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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden kokemuksia peruskoulujen
johtamisesta. Taté tarkoitusta varten laadittiin kolme tutkimuskysymystd. Ensimmaisend tutkimuskysy-
myksena oli, minkalaisia tydtehtdvia kuuluu rehtorin ja apulaisrehtorin tydhén. Toinen tutkimuskysymys
haki vastausta siihen, millaisia kokemuksia rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on yhtendiskoulujen johtami-
sesta. Tahan haettiin niin positiivisia, negatiivisia kuin neutraalejakin kokemuksia. Se, mihin suuntaan
yhtendiskoulujen johtamista tulisi tulevaisuudessa kehittdd rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan, oli
tutkimuskysymyksista kolmas.

Tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus. Teemahaastattelu oli tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmana.
Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina. Haastatteluihin osallistui viisi haastateltavaa. He tydskente-
livét neljalla eri yhtendiskoululla, eli kaksi haastateltavaa tydskenteli samassa yhtendiskoulussa.

Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden kokemukset yhtendiskoulujen johtamisesta ovat padosin mydnteisié,
mutta myos Kielteisid kokemuksia tuli esiin. Osa kokemuksista puolestaan on sellaisia, ettd ne voivat olla
sekd positiivisia ettd negatiivisia. Lisdksi on sellaisia asioita, jotka hakevat viel& asettumistaan yhtenéis-
koulujen verkostossa. Myonteisiksi asioiksi koetaan muun muassa koulupolkuajattelu, laajempi henkilds-
t0, aineenopettajien erikoisosaamisen hyddyntdminen, opetusteknologia ja se, ettd koulu on laajempi
verkosto kaiken kaikkiaan. Isoissa yhtendiskouluissa rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on vain pieni opetus-
velvollisuus, ja resursseja johtamiseen on enemmaén. Toisaalta ty0 koetaan siitd huolimatta suureksi ja
vaativaksi. Jaettu johtajuus rehtorin ja apulaisrehtorin kesken koetaan enimmakseen positiivisena, mutta
siind on myds negatiivisia piirteitd. Yhtendiskoulujen eri toimipisteet koetaan suurimpana haasteena yhte-
naiskoulujen johtamisessa. Aineenopettajien ja luokanopettajien erilaiset kulttuurit koetaan toistaiseksi
haasteena johtamiselle, mutta tdmén uskotaan asettuvan paremmin aloilleen ajan my6té. Yhtendiskoulu-
jen palkkausjarjestelmaén olisi saatava muutoksia. Rehtorit ja apulaisrehtorit kokevat, ettd heill& on liian
vahan aikaa pedagogiselle johtamiselle, ja jaettu johtajuus tulisi ndhdd laajempana késitteend yhtenais-
koulujen maailmassa. Tulevaisuuden kehittdmisen nédkdkulmasta tulisi mennd enemmén kohti vield yhte-
naisempéaa yhtendiskoulua.
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1. JOHDANTO

Koulutusjérjestelmdmme on oppilaitosverkon saralta muutoksessa, ja keskeisimmét
muutokset ovat kohdentuneet peruskoulun alakouluihin ja peruskouluasteen erityiskou-
luihin. Kouluja on jouduttu lakkauttamaan muuttoliikkeiden sek& kuntien heikentyneen
taloudellisen tilanteen vuoksi. Peruskoulun ylakoulujen ja lukioiden madrissé ei ole ta-
pahtunut vastaavanlaisia muutoksia. Tarkasteltaessa yleisesti peruskoulujen maaraa
1990-luvun alusta on niiden mééara kaantynyt jyrkkaan laskuun, vaikkakaan oppilaiden
maarét eivét ole vahentyneet yhtd paljon. Tamé& merkitsee sitd, ettd oppilaitosten koko
kasvaa, isoja kouluja tulee enemman ja pienet koulut vahenevét. (Ojala 2007, 140-141.)

Yhtendiskoulut ovat olleet vastaus koulukulttuurin yhtendistamiseen, vaikka toisinaan
se on tapahtunut tehokkuuden, talouden ylivallan tai hallinnon yhdistdmisen ehdoilla.
Vield 1990-luvulla oli vain muutamia kymmeni& yhtendiskouluja, 2000-luvulla kasvu
oli ”yksi koulu lisdd viikossa” ja nyt kaikista 2234 peruskouluista 20 prosenttia on yhte-
naiskouluja. Yhtendiskoulujen osuus kaikista peruskouluista on kasvanut kymmenessa

vuodessa kymmenen prosenttiyksikkoa. (Johnson & Tanttu 2008, 9-11; Tilastokeskus.)

Ison koulun johtaminen vaatii useamman hallintohenkilon tydpanosta. Opetushenkil6-
kunnan lahiesimiehina toimivat rehtorin lisaksi apulaisrehtorit sekd myds mahdolliset
hallintotehtévista vastaavat opettajat. (Kalo 2008, 83-86.) Tassa tutkimuksessa haasta-
teltiinkin suurten yhtendiskoulujen rehtoreita ja apulaisrehtoreita, ja selvitettiin heidén
kokemuksiaan johtamisesta. Lisdksi selvitettiin, mit4 tyotehtévia isojen yhtendiskoulu-
jen rehtoreille ja apulaisrehtoreille kuuluu sek& mihin suuntaan yhtendiskoulujen johta-
mista tulisi heidan mielestdén kehittdd. Tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus ja tutki-
musmenetelmand kéytettiin teemahaastattelua. Aiheen valintaan vaikutti aikaisempien
aiheeseen liittyvien tutkimusten niukkuus. Aikaisemmista tutkimuksista olen erityisesti
perehtynyt Susanna Jarven (2007) pro gradu -tutkielmaan Peruskoulun rehtorit muu-
tosjohtajina: Case Tampereen kaupungin yhtenéiskoulut vuonna 2007”. Jarven tutkimus
liittyy olennaisesti omaani, mutta on jo 11 vuotta vanha. Téhan tutkimukseen Y hte-
naiskoulujen rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden kokemuksia yhtendiskoulujen johtami-

sesta” osallistui yhteensa viisi haastateltavaa, neljasta eri yhtendiskoulusta. Haastatelta-



vat tyGskentelevat kaikki joko rehtoreina tai apulaisrehtoreina. Heidat oli valittu harkin-

nanvaraisella otannalla tutkimukseen.



2. SUOMALAINEN PERUSKOULU

Toisessa luvussa Suomalainen peruskoulu tarkastellaan peruskoulun syntyhistoriaa,
peruskoulua yleisesti erikseen alakoulun ja yldkoulun ndkékulmasta, yha yleistyvié yh-

tenéiskouluja seké koulua organisaationa.

2.1. Peruskoulun synty

Sotien loputtua nousi kysymys siitd, ettd koulutus kuuluisi jokaiselle lapselle, ja se to-
teutettaisiin yhteisessa koulussa. Oltiin my6s sitd mieltd, ettd koulutus jarjestettaisiin
koko lapsen ja nuoren oppivelvollisuusaikana. Vuonna 1948 Koulujérjestelmékomitea,
joka toimi silloin Yrj0 Ruudun johdolla, toi esille ehdotuksen yhtendiskoulujarjestel-
mastd. Tama ei kuitenkaan vield johtanut toimenpiteisiin. Vuonna 1957 julkistetussa
Koulukomitean mietinnéssd seka vuonna 1958 julkistetussa Kouluohjelmakomitean
mietinndssa palattiin jalleen asiaan. Naissa esitettiin ajatusta yhdeksanvuotisesta yhte-
naiskoulusta. 1960-luvun alkupuolella ryhdyttiinkin eduskunnan hallitukselle antaman
kehotuksen myota nopeasti tutkimaan, kuinka yhtenéiskoulujéarjestelméén olisi mahdol-
lista siirtyd ja pantiin myds toimeen koulu-uudistusta ennakoiva kokeilu. Vuosina 1964
ja 1965 puolestaan asetettiin Peruskoulukomitea ja Koulunuudistustoimikunta, joiden
tehtdvina olivat yhtendiskoulun rakenteen, tavoitteiden ja toimintaperiaatteiden suunnit-
telut. Peruskoulukomitea suunnitteli kaksiasteisen koulurakenteen, ala-asteen ja yléas-
teen. Ala-aste olisi kestoltaan kuusi vuotta, kun taas ylaaste olisi puolestaan kolme vuot-
ta. 1966 tehtiin asetus, jonka mukaan Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean tulisi
laatia opetussuunnitelma tulevalle koulujérjestelmalle. Vuosina 1972-1977 toteutettiin

koko maassa yhdeksénvuotinen peruskoulu. (Halinen & Pietila 2005, 95-97.)

2.2. Alakoulu

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 tarkastelee alakoulun vuosiluokkia

kahtena kokonaisuutenaan, erikseen vuosiluokkia 1-2 ja vuosiluokkia 3-6. Jokaisella



vuosiluokalla on niin omia erityisia tehtavidan kuin yhteisiékin tehtdvia. Ndiden tehtavi-
en toteutuminen vaatii yksilon ik&dkauden ja kehitysvaiheen huomioimista. Kitkattomat
siirtymat koulupolun nivelvaiheissa ovat keskeisid kunkin oppilaan kohdalla. (POPS
2014, 98.)

Alakoulun ensimmaiselld ja toisella luokalla opiskelua kuvataan koululaiseksi kasvami-
sen ajaksi. Vuosiluokilla 1-2 on huomioitava varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen anta-
mat valmiudet. Erityisend tavoitteena on luoda oppilaalle positiivinen ndkemys itsestaan
oppijana ja luoda valmiudet myéhemmalle oppimiselle. Etenkin vuosiluokilla 1-2, kun
ollaan perusopetuksen alkuvaiheessa, on oppilaan edistymisen tarkka seuranta erittéin
keskeistd. Kannustava palaute sekéd onnistumisen kokemukset ovat kaikkien oppilaiden
kohdalla tarkeitd. Kiinnostuksen kohteiden esille tuominen sekd uusien innostavien asi-
oiden l6ytdminen ovat asioita, joihin oppilaita kannustetaan. Opetuksen pitdd vastata
kunkin oppilaan tarpeita, ja sen tulee olla riittdvan haasteellista. Kiusaamista ei hyvak-
syta milldan lailla. Yhdessa toimiminen, omatoimisuus ja vastuunotto koulutehtavista
ovat asioita, joihin oppilaita ohjataan. Erityistd huomiota Kiinnitetaan Kielellisten, sosi-
aalisten sek& motoristen taitojen ja muistin kehittymiseen, ja lisaksi seurataan tarkkaan
kunkin oppilaan omaa kehitysrytmié. Kehitykseen ja oppimiseen liittyvat ongelmat py-
ritddn tunnistamaan mahdollisimman nopeasti, ja tuki annetaan mahdollisimman hyvin
keinoin. Havainnollisuus, toiminnallisuus, leikki, pelillisyys, mielikuvitus ja tarinalli-
suus ovat seikkoja, jotka korostuvat tydskentelytavoissa ndilla luokka-asteilla. Yhteistyd
kotien kanssa on keskeistd tukemaan koulun aloitusta ja kasvua koululaiseksi. Vuosi-
luokilla 1-2 oppimiskokonaisuudet ovat oppiaineita, mutta opetus voi olla vield paa-
séantoisesti eheytettyd. Toteuttamalla yhteistyota esiopetuksen ja ylempien vuosiluok-
kien kanssa oppilaille tarjoutuu runsaammin monialaisia oppimiskokonaisuuksia.
(POPS 2014, 98.)

Alakoulun vuosiluokilla kolmesta kuuteen opiskelua puolestaan kuvataan oppijana ke-
hittymisen ajaksi. Erityisend tehtdvana onkin oppimaan oppimisen taitojen kehittdminen
ja omien opiskelutaitojen kehittdminen. ltsensa hyvdksyminen, omien rajojen ja oikeuk-
sien tunnistaminen ja puolustaminen sekd omasta turvallisuudesta huolehtiminen ovat

asioita, joihin oppilaita kannustetaan. Oppilaita my6s ohjataan tunnistamaan omat vel-



vollisuutensa ja vastuunsa seka ilmaisemaan mielipiteensd. Kiusaamista ei hyvaksyta
missadn muodossa néilldkaan vuosiluokilla. Kiinnostusta eettisiin kysymyksiin voidaan
hyodyntéa erilaisilla keskusteluilla ja pohdinnoilla. Oppilaita ohjataan tekemé&an erilai-
sia valintoja heidan omista lahtokohdistaan késin ja sukupuolittuneita ratkaisuja vélte-
taan. On térkeaa kiinnittda paljon huomiota kunkin oppilaan ohjaamiseen sekd mahdol-
liseen tuen tarpeeseen. Opetuksessa seké vahvistetaan aikaisemmin opittuja asioita etta
opitaan uutta. N&ill& luokka-asteilla kasvaa opetettavien oppiaineiden maara, ja eheyt-
tdmiseen yritetddn 16ytaa sujuvia mahdollisuuksia monialaisia oppimiskokonaisuuksia
hyddyntéen. Nain voidaan lisdtd muun muassa toiminnallista oppimista, yhdessa teke-
misen oppimista, kokemuksia erilaisista oppimisympaéristdista sekd tutkivaa oppimista.
(POPS 2014, 154.)

2.3. Ylakoulu

Vuosiluokilla 7-9 opiskelua voidaan kuvata yhteison jasenend kasvamiseksi. Erityisena
tavoitteena on ohjata ja tukea yksilod ndiden opiskeluvuosien aikana, huolehtia perus-
opetuksen loppuun viemisesta ja kannustaa opiskelujen jatkoon. Erityistd huomiota py-
ritdédn kohdistamaan siihen, ettd jokainen saisi valmiudet opinnoille peruskoulun jal-
keenkin. Vuosiluokilla 7-9 oppilaiden valiset yksilolliset kehityserot nakyvat aikaisem-
paa selkedammin ja ovat ndin vaikuttamassa koulutydskentelyyn. Oppilaita ohjataan
ymmaértamaan oma kehityksensd, rohkaistaan itsensé hyvéksymiseen seké vastuunotta-
miseen. Yhteisollisyyttd tuetaan, ja minkadnlaista kiusaamista ei sallita. Motivaatiota
opiskeluun pyritddn vahvistamaan valittamiselld, yksilollisella kohtaamisella seka mo-
nimuotoisilla tyoskentelytavoilla ja oppimisymparistoilla. VVuorovaikutteisuus korostuu
arvioinnissa ja palautteessa. Kodin ja koulun vélinen yhteistyd on tarke&a naillakin vuo-
siluokilla, mutta se saa nyt uusia sisaltdja. Yhteisista pelisd&dnnoista sopiminen oppilai-
den ja huoltajien kanssa tuo turvaa. Naiden vuosiluokkien aikana yksil6é luo pohjaa ai-
kuisidentiteetilleen ja valmistaa itsedan peruskoulun jéalkeiseen aikaan. Opetus syventaa,
rikastaa ja laajentaa aiemmin opittua. Né&illa vuosiluokilla tulee my6s uusia oppiaineita,
joista yhteisi& uusia ovat oppilaanohjaus ja kotitalous. Myds muissa oppiaineissa tapah-

tuu eriytymisté ja valinnaisuutta tulee aikaisempaa enemman. (POPS 2014, 280-281.)



2.4. Yleistyvét yhtenaiskoulut

Yhtenéista perusopetusta voidaan toteuttaa joko yhdessé koulussa tai eri luokka-asteita
sisdltavien koulujen vélilla. Koulupolku voi rakentua monella tavalla, kuten luokkien 1—
4 ja 5-9, 1-2 ja 3-9 tai 1-6 ja 7-9 kouluista. Keskeistéd on, ettd koulujen valilla on yh-
teinen silta, joka tukee oppilaan kasvua ja luo turvallisuutta. (Tanttu 2005, 110-111.)
Perusopetuksen Opetussuunnitelman perusteissa 2014 (98, 99, 280) td&smennetdén asioi-
ta, jotka ovat olennaisia eri nivelvaiheissa. Siirtymia tarkastellaan valeilla esikoulu—
ensimmadinen ja toinen luokka, ensimmainen ja toinen luokka—kolmannesta kuudenteen
luokkaan, kolmannesta kuudenteen luokkaan-seitsemannesta yhdekséanteen luokkaan,
seitsemannestd yhdeksénteen luokkaan—perusopetuksen paattdminen ja seuraavaan kou-

lutusvaiheeseen siirtyminen.

Yhtendiskoulu on kasite, joka ei ole virallisesti méaritelty opetussuunnitelman perus-
teissa tai opetuslainsaddannossa. Suomen yhtendiskouluverkosto ry SYVE maéérittelee
yhtendiskoulun peruskouluksi, missé samassa hallinnollisessa ja toiminnallisessa koulu-
yksikdssa voi olla opetusta luokka-asteilla 0-10. T&ta maaritelmad voidaan myos laajen-
taa niin, ettd yhtendiskoulussa voi olla opetusta vuosiluokilla 0-13, koska usein myds
lukio on yhdistetty hallinnollisesti ja toiminnallisesti peruskoulun yhteyteen. (Tanttu
2008, 122.) Tantun (2005, 111) mukaan juuri yhtendiskoulussa voidaan parhaiten mah-

dollistaa useita yhtendiselle perusopetukselle keskeisia etuja.

Yhtendiskoulujen syntyjen taustat juontavat juureensa siihen, kun kuntien tuli pohtia
kustannustehokkuutta ja oppilasystavéllisyyttd omista oppilasmaaristdan ja vélimatkois-
taan riippuen (Tanttu 2008, 122). Lappia voidaan pitdd Suomessa edellakavijana yhte-
néisten peruskoulujen perustamisessa. Taustalla tdhan vaikuttavat juuri maantieteelliset
etaisyydet sekd halu ratkaista luovasti koulutyon jarjestamisen ongelmia. (Pasma, Suu-
tala, Kantola & Mettidinen 2008, 299.) Pasman ym. (2008, 299-300) mukaan Sevetti-
jarven koulu Inarissa sekd Vuotson ja Lokan koulut Sodankyldssa olivat 1990-luvun
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alussa syntyneitd Lapin ensimmaisid yhtendiskouluja, jotka syntyivat etenkin halusta
pienentdd oppilaiden koulumatkaa.

Yhtendiskouluissa ei synny nivelvaiheita, sill4 oppilaat ovat koko ajan samassa koulussa
ja heilld voi olla osittain samoja opettajia koko peruskoulun ajan (Tanttu 2008, 123).
Tantun (2005, 111) mukaan koulun vaihtuminen alakoulusta ylakouluun tapahtuu muu-
toinkin vaikeaan aikaan, murrosiéssa, jolloin nuoren mieli on myds muutoin altis erilai-
sille houkutuksille. Yhtendisyyden avulla my6s luodaan ehyttd oppimisen polkua ja
voidaan sopia yhteiset pelisadnnét. Ylakoulun oppilas voi olla tukioppilaana alakoulun
puolella ja opettajat voivat toimia sekd ala- ettd yldkoulun puolella. On myds mahdollis-
ta tehdé oppilaiden valisia sijaistamisia esimerkiksi niin, etta ylakoulun oppilas on apu-
opettajana alakoulun tunneilla. Koko koulun koulukuva, erilaiset yhteiset teemapaivat ja
juhlat ovat omiaan luomaan kuvaa siit4, ettd ollaan samaa yhtendista koulua. Professori
Matti Rimpel& puhuu kolmesta teesistd, joita ovat ihmisten jatkuvuus, moraalinen jat-
kuvuus ja fyysinen jatkuvuus. Jos ndissé jatkuvuuksissa on puutteita yhdessakin, lisaa se
riskia syrjaytymiseen. Yhtendiskoulu on omiaan turvaamaan nama kaikki jatkuvuudet.
(Tanttu 2008, 127-130.) Yhtendiskoulun yhteiset tilat tuovat myos erityista lisdarvoa
alakoulun oppiaineiden opettamiseen, kun saadaan kayttd6n monipuolisemmat valineet
(Tanttu 2005, 111).

2000-luvun suuntaus on se, ettd melkein kaikki uudet koulukeskuksiin rakennettavat
koulut ovat yhtendiskouluja. Alueet, joiden oppilasmaarat alenevat, yhdistelevat ala- ja
yldkouluja. Samoin téllaiset alueet yhdistavat myos lukioita peruskouluun. N&in perus-
opetus ja lukio saadaan pysymaan lahipalveluna. (Tanttu 2008, 123.) Kasvukeskuksiin
syntyva uusi koulu on usein koulun lisaksi myds toimintakeskus, jossa on muitakin

kunnallisia palveluja opetuksen ohella (Johnson & Tanttu 2008, 11-12).
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Taulukko 1. Peruskoulujen lukum&éard vuosina 2008-2017 vuosiluokkatiedotteen mu-
kaan (Tilastokeskus 2018)
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Yhtenaiskoulut edellyttdvat henkilokunnan muutoskouluttamista. Muutokset voivat
my0s tuoda mukanaan entistda enemmaén luokanopettajien kaksoiskelpoisuustarvetta ja -
halukkuutta. Kaksoiskelpoisuudella tarkoitetaan sitd, ettd luokanopettajalla on myos
patevyys opettaa luokkia seitsemannestd yhdeksénteen jossakin tai joissakin oppiaineis-
sa. (Tanttu 2008, 132.) Yhtendiskoulut ovat toisaalta my6s omiaan tarjoamaan riittavasti
opetustunteja sellaisille opettajille, jotka opettavat vahatuntisia aineita, kuten jotain tai-
deainetta (Tanttu 2005, 111).

Esittelen tdaman alaluvun 2.4. lopussa lyhyesti kaksi satunnaisesti valitsemaani yhtenéis-
koulua, Kilonpuiston koulun ja Kilpisjarven koulun. Kilonpuiston koulu on yhtenéis-
koulu Espoossa, lahelld Leppévaaraa. Luokka-asteita on esikoulusta yhdeksanteen
luokkaan ja oppilaita on noin 700. Yleisopetuksen luokkien lisdksi koulussa toimii
myos kaksikielisen opetuksen, suomen ja englannin, luokat ensimmaisesta yhdeksén-
teen luokkaan. Néill luokilla opetuksen pyrkimyksena on toiminnallinen kaksikielisyys
sekd suomen ettd englannin kielelld. Kilonpuiston koulussa on my6s seitseman pien-
ryhmaa autismin opetusluokkia. llmaisutaito on koulun painotuksena, ja sitd toteute-

taankin monissa oppiaineissa monipuolisin menetelmin. Lisaksi ylakoulussa on erillinen



12

ilmaisutaidon luokka, jonne on hakuoikeus kaikilla espoolaisilla kuudennen vuosiluo-

kan oppilailla. (Espoon kaupungin internetsivut.)

Kilpisjarven koulu sijaitsee Enontekién kunnassa, Kilpisjarven kylalld Tunturi-Lapissa.
Se tarjoaa my0s opetusta esikoulusta yhdeksanteen luokkaan. Opetustarjontaa on kah-
della eri kielell&, suomeksi ja saameksi. Koulussa on neljd opettajaa, joista yksi opettaa
saameksi ja kolme opettaa suomen kielelld. Oppilaita on noin 25. Ylakoulun opetukseen
hyvan lisdn antaa videoina tuleva etdopetus Helsingin Normaalikoulusta. Koulun térkeé
yhteistyokumppani on Helsingin yliopiston biologinen asema, jonka laboratorioita on
saatu kayttdd kemian ja fysiikan opinnoissa. Koululla on oma koulumummo, koulun
entinen opettaja, joka muun muassa kutoo ja leipoo. Sesonkiaikoina Kilpisjarven koulu
on mukana matkailussa tuottamassa ohjelmapalveluita. (Enontekion kunnan internetsi-

vut.)

2.5 Koulu organisaationa

Organisaatiot ovat ihmisten muodostamia yhteis6ja. Yhteiskuntamme ja tyfelama ra-
kentuvat niille, ja jokainen yksilé kuuluu erilaisiin organisaatioihin. Kuuluminen voi
olla tahatonta tai omasta tahdosta riippuvaa. Organisaatioiden olemassaolo perustuu
johonkin paédmaaraan. Paamaarad organisaatiossa pyritdén toteuttamaan jasentamalla
tarkoitusta, jakamalla tyGtehtdviéd ja hyodyntamalla k&ytéssa olevia voimavaroja. Voi-
mavaroilla viitataan esimerkiksi tyévoimaan, rahoitukseen ja teknologiaan. Organisoi-
tumiseen liittyy niin sosiaaliseen yhteenkuulumiseen liittyvia piirteitd kuin toiminnan
tehokkuuteen liittyvia piirteitd. Rakenteet, valta ja vastuu ovat késitteitd, jotka laheisesti

liittyvét organisoitumiseen. (Helakorpi 2001a, 17; Sarala & Sarala 2009, 12.)

Organisaatioon koosta riippumatta sille ominaista on tyonjako. Joku on organisaation
johtaja, ja toisille jasenille muotoutuvat muut roolit. Organisaatio myds omaksuu tyota-
poja, ja jotkin ndistd omaksutuista tydtavoista voivat olla tiedostamattomia. Kullakin
organisaatiolla on myds omat tapansa toimia ja viestittdd. Tyoorganisaatiolla tarkoite-

taan ihmisryhmittymad, joka systemaattisesti pyrkii tiettyihin pddmadriin saatelemalla
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kaytettdvissa olevia voimavaroja. Keskeista on organisaation oivaltaminen inhimillisena
kognition tuottamana artefaktina. Sita ei tule mielta4 asiaksi, esineeksi tai tavaraksi sa-

nojen varsinaisessa tarkoituksessa. (Helakorpi 2001a, 17-18.)

Organisaatioiden on pitdnyt muuttua ja kehittyd erityisesti sen vuoksi, ettd niiden toi-
mintaymparistdt ovat muuttuneet. Tarkasteltaessa koulua tdmd on saattanut merkité
esimerkiksi koulujarjestelmén siséisid rakenteellisia muutoksia. Tamankaltaiset muu-
tokset ovat tavallisesti merkinneet organisaatiolle sitd, ettd niiden on taytynyt sopeuttaa
oma toimintansa tilanteeseen sopivaksi. Toimintaympériston muutokset voivat olla or-
ganisaatiolle niin uhka kuin mahdollisuuskin. (Vaherva 2000, 41.) Helakorpi (2001a,
24) listaa kolme keskeisté lainalaisuutta, jotka ovat keskeisid muutosprosessin taustalla.
Ensinndkin muutoksen toteuttamisessa on perusperiaatteena, ettd ihmiset, joita muutos
koskee, ovat mukana muutoksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Toiseksi muutospro-
sessin tehtdvana on auttaa yksiloa kehittyméén ja auttamaan hantd itsedén. Kullakin
yksilolla on erilaisia ajatuksia ja arvoja, ja muutosprosessissa tahdataan niiden vapaut-
tamiseen. Kolmantena muutos ei ole pelkkaa tekniikkaa eli rakenteellista muutosta,

vaan oikeaan filosofiseen perustaan nojautuminen on keskeista.

Weickin (1976, 1) mukaan organisaatiossa on elementteja, jotka ovat toisiinsa l0yhasti
sidoksissa. Loyha sidos merkitsee sitd, ettd tapahtumat, jotka ovat keskendén sidoksissa,
vaikuttavat toisiinsa mutta samalla kukin tapahtuma pystyy sailyttdmaén oman identi-
teettinsa sekd myo6s jonkin piirteen omasta fyysisestd tai loogisesta erillisyydestédén
(Weick 1976, 3). Weick (1976, 7) toteaa, ettd kun jarjestelmassa on loyhasidoksisuutta,
on sen osien erillisyys ja ainutlaatuisuus turvattu ja tdma puolestaan mahdollistaa eri-
laisten kokeilujen vaalimisen ja uusien ratkaisuvaihtoehtojen etsimisen. Orton ja Weick
(1990, 204) puolestaan sanovat 16yhan kytkoksen konseptin sovellettavuuden perustu-
van siihen, ettd on mahdollista selittda rationaalisuuden ja epdmaéaraisyyden yhtéaaikaista
esiintymista asettamatta néit4 kahta eri kohteisiin. Tassé konseptissa jokaisella organi-
saation tasolla saattaa olla toisiinsa liittyvid elementtejd, joiden maara seka riippuvuus-
suhde voi vaihdella. Kukin elementti sdilyttdd paatosvaltansa tietylld asteella, mutta
toisaalta ne ovat samalla muutosalttiita. Taten I0yha systeemi on samanaikaisesti suljet-

tu ja avoin, rationaalinen ja epdmé&érainen, spontaani ja harkittu.
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Koululla on muista tydel&man organisaatiosta eroavia sille tyypillisia piirteitad. Kasvatus
on koulun tehtéva, ja koulun toimintaympéristod saatelevét laki ja muut sdéddokset. Kou-
lulla ei myoskaan ole autonomiaa kaikkia sita itseddn koskevissa paatoksissa. Tiettyja
tapoja ja rituaaleja on muotoutunut koululle sen pitkén historian tuloksena, ja ndma ta-
vat ja rituaalit eivat ole tyypillisid& muiden organisaatioiden kentill4. Koulussa sosiaaliset
suhteet ovat normaalia enemman olemassa, koska koulussa toiminta perustuu vuorovai-
kutukseen. Koululta myds odotetaan esimerkillisyyttd. Viimeisempana mainittakoon
vield, ettd tavallista suuremmat hierarkiatasot ovat l1dsnd koulussa. (Helakorpi 2001a,
43.)

Kouluorganisaation erityispiirteita korostettaessa on myds pantava merkille, ettd koulul-
le tyypillistd on yhteiskunnallinen ohjaus. Se perustuu kahteen jarjestelmaan, joita ovat
hallinnollinen jarjestelma ja pedagoginen jarjestelmé&. Hallinnollinen jarjestelma perus-
tuu saantoihin, maarayksiin sekd ohjeisiin. Pedagoginen jarjestelma puolestaan on
enimmaékseen tavoitejarjestelmd, ja se esiintyy koululaeissa, perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa seké koulun sd&nnoissa. Pedagoginen jarjestelma kattaa ohjeet
ty6tavoista ja tydmuodoista, ja nditd tapoja ja muotoja koulun opettajat ja muu henkil6-
kunta tulkitsee. Tulkinnoista syntyvien tulosten seurauksena he sitten toimivat tietyin
tavoin. Tyypillinen piirre on, ettd hallinnollinen jéarjestelméa ja pedagoginen jarjestelma
eivét aina tue toisiaan. Pdinvastoin, jopa ristiriitaisuuksia saattaa esiintya naissa kahdes-

sa jarjestelmassé. (Helakorpi 2001a, 45-46.)

Kouluorganisaation kolme tasoa ovat yhteiskuntataso, organisaatiotaso ja toimintataso.
Koulun henkildkunta ja oppilaat synnyttavét toimintatason. Organisaatiotasolla kohtaa-
vat yhteiskunnan odotukset ja laaditut sadannokset, ja liséksi tall4 tasolla ovat koulussa
vallitsevat epéviralliset saannét, normit ja toimintatavat. Nama synnyttavat koulukult-
tuurin. Organisaatiotasolla yritetddn sovittaa yhteiskuntatason ja toimintatason kysy-
myksid. Koululle ominainen piirre on monitasoisuus, ja tahan liittyy tulkintaongelmia.
Esimerkkind mainittakoon, ettd koulussa on kysymys kasvatuksesta ja kasvatuksen ta-
voitteista, ja naisté tavoitteista on ideologisia eroavaisuuksia kunkin mielipiteissa. (He-
lakorpi 20014, 46.)
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Isoissa kouluissa organisaatioon patevat samat seikat kuin mink& tahansa yhteison orga-
nisaatioon. Keskeisintd on, ettd pystytddan luomaan toimiva organisaatio, oli sen koko
sitten mika tahansa. Toimiva organisaatio pystyy hoitamaan ty6t ja tehtavét laadukkaas-
ti ja tehokkaasti. Isojen koulujen tulee huomioida myds toiminnallisten yksikéiden maéa-
ré ja laatu. Primé&aristé tulee kuitenkin aina olla mielekkyys tekemisessa, kun taas orga-
nisaatio ja hallinto ovat sekundaérisid. Keskeistd on myds huomioida se, etta organisaa-
tio on mahdollisimman selked, kun tarkastellaan suuria kouluja. Tulee miettid, ettd mi-
ten luoda sellainen organisaatio, ettd se tukee parhaalla mahdollisella tavalla koulun
perustehtdvad, eli opetus- ja kasvatustavoitteita. Hallinnossa tydskentelevien henkildi-
den lukumaara vaikuttaa merkittavasti kouluorganisaation ominaisluonteeseen. Karke-
asti voidaan sanoa, etta 25 paatoimista tyontekijaa kohden tulisi koulussa olla yksi lahes
kokopdivéinen hallintohenkil6. Tama hallintohenkilé voi olla rehtori, virka-
apulaisrehtori tai luottamusapulaisrehtori, ja néill&d henkil6illa tulee olla riittdvan paljon
huojennusta heidan opetusvelvollisuudestaan. Téhédn esitettyyn lukuméaaraéan toki vai-
kuttavat useat koulun erityispiirteet. Nailla erityispiirteilla viitataan esimerkiksi maa-

hanmuuttajaoppilaiden lukumé&aréaén tai erityisoppilaiden mééraan. (Kalo 2008, 81-82.)

Oppivalla organisaatiolla tarkoitetaan organisaatiota, jolle on luonteenomaista jatkuva
oppiminen ja itsensa muuttaminen niin yksil6-, ryhma- kuin organisaatiotasollakin. Op-
pimista hyodynnetddn systemaattisesti, ja se liittyy paivittdisiin toimiin. Kaikilla organi-
saation tasoilla tulee olla mahdollisuus avoimeen vuoropuheluun, ja yhdessa tekemisen
henki sekd ryhmdaoppiminen korostuvat. Kaikilla oppivaan organisaatioon kuuluvilla
tulee olla nakemys siitd, ettd kunkin jasenen toiminta on vaikuttamassa kokonaisuuteen
ja myos kokonaisuus vaikuttaa kuhunkin jaseneen. Innovatiivinen kehittdminen vaatii
oppivan organisaation kentélla riskinottoa ja kyseenalaistamista. Myos johtajuus on
tarkedssé asemassa erityisesti niin, ettd vastuuta on jaettava. Kannustava ilmapiiri seka

rehellinen palaute ovat keskeisia. (Vaherva 2000 ,42.)

Voidaankin pohtia, onko koulu oppiva organisaatio. Vaikka kouluissa oppiminen on
paivittdista toimintaa, niin oppivan organisaation tunnuspiirteet se tayttaa vain osittain.

Kuten jo edell& todettiin, suomalainen koulujérjestelmé& on edelleen melko hierarkkinen
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ja byrokraattinen. Itse asiassa koulun tehtdvé on varsin monimuotoinen, ja esimerkiksi
kasvatuksen tuloksia on hankala mitata. Opettajan tyon autonomisuutta jarruttavat mo-
net saddokset. Liséksi opettajan tyé on padasiassa individualistista, vaikka opetus nah-
daankin yhteisena tehtdavana. Pedagoginen johtajuus j&a rehtoreilta vahéiseksi. Jos toi-
mittaisiin oppivan organisaation periaatteiden ehdoilla, tarvittaisiin enemméan oppimis-

ja opetustoimintojen yhteistd ja avointa késittelya ja kehittdmisté. (Vaherva 2000, 43.)

Vaherva (2000, 44-45) listaa viisi Sengen peruspilaria, joille oppivan organisaation
ajatus rakentuu. Ensimmainen ndisté peruspilareista on yhteisen vision muodostaminen,
joka tukee sitoutumista pitkan aikavélin tavoitteisiin. Toisena ovat mentaaliset mallit.
Néilla viitataan syvélle juurtuneisiin oletuksiin, jotka ovat vaikuttamassa siihen, miten
ymmarramme todellisuutta ja miten toimimme. Ne ovat vaikeasti muutettavissa. Men-
taaliset mallit ovat olleet osaltaan vaikuttamassa siihen, ettd esimerkiksi koulussa on
tullut tapa mé&arittdd ongelmat oppilaiden ongelmiksi. Kriittisen itsereflektion avulla
puolestaan voidaan nahda aukot ympariston hahmottamisen tavassa. Neljas peruspilari
on henkildkohtainen osaaminen. Télla viitataan esimerkiksi siihen, ettd opettajien tulee
paastd mukaan péaatoksentekoon, joka liittyy heiddn omaan tychoénsa. Tydymparistd
tulee nédin ndhdd oman toiminnan kautta luoduksi. Systeeminen ajattelu on peruspila-

reista viides, ja siind yhdistetd&n kaikki toiminta k&ytdnnon ja teorian kokonaisuudeksi.
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3. JOHTAMINEN

Kolmannessa luvussa tarkastellaan johtamista. Késitellaén sitd, mitd johtaminen yleises-
ti on ja pohditaan, millaisia erilaisia johtajuuksia on. Kolmannessa alaluvussa kasitel-

l4&n viela erikseen juuri koulun johtamista.

3.1. Mité on johtaminen?

Johtamisessa keskeisid kasitteitd ovat johtaja ja johtajuus. Johtaja-sana viittaa yhteen
henkildon, ja johtajuus taas késittdd koko henkilokunnan (Kemppinen 2009, 21). Johta-
misen kaytannon ilmenemiseen ovat vaikuttamassa kolme tekijaa. Ensinnakin johtaja
itse vaikuttaa siihen, toisekseen johdettavat vaikuttavat siihen ja kolmantena myos ti-
lanne vaikuttaa siihen. (Kaukkila & K&hkoénen 2009, 35.)

Johtaminen on olennainen osa organisaatioelaméssa. Jokainen yksilé mieltédé johtamisen
eri lailla. Johtaminen myds ilmenee eri tavalla erilaisissa konteksteissa, kuten eri tilan-
teissa ja ymparistoissd. Johtaminen liittyy johdon ja esimiesten toimintaan, mutta siihen
kuuluu monia muitakin seikkoja. Johtamisen kasittdminen yksinomaan johdon ja esi-
miesten toimintana on aivan liian pelKistetty tapa oivaltaa johtamisen kenttdd. Myos
johtamistutkimuksissa on ollut voimakkaana ajatussuuntana ymmartaa johtaminen joh-

don ja esimiesten toiminnan kautta. (Juuti 2013, 23-24.)

Johtaminen on ihmisten vélista toimintaa, ja johtaminen syntyy vahitellen vuorovaiku-
tuksen edetessa. Johtaminen liittyy tiettyihin yksilihin, ja se muotoutuu erilaiseksi vuo-
rovaikutuksen edetessd. On useita tapoja, miten vuorovaikutuksessa olevat yksilot voi-
vat itse vaikuttaa johtamisen kehittymiseen. Vaikka joku olisi nimetty johtajaksi, niin
hén ei silti aina johda. Johtaminen onkin yhteistd, jaettua toimintaa yksildiden valilla.
Lisdksi johtaminen kasittdd sen, ettd keskendan vuorovaikutuksessa oleville yksilGilla

on yhteisia padmaaria. (Juuti 2013, 24.)
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Salonen (2000, 24) puolestaan madrittelee johtamisen toiminnan, tekojen ja kehityksen
ohjaamisena ja suuntaamisena. Johtaminen on pééasééantoisesti tyoskentelya eri ihmisten
sekd ryhmien kesken, ja tdaman tydskentelyn lahtékohtana on yhteinen tavoite, joka pyri-
tddn saavuttamaan. Johtajan on mahdollistaa siirtda ja jakaa tehtavid toimivallan puit-

teista riippuen, mutta vastuuta johtajana ei pysty siirtaméan. (Salonen 2000, 24.)

3.2. Erilaisia johtajuuksia

Juutin (2013, 77) mukaan strateginen johtaminen seké tavoite- ja tulosjohtaminen edus-
tavat padmaarahakuisia johtamismalleja. Strategiaa voidaan pitda organisaation suunnan
maadrittdjand. Kun strategia on hyva, se vie organisaatiota kohti sen haluttua saavutettua
tilaa. Strategiaa my0s tarvitaan kohdistamaan organisaation toimintaa, tuomaan sille
identiteetti sekd johdonmukaisuus. (Juuti 2013, 80.) Tavoitejohtamisen juuret juontuvat
1950-luvulle, ja 1980-luvulla se muuntui Suomessa tulosjohtamiseksi. Tavoitejohtamis-
ta pidetéan jarjestelmand, joka yhdistaa yrityksen kasvu- ja tulospadmaarat kunkin joh-
tajan tarpeisiin. Talléin johtaja antaa oman panoksensa yritykselle ja pystyy kehitty-
maan johtajana. Tavoitejohtaminen on myds toisarvoisesti yhdistetty ihmisten johtami-
sen alueelle, vaikkakin padmadaréhakuisin tarkoituksin. (Juuti 2013, 87-88.)

Johtaminen on merkityksen johtamista, kun sité tarkastellaan kulttuuritutkimuksen kaut-
ta. Kulttuuritutkimuksen mukaan organisaatiot ovat merkitysjarjestelmia, ja ne ovat
syntyneet sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Organisaatiot seké synnyttavét ettd séilytta-
vat sosiaalista merkitysta erilaisten tarinoiden ja uskomusten kautta. IThmiset, jotka tyds-
kentelevét organisaatioissa, puolestaan hakevat merkitysta ty6lleen. Organisaatiot muo-
dostuvat talla tavoin sosiaalisten suhteiden verkostoiksi, ja sen jasenten toiminta saa
merkitysta organisaatiossa vallitsevan kulttuurin kautta. Merkityssisallot toiminnassa
muotoutuvat kulttuurisesti, ja kulttuuri heijastuu muun muassa erilaisissa uskomuksissa,
ideologioissa ja symboleissa. Kun organisaatiokulttuuri on vahva ja johdon paatokset
ovat miellyttavid, henkilostd tukee johdon péaatdksid. Kun taas organisaatiokulttuuri on
vahva ja johdon paatokset ovat epamiellyttavid, henkildstd saattaa vastustaa péatoksia.

Organisaatiokulttuurin ollessa heikko on useimmiten niin, ettd henkilosté suhtautuu eri



19

tavoin johdon ratkaisuihin. Merkitysten johtaminen on ihmisten ajattelumalleja muok-
kaavaa viitekehysten rakentamista. Na&itd viitekehyksid voidaan rakentaa tilanteiden
taustoja seké niissa esiintyvia roolihahmoja muovaamalla. Lisaksi viitekehyksid voidaan
mukauttaa tarinoiden kerronnalla, jolloin niissé esiintyvien henkilohahmojen vélille
muotoutuu tiettyja suhteita. (Juuti 2013, 115-117.)

Johtaminen on paljon asiantuntijoiden johtamista, ja talléin se on osaamisen johtamista.
Johdettaessa asiantuntijoita haaste on siing, etta johtaja ei voi tietda alaisiaan enemman.
Osaamisen johtamisessa esimiehen tehtavénad on vastata toiminnan strategiasta, budje-
tista ja taloudellisten tulosten aikaansaamisesta. Esimies myos osallistuu erilaisiin ko-
kouksiin, joissa puhutaan esimerkiksi asiakkuuksista, toiminnan laadusta, yhteistydsta ja
resursseista. Hanen tydhonsa sisdltyy myos paljon erilaisia kontakteja, joissa ollaan las-
n& moninaisten asioiden valitykselld, seké erilaisia selvittelyja. Kaiken kaikkiaan osaa-
misen johtamisessa esimiehen ty6 on vuorovaikutuksellista ja laaja-alaisella tavalla asi-
oihin kohdistuvaa. (Juuti 2013, 163-164.)

Johtaminen voi olla myds innovatiivisuuden johtamista. Innovatiivisuudella tarkoitetaan
keinoa, jolla saavutetaan paamaéara eli innovaatio. Innovatiivisuuteen liittyvét olennai-
sesti muutoshalu, mielen avoimuus, yrittelidisyys ja luovuus. Maaperdé innovatiivisuu-
della ovat luomassa avoimuus, joustavuus ja erilaisuuden arvostaminen. Johtaminen on
vaikuttamassa merkittavasti innovaatioihin. Jotta johto edistdd innovaatioita, sen on
kohdennettava resursseja uusien tuotteiden ja palveluiden kehittelyyn, luotava yli yk-
sikkorajojen ulottuvaa yhteistyota luovan ongelmanratkaisun mahdollistamiseksi ja

kohdistettava innovaatiotoiminta osaksi organisaation strategiaa. (Juuti 2013, 172-176.)

Juutin (1995, 65) mukaan muutoksen johtaminen (transformational leadership) on ole-
massa olevan organisaatiokulttuurin uudistamista. Nykyisissé organisaatioissa muutos-
ten toteuttaminen on yleistd, ja niitd perustellaan toiminnan kehittdmiselld. Kun ympé-
ristd muuttuu, on myos organisaation muututtava, mutta muutoksia tulee osata johtaa.
Muutokset ovat omiaan haastamaan johtamisen, ja ne voivat lisitd kitkaa yksiléiden

suhteissa. (Juuti 2013, 179.) Muutokset ovat myods usein vaikeita, ja ne ottavat aikaa.
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Muutostilanteissa johtajalla on hyva olla erilaisia strategioita siihen, ettd organisaatiossa
séilyy motivaatio, toimintakyky ja tietoisuus tapahtuvista asioista. (Salonen 2000, 25.)

Johtajuus voidaan myds jaotella asioiden johtamiseen (management) ja ihmisten johta-
miseen (leadership). Ne eivét ole vastakohtia toistensa kanssa, vaan kaikissa johtamisti-
lanteissa esiintyy jonkin verran néitd kumpaakin. Kun késiteltavat asiat ovat tuttuja, saa
asioiden johtaminen enemmaén painoarvoa. Kun taas kasiteltavat asiat ovat uusia, ihmis-
ten johtamisella on isompi painopiste. (Juuti 2007, 201-202.) Ihmisten johtamisen

yleisnimityksend pidetddn keskustelevaa johtajuutta (Juuti 2013, 123).

3.3. Koulun johtaminen

Koulun johtamista voidaan pitd4 yhtend johtamisen lajityyppind. Sitd madrittad sen kon-
teksti, kouluympéristd. Opetuksen myota koulun johtamiselle syntyy professionaalinen
pilari. Oppilaitosjohtaminen on koulun johtamisen ylakasite, koska koulun johtaminen
kohdentuu erityisesti perusopetuksen oppilaitosjohtamiseen ja oppilaitosjohtaminen
puolestaan kasittdd laajasti erilaisten oppilaitosorganisaatioiden johtamisen. (Ojala
2007, 131.)

Koulun johtaminen on julkista johtamista. Sen toiminnan perustana voidaan pitaa yleis-
t4 etua, ja johtamisen tavoitteet nojaavat yhteiskuntapoliittisiin pddmaariin. Johtajia jul-
kisessa hallinnossa voidaan pitdd kansamme palvelijoina. Julkisessa hallinnossa pan-
naan toimeen hallinto-oikeuden periaatteet, kuten demokratian sédannét, kaikkien yh-
denvertainen kohtelu, objektiivisuus ja oikeusturva. Julkinen johtaja on yleensa komp-
romissijohtaja, ja han toimii virkavastuulla. Padsaéntoisesti julkinen johtamisprosessi on
julkinen. Julkiseen johtamiseen heijastuu se, ettd johtamisen tavoitteet voivat olla kes-
kendan ristiriitaisia ja epaselvid. Lisdksi tavoitteet muuttuvat, kun poliittiset voimasuh-
teet muuttuvat. Painostava julkisuus on piirre, joka liittyy julkiseen johtamisen piiriin.
Puutteet oikeanlaisista johtamisvélineistd sek& oikeista tulosmittareista liittyvat osaltaan
my0s julkiseen johtamiseen. (Vuohijoki 2007, 172-174.)
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Suomalaista koulun johtamista arvostetaan erittdin korkealle. Rehtorin tehtdvaa voidaan
pitad omana ammatillisena professionaan, ja se vaatii moniulotteista substanssiosaamis-
ta pedagogiikan, henkildstéjohtamisen, muutosjohtamisen ja talousjohtamisen osalta.
Liséksi edellytetdén runsasta tietdmysta koulutuksellisista kehitystrendeista ja tutkivaa
tyootetta. Suomen koulujen erityispiirteend on se, ettd meilld rehtorit ovat kelpoisia
opettajiksi ja pedagogista johtamista voidaan pitdd suomalaisen peruskoulun johtamisen
tukipilarina. Toisaalta parempaa huomiota tarvittaisiin kansainvélistymisen ja koulu-
toimenhallinnon suhteen. Lisdksi koulun ja paikallisen kouluhallinnon suhteita tulisi

viedd parempaan suuntaan. (Johnson & Pennanen 2007, 13; Juusenaho 2007, 153-154.)

Koulu on asiantuntijaorganisaatio, kun kriteereind pidetddn tuottavaa tyotd tekevien
ihmisten koulutustasoa ja heiddn itsendisyyttadn omissa tyotehtavissdan (Ahonen 2001,
60). Asiantuntijaorganisaatiolle on tyypillista yhteison jasenen kaksijakoinen roolikent-
t4, toisaalta jdsen on oman alueensa itsendinen asiantuntija, mutta toisaalta myds koko
organisaation edustaja. Asiantuntijaorganisaatiossa sen jasenen mielenkiinto osallistua
organisaatiotason toimintaan perustuu siihen, kuinka paljon kasiteltava asia liittyy ha-
nen itsensé tyotehtaviin. (Vulkko 2007, 108.) Rehtorin tulee sovittaa oma johtamisensa
koulun perustehtédvaédn, opetukseen ja kasvatukseen. Perustehtavd ohjaa jokaisen kou-
lussa tyoskentelevan ammattikunnan toimintaa. Rehtorin olisi hyvé olla koko kouluhen-
kiloston lahelld ja saavutettavissa kaikkina aikoina, mutta erityisesti isoissa kouluorga-
nisaatioissa tdméa voi olla toisinaan haasteellista. Suurissa muutosprosesseissa, kuten
yhtendiskouluhankkeissa, on rehtorin yritettavé tasapainoilla yhta aikaa pysyvyyden ja
muutoksen valimaastossa. (Ahonen 2001, 61-62.)

Johtaminen on usein teettdmista. Rehtorin tulee delegoida tehtavia alaisilleen, vastaaval-
la tavalla kuin opettaja delegoi tehtdvia oppilailleen. Koulun organisaation vahvuus
riippuu muun muassa koulun koosta, koulumuodosta ja opetuksen luonteesta. Y leisesti
peruskouluissa rehtoreille on kasaantunut liikaa tehtaviad ja henkilostéd, jolle tehtavié
voisi delegoida, on liian niukasti. Apulaisrehtoreita on vahan ja myods rehtorin apuna
toimivien opettajien opetusvelvollisuus on peruskoulussa niin suuri, etté se ei saa johta-

juuden painoarvoa. (Ahonen 2001, 62-63.)
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Opettaja huolehtii opetuksestaan asiantuntevasti, ja tekee erilaisia pedagogisia ratkaisuja
opetussuunnitelman rajoissa. Kauempana on ajatus opettajan osallistumisesta hallinnol-
lisin paatoksiin, koska niiden usein ajatellaan kuuluvan vain johtamisen portaalle.
(Vulkko 2007, 105.) Vulkko (2007, 111) korostaa, ettd opettajalla tulee kuitenkin olla
my0s kasitys johtamisesta ja rehtorilla tulee olla ké&sitys opettamisesta ja oppimisesta.
Onkin monia kouluja, joissa kéytetadn liian vahan aikaa asioiden késittelemiseen yhdes-
sé. Tallainen asioiden yhteinen kasittely rakentaa yhteistd todellisuutta. Ihminen hah-
mottaa itsensd paremmin osaksi kokonaisuutta, vaikka kaikkien asioiden kasittely ei
suoranaisesti hanta koskisikaan. Rehtorin tulee jakaa eri tyotehtavat niin, ettd pystytaan
palvelemaan ehedsti kokonaisuutta. Tdma puolestaan merkitsee sitd, ettd esimerkiksi
opettajien ei tule aina tehda kesken&an yhtd paljon tai samoja asioita. (Ahonen 2001,
65.) Vulkko (2007, 111) tdsmentaakin, ettd organisaatiossa on keskeistd hyédyntaa sen

henkildston asiantuntijuuden erilaisia vahvuuksia.

REHTORIN TYO OPETTAJAN TYO

M Johtaminen M Opetus ™ Oppiminen M Opetus MJohtaminen ™M Oppiminen

Kuvio 1. Rehtorin ja opettajan asiantuntijuus. (Vulkko 2007, 112 mukaillen)
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Koulut eroavat toisistaan huomattavasti hallintorakenteensa osalta. Toinen aarip&é on
pieni, kahden opettajan koulu, jossa toinen opettaja vastaa myos hallinnollisista asioista
oman opetustyonsa liséksi. Toinen daripéista taas on yli tuhannen oppilaan koulukoko-
naisuus. Tallaisessa kokonaisuudessa on tavallisesti useita eri toimipisteitd, jotka on
yhdistetty, ja hallinnollinen rakenne on jo suhteellisen moniulotteinen. Ensimmaiseksi
mainitut pikkukoulut, jotka usein ovat niin sanottuja kyldkouluja, ovat nykyaéan varsin
harvinaisia ja vahenevat edelleen. Sen sijaan suuret, yli tuhannen oppilaan koulukoko-
naisuudet, ovat maassamme lisdédntymassa. (Ojala 2007, 138-139.) Kuitenkin tarkeim-
mat rehtorin johtamisroolit, kuten esimerkiksi opetuksen kehittdmistehtavat ja arviointi-
tehtdvat, ovat rehtorin tyossa tarkeitd koulun koosta riippumatta (Ojala 2007, 145).

Opetusalalla on naisenemmistd, mutta rehtoriksi valikoituvat usein opetuskokemusta
omaavat miehet. Tavallisimmin opettajasta rehtoriksi siirrytddn oman tydyhteison kaut-
ta. Tama liittyy vanhaan, mutta edelleen vallalla olevaan opetusalan ajatteluun, jonka
mukaan rehtoriksi tulisi valita koulun vanhin miesopettaja, kun vanha rehtori tulee ela-
keikéan. Téallainen kaytédntd puolestaan on omiaan vaikeuttamaan muutoksen johtamis-
ta, koska usein koulussa jo ennestéan tydskennellyt pyrkii sailyttdméan koulun aikai-
semmat arvot ja toimintamallit. Toisaalta rehtorin valitseminen samasta tutusta koulusta
siséltad myos etuja. Talléin rehtori tuntee entuudestaan koulun rutiinit sekd vahvuudet
ja heikkoudet. Hanella on myos tietoa oppilaiden huoltajista. Huomionarvoista rehtori-
valinnoissa on myos se, ettd melkein puolet rehtoreista ei ole hakenut itse kyseista tyota,
vaan ovat pikemminkin joutuneet tai ajautuneet siihen. Myo6s tdma seikka on omiaan
heikentdmé&an tarvittavaa muutosjohtamista, koska rehtori voi tallgin kokea itsensé
enemmankin passiiviseksi ja sopeutujaksi (Juusenaho 2007, 160; Pennanen 2007, 79—
80.)

Pennanen (2007, 83) on tutkinut, miten rehtoreiden ty0 vastaa heidén toiveitaan, ja tut-
kimuksen mukaan toiveet ja kdytanto eivat kohtaa. Asioiden johtaminen painottuu, eika
ihmisten johtamiseen jaa riittavasti aikaa. Uhkana pidetddn myos, sitd, ettd paivittaisten
kaytannon asioiden hoitamisen maaré on lisdantynyt, mutta toisaalta oman johtamistoi-
minnan kehittdmisen mahdollisuudet ovat my6s lisaantyneet. Pennasen (2007, 83-84)

mukaan rehtorin voimavarat ja tyon vaatimukset eivét ole tasapainossa, vaan tyopaivat
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ovat pitkid ja my0s vapaa-ajalla joudutaan ké&sittelemaén johtamistehtavia. Oppilashuol-
toon liittyvié tehtévia rehtorit pitdvat erityisen haastavina (Vuohijoki 2007, 181).

Koulun johtamisteorioita ja niiden vaiheita voidaan jasentda neljaan eri vaiheeseen, joita
ovat traditionaalinen tieteellinen liikkeenjohto, ihmissuhteiden koulukunta, uustieteelli-
nen liikkeenjohto seka inhimillisten voimavarojen teoria. Traditionaalisen tieteellisen
liikkeenjohdon mallissa kouluun on siirretty esimies vastaan alainen -ajattelu, ja koulu-
tus nahdaan valineellisena. Rehtori kontrolloi jatkuvasti opettajia ja opettajat oppilaita.
Ihmissuhteiden koulukunnan malli on traditionaalisen tieteellisen liikkeenjohdon mallin
vastakohta. Keskeista ihmissuhteiden koulukunnan mallissa on demokraattinen paatok-
senteko. Tahan malliin liittyy my6s kova vaatimus tyotyytyvyydesta ja siitd, ettd opetta-
jat kokevat hyddyllisyyden tunnetta. Nyt on havaittu, ettd tehokasta toimintaa koulussa
ei saavuteta yksinomaan sillg, ettd opettajat kokevat itsensé onnellisiksi. Uustieteellisen
litkkeenjohdon malli on tarkoittanut huomion kiinnittdmista kontrolliin, perusteltavuu-
teen, ennustettavuuteen ja tehokkuuteen. Mielenkiintoisuus perustuu kehittdmismielessa
tehtaviin, patevyyksiin sekd metodeihin. Inhimillisten voimavarojen teorian mallissa
pyrkimyksen& on yhdistéa tehtavakeskeisyys ja inhimillinen tekija. Etusijalla tdssa mal-
lissa ovat yksilo ja hdnen kykynsd. Johtaminen perustuu jaettuun pé&toksentekoon.
(Helakorpi 2001b, 62—63).

Sahlberg (2007, 48-50) listaa ohjeet koulun johtamisen avaimiksi. Niistd ensimmainen
on, etté johtajan tulee olla pelaaja, ei katselija. Toiseksi, kunkin tulee johtaa omien arvo-
jensa mukaan. Kolmanneksi koululle tulee luoda tulevaisuusohjelma. Nykypaivané kou-
lujen on tarkead luoda oma kasityksensa tulevaisuudesta, joka perustuu yhteisiin arvoi-
hin ja ndkemyksiin. Tulevaisuusohjelman avulla voidaan olla vaikuttavassa koulun val-
litseviin arvojarjestelmiin. Lisaksi silld on helpompi tehdd konkreettiseksi se, miten
opetuksessa vastataan tulossa oleviin kehityskysymyksiin. Neljantend avaimena on kol-
lektiivisen alykkyyden vaaliminen. Se on jaettua tietdmistd, joka yhdistaa yksil6llisen
ymmartamisen ja kokemuksen. Kollektiivinen &lykkyys on yhteisén yhteinen voimava-
ra. Viidentend seikkana on se, ettd on johdettava kestdvdd monimuotoisuutta. Kasvava
tietoisuus monimuotoisuuden tarkeydestd onkin yksi kestdvan johtamisen perusedelly-

tyksistéa.
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Tarkastelen tamén alaluvun lopuksi koulun johtamista vield kansainvélisestd nakokul-
masta. Norjassa ei rehtorilta edellytetd mink&anlaista hallinnollista tai johtamistaidollis-
ta koulutusta. Sielld ei mydskaéan ole mitdén kansainvélista instituutiota, joka koordinoi-
si oppilaitosjohdon koulutusta. Tarkasteltaessa Yhdysvaltoja ei oppilaitosjohdon koulu-
tusta voi arvioida yhtendisesti, koska koulutuksen jérjestdminen on jokaisen osavaltion
vastuulla. Englannissa on puolestaan keskitetty oppilaitosjohtamisen koulutusjarjestel-
ma4, National College for School Leadership. (Alava 2007, 236-241.)
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4. TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Neljannessé luvussa Tutkimuksen metodologia tarkastellaan tutkimuksen fenomenogra-
fista lahestymistapaa, tutkimuksen lahtokohtia seké tutkijan esiymmarrysta suhteessa

tutkimukseen.

4.1. Fenomenografinen lahestymistapa

Fenomenografia on analyysimenetelma ja tutkimusote, joka soveltuu erityisesti kvalita-
tiiviseen tutkimukseen. Fenomenografia sanana tulee kreikan kielestd, sana fainomen
tarkoittaa ilmi6té ja sana graphein tarkoittaa kuvaamista, merkitsemista, Kirjoittamista ja
mittaamista. Fenomenografiassa on ajatuksena tutkia, miten tutkittavat kuvaavat ilmio-
td. Né&in ollen fenomenografian tavoitteena on tutkia yksilon kuvauksia, kasityksig,
ymmartamisen tapoja seké kasitteellistamia. (Kakkori & Huttunen 2014, 381.) Metsé-
muuronen (2005, 210) tahdentaa, ettd eri ihmisten kasitykset samastakin asiasta voivat
erota huomattavasti toisistaan riippuen esimerkiksi iastd, koulutuksesta, kokemuksista ja
sukupuolesta. Lisaksi Metsamuuronen (2005, 211) tarkentaa, ettd on huomioitava kasi-
tyksen olevan dynaaminen ilmid, eli kasitykset voivat muuttua. Fenomenografialla ei
ole omaa kvalitatiivisen aineiston kerdysmetodia, mutta siina kaytetdan paljon yksilo-
haastatteluja ja teemahaastatteluja tai avoimia haastatteluja (Kakkori & Huttunen 2014,
381).

Fenomenografiaa ei tule sekoittaa fenomenologiaan (Hirsjarvi & Hurme 2008, 168).
Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne kuuluu laajempaan hermeneuttiseen
perinteiseen. Sen erityispiirteend on, ettd seka tutkimuskohteena etta tutkijana on ihmi-
nen. Tutkimuksen filosofiksi ongelmiksi nousevat néin ollen erityisesti ihmiskasitys ja
tiedonkasitys. Tutkimuksen teon kannalta tarkeita késitteita puolestaan ovat kokemus,
merKkitys, yhteisollisyys, ymmartdminen ja tulkinta. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 39-40.)
Kuten Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 168) teoksessa todetaan, fenomenografiaa voidaan
pitéd eri madritysten kautta joko fenomenologian lapsena tai avioliiton kautta tulleena

fenomenologian serkkuna. Fenomenologian lapseksi fenomenografiaa voidaan kutsua
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silloin, kun se madritetddn kokemuksen ja tietoisuuden kautta. Mutta avioliiton kautta
tullut fenomenologian serkku fenomenografia on silloin, kun fenomenologia sijoittuu
teorioiden ja metodien joukkoon, fenomenografian jakaessa ne vain osittain tai ei ollen-

kaan.

Fenomenografisen tutkimusotteen isand pidetdan Ference Martonia. Hanen mukaansa
fenomenografia on: "Empiirinen tutkimus niistd rajoitetuista ja laadullisesti erilaisista
tavoista, joilla erilaiset ilmi6t ja aspektit ympérillamme olemasta maailmasta koetaan,
kéasitteellistetdan, havaitaan ja tajutaan. Nama erilaiset kokemiset, ymmartdmiset ja niin
edespdin karakterisoidaan niin sanotuilla kuvauksen kategorioilla. Kuvauksen kategoriat
liittyvét toisiinsa loogisesti, ja ne ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa annettujen Kri-
teereiden suhteen mukaisesti. Téallaista jarjestaytynyttd ryhméa kuvauksen kategorioita
kutsutaan kyseessé olevan kisitteellisen ilmion tulosavaruudeksi.” (Kakkori & Huttunen
2014, 381-382.) Suomalaisista tutkijoista mainittakoon Uljens, joka on perehtynyt fe-

nomenografiaan (Hirsjarvi & Hurme 2008, 169).

Fenomenografisen tutkimusotteen ensimmaéinen tarkeé piirre on perspektiivin valinta,
toisena olennaisena piirteend on ilmidn olemuksen tarkastelu ja kolmantena térkeéna
piirteend on se, ettd aineiston pohjalta tehtévéat luokitukset kattavat koko vastausten va-
riaation ja syntyvat niista ilmaisuista, joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan. Perspektiivin
valinnassa on erotettavissa ensimmaisen asteen perspektiivi ja toisen asteen perspek-
tiivi, josta fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita. Ensimmaisen asteen perspektiivissé
tavoitteena on orientoitua meitd ympardivdan maailmaan seka tehda tastd meiddn maa-
ilmastamme paatelmid. Toisen asteen perspektiivissd taas on tavoitteena orientoitua
yksilon ajatuksiin hantd ymparoivastd maailmasta ja tehdd ndista ajatuksista erilaisia
padtelmia. Kéasittdmisella tarkoitetaan sitg, ettd jollekin ilmidlle annetaan merkitys. Ndin
ollen késitys on ihmisen ja ympériston vélilla oleva perustavanlaatuinen suhde. Toisen
fenomenografiselle tutkimusotteelle keskeisen piirteen, ilmion olemuksen tarkastelun,
mukaan ilmion yleisen ja ihmiselle ominaisimman tason véliin mahtuu viel4 taso, joka
on erityinen kiinnostamaan fenomenografista tutkijaa. Tdmé& taso on nimeltdan kasitteel-

listdmistapojen ja ajattelun muotojen taso. (Jarvinen & Jarvinen 2011, 82.)
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Jarvinen ja Jéarvinen (2011, 82-83) pelkistavat fenomenografisen tutkimusotteen vaiheet
kuudeksi eri vaiheeksi. Naist4d ensimmaéinen on se, etté rajataan jokin ilmio tarkastelun
kohteeksi ymparoivasta maailmasta. Toiseksi rajataan yksi tai useampi ilmi6ta koskeva
tarkastelukulma. Kolmantena vaiheena suoritetaan haastattelut, ja ndaméa haastattelut
koskevat ihmisten kasityksid kyseessd olevasta ilmiostd. Neljanneksi kirjoitetaan nau-
hoitetut haastattelut. Viidentend vaiheena on Kkirjoitettujen tekstien analysoiminen ja

kuudenneksi analyysin tulokset kirjoitetaan kuvauskategorioiksi.

Martonin kategorioiden kehittely on keskeinen vaihe fenomenografisessa tutkimusot-
teessa. Kategorisointisysteemeja on erotettavissa kolme; horisontaalinen, vertikaalinen
ja hierarkkinen. Horisontaalinen kategorisointi merkitsee, etta kvalitatiivisesti erilaiset
kategoriat ovat keskendan samanarvoisia eli horisontaalisessa suhteessa toisiinsa néh-
den. Kategoriat eivat néin ollen ole paremmuusjarjestyksessa. Kun eri kategoriat asettu-
vat jonkin aineistosta esiin tulleen kriteerin avulla jarjestykseen, on kyseessa vertikaali-
nen kuvaustapa. Tama jarjestys ei ole silti paremmuusjarjestys, vaan se voi olla vaikka
yleisyysaste. Kun taas kuvattavat kasitykset laitetaan toistensa suhteen eri kehitysasteil-

le, on kyseessé hierarkkinen kuvaustapa. (Jarvinen & Jarvinen 2011, 84.)

Fenomenografia sai alkunsa 1970-luvulla Goteborgin yliopistosta, ja erityisesti Poh-
joismaissa ja Englannissa se on pystynyt saavuttamaan vakiintuneen aseman tieteellisen
tutkimuksen parissa. Toisaalta fenomenografinen tiedon intressi ei ole aivan uutta tie-
teen historiassa, sill& esimerkiksi Piaget psykologian tutkijana on tehnyt samankaltaista
tutkimusta. 1970-luvun lopulla Goéteborgin yliopistossa tehtiin opiskelijoiden parissa
oppimiseen liittyvaa tutkimusta. Kyseisissa tutkimuksissa otettiin keskeisesti tarkastelun
kohteeksi yksinkertainen mahdollinen oppimiseen liittyvad havainto eli tarkasteltiin,
miksi jotkut oppivat paremmin kuin muut. Kyseinen havainto johti kahteen empiiriseen
kysymykseen, joita voidaan myo6s kutsua ensimmaéisen asteen ja toisen asteen nakokul-
miksi. Kaksi empiiristd kysymysta olivat: ”Mitd tarkoittaa sanoa, ettd toiset yksilot ovat
parempia oppimaan kuin toiset?” ja ”"Miksi toiset oppivat paremmin kuin toiset”? Kun
ihminen orientoituu maailmaa kohti ja esittaa siita késityksid, on kyseessa ensimmaéisen

asteen nakokulma, kun taas ihminen orientoituu yksilon kasityksiin maailmasta tai yksi-
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I6n kokemuksiin siitd ja muodostaa siita kasityksid, on kysymys toisen asteen nakokul-
masta. (Jarvinen & Jérvinen 2011, 81; Kakkori & Huttunen 2014, 382.)

Fenomenografiseen tutkimusotteeseen liittyy myos kritiikkid. Toisaalta tdima kritiikki on
toisinaan n&dhty myds fenomenografian kehittdmismahdollisuutena. Ensimmainen Kritii-
kin kohteeksi joutunut asia on se, etté ajattelutoimintoihin liittyvéat tulokset ovat synty-
neet suljetussa tilanteessa eikd aina ole selvéd, voiko yleistaa kaytdnndn ongelmanrat-
kaisutilanteisiin. Toisekseen kasitykset ovat aina sidoksissa niiden kontekstiin. Kol-
manneksi tutkimukset eivét aina saavuta sita tosiseikkaa, etta kasitykset ovat dynaami-
sia. Neljantend kritiikin kohteena olevana asiana on puolestaan se, etta eri yksiloilla on

aidosti erilaisia kasityksia. (Metsamuuronen 2005, 212.)

4.2. Tutkimuksen lahtokohdat

Seké Hirsjarvi ja Hurme (2008) ettd Varto (2005) listaavat erilaisia lahtokohtia, joita
tulee huomioida ihmistutkimuksissa. Ensinnakin kaikki tutkimukset lahtevat usein liik-
keelle siité, ettd on jokin kiinnostava aihe, johon tutkija haluaa tutkimuksensa liittyvan
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 13). Varto (2005, 36-37) puhuu tutkimuksellisesta mielen-
kiinnosta. Siind teoreettinen mielenkiinto saa tutkijan etsimaan yleistettdvaa ja teoriaan
suuntaavaa ainesta, kun taas kaytannollinen mielenkiinto saa tutkijan etsiméaan sovelta-
vampaa ja yksittaistapauksiin sopivaa ainesta. Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylanne
ja Paavilainen (2011, 32) lisdavat, ettd tutkimuksellinen mielenkiinto voi syntya niin
kaytannon elamastd, aiemman tutkimuksen jatkona kuin teoreettisen keskustelun ai-

kaansaamasta kysymyksesta.

Tutkimusongelma ei talléin ole valmis, vaan se tdsmentyy tutkijan perehtyessa aihealu-
een Kkirjallisuuteen perusteellisemmin. Tall6in muotoutuvat konkreettiset tutkimusky-
symykset. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 13.) Tassé tutkimuksessa on kolme tutkimuskysy-
mystd. Ensimmaéinen tutkimuskysymys on se, minkalaisia tyotehtavid kuuluu rehtorin ja
apulaisrehtorin tyohon yhtenéiskoulussa. Toinen tutkimuskysymys selvittéa rehtoreiden

ja apulaisrehtoreiden kokemuksia yhtendiskoulujen johtamisesta. Tdssé tutkitaan niin
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positiivisia, negatiivisia kuin neutraalejakin kokemuksia. Se, mihin suuntaan yhtenais-
koulujen johtamista tulisi rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mielesta kehittad, on tutki-

muskysymyksisté viimeisin.

Taulukko 2. Tutkimuskysymykset

1. Minkalaisia tyotehtdvia kuuluu rehtorin ja apulaisrehtorin tyéhon yhtenaiskoulussa?

2. Minkalaisia kokemuksia rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on yhtendiskoulujen johtamises-
ta?

3. Mihin suuntaan yhtenaiskoulujen johtamista tulisi rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mie-
lesta kehittaa?

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohteena on usein ihminen ja hdnen maailmansa. Naita
kahta, ihmista ja hanen maailmaansa, voimme puolestaan tarkastella elamismaailmana.
Eldmismaailmaa voidaan luonnehtia merkitysten kokonaisuudeksi, ja se muotoutuu ih-
mistutkimuksissa tavattavista tutkimuksen kohteista. Tutkimuksen kannalta ongelmal-
lista on merkitysten ymmartdminen ja tulkinta, ja juuri tdh&n pitdd suunnata vakava
huomio tutkimustyon kokonaisuuden kannalta. EI&mismaailmalla on my6s dynaaminen
luonne. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 18; Varto 2005, 28.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ihminen on sekd tutkimuksen kohteena ettd tutkijana,
mité4 voidaan pitad laadullisen tutkimuksen erityispiirteend. Koska kvalitatiivinen tutki-
mus tapahtuu eldmismaailmassa, on tutkija osa hénen tutkimaansa merkitysyhteytta.
Tutkijan sanotaankin olevan yksi tutkimusvalineistd. Seka tutkija ettd tutkittava ovat
kietoutuneet merkityskokonaisuuksiin, joiden perusteella he ymmartavat maailman.
N&ma merkitykset ovat osittain samoja ja osittain erid. Yhteisté on se, ettd meilla kaikil-
la on jonkinlainen kokonaiské&sitys maailmasta. Kulloinenkin kokonaiskasitys, seké tut-
kijan ettd tutkittavan, ovat vaikuttamassa tutkimuksen kulussa. (Hirsjarvi & Hurme
2008, 18; Varto 2005, 33-35.)
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Ontologisen erittelyn tarve on kvalitatiiviselle tutkimukselle erityinen piirre. Sill& tar-
koitetaan tutkittavan olemassaolotavan erittelyd, jonka avulla tunnistetaan tutkittavan
erityislaatu. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ontologisen erittelyn tavoitteena on paljas-
taa, kuinka tutkittava on kvalitatiivinen. Esimerkiksi, jos ontologisen erittelyn tuloksena
saadaan tutkimuskohteen olevan tajunnallinen, kuvauskategorioiksi méaratdédn merki-
tykset. Liséksi ontologinen erittely antaa tulokseksi myos ne kuvauskasitteet, joita voi-
daan kayttaa raportoitaessa tutkimusta. Juuri ontologisen ratkaisun vuoksi ei kvalitatii-

vinen tutkimus voi antaa tulokseksi kvantitatiivista materiaalia. (Varto 2005, 40-43.)

Ihmiskasitys on tulos ontologisesta erittelysta. Se on kasitys siit4, mitd on ihminen, mi-
ten se voidaan erottaa muista ja mitka ovat ihmiselle tyypilliset piirteet. Ihmiskuva puo-
lestaan on tieteellisen tutkimuksen teettdma hahmotelma ihmisesta. Se on ihmiskasitysta
yksityiskohtaisempi. Myds maailmankasitys ja maailmankuva ovat keskeisié lahtokoh-
tia. Maailmankasityksella tarkoitetaan niita kasityksia, joita tutkijalla on maailmasta, ja
tdma vaikuttaa tutkimukseen kulkuun. Maailmankuvalla puolestaan viitataan luonnon-

tieteiden luomaan hahmotelmaan maailmasta. (Varto 2005, 43-45.)

Jokaisen yksilon maailmassa oleminen on jasentynyt kokonaisesti. Piirteitd maailmassa
olemisen jasentyneisyydesta ovat esimerkiksi ihmiskésitys ja maailmankasitys. Tutkijal-
la ennakkokasitykset syntyvat hdanen omasta jasentyneisyydestdan, ja myos tutkittava
muodostuu tutkimuskohteeksi samansuuntaisen maailmassa olemisen jasentyneisyyden
kautta. N&in ollen kvalitatiivisessa tutkimuksessa on menetelmien kohdalla huomioita
niiden kyky ottaa huomioon maailmassa olemisen jasentyneisyys. (Varto 2005, 47-48.)

Tarked tutkimuksen lahtdkohta on toimintaan ja ajatteluun liittyva vastuu. Kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa eettinen vastuu on riippuvainen seka tutkijan lahtokohdista etta
tutkimustyosta ja tuloksista. Eettisten kysymysten &&reen joudutaan tutkimuksen kaikis-
sa vaiheissa. Myos filosofisen ja erityistieteellisen suhteen huomioiminen on tarked osa
laadullista tutkimusta. Kaikilta kvalitatiiviselta tutkimukselta edellytetdan, ettd tutkija
ottaa huomioon ainakin kolme térked4 seikkaa. N&istd ensimmaéinen on tutkijan esiym-
marryksen erittely. Tall4 viitataan sen tarkastelua, miten tutkija on ymmartényt tutki-

muskohteensa ennen tutkimuksen aloittamista. Toisena on tutkimuksen ldhtokohtaole-
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tusten tarkastelu, joka kattaa esimerkiksi tutkimuksen ontologisen erittelyn. Tutkimus-
kohteen luonnetta koskevat oletukset ja arvaukset on edellytyksista viimeisin. (Hirsjérvi
& Hurme 2008, 19; Varto 2005, 49-53.)

4.3. Tutkijan esiymmarrys

Olen valmistunut vuonna 2018 poliisiksi Tampereen Poliisiammattikorkeakoulusta, ja
tehnyt myos silloisen opinnéytetyoni koulumaailmaan liittyen. Silloisessa opinnéyte-
tyossé tutkin koulupoliisitoimintaa, ja selvitin oppilaiden odotuksia koulupoliisitoimin-
taan liittyen. Tutkimusmenetelména oli myos talldin teemahaastattelu. Nain ollen koin
tutkijana esiymmarrystd koulumaailmaan ja teemahaastatteluun liittyen. Aiemmassa
tyossani haastattelun kohteena olivat kuudesluokkalaiset lapset, ja lasten haastattelun
liittyi talléin enemman haasteita kuin mité tassé tutkielmassa aikuisten haastatteluihin.
Kuten Aarnos (2018, 175) toteaakin, niin lapsia haastatellessa tulee erityisesti huomioi-
da lapsiystavallisyys, joka tarkoittaa sitd, ettd aineistonhankinnassa tulee huomioida

lapsen ajattelun kehitysvaihe sekd hanen itseilmaisunsa tyyli ja méara.

Olin hankkinut esiymmarrysté tutkimukseeni liittyen my0ds perehtymalld aikaisempiin
yhtendiskouluista tehtyihin tutkielmiin, niin pro gradu -tutkielmiin kuin vaitéskirjoihin-
kin. Liséksi paneuduin myos tutkimusaiheesta kirjoitettuihin oppikirjoihin ja muihin
materiaaleihin. Olen myos itse harkinnut luokanopettajan uraa sekd johtamistehtavia
opetustyossa. Pystyinkin laatimaan koko teemahaastattelun rungon taysin oman esiym-
marrykseni kautta. Koska yhtendiskoulut ovat yleistyneet, koin yhtenaiskoulujen rehto-
reiden ja apulaisrehtoreiden johtamisen hedelmalliseksi tutkimusaiheeksi. Lisaksi mi-
nulla oli ennakkoon hyvid henkilokohtaisia suhteita haastateltavien hankkimiseen, ja
tdmé helpotti tutkimuksen tekemisessé. Tutkimukseen liittyen minulla oli my6s joitakin
ennakkokaésityksid aihetta kohtaan, ja ndihin takertumista pyrin tietoisesti valttdméan
tutkielmaa tehdessani. Omasta esiymmarryksestani aihetta kohtaan oli paljon hyoty4,
mutta toisaalta sitd olisi voinut olla enemmankin. Se olisi ehkd auttanut saamaan haas-

tatteluista enemman irti.
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5. AINEISTON KERUU JA AINEISTON ANALYYSI

Viidennessa luvussa kasitellddn aineiston keruumenetelmand kaytettyd haastattelua,
luodaan katsaus haastatteluihin osallistuneisiin yhtendiskouluihin seka késitelldan ai-

neiston analyysia.

5.1. Haastattelu

Tassd tutkimuksessa on kéytetty haastattelua. Haastattelu onkin yleisimpié laadullisia
tiedonkeruumenetelmid Suomessa (Eskola & Suoranta 2008, 85). Haastattelua voidaan
pitdd sen suhteen ainutkertaisena, ettd siind haastattelija ja haastateltava ovat suorassa
kielellisessd vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Toisaalta tdma tuo kyseiselle mene-
telmalle sekd etuja ettd haittoja. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 204.) Kysely ja
haastattelu eivat eroa suunnattomasti toisistaan, mutta eivat myodskaan ole synonyymeja
keskenaan. Naiden kahden menetelmén ero liittyy ennen kaikkea tiedonantajan toimin-
taan tiedonkeruun vaiheessa. Kysely on menettelytapa, jossa tiedonantaja tayttaa hanelle
esitetyn lomakkeen. Haastattelu puolestaan on henkilokohtainen haastattelu, jossa haas-
tattelija ilmaisee suulliset kysymykset ja merkitsee tiedonantajalta saadut vastaukset
yl6s. Toisaalta tdhankin liittyy poikkeus, koska on olemassa esimerkiksi erilaisia ver-
kossa tapahtuvia haastatteluja, joissa ei kuitenkaan ole lasna suusanallisuutta haastatteli-

jan ja haastateltavan vélilla. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 85.)

Haastattelun etuina voidaan pitaa erityisesti joustavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 85).
Talla tarkoitetaan sitd, ettd haastattelussa aineiston keruuta voidaan sédédella joustavasti
niin, miten kulloinenkin tilanne edellyttdd ja vastaajia voidaan myo6tdilla. On myds
mahdollista vaihdella haastatteluaiheiden jarjestysta ja vastausten tulkintaan on enem-
mén mahdollisuuksia. Etuna voidaan pitdd myos sitd, ettd vastaajat saadaan yleisesti
suhteellisen vaivattomasti lahtem&an mukaan tutkimukseen ja heidat on mahdollista
tavoittaa myo6hemminkin esimerkiksi aineiston tdydentdmistd tai seurantatutkimusta
varten. (Hirsjarvi ym. 2009, 205-206.)
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Toisaalta monet haastattelun hyviksi puoliksi ilmaistut seikat siséltavat ristiriitoja.
Haastattelu on aikaa vieva ja sitd kautta tyolas tiedonkeruumenetelmd. Se myos vaatii
tarkkaa suunnittelua seka kouluttautumista haastattelijan rooliin. Haastatteluun tilantee-
na sisdltyy monenlaisia virhemahdollisuuksia. Namaé virheet voivat riippua niin haastat-
telijasta, haastateltavasta kuin itse tilanteestakin. Sosiaalisesti hyvaksyttdvien vastausten
antamisen taipumus on asia, joka on omiaan heikentdm&an haastattelun reliabiliteettia.
Talla viitataan siihen, ettd haastateltavana oleva voi haluta antaa itsestdan hyvan kansa-
laisen kuvan esimerkiksi ddnestamalla vaaleissa tai ettd hdn vaikenee mielell4&n omasta
rikollisesta toiminnastaan tai muusta vastaavasta. My6s konteksti- ja tilannesidonnai-
suus ovat asioita, jotka vaikuttavat haastattelutilanteessa: Haastattelutilanteessa haasta-

teltava voi sanoa toisin kuin jossakin muussa tilanteessa. (Hirsjarvi ym. 2009, 206-207.)

Haastattelutyyppien jaotteluita on monia, kuten myos haastattelutyyppien nimityksié.
Yksinkertainen tapa jakaa tutkimushaastatteluja on huomioida kysymysten muotoilun
kiinteyden aste sekd se, kuinka paljon haastattelija jasentda haastattelutilanteessa. (Es-
kola & Suoranta 2008, 86.) Tarkastelen seuraavaksi tutkimushaastatteluita kolmena
ryhmanéan, strukturoituna haastatteluna eli lomakehaastatteluna, teemahaastatteluna ja
avoimena haastatteluna. Tassa tutkimuksessa haastattelutyyppind on kaytetty teema-
haastattelua.

Avoin Strukturoitu
Teemahaastattelu
haastattelu haastattelu

Kuvio 2. Tutkimustyyppien jaottelua
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Strukturoitu haastattelu eli lomakehaastattelu on haastattelulajeista kaytetyin (Hirsjarvi
& Hurme 2008, 44). Se on yleensa kvantitatiivisen eli méarallisen tutkimuksen aineis-
ton keruumenetelmé. Lomakkeella kerétylla haastattelulla on mahdollista hypoteesien
testaaminen sek& aineiston kvantifioiminen. Td&mén haastattelun tavoitteena on saada
vastaus annettuihin kysymyksiin haastattelijan méardamassa jarjestyksessa. Lomake-
haastattelu ei ole erityisen paljon tekemisissé kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen
kanssa, mutta sitd voidaan kayttaa siina esimerkiksi tyypittelemalla eri henkil6t vastaus-

tensa perusteella erilaisiin laadullisiin luokkiin. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 87.)

Teemahaastattelua voidaan pitdd strukturoidun ja avoimen haastattelun valimuotona.
Sille on ominaista se, ettd haastattelussa on tietyt teemat, mutta kysymyksilla ei ole
tarkkaa esittdmismuotoa tai esittamisjarjestystd. Tehtaessd teemahaastattelua haastatteli-
jalla on tukisanalista niista asioista, joita haastattelun edetessa tulisi kdyda l&pi. Valmiita
kysymyksia ei kuitenkaan tarvita. Haastattelussa tulee huolehtia siit4, etté kaikki ennalta
madritetyt teema-alueet tulee kaytya lapi. Eri haastateltavien kohdalla teemat voidaan
kasitella eri jarjestyksessa ja erilaisessa ajallisessa perspektiivissa. Erityisesti kasvatus-
ja yhteiskuntatieteellisessé tutkimuksessa teemahaastattelu on paljon kéytetty. Teema-
haastattelu on oiva vastaamaan moniin kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen lahto-
kohtiin, mutta se ei ole pelkastadn kvalitatiivisen tutkimuksen tiedonkeruumenetelma.
Yhté hyvin sitd voidaan myos kayttada kvantitatiivisesti eli maarallisesti painottuneeseen
tutkimukseen. (Eskola, Léatti & Vastaméki 2018, 30; Hirsjarvi ym. 2009, 208.) Tahén
tutkimukseen valittiin teemahaastattelu, koska sen katsottiin soveltuvan eri haastattelu-
tyypeista parhaiten tdmankaltaisten tutkimusongelmien ratkaisuun. Kuten Eskola ym.
(2018, 28) toteavatkin, teemahaastattelun tulisi valikoitua tutkimusmetodiksi palvele-
maan tutkimuksen tarkoitusta eiké niin, ettd alussa paatetdan haastattelun teko ja sitten

pohditaan, mitd niiden avulla voisikaan tutkia.

Avoimesta haastattelusta kéytetdan erilaisia nimityksid, kuten vapaa haastattelu, syva-
haastattelu, informaali haastattelu, ei-johdettu haastattelu ja strukturoimaton haastattelu
(Hirsjarvi ym. 2009, 209). Avoin haastattelu muistuttaa haastatteluista eniten keskuste-
lua. Siind keskustellaan tietystd aihepiiristd haastattelijan ja haastateltavan kesken. (Es-

kola & Suoranta 2008, 86.) Toisaalta tulee kuitenkin huomioida sellaiset erityispiirteet,
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joilla haastattelu erotetaan tasavertaisesta keskustelusta. Haastattelu nimittdin on tutki-
jan toimesta toteutettava tilanne, ja se on myos tavoitteellista. Erityispiirteené haastatte-
lulle on useimmiten myds se, ettd se nauhoitetaan. (Eskola ym. 2018, 28.) Yleisti avoin-
ta haastattelua voidaan pitéé aikaa vievana ja se voikin edellyttdd monia haastatteluker-
toja. Se my0s vaatii eri haastattelumuodoista eniten taitoja haastattelijalta. Kliinisessa
tutkimuksessa, terapeuttisessa keskustelussa sekd kansantieteellisessd tutkimuksessa

avoin haastattelu on kéytetty haastattelun muoto. (Hirsjarvi ym. 2009, 209.)

Haastattelu voi olla yksilohaastattelu, parihaastattelu tai ryhméhaastattelu (Hirsjarvi ym.
2009, 210). Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 61) mukaan yksil6haastattelu on néisté taval-
lisin, ja se on usein myds helpompi aloittelevalle tutkijalle. Tassé tutkimuksessa on kay-
tetty yksilohaastattelua erityisesti tutkijan vahaisen haastattelukokemuksen vuoksi. Yk-
silohaastattelun sopiminen oli my6s helpointa, vaikka parihaastattelukin olisi varmasti
saatu jarjestymadn suhteellisen luontevasti. Talloin haastatteluun olisivat voineet osal-
listua saman koulun apulaisrehtori ja rehtori. Parihaastattelua voidaan pitda ryhmahaas-
tattelun alamuotona, ja talldin siihen liittyvéat lahestulkoon samat ohjeetkin mité ryhmé-
haastatteluun. Sita kéytetd&n esimerkiksi kasvatustieteellisissa tutkimuksissa, kun haas-
tattelun kohteena ovat lapset ja nuoret tai heiddn vanhempansa. Parihaastattelun etuna
voidaan pitéa sita, ettd haastateltavan on mahdollista olla tietyll& tavoin vapautuneempi,

kun lasné on useampi ihminen. (Hirsjarvi ym. 2009, 210.)

Eskolan ja Suorannan (2008, 94) mukaan ryhmdahaastattelussa paikalla on useampia
henkiloitd, useampi haastateltava, mutta voi olla my6s useampi haastattelija. Ryhma-
haastattelua voidaan pitéé tehokkaana, koska tietoja saadaan monelta henkil6éltd samaan
aikaan. Ryhmaélla on kontrolloiva vaikutus, joka voi vaikuttaa seké positiivisesti etta
negatiivisesti haastattelun kulkuun. Ryhma voi auttaa, jos joku ei esimerkiksi muista
tiettyd asiaa, tai ryhma voi estéé ik&van asian esille tulon. Toisaalta ryhmassa voi myos
olla dominoivia persoonia. (Hirsjarvi ym. 2009, 210-211.) Hirsjarvi ja Hurme (2008,
61) toteavat, ettd ryhméhaastatteluja on kéytetty runsaasti markkinatutkimuksissa ja
toisinaan ne voivat olla jonkun laajemman tutkimuksen alkuvaihe, jonka perusteella

pystytaén laatimaan esimerkiksi laajemman otannan kattava kyselylomake.
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Yksi tapa tehda haastatteluja on puhelinhaastattelut. Hirsjarvi ja Hurme (2008, 64) to-
teavat, ettd niitd voidaan toteuttaa yhta hyvin suurina strukturoituina joukkotutkimuksi-
na kuin niin, etta tutkija soittaa omasta puhelimestaan. Puhelinhaastattelujen merkitta-
vimpana etuna voidaan Eskolan ja Suorannan (2008, 90) mukaan pitédé kustannustehok-
kuutta. Kdyntihaastattelussa kustannussaastoihin vetoaminen korostuu erityisesti silloin,
kun haastattelujen kohteena on vaikkapa koko maa. Toisaalta Eskola ja Suoranta (2009,
91) toteavat, ettd puhelinhaastatteluita ei voida pitéé reliabiliteetiltaan niin hyvind kuin
kayntihaastatteluita. Puhelinhaastattelut sopivat melko strukturoituihin haastatteluihin,
koska niistd puuttuvat keskustelun nakyvat vihjeet. Liséksi ne ovat omiaan silloin, kun
halutaan tehdé jo haastatelluista henkilGista jatkotutkimuksia. (Hirsjarvi & Hurme 2008,
64.) Tahan tutkimukseen puhelinhaastattelut olisivat olleet varsin huono vaihtoehto,
mutta toisaalta puhelinhaastatteluilla olisi ollut mahdollisuus tdydentadd haastateltavien

varsinaisia haastatteluja. Talle ei kuitenkaan ollut tutkimuksen edetessé tarvetta.

Tassa tutkimuksessa on haastateltu yhtendiskoulujen apulaisrehtoreita ja rehtoreita.
Haastateltavat valittiin satunnaisesti, ja he olivat haastattelijalle etukateen taysin tunte-
mattomia. Haastatteluihin pyrittiin ottamaan kattavasti sek& apulaisrehtoreita etta rehto-
reita, kuten myos sek& miehi4 ettd naisia. Sopivat henkil6t haastatteluihin 16ytyivat suh-
teellisen vaivattomasti omien henkilokohtaisten suhteiden avulla. Kaikki haastatteluihin
osallistuneet tydskentelivat suurissa yhtendiskouluissa. Haastateltavien lukumaaraa ei
maadritelty ennakkoon, vaan se riippui saturaation tayttymisesta. Saturaatio eli kyllaan-
tyminen on tilanne, jossa aineisto alkaa toistaa itseddn. Talloin haastateltavat eivat enda
tuota tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 99.) Haastatel-
tavia rehtoreita ja apulaisrehtoreita osallistui tutkimukseen yhteensa viisi. Haastattelut
olivat kestoltaan 16 minuutista 29 minuuttiin. Yhteensd haastatteluaineistoa syntyi 106
minuuttia, eli yksi haastattelu oli keskimaarin 21 minuuttia. Kaikki haastattelut toteutet-
tiin siind koulussa, jossa haastateltava tydskenteli rehtorina tai apulaisrehtorina. Kaikki
haastattelut toteutettiin toukokuun 2019 aikana. Kahdelle ensimmadiselle haastattelulle
oli molemmille omat erilliset paivansa, ja kolme viimeistd haastattelua suoritettiin sa-
mana péivand. Kolme haastattelua samana péivana oli jo suhteellisen tyoléas tehtéva,
mutta tuo méaéara oli vield mahdollista tehdd hyvassa haastatteluvireessd. Haastattelut

onnistuivat kaikki hyvin. Havaitsin, ettd haastattelujen edetessd tutkijakokemukseni
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kehittyi, ja enk& juuri siksi kahdesta viimeisestd haastattelusta jai positiivisin kuva. Jan-
nitin kaikkia haastattelutilanteita jonkin verran, suhteellisen sopivin mé&éarin kuitenkin,

mutta myds jannitys pieneni haastattelujen edetessa.

5.2. Haastatteluun osallistuneiden yhtenéiskoulujen taustaa

Haastatteluun osallistuneet koulut olivat haastatteluhetkelld kaikki suuria yhtenéiskoulu-
ja Suomessa. Haastattelujen jalkeen, seuraavalle lukuvuodelle 20192020, joihinkin
naistd kouluista oli tulossa hallinnollisia muutoksia. Néilla hallinnollisilla muutoksilla
tarkoitan esimerkiksi koulutalojen mééran kasvua. Tutkimuksessa oli mukana nelja eri
koulua. Naista kouluissa kolme sijaitsi samassa kaupungissa ja yksi eréassa toisessa

kaupungissa.

Yksi haastattelukouluista oli sellainen yhtendiskoulu, jossa tydskentelivét vuosiluokat
1.-9. kaikki samassa rakennuksessa. Tassa kouluissa oppilasmééra oli hieman yli 600, ja
koulussa tydskenteli yksi rehtori ja yksi apulaisrehtori. Liséksi koulutalossa tydskenteli-
vat myos esikoululaiset ja sielld toteutettiin iltapdivakerhotoimintaa. Tdmén kyseisen
yhtendiskoulun kanssa samalla koulupolulla oli erés alakoulu, josta tulee oppilaita tut-

kimuskouluun oppilaan siirtyessa ylakouluun.

Yhdessé haastattelukouluista puolestaan oli kaksi eri koulutaloa eli toimipistetta, jotka
sijaitsivat erilladn toisistaan. Tassé yhtendiskoulussa tydskenteli perusopetuksen vuosi-
luokkien 1.-9. lisaksi myds esikoululaiset. Oppilaita yhteensé oli noin 650, ja koulussa
tyoskenteli yksi rehtori ja yksi apulaisrehtori. Toisessa tamén yhtendiskoulun toimipis-
teessé tyoskenteli esikoululaisia ja alakoululaisia ja toisessa esikoululaisia seké kaikkia

perusopetuksen vuosiluokkia 1.-9.

Kaksi tutkimukseen osallistunutta haastattelukoulua olivat sellaisia, ettd niissa oli kolme
eri toimipistetta eli koulutaloa, jotka sijaitsivat erilldan toisistaan. Toisessa néista kou-
luista opiskeli 1.-9.-luokkalaisia, ja toisessa puolestaan perusopetuksen vuosiluokkien

1.-9. liséksi myos esikoululaisia. Toisessa naistd kolmen koulutalon kouluista oppilaita
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on noin 850 ja toisessa noin 1200. Tass& noin 850 oppilaan koulussa tydskenteli yksi
rehtori ja yksi apulaisrehtori, kun taas noin 1200 oppilaan koulutalossa tydskenteli yksi
rehtori ja kaksi apulaisrehtoria. Pienempi kolmen toimipisteen kouluista oli jaoteltu
koulutalojen suhteen niin, ettd yhdessa toimipisteessa opiskeli esikoululaisia, ensimmaéi-
sen luokan oppilaita ja toisen luokan oppilaita, yhdessa toimipisteessa tydskenteli ala-
koulun oppilaita ja yhdessa tyoskenteli ylakoulun oppilaita. Seitseménneltd luokalta
ldhtien téssa koulussa opiskeli my6s erdan painotuksen oppilaita. Suurempi kolmen
toimipisteen koulutaloista oli puolestaan jaoteltu niin, ettd yhdessa toimipisteessa tyos-
kenteli ensimmadisen ja toisen luokan oppilaita, yhdessd vuosiluokkia ensimmaisesté
neljanteen ja yhdessa vuosiluokat viidennestd yhdeksanteen. Tama yhtendiskoulu muo-
dosti koulupolun kolmen pienemmaén koulun kanssa, ja ndistd kolmesta pienemmaésta

koulusta siirtyi oppilaita kyseiseen yhtendiskouluun ylakouluun siirryttaessa.

5.3. Haastattelun analyysi

Kvalitatiivista eli laadullista aineistoa voidaan analysoida monin eri tavoin. Varsin ylei-
nen analyysitapa on, ett4 aineistoa analysoidaan jo rinnan aineiston keruun, tulkinnan ja
narratiivisen raportoinnin kanssa. Tdma on selvé ero verrattuna kvantitatiivisen eli maa-
réllisen aineiston analyysiin. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 136.) Myos tassé tutkimuksessa

aineiston analyysi alkoi samalla hetkell& aineiston keruun kanssa.

Hirsjérvi ja Hurme (2008, 136) hahmottavat kvalitatiivisen aineiston analyysin paapiir-
teet neljéksi eri kokonaisuudeksi. Ensinnakin laadullisen aineiston analyysi alkaa yleen-
sé haastattelutilanteen aikana. Toiseksi kvalitatiivisen aineiston analyysi tapahtuu usein
”ldhelld” aineistoa ja sen kontekstia. Kolmanneksi tutkija kdyttdd joko induktiivista tai
abduktiivista paattelyd. Neljanneksi todettakoon analyysitekniikoiden olevan moninai-

sia, ja sen kautta on myos erilaisia tapoja tyoskennella.

Aineiston tallentamisen jélkeen voidaan valita kahdesta erilaisesta ty6tavasta, joita ovat
aineiston kirjoittaminen tekstiksi ja paatelmien tekeminen suoraan tallennetusta aineis-

tosta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 138). Yleensad on tarpeen se, ettd tallennettu aineisto
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kirjoitetaan sanatarkasti puhtaaksi. Tat4 tyOtapaa sanotaan litteroinniksi, ja tdma voi-
daan tehdé joko koko aineistosta tai valikoiden, kuten eri teemojen pohjalta. (Hirsjarvi
ym. 2009, 222.) Téssa tutkielmassa haastattelut litteroitiin sanasanaisesti, mutta esimer-
kiksi painotuksia, taukoja ja adnnéhdyksia ei huomioitu. Sanasanaisesti litteroiminen oli
prosessina varsin ty6lds, mutta sen katsottiin olevan tutkimuksen kannalta hedelmaéllisin
tyotapa. Kuten Eskola ym. (2018, 49) toteavat litterointi on hyva tehdd mahdollisimman
nopeasti haastattelun jalkeen ja myos kerrallaan ja kokonaisuudessaan. Tahan pyrittiin
myo0s tata tutkimusta tehdessd; kaikki litteroinnit suoritettiin saman viikon aikana kuin
itse haastattelut. N&in haastattelut olivat vield tuoreina tutkijan mielessa. Litteroitua ai-
neistoa syntyi kaiken kaikkiaan 33 sivua tekstityylilld Times New Roman, koolla 12 ja

rivivalilla 1.

Kvalitatiivisen aineiston analyysissa yhdistyvat analyysi ja synteesi: Analyysille on
ominaista aineiston erittely ja luokittelu, kun taas synteesissa on tarkoitus saada koko-
naisndkemys tutkittavasta ilmiosta ja nahda se uudessa perspektiivissa. Kvalitatiivinen
analyysi voidaan myo6s kuvata kolmivaiheisena prosessina, johon kuuluvat aineiston
kuvaus, luokittelu ja yhdistely. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 143-145.) Tarkastelen seu-

raavaksi naita vaiheita omina kokonaisuuksinaan.

Kvalitatiivisen aineiston analyysin perustana voidaan pitad aineiston kuvailua. Sen tar-
koituksena on pyrkia selvittdaméaéan henkil6iden, tapahtumien tai kohteiden ominaisuuk-
sia. Tavoitteena on saada vastaukset kysymyksiin kuka, missd, milloin, kuinka paljon ja
kuinka usein. Deskriptiivisyyttd on monenlaista, ja se voi saada alkunsa eri lahtokohdis-
ta. Termilla vahva (thick) kuvaus tarkoitetaan sitd, ettd pyritdan perusteellisesti kuvaa-
maan tutkimuksen kohteena oleva ilmid. Heikko (thin) kuvaus puolestaan esittaa pelk-
kia faktoja. Kuvauksissa on olennaista se, etta ilmi¢ sijoitetaan sille kuuluvaan aikaan,
paikkaan ja kulttuuriin. Kontekstitieto on tarkeda tapahtuman tai asian laajemman sosi-
aalisen ja historiallisen merkityksen ymmartdmisen kannalta. (Hirsjarvi & Hurme 2008,
145-146.)

Kuten edelld todettiin, aineiston kuvailua voidaan pitdé kvalitatiivisen aineiston perus-

tana. Kuvailun tavoin myds aineiston luokittelu on tarkedssé roolissa. Aineiston luokit-
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telun tavoitteena on luoda pohja, jonka varassa haastatteluaineistoa voidaan tulkita, yk-
sinkertaistaa ja tiivistad. Sen avulla voidaan vertailla aineiston eri osia toisiinsa tai tyy-
pitelld tapauksia. Luokittelun avulla pystytdén tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta
jasentdamaan. Luokat voidaan néhda ikaan kuin kasitteellisind tyokaluina, ja niiden va-

rassa voidaan esimerkiksi kehitell& teoriaa. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 147.)

Yhdistelylla pyritdén 16ytamaén luokkien esiintymisen valille sédnnénmukaisuuksia tai
samankaltaisuuksia. Usein l0ydetddn saannénmukaisuuksien ohessa sddnndnmukaista
vaihtelua sekd muista poikkeavia tapauksia. Yhdistelyn aikaansaannoksena olevia luok-
kia on mahdollista nimetd. Nimedmisessa voidaan kéyttdd apuna jo olemassa olevia
teoreettisia kasitteita tai itsendisesti luoda sellaisia késitteellisia termejd, jotka kuvaavat
ilmiéta hyvin. Tutkijan [0ytdmat yhteydet olisi hyva pystyé oivaltamaan seké empiirisi-

na ilmidin ettd myds teoreettisesti. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 149-150.)

Viimeisena vaiheena tutkimuksessa on saatujen tulosten tarkasteleminen seka tutkimus-
prosessin onnistumisen itsearviointi. Tassa vaiheessa tutkija voi irtautua aineistolahtoi-
syyden asettamista rajoista ja tarkastella tuloksia aivan minkalaisesta nakokulmasta ta-
hansa, mika on merkityksellista tutkimuksessa. Lisaksi tuloksia on mahdollista tarkas-
tella pidemmalle, kuten verrata muihin tehtyihin tutkimuksiin. Keskusteleminen toisten
kanssa aiheeseen liittyvien tutkimusten ja ajatusten kanssa kuuluu myos tdhan vaihee-
seen. Jos ilmid nahdéaén tutkimuksen jalkeen selvemmin, jasentyneemmin ja monipuoli-
semmin ja sitd ymmarretddn paremmin kuin mitd ennen tutkimusta, voidaan tutkimusta

pitédd onnistuneena. (Laine 2018, 48.)
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6. TUTKIMUSTULOKSET

Tassa luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia. Tulosten kasittelyd on jaoteltu niin,
ettd karkeasti luokiteltuna kutakin tutkimuskysymysta tarkastellaan omana alalukunaan.
Ensimmaisessé alaluvussa 6.1. tarkastellaan padasiassa yhtenaiskouluissa tydskentelevi-
en rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden tyoGtehtdvid. Toisessa alaluvussa 6.2. kasitellaan,
millaisia kokemuksia rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on yhtendiskoulujen johtamisesta.
Tarkastelun kohteena on esimerkiksi, mitd myonteisia puolia on juuri yhtenéiskoulujen
johtamisessa ja mitkd puolestaan ovat kielteisia kokemuksia. Toisaalta tarkastellaan
my0s kokemuksia, jotka saatetaan kokea osittain positiivisina ja osittain negatiivisina.
Kolmas alaluku 6.3. tarkastelee, millaisia ndkemyksié rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on
siitd, mihin suuntaan yhtenéiskoulujen johtamista tulisi jatkossa kehittdd. Haastateltavi-
en suorissa lainauksissa sanoma on muutettu yleiskielelle, koska tutkimuksessa ei haluta
tuoda esiin tutkimuskoulujen sijaintia. Haastateltavat on numeroitu satunnaiseen jarjes-
tykseen H1-H5. Tutkimuksessa ei tuoda esiin, onko haastateltava apulaisrehtori vai
rehtori. MyoOskaéan haastateltavan sukupuolta ei tuoda esiin, mutta kummankin sukupuo-

len edustajia, seké& miehid ettd naisia, on ollut mukana tutkimuksessa.

6.1. Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden tyotehtavat yhtendiskouluissa

Ennen rehtoriutta apulaisrehtorit ja rehtorit ovat tydskennelleet erilaisissa opettajien
tyotehtavissd. Yksi tutkimukseen osallistuneista henkil6istd on valmistunut filosofian
maisteriksi, suorittanut opettajan pedagogiset opinnot vuodessa ja hanella on aineen-
opettajatausta. Ennen rehtoriuttaan han oli tydskennellyt parikymmenta vuotta aineen-
opettajana. Yhdella haastateltavista puolestaan oli 15 vuoden kokemus erityisluokan-
opettajuudesta ennen rehtoriuttaan. Erityisluokanopettajan patevyyden lisaksi han oli
suunnannut opintojaan johtamiseen tehden pro gradu -tutkielmansa osaamisen johtajuu-
desta. Kolme muuta haastateltavaa olivat kaikki luokanopettajataustaisia, ja heista yh-
dell& oli myds lastentarhanopettajan pétevyys ja yhdella erityisopettajan patevyys. YKksi
haastateltava oli ennen rehtoriuttaan tyoskennellyt opettajan tyon lisdksi myds perus-

opetuksen hallinnossa asiantuntijatehtévissa, ensin aluekoordinaattorina ja myéhemmin
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erikoissuunnittelijana. Kaikki haastateltavat olivat suorittaneet opetushallinnon tutkin-
non, joka oli kaikkien nykyisessa tyotehtdvassa vélttdmaton. Nykyisessd tyotehtavés-
séan rehtorit olivat tydskennelleet yhdesté neljaén vuotta, mutta sitd ennen osalla jo reh-
torikokemusta joko toisesta yhtendiskoulusta, alakoulusta tai yldkoulusta. Kaikilla oli
virka nykyiseen tyOtehtdvadnsa rehtorina tai apulaisrehtorina, tosin yksi virka-
apulaisrehtori toimi haastatteluhetkelld rehtorin sijaisena. Yhtendiskoulujen rehtorit ja
apulaisrehtorit ovat paasaantoisesti kokeneita, nuorin tdhan tutkimukseen osallistunut

haastateltava oli hieman yli 40-vuotias.

"Mulla on erityisluokanopettajantausta, 15 vuotta. Rehtorin hommaan mulla ei ole si-
ndnsd muuta kuin tdmd opetushallinnon tutkinto.” (H2)

“Olen ollut 14 vuotta luokkatyédssd. Sitten nelisen vuotta hallinnossa asiantuntijatehta-

vissd.” (H3)

Suurimmalle osalle rehtoreista ja apulaisrehtoreille siirtymé opettajan tyosta rehtorin
tyéhon on ollut ik&&n kuin sattuman kauppaa. Kolme haastateltavaa kuvaa rehtorin tyo-
hon siirtymistaan ajautumiseksi ja vain yksi haastateltava kertoo rehtoriuden olleen ha-
nelle alusta asti selvé tavoite. Yksi haastateltava oli ajatellut niin, ettd h&nesta ei tule
edes opettajaa, mutta kun tuli opettaja niin hén oli puolestaan ajatellut, ettd ei nyt aina-
kaan rehtoria. Han kuvaa asiaa niin, ettd alun perin vararehtorin tehtavaén ei ollut ha-
lukkaita, ja sitten han oli ikdan kuin pakkotilanteessa. Sen jalkeen rehtorin sairastuttua
han oli ollut ikddn kuin pakkotilanteessa myos rehtoriksi ryhtymisen suhteen. Mutta
nyky&an hén ei endd osaisi vaihtaa rehtorin tehtdvié opettajuuteen vaan on erittdin tyy-
tyvainen nykyiseen tyotehtavaansa. Toinen ajautuja kuvaa myos rehtoriksi siirtymistééan
niin, ettd yksinkertaisesti ei ollut halukkaita rehtorin tehtaviin. Yksi haastateltava pohtii,
etta vaikka rehtorin tyotehtévat eivat olleet hanelle alusta asti selvi&, niin hén on kuiten-
kin ollut sellainen luonne, jolle rehtorius voisi osua. Han kuvaa itsedan sellaiseksi yksi-
I6ksi, joka on halunnut pois siitd pOydastd, jossa asioista vaan valitetaan ja siirtya siihen
poytaén, missa kaaritdén hihat ja tehdaan asioille jotain. Han ei ole kokenut itsedén mil-
l4&n lailla kuitenkaan johtajatyypiksi, tai ettd se olisi ollut hanelle jonkinlainen tavoite.
Tyoburan edetessd hanta vain on alkanut kiinnostaa asioiden kehittdminen ja hallinnolli-

siin asioihin osallistuminen. N&in opettajan ty6t ovat jaaneet hanelle ikdan kuin toissi-
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jaisiksi, hallinto alkanut kiehtomaan yha enemmaén ja mahdollisuuden tultua han on hy-
pannyt rehtorin saappaisiin. Alusta asti rehtorin tyohon halunnut henkilé on ollut ennen
rehtoriuttaan yllattdvankin pitkdén opettajan tydsséd, mutta hénesta oli alusta asti tuntu-

nut, ettd kun vain aika on kyps4, niin hén siirtyy rehtorin tyétehtaviin.

"Mustahan ei ensinndkddn pitinyt tulla edes opettaa, muta tuli. Ja sitten kun musta tuli
opettaja, niin ajattelin, ettd rehtoriksi md en ainakaan ryhdy.” (H5)
"Kylld md olen sitd (rehtoriutta) ihan alusta asti puhunut ddneen. Se on ollut sellainen

ajatus, ettd sitd haluan.” (H3)

Tutkimukseen osallistuneissa yhtendiskouluissa oli kaikissa yksi rehtori ja apulaisrehto-
reita oli yksi tai kaksi. Yhden koulutalon yhtendiskoulussa seka rehtori ettd apulaisreh-
tori tyoskentelivét luonnollisesti samassa koulutalossa. Kahden koulutalon yhtenaiskou-
lussa rehtorilla ja apulaisrehtorilla oli ty6piste kummassakin koulutalossa, ja he siis
tydskentelivat molemmat vaihdellen kummassakin koulutalossa. Toisessa kolmen kou-
lutalon toimipisteessa, jossa oli rehtori ja kaksi apulaisrehtoria, kaikki kolme tydskente-
livat samassa koulutalossa vierekkéisissa tychuoneissa. Toisessa kolmen koulutalon
koulutalossa toinen rehtoreista tydskenteli toisessa toimipisteessé ja toinen toisessa ja
kolmannessa, kaikkein pienimmaéssa koulutalossa, ei ollut rehtorin tyopistettd. Vaikka
kullakin rehtorilla ja apulaisrehtorilla oli paasaantdisesti oma vakituinen tydpisteensa,
kertoivat he vierailevansa myds koulun muissa koulutaloissa. Naiden vierailujen maarat
tosin vaihtelivat eri rehtoreiden valilla. Esimerkiksi yksi tutkimukseen osallistuneista
yhtendiskouluista oli sellainen yhtendiskoulu, jossa oli alun perin yhdistetty yksi alakou-
lu ja yksi ylakoulu, ja ndin myos koulutalot toimivat nykyaan alakoulun koulutalona ja
ylakoulun koulutalona. Taélla toinen rehtoreista vastaa paasaantoisesti alakoulun asiois-
ta ja toinen ylékoulun asioista, ja nain esimerkiksi alakoulun puolella ty6skenteleva joh-
taja kdy vain harvoin yldkoulun puolella. Rehtorit ja apulaisrehtorit nostivat tarkeiksi

henkil6iksi heiddn ohellaan myos erilaiset paivittdisjohtajat ynna muut sellaiset.

"Meilld on oma lukujdrjestys, jonka mukaan me vuorotellaan koulutaloissa. Tama tiis-

tai on oikeastaan ainoa pdivd, kun md olen koko pdivdin tddlld.” (H3)
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”Siella (yhdessa toimipisteessd) on niin sanottu paivittaisjohtaja, joka ei ole mikaan
rehtori, mutta se tavallaan vahan hoitaa sita arkea ja ndin, niin ne ovat hyvin tottuneet

siihen. Ja se henkild, joka sitd hommaa hoitaa, on aika tehokas.” (H5)

Tutkimukseen osallistuneiden yhtendiskoulujen apulaisrehtoreiden ja rehtoreiden ope-
tusvelvollisuus on hyvin pieni tai sitd ei ole ollenkaan. Rehtorit ja apulaisrehtorit puhu-
vatkin talléin huojennetusta opetusvelvollisuudesta. Yksi viikkotunti oli yleisin opetuk-
sen maard, ja kaytdnnossd tatad opetusta ei ole sidottu mihink&an lukujarjestykseen.
Usein tama tunti toteutetaan esimerkiksi sijaistamisina. Sijaisia toki kerrottiin saavan
hyvin, mutta ei kuitenkaan aina. Nelj& viikkotuntia opetusta oli suurin opetuksen maara,
joka oli yhden tutkimuskoulun apulaisrehtorilla. Yleisesti rehtorin ja apulaisrehtorin
ty6t koetaan jo sen verran raskaiksi ja haasteellisiksi, ettd opetukseen ei enda ehtisikééan

riittdvasti panostaa.

“Kaikenmaailman sijaiskuvioita tulee itse hoidettua ja oltua oppitunneilla kylld.” (HI)
"Meilld on yksi tunti (opetusvelvollisuutta) molemmilla rehtoreilla, se on mddritelty

niin, ja kdytinndssd sitd ei ole mihinkddn lukujdrjestykseen naulattu.” (H3)

Tutkimuksessa tulee ilmi, ettd jaettu johtajuus on keskeinen seikka yhtendiskoulujen
johtajuudessa. Kahdessa tutkimukseen osallistuneessa yhtendiskoulussa rehtorilla ja
apulaisrehtorilla on sellainen jaettu johtajuus, ettd johtajuus on jaettu niin, ettd toinen
heistd hoitaa péasaantdisesti alakoulun asiat ja toinen taas ylédkoulun asiat. Kahdessa
muussa yhtendiskoulussa puolestaan jaettua johtajuutta toteutetaan eritavalla. Naissa
kouluissa kullakin rehtorilla on omat vastuualueensa esikoulusta tai ensimmaisesta luo-

kasta yhdekséanteen luokkaan.

Tarkastelen seuraavaksi nditd kahta yhtendiskoulua, jossa jaettua johtajuutta toteutetaan
niin, ettd toinen johtajista hoitaa padsaantoisesti alakoulun asiat ja toinen yldkoulun asi-
at. Toinen ndistd yhtendiskouluista on sellainen yhtenéiskoulu, jossa on tapahtunut eril-
l4&n sijaitsevien koulutalojen, alakoulun ja ylakoulun, yhdistaminen yhtenéiskouluksi.
Haastateltavan mukaan apulaisrehtori tekee kdytanndssa samoja toitd kuin mitd ennen

yhdistamista teki rehtori, mutta titteli on vain apulaisrehtori. Myos jotkin viralliset asia-
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Kirjat taytyy tassa tapauksessa menna rehtorin kautta eik& niita voi apulaisrehtori allekir-
joittaa. Puolestaan toisessa yhtendiskoulussa, jossa padsaantoisesti toinen johtajista hoi-
taa alakoulun asioita ja toinen ylakoulun, ty6tehtévien jako ei ole ndin tarkkaan rajattu
kuin edellisessd kuvauksessa. Téssa yhtendiskoulussa rehtori ja apulaisrehtori tydsken-
televat samassa koulutalossa ja koko koulun muodostaakin yksi sama koulutalo. Tdssa
yhtendiskoulussa rehtori on opettajien esimies ja apulaisrehtori koulunkdynninohjaajien

ldhiesimies. Apulaisrehtori vastaa myos koulun sijaisjérjestelyista.

”Md hoidan tdmdn yhtendiskoulun alakoulun asiat.” (H2)

Seuraavaksi tarkastelen nditd kahta yhtendiskoulua, jossa jaettu johtajuus toteutetaan
kunkin omana vastuualueenaan. Esimerkiksi tassa toisessa koulussa, jossa tyot on jaettu
niin, tydskenteleva henkild mainitsee, ettd selkein ero hanen ja toisen johtajan tyotehta-
villd on se, ettd toinen heistd on opettajien lahiesimies ja toinen on ohjaajien l&-
hiesimies. Toinen heistd myds vastaa enemman pedagogisesta johtajuudesta, juuri jo
senkin takia ettd han on enemman siind koulutalossa, jossa on paljon erityisluokkia.
Erityisopettajien kanssa tulee kaytya suhteellisen paljon keskustelua. Toinen heista vas-
taa myos kerhotoiminnasta ja kesakerhotoiminnasta sekd koulukuljetuksista. Sen sijaan
talouden asiat on sellainen seikka, jota rehtori ja apulaisrehtori miettivat yhdessa tassa

kyseisessa yhtendiskoulussa.

“Me ollaan jaettu ihan tdysin meiddn johtajuus niin, etta tavallaan tehdaan molemmat
kaikkea.” (H3)

Tassa toisessa yhtendiskoulussa, jossa kullakin on omat vastuualueensa, on yhden johta-
jan vastuualueen iso kuva nimeltd&n oppilashuolto ja koulunkdynnin tuki. Toisen johta-
jan vastuualue puolestaan on arki. Mita tamé arki pitaa sisélldén, on haastateltavan mu-
kaan suhteellisen monimutkaista. Arkeen kuuluu esimerkiksi lukujarjestysten tekemiset

seka viikkotiedotteen laatiminen ja kokoaminen.

"Pddsddntdisesti oppilashuolto ja koulunkdynnintuki on se iso kuva, joka on kokonai-

suudessaan than mun vastuulla.” (H4)
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Toki kaikissa yhtenéiskouluissa tehtdvankuvat koetaan ainakin joissain méaarin liuku-
viksi, ja usein on vain niin, ettd joka vain ehtii, ottaa kopin tietysta asiasta ja niin edel-
leen. Haastatteluissa korostui erityisesti se seikka, ettd kun ollaan yhtenaiskoulussa, ja
vaikka esimerkiksi apulaisrehtori vastaisi padasiassa ylakoulun asioista, niin alakoulu-
laisetkin ovat kuitenkin kaikkialla 1asné. Liséksi vaikka p&aasiallinen tyotehtdva olisi
vastata esimerkiksi alakoulusta, niin jos vaikka ylakoulusta vastaava rehtori olisi lomal-

la, taytyy yhtendiskoulun johtajan olla yldkoulumaailmastakin riittdvan hyvin perilla.

“Kaytannossa taalla tehdadn ihan niin kuin, tavallaan 16ytgja pitad, etta jos joku on-
gelma tulee, niin ei me katsota, etta onko se nyt alakoulun vai ylakoulun. Vaan se sitten,

joka on niin kuin ensimmdisend paikalla.” (HI)

Eri tyotehtavien ajallisen suhteen madritteleminen on rehtoreiden ja apulaisrehtorien
mukaan hankalaa. Tyotehtévét ovat melko kausittaisia lukukausiajattelun vuoksi, ja yksi
haastateltavista puhuikin vuosikelloajattelun termilld tyotehtaviensa ajallisesta suhtees-
ta. Lukukauden lopussa on paljon hallinnollisia tyotehtavia ja samalla pitad ruveta
kaynnistdmaan uutta lukuvuotta. Samaan aikaan on paljon tarvetta henkilostéjohtami-
selle, silld opettajat ovat lukuvuoden lopussa todella véasyneité, tarvitsevat tukea tyéhon-
sé ja kaipaavat esimerkiksi yhteistd pohdintaa arviointeihin liittyen. Yksi haastateltava
maadritteli tyonsa henkildstdjohtamiseksi sekd ongelmien ratkaisemiseksi. Organisointia
on hénen mukaansa todella paljon, kuten henkildston poissaoloihin liittyen. Koko ajan
pitéd niin sanotusti eldd jo seuraavaa paivéa, ja pohtia miten sijaiset saa hoidettua ja niin
edelleen. Han kokee tydnsa tietylla tavoin eteenpdin katsomiseksi. Ongelmia ja haasteita
riittdd koko ajan rehtorin ja apulaisrehtorin tydssa, esimerkiksi puolen tunnin valein tai
useamminkin saattaa ilmetd joku isompi tai pienempi ongelma, joka rehtorin tulee rat-
kaista. Yleisesti sahkopostit ja yhteydenottoihin vastaaminen vievét paljon aikaa, ja se
on aivan paivittaista rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden tydssa. Kun on paperitéiden, ku-
ten tukipapereiden palautuspéivat, niin esimerkiksi niiden valmiiksi saaminen vie paljon

aikaa. Myos erilaiset palaverit vievat paljon aikaa viikon kokonaistyémaarasta.

"Nyt katsotaan jo todella paljon ensi lukuvuotta ja suunnitellaan sitd.” (HI)
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”Sdhkopostit ja yhteydenottoihin vastaaminen vievit paljon aikaa. Olen pyrkinyt tuonne
mun kalenteriin aina sen tunnin aamusta varaamaan niihin, etta saisi ainakin ne pois
alta.” (H4)

6.2. Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden kokemukset yhtendiskoulujen johtamisesta

Yhtendiskoulujen etu ja samalla my6s yhtendiskoulujen johtamisen etu on rehtoreiden
ja apulaisrehtoreiden mukaan aivan erityisesti koulupolku. Yhtendiskoulun oppilas voi
opiskella koko peruskoulunsa koulupolun samassa koulussa, ja mahdollisesti myos esi-
kouluvaihe voi kuulua siihen. Mikali myos esikoulu vaihe kuuluu tdhan, se on monen
rehtorin ja apulaisrehtorin mukaan aivan mahtava asia. Yhtendiskoulussa opiskellessa ei
siis ole niin suurta niveltd vaihtaa esimerkiksi alakoulusta yldkouluun, kun opiskelu
jatkuu samassa koulussa. Nivel pienenee huomattavasti, ja esimerkiksi arkojen oppilai-
den pelot ynnd muut véhenevat. Toki raja-aita halvenee rohkeampien oppilaidenkin
kohdalla. Kun yhtenaiskoulun oppilas siirtyy alakoulusta yldkouluun, hén saattaa ideaa-
litapauksessa jatkaa opiskelua samassa koulurakennuksessa, tai ainakin kyseinen koulu-
rakennus voi olla hénell& tuttu entuudestaan. My0s opettajat ovat yhtendiskoulun oppi-
laalle entuudestaan tuttuja jollain tasolla vaihtaessa alakoulusta yldkouluun. Y htenéis-
koulussa opiskelu siis halventaé alakoulun ja ylakoulun valista raja-aitaa aivan oleelli-
sesti. Osa yhtendiskouluista on sellaisia, ettda ylakouluun siirryttdessa oppilaita tulee
my0s niin sanotuilta sivukouluilta yhtendiskouluun. Kokemukset osoittavat, ettd myods
talléin nivel on joustavampi, koska vanhat oppilaat pystyvét hienolla tavalla tukemaan

uusia oppilaita.

“Erityisopetuksen ja oppilaan tuen kehittymisen kannalta nédien timdn semmoisena mie-
lenkiintoisena tyona, etta pystyy nakemaan eskarista ysiluokkaan sen koko koulunkayn-
nin polun sen oppilaan kohdalla, mité kaikkea se voi pitaa sisallaan, nyt mulla on tassa

roolissa mahdollisuus vaikuttaa ihan jokaiseen vaiheeseen siind.” (H2)

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd monet puhuvat siitd, miten usein tunnemyrskyiset murros-

ikaiset eivat sovi samaan kouluun pienten oppilaiden kanssa. Rehtorit ja apulaisrehtorit
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ovat kuitenkin sitd mielta, ettd kylla murrosikaisetkin saadaan kuriin, jos vain halutaan.
Johtajien mukaan on erittdin hienoa, kun kaikki peruskoululaiset opiskelevat samassa
koulussa. Kokemukset osoittavat, ettd isommat ylakoululaiset ottavat upealla tavalla
pienet oppilaat huomioon. Yhtendiskoulussa voidaan toteuttaa erilaisia asioita koko
kouluna ykkosesta yhdekséanteen luokkaan tai mahdollisesti jo esikoulusta yhdeksanteen
luokkaan. Toisinaan yhtendiskoulut ovat tosin niin suuria, ettd aivan koko kouluna ei
pystytéd tyoskentelemdan samaan aikaan, vaan tarvitaan tiettyja erikoisjarjestelyja. Esi-
merkki yhtendiskoulun yhdessa tydskentelyn tavasta on solupaivét. Talléin koko koulun
oppilaat tyoskentelevat yhdessa sekoitettuna erilaisissa tyopisteissa. Aina ei myodskaan
tarvitse olla kaikki luokka-asteet mukana, vaan hienoa on tehdd myos erilaisia asioita
vaikkapa viidennestd yhdeksanteen luokkaan opiskelevien oppilaiden kesken tai esikou-
lulaisten ja alkuopetuksessa opiskelevien oppilaiden kesken. Toisaalta rehtorit ja apu-
laisrehtorit mainitsivat haastatteluissa myds sen seikan, ettd on ikdavaa, mikali yhtenéis-
koulun koko on jo niin suuri, ettd kaikki eivét voi olla yhdessa joukkona mukana.

“Eskari ja meiddin alkuopetus tekee yhteistyotd. Meilld on kaksi eri toimipistettd, missd
on ykkds—kakkosia, ja niissd on vahan erilainen nivellysyhteistyd, mutta tiivis yhteistyo
Jjoka tapauksessa.” (H4)

“Jotkut puhuvat, ettd murrosikdiset antaisivat huonoja vaikutteita pienille, mutta ei se

ole mun mielestd ongelma.” (H5)

Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan toinen keskeinen yhtenéiskoulun etu on se,
ettd resursseja on enemman. Suurissa yhtenéiskouluissa on laajempi henkildsto, jolla
pystyy paremmin niin sanotusti ”pelaamaan” koko organisaatiossa. Isojen yhtenéiskou-
lujen apulaisrehtoreidenkin opetusvelvollisuus on usein pieni, ja taméa lisaa resursseja
johtamiseen. Toki haastateltavat toteavat, ettd tydméaarékin on suuri isojen yhtendiskou-
lujen johtajilla. Ajankéytto ja sen priorisoiminen ovat asioita, jotka koetaankin keskeisi-

né haasteina yhtendiskoulun johtamisessa.

“Ajan kdyton johtaminen (suurin haaste), ettd miten sen priorisoi sen ajan kayton. Se

on ehkd semmoinen ykkésjuttu.” (H4)
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Toinen keskeinen resursseihin liittyvé asia on opetushenkiloston osaaminen ja heidén
osaamisensa hyddyntdminen. Aineenopettajien erikoisosaamista pystytdédn hyodyntéa-
maan myos alakoulun puolella ja yhtenaiskouluihin pyritddn myos rekrytoimaan paljon
kaksoiskelpoisia opettajia eli sellaisia opettajia, jotka ovat esimerkiksi seka luokanopet-
tajia ettd matematiikan aineenopettajia. N&in tallainen opettaja voi opettaa omaa luok-
kaansa yhtenaiskoulun alakoulun puolella ja liséksi hanell& voi olla matematiikan ope-
tustunteja yhtenaiskoulun ylakoulun puolella. Tai sitten viran saanut opettaja voi jonain
lukuvuonna toimia vain ylakoulun puolella opettajana ja jonain vuonna puolestaan luo-
kanopettajana. Osa haastateltavista johtajista puhuikin osaamisen syvallisemmaésté ja
monipuolisemmasta hyddyntdmisestd kaiken kaikkiaan yhtendiskoulussa.

”Aineenopettajien erikoisosaaminen, mitd meilld on, niin sitd on pyritty hyodyntimddn,
hyddyntamadn tddlld alakoulun puolella myés, kun ollaan yhtendiskoulu.” (H2)

"Kylli tietysti opettajien osaamisen hyodyntiminen (etu). Me tietysti ihan rekry-
toidaankin kaksoiskelpoisia téanne. Voisihan tallaista periaatteessa tehda alakoulussa-
kin, mutta ei siella voi luokanopettaja toimia aineenopettajana, koska silloin se sy6 jon-
kun tunnit.” (H5)

Sen liséksi, ettd yhtendiskouluihin pyritddn rekrytoimaan kaksoiskelpoisia opettajia,
tavoitteena on muutenkin saada yhtendiskouluihin sellaista henkilokuntaa, joka on iké&an
kuin valmis meneméin “minne vain”. Télla rehtorit ja apulaisrehtorit viittaavat erityi-
sesti ohjaajiin. Yhtendiskoulujen johtajat ovat ajoittain kokeneet haasteita siing, ettd
esimerkiksi joku ohjaaja on ilmoittanut haluavansa tydskennelld vain pienten oppilaiden
kanssa. Se, ettd henkilokunta on valmis menemaan minne vain perusopetuksen luokka-
asteelle ykkosesta yhdeksénteen tai esikoulusta yhdeksénteen, onkin usein térkeé arvo

yhtendiskouluissa.

"Me ei haluta, ettd meilld on tddlld toissd ketddn sellaista, joka haluaa tyéskennelld
vain jossain. Me ei kerta kaikkiaan haluta semmoista. Meidan tyontekijoiden pitaa olla

valmiita menemddn mihin vain.” (H5)
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Vaikka rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on usein pieni opetusvelvollisuus, niin he koke-
vat tydméaaransa suureksi. Osa haastateltavista kertoi, ettd vélilld vuorokauden tunnit
eivét tahdo riittdvan. Toisaalta osa mainitsi, ettd tyon haastavuus ja kuormittavuus ovat
juurikin niité asioita, joista itse nauttii ja jotka antavat itselle sen suurimman tyydytyk-
sen. Erityisen kuormittavina koetaan erilaiset sijaisiin liittyvat asiat, kuten sijaisten
hankkimiset. Vaikka kyseiselld alueella olisikin hyvé sijaisverkosto, niin sijaisia ei to-
dellakaan aina saa. Sijaisista puhuttaessa viitataan niin opettajien kuin ohjaajienkin si-
jaisiin. Myos se, etté rehtoreilla voi olla paljon asioita, jotka pitdd ottaa haltuun, kun
oppilaita on ykkosestéd tai esikoulusta yhdeksénteen luokkaan, liséa tyon vaativuutta.
Osalla rehtoreista voi olla pelkéstaan alakoulutausta ja osalla taas pelkéstaan ylakoulu-
tausta, mika aiheuttaa sen, ettd osa peruskoulun koulupolusta voi olla nédkoalaltaan reh-
torille kapeampi. Henkildstojohtaminen koetaan ajoittain erittdin raskaaksi, mutta toi-
saalta se on my06s se johtamisen osa-alue, josta pidetddn. Tyon monipuolisuus yhtendis-
kouluissa on siis kaiken kaikkiaan rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan paitsi haas-

te myo6s nautinto.

“Kun sanoin, ettd opetusvelvollisuus on pieni ja tulee johtamiseen enemmdn resursseja,
niin kylld sitd tyotdkin on paljon.” (H2)

”Ma tykkaan tasta henkilostojohtamisesta. Vaikka se on valilla tosi raskasta, niin ma
tykkaan siita tyosta kuitenkin. Ma tiedan, etté se sopii mulle, ja ettd ma olen siina hy-
vd.” (H3)

Yhtendiskoulujen rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden jaettu johtajuus ja yhteistyd on asia,
joka jakaa mielipiteita johtajien valilla. Yleisesti yhdessa tydskentelemisen tavasta pide-
taan, ja sitd pidetaan yhtendiskoulujen myonteisena puolena johtamisessa. Sen koetaan
tuovan kollegiaalista tukea. Varsinkin jos johtajien ty6huoneet sijaitsevat vierekkain ja
samassa toimipisteessd, koetaan arjen pyorittdminen helpommaksi. Toki haastateltavat
huomauttivat, ett4 aina voi soittaa, jos toinen on vaikkapa toisessa toimipisteessd, mutta
se ei ole kuitenkaan sama asia kuin kasvokkain kontaktissa oleminen. Jaettu johtajuus
koetaan hyvand asiana myos siksi, ettd kukin voi hyodyntd4 omia vahvuuksiaan. Toisel-
la rehtorilla voi olla enemman alakoulukokemusta ja toisella taas yldkoulukokemusta.

Toinen rehtoreista voi olla taustaltaan matemaattisten aineiden opettaja ja toinen puoles-
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taan taideaineiden opettaja. Toisella voi olla pitkd kokemus rehtoriudesta ja toinen on
vasta aloittanut tyotehtadvassadn. Namé ovat muutamia haastatteluissa esille nousseita
asioita. Lisaksi yhdessd tyoskentely koetaan térkedksi myos turvallisuuden kannalta.
Esimerkiksi jos koulussa tapahtuu jokin uhkaava tilanne, niin johtajat kokevat, ettd on

turvallisempaa, ettd rehtoreita on tilanteessa enemman kuin yksi.

"Tdssd  yhtendiskoulusysteemissd on hyvd kuitenkin, kun kaikissa on virka-
apulaisrehtori ja sen rehtorin kanssa voi jakaa sité taakkaa ja toimia niilla omilla vah-

vuusalueilla, missd on hyva.” (HI)

Toisaalta haastatteluissa nousi esille myds seikkoja, joiden mukaan yhtendiskouluissa
yleisesti kaytdssa oleva jaettu johtajuus ei ole aina valttamatta etu. Kun koulussa on
vain yksi rehtori, niin han vastaa itse kaikesta tekemisestéan. Yhtenéiskoulussa puoles-
taan pé&atoksista vastaavat jollain tasolla kaikki johtajat. Kun vastataan yksin omasta
tekemisestd, saa kiitoksen tehdessaan hyvén paatoksen ja vastaavasti huonosta paatok-
sestd voi tulla moitteita tai takapakkia. Apulaisrehtori voi myods kokea hankalana sen,
ettd useat hdnen paitoksistidin taytyy ikédn kuin “kierréttdd” rehtorin kautta, jotta ne voi
toimeenpanna. Tosin tiettyjen asiakirjojen vieminen rehtorin kautta on useimmiten
pelkkd muodollisuus, mutta silti se vie aikaa ja voi turhauttaa. Tama seikka on sellainen,
jonka uskotaan hakevan vield muotoaan yhtenaiskoulujen verkostossa, mutta joka var-
masti hiljalleen asettuu ja tulee toimivammaksi. Osa haastateltavista mainitsikin patevét
koulusihteerit, joiden tydskentely on usein niin tehokasta, etta erilaiset asiakirjat saa-
daan kulkemaan ripeasti.

”Se tuo ehkd tyontekijoille semmoisen epdvarmuuden vilille, ettd osaako tuo nyt paat-

tdd tdtd asiaa vai ei, ettd kun aina pitdd tarkistaa ndmd asiat tuolta (rehtorilta).” (H2)

Yhtendiskouluissa tydskentelee sekd luokanopettajia ettd aineenopettajia. Kuten jo edel-
I& mainitsin, tdm& mahdollistaa sen, ettd kyseisissa kouluissa on enemman resursseja
opetukseen ja voidaan hyddyntéd opetushenkildston syvallisempad opetusta. Kuitenkin
haastatteluissa tuli ilmi, ettd samassa koulussa tyoskentelevét luokanopettajat ja aineen-

opettajat ovat myds haaste. Aineenopettajien ja luokanopettajien kulttuuri on nimittéin
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erilainen. Aineenopettaja opettaa omaa ainettaan tai useampia aineita ja luokanopettaja
opettaa omaa luokkansa. Naiden kahden ammattiryhméan vélille muodostuu toisinaan
erilaisia ristiriitoja ja konflikteja. Toisaalta kummatkin voivat myds esimerkiksi oppia
toisiltaan, ja liséksi haastatteluista nousi esiin, ettd yhtendiskoulu on lisannyt opetus-
henkilokunnan yhteistoimintaa. Yhteistoiminnan on koettu lisdantyvan siitdkin huoli-
matta, vaikka alakoulu ja yldkoulu sijaitsisivat eri toimipisteissd. Luokanopettajien ja
aineenopettajien valisen jannitteen uskotaankin olevan kuitenkin sellainen seikka, joka

vield hakee muotoaan yhtendiskoulujen maailmassa ja varmasti asettuu ajan myota.

”Aineenopettajat on vihdn erilaisia kuin luokanopettajat. Ja sen yhteen sulautuminen
tallaisessa yhdistamistilanteessa. Etta se on ollut viela vahan haaste, mutta en ma tieda,

onko se negatiivista.” (H4)

Opetushenkilokunnan erilaiset palkat ovat myos asia, joka ajoittain koetaan negatiivi-
seksi asiaksi yhtendiskoulussa. Tama ilmi6 ei ole mitenkaan isoin ongelma ja suhteelli-
sen harvinainen, mutta kuitenkin nakyy vaistdméattad yhtendiskoulun arjessa. Joku saa
korvauksen luokanvalvojana toimimisesta ja joku ei. Jollekin maksetaan siitd, ettd saa
korvauksen niin sanottujen ”demotuntien” valmistelusta, ja joku ei vastaavasti saa sel-
laisia korvauksia. Erityisesti tdm& on rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan yhte-
naiskoulujen ongelma ja varmastikin tallaisia palkkaukseen liittyvia ristiriitoja olisi va-
hemman, jos koulussa olisi padsaantoisesti vain luokanopettajia tai vain aineenopettajia.
Erilaiset palkat ja niistd aiheutuneet konfliktit kohdistuvat esimiesvastaisuutena johtajia
kohtaan. Rehtorit eivét voi itse td4hén asiaan vaikuttaa, mutta he kokevat olevansa ikaan
kuin ”’puun ja kuoren vélissd”. Heilld on niin sanotusti sekd “alhaalta” ettd “ylhaalta”
tuleva paine harteillaan. Kaiken kaikkiaan rehtorit ja apulaisrehtorit kokevat palkkaus-
jarjestelman vanhakantaiseksi. Myos rehtoreiden palkka tuli esille johtajien kokemuk-
sissa. Vaikka useat johtajat kokevat olevan sydameltdén rehtoreita, ja heilla palkka ei
ole mitenkaan tyon ykkodsasia, niin nykyinen palkkausjarjestelméa voisi rehtoreiden mu-
kaan huomioida heidén palkkansa eri lailla. Suurissa yhtendiskouluissa on rehtoreiden

tyoémaara runsaampi ja tyonteko haasteellisempaa, ja sen pitaisi nédkya palkassa.
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Keskeisin yhtendiskoulujen haaste on johtajien mukaan yhtendiskoulujen eri toimipis-
teet. Ne yhtendiskoulut, joissa toimipisteitd on vain yksi, eivat luonnollisesti koe tata
ongelmaa. Eri toimipisteet ovat haaste johtamiselle erityisesti niiden fyysisen etdisyy-
den vuoksi, koska talléin johtaja joutuu operoimaan varsin suurella sateelld. Rehtorei-
den ja apulaisrehtoreiden tyopiste sijaitsee yleensd yhdessa samassa toimipisteessa tai
Jos se sijaitsee vuorotteluna eri toimipisteissa, niin kerrallaan voi yksi henkil6 kuitenkin
olla luonnollisesti vain yhdessa paikassa. Toisista toimipisteisté tulee usein kommentte-
ja ja kannanottoja siitd, ettd rehtorit ovat liian vahan paikalla. Erityisesti sellaiset toimi-
pisteet, joissa ennen on ollut rehtorin tyopiste, kokevat etta rehtorit ovat liian vahan pai-
kalla. Johtajat kuitenkin uskovat, ettd tdmakin seikka on sellainen, etta se hakee muoto-
aan ja ajan kanssa toimipisteissa véhitellen totutaan siihen. Sellaiset toimipisteet, joissa
ei ole ollut rehtoria pitkaan aikaan, ovatkin jo tottuneet siihen, eivétka edes koe kaipaa-
vansa johtajien ldsndoloa sen enempad kuin mité se on nyt. Hyvét péivittaisjohtajat ovat
usein korvaamattomia ja hoitavat osittain samoja tyotehtavié kuin rehtorit, kuten sijais-
jarjestelyja. Kuitenkin valitukset ja huomautukset rehtoreiden liian vahasta lasnéolosta
saavat johtajat kokemaan riittamattomyyden tunteita ja tunnetta siitd, ettd on aina vaa-
rdssd paikassa, vaikkakaan suoranaista esimiesvastaisuutta tdmé ei lisdd. L&sndolon
madrad on rehtoreiden keskuudessa pohdittu runsaasti, mutta aikaa ei vain ole enempaa.
Erityisesti, jos rehtorin vastuulla on esimerkiksi oppilashuolto ja kouluk&ynnin tuki, niin

hanen lasnaoloaankin kaivattaisiin runsaasti.

“Ldsndolon kaipuu, sen huomaa, varsinkin ehkd timd talo on kdrsinyt siitd juuri, ettd
kun tdmd on pienempi.” (H3)
“Mutta sitten taas tuolla toisessa yksikossd, missd md olen vain yhden pdivdin viikosta,

niin on sanottu, etté e tdssd ole mitddn ongelmaa.” (H2)

Yhtenéiskoulujen rakenne, jossa koulutaloja on kaksi tai useampi, aiheuttaa rehtoreiden
ja apulaisrehtoreiden mukaan suuremman kuilun heidan ja opetushenkilokunnan vélille.
Isossa organisaatiossa vuorovaikutus johtajien ja opettajien vélille ja& lilan vahaiseksi,
eli l&hiesimiehisyyttd on vdhemman. Aikaa erityisesti pedagogiselle johtamiselle on
niukasti. Isoissa yhtendiskouluissa johtajat kaipaavat enemmaén vuorovaikutusta heidan

ja opetushenkilékunnan valille. Monet rehtorit ja apulaisrehtorit kokevat, ettd vaikka he
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ovat suhteellisen tyytyvaisia nykyiseen ty6honsé, niin pienemmaésséa kouluorganisaatios-
sa he saattaisivat olla tyytyvédisempié. Toisaalta rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mu-
kaan opettajien oma ajattelu ja aivoty® ovat asioita, joita tulisi tehostaa. Koulun johtajil-
la on hyva luotto opettajiin, ja opettajien tulisi toimia rohkeammin, koska yhtd oikeaa
tapaa toimia ei ole. My6s omien vahvuuksien hyddyntdminen opetustydssé on keskeis-
ta.

“Tdmd on liian iso yksikko siihen, mitd ma olen oikeastaan ajatellut. Ettd méa olisin
ehka tyytyvaisempi pienemmassa tydyksikossa, missa olisi enemman sitd kommunikaa-
tiota.” (H4)

Usein yhtenaiskoulujen synnyn taustalla on esimerkiksi kahden eri koulun hallinnolli-
nen yhdistyminen samaksi yhtendiskouluksi. Kun kaksi koulua yhdistetdan, ei se ole
aivan ongelmatonta. Eri kouluilla on esimerkiksi erilainen historia, erilaiset arvot ja
normit seka erilaiset saannot ja toimintatavat. Yhdistymisen jélkeen namé koulutalot
voivat haluta pitdd kiinni omista tavoistaan, ja yhteen sulautuminen samaksi yhtenais-
kouluksi toisen koulun kanssa hakee luonnollisesti muotoaan ensin jonkin aikaa. Haas-
tatteluissa tulikin ilmi, etté tallaisissa tapauksissa ei heti alkuun kannata vakisin ruveta
ikddn kuin “vadantimadn” jotain yhteistd, vaan ettd kannattaa antaa aikaa yhteen sulau-
tumiselle. Kaiken kaikkiaan rehtorit ovat sita mieltd, ettd olisihan se aivan mahtavaa, jos

olisi vain yksi koulutalo, jossa koko yhtendiskoulun vaki voisi opiskella.

“Huomaa, ettd tavallaan, kun on vaannetty yhtenaiskouluksi kaksi koulutaloa, joilla on
kuitenkin vahva historia, niin se tavallaan se tyd, niin se ei ole ihan parissa vuodessa
selva. Me ollaan paasty tassa parissa vuodessa eteenpain, mutta edelleen on semmoista,
etta tdma on meidan koulutalo, ja halutaan pitaa kiinni siitd omasta toimintakulttuuris-

ta, ja se on tietysti ihan ymmdrrettivddkin.” (H3)

Opetusteknologian kayttd on selked yhtendiskoulujen etu. Resurssit ovat paremmat.
Yhtendiskouluissa voidaan myos alakoulun puolella kéyttdd pééasiassa ylakoulun puo-
lella kaytettavid opetusmateriaaleja. Esimerkkind téstd haastatteluissa tuli esille VR-

lasien kaytto opetuksessa.



56

“Opetusteknologian kdytto (lisdarvo). VR-lasien ynna muiden kayttd. Tatéa on ollut yla-
koululla enemman heidan arjessaan, niin nyt sitd on pyritty hyédyntdmaan, hyédynta-

mddn tddlld alakoulun puolella myos, kun ollaan yhtendiskoulu.” (H2)

Yhtendiskoulun myd6té koko koulusta on usein tullut laajempi verkosto kaiken kaikki-
aan, ja tdman rehtorit ja apulaisrehtorit kokevat rikkaudeksi. Vaikka esikoululaiset eivat
varsinaisesti kuuluisi yhtendiskouluun, usein he saattavat tydskennelld yhtendiskoulun
yhteydessé. Alakoulun puolella puolestaan toimivat usein esimerkiksi iltapaivakerhot ja

ylakoulun yhteyteen voi kuulua nuorisokeskus.

“Tdhdn on tullut isompi verkosto, ettd monenlaisia toimijoita on, kuten iltapdivikerhot
tassa alakoulun puolella, niin tdma koulu on semmoinen aika laaja kasite nykyaan, etta
ei voi ajatella kapeana kujana, vaan tassa on paljon tekijoita, jotka pitéd ottaa huomi-
oon. Meilla on nuorisokeskus taalla ja muita yhteistyokumppaneita, jotka on tassa ar-

jessa, niin semmoinen aika virkistdivad.” (H1)
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+ KOULUPOLKUAJATTELU
+ LAAJEMPI HENKILOSTO

+ REHTOREIDEN JA APULAISREHTOREIDEN PIENI OPETUSVELVOLLI-
SUUS > ENEMMAN RESURSSEJA JOHTAMISEEN

+ AINEENOPETTAJIEN ERIKOISOSAAMISEN HYODYNTAMINEN

+ OPETUSTEKNOLOGIAN HYODYNTAMINNE

+KOULU LAAJEMPI VERKOSTO KAIKEN KAIKKIAAN

+ REHTOREIDEN JA APULAISREHTOREIDEN JAETTU JOHTAJUUS

+ REHTOREIDEN JA APULAISREHTOREIDEN TYON MAARA JA VAATIVUUS
4 AINEENOPETTAJIEN JA LUOKANOPETTAJIEN ERILAISUUS

- ERI TOIMIPISTEET

- PALKKAUSJARIESTELMAT

- LIIAN VAHAN AIKAA PEDAGOGISELLE JOHTAMISELLE

Kuvio 3. Haastatteluissa esiin nousseita keskeisimpid kokemuksia

6.3. Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden ndkemyksia siitd, mihin suuntaan yhtendiskoulu-

jen johtamista tulisi jatkossa kehitt&a

Isoissa yhtenaiskouluissa rehtoreita on kaksi tai useampi. Se asetelma on sellainen, joka
rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan hakee vield muotoaan. Se on jo kehittynyt,
mutta sen toivotaan kehittyvan yha. Sen ei koeta olevan ongelma, mutta siind on omat
haasteensa. Erityisesti apulaisrehtorille se voi aiheuttaa omia haasteitaan. Koska apu-
laisrehtori ei ole viime k&dessé vastuussa tietyista asioista, han voi haluta ik&&n kuin
vield “tarkistaa” jonkin asian rehtorin kautta. Tdméa voi aiheuttaa tyontekijoille epévar-
muuden tunnetta, ja mietintad siitd, ettd osaako apulaisrehtori péattaa jotain asiaa, kun

usein asiat pitda viel& niin sanotusti “tarkistaa” rehtorilta. Siitd ei kuitenkaan ole kysy-
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mys, vaan apulaisrehtori haluaa, ettd rehtori on tietoinen paatoksistd. Myos erilaisten
asiakirjojen kierrattaminen rehtorin kautta, kuten esimerkiksi jotkin allekirjoitukset, on
sellainen asia, mihin uppoaa paljon aikaa. Etenkin kun ty6ta yhtendiskoulun rehtoreilla
ja apulaisrehtoreilla on muutenkin iso méaéra. Apulaisrehtorilla voisi siis olla enemman

paatosvaltaa.

”Se aiheuttaa mulle semmoisen, etta vaikka ma tiedan, etta kun soitan sille (rehtorille),
niin se sanoo, etta totta kai teet niin, mutta sitten mulla on kuitenkin itsella se, etta kun
méa en ole viime kadessa vastuussa tasta, niin silloin md haluan tarkistaa sen asian.”
(H2)

Usein yhtenaiskoulujen rehtoreilla ja apulaisrehtoreilla on sellainen jaettu johtajuus, etta
toisella heistd on vastuunaan alakoulun puolen asiat ja toisella ylakoulun. Jos ndin on,
niin johtamisen kehittdmisen ndkdkulmasta molempien tulisi pyrkia ottamaan haltuunsa
kummatkin kouluasteet. Tarkoitus ei tietenkaan ole se, ettd mentéisiin puuttumaan toi-
sen rehtorin vastuualueella oleviin asioihin ja jarjestelemaan niitd. Mutta pitda esimer-
kiksi olla tietoinen siitd, mitd tapahtuu ja millaista on, kummassakin, alakoulussa ja yl&-
koulussa. Erityisesti tdmé asia siksi, ettd jos toinen on lomalla tai vastaavalla ja tulee

aivan erityinen tarve.

“Mutta se, ettd mun pitdisi olla perilla kuitenkin siita, mita siella (ylakoulussa) tapah-
tuu, jos tulee tarve hypéata sinne. Se on sellainen tulevaisuuden haaste, mika pitaa ottaa
haltuun sen kaiken hossotyksen keskella, mitéa taalla on, niin viela huomioida sita nako-
kulmaa.” (H2)

Alakoulun ja ylakoulun opettajien yhteisty6té voisi lisata entisestadn yhtendiskouluissa.
Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan olisi hyvd, ettd alakoulun opettajat tietdisivéat
paremmin, mitd yldkoulussa oppilaalta odotetaan. Né&in alakoulussa pystytdén viemaan
tyota siihen suuntaan, ettd se palvelee oppilasta ja tekee oppilaasta ylakouluvalmiim-
man. My06s aineenopettajien erikoisosaamista voisi hyddynt&é entistd enemmén yhte-
naiskouluissa. Esimerkiksi sita voitaisiin kayttdd alakoulun puolella enemman. Lisaksi

opetusteknologian mahdollisuuksia voisi hyddyntaa entistd enemmaén. Niin sanottu “’va-
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rovainen liikkeelle 18ht6” nédiden asioiden suhteen on saattanut olla kuitenkin hyva asia

ja litan &kkindisid ratkaisuja ja muutoksia ei kannatakaan tehda.

Alakoulun ja ylakoulun opettajien yhteen sulauttaminen yhtendiskouluissa on myds
asia, joka vield hakee muotoaan. Alakoulun ja ylakoulun opettajilla on erilaiset kulttuu-
rit. Luokanopettaja opettaa koko ajan luokkaansa, kun taas aineenopettaja opettaa ainet-
taan. Tdma on myos rikkaus, mutta johtamisen nékokulmasta ennen kaikkea haaste.
Rehtorit ja apulaisrehtorit ovat sitd mieltd, ettd kun annetaan aikaa ja ihmiset tutustuvat

toisiinsa, niin varmastikin asiat lahtevét sujumaan entista paremmin.

Palkkausjarjestelma on asia, jota tulisi rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan kehit-
tdd. OVTES hajottaa yhtenaiskoulua. Opettajien palkka muodostuu pelkastaan pidetyis-
t4 oppitunneista ja erilaisista opetusvelvollisuuksista. Aaripaini ovat didinkielen opetta-
jat, joiden opetusvelvollisuus on 18 tuntia, kun taas luokanopettajilla ja muutamilla ai-
neenopettajilla opetusvelvollisuus on 24 tuntia. Joku voi saada korvauksen luokanvalvo-
juudesta, kun taas joku ei. Jollekin voidaan maksaa siité, ettd han valmistelee opetusta
niin sanottuina “demotunteina”, ja jollekin puolestaan ei makseta. Tdman systeemin
koetaan rikkovan yhtendiskouluajattelua, ja sitd pidetdan vanhakantaisena jarjestelmana.
Nykyiselladn se tuo paljon haastetta erityisesti johtamisen nakokulmasta ja luo haasteita
myos lukujarjestysten yhteensovittamiselle. Rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan
myos heiddn oma palkkansa kaipaisi muutosta. Palkkausjarjestelma ei nimittadin huomi-
oi, ettd isossa yhtendiskoulussa johtamiseen liittyy paljon enemmaén ty6ta ja haasteita.
Taman puolestaan tulisi luonnollisesti ndkya myos palkassa.

”Meiddin koko OVTES hajottaa yhtendiskoulua. Kun meilla on nama erilaiset palkkaus-
Jjarjestelmdt.” (H4)

“Meiddnkddn tyoehtosopimukset ei tunnista sitd, ettd on paljon haasteellisempaa tyos-
kennella tallaisessa isossa yksikdssa kuin jossakin semmoisessa missa ollaan vain tietty-

Jjen asioiden parissa.” (H5)

Yhtendiskoulujen maailmassa tulisi rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan menna

kohti vield yhtendisempéé yhtendiskoulua. Systeemin tulisi olla viel& joustavampi kuin
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mité4 se on nyt. Koska yhtendiskoulun synnyn taustalla on usein esimerkiksi kahden eri
koulun yhdistaminen yhdeksi yhtendiskouluksi, on toki luonnollista, ettd yhteen sulau-
tuminen ottaa aikaa. Molemmissa nimittdin on omat taustansa, juurensa ja historiansa.
Entistd yhtendisemmalla yhtenéiskoululla rehtorit ja apulaisrehtorit viittaavat myos sii-
hen, ettd esimerkiksi alakoulun ja ylédkoulun vélinen nivel saataisiin vield joustavam-
maksi. Alakoulun ja ylakoulun valiselld luontevalla yhteisty6lld, voidaan muun muassa
kehittadd alakoulun tuki sellaiseksi, ettd se auttaa oppilasta yldkoulumaailmaan siirrytta-
essd. Naissa asioissa on johtajien mukaan suuri mahdollisuus auttaa oppilaita. Osa reh-
toreista ja apulaisrehtoreista on myos sitd mieltd, ettd esikoululaiset tulisi saada perus-
koulun alle. Tdma olisi omiaan tehostamaan koulupolkuajattelua.

"M itse edustan sitd ndkovinkkelid, ettd eskarit pitaisi olla peruskoulun alla, eli ihan

nollasta ysiin ettd ihan sieltd.” (H4)

Isoissa yhtendiskouluissa on rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden tyén maara valtava. Joh-
tajat kokevat, etta heilla pitdisi olla paremmin aikaa pedagogiseen johtamiseen ja l&-
hiesimiehisyyteen. Tall4 hetkella paivittdinen keskustelu opetushenkil6kunnan kanssa
jaa varsin vahdiseksi. Johtamisfilosofiaa tulisi siis kehittdd. Tulisi korostaa entistéd
enemman jaettua johtajuutta. Johtamisjarjestelma on sellainen, ett4 se ehdottomasti vaa-
tii muutakin kuin kaksi rehtoria. Kolmas rehtori on mahdollinen, mikali oppilasmééara
sen sallii. Koulun johtotiimi, niin sanotut kakkosihmiset ja péivittaisjohtajat, ovat teki-
JOIta, joihin pitéisi kiinnittdd enemméan huomiota yhtendiskoulujen verkostossa. Myds
jokaisen opettajan pitdisi ajatella entistd enemman oman tyonsé johtamista ja fokusoida
enemman ajatuksiaan siihen. Esimiehiin ei pida tukeutua liikaa. Tama tosin on sellainen
seikka, joka vaatii molemmin puolisen luottamuksen, jotta opettajat uskaltavat tehda
ratkaisuja ilman esimiehen pelkoa. Opettajien pitdisi myds kayttdd enemman omia vah-

vuusalueitaan.

“Jokaisen yhtendiskoulun opettajankin pitdisi ajatella sitd omaa, oman tyOn johtamista,
niin siihen vahan fokusoida enemman ajatuksia, etté ihan joka asiaa ei ole lahiesimies

auttamassa.” (H2)
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”Se on toinen (haaste), ettd miten saa opettajat kayttdmaan omia aivojaan. Ettei taalta
syOteta niitd valmiita vastauksia, vaan etta he ratkovat niita asioita itse. Koska tapoja

on monia eikd ole sitd yhtd oikeaa tapaa tehdd.” (H4)

Myos rekrytoidessa henkilokuntaa kouluun voisi huomioida enemman sen, ettd henki-
16kunnaksi valikoituu niin sanotusti “oman nakoistd” populaatiota. Rehtoreiden ja apu-
laisrehtoreiden mukaan idearikkaus ja hyvat ajatukset kumpuavat usein juuri henkils-
tostd, vaikkakin se joskus vaatii tietynlaista herdttelyd”. Myos kaksoiskelpoisten opet-
tajien maarééd yhtendiskoulussa voisi lisatd entistd enemmaén, silla he ovat kelpoisia
opettamaan sekd alakoulun ettd ylakoulun puolella. Liséksi on tarke&d, ettd koulun muu
henkilokunta, erityisesti ohjaajat, ovat sellaisia, jotka ovat valmiita tydskentelemaan
yhtendiskoulussa kaiken ikéisten oppilaiden kanssa ja esimerkiksi seka yleisopetuksen

etta erityisopetuksen oppilaiden kanssa.

Siind rekrytoinnissa huomioidaan se, etté se henkilokunta on semmoista oman nékois-
ta ja ettd saadaan semmoista vakea jolla on ideoita, ja jotka pystyy tekemaan hyvia rat-
kaisuja.” (HI)

Yhtendiskouluissa tulisi rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden mukaan tehd&d enemmén ty6ta
yhdessd. Pitdisi saada enemman aikaa ja mahdollisuuksia suunnitella toimintaa, koska
sitd kautta toimintaa pystytddn myos kehittdmaan. Rehtorit eivat voi tehda kaikkia paa-
toksid, vaan ajatuksia taytyy tulla koko henkilostostd. Esimerkiksi suunnittelupdiviin
pitéisi saada sekad ohjaajat ettd opettajat mukaan. Ne ovat niitd harvoja pdivig, kun hen-
kilokunta kokoontuu ilman oppilaita. Talloin oppilaat eivét sido henkilékuntaa miten-
kaan. Liséksi suunnittelupdivin avulla luodaan myds ryhmaytymista henkiléston kes-

kuudessa.

”Tan& vuonna on selkea heikennys siihen, ettd me saadaan ohjaajat mukaan ainoastaan
toiseen suunnittelup@ivaan. Ja siitd ma olen ollut tosi pahoillani. Olen yrittéanyt saada

siithen muutosta, mutta en ole onnistunut.” (H3)
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Kuten jo aiemmin olen kirjoittanut, yhtendiskoulun synnyn taustalla on usein kahden tai
useammankin koulun hallinnollinen yhdistyminen. Ja kun kaksi koulua yhdistyy, heill&
on aikaisemmin ollut erilaiset arvot. Nama arvot eivét vélttamatta poikkea toisistaan
kovinkaan paljon, mutta todenndkdisesti kuitenkin jossain maarin. Molemmat, ennen
ominaan toimivat koulut, voivat haluta pitad kiinni arvoistaan ja ovat tottuneet vanhoi-
hin arvoihinsa. Yhtendiskoulun arvokeskustelu on kuitenkin sellainen asia, joka tulisi

johtamisen nakdkulmasta kayda hyvissé ajoin, kun yhdistyminen on tapahtunut.

"Sitd on puhuttu paljon, ettd missa vaiheessa me keritddn kayda se (arvokeskustelu).
Koska se ei ole pelkastaan opettajien asia, vaan se on koko meidan henkilokunnan
asia.” (H3)
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o REHTOREIDEN JA APULAISREHTOREIDEN SUJUVAMPI YHTEIS-
YO

o JAETUN JOHTAJUUDEN NAKEMINEN LAAJEMPANA KASITTEENA

° REHTOREIDEN JA APULAISREHTOREIDEN TULEE OTTAA PAREM-
MIN HALTUUN KATKKI YHTENAISKOULUN LUOKKA-ASTEET

o ALAKOULUN JA YLAKOULUN OPETTAJIEN YHTEISTYON LISAAN-
TYMINEN

° LUOKANOPETTAJIEN JA AINEENOPETTAJIEN SUJUVAMPI YH-
TEENSULAUTTAMINEN

o AINEENOPETTAJIEN ERIKOISOSAAMISEN PAREMPI HYODYNTA-

MINEN

OPETUSTEKNOLOGIAN MONIPUOLISEMPI HYODYNTAMINEN

°  MUUTOKSIA PALKKAUSIARIESTELMAAN

HENKILOKUNNAN REKRYTOINTIIN ENEMMAN FOKUSTA

Kuvio 4. Keskeisia haastatteluissa esiin nousseita kehitysideoita
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7. POHDINTA

Seitseménnessd luvussa tarkastellaan tutkimuksen keskeisia johtopéatoksia, verrataan
tutkimustuloksia aikaisempiin tutkimustuloksiin seka kasitellaan tutkimuksen etiikkaa ja

luotettavuutta.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden kokemuksia yhtendis-
koulujen johtamisesta. Tutkimustulosten mukaan rehtoreiden ja apulaisrehtoreiden ko-
kemukset yhtendiskoulujen johtamisesta ovat pd&osin myonteisid, mutta myos kielteisia
kokemuksia tuli esiin. Osa kokemuksista puolestaan on sellaisia, ett4 ne voivat olla seka
positiivisia ettd negatiivisia. Lisaksi on sellaisia asioita, jotka hakevat vield asettumis-

taan yhtenaiskoulujen verkostossa.

Myonteisiksi asioiksi koetaan muun muassa koulupolkuajattelu, laajempi henkildsto,
aineenopettajien erikoisosaamisen hyddyntdminen, opetusteknologia ja se, etta koulu on
laajempi verkosto kaiken kaikkiaan. Isoissa yhtendiskouluissa rehtoreilla ja apulaisreh-
toreilla on vain pieni opetusvelvollisuus, ja resursseja johtamiseen on enemman. Toi-
saalta tyd koetaan siitd huolimatta suureksi ja vaativaksi. Jaettu johtajuus rehtorin ja
apulaisrehtorin kesken koetaan enimmékseen positiivisena, mutta siind on myods nega-
tiivisia piirteitd. Yhtendiskoulujen eri toimipisteet koetaan suurimpana haasteena yhte-
naiskoulujen johtamisessa. Aineenopettajien ja luokanopettajien erilaiset kulttuurit koe-
taan toistaiseksi haasteena johtamiselle, mutta tdméan uskotaan asettuvan paremmin
aloilleen ajan my6ta. Yhtendiskoulujen palkkausjarjestelméén olisi saatava muutoksia.
Rehtorit ja apulaisrehtorit kokevat, ettd heilla on liian vahan aikaa pedagogiselle johta-
miselle, ja jaettu johtajuus tulisi ndhda laajempana késitteend yhtendiskoulujen maail-
massa. Tulevaisuuden kehittdmisen nakokulmasta tulisi mennd enemmén kohti viel&

yhtendisempéa yhtenéiskoulua.

Taman tutkimuksen tuloksilla on yhtenevéisyyksia Susanna Jarven (2008) pro gradu -
tutkielman “Peruskoulun rehtorit muutosjohtajina. Case: Tampereen kaupungin yhte-
ndiskoulut 2007.” tuloksiin. Jarven tutkimuksen mukaan rehtorit kokevat, etta yksi hei-

dan tyotaan eniten vaikeuttavista tekijoista on ajanpuute. Myos tdméan tutkimuksen kes-
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keinen tulos on se, ettd rehtorit ja apulaisrehtorit pitdvat suurimpana haasteenaan ajan-
kayttoa ja sita, miten sen priorisoi. Jarven tutkimuksen mukaan rehtorit myds kokevat,
ettd heidan tyotdan vaikeuttaa opettajien epavarmuus. Myos téssd tutkimuksessa tuli
keskeisesti esille se, ettd opettajien tulisi rehtoreiden mukaan olla omatoimisempia paa-
toksentekijoité ja heidén tulisi toimia omilla vahvuusalueillaan. Opettajat ovat merkitta-
v osa jaetun johtajuuden kentélla. Jarven tutkimuksen mukaan rehtorit kokevat, etté
tydaika menee hallinnollisten asioiden hoitoon ja pedagoginen johtaminen ja& melkein
kokonaan. Taman tutkimuksen mukaan seké rehtorit etta apulaisrehtorit ovat sitd mielt,

ettd aikaa pedagogiselle jontamiselle on liian v&han.

Tieteellinen tutkimus on eettisesti hyvaksyttavaa ja luotettavaa seké tuloksellisesti us-
kottavaa, mikali se on suoritettu hyvan tieteellisen kdytannon edellyttdmin keinoin
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6). Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2013,
6-7) maarittelee yhdeksan keskeistd lahtokohtaa hyvélle tieteelliselle kdytanndlle tutki-
musetiikan nakoékulmasta. Téssa tutkimuksessa on pyritty noudattamaan néité lahtokoh-

tia mahdollisimman perusteellisesti.

Ensinndkin tutkimuksessa tulee noudattaa tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja,
joihin kuuluvat rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus. Toiseksi tutkimuksessa sovelletaan
tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia sekd myos eettisesti kestavia tiedonhankin-
ta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid. Tutkimuksessa tulee myos toteuttaa avoimuutta ja
vastuullisuutta. Kolmanneksi tutkimuksessa tulee huomioida muiden tutkijoiden tyo
sek& kunnioittaa sitd esimerkiksi asianmukaisten viittausten myota. Neljantend lahto-
kohtana on, ettd tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja raportointi toteutetaan tieteellisen
tiedon edellyttdmin vaatimuksin. Myds tutkimuksesta syntyneet tietoaineistot tulee tal-
lentaa tieteelliselle tiedolle edellyttdamien vaatimusten mukaisesti. Viidenneksi tarvitta-
vat tutkimusluvat tulee olla hankittu. Kuudentena lahtokohtana on se, ettd tutkimus-
hankkeessa sovitaan ennen tutkimuksen aloittamista kaikkien osapuolten oikeudet, teki-
Jyytté koskevat periaatteet, vastuut ja velvollisuudet sekd aineistojen séilyttdmista ja
kayttooikeuksia koskevat kysymykset. Seitseméntend ldhtokohtana on se, ettd rahoitus-
lahteet sekd my6s muut olennaiset sidonnaisuudet ilmoitetaan asianosaisille ja tutki-

mukseen osallistuville seka raportoidaan julkaistaessa tuloksia. Kahdeksantena tutkijat
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pidattaytyvat kaikesta tutkimukseen liittyvastd arviointi- ja paatoksentekotilanteista,
joihin on syyta epailld heidan olevan esteellisia. Viimeisempana eli yhdekséntena l1&hto-
kohtana on se, ettd tutkimusorganisaatio noudattaa hyvéaa henkildsto- ja taloushallintoa

seka se, ettd tietosuojaa koskevat kysymykset huomioidaan.
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LIITE 1. Teemahaastattelun runko

1. TEEMA

Minkalaisia tyotehtavia tyéhosi kuuluu?

Mité haasteita liittyy?

Mika on eri tyotehtévien ajallinen suhde?

Mika priorisoidaan tarkeimmaksi?

Misté pidat eniten/vahiten?

Miksi olet valinnut tdman uran?

Kun on yhtenaiskoulu, onko usein niin etta esim. apulaisrehtori hoitaa alakoulun asiat ja
rehtori ylakoulun?

Hallinnollisten asioiden hoito vs. pedagoginen johtajuus (viittaus Susanna Jarven gra-
duun)? - Téssa gradussa oli keskeisena tutkimustuloksena se, etta rehtorilla ei usein-

kaan jaa aikaa pedagogiseen johtamiseen.

2. TEEMA

Minkalaisia kokemuksia sinulla on erityisesti yhtendiskoulun johtamisesta?

Mitk& ovat sen mukanaan tuomat edut?

Ent4 kielteiset kokemukset?

Mika puolestaan on neutraalia verrattaessa pelkan alakoulun/yldkoulun johtamiseen?
Entdpa kaiken kaikkiaan, koetko juuri yhtendiskoulun johtamisen positiivise-
na/negatiivisena suhteessa pelkan alakoulun/yldkoulun johtamiseen?

Onko sinulla kokemuksia olla rehtori/apulaisrehtori toisessa koulussa/toisessa yhtendis-

koulussa?

3. TEEMA

Mité ajatuksia sinulla on siitd, mihin suuntaan yhtenaiskoulujen johtamista tulisi kehit-

taa?



