston pohjalta lisddvédn tyontekijoiden hyvinvointia
lisddamailld tyon mielekkyyttd ja mahdollistamalla keskittymisen omaan tehtivdin. Toiden
jakaminen ja tehtivien selked madrittely vahentdvét kuormittavuutta. Tyon kuormittavuuden
koettiin pienentyvdn, kun johtamistehtdvid jaetaan laajemmalle kuin vain rehtoreille ja
johtoryhmélle. Tétd tutkimustulosta tukee Onnismaan (2010) tekemd opettajien
tyohyvinvointikatsaus, jossa todetaan tyohyvinvoinnin nousevan peruskouluissa tyoyhteison
vuorovaikutuksen lisddntyessd, vastuun jakautuessa useammalle tyontekijdlle yhdessd ja
avoimuuden ja yhteisollisyyden lisdéntyessd, jolloin my0s ristiriitojen késittely helpottuu
(Onnismaa, 2010, s. 35). Henkiloston véliset henkilokemiat eivét aina arkipdivédssd kohtaa.

Jaetussa johtamisessa vuorovaikutuksellisuuteen kuuluu my®os ristiriitojen selvittely.

Tutkimusaineistosta havaittiin rehtoreiden ja opettajien huoli siitd, riittdvatko resurssit jaettuun
johtamiseen. Tutkimukseen osallistuneet nékivit, ettd lisdtehtdvia jakaessa on tirked huomioida
henkildiden osaaminen, kiinnostus ja vapaaehtoisuus tehtdvien hoitamiseen. Lisédtehtdvien
vastaanottamisesta tulisi maksaa korvausta ja huomioida tydmidra huojennuksina
opetusvelvollisuudessa. My0Os johtamistehtivistd tulisi maksaa enemmén. Huoli resurssien
riittiméttomyydestd nousee esille myos Heikosen ja Ahtiaisen (2021, s. 24) tutkimuksessa,
jossa yhteiseen johtamiseen osallistumisen esteeksi koettiin liian suuri tydmééri, ajan puute ja

opettajien halu keskittyd oman tehtdvansd hoitamiseen.
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8 Pohdinta

Tamin pro gradu -tyon taustalla on ikédluokkien pienentymisestd johtuva kouluverkon
muutokset ja niiden aikaansaama koulujen kokojen kasvaminen sekd opetussuunnitelman
perusteiden 2014 tuomat haasteet koulukulttuurin muutokseen. Koulujen yhteisollinen
kehittdminen ja johtamisen vahvistuminen ovat yksi Opetushallituksen perusopetuksen
kehittdmiskohteista vuosina 2020-2023. Opinnidytetyoni liittyy tdhdn aihealueeseen. Samasta
aithealueesta Raisa Ahtiainen, Tapio Lahtero ja Niina Léang julkaisivat vuonna 2019
valtakunnallisen  tutkimuksen, “Johtaminen perusopetuksessa  -katsaus koulujen
johtamisjérjestelmiin ja rehtoreiden nikemyksiin johtajuuden jakamisesta”. Tutkimus oli
mielesténi erittdin mielenkiintoinen ja heritti haluni tutkia aihetta oman alueemme kannalta.
Oma tydurani yldkoulussa on kestdnyt yli kaksikymmentd vuotta. Koulujirjestelmin
kehittymiseen, hallintoon ja johtamiseen perehtyminen oli syvéllinen opintoretki omaan

jarjestamisesta.

Laadullinen tutkimus on joustava, ja tutkijalla on toteuttamiseen monia mahdollisuuksia.
Joustavuus ja erilaiset mahdollisuudet edellyttivét tutkijan perustelevan hyvin tekemidén
eettisid ja menetelmadllisid valintoja. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida tutkijan
valintojen ja tekemien ratkaisujen pohjalta (Eskola & Suoranta, 2000, s. 61). Tutkijan rooli
korostuu laadullisessa tutkimuksessa koko tutkimusprosessin ajan, alkaen teorian ja
tutkimusaineiston kerddmisestd, sen analysoinnista, tulkinnasta ja pééttyen tutkimustulosten
julkaisemiseen. Tutkija on tydkalu, jolla laadullinen tutkimus suoritetaan ja jonka kautta
tuotetaan tietoa. Tutkimusta tehdessd tutkimukseen sovelletut analyysit osoittavat tutkijan

ymmarrystd ja osaamista (Huusko & Paloniemi, 2006; Ronkainen, ym., 2008b).

Tété tyotd tehtdessd ldhdeaineistoa oli runsaasti saatavilla. Tyossd perehdyttiin seké kansallisiin
ettd kansainvilisiin ldhteisiin laajasti. Niiden valinnassa pyrittiin pitdytyméadn tieteellisesti
vertaisarvioiduissa tai muuten tieteellisesti luotettavissa ldhteisissd. Lédhteind pyrittiin
kiyttdmadn mahdollisimman uusia ldhteitd. Aihealueesta oli saatavilla tuoreita valtakunnallisia
tutkimuksia. Ahtiaisen ja kumppaneiden liséksi kdytin Lauri Heikkosen ja Raisa Ahtiaisen
17.1.2021 julkaistua tutkimusta, ’Opettajien ja rehtoreiden késityksid koulun johtajuudesta,
johtamisjérjestelmisté ja koulun kehittdmistyostd.” Kyseessd oli Lansi- ja Keski-Uudenmaalla
toteutetun Uuttakoulua-hankkeen” loppuraportti, jonka julkaisi Helsingin yliopiston

koulutuksen arviointikeskus. Pedagogisessa johtamisessa nojauduin useasti Marja Terttu
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Kovalaisen (2020) viitoskirjaan “Pedagoginen johtajuus ja sen vaje yleissivistivin
perusopetuksen jarjestelma- ja systeemitason muutoksessa.” Viitoskirja julkaistiin Jyvaskylin
ohjeiden mukaisesti. Koronan vaikutuksesta kéytin ty0ssd paljon sdhkodistd materiaalia, koska

etdopetuksessa kaikkia ldhdemateriaalia ei ollut saatavilla muulla tavoin.

Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2006) kertovat tieteellisen tutkimuskdytdnnon
edellyttivian eettisyyden huomioimisen tietojen hankinnassa, tietosuojassa sekd tietojen
soveltamisessa. Tutkimukseen osallistuville on annettava ennakkoon riittdvisti tietoja sekd
tutkimuksesta ettd tietosuojasta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Lupa téhin
tutkimukseen kysyttiin jokaisen tutkimuskoulun rehtorilta, joka ohjasi tutkimuksen
vapaaehtoisille osallistujille. Ennen tutkimusta sen eettiset ldhtokohdat avattiin huolellisesti
tutkimukseen osallistuneille. Tétd aihetta kisittelin tdssd tydssd luvussa 5.4. ja liitteissd 1-2.
Koko tutkimuksen ajan ja tutkimusraporttia tehdessd huolehdin aineiston luottamuksellisesta
kisittelystd sekd tutkimukseen osallistuneiden henkildiden ja koulujen anonymiteetista.

Tutkimuksessa ei mainita tutkimuskoulujen paikkakuntia.

Tutkijan subjektiivisuuden tunnistaminen on yksi osa tutkimuksen luotettavuutta (Ahonen,
1995). Lahtokohdat tille tyolle syntyivit arkikokemuksista tydsséd ylédkoulussa, tyon taustalle
kerdtystd teoriasta, odotuksista ja aiemmista tietorakenteista, joiden pohjalta rakentui
tutkimusongelma ja aineiston kerddmisessd kidytetty Webropol-kysely. Tutkijan
subjektiivisuutta pyrittiin rajoittamaan tutkimusaineiston kerddmisessd sdhkoisen kyselyn
avulla. Tutkimus suoritettiin lumipallo-otantana, jossa koulujen rehtorit ohjasivat vapaaehtoisia
henkil6itd tutkimuksen pariin. Tutkija ei ndin ollen vaikuttanut tutkimustilanteeseen,
tutkimukseen osallistuneisiin tai tutkimusvastauksiin. Tutkittavien koulujen joukosta rajattiin
pois tutkijan oma tydpaikka sekd naapurikuntien yldkoulut. Yksi néistd pois rajatuista kouluista
toimi tutkimuksessa kéytetyn kyselyn pilotoinnissa, mutta pilotointivaiheessa kerittya
materiaalia ei kdytetty timén tyon tekemiseen. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan vaikutusta
on mahdoton sulkea pois tutkimukseen vaikuttavista tekijoistd, mutta tutkijan subjektiivisuuden

esittely tuo hallitun subjektiivisuuden tyon taustalle (Ahonen, 1995).

Tutkimuksen arvioimiseksi lukijalle on annettava mahdollisimman tarkka kuvaus
tutkimuksesta, jotta hdn voi itse muodostaa omia arvioitaan ja johtopdéatoksiddn tutkimuksesta
(Eskola & Suoranta, 2000, s. 165-166). Tutkimusaineistoa kiytettiin koko tutkimuksessa

autenttisena. Tietoa siirrettiin tutkimuksen eri vaiheissa leikkaa -liitd -toiminnolla.
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Tutkimuksessa pyrittiin kirjoittamaan aineiston kisittely ja analysointi mahdollisimman
avoimesti auki, jotta lukijalle syntyy mahdollisuus luoda kuva aineiston pysyvyydestd ja
tutkijan tekemistd tulkinnoista. Tutkimuksen kirjalliseen kuvaukseen liitettiin alkuperéisid
lainauksia. Tutkimuksen toteutus pyrittiin tekemdidn mahdollisimman avoimesti tehtyja
valintoja ja menetelmien soveltuvuutta hyvin perustellen. Fenomenografisessa tutkimuksessa
tutkimuksen laadullisuutta voidaan arvioida aineiston ja sen analyysin viliselld suhteella.
Analyysissa tutkija tulkitsee aineistoa muodostaen aineistosta oman késityksensd, joka on yksi
kasitys erilaisten késitysten joukosta. Ei ole olemassa yhtd todellisuutta. Lopullisen tulkinnan
tulisi vastata aineistoa, ja sen havaitseminen raportista on keskeinen luotettavuuden mittari

(Jarvinen & Karttunen, 1997, 171).

Tutkimuksessa kaytetty kysely pilotoitiin ennen tutkimuksen suorittamista viiden henkilon
testiryhmdlld. Ryhmén jdsenistd kolmella henkil6lld oli rehtorin pétevyys, joista kaksi oli
suorittanut koulun johtamisen koulutuksen Jyviskyldn Koulutusjohtamisen instituutissa ja yksi
henkil6 oli parhaillaan suorittamassa johtamisen opintoja Jyvéskyldssd. Ryhmén johtamisen
osaaminen oli vankka, ja sen jésenilld oli pitkd tydokokemus ylédkoulusta. Pilottiryhmén
vastaukset poikkesivat laajuudeltaan varsinaisen tutkimusryhmén vastauksista, ollen laajempia,
vaikka tutkimusryhmissd vastaajien maérd oli kaksinkertainen. Tutkimusryhmiltd puuttui
johtamisen koulutus ja vain yhdella osallistujista oli rehtorin pitevyys. Tutkimusaineiston koko
jai tissd tutkimuksessa hyvin maltilliseksi. Se oli pieni, mutta napakka. Laadullisessa
tutkimuksessa pienikin tutkimusaineisto voi toimia tutkimuksen tarpeisiin, ja koin
tutkimusaineiston riittdviksi tdmén opinndytetyon tekemiseen. Kyselyn pilotoinnin jdlkeen
paitettiin kyselyn johdannossa avata kyselyn kannalta térkeitd késitteitd “pedagoginen

johtaminen” ja “jaettu johtaminen” mité ne tarkoittavat (liite 3).

Tutkimuksessa ei haluttu ohjata jaetun johtamisen késityksid, vaan kysymykset haluttiin
sdilyttdd hyvin avoimena. Tehdyn analyysin pohjalta moniammatillinen verkostotyo,
vuorovaikutus, osallisuus sekd, huoltajien ja etenkin oppilaiden osallisuus ja
vaikutusmahdollisuudet jdivit tutkimusaineistossa sangen ohuelle huomiolle tai niistd ei tullut
mitddn mainintoja. Toisaalta henkildiden, joilla ei ole johtamisen koulutusta, késitys uuden
opetussuunnitelman johtamiskéytinteistd voi olla suppea, mihin viittaa pilotointiryhmén ja
tutkimusryhmén aineiston ero. Pilotoinnin jdlkeen kysymysten avoimuutta lisdttiin, mutta
kyselyn johdantoon lisdttiin méérittelyd. Laajemman ja syvillisemmin késityksen tutkittavista
atheesta olisi saanut, mikdli kysymyksid olisi ollut kyselyssd enemmin aihealueen eri

perspektiiveista.
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Tutkimuksen tuloksista 10ytyi yhtendisyyksid aihealueista tehtyihin valtakunnallisiin
tutkimuksiin. Tulosten mukaan yldkouluja johdetaan vield sangen perinteisilld
johtamismalleilla. Opetussuunnitelman perusteet 2014 astui voimaan porrastetusti siten, etta
elokuussa 2019 se oli voimassa kaikilla yldkoulun ikéluokilla (OPH, 104/011/2014).
Kevitlukukaudella 2020 maahamme puhkesi koronapandemia, mikd omalta osaltaan
mahdollisesti vaikuttaa siihen, ettei tutkimustuloksissa ndy uuden opetussuunnitelman
mukaista koulukulttuurin kehitystd. Toisaalta muutokset koulukulttuurissa ovat hitaita, eikd
uuden opetussuunnitelman mukaisia muutoksia voida odottaa vield nékyvéksi
tutkimustuloksissa. Tutkimuksen ajankohta, kahta puolen talvilomaa, ei ollut ehkd paras
mahdollinen ajankohta tutkimukselle. Vastausajankohtaan mennessa tutkimukseen ei ollut

tullut vastauksia. Muistutuksen jilkeen vastaukset tulivat kahden péivin aikana.

Jaetun johtamisen koettiin tutkimustuloksissa lisddvian tyohyvinvointia ja védhentidvin
tyontekijoiden kuormittuneisuutta. Tétd tulosta tukee Onnismaan tutkimustulos (2007)
opettajien tyohyvinvoinnista. Tutkimuksessa todettiin vastuun jakamisen, yhteisdllisyyden
tunteen, vuorovaikutuksen ja avoimuuden kulttuurin lisddvédn tyohyvinvointia (Onnismaa,
2007, s. 35). Nama kaikki elementit sisaltyvét jacttuun johtamiseen. Tutkimustulokset kertovat,
ettd jaetun johtamisen koettiin lisddvin sitoutumista ja asiantuntijuuden jakamista
tyOyhteisossd. Tdma tulos saa vahvistusta Lahterolta ja kollegoilta (2019) heidén todetessaan,

ettd asiantuntijuuden tukeminen ja kehittiminen ovat jaetun johtamisen ydinaluetta (Lahtero,

ym., 2019).

Tutkimuksen pohjalta johtopddtoksend voidaan todeta, ettd alueen kouluilla kehitys kohti
jaettua johtamista, yhteisollistd toimintakulttuuria ja oppivaa yhteis6d on alkanut. Kehitysti
voisi mahdollisesti tukea tarjoamalla kouluille tdydennyskoulutusta ja tukea esimerkiksi
hanketoiminnan avulla siirtymistd opetussuunnitelman perusteiden 2014 laajempaan
toteutukseen. Tuen kohdentaminen 7.-9.-luokkien opetusta antaville yldkouluille olisi tarkeaa.
Opetussuunnitelman perusteet otettiin 9.-luokkalaisilla kéyttoon 1.8.2019. Vuonna 2020
alkanut koronapandemia on todenndkdisesti omalta osaltaan hidastanut koulukulttuurin

kehitystyotd sekd pedagogisen ja jaetun johtamisen vahvistumista.
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Liite 1

Hyvé rehtori,

Kiitokset, kun vastasitte myonteisesti tutkimuspyyntdoni. Sopimuksemme mukaisesti 1dhetén
ohessa pro gradu tyohoni liittyvdn kyselyn. Opiskelen Oulun yliopistossa kasvatustieteen
maisterin koulutusohjelmassa. Teen pro gradututkimusta ylikoulujen johtamisjirjestelmista ja
jaetusta johtamisesta. Tyoni pohjautuu pedagogisen johtamisen kisitteeseen, johon kuuluu
kaikki opetuksen ja oppimisen johtamiseen kuuluvat toiminnot kouluorganisaatiossa. Oheinen
kysely sisdltdd nelja tausta kysymystd ja viisi avointa kysymysté, joissa vastauspituutta ei ole

rajoitettu. Kyselyyn vastaa noin 15-20 minuutissa, vastaajasta riippuen.

Vastaamalla kyselyyn annat suostumuksen kdyttdd antamiasi vastauksia edelld mainittuun
tutkimukseen. Aineisto késitellddn luottamuksellisesti, eikd tuloksista pystytd tunnistamaan
yksittdisid vastaajia. Tutkimukseen osallistuneet ja heiddn vastauksensa ovat ainoastaan
tutkimuksen tekijédn tiedossa. Tutkimuksen tekijdd sitoo vaitiolovelvollisuus. Tutkimuksen
valmistuttua aineisto tuhotaan asianmukaisesti.

Lisdksi toivon, ettd kouluorganisaatiostanne 10ytyisi 2—3 opettajaa, jotka vastaisivat kyselyyn.

Ohessa ldhetén heille suunnatun saatekirjeen, miké sisdltad linkin kyselyyn.

Tyo6ni ohjaajana Oulun yliopistolla toimii yliopiston lehtori Kimmo Kontio
kimmo.kontio@oulu.fi +358503504317

Toivon, ettd vastaatte kyselyyn 732024+ la 20.3.2021 mennessé.
Linkki kyselyyn: https://link.webropolsurveys.com/S/04B7B3C931EADF7E

Vastaan mielelldni mahdollisesti esille tuleviin kysymyksiin.

Kiitokset yhteistydstdnne, terveisin
Helena Kujala

p. 0445443880
hkujalal9@student.oulu.fi
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Liite 2
Saatekirje tutkimukseen osallistuville opettajille

Hei

Opiskelen Oulun yliopistossa kasvatustieteen maisterin koulutusohjelmassa ja teen pro
gradututkimusta yldkoulujen johtamisjirjestelmistd ja jaetusta johtamisesta. Tyoni pohjautuu
pedagogisen johtamisen kisitteeseen, johon kuuluu kaikki opetuksen ja oppimisen johtamiseen

kuuluvat toiminnot kouluorganisaatiossa.

Olen sopinut koulunne rehtorin kanssa, ettd tydyhteisonne osallistuu tutkimukseni, mikéli
opettajakunnasta 10ytyy vapaachtoisia osallistujia. Toivon, ettd sinulla on hetki aikaa taytt44
oheinen kyselylomake. Kysely sisiltdd nelji tausta kysymysti ja viisi avointa kysymysté, joissa

vastauspituutta ei ole rajoitettu. Kyselyyn vastaa noin 15-20 minuutissa, vastaajasta riippuen.

Vastaamalla kyselyyn annat suostumuksen kdyttdd antamiasi vastauksia edelli mainittuun
tutkimukseen. Aineisto késitellddn luottamuksellisesti, eikd tuloksista pystytd tunnistamaan
yksittdisid vastaajia. Tutkimukseen osallistuneet ja heiddn vastauksensa ovat ainoastaan
tutkimuksen tekijdn tiedossa. Tutkimuksen tekijdd sitoo vaitiolovelvollisuus. Tutkimuksen

valmistuttua aineisto tuhotaan asianmukaisesti.

Tyoni ohjaajana Oulun yliopistolla toimii yliopiston lehtori Kimmo Kontio
kimmo.kontio@oulu.fi +358503504317

Vastaamalla kyselyyn annat suostumuksesi vastaustesi kdyttdon edelld mainituissa
tarkoituksissa. Toivon, ettd vastaatte kyselyyn +73-2024 lauantai 20.3. 2021 mennessé.
Linkki kyselyyn: https://link.webropolsurveys.com/S/04B7B3C931EADF7E

Kiitokset yhteistydstdnne, terveisin
Helena Kujala

p. 0445443880

hkujalal 9@student.oulu.fi
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Liite 3

wle
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Jaettu johtajuus ylakouluissa

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa ylakoulujen johtamisrakenteita seka rehtoreiden ja
opettajien kasityksia jaetusta johtajuudesta ja sen toteuttamisesta ylakouluissa. Tutkimuksen taustalla on
opetusuunnitelman mukainen pedagoginen johtamisen kasite, joka voidaan nahda ikaan kuin
sateenvarjo rakenteena koulun perustehtavien ymparille rakentuvana johtamisena ja johtajuutena.
Pedagogiseen johtamiseen lithyy oppimisen ja kehittymisen tukeminen koko kouluyhteistssa. Laajasti
ajateftuna se on koulun arvosidonnaista, kokonaisvaltaista johtamista tavoitteena kasvun, oppimisen ja
vuorovaikutuksen edistyminen. Pedagogista johtajuutta voidaan toteuttaa jaetun johtamisen keinoin.
Taman tukimuksen mielenkiinnon kohteena on jaettu johtajuus. Tutkimuksen alussa on nelja tausta
kysymystd, minka jakeen seuraa varsinaiset tutkimuskysymykset.

1. Mitd muita tehtavia sinulla on koulullanne kuin opetus?
Jos olet koulun rehtori, kuinka suuri on opetusvelvollisuutesi ja onko sinulla
muita tehtavida koulun johtamisen lisaksi ?

2. Kuinka pitk3 kokemus sinulla on tyéskentelysts ylikoulussa?

i) alle 2 waotta
() 2-5vuotta
() 5-10vuotta
() 10-15vuotta

() i 15 vuotta
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3. Mink3laista koulutusta sinulla on nykyisiin tehtaviisi perustutkintosi
lisdksi? (vdhintddn 10 opintopisteen mittaiset koulutukset)

4. Mink# kokoisessa koulussa tyéiskentelet? (oppilasmééré, henkilékunnan
maars)

5. Kuvaile oman koulusi johtamisjarjestelmaa. Miten johtaminen on
organisoitu? (vastuunjako, tehtdvien méaarittely, henkildiden valinta)
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Toivon, ettd seuraaviin kysymyksiin vastaat yleisen kasityksesi mukaisesti. Vastauksien ei tarvitse kuvata
oman koulusi tapaa toimia, vaan tavoitteena on kuvata sinun omaa nakemystasi tutkittavasta asiasta.

6. Kuvaile mitd mielestési tarkoittaa jaettu johtaminen yldkoulussa?

7. Miten jaettua johtajuutta pitiisi toteuttaa yldkoulussa?
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8. Mit4 positiivisia asioita mielestisi liittyy jaettuun johtajuuteen
yldkoulussa?

9. Mitd haasteita mielestési liittyy jaettuun johtajuuteen yldkoulussa?
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Liite 4

Merkitykset

Alatason kategoriat

Kuvauskategoriat

”’Koulun ulkopuolella on sivistysjohtaja”

Sivistystoimen

kuntaorganisaatio

Sivistystoimen

johtamisrakenne

”Mind vastaan rehtorina kaikesta”, ”Rehtorin ja

apulaisrehtorin kesken”, ”Rehtori +

johtoryhm4a.”, “Rehtori ja vararehtori ovat

kasittddkseni  ainakin  osittain  sopineet

keskenddn tehtdvien jaosta”, “koululla on

rehtori ja vararehtori ja lisdksi on johtoryhmaé,
jossa on rehtorin lisdksi tietddkseni kaksi
opettajaa”.

”Rehtoreilla on kaytdnnossa kaikki

johtamisvastuu.”, ”Yksi reksi per koulu”,

”Rehtorilla on selkeésti eniten toitd ja vastuuta”,
”Talla  hetkelld  rehtori  vastaa  sekd
hallinnollisista ettd oppilashuollollisista asioista

ja hén on pédvastuussa koulumme asioista”,

Rehtori

johtajana

koulun

Sivistystoimen

johtamisrakenne

“Minulla on vararehtori, jolla on joitain

kdytdnnon tehtivia”, ’Rehtorin ja

apulaisrehtorin kesken”.,”’koululla on rehtori ja

vararehtori ja lisdksi on johtoryhmd, jossa on
rehtorin lisdksi tietddkseni kaksi opettajaa.”
”Johtoryhmét ja apulaisreksit toimivat ,”
Vastuunjako voisi olla tasapuolisempaa ja

henkilokunnalle selkedmmin esillad”

Apulais-/vararehtori

tyOparina

Sivistystoimen

johtamisrakenne

”Meilld on myds johtoryhmad, joka kokoontuu
lahes viikoittain”. “’Itseni ja vararehtorin lisdksi

joryyn kuuluu yksi muu opettaja.” 7

Johtoryhmét ja apulaisreksit toimivat”,

2

Johtoryhmén
tyoskentely

Opettajien
osallistaminen
koulun

johtamiseen
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johtoryhmé, jossa on rehtorin liséksi tietddkseni

2

kaksi opettajaa”, Rehtori + johtoryhmé&”

”Johtoryhmidn jésenet opettajien joukosta”
”Rehtorin ja vararehtorin lisdksi koulussamme

toimii johtoryvhméi, jonka jisenet wvalitaan

syksvyisin opettajainkokouksessa”, “Rehtorit

toimivat yhteistydssd johtoryhmin kanssa,
heilld on sddnnodlliset kokoontumisajat”,”
koululla on rehtori ja vararehtori ja liséksi on
johtoryhmad, jossa on rehtorin liséksi tietddkseni
kaksi opettajaa”,”Lisdksi johtoryhmén jdsenille

aina tilanteen mukaan jaetaan vastuualueita”

”Lisdksi meilld on eri tiimit, joiden tehtdviin | Tiimityd Vastuualueiden
kuuluu ottaa vetovastuu eri asioista”, jakaminen
”Koulussamme on myos tiimejé, joilla on omat tyoryhmien
vastuualueensa (esim. luokkatasoiset tiimit, avulla
MOK-tiimi, tapahtumatiimi ja tyhytiimi).”

”Koulussamme on myods joka luokkatasolla

rinkitoimintaa, rinkiin kuuluu aina kyseisen

luokkatason luokanvalvojat ja joka luokalta 1

vanhempien edustaja.” ”Pihapiiriin puolestaan

kuuluu rehtori, opettajajdsen ja  joka

luokkatasolta 2 vanhempaa”

”Lisdksi meilld on erilaisia osin kiertdvid/ | Yksittdisten tehtdvien | Tehtdvien
vaihtuvia tehtdvid vuodeksi kerrallaan (esim. | jakaminen delegointi
MOK, péaittdjuhla, itsendisyyspdivijuhla,

oppilaskunta, tukioppilaat jne”

(tiitmien  jdsenet)” valitaan syksyisin | Opettajien kokoukset | Paatoksenteko
opettajainkokouksessa”

“Henkildiden valinta on ollut demokraattista, on | Vapaaehtoisuus Toiminnan
saanut itse asettua ehdolle tai ketd vaan on | Tasapuolisuus demokraattinen
saanut ehdottaa tehtiviin”. ”Kaikki pohjaantuu | Kiinnostus perusta
vapaaehtoisuuteen”. ”Valinta tehty johtajaksi | Yhteisvastuu
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halukkuuden perusteella.” “tehtéviin valitaan /
valikoituu henkilot yhteisistd kokouksista
kiinnostuksen mukaan.” “Tiimeihin voi itse
ilmottautua oman mielenkiintonsa mukaan,

kaikki opettajat kuuluvat 2 tiimiin.”

”Rehtori on viimeisen 4 vuoden sisddn ollut 2
vuotta virkavapaalla, joten se on vaikeuttanut
koulumme johtamista.” ”Virallinen” rehtori on
opintovapaalla ja virkaa tekeva rehtori on xxx,
joka wvalittiin tehtdvddn ...” ”7xxx, mutta
vaisusti”” “Virassa oleva rehtori on tdmin

lukuvuoden virkavapaalla, joten sijaiseksi

valittiin xxx”".

Merkityksettomét

ilmaisut
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