
ATSO TaIPaLE, MIKKO SaLONEN Ja KaRI KaRVONEN (TOIm.)

KUORMA KASVAA – VOIKO JOHTAJUUTTA JAKAA?

Kokemuksia oppilaitosjohtamisen hyvistä käytännöistä

O P E T U S H A L L I T U S
T U N N U K S E N  J A  L O G O N  4 V Ä R I - K Ä Y T T Ö



' Opetushallitus ja tekijät

Graa�nen suunnittelu Layout Studio Oy/Marke Eteläaho

ISBN 952-13-2854-1 (nid.)

ISBN 952-13-2855-X (pdf )

Hakapaino Oy, Helsinki 2006

Kirjoittajat

KM KRISTIINA HAAVISTO	 Opetusneuvos Opetushallituksessa vastuualueena mm. rehtorikoulutus.  
Toiminut aiemmin mm. Espoon Mankkaanpuron koulun rehtorina.

KT ATSO TAIPALE	 Järvenpään lukion rehtori.

KM MIkkO SALONEN	 Koulutuskonsultti Konsulttipaja Oy:ssä.  
Toiminut aiemmin mm. Espoon Meritorin koulun rehtorina.

PSM KARI KARVONEN	 Koulutuspäällikkö OPEKOssa vastuualueena mm. oppilaitosjohdon  
koulutuspalvelut ja oppiainepedagogiikka.

PhD ANdY HARGREAVES	 Tutkija ja opettaja  Boston Collegen kasvatustieteen laitoksella  
(Thomas More Brennan Chair in Education).

KT MARTTI HELLSTRÖm	 Espoon Auroran koulun rehtori.

FL TImO JALONEN	 Turun kaupungin opetustoimenjohtaja.  
Toiminut aiemmin mm. Nousiaisten Henrikin koulun rehtorina.

KM REIjO JOUTTImÄkI	 Opetusalan koulutuskeskus OPEKOn johtaja.

KM KIRSI KOLU	 Vantaan Pähkinärinteen koulun rehtori.

FM LIISA KOSONEN-SUNdBERG	 Kemiön Kemiönsaaren koulun rehtori.

KT LEEVI LAUNONEN	 Pääkoordinaattori SITRAn rahoittamassa �Eheytetty koulupäivä� -hankkeessa.  
Virkavapaalla Jyväskylän Kortepohjan koulun rehtorin virasta.

FM ANU PYNNÖNEN	 Mikkelin aikuiskoulutuskeskuksen koulutusjohtaja ja vararehtori.

FM LEENA SUONIO	 Itä-Suomen etälukioverkoston koordinaattori.

KT EIjA VALANNE	 Lapin yliopiston harjoittelukoulun rehtori.

LITM KYÖSTI VÄRRI	 Kiteen lukion rehtori.



KRISTIINA HAAVISTO

ESIPUHe	 4

ATSO TAIPALE, MIkkO SALONEN jA KARI KARVONEN

JOHTAjUUS OPPILAITOkSeN kRIITTISeN˜ MeNeSTYSTekIj˜N˜	 8

ANdY HARGREAVES

THe SeVeN PRINCIPLeS OF SUSTAINABLe LeADeRSHIP	 15

MARTTI HELLSTRÖm

JOHTAMISeN HALTUUNOTTO OMAA k˜YTTÖTeORIAA kONSTRUOIMALLA 	 23

TImO JALONEN

ReHTORIN ROOLI PAIkALLISeSSA P˜˜TÖkSeNTeOSSA	 42

REIjO JOUTTImÄkI

OPPILAITOSjOHTAMINeN ON eRILAISUUDeN jOHTAMISTA	 60

KARI KARVONEN

ITSeTUNTeMUS � TULOkSekkAAN HeNkILÖjOHTAMISeN kIVIjALkA	 65

KIRSI KOLU

PeReHTY˜ jA PeReHDYTT˜˜ � UUDeN ReHTORIN ALOITUS	 71

LIISA KOSONEN-SUNdBERG jA ATSO TAIPALE

VeRTAISTUkI ReHTORIN TYÖSS˜	 81

LEEVI LAUNONEN

ARVOT jA kOULUN jOHTAMINeN	 92

ANU PYNNÖNEN

TUNNe TYYPPISI: HeNkILÖSTÖjOHTAMISeN HeNkILÖkOHTAISTAMINeN	 110

LEENA SUONIO

OPPILAITOkSeN VeRkOSTOITUMINeN TULeVAISUUDeN STRATeGIANA jA MUUTOkSeN eDIST˜j˜N˜	 120

ATSO TAIPALE

KONTROLLISTA TUeN ANTAMISeeN jA jAeTTUUN jOHTAjUUTeeN	 130

EIjA VALANNE

UUSI OPeTTAjUUS � ReHTORI VASTAANOTTAMASSA OPeTTAjATULOkASTA	 139

KYÖSTI VÄRRI

ReHTORIN jOHTAMISAjATTeLUN keHITTYMINeN TYÖURAN AIkANA	 156

SisÄLtÖ



4 Kuorma kasvaa – voiko johtajuutta jakaa?

KRISTIINA HAAVISTO

V altion budjettirahalla toteutettavan 
opetustoimen henkilöstökoulutuk-
sen tehtävänä on tukea oppilaitosten 

uudistumista talousarviossa nimetyillä kou-
lutuspoliittisesti tärkeillä painopistealueilla. 
Painopistealueet nimetään vuosittain, mutta 
suuri osa niistä on jatkuvan tai useamman 
vuoden kehittämisen kohde. Valtion tukema 
täydennyskoulutus suunnataan tukemaan 
niin koulukohtaisia, alueellisia kuin valta-
kunnallisia kehittämishankkeita. Koulutuk-
sia järjestettäessä huomioidaan koulutuksen 
tasa-arvoinen saatavuus eri puolilla Suomea 
sekä se, että koulutus kohdennetaan kaikkien 
oppilaitosmuotojen rehtoreille, muulle oppi-
laitosjohdolle ja opetushenkilöstölle.

Opetustoimen henkilöstökoulutustarve 
aiheutuu koulutusta koskevan lainsäädän-
nön muutoksesta, opetussuunnitelman tai 
tutkintojen perusteiden uudistuksesta, val-
takunnallisesta mietinnöstä, kansallisista tai 
alueellisista kehittämishankkeista sekä muis-
ta vastaavista ajankohtaisista muutoksista. 
Kaikissa koulutuksissa hyödynnetään uusin-
ta arviointi- ja tutkimustietoa. Opetushalli-
tuksen rahoittamalta täydennyskoulutuksel-
ta odotetaan tuloksellisuutta, tehokkuutta, 
vaikuttavuutta ja taloudellisuutta.

Yksi valtion koulutuspoliittisesti tärkeik-
si katsomista painopistealueista on ollut jo 
vuosia oppilaitosjohdon koulutus. Oppilai-
tosjohdon täydennyskoulutus suunnataan 
sekä rehtoreille että myös oppilaitosten joh-
to- ja kehittämistiimeille.

Vaikuttava täydennyskoulutus ilmenee 
uudistuvana ja innostavana työotteena op-
pilaitoksissa. Avain kaikkeen kehittämiseen 

oppilaitoksen kehittämistyössä on rehtorilla. 
Rehtorin asenne oman oppilaitoksen ja työ-
yhteisön kehittämiseen voi olla joko edistä-
vänä tai ehkäisevänä tekijänä oppilaitoksen 
uudistumistiellä.

Valtion rahoittama rehtoreiden ja ope-
tushenkilöstön täydennyskoulutus kohden-
tuu valtion talousarviossa vuosittain määri-
tellyille painopistealueille. Koulutus on ns. 
pitkäkestoista eli pääsääntöisesti vähintään 
viiden opintopisteen laajuista. Koulutus ra-
hoitetaan valtion budjettivaroin ja hankitta-
vista koulutuksista päättää Opetushallitus.

REHTORIKOULUTUKSEN UUDISTamISTYÖRYHmÄ
Vuonna 2002 Opetushallituksen silloinen 
pääjohtaja Jukka Sarjala kutsui kokoon reh-
torikoulutuksen uudistamistyöryhmän. Työ-
ryhmän tehtävänä oli luoda valtakunnallista 
näkemystä rehtorikoulutuksen suuntavii-
voista sekä uudistaa opetussuunnitelma, joka 
koskee uusien rehtoreiden perehdyttämis-
koulutusta.

Työryhmän laatima muistio luovutet-
tiin Opetushallituksen johtoryhmälle maa-
liskuussa 2003. Työryhmä teki ehdotuksen 
uusille rehtoreille järjestettävän koulutuksen 
koulutussisällöistä, ehdotuksia oppilaitos-
johdon syventävän täydennyskoulutuksen 
koulutusmoduuleista ja niiden jatkumosta 
sekä ehdotuksia rehtoreiden täydennyskou-
lutuksen muista kehittämistoimenpiteistä. 
Eräs työryhmän ehdotuksista oli erilaisiin 
rehtorikoulutuksiin suunnattavan koulutta-
jakoulutuksen käynnistäminen.

 
EsiPuhe
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OPPILaITOSJOHDON PERUSOPINNOT
Opetushallituksen pääjohtaja Kirsi Lind-
roos allekirjoitti 9.10.2003 päätöksen, jossa 
päätettiin oppilaitosjohdon koulutuksen pe-
rusopintojen koulutusohjelman sisällöistä. 
Oppilaitosjohdon perusopintojen täyden-
nyskoulutusohjelma on tarkoitettu perusas-
teen, lukioiden, ammatillisten oppilaitosten, 
ammatillisen aikuiskoulutuksen sekä vapaan 
sivistystyön oppilaitosten rehtoreille sekä 
muilla nimikkeillä oppilaitosten johtajina 
toimiville henkilöille.

Koulutuksella tuetaan uuden rehtorin 
ammatillisen näkemyksen kehittymistä, eri 
tehtävien haltuunottoa sekä työssä jaksa-
mista. Kollegiaalinen tuki ja ammatillisten 
yhteistyöverkkojen tuki nähdään tärkeänä. 
Koulutuksessa tarkastellaan rinnakkain uu-
den rehtorin henkilökohtaista kehittymistä 
sekä hänen oppilaitoksensa työorganisaation 
kehittymistä. Koulutuksessa hyödynnetään 
ajankohtaista tutkimus-, arviointi- ja kehit-
tämistietoa. Peruskoulutukseen sisällytetään 
perusteellinen ohjaus oman täydennyskou-
lutussuunnitelman tekemiseen ja ammatti-
taidon jatkuvaan kehittämiseen. Lisäksi pe-
ruskoulutukseen sisällytetään myös ohjaus 
työorganisaation pitkäjänteisten yhteisöllis-
ten kehitysprosessien suunnitteluun, johta-
miseen, toteuttamiseen ja arviointiin.

Koulutusohjelmien sisällöissä painote-
taan seuraavia laajempia asiakokonaisuuksia:
�	 oppilaitoksen organisaatio, hallinto ja ta-

lous
�	 oppilaitoksen opetussuunnitelma ja op-

pimistulokset
�	 henkilöstöhallinto ja johtaminen
�	 strateginen suunnittelu.

OPPILaITOSJOHDON TÄYDENNYSKOULUTUS
Opetushallitus on rahoittanut oppilaitosjoh-
don perusopintojen lisäksi useita työryhmän 
esittämiä koulutusmoduuleita. Näitä ovat 
viime vuosina olleet esim. 
�	 uudet oppimisympäristöt
�	 oppilaitosjohto ja tietotekniikka: tieto-

tekniikan opetuskäytön strategiat ja tie-
totekniikan käyttötaidot

�	 arviointi- ja laatustrategiat
�	 strateginen johtaminen
�	 vuorovaikutustaitojen kehittäminen
�	 oppilaiden hyvinvointiin, ohjaukseen ja 

oppilashuoltoon liittyvät asiat
�	 mentor-koulutus
�	 rehtoreiden kesäpäivät.

Oppilaitosjohdon koulutukseen suunnatuil-
la määrärahoilla tuetaan myös laaja-alaista 
työyhteisöjen johtamista sekä kehittävän 
arvioinnin menetelmien käyttöönottoa ja ar-
vioinnin tulosten hyödyntämistä oppilaitok-
sissa. Tämäntyyppiset koulutusohjelmat on 
suunnattu oppilaitosten kehittämistiimeille. 
Täydennyskoulutusohjelmat kytketään kiin-
teästi oppilaitosten kehittämishankkeisiin.
Koulutuksissa hyödynnetään kuntien, kou-
lutuksen järjestäjien ja oppilaitosten omia 
lähtökohtia sekä huomioidaan alueellisen 
kehittämisen tuomat haasteet ja mahdolli-
suudet oppilaitosten kehittämistyössä. Li-
säksi painotetaan näkemystä koulutuksen 
tulevaisuudesta sekä visioita yhteiskunnan ja 
työelämän kehityksestä.
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KOHTI TULEVaISUUTTa
Oppilaitosjohdon koulutuksissa on tulevina-
kin vuosina tärkeää kiinnittää huomiota op-
pilaitosten verkottumiseen sekä kansallisella 
että kansainvälisellä tasolla. Myös työelämän 
ja yrityselämän yhteistyö on huomioitava 
kaikkien oppilaitosmuotojen täydennyskou-
lutuksessa, sillä yrittäjyyden kasvatus ja kou-
lutus vaativat opetushenkilöstön asenteen 
muokkausta myönteisempään suuntaan.

Rehtorilta odotetaan hyvää henkilös-
töjohtamista, asiantuntijoiden laaja-alaista 
johtamista niin, että johtaminen tukee koko 
henkilöstön työssä jaksamista. Samalla reh-
torin on tärkeää pitää huolta omasta jaksa-
misestaan ja kehittymisestään.

Tulevaisuuden rehtorilta odotetaan yhä 
enemmän kehittämistä, suunnittelua ja vas-
tuuta yhteisön pedagogisesta linjasta. Tähän 
työhön on apuna laaja tietämys koulutuksen 
ja yhteiskunnan kehitystrendeistä. Tutki-
va ote työhön ja erilaisten arviointitulosten 
hyödyntäminen oppilaitoksen kehittämi-
sessä auttavat rehtoria oppilaitoksen luot-
saamisessa tulevaisuuden epävarmoillakin 
vesillä. Valtion tukema rehtoreiden täyden-
nyskoulutus pyrkii tukeman ja innostamaan 
rehtoreita tässä vaativassa tehtävässä. Tämän 
työn tueksi Opetushallitus päätti käynnistää 
työryhmän esityksestä rehtorikouluttajakou-
lutuksen, jotta rehtorit saavat laadukasta täy-
dennyskoulutusta jatkossakin.

KOULUTTaJaKOULUTUS
Keväällä 2004 käynnistyi laaja 23 opinto-
pisteen laajuinen rehtorikouluttajakoulutus. 
Koulutettavat tähän koulutukseen valittiin 
avoimella haulla. Koulutusohjelma herätti 
suurta mielenkiintoa ja seitsemästäkymme-
nestä ehdokkaasta valittiin koulutukseen 
kaksikymmentäyksi koulutettavaa Opetus-
hallituksen pääjohtajan asettamien valinta-
kriteerien mukaisesti. Valinnoissa kiinnitet-
tiin huomiota seuraaviin seikkoihin: osallis-
tujien edustus eri puolilta Suomea, edustus 

eri oppilaitosmuodoista sekä erikokoisista 
oppilaitoksista sekä käytännön kokemus reh-
torina tai johtajana. Lisäksi eduksi luettiin 
aikaisempi kouluttajakokemus sekä jo suori-
tetut tai meneillään olevat jatko-opinnot. 

Koulutusohjelman organisoi Opetusalan 
koulutuskeskus, Opeko. Kouluttajiksi valit-
tiin KT, rehtori Atso Taipale Järvenpäästä 
sekä KM, kehityskonsultti Mikko Salonen 
Espoosta. Opekosta koulutuksen vastuullise-
na suunnittelijana toimi erityissuunnittelija 
Kari Karvonen.

Koulutusohjelmaa varten Opetushallitus 
asetti ohjausryhmän, jonka asiantuntemusta 
käytettiin kouluttajakoulutuksen koulutus
sisältöjä suunniteltaessa. Ohjausryhmä koos-
tui seuraavista henkilöistä:
Puheenjohtaja:
�	 Opetusneuvos Kristiina Haavisto  

Opetushallitus
Jäsenet:
�	 Opetusneuvos Armi Mikkola  

Opetusministeriö
�	 Erityisasiantuntija Olavi Arra  

OAJ
�	 Erityisasiantuntija Lieselotte Eskelinen  

Suomen Kuntaliitto
�	 Rehtori Jorma Lempinen  

Suomen Rehtorit ry
�	 Rehtori Markku Kantonen  

Ammatillisten oppilaitosten rehtorit ry
�	 Rehtori Timo Kantokari  

Ammatillisten aikuiskolutusten 
	 rehtorit ry
�	 Professori Kari Uusikylä  

Sibelius-Akatemia
�	 Johtaja Tapio Kosunen  

Helsingin yliopisto, Avoin yliopisto
�	 Johtaja Jaakko Laitinen  

Johtamistaidon opisto
�	 Johtaja Martti Pallari  

Suomen Yrittäjät
�	 Johtaja Markku Markkula TKK,  

koulutuskeskus Dipoli
�	 Johtaja Reijo Jouttimäki  

Opetusalan koulutuskeskus.
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Ohjausryhmä keskusteli kokouksissaan reh-
toreiden tulevaisuuden työnkuvasta. Ohjaus-
ryhmä piti tärkeänä ottaa huomioon sekä 
ajankohtaisten tutkimustulosten hyödyntä-
mistä että niiden pohjalta tapahtuvaa asioita 
problematisoivaa lähestymistapaa koulutuk-
sessa. Yrittäjyys ja tulevaisuushakuisuus ovat 
tärkeitä kaikilla koulutuksen osa-alueilla, 
samoin kuin toisen asteen yhteistyömenetel-
mien mahdollisuuksien pohdinta. Rehtorin 
työn tulevaisuuden pohdinnassa on huo-
mioitava rehtorin oman työn kehittämisen 
ohella myös koko työyhteisön kehittäminen.

Koulutusohjelman vastuullinen suunnittelu 
tapahtui Opekon ja kouluttajien yhteistyönä 
ja koulutuksessa käsiteltiin seuraavanlaisia 
sisältöjä:
1.	 Substanssiopinnot: 
	 Oppilaitosjohtajan työn osatekijät

�	 oppimisen edistäminen � koulun pe
rustehtävä

�	 ammatillinen kasvu ja oma kehitty-
minen

�	 henkilöstön kehittäminen, työyhtei-
sön kehittäminen

�	 pedagoginen johtajuus
�	 ihmisten johtajuus
�	 kehittäjä, visioija, strategi
�	 verkostot, sidosryhmät
�	 hallinto ja talous
�	 oppilaitoksen johtamiseen liittyvä 

ajankohtainen tutkimus
2.	 Menetelmäopinnot

�	 aikuisten oppiminen ja ohjaaminen
�	 prosessikoulutuksen suunnittelu ja 

ohjaaminen
�	 mentorointi osana prosessikoulutuk-

sen ohjaamista
�	 henkilöstön ja työyhteisön kehittä-

minen ja menetelmät
�	 verkko-oppimisen suunnittelu ja oh-

jaaminen

3.	 Kansainvälistymisopinnot:  
oppilaitosjohdon koulutus muualla

4.	 Arviointiopinnot: 
	 prosessikoulutuksen arviointi 
5.	 Kehittämisprojekti, joka tukee koulutet-

tavien opintoja ja omaa henkilökohtaista 
kehittymistä

6.	 Kirjallisuusopinnot.

Koulutusohjelma kesti puolitoista vuotta, 
ja se päättyi kesäkuussa 2005. Kouluttaja-
koulutus onnistui hyvin. Haluan esittää kii-
tokseni Opekon johtaja Reijo Jouttimäelle 
ja erikoissuunnittelija Kari Karvoselle kou-
lutuksen suunnittelusta ja organisoinnista 
sekä erityinen kiitos koulutusohjelman pää-
vastuullisille kouluttajille Atso Taipaleelle ja 
Mikko Saloselle. 

Tähän kirjaan on koottu koulutusohjel-
man pääkouluttajien ajatuksia oppilaitoksen 
johtamisesta. Mukana on myös koulutus-
ohjelman kansainvälisen osion pääpuhujan 
Andy Hargreavesin artikkeli. Koulutusohjel-
man kansainvälinen jakso oli keväällä 2005 
Yhdysvalloissa. Lisäksi kirjassa on koulutuk-
seen osallistuneiden henkilöiden koulutus-
ohjelman aikana tehtyjä kehittämistehtävien 
esittelyjä ja kuvauksia.
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Johtajuus oPPiLaitokseN kriittiseNÄ meNestYstekijÄNÄ

ATSO TAIPALE, MIkkO SALONEN jA KARI KARVONEN

1	S UOmaLaINEN REHTORI  
	 KaNSaINVÄLISESSÄ VERTaILUSSa
Eri kulttuureissa toimivia organisaatioita 
on vaikea vertailla ja johtopäätökset voivat 
rajoitetun aineiston varassa olla virheellisiä. 
Usein esitetty kysymys nykyään on, missä 
määrin suomalaisen koulun erinomaiset tu-
lokset selittyvät johtamiskäytänteillä. Tähän 
vastaaminen ei ole helppoa eikä sellaisen tut-
kimusasetelman rakentaminen, jolla tähän 
kysymykseen voitaisiin luotettavasti vastata, 
ole mahdollista. Suomalainen rehtori poik-
keaa työtavoiltaan ainakin länsimaisista kol-
legoistaan, arvelivat Erätuuli ja Leino (1992) 
haastateltuaan rehtoreita. Heidän mukaansa 
suomalainen rehtori keskittyi hallinnollisiin 
tehtäviin ja opetustyön onnistumisen edelly-
tysten luomiseen jättäen käytännön kasvatus- 
ja opetustyön opettajien harteille. Saman-
suuntaisia arvioita on esittänyt Berg (1996) 
ruotsalaisista kollegoista. Nämä tutkijat ovat 
katsoneet, että opettajien ja rehtoreiden vä-
lisiä suhteita säätelee �näkymätön sopimus�, 
jonka mukaan opettajat saavat vapauden 
omassa työssään ja rehtori vastaavasti saa hoi-
della hallintotehtävät itsenäisesti. Taustalla 
molemmissa maissa on vahva opettajan am-
mattiin kuuluva autonomia. Tämä kuva on 
johtamisen nykypäivän kannalta kuitenkin 
harhaanjohtava uuden johtamisjärjestelmän 
vuoksi. Lyhyellä aikavälillä julkisen sektorin 
johtajille on annettu lisää toimivaltuuksia ja 
toisaalta vanhojen organisaatiorakenteiden 
kaatuessa johtajuudelta odotetaan myös or-
ganisaatioiden sisällä uudenlaista työotetta.

Suomalaisen koulun menestys on luon-
nollisesti osaltaan myös seurausta onnistu-
neesta johtamisjärjestelmästä ja viime kädes-

sä rehtoreiden työn laadusta. Tässä samassa 
julkaisussa Andy Hargreaves kuvailee tutki-
musten pohjalta laatimaansa kestävän johta-
juuden kriteeristöä. Hän on siinä tiivistänyt 
tutkimustietoa seitsemään hyvän johtami-
sen kriteeriin. Seuraavassa yritetään vastata 
lyhyesti siihen, miten hyvin nämä kriteerit 
näkyvät suomalaisten rehtoreiden johtamis-
käytännöissä.

Hargreavesin mukaan kestävä johtajuus 
luo edellytyksiä kestävälle oppimiselle, jota 
ei voida kuvata yksin testituloksilla vaan jos-
sa ollaan ensi sijassa kiinnostuneita jokaisen 
oppilaan oppimisesta. Tällöin tehdään pal-
jon työtä oppimisvaikeuksien voittamiseksi 
ja yritetään varmistaa perustaitojen oppimi-
nen. Tällöin kavennetaan eroja oppimistu-
loksissa ja tehdään työtä, jonka vaikuttavuus 
on pitkäaikaista. Tämä kuvannee hyvin suo-
malaisen koulun toiminnallisia lähtökohtia 
ja johtamisen eetosta. Kansainvälisessä ver-
tailussahan se näkyy niin, että suomalaisten 
oppimistulosten erot ovat pienimpiä ja tu-
lostaso suhteellisen korkea juuri heikoimmin 
menestyneiden keskuudessa. Kotimaassa 
esitetty kritiikki lahjakkaimpien opetuksen 
laiminlyömisestä ei saa juurikaan tukea kan-
sainvälisestä vertailusta, vaikkei Suomen me-
nestys perustukaan ylivertaisuuteen parhai-
ten menestyneiden oppimistuloksissa. Lind-
strömin mielestä (2005, 27) lisäsysäyksen 
tulosten parantamiseen antoi 1990-luvulla 
opetussuunnitelmajärjestelmän väljentämi-
nen ja sitä seurannut kehittämisinnostus. 
Varjopuolena hän näkee sen, että varsin pian 
oli havaittavissa �huippukoulujen� karkaa-
minen sellaisilta kouluilta, jotka eivät olleet 
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havainneet, että tosiaan edellytettiin omaa-
kin panostusta kehittämistyöhön.

Toiseksi Hargreavesin mukaan kestävään 
johtajuuteen kuuluu jatkuvuuden varmis-
taminen. Koulun kehittäminen on pitkä-
jänteistä puuhaa ja edellyttää onnistuakseen 
pitkäaikaista sitoutumista. Hyvä johtaja saa 
aikaan hyviä muutoksia, mutta se edellyt-
tää sitoutumista muutosten läpiviemiseen. 
Merkittävä ja pysyvä muutos vaatii aikaa ja 
panostusta myös hyvien asioiden vakiinnut-
tamiseen. Toistuvat johtajan vaihdokset hei-
kentävät henkilöstön motivaatiota ja haluk-
kuutta sitoutua koulun kehittämiseen. Joh-
tajien muutosruletissa kärsivät eniten koulut, 
jotka toimivat vaikeissa olosuhteissa. Niissä 
aloitetaan rehtoriharjoittelu ja onnistumista 
seuraa hakeutuminen nopeasti parempaan 
kouluun, jossa sitten ehkä viihdytään pi-
dempään. Hyvän johtajan tulisi varmistaa 
jatkuvuus myös oman työuransa jälkeen 
osallistumalla seuraajan rekrytointiin ja kou-
lutukseen. Suomessa rehtorit ovat työsken-
nelleet vuosikymmeniä samoissa kouluissa 
eikä merkittävästä muutosruletista voida vie-
läkään puhua. Rehtorit vaihtavat kuitenkin 
nykyään Suomessa koulua useammin kuin 
koskaan aiemmin. Vaihtohalukkuutta selit-
tänee ehkä eniten pyrkimys kouluihin, joilla 
on varmempi tulevaisuus, koska pienenevät 
ikäluokat johtavat kouluverkon radikaaliin 
harventamiseen.

Kolmanneksi Hargreavesin mukaan kes-
tävään johtajuuteen kuuluu johtajuuden ja-
kaminen. Koulun menestys edellyttää koko 
henkilöstön vastuunottoa ja sitoutumista. 
Paras sitouttaja on johtajuuden jakaminen, 
�valtauttaminen�. Rehtori saa apua ja tukea 
henkilöstöltään ja pystyy omassa työssään 
keskittymään olennaisiin asioihin, koska 
luottamus korvaa kontrollin tarvetta. Meillä 
on kouluissa pitkä perinne yhdessä päättämi-
sestä opettajienkokouksissa, jos kohta vuo-
rovaikutustaitojen puutteet ja ammatillinen 
eristyneisyys ovat usein merkinneet sitä, että 
johtajuus on keskittynyt yksiin käsiin. Täl-

lä hetkellä meillä rakennetaan innokkaasti 
osallistumisjärjestelmiä samaan aikaan kuin 
joissakin maissa lisätään koulun sisäistä vir-
kahierarkiaa. Koulujen suureneminen asettaa 
suuria haasteita osallistumisjärjestelmien ke-
hittämiselle.

Neljänneksi kestävään johtajuuteen kuu-
luu sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edis-
täminen. Hargreavesin mukaan rehtori ei 
ole vastuussa vain omasta koulustaan, vaan 
osaltaan kaikkien samalla alueella toimivien 
koulujen menestyksestä. Hyvä johtaminen ei 
ole sitä, että houkutellaan parhaat opettajat, 
oppilaat ja resurssit ja köyhdytetään samal-
la alueen muiden koulujen toimintaa. Hyvä 
johtaminen ei säteile ympäristöön kateutta ja 
näköalattomuutta. Ehkä tämänkin kriteerin 
osalta ainakin perusopetuksessa voidaan to-
deta, että koulujen pienet erot ovat menes-
tyksemme kulmakiviä. Koulujen eriarvois-
tumisen estämisessä erittäin merkittävä rooli 
on koulujen ylläpitäjillä.

Johtamisen tulee olla toteutettu niin, että 
se ei vain kuluta inhimillisiä resursseja vaan 
kehittää ja edistää niiden kasvua. Tässä Har-
greaves tarkastelee asiaa rehtoreiden jaksami-
sen näkökulmasta. Hänen mukaansa uudessa 
hallintokulttuurissa ovat tarkastustoiminnan 
ja henkilökohtaisen rehtorin tuen korvan-
neet persoonattomat tulossopimukset. Kas-
vavat paineet uuvuttavat rehtorit. Vain kai-
kista motivoituneimmat ja sitoutuneimmat 
jaksavat. Yhä useammat siirtyvät hallintoteh-
täviin, pelastautuvat varhaiseläkkeelle, sairas-
tuvat tai rajaavat tehtävänkuvansa hallintoru-
tiineihin kyetäkseen selviytymään. Vastaavaa 
viestiä kuullaan myös suomalaisilta rehtoreil-
ta (Johnson 2005). Uuden johtamiskulttuu-
rin vakiinnuttamisvaiheessa meillä tarvitaan 
merkittäviä toimenpiteitä johtamisen resurs-
sien parantamiseksi.

Kuudenneksi Hargreaves katsoo, että 
kestävä johtajuus kehittää moninaisuutta ja 
uudistumiskykyä. Kestävyyden vihollisena 
hän pitää yhtenäistämistä, jota vauhdittavat 
oppimistuloksia yhdenmukaistavat standar-
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doidut testit. Testit kannustavat samankaltai-
suuteen ja vievät pohjaa luovuudelta ja oma-
ehtoiselta uudistamiselta. Oppimistulosten 
standardointi on koettu monissa kouluissa 
toimintamahdollisuuksia rajaavaksi. Suo-
messa opetussuunnitelman valtakunnallisia 
linjauksia väljennettiin 1990-luvulla ja valta-
kunnallisia oppimistulosten mittauksia on li-
sätty tulosten ja arviointikriteerien yhtenäis-
tämiseksi. Viimeisimmässä opetussuunnitel-
mauudistuksessa järjestelmää yhtenäistettiin 
merkittävästi ja tavallaan astuttiin kohti Har-
greavesin kuvaamaa linjausta, yhdenmukai-
sempia ja helpommin mitattavia oppimistu-
loksia. Koulun sisällä rehtoreilla on merkittä-
vä rooli pedagogisina johtajina ja luovuuteen 
ja monipuoliseen oppimiseen kannustajina. 
Ainakaan tällä hetkellä ei standardointia voi 
pitää meidän oloissamme uhkana.

Seitsemänneksi kestävä johtaminen mer-
kitsee läheistä yhteistyötä koulun eri sidos-
ryhmien kanssa. Hyvät rehtorit ovat aktii-
visia toimijoita paikallisen koulupolitiikan 
toteutuksessa. Suomessa rehtoreiden ja koko 
kouluväen yhteiskunnallisella aktiivisuudella 
on pitkät perinteet. Sillä on luonnollisesti 
oma positiivinen vaikutuksensa tapaan, jolla 
kouluasioita meillä on hoidettu.

Näiden kriteerien valossa voidaan sanoa, 
että suomalainen rehtori kestää vertailun. 
Suomessa on rohjettu tehdä asioita koulu-
maailmassa moniin vanhoihin sivistysvaltioi-
hin verrattuna eri tavalla. Sitä kautta koulu-
tuksesta on kiistattomasti tullut yksi menes-
tystekijöistämme. Omalta osaltaan sitä ovat 
edesauttaneet rehtorit. 

2	J OHTamISEN KEHITTÄmISKOHTEET
Meneillään oleva kunta- ja palvelurakenteen 
muutos ja lähialueyhteistyö vaikuttavat osal-
tansa suomalaisen koulun johtamiseen. Op-
pilaitosverkostoon kohdistuvat muutospai-
neet ja lisääntyvä lähialueyhteistyö tekevät 
koulun arkipäivästä yhä monimutkaisem-
man. Rehtorin rooli muuttuu ja työskentely 

koulun ulkopuolisten tahojen kanssa lisään-
tyy entisestään. Henkilökunta näkee rehtori-
aan vähemmän kuin ennen. Nykyään oppi-
laitoksilta ja niiden johtajilta edellytetäänkin 
yhä enenevässä määrin kaukokatseisuutta, 
vankkaa ammattitaitoa ja erityisesti aivan 
uudenlaista johtamisotetta.

Uusien opetussuunnitelmien haltuunot-
to, rakenteelliset ja toiminnalliset muutokset 
sekä näiden vaikutus rehtorin rooliin edellyt-
tävätkin muutosta perinteiseen koulun joh-
tamisjärjestelmään. On kehitettävä osallis-
tumisjärjestelmiä, jotka tukevat meneillään 
olevaa koulun toimintakulttuurin muutosta. 
Tavoitteeksi muutoksessa on asetettava koko 
kouluyhteisön toimintakulttuurin uudista-
minen kestävällä tavalla. Uudistetussa toi-
mintakulttuurissa oppilaitosta kehitetään ko-
konaisuutena ja henkilökunnan osallisuutta 
alan asiantuntijoina lisäten. Nyt on käynnis-
sä vuosia vaativa oppilaitosten muutospro-
sessi, joka edellyttää kaikilta pitkäjänteistä 
ja määrätietoista työskentelyä pedagogisten, 
toiminnallisten ja rakenteellisten kysymysten 
parissa. 

Lukuisissa kouluissa on viime aikoina 
aloitettu perinteisen johtoryhmätyöskentelyn 
kehittäminen osaksi uudenlaista johtamisjär-
jestelmää ja toimintakulttuuria. Tavoitteena 
on, että johtoryhmän työskentely palvelee 
ja ohjaa koko kouluyhteisön toimintakult-
tuurin kehitystä. Johtoryhmä ei työskentele 
edunvalvontaryhmänä eri henkilöstöryhmi-
en välillä, kuten aiemmin saattoi ehkä olla. 
Johtoryhmä työskentelee rehtorin tukena 
kouluyhteisön toimintakulttuurin kehittä-
misen ohjaksissa osallistuen aktiivisesti kou-
lun laaja-alaiseen johtamiseen ja jaettuun 
johtajuuteen. Sekä rehtorien tarve delegoida 
tehtäviään että vallitsevan muutoksen tuo-
ma tarve osallistaa henkilökuntaa tukevat ja 
vauhdittavat tällaista johtamisen kehittämis-
tä. 

Huoli kaikkien oppilaiden edistymisestä 
ja sosiaalisesta hyvinvoinnista on kuitenkin 
lisääntynyt. Palvelujen kattavuuden takaami-
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seksi ja kehittyvien pedagogisten ratkaisujen 
myötä opettajan rooli muuttuu kaiken aikaa. 
Mukaan on tullut esimerkiksi tieto- ja vies-
tintätekniikan hyödyntäminen todellisena 
vaihtoehtona eikä vain tulevaisuuden suun-
nitelmana. Harvassa työyhteisössä koulun 
lisäksi työskentelee yhtä korkeatasoinen ja 
monipuolisen koulutuksen omaava henki-
lökunta. Koulun laaja-alainen johtaminen 
ja jaettu johtajuus pyrkiikin hyödyntämään 
juuri edellä mainittua osaamista koulun toi-
minnan kehittämisessä ja muutoksen hallin-
nassa. 

Koulun laaja-alaisen johtamisen ja jaetun 
johtajuuden pyrkimyksenä on henkilökun-
nan osallisuuden lisääminen. Tämä toimin-
tatapa tukee ja edistää yksilöiden osaamisen 
karttumista ja jalostumista osana työntekoa. 
Tarkoituksena on siis edistää yksilöiden, 
työryhmien ja koko yhteisön ammatillis-
ta kehitystä. Haasteena tässä uudenlaisessa 
toimintakulttuurissa on se, miten luokassa 
toteutuva moderni oppimiskäsitys toteutuu 
työtapana työyhteisössä. Kysymys on siis pal-
jolti opettajan roolin muutoksesta ja etenkin 
siihen liittyvien asenteiden ja ennakkoluulo-
jen työstämisestä. 

Luokan ja työyhteisön työtapojen synk-
ronointi kouluyhteisön sisällä on muodos-
tunut joissain kouluyhteisöissä lähes ylipää-
semättömäksi esteeksi. Opettajalle, joka on 
tottunut toimimaan luokassaan oppimisen 
ohjaajana, on suuri muutos siirtyä työyhtei-
sössään oppijan rooliin. Joissain tapauksissa 
on käynyt jopa niin, että pyrkimys toiminta-
kulttuurin muutokseen on kariutunut työyh-
teisön yksittäisten vahvojen henkilöiden vas-
tustukseen. Sen jälkeen on yhteisössä palattu 
jatkamaan entistä tutuksi tullutta toiminta-
tapaa ja painettu unohduksiin uudistukset ja 
kehittämisajatukset, jotka ovat herättäneet 
kenties joissakin pelkoja ja epäilyksiä. Näin 
käy herkimmin yhteisöissä, joissa on vallalla 
yksin tekemisen kulttuuri ja joista puuttuvat 
yhteistyötä tukevat rakenteet. 

Tänä päivänä kouluilta edellytetään vah-
vaa ammatillista johtajuutta. Kysymys ei ole 
pelkästään rehtorin edustamasta johtajuudes-
ta. Tarvitaan koko yhteisön tavoitteita ja tah-
toa sekä taitoja ja rohkeutta tavoitteiden to-
teutukseen. On kyettävä käsittelemään myös 
muutoksen herättämät negatiiviset tunteet 
ja vaikuttamaan myönteisesti asenneilmapii-
riin. Muutoskriittisyys on monesti hyvä asia, 
mikäli se osataan kääntää positiiviseksi kehi-
tystä edistäväksi voimaksi. Koulun muutos 
on pikemminkin inhimillinen muutos kuin 
tekninen tapahtumasarja. Muutosvastarin-
nan käsittely on olennainen osa johtamista 
kohti yhteisöllistä muutosta.

Aina ei riitä se, että rehtori yksin on si-
säistänyt muutostarpeet ja omaa vision tule-
vaisuuden koulusta. Edellä kuvatuissa tilan-
teissa voi asiansa osaava ja oman ammatil-
lisen roolinsa sisäistänyt johtoryhmä toimia 
arvokkaana tukena rehtorille ja samalla apu-
na koko yhteisölle. Vaarana on kuitenkin se, 
että johto tekee tai joutuu tekemään kaikki 
työt muun yhteisön puolesta. Tällöin mah-
dollisuus yhteisölliseen oppimiseen ja kou-
lun toimintakulttuurin muutokseen vesittyy.

3	J OHTaJaKOULUTUKSEN  
	 KYmmENEN HaaSTETTa
Opetusalan koulutuskeskus kartoitti vuoden 
2005 aikana oppilaitoksissa työskentelevien 
johtajien näkemyksiä ja ajatuksia omasta 
osaamisestaan, ammattinsa uusista haasteista 
ja täydennyskoulutukseen liittyvistä tarpeis-
ta. Kyselyyn vastasi 843 oppilaitosjohtajaa, 
jotka olivat ottaneet osaa johonkin täyden-
nyskoulutusohjelmaan vuosien 2003�2005 
aikana. Tuloksista käy ilmi kouluyhteisöjen 
kehittämisen kannalta monia keskeisiä asi-
oita. Ehkäpä hätähuudon omaiseksikin voi 
tulkita oppilaitosjohdon kokeman työhyvin-
voinnin heikentymisen. Vastaavan tuloksen 
sai myös SURE � Suomen Rehtorit ry rehto-
rikyselyssään 2004 (N=567).
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Johtajakoulutuksen haasteiksi Opekon 
kyselyssä nousevat ainakin seuraavat kehittä-
misalueet, jotka on jaoteltu kyselyssä olleiden 
teema-alueiden mukaisesti:

1.	I tsensä johtaminen
Suurimman määrän mainintoja sai oman 
ajankäytön hallinta työtehtävien priorisoin-
teineen ja huolineen ajan tasalla pysymisestä 
nopean yhteiskunnallisen muutoksen kes-
kellä. Myös oman vapaa-ajan erottaminen 
työstä oli monelle vaikeaa henkisellä tasolla 
� työt seuraavat mukana kotiin. Delegointi-
taidot saivat myös paljon huomiota kyselyyn 
vastanneiden keskuudessa � näyttääkin sil-
tä, että suomalaista oppilaitosjohtajaa kos-
kee yhä nk. sankarirehtorin myytti. Rehtori 
kantaa jo olemukseltaan delegoimattoman 
vastuun lisäksi vastuun myös aina vain lu-
kuisammiksi käyvistä työtehtävistä. Itsetun-
temuksen lisääminen, psyykkisten voima-
varojen kasvattaminen, asioiden (erityisesti 
hankalien) kohtaaminen ja esille ottaminen 
henkilöstön keskuudessa koettiin vaikeiksi ja 
energiaa vieviksi stressin aiheuttajiksi.

2.	I hmisten johtaminen
Erityisen merkittäväksi ihmisten johtamisen 
alueella nousivat kyselyssä ryhmädynamiikan 
tuntemiseen liittyvät taidot, vuorovaikutus- 
ja neuvottelutaidot sekä henkilöstön tiimi-
muotoiseen työskentelykulttuuriin ohjaami-
sen taidot. Oppilaitosjohtajilta edellytetään 
koko ajan enemmän myös esiintymistaitoja, 
ja kohtaa 1 mukaellen moni koki työn ja 
vastuun jakamisen ja alaisten vahvuuksien 
tunnistamisen ja hyödyntämisen olevan han-
kalaa. 

3.	T yöyhteisön johtaminen
Kyselyn mukaan oppilaitoksissamme on 
juurrutettu kehityskeskustelujen käytäntö 
toimintakulttuuriin. Tämä sinänsä tärkeä ja 
hyvä johtamisen väline koettiin kuitenkin 
hyvin kaksiteräiseksi miekaksi. Kehityskes-
kusteluihin menee aikaa (vrt. jaettu johta-

juus kohdassa 2), jos ne hoitaa yksi ja sama 
henkilö. Lisäksi suuren osan johtajista on 
vaikea mieltää, mitä kehityskeskustelun jäl-
keen? Miten yksilön kehittyminen voidaan 
sitoa organisaatioon ja löytää sitoutumiseen 
ja motivoitumiseen niiden ansaitsemat lääk-
keet. Oppilaitoksista näyttävät puuttuvan 
henkilöstönkehittämissuunnitelmat lähes 
tyystin. Muutoksen hallinta ja erityisesti 
oman henkilöstön muutosvastarinta koettiin 
raskaina ja stressaavina ja moni johtaja toi-
voi resursseja henkilöstön työssä jaksamisen 
edistämiseksi � osa myös tunnisti oman työs-
sä jaksamisen vaikeuksien vaikuttavan hen-
kilöstöön negatiivisesti. Oppilaitosjohtajat 
tuntuivat kaipaavan tukea oman organisaati-
on laadukkaan työskentelyn edesauttamiseen 
laatutyökalujen käytön ja henkilöstön kehit-
tämiseen tähtäävien systemaattisten lähesty-
mistapojen ja menetelmien hyödyntämisen 
avulla. Tässä tarpeet ja kehittämiskohteet 
näyttävät luovan haasteen koko jatko- ja täy-
dennyskoulutusjärjestelmällemme.

4.	P rojektin johtaminen
Koulumaailma on täynnä projekteja jopa 
kyllästymiseen asti. Projekteihin panostetaan 
mielellään silloin, kun ne edistävät oppilai-
toksen kokonaisuutta ja liittyvät mielekkääl-
lä tavalla yksikön visioiden ja strategioiden 
eteenpäin viemiseen. Projektien arviointiin 
liittyy kuitenkin kyselyn mukaan vakavia 
puutteita, ja projektit niiden itsensä vuok-
si koettiin lisätyötä ja stressiä aiheuttaviksi. 
Projektien arviointityökalujen ja niiden pe-
rusteella syntyvien tulosten jatkohyödyn-
täminen ja projektien kunnolla loppuun 
saattaminen aiheuttivat päänvaivaa monille 
rehtoreille ja muille johdon tehtävissä toimi-
ville.

5.	T ulevaisuuden ja strategiatyön johtaminen
Tulevaisuus ja sen visiointi kiinnostavat oppi
laitosjohtajia ja sen ennakointi koetaan haas-
teelliseksi tehtäväksi. Tulevaisuuden tutkimus 
ja sen käyttämät välineet nousivat kyselyssä 
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tämän alueen eniten mainintoja saaneiksi ke-
hittämiskohteiksi. Strategiatyö koettiin edel-
leen ylhäältä annetuksi tehtäväksi, joka usein 
jopa hankaloittaa perustehtävän hoitamista. 
Useista kouluyksiköistämme puuttuu stra-
tegia kokonaan! Strategian jalkauttamisessa 
koettiin samoja ongelmia kuin monissa edel-
tävissäkin kohdissa � henkilöstön sitouttami-
nen ja motivointi strategiatyöhön nousivat 
päällimmäisiksi. 

6.	 Kansainvälinen rehtori
Kielitaito on oppilaitosjohtomme suurin yk-
sittäinen kehittämiskohde, mikäli kyselyyn 
on uskominen. Niin ikään kansainvälisten 
hankkeiden kenttä erilaisine rahoitusmal-
leineen oli suurelle osalle vastanneista vieras 
� esteenä perehtymiselle oli lähes joka koh-
dassa esille tullut ajan ja resurssien puute 
� kuntatyönantajaa on nykyään vaikea saada 
innostumaan omakustannusosuutta vaativis-
ta kansainvälisistä hankkeista. Sinänsä kan-
sainvälistä yhteistyötä pidettiin mielekkäänä 
ja rahoituslähteistä kaivattiin kovasti lisää 
tietoa kentälle.

7.	V erkostojohtaminen
Kyselyssä verkostot koettiin välineiksi strate-
gioiden toteuttamiseen, ja hyödyllisimmäksi 
koettiin pitkäkestoiseen, säännölliseen ja mo-
lempia osapuolia hyödyttävään verkostotyös-
kentelyyn osallistuminen. Verkoston lisäarvo 
riippuu henkilöstön sitoutumisesta ja yhteis-
ten sitovien tai löyhien päämäärien hahmot-
tamisesta verkostoyhteistyössä. Tavoitteena 
tässä ovat useimmiten yhteistyösuhteet tai 
jopa varsinaiset kumppanuudet oppilaitosten 
ja ympäröivän yhteiskunnan eri toimijoiden 
kesken. Verkostoituminen systemaattisena 
oppilaitoksen strategiana sinällään oli edel-
leen harvinaista, vaikka esim. kansainväliseen 
verkostoon kuulumisella voidaan parhaassa 
tapauksessa vaikuttaa koko työyhteisön hy-
vinvointiin ja kehittymisen tunteeseen.

8.	P edagoginen johtaminen
Tällä perinteisesti oppilaitosjohdon keskuu-
dessa vahvuusalueeksi koetulla sektorilla 
(useimmilla opettajatausta) suurimmaksi 
yksittäiseksi kehittämiskohteeksi kyselyssä 
nousi uusista hallinnollisista tehtäväkokonai
suuksista johtuva etääntyminen opetusmene
telmällisistä kehityssuuntauksista ja oman 
johtamistoiminnan etääntyminen oppilaitok
sen perustehtävästä (oppilaan tai opiskelijan 
oppimisen tukeminen). Pedagogiseen kes-
kusteluun ei kerta kaikkiaan näytä enää ole-
van aikaa (vrt. kohta 1).

9.	T ietojohtaminen
Suuria odotuksia on asetettu tietotekniikan 
tulolle oppilaitosmaailmaan. Viime vuosina 
oppilaitosjohtajien osa kansallisen tietostra-
tegian leviämisen avainhenkilöinä on tie-
dostettu yhä laajemmin. Jokaisen johtajan ei 
tarvitse olla tietokonenörtti mutta kokonais-
vastuu tämänkin alueen kehittämisestä on 
johtajalla. Kyselyssä nousi esille monia spe-
sifejä erityistarpeita, jotka liittyivät tieto- ja 
viestintätekniikan pedagogiseen ja hallinnol-
liseen hyödyntämiseen: haluttiin lisää tietoa 
ja taitoa verkko-oppimisen työkaluista, etä-
opetuksesta, oppilashallinnosta, henkilöstön 
osaamisen arvioinnista ja opetuskäytöstä sekä 
laitteistojen ja tietoteknologian kehityksestä. 
Tieto- ja viestintätekniikka nähtiin mah-
dollisuutena verkostotyöskentelyssä ja tie-
dottamisessa. Erityisilmiönä kyselyssä nousi 
esiin naisjohtajien kiinnostus tietotekniikan 
hyödyntämiseen liittyvien taitojen ja tietojen 
hankkimiseen.

10.	T alousjohtaminen
Kyselyssä nousi esiin useita muuttuneiden 
vastuiden pohjalta kumpuavia huolia: talou-
den hallinta (mm. taloushallinnon ohjelmis-
tot, talouden suunnittelu, seuranta ja enna-
kointi), toiminnan budjetointi ja talousarvi-
on laadinta, talouteen liittyvän lainsäädännön 
tuntemus ja uusien palkkausjärjestelmien 
mukanaan tuomat työn vaativuuden arvioin-
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nit ja henkilökohtaisen osaamisen perusteel-
la syntyvät palkan lisäosat aiheuttivat niin 
ikään päänvaivaa. Talouteen liittyvien uusien 
velvollisuuksien kokonaisuus koettiin selväs-
ti lisäkoulutusta vaativaksi työtehtäväksi.

Moninaiset oppilaitosjohtajien kokemat 
haasteet voivat antaa suuntaviivat rehtorien 
ja muun oppilaitosjohdossa työskentelevän 
henkilöstön kehittämiselle mm. jatko- ja 
täydennyskoulutuksen keinoin. Olisikin 
tärkeää, että koulutuspolitiikassa käytännön 
johtamistyötä oppilaitoksessa tekevien ääntä 
kuultaisiin riittävästi. 

4	R EHTORIT Omaa TYÖTÄÄN  
	 KEHITTÄmÄSSÄ
Tämän julkaisun runko koostuu rehtori-
kouluttajakoulutuksen aikana laadituista 
kehittämisprojektikuvauksista. Jokainen sai 
valita itselleen läheisen aiheen, jossa kohtasi-
vat johtamisen ajankohtaiset haasteet ja oma 
arkityö. Lähtökohtana oli jonkin rajatun 
avainkohteen kuvaaminen, ohjaaminen, ke-
hittäminen ja arviointi. Merkittävä osa kou-
lutusohjelmasta oli näiden hankkeiden semi-
naarityyppistä käsittelyä. Tässä julkaistaan 
vain osa projektikuvauksista, koska moni 
mielenkiintoinen ja ansiokas artikkeli jäi vii-
meistelemättä kirjoittajan kiireiden vuoksi ja 
näin ainakin tästä julkaisusta pois.

Julkaisun artikkelit soveltuvat itseopis-
kelumateriaaliksi ja erilaisten koulutusoh-
jelmien oheismateriaaliksi. Toimittajat ja 
kirjoittajat ottavat mielellään kirjan sisällön 
synnyttämää palautetta vastaan.
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The SeveN PriNCiPLes oF SustaiNaBLe LeaDershiP

ANdY HARGREAVES

A school district puts an heroic principal 
into an underperforming school � 
then sees all his work unravel within 

months of his subsequent promotion. A 
charismatic leader accepts a principalship in a 
nearby school and takes all his teacher-leader 
disciples with him. A principal of a magnet 
school boosts her institution�s reputation 
by attracting top students from all around 
the city, but robs the nearby neighborhood 
school of its best talent which sees its own 
performance then plummet. Teachers in a 
high school watch four principals pass through 
their school in �ve years and conclude they 
can easily wait out all other principals and 
their change agendas in the future. A school 
district confronts a highly unionized school 
by assigning a succession of increasingly 
authoritarian principals to it, only to see the 
union�s resistance to change become even more  
entrenched.

These examples of unsustainable leader
ship and improvement efforts are not 
hypothetical. They emerged in a Spencer 
Foundation-funded study of educational 
change over three decades in eight high schools 
in the US and Canada, as seen through the 
eyes of over 200 teachers and administrators 
who worked there in the 1970s, 80s and 
90s (Hargreaves & Goodson 2004). This 
study has shown that one of the key forces 
in�uencing change or continuity in the long 
term is leadership, leadership sustainability 
and leadership succession. Most processes 
and practices of school leadership, our study 
shows, create temporary, localized �urries 
of change but little lasting or widespread 
improvement. 

There are exceptions, though. From the 
�rst day of their appointment, some leaders 
thought hard about how they would identify 
and groom their successors. One founding 
leader of an innovative school was careful not 
to raid the best teachers from surrounding 
institutions, and avoided in�icting injustice 
or fuelling jealousy by doing so. One or two 
courageous leaders responded to high stakes 
testing by improving learning for all in the 
belief that raised scores would follow, rather 
than letting an obsession with results sti�e 
the learning process. These leaders did more 
than manage change or implement reform. 
They pursued and modeled sustainable 
leadership.

Sustainable leadership and improvement 
are more than matters of mere endurance, 
of making things last. We de�ne sustainable 
leadership, in line with the environmental 
�eld, in the following way.
	 Sustainable leadership matters, spreads 

and lasts. It is a shared responsibility, 
that does not unduly deplete human or 
�nancial resources, and that cares for and 
avoids exerting negative damage on the 
surrounding educational and community 
environment. Sustainable leadership has 
an activist engagement with the forces 
that affect it, and builds an educational 
environment of organizational diversity 
that promotes cross-fertilization of 
good ideas and successful practices in 
communities of shared learning and 
development. 
	 This de�nition suggests seven 
principles of sustainable leadership that 
we will illustrate from the Spencer study.
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1.	S USTaINaBLE LEaDERSHIP CREaTES aND  
	 PRESERVES SUSTaINING LEaRNING. 
In education, the �rst principle of 
sustainability is to develop something that is 
itself sustaining. To sustain means to nourish. 
Sustaining learning is therefore learning that 
matters, that lasts and that engages students 
intellectually, socially and emotionally. It is 
not achievement results, but the learning 
behind them that matters most. The prime 
responsibility of all educational leaders is to 
sustain learning (Glickman 2002; Stoll, Fink 
& Earl 2003).

Talisman Park�s new principal responded 
to a newly mandated, tenth grade literacy 
test (on which graduation would depend) 
by trying to shield his experienced staff from 
its time-consuming effects. With his staff, he 
decided that the most expedient way to get 
good results was to boost the achievement 
of students who, pretests showed, fell just 
below the passing grade. While the strategy 
made the schools results look good; those 
students who really needed help with literacy 
were cast by the wayside. 

Meanwhile, the principal of a neigh- 
boring, more ethnically diverse high school 
with a high number English-as-a-second-
language students, did not concentrate on the 
literacy test in the short term, but on how to 
improve literacy for all students in the long 
run. Teachers worked together to audit and 
improve their literacy practices and focused 
for an entire month with parents and the 
community on improving literacy learning 
for everyone. While the immediate results 
were not impressive, by the second year, the 
school scored above the district mean, and 
by the third, it had become the district�s 
number two performer, well ahead of more 
privileged Talisman Park, which had opted 
for the �quick-�x�. Paradoxically, sustainable 
leadership that promotes sustaining learning 
goes beyond temporary gains in achievement 
scores to create lasting improvements in 
learning that are also measurable.

2.	S USTaINaBLE LEaDERSHIP SECURES SUCCESS  
	  OVER TImE. 
Leadership succession is the last challenge of 
leadership (1). It is the challenge of letting 
go, moving on, and planning for one�s own 
obsolescence. Sustainable improvements are 
not �eeting changes that disappear when their 
champions have left. Sustainable leadership 
is not achieved by charismatic leaders whose 
shoes are too big to �ll. Instead, it spreads 
beyond individuals in chains of in�uence 
that connect the actions of leaders to their 
predecessors and successors.

Leadership succession events are almost 
always emotionally charged with feelings of 
expectation, apprehension, abandonment, 
loss or relief (Hart 1993). Frequent and 
repeated successions aggravate these 
anxieties. Sustainable leadership therefore 
plans and prepares for succession, not as 
an afterthought, but from the �rst day of a 
leader�s appointment. It also regulates the 
rate and frequency of successions so that a 
staff does not suffer from the cynicism that 
is brought on by succession fatigue (Fink & 
Brayman, in press). 

Our Spencer study offered rare glimpses 
of thoughtful and effective succession 
management � both in more innovative 
schools. One school built on its ebullient 
and optimistic principal�s success in 
forging a democratically developed school 
improvement plan and maintaining the 
school�s long tradition of being student-
centered and caring, by grooming his 
assistant principal to replace him when he 
retired. The founding principal of another 
innovative school, established as a learning 
organization, also persuaded the district that 
his assistant should be prepared to succeed 
him and further the school�s distinctive 
mission.

(1)	 We are grateful to Paul Chung for this insight.
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In general, though, across three decades of 
leadership, our study showed that few things 
in education succeed less than leadership 
succession. Charismatic leaders are followed 
by lesser successors who cannot maintain the 
momentum of improvement. Leaders who 
turn around underperforming schools are 
prematurely transferred or promoted before 
their improvements have had a chance to 
stick.

Stewart Heights school had been drifting 
for years. Its long-serving staff were nostalgic 
for its days as a �village school� and had never 
faced the challenge of its absorption by urban 
development and signi�cantly increased 
cultural diversity. The school�s principal 
in the early 1990s confessed that �one of 
the dif�culties I found for my personal 
approach to leadership was that I didn�t have 
a particular direction or goal for my school�. 
He just wanted to buffer his teachers from 
outside forces so they could concentrate on 
the classroom. This principal�s retirement 
created an opportunity for discontinuity, 
not continuity. So the district appointed 
dynamic, experienced and somewhat abrasive 
Bill Matthews to replace him.

Matthews believed strongly that students 
came �rst and communicated a sense of clear 
expectation and relentless determination to 
provide �a service to kids and the community� 
so as to make students feel more included, 
and parents feel more welcome. By the end 
of Matthews� third year, after curriculum 
changes, school improvement planning, 
restructuring of the guidance process and 
the creation of a more welcoming physical 
environment in the school, levels of student 
and parent satisfaction with the school 
increased dramatically. Suddenly, though, 
Matthews was promoted to a district 
leadership role. With leadership shortages 
emerging everywhere across the district, his 
assistants were transferred as well.

Into this chaos, the district parachuted 
�rst-time principal, Jerry West. While West 
wanted to feel his way carefully, a newly 
mandated reform agenda was gathering 
pace. So West and his unprepared assistants 
concentrated on implementation more 
than improvement. Everything Matthews 
had achieved in school improvement was 
undone within months. Traditional power 
blocs such as the department heads� group 
that had dominated before Matthews� arrival 
reasserted their authority, because West 
needed their support to ensure compliance 
with the government�s subject-based 
mandates. The School Climate Committee 
that, under Matthews, had started to change 
the school�s practices to support students 
more, saw powerful senior teachers impose a 
regime of strict student behavior codes under 
West. Like a deer in the headlights, West�s 
seeming lack of decisiveness in this new 
reform context led some teachers to regard 
him and his assistants as ineffectual. As one 
long serving teacher commented, �Nice 
people. Can�t cope�.

Within just three years, West was 
moved again. In a school that had now 
seen four principals in six years, staff had 
become very cynical. This revolving door 
principalship (MacMillan 2000), or carousel 
of leadership succession (Hargreaves, 
Moore, Fink, Brayman and White 2003) 
is becoming increasingly common in high-
stakes, reform-driven climates that are 
coinciding with a demographically-induced 
loss of �Boomer� generation leaders through 
retirement (Educational Research Service 
1998; Association of California School 
Administrators 2001).

Sustainable leadership demands that 
serious attention be paid to leadership 
succession. Successful succession is achieved 
by grooming successors where there is a need 
for continuity, by keeping successful leaders 
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in schools longer when they are making great 
strides in promoting learning, by resisting 
the temptation to search for irreplaceable 
charismatic heroes to be the saviors of our 
schools, by requiring all district and school 
improvement plans to include succession 
plans, and by slowing down the rate of 
repeated successions so that teachers do 
not cynically decide to �wait out� all their 
leaders. 

3. 	SUSTaINaBLE LEaDERSHIP SUSTaINS THE  
	 LEaDERSHIP OF OTHERS. 
One way for leaders to leave a lasting legacy is 
to ensure it is developed with and shared by 
others. Leadership succession therefore means 
more than grooming principals� successors. It 
means distributing leadership throughout the 
school�s professional community � so it can 
carry the torch once the principal has gone, 
and soften the blow of principal succession 
(Spillane, Halverson and Drummond 2001) 

The founding principal of Durant 
alternative high school in a US �rust -belt� 
city believed that if the school�s original 
vision of fostering independent learning in 
a range of real-life settings was to survive in 
a climate of considerable public scrutiny, 
it had to be shared by teachers, students 
and the parent community. The principal 
emphasized dialogue and shared decision-
making, and the staff came to appreciate 
that �we were all administrators and we all 
shared the administration�. Long after his 
retirement, the teachers and community 
continue to resist the standardizing policies 
of the district and the state, holding fast to 
their founding vision by agitating for waivers 
for their distinctive program.

Durant�s neighbor, Sheldon High 
School experienced the full effects of white 
�ight to the suburbs and to magnet school 
competitors from the early 1980s. It saw its 
racial balance and intake of students with 

special needs shift dramatically as a result. 
Not only did the largely white teaching staff 
feel frustrated in the face of these changes, 
they also found themselves shut out of 
important school decisions by a succession 
of autocratic leaders.

As an outlet for their frustrations 
and leadership impulses, teachers turned 
increasingly to their union. The more fractious 
the union became, the more successive 
principals �dug in� � each one appointed 
with the idea they could �stand up� to it. The 
resulting standoff led to the school�s almost 
complete inability to respond effectively to 
its changing student population, as teachers 
decried lack of disciplinary support from the 
principal�s of�ce, and refused to change their 
own traditional practices. 

These two scenarios show that sustainable 
leadership is not just the responsibility of 
individuals. In a highly complex world, 
no one leader, institution or nation can 
control everything without help (Fullan 
2001). Sustainable leadership is a distributed 
necessity and a shared responsibility. 

4.	S USTaINaBLE LEaDERSHIP aDDRESSES ISSUES OF  
	 SOCIaL JUSTICE. 
Sustainable leadership bene�ts all students 
and schools � not just a few at the expense 
of the rest. Sustainable leadership is sensitive 
to how lighthouse, magnet or charter schools 
and their leaders can leave others in the 
shadows, and how privileged communities 
can be tempted to skim the cream off the 
local leadership pool. Sustainable leadership 
is an interconnected process. It recognizes 
and takes responsibility for the fact that 
schools affect one another in webs of mutual 
in�uence (Baker and Foote, in press). In 
this respect, sustainability and succession 
are inextricably tied up with issues of social 
justice. 
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For instance, the school in our study that 
was established as a learning organization 
took great care not to raid all the best 
teachers, leaders and students from schools 
around it. In consultation with the school 
district and other high school principals, its 
principal operated a quota system so as not to 
draw disproportionately from any one school 
or age group of teachers in the district. By 
attending to the needs of other schools, the 
principal not only exercised responsibility for 
social justice, but also avoided inviting envy 
and resentment from neighboring schools. 

By comparison, the one magnet school 
in our study prospered at the expense of 
its neighbors. Developed in the late 80s to 
stem the tide of white �ight out of the city 
by pursuing high standards and selecting 
appropriate students and teachers from other 
schools in the district, the school came to be 
described by U.S. News as one of the top 150 
high schools in the United States. Some of the 
school�s high achieving students were drawn 
from a neighboring school. Once called the 
�Jewel of the District�, this second school 
now described itself ironically as the �Special 
Education Magnet� � with low attendance, 
high violence problems, and a standardized 
curriculum that robbed teachers of their 
social mission and professional discretion. 
By concentrating excellence in specialized 
pockets and trying to halt suburban �ight, 
the district created nothing less than an 
apartheid of school improvement (Hargreaves 
2003) � with high standards, authentic 
learning and �exible teaching for the more 
privileged magnet schools and their teachers, 
and soulless standardization for the rest.

Sustainable leadership is therefore not 
only about maintaining improvement in 
one�s own school. It is about being responsible 
to the schools and students that one�s own 
actions affect in the wider environment. It is 
about social justice.

5. 	SUSTaINaBLE LEaDERSHIP DEVELOPS RaTHER  
	 THaN DEPLETES HUmaN aND maTERIaL  
	 RESOURCES. 
Sustainable leadership provides intrinsic 
rewards and extrinsic incentives that attract 
and retain the best and brightest of the 
leadership pool; and it provides time and 
opportunity for leaders to network, learn 
from and support each other, as well as coach 
and mentor their successors. Sustainable 
leadership is thrifty without being cheap. It 
carefully husbands its resources in developing 
the talents of all its educators rather than 
lavishing rewards on selecting and rotating a 
few already-proven stars.

In all the schools in our study, reform 
demands, resource depletion and a resulting 
rush to retirement have created rapid 
turnover in principals and assistants along 
with devastating reductions in the numbers 
of assistant principals and middle level leaders 
such as department heads. In addition, school 
district support from consultants, assistant 
superintendents and other of�cials has been 
dramatically downsized, leaving principals 
feeling overwhelmed and alone. Cultures of 
supervision and personal support for school 
leaders have been replaced by impersonal 
contracts of test-based accountability.

Janice Burnley was the new principal of 
Lord Byron high school. After a promising 
beginning, she was confronted with a reform 
environment that led to the school losing 
one of its two assistant principals, �ve of 
its nine department heads, two of its three 
guidance counselors, and half of its special 
education staff. Most worrying to Burnley 
was her inability to support the eleven new 
teachers in the school. �I feel responsible for 
the whole world�, she exclaimed. By the end 
of her second year, her promising beginning 
had faded into an exhausting grind of 
management by memo, amid standardized 
reform demands that largely con�icted with 
her own values.
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Sustainable leadership systems know 
how to take care of their leaders and how 
to get leaders to take care of themselves. 
Teachers and school leaders who are �burned 
out� by excessive demands and diminishing 
resources have neither the physical energy 
nor the emotional capacity to develop 
professional learning communities (Byrne 
1994). The emotional health of leaders is a 
scarce environmental resource. Leadership 
that drains its leaders dry is not leadership 
that will last. Unless reformers and policy-
makers care for leaders� personal and 
professional selves, they will engineer short-
term gains only by mortgaging the entire 
future of leadership. 

Even the most motivated and committed 
leaders can only sustain themselves for so 
long. Principal Watson had built the basis 
of a collaborative learning community at 
Talisman Park school but was suddenly 
transferred after barely three years to another, 
leaving her grieving for the work that had still 
to be done. She took the same inspirational 
drive and commitment to community-
building to her next school but the new 
reform context of resource reductions and 
unrealistic implementation timelines meant 
there was no more system support for 
collaboration. So Watson was now reduced 
to �modeling optimism� (Blackmore 1996). 
The emotional strain of trying to remain 
positive in depressing times eventually took 
its toll and after months of stress she retired 
early to seek ful�llment elsewhere in her life. 
Under this deluge of reform directives, other 
principals in our study hauled themselves up 
into district administration, escaped to the 
island of early retirement, were hospitalized 
when they drowned under the pressure, 
or narrowed their role from leadership to 
management so they could continue to 
cope. In the end, the only leadership that 
is sustainable is leadership that can sustain 
leaders� selves. 

6. 	SUSTaINaBLE LEaDERSHIP DEVELOPS  
	 ENVIRONmENTaL DIVERSITY aND CaPaCITY. 
Promoters of sustainability cultivate and 
recreate an environment that has the capacity 
to stimulate continuous improvement on a 
broad front. They enable people to adapt to 
and prosper in their increasingly complex 
environment by learning from one another�s 
diverse practices (Capra 1997).

Innovative schools create this diversity 
yet all three such schools in our study have 
regressed under the standardization agenda. 
For instance, the State Exams have obliged 
Durant Alternative School to standardize its 
teaching and student assessments, turning 
school-developed history courses that once 
engaged students of diverse backgrounds, 
into the abstract memory work of World 
History 1 and 2. Instead of building shared 
improvement, two principals in these 
innovative schools now found themselves 
having to force through implementation. 
When these once-loved leaders tried to �talk 
up� the questionable change agendas, their 
teachers regarded them as having sold their 
schools and their souls to the district or 
state. 

Standardization is the enemy of sustain
ability. Sustainable leadership recognizes 
and cultivates many kinds of excellence 
in learning, teaching and leading and 
provides the networks for these different 
kinds of excellence to be shared in cross-
fertilizing processes of improvement (Giles 
and Hargreaves, in press; McLaughlin and 
Talbert 2001; Louis and Kruse 1995). It 
does not impose standardized templates on 
everyone.
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7. 	SUSTaINaBLE LEaDERSHIP UNDERTaKES aCTIVIST  
	 ENGaGEmENT WITH THE ENVIRONmENT.
In the face of standardized reform, all the 
traditional schools in our study have become 
exaggerated and less motivated versions 
of their former selves. Meanwhile, the 
innovative schools have lost a lot of their 
edge. But of all of them, Durant has proven 
the most resilient � not just because of its 
innovativeness or its strength as a learning 
community, but because it engages assertively 
with its environment. Durant is driven 
by activist leadership (Oakes, Quartz and 
Lipton 2000). It in�uences the environment 
that in�uences it.

In the past few years, Durant�s courageous 
new principal has activated his personal and 
professional networks and forged strategic 
alliances with the community in a tireless 
campaign to save the school. He has written 
articles for local and statewide newspapers, 
appeared on radio and television programs, 
and supported students and parents who 
symbolically protested in strait-jackets 
outside the district of�ces. He organized 
conferences on the adverse effects of high-
stakes tests, and worked assiduously with 
his allies throughout the state to push for 
a request for group variance from the state 
tests, receiving a �temporary� exclusion from 
state policy for his efforts. Durant�s story 
shows that especially when the environment 
is unhelpful, sustainable leadership has to 
have an activist dimension.

CONCLUSION
In summary, leaders develop sustainability by 
how they approach, commit to and protect 
deep learning in their schools; by how they 
sustain themselves and others around them 
to promote and support that learning; by 
how they are able and encouraged to sustain 
themselves in doing so, so that they can persist 
with their vision and avoid burning out; by 
how they try to ensure the improvements 
they bring about last over time, especially 
after they have gone; by how they consider 
the impact of their leadership on schools 
around them; by how they promote and 
perpetuate ecological diversity rather than 
standardized prescription in teaching and 
learning within their schools; and by how 
they pursue activist engagements with their 
environments.

Most leaders want to do things that 
matter, to inspire others to do it with them 
and to leave a legacy once they have gone. 
Mainly, it is not leaders who let their schools 
down, but the systems in which they lead. 
Sustainable leadership certainly needs 
to become a commitment of all school 
leaders. If change is to matter, spread and 
last, sustainable leadership must also be a 
fundamental priority of the systems in which 
leaders do their work.
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MARTTI HELLSTRÖm

1.	J OHDaNTO:  
	 VaSTUULLISTa KONSTRUOINTIa

�Jos tahdot hallita, pidä itsesi järjestyksessä.�
Thales

Tiivistän 2000-luvun alun oppilaitosjoh-
don koulutuksen tavoitteen koulutettavien 
rehtoriksi kasvun tukemiseksi niin, että he 
pystyvät kehittämään kouluaan johtamisen 
välineillä hyväksi määrittyvän koulun suun-
taan. Suuntaa, johon kouluja kehitetään tällä 
hetkellä kaikkialla maailmassa, voi kutsua 
konstruktivistiseksi. Mm. Pasi Sahlbergin 
käyttämä käsite korvaa aiemmin käytetyt 
itseohjautuvan ja oppivan koulun (ks. esim. 
Sarala ja Sarala 1997) käsitteet ja sitoo koulun 
systeemin, opetuksen interaktiotapahtuman 
ja vallitsevan oppimisnäkemyksen toisiinsa. 
Keskeiseksi toiminnaksi määrittyy rakente-
lu, konstruointi: jo olevasta ja tilanteeseen 
sidoksissa olevasta rakennetaan yhdessä sekä 
itselle että yhteisölle uutta ja parempaa.

Opetuksen vuorovaikutustapahtuman ta-
solla oppilaan osalta konstruktivismin pää-
haasteeksi nousee, kuinka oppilas oppii ra-
kentamaan yksin ja yhdessä tietämystään ja 
laajemmin koko kasvuaan omista lähtökoh-
distaan muiden kokemukset hyödyntäen. 
Konstruktivismi arvostaa arkisia kokemuk-
sia: Perttula (2001, 9) kuvaa ajatusta seuraa-
vasti: �Joka ei luota siihen, että omakohtaiset 
kokemukset tarjoavat suurimman varmuuden, 
elää vieraana itselleen.� Keskeinen kysymys 
on: kuinka minä opin. Tähän vastatakseen 
oppilas tarvitsee apua muilta. 

Opetusjärjestelyiden tasolla päähaasteek-
si nousee, kuinka organisoida opetus niin, 

että juuri nämä oppilaat oppivat parhaiten 
opiskelemaan ja oppimaan opetussuunnitel-
massa määritellyt asiat. Opettaja vastaa haas-
teeseen tarjoamalla oppilaille mahdollisuuk-
sia opiskella monipuolisin oppilaskeskeisin, 
tutkivin, prosessoivin ja yhteistoiminnallisin 
menetelmin. Näitä täydentämään tarvitaan 
ohjausta, johon kuuluu omien tavoitteiden 
asettelua, toimintaa, toiminnan arviointia ja 
sen pohjalta oman opiskeluotteen jatkuvaa 
uudelleen määrittelyä. 

Opettaja tekee kahta muunnostyötä: 
Hän kääntää kirjoitetun opetussuunnitel-
man suunnittelemalla opetus-, opiskelu- ja 
oppimistapahtumat johdonmukaisesti ete-
neväksi sarjaksi, tarkoitetuksi opetussuun-
nitelmaksi. Suunnitteluvaiheessa opettaja 
siis mahdollistaa oppilaitten oppimisen � ja 
oman toimintansa oppimisen tukijana. Hän 
rakentaa oppimiselle ja kasvulle ympäristön. 
Toiseksi opettajan tehtävänä on tuon suun-
nitelman, tarkoitetun opetussuunnitelman 
ohjaaminen tosiasialliseksi toteutuvaksi ope
tussuunnitelmaksi, toiminnaksi, vuorovai-
kutustapahtumiksi, joissa opettaja aitona 
kanssatoimijana säätelee oppilaiden ja oppi-
aineksen kohtaamisia. Ja kuitenkin aina op-
pilaan tasolla toteutunut opetussuunnitelma 
on jotain muuta.

Opettajaa ohjaa hänen oma opetuksen 
käyttöteoriansa. Opetuksen käyttöteorian 
keskeinen kysymys on: kuinka minä opetan, 
kuinka luon mahdollisuuksia toisille oppia. 
Tähän vastatakseen opettaja tarvitsee apua 
myös toisilta opettajilta, oppilailta, vanhem-
milta ja rehtoriltaan.

2000-luvun koulussa opettajan toimi-
valta ulottuu useissa kouluissa oppimisedel-
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lytysten muovailusta myös opetusedellytys-
ten muovailuun yhdessä rehtorin ja koulun 
muun henkilökunnan kanssa. Koulun tasolla 
päähaasteeksi nouseekin, kuinka koulun hen-
kilöstö voi yksilöinä ja silti yhdessä muovailla 
opetuksen puitteita (koulua ja sen toimin-
taa) koulun omista lähtökohdista jatkuvasti 
uudistuvaksi ja itseohjautuvasti. Tällainen 
muovailu on koulun kehittämistä.

Haasteeseen vastataan toiminnan (sekä 
ns. ensimmäisen asteen työn eli opetuksen 
että toisen asteen työn eli opetuksen puitete-
kijöiden säätelyn) kehittämisen menetelmil-
lä: tutkimalla maailmaa (luotaus), asettamalla 
tavoitteita, toimimalla, arvioimalla toimin-
taa, pohtimalla (re�ektoimalla), puhumalla 
kokemuksista (dialogilla) ja muovailemalla 
kokemusten perusteella koulusysteemin kes-
keisiä elementtejä: ihmisiä, prosesseja (jois-
ta opetus on keskeisimpiä) ja rakenteita ja 
niiden välisiä suhteita hyödyntämällä esim. 
yhteistoiminnallisuuden periaatteita yhä pa-
remmin toimiviksi. 

Kehittämistoiminnassa koulun henkilös-
tö tarvitsee koulua koskevan käyttöteorian. 
Koulun käyttöteorian keskeinen kysymys 
on: mikä on hyvä koulu ja kuinka sellaiseksi 
tullaan. 

Rehtori on koulutason päätoimija. Hä-
nen päähaasteensa on ratkaista, kuinka 
kouluun luodaan henkilöstölle, oppilailla ja 
muille asianosaistahoille yksilöinä ja yhdes-
sä edellytykset oppia työssä ja työstä. Haas-
teeseen vastataan kahdella tavalla: ensinnä-
kin luomalla kouluun rakenteet (foorumit, 
käytänteet), jotka mahdollistavat oppimisen 
ja toiseksi ohjailemalla koulusysteemin ele-
menttien ihmisten, prosessien ja rakenteiden 
vuorovaikutusta jatkuvasti uudistuvaksi. 

Rehtori tarvitsee tähän kehittämistyöhön 
koulun johtamisen käyttöteoriaa. Koulun 
johtamisen keskeiset kysymykset ovat: mikä 
on hyvä koulu, ja miten koulua kehitetään 
sellaiseksi johtamisen keinoin. Tähän joh-
taja tarvitsee henkilökuntansa, oppilaitten 
ja muiden sidosryhmien apua ja keskinäistä 
dialogia.

Koulut eivät ole Suomessa itsenäisiä tu-
losyksikköjä, vaan ne ovat osa laajempaa, 
yleensä kunnallista koulutointa. Koulun yl-
läpitäjän tasolla päähaasteeksi tulee ratkaista, 
kuinka kouluille luotaisiin omaleimaisina 
yksikköinä ja silti yhteisen koululaitoksen 
osina edellytykset oppia toiminnassa ja toi-
minnastaan. Haasteeseen vastataan luomalla 
koulutoimeen rakenteet, jotka mahdollista-
vat henkilöstön oppimisen. 

Koulutoimen johtamisessa tarvitaan ope-
tuksen järjestämistä koskevaa käyttöteoriaa. 
Koulutoimen johtamisen keskeiset kysymyk-
set ovat: milloin opetus on hyvin järjestetty 
ja miten siihen päästään usean koulun ko-
konaisuutta johtamalla. Tähän koulutoimen 
johtajat tarvitsevat koulujen, henkilökuntan-
sa, oppilaitten ja muiden sidosryhmien � en-
nen muuta muiden toimialojen ja poliittisten 
toimijoiden apua ja keskinäistä dialogia.

Sijoitan mielelläni konstruktivismi-kä-
sitteen eteen sanan vastuullinen. Näin ko-
rostuu se, että kaikilla rakentelun tasoilla on 
reunaehdot. Konstruointi ei ole rajatonta. 
Opetustapahtuman osalta rajat asettaa ope-
tussuunnitelma ja aikuinen, vastuullinen 
opettaja. Koulun tasolla rajat asettaa toimin-
nasta vastaava rehtori. Yksittäisen koulun ke-
hittämisen osalta rajat asettaa koulun ylläpi-
täjä ja koulutoimen osalta opetuspalveluteh-
tävän asettanut yhteiskunta. Lisäksi kaikkea 
toimintaa rajaavat arvot. Vastuullisesti kon-
struktivistisen koulun arvopohjassa korostuu 
kaikkien osallisuuden, yksilöllisyyden ja yh-
teisöllisyyden arvostaminen. 

REHTORIN ammaTILLINEN KaSVU
Rehtorikoulutuksen tavoitteen voisi pelkis-
tää niin, että koulutuksen jälkeen rehtorin 
johtamistoiminta on entistä tavoitteellisem-
paa, tietoisempaa ja hallitumpaa, ja siitä 
johtuen hän tuntee hallitsevansa työn koko-
naisuuden kestävästi vahvemmin kuin ennen 
koulutusta. 
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Koulutuksen aikana tapahtuvaa toivotta-
vaa kehitystä voi kuvata Eskolaa (1985) mu-
kaillen nelivaiheiseksi ammatilliseksi kasvuk-
si ajopuurehtorista koulun kokonaisuutta 
hallitsevaksi ja sitä ohjaavaksi rehtoriksi:
1.	 ajopuurehtori 
2.	 arkitapahtumia organisoiva rehtori 
3. 	 kokonaisuuden hahmottava rehtori 
4.	 kokonaisuuden hallitseva ja sitä ohjaava 

rehtori.

Koulutuksessa tavoitellaan kehitystä, jossa 
aluksi arkitapahtumien virran vietävänä ole-
va rehtori oppii organisoimaan arkea, nou-
semaan sen yläpuolelle, hallitsemaan ensin 
ajatuksellisesti koulua kokonaisuutena ja 
lopulta ohjaamaan johtamisteoillaan koulun 
kokonaistoimintaa harkittuun ja tahdottuun 
suuntaan myös käytännössä.

Rehtorin työssä kokonaisuuden hallin-
nan tunteen käsite on merkittävä. Työn hal-
linnalla tarkoitetaan yleisesti mahdollisuutta 
ja kykyä hallita työtään ja työympäristöään 
tilanteessa, jossa odotusten ja mahdollisuuk-
sien välillä on kohtuullinen tasapaino. Täs-
sä suhteessa ihmiset voidaan karkeasti jakaa 
kahteen luokkaan, subjekteihin, jotka ratkai-
suillaan ja päätöksillään ohjaavat työtään, ja 
objekteihin, joille tapahtuu asioita. Oppilai-
tosjohtajilla on professionaalisen taustansa 
vuoksi hyvät edellytykset olla oman työnsä 
subjekteja.

Työn hallintaa voidaan avata attribuuteil-
la tavoitteellinen, tietoinen ja hallittu. Tavoit-
teellisuus edellyttää, että toimija on tietoises-
ti valinnut toimilleen päämäärän. Toiminta 
on tietoista, jos toimija pystyy tajuamaan ne 
asiantilat, jotka ovat olemassa teon vaihtoeh-
toisina seurauksina. Tietoinen teko on luon-
teeltaan intentionaalista eli tarkoitusperäistä 
(vrt. Hirsjärvi & Huttunen 1989, 29). Teko 
on hallittu, jos toimija tietää myös tekonsa 
premissit; mistä syystä teko esim. onnistuu 
tai epäonnistuu (emt. 29).

Työn hallinnan tunne on subjektiivinen 
kokemus siitä, että on oman kompetenssinsa 

vuoksi oman työnsä subjekti, saa itse tehdä 
ratkaisut ja pystyy vaikuttamaan työnsä ta-
voitteisiin, sisältöihin ja tekemistapaan (vrt. 
Pentti 2001).

Työn hallinnan tunne on työssä jaksami-
sen edellytyksiä, ja sen kadottamista pidetään 
yleensä vakavana uhkana työhyvinvoinnille. 
Hallinnan tunnetta vahvistaa, jos pystyy jä-
sentämään omaan työhönsä kohdistuvat ris-
tiriitaisetkin odotukset.

Kaikessa koulutuksessa on tehtävä vai-
keita valintoja siitä, mihin aikaresurssi käy-
tetään. Oppilaitosjohdon koulutuksessa ei 
voida pelkästään keskittyä rehtorin ammatil-
lisiin taitoihin. On tärkeää keskittää huomio 
älylliseen tapaamme jäsentää työtä. Tässä 
tehtävässä käyttöteorian käsitteen avulla voi-
daan saada ote niihin olettamuksiin, jotka 
tosiasiallisesti ohjaavat työtämme. Sitä mu-
kaa kuin tunnistamme ja opimme jatkuvasti 
kehittämään ja eheyttämään omaa koulun 
johtamista koskevaa käyttöteoriaamme, kas-
vaa sekä työmme hallinta että työn hallinnan 
tunteemme. 

 
2.	T EORIa KÄYTTÖTEORIaSTa 
Käyttöteorian konstruointi on tie oman työn 
kokonaisuuden ajatukselliseen hallintaan 
� näin haluan väittää. Ajatuksellinen hallinta 
luo pohjan toiminnalliselle hallinnalle.

Käyttöteoria-käsitteellä viitataan jo-
kaisen omaan käsitykseen jostain ilmiöstä, 
tässä tapauksessa hyvästä koulusta ja niistä 
keinoista, joilla koulu voidaan johtamisen 
keinoin sellaiseksi kehittää. Käsitys voi olla 
implisiittinen tai eksplisiittinen, hajanainen 
tai yhtenäinen, tietoinen tai tiedostamaton. 
Käyttöteoriaan kuuluu tietoja, mutta myös 
uskomuksia ja luuloja. Joillain meistä käyt-
töteoriat jäävät puhtaasti uskomusjärjestel-
miksi. Suurella osalla ne ovat tositietojen ja 
uskomusten sekajärjestelmiä. Käyttöteoria 
opitaan osittain opetuksesta, osittain omista 
kokemuksista. Käyttöteoria ohjaa toimin-
taamme samalla tavalla kuin kielioppi pu-
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hettamme, mutta vasta tietoiseksi nostettuna 
käyttöteoria on mahdollista ottaa kriittisen 
tarkastelun ja kehittelyn kohteeksi.

Käyttöteorian käsite sisältyy jo klassisiin 
organisaatioteorioihin. Lähtökohtana on ol-
lut oivallus, että ihmisen toimintaa ohjaavat 
aina jotkin arvot ja uskomukset. Argyris ja 
Schön (1974 ja 1976) erottivat toiminnan 
teoriassaan (theory of action) kahdenlaista 
arvo- ja uskomusohjautumista ja kutsuivat 
molempia teorioiksi. Teorialla he tarkoittivat 
mekanismeja, joilla linkitämme ajatuksem-
me omaan toimintaamme. Teoriat he jakoi-
vat käyttöteorioihin (theories in use) ja omak-
suttuihin, myös julkiteorioiksi suomennettui-
hin teorioihin (exposed theories). Julkiteoriat 
ovat ääneen lausuttuja ja siten julkisia käsi-
tyksiä ja uskomuksia. Käyttöteoriat (theory 
in use) ovat argumentoimattomia teorioita, 
jotka yhtä lailla kuin omaksutut teoriat oh-
jaavat valintojamme ja käyttäytymistämme. 
Käyttöteoriat ovat nykytermein ilmaistuna 
hiljaista tietoa, joka voidaan tunnistaa käyt-
täytymisestä. Julkiteoriat taas ovat itselle ja 
toisille ääneen lausuttuja. (Ks. myös Linturi 
2002.) 

Argyriksen ja Schönin mukaan käyttö-
teoriat muodostuvat johtavista arvoista ja 
toimintastrategioista. Johtavia arvoja (gover-
ning values) voivat olla esim. mahdollisim-
man suuri vapaus, taloudellinen voitto, mo-
nipuolisuus ja rehellisyys. 

Käyttöteoriassa tehdään lisäksi oletuksia 
seurauksista, joita tietyllä tavalla toimimi-
sella on itselle ja muille. Tätä käyttöteorian 
elementtiä Argyris ja Schön kutsuvat toi-
mintastrategiaksi (action strategies). Ne ovat 
suunnitelmia, joilla pyrimme pitämään joh-
tavat arvomme hyväksyttävissä rajoissa otta-
en huomioon niiden mukaisen toiminnan 
seuraukset itsellemme ja muille. 

Käyttöteoria-käsitettä käytetään yhä, 
mutta käsitteen sisältöä päivittäen. Ojanen 
(2003) kuvaa käyttöteoriaa sisäiseksi ohjeis-
toksi, joka toimii ihmisen käyttäytymisen 
pohjana. Tämä sisäänrakennettu ohjausjär-

jestelmä on usein vain ohuesti tiedostettu ja 
argumentoitu. Luukkaisen (2005, 209) mu-
kaan jokaisella työtä tekevällä ihmisellä on 
käsitys työnsä tarpeellisuudesta, sen taustal-
la olevista arvoista ja osuudestaan kokonai-
suudessa. Tästä omasta ajatusmallista työstä 
Luukkainen (2000, 2005) käyttää käyttöteo-
rian käsitettä. 

Käsite näyttää viime vuosina väljenty-
neen tarkoittamaan myös jokaisen itsensä 
muovattavissa olevaa esitiedonomaista nä-
kemystä tietystä ilmiöstä. Tällainen käyttö-
teorian tietoinen kehittäminen on asetettu 
mm. OPEPRO-projektissa tulevaisuuden 
opettajankoulutuksen tehtäväksi. Projektin 
loppuraportin mukaan opettaja tarvitsee 
työnsä selkärangaksi itse työstetyn käyttöteo-
rian, näkemyksen työstään ja sen perusteista 
(Luukkainen 2000, 231). 

Käyttöteoria-käsitteen merkitystä on 
muuttanut myös tieteen paradigmoissa ta-
pahtunut ns. tekstualistinen käänne. Usko 
oikean tiedon luennointiin on pitkälti me-
netetty myös koulutuksessa. Humanistinen 
oppimiskäsitys, jonka mukaan ihminen to-
teuttaa itseään pyrkimällä koko elämänsä 
ajan tulemaan omaksi itsekseen, on vahvistu-
nut (Rinne ja Salmi 2003, 138). Tästä seuraa 
vaatimuksia jättää yksilöllistä liikkumatilaa 
koulutukseen.

3.	K ÄYTTÖTEORIaN HaHmOTTELUa  
	 OPPImISTEHTÄVÄKSI

Käyttöteoria, tekstualistisuus,  
fenomenogra�a ja dramaturgisuus
Käyttö- ja julkiteorioiden välillä on yleisesti 
kuilu. Jos ihmiseltä kysytään suoraan, miten 
ja miksi hän toimii, hän todennäköisesti vas-
taa (selittelee kauniisti) kuvailemalla oppi-
maansa julkiteoriaa. Todellisuudessa hänen 
toimintaansa saattaa kuitenkin ohjata hyvin 
erilainen käyttöteoria. Käyttöteoria onkin 
piiloteoria, joka näkyy todellisissa teoissa. 
Tämä ongelma on aihetta tunnistaa myös 
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koulutuksessa. Todellinen rehtorina kasvu 
edellyttää, että koulutettava antautuu aidosti 
puhumaan omista päämääristään ja keinois-
taan. Kuilun ongelmaa voidaan ratkoa käsit-
teiden puhe, ilmiö ja käsitys avulla.

KUVIO 1.
Käyttöteoriapuheessa on fenomenogra�sia,  
tekstualistisia ja dramaturgisia aineksia.

Puheen oletetaan pohjautuvan puhujan ajat-
teluun, käsityksiin ilmiöstä (aiheesta). 

Jos ilmiön ja sitä koskevien käsitysten 
suhde ymmärretään fenomenogra�sesti, niin 
käsitysten ei oleteta kertovan totuutta ilmi-
östä (vrt. Marton 1981). Fenomenogra�an 
kannalta katsoen on olemassa vain yksi maa-
ilma, josta eri ihmiset muodostavat erilaisia 
käsityksiä. Fenomenogra�assa kuvataan, mi-
ten ympäröivä maailma ilmenee ja rakentuu 
ihmisen tietoisuudessa. Eri henkilöt ymmär-
tävät saman ilmiön eri lailla riippuen mm. 
iästä, koulutustaustasta, kokemuksista ja su-
kupuolesta. (vrt. Ahonen 1994; Metsämuu-
ronen 2003, 174�175; Uljens 1989.) 

Fenomenogra�a tarjoaakin mielenkiin-
toisen, nokkelan tavan ratkaista jännite ob-
jektiivisen ja subjektiivisen tiedon välillä.

Käyttöteoria ymmärretään puheeksi, jos-
sa ihminen kertoo käsityksistään. Puhe kuvaa 
todellisuutta, mutta se myös tuottaa sitä. Il-
miön ja puheen suhde on tekstualistinen. Jo 
Wittgenstein oivalsi, että kieli ei vain kuvaa 
maailmaa, vaan että ihmiset käyttävät kieltä 
omien pyrkimystensä edistämiseen. Kieli-
peleihin liittyy hegemoniallinen pyrkimys. 
Jokainen taho pyrkii saamaan niin vahvan 
otteen puheesta, että sen näkökulmasta tulee 
�luonnollista�, huomaamatonta taustaa, jota 
vasten kaikkien muiden puhe jäsentyy (ks. 
Juuti ym. 2004, 237). 

Goffmanin (1971) mukaan vilpitönkin 
ihminen esittää itseään. Teatraalisella minäl-
lä ihminen pyrkii edistämään omaa etuaan. 
Näkökulmaa kutsutaan dramaturgiseksi.

Puheesta ei siis voi päätellä, millaista reh-
torin johtaminen todellisuudessa on. Puhees-
ta ei myöskään voida yksisilmäisesti päätellä, 
mitä koulutettavat tosiasiassa johtamisesta 
ajattelevat. Puhe on puhetta, jossa kuvailu, 
vaikuttaminen ja esiintyminen sekoittuvat 
erottamattomasti toisiinsa.

Käyttöteoria ja vastuullinen konstruktivismi
Konstruktivismi (tai pikemminkin konstruk-
tivismit) on tieto- ja oppimiskäsitys, jonka 
mukaan oppija rakentaa tiedon itse sen pääl-
le, mitä hän jo tietää ja osaa. Ihmisen oppi-
minen nähdään tässä viitekehyksessä oman 
tietämyksen rakentamisena, konstruointina 
ja tieto näin subjektiivisena. Oppimiskäsitys 
rohkaisee antamaan jokaiselle oikeuden ra-
kentaa itse oma käsityksensä ja siinä tarvitse-
mansa käsitteet. 

Konstruktivismissa luovutaan olettamus-
perustaisesti uskosta objektiiviseen tietoon ja 
totuuteen. Tieto hyväksytään subjektiivisek-

KUVIO 2. 
Fenomenogra�nen käsiteketju.

Dramaturgisuus

TekstualistisuusFenomenogra�a

Käsitys Puhe

Ilmiö

Maailma
� sisäinen
� ulkoinen

Kokemus	 Ilmiö	 Käsitys
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si ja samalla arkitieto nostetaan jopa arvok-
kaammaksi kuin teoreettinen tieto.

 Konstruktivismiin pohjautuvassa koulu-
tuksessa opettajan rooli muuttuu ulkoisesta 
ohjaajasta (objektiivisen tiedon siirtymisen 
varmistajasta) koulutettavan oppimiseen 
tähtäävien sisäisten prosessien ohjaajaksi 
(kannustajaksi, luotaajaksi). Tähän liittyy 
kuitenkin usein harhatulkinta, että opetuk-
sen (siis opettajan opettamisen) tilalle tulisi 
konstruktivismissa heittellejättö (laissez faire) 
tai että opettaja ei saisi luennoida. Konstruk-
tivismin mukaan oppija konstruoi tietonsa 
riippumatta siitä, mitä opetusmenetelmää 
käytetään. Opettajaa tarvitaan. Jos opetta-
ja ei ohjaa tiedon konsktruktioprosesseja, 
konstruointi menee helposti hakoteille. (Vrt. 
von Wright 1996, 12�13.)

Niinpä itse valitsisinkin rehtorikoulutuk-
sen lähtökohdaksi �vastuulliseksi konstrukti-
vismiksi� kutsumani otteen, jossa kouluttaja 
ei jätä koulutettavia yksin oppimaan keske-
nään. Keskeistä on ohjata opiskelija huo-
maamaan oleellinen, sekä merkittävä että 
merkityksellinen (vrt. Yrjönsuuri & Yrjön-
suuri 1994). Kouluttajan tulee ohjata kou-
lutettavia löytämään oikea tasapaino synty-
vän konstruktion yksilöllisyyden ja kaikkeen 
yhteiskunnallisesti kustannettuun koulutuk-
seen liittyvän arvomaailman välillä. Koulut-
tajalla on tärkeä rooli �rakennustelineiden 
pystyttäjänä� ja ns. lähikehitysvyöhykkeellä 
luotaajana ja kannustajana.

Käyttöteoria ja uusi koulutus
Koulutusta on tunnetusti monenlaista. Kar-
keasti voidaan puhua �vanhasta� ja �uudesta� 
koulutuksesta. Vanha, perinteinen koulutus 
on kouluttajakeskeistä ja tarjontalähtöistä. 
Sitä ohjaa oppimiskäsitys, jonka mukaan 
koulutuksen avulla poistetaan tiedon puutet-
ta. Vygotski (1982, 184�187) käyttää tällai-
sesta koulutuksesta käsitettä huono oppimi-
nen. Huono oppiminen kulkee kehityksen 
jäljessä, se ikään kuin täyttää taito- ja tietopa-

lasilla kehityksen jo saavuttamaa tasannetta. 
Sen vastakohtana on hyvä oppiminen, joka 
kulkee kehityksen edellä ja raivaa tietä uusille 
kehitystasoille. 

Uudessa koulutuksessa tavoitellaan (ku-
ten arvata saattaa) hyvää oppimista. Siinä 
tuotetaan jotain, jota ei ole vielä valmiina 
(vrt. Engeström 2004, 19). Uusi koulutus-
näkemys on prosessoiva. Sen tietokäsitys on 
relativistinen ja konstruktivistinen. Siinä 
halutaan uskoa koulutettavien omaan koke-
mukseen ja tietoon. Kouluttajan ensisijaisena 
tehtävänä ei ole tietää paremmin, enemmän 
tai syvemmin, vaan tukea tiedonrakenta-
misprosessia. Tällaisessa koulutuksessa ku-
kin rakentaa osaamisensa mieleisekseen ja 
on itse prosessistaan vastuussa. Muodollista 
koulutusta rikastetaan ja korvataan tällöin 
koulutettava- ja vertaisryhmäkeskeisemmäl-
lä prosessimaisella tavalla, jossa hyödynne-
tään epämuodollisia oppimistapoja, kuten 
itseopetusta, muun toiminnan ohessa oppi-
mista ja mm. kokonaan ohjaamattomia op-
pimiseen johtavia prosesseja. ˜ärimmillään 
koulutusryhmästä voi muodostua maailmaa 
käsitteellisesti haltuunottava, omaa työtään 
tutkivien ammattilaisten joukko. 

Uutta koulutusta on kuvattu myös shop-
pailukeskukseksi, jossa oppiminen ohjautuu 
omasta halusta ja omista tarpeista käsin (vrt. 
Rinne ja Salmi 2003, 143 ja 144). Tällöin 
kurssilaisen roolit laajenevat. He kehittyvät 
itseohjautuviksi, eikä koulutus kasvata heissä 
riippuvuutta kouluttajaan. Heistä tulee toi-
nen toistensa vertaisopettajia. Tämä ei tar-
koita, että oppiminen saisi jäädä vain koke-
musten kautta tapahtuvaksi. Oppimisessa on 
oleellista, että tieto ja kokemus yhdistetään 
re�ektion ja keskustelun kautta sosiaalises-
sa kanssakäymisessä (Yeaxlee 1929, 44�45). 
Tiedon tuonti keskusteluun ja tiedon ja ko-
kemuksen kohtaamisen organisointi on kou-
luttajan vastuulla. 

Koulutusnäkemyksestä riippuen kou-
lutettavien käsityksiä voidaan pyrkiä kehit-
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tämään karkeasti kahdella päätavalla: siirtä-
mällä kouluttajan �kypsempi� käsitys koulu-
tettaville tai tasavertaisemmin prosessoimalla 
koulutettavien hahmottumassa olevia tai 
varsin valmiita käsityksiä. Tällöin kouluttaja 
vaikuttaa ennen muuta osallistumalla koulu-
tettavien käsitysten re�ektointiin. Koulutta-
jan tehtävä vaihtelee näin ainesten ja virik-
keiden jakamisesta niiden yhteiseen arvioin-
tiin. Perusajatus on kuitenkin aina se, että 
ihmistä (tietoja, taitoja ja asenteita) pyritään 
kehittämään. Jollei oppiminen ole toimin-
nan päämääränä, kyse ei ole koulutuksesta, 
vaan jostain muusta. 

Oppimistehtävän luonteesta
Koulun johtamisen käyttöteorialla ymmär-
retään tässä oppilaitosta johtavan omaa ko-
konaiskäsitystä hyvästä koulusta ja niistä 
keinoista, joilla koulu voidaan sellaiseksi 
johtamisen keinoin kehittää. Oppilaitoksen 
johtamisen käyttöteoria koostuu itse asias-
sa kahdesta osateoriasta: teoriasta hyvästä 
koulusta ja teoriasta hyvästä johtamisesta. 
Edellinen kuvaa päämääriä, johtavia arvoja. 
Jälkimmäinen kuvaa toimintastrategiaa, jolla 
johtavia arvoja toteutetaan. 

Määritelmänsä mukaisesti jokaisella reh-
torilla on aina käyttöteoria. Kyse on vain 
siitä, hyödynnetäänkö sitä tietoisesti koulu-
tuksessa.

Koulutuksessa pyritään periaatteessa aina 
vaikuttamaan joko ihmisen käyttäytymiseen 
tai antamaan hänelle mahdollisuuksia ke-
hittää omia käsityksiään (joiden uskotaan 
muuttavan käyttäytymistä). Tekstualistisessa, 
dramaturgisessa, konstruktivistisessa ja feno-
menogra�sessa viitekehyksessä käyttöteoria 
tarkoittaa sen mahdollistamista, että koulu-
tettavat voivat työstää omaa jo olevaa käsitys-
tään ympäristönsä ilmiöistä.

Fenomenogra�sessa viitekehyksessä ei 
ole perusteltua pitää kouluttajan käsitystä 

sinänsä arvokkaampana kuin koulutettavien. 
Kaikki käsitykset ovat �vain� käyttöteorioita. 
Jotta kouluttajan oma käyttöteoria ei ohjaa 
liikaa koulutettavien käyttöteorioiden raken-
telua, olisi tärkeää antaa koulutettaville ensin 
mahdollisuus kuvailla oma käsityksensä ilmi-
östä. Kuvaa voidaan jäsentää monin eri ta-
voin: kielellisesti propositioiden, metaforien 
(talo, laiva jne.) avulla ja mm. visuaalisesti. 
Omaa käyttöteoriaa tulee voida hioa, ja tä-
hän tarvitaan kouluttajan ja kurssitovereiden 
apua. Tässä apuvälineenä ovat taitavat, kou-
lutettavan omaa tietoista käsitystä avartavat, 
ns. interventiiviset kysymykset (vrt. Tomm 
1988). Kysymyksillä kouluttaja ja muut 
koulutettavat voivat auttaa itse kutakin vuo-
rollaan ymmärtämään paremmin omien kä-
sitystensä syy-seuraussuhteita, elaboroimaan, 
sävyttämään kovin yksioikoisia osia käsityk-
sestään ja re�ektoimalla avaamaan itselleen 
uusia mahdollisuuksia. 

Kun jokainen on hionut käyttöteoriaan-
sa, voidaan yhteisen dialogin aikana etsiä niis-
tä yhteisiä ja erottavia ajatuskokonaisuuksia, 
erilaisia kategorioita. Jokaisen koulutettavan 
tehtävänä on hioa tarkastelun pohjalta omaa 
käsitystään; täydentää sitä tarpeellisiksi kat-
somiltaan osilta vastaamaan mahdollisim-
man hyvin omaa aitoa käsitystään ja lopulta 
antaa itse kategorioilleen nimet. 

Yhteisen käsittelyn tarkoituksena ei ole 
yhdenmukaistaa käyttöteorioita. Päämäärä-
nä on luoda peili, jonka avulla kukin osal-
listuja voisi asemoida omaa käyttöteoriaansa 
suhteessa muiden käyttöteorioihin. 

Käyttöteorian kehittelyprosessista
Väisänen & Silkelä (2000 ja 2003) ovat laa-
tineet opettajankoulutusta varten opetusta 
koskevan, käsitteellisen muutoksen mallin, 
jonka pohjalta voi ideoida myös oppilaitok-
sen johtamisen käyttöteorian työstämistä. 
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Väisälän ja Silkelän menetelmä (ks. kuvio 3) 
etenee seuraavasti:
1. 	 Oman toiminnan re�ektointi (miten 

toimin ja miksi niin) tähtää siihen, että 
tullaan tietoiseksi omista uskomuksista. 
Tämä tapahtuu ohjattuna itsetutkiske-
luna esim. omaelämäkerrallisen kirjoit-
tamisen tai käsitekarttojen tekemisen 
avulla.

2.	 Seuraavaksi herätetään dissonanssia, 
ristiriitoja. Ristiriitoja saadaan esiin yh-
teisellä pohdiskelulla, jossa erilaiset us-
komukset kohtaavat. Ristiriitaa voidaan 
nostaa myös esittämällä tieteellinen käsi-
tys ja vertaamalla sitä arkitietoon, perus-
telemalla sen uskottavuus ja osoittamalla 
sen hyödyllisyys.

3.	 Tämän jälkeen opiskelija saatetaan koh-
taamaan uusi asia ja työstämään sitä suh-
teessa omiin uskomuksiinsa (esim. kir-
joittamalla oppimispäiväkirjaa tai tuotta-
malla portfoliota oman pedagogiansa tai 
opettajakuvansa kehittymisestä). Näiden 
tehtävien ja ohjauksen auttamana opet-
taja eksplikoi ja konstruoi omaa ajattelu-
aan ja toimintaansa. 

4.	 Käsitteellisessä muutoksessa tarvitaan 
myös taitoa ja tahtoa itsesäätelyyn (me-
takognitiivisia taitoja edistäviä oppimis-
toimintoja).

5.	 Muutoksen pysyvyyttä tukemaan voi-
daan käyttää mm. portfoliotyötä.

Väisäsen ja Silkelän mallista saadaan tukea 
prosessille, jossa rehtori kehittää omaa käyt-
töteoriaansa. Päädyin itse neljään askelmaan, 
joille annoin seuraavat nimet:
1.	 käyttöteorian tunnistaminen, sanallista-

minen
2.	 käsitteellistäminen ja jäsentäminen 
3.	 testaaminen todellisuuden kanssa ja 
4. 	 tutkiva johtaminen. 

Ensimmäisessä vaiheessa omat käsitykset hy-
västä johtamista sanotaan ääneen. Toisessa 
vaiheessa haasteena on näiden irrallistenkin 
käsitysten jäsentäminen kokonaisuudeksi, 
jolla on jokin rakenne. Näkemystä voi tii-
vistää metaforilla, sloganeilla, kuvilla (esim. 
koulu laivana, bussina tms.). Kolmannessa 
vaiheessa omaa käsitystä uskaltaudutaan jo 
testaamaan tosiasioiden, julkiteorioiden ja 
muiden käsitysten ja kokemusten kanssa. 

KUVIO 3.	
Väisäsen & Silkelän (2000) opettajankoulutusta varten laatiman opetusta koskevan käsitteellinen muutoksen malli 
kuvana.

Aikaisemmat
uskomukset

Uudet ja
uudelleen
tulkitut

uskomukset

1.	 Ohjattu
	 itsetutkiskelu
	 re�ektio

3.	 Integrointi 5.	 Seuranta

2.	 Ristiriita
	 dialogi

4.	 Meta-
	 kognition 

opiskelu
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Omaa toimintaa verrataan julkilausuttuun 
käyttöteoriaan.

Käyttöteorian kehittelyn korkeinta ta-
soa, neljättä vaihetta, kutsun tutkivaksi joh-
tamiseksi. Siinä rehtori opettelee systemaatti-
sesti uusia tapoja toimia ja arvioi toiminnan 
seurauksia. Tässä vaiheessa omaa johtajuutta 
tuetaan tutkivalla otteella, jopa tieteellisillä 
tutkimuksilla. Käyttöteoriaa koetellaan kir-
jallisuuden ja aitojen kokemusten avulla. Ky-
seessä on aktiivinen tutkimis- ja löytämispro-
sessi, joka voi johtaa yllättävään lopputulok-
seen. Rehtorikoulutuksessa kehittämishanke 
tarjoaa luontevan mahdollisuuden johdattaa 
koulutettavia tälle asteelle saakka.

Eräänlaisena esimerkkinä voidaan pitää 
Teacher as researcher- eli Opettaja työnsä 
tutkijana -liikettä. Kyseessä on kansainväli-
nen kasvatustieteen suuntaus, joka on vah-
vasti edustettuna erityisesti Englannissa, 
Australiassa ja Yhdysvalloissa. Suomessa Tut-
kiva opettaja -hanke käynnistyi vuoden 1994 
alussa Jyväskylässä. Työtään tutkivien opet-
tajien verkostoon liittyi lyhyessä ajassa lähes 
sata opettajaa. Nykyään verkostoon kuuluu 
yli 130 jäsentä, jotka edustavat eri koulu-
muotoja eri puolilta Suomea. Osa työskente-
lee ulkomailla. Vastaava tutkivien rehtorien 
verkosto on käynnistymässä myös Suomessa.

4.	O ma KÄYTTÖTEORIaNI
Myös jokaisella rehtorikouluttajalla on oma 
käyttöteoriansa. Kouluttajan tulisi esitellä se 
avoimesti ja avata se kritiikille, vaikka ideana 
onkin, että koulutettavat rakentavat kukin 
omaa käyttöteoriaansa.

Kutsun omaan käyttöteoriaani �koulun 
kenttäteoriaksi�. Kenttäkäsite on lainattu 
Kurt Lewinin (1935 ja 1936) tunnetusta 
kenttäteoriasta. Käyttöteoriani rakentuu väl-
jästi sen topologiselle perusidealle (ks. myös 
Ahokas ja Vilkkumaa 1994). Vastaan käyttö-
teoriassani kahteen kysymykseen: 

1. 	 Millainen koulu on, kun se on hyvä? 
Millä eri lailla koulu voi olla hyvä? 

2.	 Millaista on koulun johtaminen, kun se 
on hyvää? Millä eri lailla koulua voidaan 
johtaa hyvin?

Hyvä koulu
Koulu-sanan juuret ovat kreikan sanassa 
skhole, joka viittaa aikaan, joka tarvitaan 
sivistymiseen, siis joutilaisuuteen ja vapaa-
aikaan. Koulun käsite on kuitenkin muut-
tunut; lasten maailmassa koulu ei ole vapaa-
aikaa vaan vapaa-ajan komplementti. Koulu 
on paikka, jossa tehdään koulutyötä. Koulu-
työ on lapselle määrätyn oppivelvollisuuden 
täyttämistä. Koulu on julkista valtaa käyttävä 
instituutio, jonka avulla yhteiskunta sosiaa-
listaa lapset täydet oikeudet omaaviksi kan-
salaisiksi. Se on myös palvelu, jolla huoltajat 
voivat täyttää oman velvollisuutensa huoleh-
tia lapsensa kasvatuksesta. Lisäksi koulu on 
rakennus. Mutta koulu on paljon muutakin. 

Omassa käyttöteoriassani jäsennän kou-
lun ns. kenttien avulla koulun kompleksista 
kokonaisuutta osiksi. En oleta, että kentät oli-
sivat sellaisinaan reaalisesti olemassa. Kentät 
ovat metaforisia, kuin todellisuudesta hah-
mottuvia faktoreita, jotka saavat eri nimen 
faktoreita eri asentoon rotatoitaessa. Yhdessä 
asennossa faktorit nostavat esiin tietyt puolet 
koulusta, ja toisessa asennossa toiset. Kentät 
ovat tapoja puhua koulusta. 

Olen jäsentänyt koulua kentiksi niin, 
että kullekin kentälle on tunnistettavissa oma 
johtava arvonsa. Kullakin kentällä edistetään 
sille tyypillisiä päämääriä ja niiden ihmisten 
etuja, jotka ovat sitoutuneet noihin arvoihin. 
Ajattelen, että kenttä, jolla ihminen mieluus-
ti toimii, vaikuttaa häneen, mutta en oleta, 
että kenttiin kätkeytyisi todellisia vitaalisia 
voimia, jotka ohjaisivat ihmisen käyttäyty-
mistä välittömästi magneettien tavoin, niin 
kuin Lewin itse ilmeisesti kenttäteoriassaan 
ajatteli. 
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Olen päätynyt malliin, jossa koulun ko-
konaisuutta jäsennetään kuudella arvopohjal-
taan erilaisella kentällä (ks. kuvio 4). Nämä 
kuusi kenttää ovat: pedagogiikan, organisaa-
tion, yhteisön, politiikan, (palkka)työn ja 
oman elämän kentät. 

Miksi juuri nämä kuusi? Valinta on sub-
jektiivinen. Niillä kullakin on oma luonteen-
sa, ja yhdessä ne tuntuvat peittävän riittävän 
osan kouluun liittyvistä teemoista. Kentät 
ovat karkeistuksia. Esimerkiksi pedagogii-
kan kentällä olisi mahdollista tarkastella sekä 
oppilaiden että opettajien kasvua. Aikuisten 
itsekasvatus, paideia, sivistäminen, itsensä ja-
lostaminen ja ammatillinen kehitys voidaan 
sijoittaa pedagogiikan kentälle, mutta rajan-
veto oman elämän ja työn kenttien kesken ei 
ole esim. tällaisen ilmiön osalta riidaton. 

Näkökulmat, joista koulua on miele-
kästä tarkastella, ovat lisäksi aina sidottuja 
omaan aikaansa. Koulun historiaa tuntevasta 
saattaisi olla täysin perusteltua esittää omaksi 

kentäksi myös uskonnollinen tai hengellinen 
kenttä, jonka ydinarvona olisi pyhyys. Tällä 
kentällä koulua tarkasteltaisiin ennen muu-
ta siveellisyyden näkökulmasta. 2000-luvun 
alussa koulusta ei juurikaan Suomessa pu-
huta uskonnollisin käsittein. Muualla kyllä. 
Hengelliset asiat hajoavat tässä jäsentelyssä 
muille kentille, ja oikean ja väärän kysymyk-
set liitetään mm. politiikan kentälle.

Kenttäajattelu yksinkertaistaa todelli-
suutta. Todellisuudessa kentät eivät esiinny 
edes koulupuheessa puhtaina, vaan toisistaan 
likaantuneina. Johtavat arvot eivät näy itse-
näisinä. Kukaan ei �oikeasti� esim. oleta, että 
koulussa voisi kasvaa vapaasti siksi, mikä ih-
misestä on tarkoitus tulla (mikä on oletettu 
pedagogiikan kentän puhtaaksi johtavaksi ar
voksi). Pedagogiikka on koulussa aina koulu-
pedagogiikkaa, ja yhteisö aina kouluyhteisö.

Koulua tulee ja voidaan tarkastella myös 
ja erityisesti kokonaisuutena. Kuvaankin ko-
konaisuutta omana, seitsemäntenä kenttä-

KUVIO 4. 
Tässä hahmoteltu koulun kuvausjärjestelmä. 
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nä. Tällä kentällä käydään kenttien välinen 
arvojen sota, jossa ratkeaa, kenen ehdoilla 
koulusta puhutaan ja kenen ehdoilla sen on-
gelmat käsitteellistetään ja ratkaistaan. Sillä 
määrittyy, onko jokin kentistä hegemoni vai 
onnistutaanko kouluun eri tavoin liittyvien 
kesken rakentamaan yhteisymmärrystä.

Käyttöteoriassani vastaan kysymykseen: 
Millainen koulu on, kun se on hyvä? Vastaa-
minen edellyttää hyvän käsitteen määritte-
lyä. Ojasen (1999 ja 2000) mukaan hyvän 
tarkastelussa on neljä puolta:
1.	 tekninen ja toiminnallinen hyvä
2.	 oikeudenmukaisuuden ja tasapuolisuu-

den hyvä
3.	 kokemuksellinen hyvä
4.	 moraalinen hyvä.

Tekninen ja toiminnallinen hyvä on sitä, että 
jokin asia toimii käytännössä, teknisesti, ta-
loudellisesti. Toinen hyvän puoli on oikeu-
denmukaisuuden tai tasapuolisuuden hyvä. 
Kokemuksellinen hyvä perustuu ihmisten 
omiin kokemuksiin (esim. viihtyminen kou-
lussa). Moraalisen eli moraalia edistävän hy-
vän tasolla hyvä on hyvänsuontoa; sitä että 
ollaan ihmisiksi. 

Koulun kenttäteorian pohjalta koulu voi 
periaatteessa olla yhtä aikaa kaikilla näillä ta-
soilla eli seitsemällä eri kentällä hyvä. Olen 
laatinut kullekin kentälle niiden keskeisten 
arvojen pohjalta hyvän koulun määritelmän. 
Olen testannut näitä hyvän koulun määri-
telmiä useissa koulutustilaisuuksissa vuosina 
2004 ja 2005, ja ne ovat tuntuneet perustel-
luilta. Jännite nousee siitä, että koulu voi olla 
hyvä monella tavalla, mutta ehkä vain muu-
tamalla tavalla yhtä aikaa. Havainnollistan 
tapani lähestyä asiaa ensimmäisen, pedago-
giikan kentän osalta.

Pedagogisesti hyvä koulu
Pedagogiikan kenttä on koulun ensimmäi-
nen kenttä. Se on koulun aatteellinen kenttä. 
Se on koulun keskeisin osaamisen kenttä. 
Opettajat koulutetaan yliopistossa nimen-
omaan pedagogiikkaan. 

Pedagogiikan synonyymi on kasvatus. 
Pedagogiikalle voidaan erottaa kaksi erilaista 
pyrkimystä: 1) kasvatuksessa käsitellään ih-
mistä pelkkänä välineenä joihinkin muihin 
päämääriin nähden ja 2) kasvatus pitää ih-
mistä päämääränä sinänsä, jolloin pyrkimyk-
senä ihmisyyden mahdollisimman täydelli-
nen toteutuminen (Hirsjärvi & Huttunen 
1989, 12). Jälkimmäinen � jo Aristotelelta 
tuttu � päämäärä kuvaa �puhdasta� pedago-
giikkaa. Puhtaan pedagogiikan kentällä ei ole 
mielekästä kysyä, mitä hyötyä on lapsesta. 
Siinä mielessä pedagogiikan kenttä on esteet-
tinen. Estetiikka kun ymmärretään perintei-
sesti inhimillisen toiminnan muodoksi, jota 
ei tarvitse perustella hyödyllä. Se on itsensä 
toteuttamista vailla ulkopuolisia tavoitteita. 
Estetiikan näkökulmasta pedagogiikka on 
toimintaa, jossa mahdollistetaan lapsille it-
sensä toteuttaminen, itsekseen tulo.

Käytännössä pedagogiikkaa ei voi esiin-
tyä koulussa näin avoimena. Jo opetussuun-
nitelman käsitteestä johtuu, että lapseen 
kohdistetaan ulkoisia odotuksia. Siksi tässä 
on mielekästä määritellä, että pedagogiikan 
kentällä koulu on oppilaiden kasvun ja oppi-
misen paikka. 

Kentän ohjaava arvo on lapsen oppimi-
nen ja kasvu, siis lapsen hyvä ja tässä suun-
nassa vaikuttavuus ja tuloksellisuus. Hyvä 
määrittyy tällä kentällä Ojasen (1999 ja 
2000) jaottelussa moraaliseksi hyväksi.

Määrittelen pedagogisesti hyvän koulun 
seuraavasti: Pedagogisesti hyvässä koulussa 
on erilaisia oppilaita, ja heitä opettavat työs-
tään, lapsista ja opetettavista asioista innos-
tuneet ammattilaisopettajat. Opetussuunni-
telma on ajan tasalla, ja se ohjaa koulutyötä. 
Koulussa on kehitelty juuri tälle koululle ja 
näille oppilaille istuvia opetusmenetelmiä, ja 
siellä vallitsee oppilaan kasvua kunnioittava 
ilmapiiri. Oppilaat opiskelevat tavoitteelli-
sesti, ja opettajat käyttävät monipuolisia me-
netelmiä. Koulu tekee kaikkensa edistääkseen 
ja tukeakseen jokaisen oppimista ja kasvua.
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Millaista on hyvä koulun johtaminen? 
Kullakin koulun kentällä rehtorilla on eri-
lainen rooli. Koska koulu on arvopohjaltaan 
jännitteinen kokonaisuus, myös rehtorius on 
ristiriitainen. Rehtorin perustehtävä on tästä 
syystä nimenomaan kokonaisuuden kentän 
johtaminen. Kokonaisuuden johtaminen on 
eri kenttien rajaliikenteen ohjailua.

Idean johtajuuden tarkastelemisesta 
roolien kautta olen saanut vanhemmuuden 
roolikartasta (Rautiainen 2001), johon on 
kuvattu tavanomaiset vanhempiin kohdis-
tuvat odotukset. Roolikartan taustalla on ns. 
rooliteoria.

Roolilla viitataan rooliteoriassa yleisesti 
tiettyyn, statuksen tai aseman haltijaan koh-
distuvaan odotuskimppuun. Odotuskimppu 
määrittelee, miten roolin kantajan odotetaan 
toimivan ja miten hänen on sopivaa käyttäy-
tyä. Rooliodotukset eivät perustu roolinkan-
tajan henkilöön, vaan itse rooliin, ja ne ovat 
myös ainakin osittain riippumattomia siitä, 
mitä roolinkantaja itse tehtävistään ajattelee. 

Rooleihin liittyy kuitenkin usein liikkuma-
tilaa. Näin roolit erilaistuvat aikaa myöten 
kantajiensa näköisiksi rakenteiden ja yksilön 
leikkauksessa.

Jokaisella ihmisellä on useita rooleja. Nii-
den kokonaisuutta kutsutaan rooliteoriassa 
roolikasautumaksi. Jos eri roolit sopivat yh-
teen, puhutaan roolitasapainosta, ja jolleivät, 
puhutaan rooliristiriidoista (vrt. Pietikäinen 
1999).

Jacob Levy Moreno (1889�1974) oli 
rooliteorian kehittäjiä. Morenolaisen rooli-
teorian viitekehyksessä rooli tarkoittaa yk-
silön omaksumaa toimintamuotoa tietyllä 
hetkellä, tietyssä tilanteessa, jossa on muita 
ihmisiä, esineitä, objekteja läsnä. Jokaisen 
roolisto on erilainen, yksilöllinen, koska se 
syntyy elämän historiasta. Kannamme kaik-
ki sosiaalisia rooleja, jotka koostuvat roolin 
kantajaan kohdistetuista odotuksista ja pai-
neista.

Rooleja voidaan jäsentää useilla eri ta-
voilla hierarkkisesti: voimme puhua rooleista 

KUVIO 5. 
Rehtorin roolien jäsentelyä.
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ja niiden joitakin ulottuvuuksia kantavista 
alarooleista. Alarooli on suhde, joka avautuu 
tietyn (pää)roolin kautta. Yksittäinen rooli 
voi olla ylikehittynyt, täysin tai sopivasti ke-
hittynyt, alikehittynyt tai poissaoleva tai al-
kiorooli. Rooli voi olla annettu tai otettu.

Oma koulun johtamisen käyttöteoriani 
on rehtorin roolikartta, joka jäsentää oppi-
laitoksen johtamisen kuuluvia tehtäviä, si-
sältöjä, asiakokonaisuuksia ja ulottuvuuksia. 
Opettajat, oppilaat, vanhemmat ja rehtorin 
esimiehet hakevat omanlaistaan rehtoriut-
ta. Erilaisissa oppilaitoksissa ja erilaisissa ti-
lanteissa rehtorin roolikasautuma koostuu 
erilaiseksi. Samanakin päivänä joudumme 
ottamaan erilaisia rehtoriuden rooleja. Roo-
likartan tunnistaminen selkiyttää rehtoriin 
kohdistuvia kovin ristiriitaisia odotuksia.

Koulun kenttien viitekehyksestä rehto-
rille annetaan kuusi pääroolia, joiden alle 
voidaan erottaa tarvittaessa erilaisia alaroole-
ja (kuvio 5). Olen hyödyntänyt Mintzbergin 
(1980, 25) klassista johtamisen rooliteoriaa, 
jossa hän erottaa 10 erilaista johtajan roolia. 
Kullakin koulun kentällä rooliodotuksiin liit-
tyvä hyvä johtaminen määrittyy kentän taus-
talla olevista perusarvoista. Havainnollistan 
lähestymistapaani kuvailemalla käsitykseni 
hyvästä pedagogisesta johtajasta.

Hyvä pedagoginen johtaja 
Pedagogiikan kentällä rehtori on opetusvelvol
lisuutensa vuoksi opettaja ja kasvattaja sekä 
virallisen johtajan asemansa vuoksi myös mui-
den opettajien opetuksen johtaja, pedagoginen 
johtaja. Hän on mm. opetussuunnitelmatyön 
johtaja ja opetuksen puitetekijöiden säätelijä. 
Tällä kentällä rehtori on homo pedagogicus: 
Hyvänä pedagogina ja pedagogisena johtajana 
rehtori johtaa koulun opetus- ja kasvatustyö-
tä edistämään oppilaiden kasvua ja oppimista 
ennen muuta lapsen tarpeista lähtien opetus-
suunnitelman puitteissa.

Hyvän kriteeri on tällä kentällä Ojasen 
(1999 ja 2000) jaottelun mukaisesti ensisi-
jaisesti moraalinen hyvä.

5.	K ÄYTTÖTEORIa REHTORIKOULUTUKSESSa
Rehtorikoulutuksen tärkeitä kysymyksiä on: 
Mitä rehtori tarvitsee kehittyäkseen?

Reseptejä? Näkemystä? Mieltä? Rehto-
rius on toimintaa, jota ohjaa aina näkemys, 
tiedostamaton käyttöteoria ja/tai hiottu, ju-
listettu julkiteoria. Johtamis�loso�a osoittaa 
suunnan, arvot. Suuri haaste on löytää oikeat 
johtamisteot. Niitä on kahdenlaisia: arvote-
koja ja tehotekoja. Arvoteoilla on itseisarvo. 
Tehotekojen arvo on vain niiden tehossa. 
Niitä tulee päivittää tuloksellisuuden mu-
kaan. Elämää helpottaa, jos erottaa ne toisis-
taan. Hyvä rehtori tietää, mitä tekee ja mitä 
teoista seuraa. Hän tietää, miksi tekee niin 
kuin tekee. Hän pohtii arvojaan ja seuraa 
johtamistekojensa vaikuttavuutta. Hän kor-
jaa itse itseään. Hän pitää itsensä ehjänä.

Nykyistä oppilaitosjohdon peruskoulu-
tusta ohjaa Opetushallituksen hyväksymä 
opetussuunnitelma. Kullakin kouluttajalla 
on mahdollisuus muovata opetusta omis-
ta lähtökohdistaan. Niinpä jäsensin itse 
Opekon kurssin nro 50 koulutusohjelman 
(2005�2006) sellaiseksi, että oman käyttö-
teorian konstruointi nousi yhdeksi keskei-
seksi oppimistehtäväksi.

Oppilaitosjohdon peruskoulutus sisältää 
yhdeksän lähiopetuspäivää ja yhden etäpäi-
vän. Käsiteltäviä teemoja on aikaresurssiin 
nähden paljon, joten käyttöteorian kehitte-
lyyn on vain rajallisesti aikaa. Kouluttajan 
näkökulmasta kyseessä ei ole vain menetel-
mällinen ratkaisu, vaan myös kannanotto 
siihen, toteutuuko opetus parhaiten arjen 
yksityiskohdista malleihin ja teorioihin päin 
vai päinvastoin. Pohjautuuko koulutus in-
tuitioon vai tutkimuspohjaiseen tietoon? 
Itse päädyin ajattelutapaan, jossa pyritään 
lähentämään erilaisia koulutuksellisia lähes-
tymistapoja. Teoria-aineksia saadaan kirjalli-
suudesta ja kouluttajan luennoista. Kokemus 
ja arki pääsivät esiin praktikumtyyppisissä 
keskusteluissa ja erityisesti käyttöteoria- ja 
kehittämishankeosioissa.
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 Konkreettisesti toimimme niin, että en-
simmäisellä seminaarijaksolla esittelin oman 
käyttöteoriani, joka toimi koko kurssin ajan 
opetuksen jäsentäjänä. Kurssilaiset jaettiin 
tiimeihin kehittämishankkeiden aiheen pe-
rusteella, ja ryhmittelyn tukena käytettiin 
käyttöteoriaan kuuluneita kenttiä. Kentät 
tarjoavat koulutettaville mahdollisuuden ot-
taa vastuulleen looginen segmentti yhteisestä 
oppimisesta. 

Näkemykseni mukaan rehtorikoulutuk-
sen keskeisiä tehtäviä on saada koulutettavat 
innostumaan oman koulun johtamista kos-
kevan käyttöteoriansa kuvaamisesta ja jatku-
vasta kehittelystä. Niinpä jo ensimmäisessä 
seminaarissa esiteltiin käyttöteorian laati-
mistehtävä. Omaa koulun johtamisen käyt-
töteoriaa pyydettiin kuvaamaan vastaamalla 
kahteen kysymykseen: 
1.	 Millainen on hyvä koulu? 
2.	 Millaisin johtamisteoin koulusta tulee 

hyvä? 
 

Avasin kurssilaisille käyttöteoriakäsitettä, ja 
omat luento-osuuteni tarjosivat faktatietoa 
oman käyttöteoriani rakenteisiin. 

Toisessa seminaarissa jokainen kirjoitti 
ensimmäisen version omaa käyttöteoriaansa 
Pedanettiin. Etsimme vauhtia työhön yh-
teisestä keskustelusta, iskelmistä ja kirjoista. 
Välitehtäväksi tuli laatia käyttöteoria kirjalli-
seen muotoon. Tiimien välitehtävänä oli tu-
kea jäsentensä prosessia seminaarien välillä. 
Kouluttaja kävi niin ikään Pedanetissä kan-
nustamassa virtuaalisesti tuotosten rakente-
lua.

Kolmannessa seminaarissa käyttöteoriat 
käytiin läpi teematiimeissä, ja niitä analy-
soitiin myös ns. kyläryhmissä. Kukin ryhmä 
esitteli toisille lopuksi haluamallaan tavalla 
omat teoriansa. Kouluttaja käsitteellisti esi-
tyksiä ja liitti esiin nousseita teemoja laajem-
piin viitekehyksiin. Seminaarin aikana oli 
vielä mahdollista viimeistellä omaa esitystä 
�yöklinikalla�.

Vaikka käyttöteorian konstruoinnissa on 
tärkeää kunnioittaa kunkin kurssilaisen omia 
näkemyksiä, kouluttaja ei saa pelätä vastuu-
taan antaa palautetta. Koulutettava ei saa 
jäädä yksin ja heitteille prosessiinsa, toisaalta 
kouluttaja ei saa ohjailla liikaa. 

Opetuksen paradokseja on, voidaanko 
ketään opettaa ajattelemaan itsenäisesti ts. 
voidaanko itseohjautuvaan käyttöteoriaan 
antaa aineksia. Itseoppineen ihailu on kui-
tenkin osittain harhaa. Mikään ajattelu ei 
voi hylätä aikaisempaa tietoa, ja siitä ei saada 
otetta täysin itsenäisesti. On löydettävä oikea 
tasapaino opettamisen ja itseopetuksen vä-
lillä. Tässä paradoksia on ratkottu niin, että 
kouluttajan käyttöteoria (ym. kysymykset) 
ovat rakennustelineitä, joita tarvitaan aluksi. 
Muodoltaan koulutettavien käyttöteoria voi 
jäsentyä erilaisiksi kentiksi, mutta yhtä hyvin 
se voi seurata vuosittaista kalenteria. Käyttö-
teoria voi olla käsitteellinen, tarinallinen tai 
esim. visuaalinen.

TULOKSIa Ja KOKEmUKSIa 
23 kurssilaista 24:stä sai tammikuussa 2006 
kurssitodistuksen. Sen saamisen ehtona oli 
myös oman käyttöteorian laatimistehtävä. 

Pääosin käyttöteoriat olivat lyhyitä ja 
napakoita. Niissä kuvattiin kunkin käsitys-
tä hyvästä koulusta ja johtamisteoista, joilla 
koulua rakennetaan hyväksi. Liitteessä 1 on 
esimerkkinä ensimmäisenä valmistunut Pek-
ka Jyrkisen mainio käyttöteoria, joka innosti 
myös muita kurssilaisia jatkokehittelemään 
omaansa. 

Muoto oli vapaa. Pääosa tuotti käyttö-
teoriansa teksteinä, joiden pituus vaihtelu 
1,5 liuskasta viiteen liuskaan. Esitystapa oli 
näissä proosatekstiä tai ns. ranskalaisia vii-
voja. Osa valitsi esitysmuodoksi diat, joiden 
määrä vaihteli yhdestä yhdeksään. Niissä kie-
li oli lyhyttä.

Tuotokset olivat tekijöidensä näköisiä. 
Jäsentymisen aste vaihteli. Useimmissa teo-
rioissa oma näkemys esitettiin lauselistoina. 
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Monet jäsensivät teoriaansa Ojasen hyvän 
tasoja käyttäen, joissain hyödynnettiin myös 
kouluttajan kenttämallia. 

Pääosin jäsennykset olivat kurssilaisten 
omia. Muutamissa omaa teoriaa havainnol-
listettiin vertauskuvilla: �Johtajalla tulisi olla 
mielessään jonkinlainen sävelkulku, jota muu 
orkesteri tahdittaisi tuoden siihen lisäsointia 
ja värinää ja kokonaan uusia säveliä�; �Jos 
olet epävarma, mutise. Jos olet täysin pihalla, 
delegoi.� �Rehtori on kuin soihtu pimeässä 
yössä...viedessään sivistyksen ja valistuk-
sen ideaa eteenpäin � vai onko sittenkään?� 
Myös aforismeja käytettiin: �Tee toisille se, 
minkä toivoisit itsellesi tehtävän�. Rehtoria 
kuvattiin primus motoriksi ja kapteeniksi. 

 Puolenkymmentä käyttöteoriaa esitet-
tiin taulukon muodossa. Yksi käyttöteoria 
tiivistyi kaavioksi. Yhdessä teoriassa hyvän 
koulun ja johtamisen piirteiden alkukirjai-
mista muodostui muistamista auttava sana. 

Ymmärrettävästi teorioiden syvällisyys 
vaihteli. Kaikkien elämäntilanne ei mahdol-
listanut samanlaista paneutumista tehtävään. 
Näkemykset esitettiin väitteenomaisina, eikä 
väitteitä ehkä tiiviistä muodosta johtuen pe-
rusteltu.

Yleiskuvaksi kouluttajalle hahmottui, 
että tämän kurssin arvopohja oli pedagogis-
yhteisöllinen. Hyvää koulua kuvattiin lä-
hinnä tavoitteenomaisilla piirteillä. Mielen-
kiintoisesti yksi kurssilainen jäsensi itselleen 
kysymystä toisin päin: miksi oma kouluni on 
hyvä. Useimmissa käyttöteorioissa hyvästä 
koulusta nousi esiin eri toimijoiden vuoro-
vaikutuksen laatu, opetuksen ymmärtämi-
nen perustehtäväksi ja �kurjuuden jakami-
nen tasaisesti�. Useassa teoriassa tavoiteltiin 
eri elementtien tasapainoa (esim. viihtymi-
nen�työnteko).

Monessa käyttöteoriassa kuvailtiin myös 
konkreettisia johtamistekoja, joilla hyvää 
koulua rakennetaan. Valitettavasti tuotokset 
jäävät helposti näiltä osin ohuiksi. Johtamis-
teko saatettiin ilmaista hieman abstrakteina 
päämäärinä: �Olen joustava�; �Avoin�. �Reh-

torin on kohdeltava kaikkia työntekijöitä ta-
sapuolisesti ja oikeudenmukaisesti�; �Koitan 
toimia niin, että parhaimmillaan toimintata-
vastani voisi ottaa esimerkkiä�.

Miten edistää konkreettisesti hyvää kou-
lua työssään? Yhdessä käyttöteorioista tällai-
sia tekoja listattiin peräti 47. Tuotoksissa osaa 
johtamisteoista kuvattiin lopputuloksella: 
esim. mentorit, tiimit, sähköinen viikkotie-
dote, luokkakohtainen määräraha, tasokkaat 
vanhempainillat, tukioppilastyöstä stipendi, 
sijaisten ohjaus, jämäkät kokoukset, kehitys-
keskustelut ja kontrolli.

Johtamistekoja esitettiin myös kuvai-
lemalla rehtorin toimintaa tyyliin: �hion 
vuorovaikutustaitoja�, �osallistun oppilas-
huollon kokouksiin�, �huolehdin, että löytyy 
tukitunteja HOJKS:iin, HOPS:iin�, �hoidan 
paperityöt ajoissa kuntoon�, �ylläpidän selke-
ää järjestystä kansliassa�, �kerron, mitkä asiat 
aion päättää itse�,�jaan kurjuuden tasapuo-
lisesti�, �pysynkö lain asettamissa rajoissa?�, 
�rehtorin tehtävä on tarjota tarpeeksi tunteja, 
esim. jakotunnit ja tukiopetus�, �yhteyden-
otot lastensuojeluun hoitaa rehtori�, �rehto-
rin tehtävänä on huolehtia uusille opettajille 
omat kappaleet koulun opetussuunnitelmaa 
ja perehdytys asiaan�, �rehtori huolehtii siitä, 
että sovituista säännöistä tehdään kirjallinen 
vihkonen, jota päivitetään tarvittaessa� ja 
�rehtori käy seuraamassa opetusta�.

Teorioista löytyi myös konkreettisia re-
septejä: �˜lä vedä eri rooleja eri ihmisten 
kanssa�, �Luota intuitioon päätöksissä�, 
�Pidä itsesi kovassa kunnossa�, �Mahdollista 
yhteisiä kokemuksia ja tapahtumia�, �Orga-
nisoi yhteissuunnitteluaika niin että luokka-
asteiden yhteistyö mahdollistuu�, �Tarkaste-
le, että opettajien työmäärä jakaantuu tasan�, 
�Kestä kritiikkiä�, �Pidä huolta, että koulu 
määrittää toimintalinjansa, ei vanhemmat�, 
�Ota henkilöstö mukaan hankintojen suun-
nitteluun�, �Ole aidosti kiinnostunut työyh-
teisön jäsenten hyvinvoinnista�, �Vahvista 
rekrytoinnilla koulun osaamista�, �Puolusta 
omaa kouluasi�, �Jaa johtoryhmälle vastuu-
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ta�, �Säilytä se hyvä, jota teillä jo on� ja �Pidä 
huolta, että käytännön asiat luistavat ja in-
formaatio pelaa joka suuntaan�.

Yleisesti teorioissa kuvattu johtamisote 
oli kuunteleva, sitoutunut ja demokraatti-
nen. Johtaja oli lähinnä pedagoginen johtaja 
ja ihmisjohtaja. Hyvä johtaminen nähtiin 
mahdollistamisena; rehtori oli näissä käyttö
teorioissa pikemminkin asioiden junailija 
kuin itse toimija. Toisaalta hyvään johtami-
seen kuuluvat myös linjakkaat ja oikeuden-
mukaiset päätökset ja resurssien hankkimi-
nen.

Opekon kurssi nro 50 eteni käyttöteo-
rioiden konstruoinnissa kaksi ensimmäistä 
vaihetta. Omia uskomuksia sanallistettiin ja 
jäsennettiin. Osa kurssilaisista kykeni jo täs-
sä ajassa käsitteellistämään omaa teoriaansa. 
Seuraava askel on uskaltautua testaamaan 
julkilausuttua. 

Kurssilaisten kokemuksia tehtävästä
Kurssilaisilta saatiin päätöskeskustelussa 
palautetta tästäkin oppimistehtävästä. Pää-
osin palaute oli ystävällistä, mutta ei tehtävä 
kaikista ollut suoritusta kummempi. Kaksi 
kurssilaista innostui kuitenkin esittämään 
oman teoriansa opettajakunnalleen, ja yksi 
jopa sivistyslautakunnalle. Monikin kertoi 
jatkavansa myöhemmin teorian kehittelyä.

	 ”Oma käyttöteoriani muodostui erään
laiseksi toimintaohjelmaksi, jota noudatta-
malla pyrin edistämään hyvää omilla teoilla-
ni ja sellaisena kuin minä eri rooleissa hyvän 
näen.” 

Lähetin noin kuukauden kuluttua kurs-
sin päättymisestä kurssilaisille kirjeen, jossa 
pyysin heitä vapaamuotoisesti kertomaan, 
millaisena he kokivat henkilökohtaisesti 
käyttöteorian laatimistehtävän osana oppi-
laitosjohdon koulutusta ja oliko se hyvä teh-
tävä heille. Viisi kurssilaista ehti kiireidensä 
keskellä vastata. Päätteeksi otteita heidän 
vastauksistaan: 

	 ”....Henkilökohtaisen käyttöteorian laa-
timinen työskentelymuotona käynnisti ensim-
mäisenä ajattelemaan, että kuinka oppilaitok-
sessani asiat voisivat olla hyvin, mitä se on eri 
näkökulmista ja sen jälkeen käynnistyi pohdin-
ta omasta roolista tehtävässäni, kuinka konk-
reettisesti voi toimia asioiden eteen ja TUN-
NISTAA eritasoiset ja erityyppiset johdettavat 
asiat tai toiminnot työpaikalta.
	 Ja sen jälkeen vielä itse oman ajattelunsa 
ja kokemuksensa ja tietopohjansa ja arvojensa 
kautta tuli tiivistää tuo kaikki ajattelu ja toi-
minta. Tehtävä oli monikerroksinen ja toimi-
va.
	 Lopputuloksena oli se, että minusta tehtävä 
toimi kohdallani sekä ajattelun että toimintani 
tukena.” 
	 ”Käyttöteorian käsittely oli mielestäni mo-
nipuolista, asiaan palattiin useaan otteeseen. 
Aihe on kyllä sellainen, että sitä pitää kypsy-
tellä ja testata käytännössä. Niinpä (seuraa 
hyvä lupaus) ajattelin, että ensi kesänä, kun 1. 
lukuvuosi on ohi, käyn läpi käyttöteoriani koh-
dat; mitkä osa-alueet ovat nousseet oleellisiksi, 
mitkä olleet ihanteellista höpinää.”
	 ”Käyttöteoria on tarpeellinen johtamisen 
apuväline. Tosin omalta kohdaltani ajattelin 
tehdä käyttöteorian uusiksi hyvän mallin poh-
jalta. Tarkoitan Pekka Jyrkisen mallia (neli-
kenttä).”
	 ”Tehtävä oli antoisa ja palkitseva, vaikka 
aluksi oli yllättävän vaikea löytää oikeat sanat 
lyhyesti esitellä omaa käyttöteoriaa. Jouduin 
pohtimaan ja ääneen sanomaan omat perus
teeni ja se selkiytti ja jäsensi omat ajatukset 
siitä, minkä koen tärkeänä ja minkä takana 
seison.”
	 ”Minä koin käyttöteorian laatimisteh-
tävän minulle hyvänä tehtävänä. Siinä oli 
erinomaista se, että sen tekeminen aloitettiin 
jo siellä kurssilla. Näin tuli tutustuttua Peda-
netin käyttöön ja sen työn jatkaminen sitten it-
senäisesti omalla koululla oli helpompaa. Työn 
tekemistä auttoi myös sinun minulle esittämät 
kysymyksesi. Niistä sain aina vihiä siihen, mitä 
minun on työssäni vielä mietittävä. Työ edis-
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ti hyvää maailmassa, koska siinä pohdittiin 
nimenomaan sitä, mikä on jo hyvää, ja mis-
sä vielä on parantamisen varaa, ja kuinka se 
parantaminen mahdollisesti saadaan aikaan. 
Kurssilaisten käyttöteorioiden käsittely ryhmis-
sä ja ryhmätöiden tulosten esittely koko poru-
kalle oli tosi mielenkiintoista ja opettavaista.”
	 ”Käyttöteorian tekeminen oli parasta an-
tia rehtorikoulutuksessa ja hyvin toteutettu. 
Kun 1990-luvun alussa opiskelin Helsingissä 
luokanopettajaksi, piti professori Kansanen 
mieliinpainuvan luennon. Hän lähti siitä, että 
jokaisella opettajalla tulee työssään olla pohja-
na jonkinlainen metataso eli ne arvot, jolle hän 
elämänsä ja työnsä rakentaa� ”

Koulutuksessa minulle nousi esiin kolme nä-
kökohtaa, jotka kirjasin:
1.	 Minua häiritsee nykyisessä koulussa se, 

että se tähtää edelleen liikaa järjen sivis-
tykseen unohtaen mielen ja sydämen si-
vistyksen.

2.	 Liian monet rehtorit ovat �teknokraat-
teja�, joilta puuttuu sydämen sivistys. 
Hyvä rehtori on monesti elämää nähnyt, 
kokenut, kouluttautunut tiedollisesti 
ja taidollisesti, oman ajattelunsa raken-
tanut, monesti yli 50-vuotias �kansan-
kynttilä�, joka kykenee arvokkaasti sei-
somaan joukkojensa edessä ja kantamaan 
kaikessa vastuun.

3.	 Rehtorin sydämen sivistys on johtamisen 
keskeinen laatutekijä, joka määrittää
�	 rehtorin käsityksiä työnsä tarkoituk-

sesta ja tehtävästä
�	 rehtorin tapaa kohdata alaisensa ja 

sidosryhmien edustajat
�	 rehtorin tapaa arvioida työtänsä.

Näitä ajatuksia vastaan käyttöteorian teke-
minen oli minulle mieluisa ja kokoava tehtä-
vä. Esittelin sen YT-tunnilla henkilökunnal-
le, vanhempainillassa vanhemmille ja myös 
kunnan sivistyslautakunnalle. Kaikissa tilai-
suuksissa se on otettu vastaan erittäin myön-
teisesti ja jopa suurella kunnioituksella.

Opettajan ja rehtorin työ tekevät lapsen 
edessä kaiken nöyräksi. Lapsi on ylitse mui-
den. Lapsessa on kaikkia yhteisöjä ylläpitäviä 
voimia. Elämä toteutuu, versoo ja kukoistaa 
lapsessa tai tuhoutuu lapsen kautta. Siksi 
turvallinen ja onnellinen lapsuus on edelly-
tys menestyksekkäälle aikuisiälle. Siksi myös 
opettajan ja rehtorin työ ovat paljolti säilyt-
tämistä ja ylläpitämistä, mutta myös lopu-
tonta kasvua ja eteenpäin menoa. Käyttöteo-
rian tekeminen antoi selkeän kuvan tämän 
hetkisestä osaamisen, elämän ja ihmisyyden 
tilasta. On tärkeä oppia luopumaan rajatto-
muuden harhakuvista ja kohdata ihmiseksi 
tulemisen idea vaikkapa käyttöteorian kautta 
ja avulla.
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LIITE 1: PEKKa JYRKISEN KÄYTTÖTEORIa

Tasapuolisuuden hyvä
�	 harmoninen perhe-elämä
�	 myötäeläminen ja kanssakärsiminen
�	 oikea asenne (Zinkin runo)
�	 ammattiorganisaatio
�	 arvostus ja kannustus
�	 kiinnostus ihmisiin
�	 tervehtiminen ja kiittäminen

Moraalia edistävä hyvä
�	 sydämen sivistys â ihmi-

seksi tulemisen idea
�	 menestyksen ensisijaisuus  jatkuvan 

kasvun  ja uudistumisen ensisijaisuus
�	 oman aikansa seuraaminen
�	 eettinen tietoisuus ja itsere�ektointi
�	 tarinointi  dialogi  auttaminen   

yhteistoiminnallisuus
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Tekninen ja toiminnallinen hyvä
�	 ajanmukaiset, toimivat ja tur-

valliset tilat ja välineet
�	 avoin tiedottaminen  

(viikkotiedote, kuukausi
tiedote, työsuunnitelma)

�	 selkeä ja konkreettinen OPS
�	 tasokas perusopetus
�	 tietotekniikan hallinta
�	 täydennyskoulutus
�	 verkostoituminen
�	 talous kunnossa

Kokemuksellinen hyvä
�	 pätevä ja motivoitunut henkilökunta
�	 kokenut rehtori
�	 työhön perehdyttäminen
�	 �Koko kylä kasvattaa�
�	 pedagoginen vapaus
�	 entiset opettajat ja oppilaat

Tasapuolisuuden hyvä
�	 oppilashuolto
�	 henkilöstöhallinto
�	 avoin ja rehellinen keskustelukulttuuri
�	 aktiiviset vanhemmat  

(vanhempaintoimikunta)
�	 kyläkoulun olemassa-

olon problematiikka

Moraalia edistävä hyvä
�	 yhteinen arvopohja  

(ahkeruus, työrauha ja ilo)
�	 turvallinen ja kannustava työilmapiiri
�	 kansainvälisyys
�	 pitkäjännitteisyys
�	 visiointi

KÄYTTÖTEORIA
Miten johtaminen vaikuttaa hyvän koulun syntymiseen?

Tekninen ja toiminnallinen hyvä
�	 hyvä ja laaja-alainen kou-

lutus ja osaaminen
�	 monipuoliset harrastukset
�	 hyvä fyysinen ja psyykkinen kunto
�	 tietotekniikan hallinta
�	 Time-system/ajanhallinta
�	 tiedottaminen (esim. viikko-

tiedote, työsuunnitelma)
�	 perustehtävästä huolehtiminen

Kokemuksellinen hyvä
�	 Tuntematon sotilas:  

Koskela  Lammio
�	 Ehrnrooth: Suomalaisia  

on johdettava edestä
�	 kultainen sääntö
�	 taide- ja kulttuurielämykset
�	 kärsivällinen visionääri
�	 paastorukous: sielunpuhtaus, nöyryys,  

kärsivällisyys ja rakkaus
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RehtoriN rooLi 
PaikaLLisessa PÄÄtÖkseNteossa

TImO JALONEN

1	J OHDaNTO
Uudella rehtorilla ja tavallisella opettajalla 
ei välttämättä ole kovin hyvää kuvaa siitä 
toiminnasta, joka tapahtuu koulun ulko-
puolella, mutta joka usein keskeisellä taval-
la vaikuttaa koulun toimintaan. Rehtoriksi 
rekrytoidutaan tavallisesti omasta koulusta 
tai sellaisesta koulusta, jossa tavoitteet ovat 
samansuuntaisia. Rehtoriksi päätyvät usein 
sellaiset, joilla on muita enemmän halua pe-
rehtyä hallinnollisiin asioihin ja näkemystä 
koulun kehittämisen suunnasta.

Sen sijaan koulun �paikka� yhteiskunnal-
lisessa toimintakentässä jää hyvin epäselväksi 
ja usein vain erilaisiin organisaatiokaavioihin 
perustuvaksi. Pienimmissä kunnissa, joissa 
kaikki tuntevat toisensa, on erilaisiin yhteis-
työkuvioihin helpompi päästä mukaan. Kä-
sitys siitä, että opettajainkokous on ylin kou-
lumaailman päättävin elin ja rehtori oman 
talonsa herra on väärä ja harhaanjohtava.

Kunnan muu organisaatio, joka liittyy 
läheisesti koulun toimintaan, jää usein vie-
raaksi. Sivistystoimenjohtaja, terveydenhoi-
taja, kuraattori tai kirjastonhoitaja tunne-
taan, mutta muu sivistys-, terveydenhoito- ja 
sosiaalisektori jää epämääräiseksi möhkäleek-
si, joiden yhteydet koulumaailmaan jäävät 
usein � ainakin siltä rehtoreista usein tuntuu 
� kovin sattumanvaraisiksi.

Oma lukunsa ovat valtuutetut ja muut 
kunnan luottamushenkilöt, jotka pelaavat 
poliittista peliään ja tekevät kummallisia 
päätöksiä ja jotka esiintyvät koulumaailman 
asiantuntijoina käytyään itse koulua vuosi-
kymmeniä sitten ja sen jälkeen vanhempai-
nilloissa.

2	P ERUSKÄSITTEITÄ
Päätöksenteko on oleellinen osa johtamista ja 
siten minkä tahansa organisaation toimintaa. 
Se liittyy keskeisesti organisaation toiminnan 
suunnitteluun ja kehittämiseen. Se, miten 
päätöksiä eri organisaatioissa tehdään, heijas-
taa organisaation kulttuuria ja organisaation 
johtamista. Tämän päivän organisaatioissa 
on pyritty päätäntärakenteiden madaltami-
seen, henkilöstön näkemysten huomioimi-
seen päätöksiä tehtäessä ja demokraattisen 
johtamistavan tukemiseen. Myös kouluorga-
nisaation päätöksenteossa on ollut nähtävissä 
samansuuntaista kehitystä erityisesti tarkas-
teltaessa koulujen kehityshankkeita. Opet-
tajien yhteistoiminnan ja kollegiaalisuuden 
merkitys on tullut tärkeäksi sekä koulun eri-
laisissa toiminnoissa että niiden kehittämi-
sessä (Vulkko 2001, 74).

Päätöksentekoprosessin kon�iktinrat-
kaisua ja -hallintaa on tutkittu 1950-luvulta 
lähtien, jolloin kiinnostus sitä kohtaan heräsi 
kansainvälisten suhteiden tutkijoiden paris-
sa. Tutkijat ovat kehittäneet päätöksenteko-
menetelmiä ja normatiivisia sääntöjä, joiden 
avulla voidaan säädellä kiistojen selvittelyä. 
Tavoitteena on ongelmanratkaisu siten, että 
lopputulos tyydyttää kaikkia osapuolia. Ke-
hitettyjen neuvottelustrategioiden tarkoi-
tuksena on auttaa osapuolia määrittelemään 
tilanne yhteisenä haasteena, luopumaan 
vastakkainasettelua korostavista rooleistaan 
ja rakentamaan yhteistyötä. Lopputulos on 
kestävä, kun se perustuu tarpeiden tyydyttä-
miseen, osapuolten omaan toimintansa sään-
telyyn ja vapaaehtoiseen ratkaisun hyväksy-
miseen (Jaatinen 2003, 23).
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Organisaation päätöksentekoa koskevat 
pohdinnat ovat kiinnostaneet erityisesti hal-
linnollisen koulukunnan edustajia. Organi-
saation tehokkuuden katsottiin perustuvan 
ohjaukseen, joka edellyttää tehokasta pää-
töksentekoa. Päätöksentekoteoriat voidaan 
jakaa kolmeen päälinjaan: 
�	 rationaaliseen päätöksentekomalliin
�	 vähitellen tapahtuvaan päätöksenteon 

malliin eli inkrementalismiin ja
�	 päätöksentekoa oppimisprosessina pitä-

vään malliin.

Rationaalista päätöksentekomallia voidaan 
pitää päätöksenteon perusteoriana, jota on 
runsaasti sovellettu hallinnon eri alueilla. 
Ns. Simonin teoriassa päätöksenteon ensi 
vaiheessa määritellään ongelmat ja tavoitteet, 
jonka jälkeen etsitään erilaisia toimintavaih-
toehtoja ja arvioidaan jokaisen vaihtoehdon 
todennäköiset tulokset ja seuraukset. Seu-
rauksia verrataan jo aiemmin asetettuihin 
tavoitteisiin. Tämän jälkeen vaihtoehdoista 
valitaan se, joka on lähimpänä tavoitetta ja 
sen jälkeen päätös toteutetaan. Simonin pää-
tösteoria sisältää myös erilaisia menetelmiä 
seurausten arvioinnin ja suunnittelun avuksi 
(Vulkko 2001, 76).

Simonin teoria on saanut osakseen kri-
tiikkiä, joka kohdistuu rationaalisuuteen. 
Kritiikeissä korostetaan sitä, että yksilö ei 
toimi sillä tavoin kuin rationaalisessa mal-
lissa esitetään. Tarvittava tietomäärä on liian 
suuri, jotta voidaan sanoa varmuudella, että 
jostakin seuraa jotain. Kritisoijat huomaut-
tavat myös, että todellisen elämän päätösti-
lanteet ovat sellaisia, ettei niihin voi lainkaan 
soveltaa rationaalisen mallin esittämistapaa. 
Rationaalinen päätöksentekomalli perustuu 
siis ajatukseen, että päätöstilanteessa tehdään 
rationaalisia valintoja eri vaihtoehtojen välillä 
ja että näitä valintoja ohjaavat ennalta asete-
tut tavoitteet. Tämän ideaalimallin kritiikki 
toteaa, että käytännössä päätöksentekopro-
sessi ei tapahdu näin loogisesti. Kaikkia vaih-
toehtoja ei pystytä tuomaan tarkasteluun. 

Ongelmana on myös se, että päätöksente-
koprosessissa on vaikeaa erottaa toisistaan 
faktat, arvot, keinot ja päämäärät. Kritiikin 
kärki kohdistuu arvoihin. Kysytään, kenen 
arvoja milloinkin toteutetaan (Vulkko 2001, 
77).

Inkrementalismilla puolestaan tarkoite-
taan, että kertapäätöksellä ei saavuteta paras-
ta ratkaisua, vaan tärkeänä pidetään sitä, että 
toimenpiteellä saavutetaan intressiryhmien 
keskinäinen yksimielisyys ja hyväksyntä. 
Kyse on toisenlaisesta toimintalinjasta, vähi-
tellen tapahtuvista ratkaisuista, joiden avul-
la pyritään välttämään huonoja seurauksia. 
Käytännössä pohditaan vain joitakin vaih-
toehtoja. Tavoitteiden ja keinojen välinen 
suhde, joka rationaalisessa mallissa nähtiin 
kausaalisessa syy-seuraussuhteessa, on inkre-
mentalismissa elävä ja koko ajan muuttuva. 
Tavoitteet voivat myös sopeutua keinoihin, 
eikä päinvastoin, kuten rationaalisessa mal-
lissa (Vulkko 2001, 78).

Inkrementalistinen päätöksentekomalli 
kuvaa mm. poliittista päätöksentekoprosessia 
paremmin kuin rationalistinen malli. Täs-
tä huolimatta rationalistinen malli kuuluu 
olennaisesti päätöksentekijöiden keinovali-
koimaan. Kumpikaan malli ei kuitenkaan 
pureudu päättäjän ajatusprosesseihin. Inkre-
mentalistisen ajattelutavan mukaan päätök-
sentekijä on eräänlainen ajopuu, passiivinen 
sopeutuja. Rationaalisen mallin kritiikki 
puolestaan on, että siinä ei pohdita sitä, mis-
tä tavoitteet tulevat. 

Kognitiivisen psykologian kehittymisen 
seurauksena myös päätöksenteon prosessia 
alettiin tarkastella jatkuvana oppimisproses-
sina. Jatkuvaan oppimiseen perustuvissa pää-
töksentekomalleissa keskeisinä ovat käsitteet 
ja ajatukset, joiden varassa päätöksentekijä 
toimii. Tästä näkökulmasta katsoen pää-
töksentekoon on todettu vaikuttavan ennen 
kaikkea päättäjän oma elämänhistoria, omat 
arvot ja asenteet ja se sosiaalinen konteksti, 
jossa päätökset tehdään.
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Jatkuvaan oppimiseen perustuvissa pää-
töksentekomalleissa organisaatio ja sen ym-
päristö nähdään kehittyvänä konstruktiivi-
sena järjestelmänä. Päätöksentekoa ohjaavat 
käsitteet ja toimintaideat, joiden on oltava 
tarkoituksenmukaisia toimintaympäristöön 
nähden. Tavoitteen sijasta puhutaan kehit-
tyvästä tai prosessinäkemyksestä ja pyrki-
myksenä on saada aikaan jatkuva toimin-
nan kehittymisprosessi. Prosessinäkemyksen 
kehittyminen edellyttää joustavuutta, sillä 
nopeasti muuttuvissa toimintatilanteissa 
suunnittelua ja toteutusta joudutaan toteut-
tamaan samanaikaisesti ja rinnakkain. Omi-
naista on myös se, että tavoitteita ei määri-
tellä tulevina saavutettavina tilanteina, vaan 
määritellään jokin tai joitakin prosessin en-
simmäisistä vaiheista. Kun ensimmäiset vai-
heet on käyty läpi, punnitaan kokemuksia ja 
muutetaan näkemystä ottaen huomioon nyt 
ajankohtaiset tiedot. Tämän jälkeen syntyy 
paradoksitilanne, jossa aito pitkän tähtäimen 
suunnitelma on aina lyhyen aikavälin suun-
nittelua (Vulkko 2001, 78�79).

Organisaatiossa tehdään päätöksiä mo-
nella eri tasolla ja alueella, ja ne voivat koskea 
varsin eri laajuisia asioita. Päätöksentekoa 
helpottaa, mikäli käytössä on asiaan liittyvät 
yksiselitteiset arviointiperusteet. Päätöksen-
tekoon vaikuttaa myös se, miten rutiiniluon-
toinen kyseessä oleva asia on. Organisaatiossa 
tehtävät päätökset voidaankin jakaa ryhmiin 
sen mukaan, miten rutiinipitoisia ne ovat. 
Yhtäältä ovat puhtaat rutiinipäätökset, jotka 
eivät vaadi mitään päätösprosessia sen jäl-
keen, kun kyseinen rutiini on opittu. Silloin 
päätös syntyy muun toiminnan ohella. Toi-
saalla ovat ne päätökset, jotka tulevat eteen 
vain harvoin, joihin liittyy monia epävarmo-
ja tekijöitä ja joihin ei ole mitään selvää rat-
kaisua. Edellä mainittujen ääripäitä edusta-
vien päätösten välissä on niitä, jotka vaativat 
paljon harkintaa ja ongelmaratkaisua, mutta 
jotka tulevat eteen melko harvoin ja jotka voi 
selvittää kokemuksen ja terveen järjen avulla 

(Vulkko 2001, 79). Selkeästi suurin osa pää-
töksistä on erilaisia rutiinipäätöksiä.

Rutiiniluontoisten päätösten etuna on 
tietynlainen energiansäästö, jolloin ei tarvit-
se jokaisella kerralla erikseen pohtia, miten ja 
kuka asian ottaa hoitaakseen ja päätettäväk-
seen. Aiemmin toimivaksi koettu ratkaisu 
tuottaa todennäköisesti edelleen hyvän tu-
loksen. Haittana voidaan pitää, että tällaisis-
sa tilanteissa ei etsitä vielä parempia ja toimi-
vampia ratkaisuja. Riskinä voi olla myös, että 
aiemmin opittuja tuttuja käytäntöjä sovelle-
taan silloinkin kun ne eivät toimi. Tilanne 
vaikuttaa samanlaiselta, mutta se onkin niin 
paljon erilainen, että se vaatisi toisenlaisen 
lähestymistavan. Päätöksentekijä yrittää siis 
löytää tyydyttävän ratkaisun eikä välttämät-
tä optimaalista ratkaisua. Hän ei etsi parasta 
vaihtoehtoa vaan sellaista, joka kelpaa. Po-
litiikassa tällaiseen tilanteeseen joudutaan 
usein, sillä on etsittävä ratkaisu, josta ihmiset 
voivat olla samaa mieltä ja joka toimii, vaik-
ka päätöksentekoprosessiin osallistujat olisi-
vat halunneet valita toisin. Olipa päätöksen-
tekokäytäntö tai -malli rationaalinen tai ei, 
merkitsevää on, kuka tai ketkä ovat päätöstä 
tekemässä (Vulkko 2001, 80).

Koulussa ja sitä lähellä olevassa hallinnos-
sa tehdään joka päivä tavaton määrä erilaisia 
päätöksiä, jotka perustuvat lainsäädäntöön 
tai totuttuihin koulumaailman tapoihin. 
Päätöksiä tehtäessä tulee ottaa huomioon uu-
den hallintolain (Hallintolaki 6.6.2003/434) 
antamat määräykset. Kyseisessä laissa on 
kuitenkin vain ylimalkaisesti viitattu päätök-
sentekoprosessiin ja kiinnitetty huomiota lä-
hinnä päätöksenteon muodolliseen puoleen. 
Sen sijaan päätöksentekijän toimintatapaan 
on laissa kiinnitetty vain vähän huomiota.

Kouluja koskevia keskeisiä päätöksiä te-
kevät niin viranhaltijat kuin luottamushenki-
löt. Viranhaltijoista keskeisimpiä päätöksen-
tekijöitä ovat rehtori ja kouluasioista vastaa-
van organisaation päällikkö (sivistysjohtaja, 
koulutusjohtaja tms.) Luottamushenkilöistä 
keskeisimpiä ovat johto- ja lautakuntien jä-
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senet sekä kunnallishallitusten ja -valtuusto-
jen jäsenet. Kunnallisessa päätöksenteossa on 
otettu huomioon, että asioiden käsittely on 
yleensä haluttu viedä mahdollisimman lähel-
le koulutasoa.

Kunnallisessa päätöksentekoprosessissa 
ovat mukana kuntalaiset, luottamushenkilöt 
ja viranhaltijat. Prosessin tarkoituksena pal-
velutuotannossa on kuntalaisten tarpeiden 
tyydyttäminen oikein ajoitetuilla ja mitoi-
tetuilla sekä laadultaan riittävillä palveluilla. 
Palvelutuotannon suunnittelussa, organi-
soinnissa ja toteutuksessa kukin taho joutuu 
kohtaamaan toisensa useassa eri roolissa, 
mikä aiheuttaa erilaisia tehtävä- ja toimin-
taodotuksia ja -paineita.

Päätöksenteko ja päätöksentekijät voi-
daan jakaa kahteen ryhmään. Voidaan yh-
täältä puhua perinteisestä byrokraattisesta 
päätöksenteosta, jolla tarkoitetaan virka-
miesten ja viranhaltijoiden toimivaltaa. Tätä 
säädellään sekä lainsäädännöllä että muilla 
normeilla. Byrokraattisen päätöksentekijän 
toimivalta perustuu kuitenkin demokraattis-
ten päätöksentekijöiden säätämiin normei-
hin ja on tavallisesti kunkin henkilön virkaan 
sidottu. Tällöin päätöksentekijän toimivalta 
jää varsin rajalliseksi.

Demokraattinen päätöksentekijä vali-
taan kansalaisten keskuudesta vaaleilla, joista 
keskeisimmät koulujen toiminnan kannalta 
ovat eduskunta- ja kunnallisvaalit. Demo-
kraattinen päätöksenteko on muodollises-
ti byrokraattisen vallankäytön yläpuolella, 
mutta demokraattinen päätöksentekijä on 
usein asioihin huonosti perehtynyt maallik-
ko kun taas byrokraattinen päätöksentekijä 

ainakin toivottavasti edustaa asiantuntijuut-
ta. Asiantuntijuudessa viranhaltijat nousevat 
keskeisempään asemaan. Demokraattisen 
vallan ja asiantuntijavallan välinen ristirii-
tatilanne on omiaan aiheuttamaan erilaisia 
ongelmia.

Demokraattiseen päätöksentekoon liit-
tyy positiivinen arvoväritys. Se on sellaista, 
mihin tulee pyrkiä, hyvää ja tavoittelemisen 
arvoista. Se on myös sellaista, mitä meil-
lä on, mutta useimmilla ei ole. Kuitenkin 
demokraattiseen päätöksentekoon liittyy 
myös monenlaisia ongelmia. Demokraatti-
nen päätöksentekokin on manipuloitavissa, 
ja demokraattiset päätöksentekijät eivät ole 
keskenään tasaveroisia. Mies ja ääni -periaate 
toteutuu usein paperilla, mutta ei välttämät-
tä käytännössä.

Byrokraattisella päätöksenteolla on puo-
lestaan negatiivinen arvoväritys. Käsitys on 
aiheettoman huono ja sopimaton varsinkin 
Suomen oloissa. Päätöksenteko on varsin ri-
peää, ja lainsäädännöllä on haluttu turvata 
mm. päätöksenteon avoimuus. Byrokraat-
tiset päätöksentekijät ovat asiantuntijoita 
omalla alallaan.

Byrokraattinen päätöksenteko on lisäksi 
varsin hyvin säädelty. Sen sijaan demokraat-
tisessa päätöksenteossa on paljon toimintava-
pauksia, varsinkin, koska samat päätöksente-
kijät ovat yleensä itse luoneet pelisääntönsä.

Tuomioistuimissa käsitellään jonkun ver-
ran hallinnolliseen päätöksentekoon liittyviä 
asioita. Kantelut, valitukset ja muut rekla-
maatiot eivät kuitenkaan yleensä menesty 
oikeusistuimissa. Tämä ei suinkaan tarkoita 
sitä, että suomalainen oikeuslaitos olisi jol-

Kuvio 1. 
Päätöksenteon lajit.

Byrokraattinen päätöksenteko:  
virkamiehet ja viranhaltijat

Demokraattinen päätöksenteko:  
poliitikot

Päätöksen-
teko
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lakin tapaa huono, vaan että päätökset ovat 
yleensä hyvin tehtyjä.

Neljännellä valtiomahdilla eli avoimella 
tiedotuspolitiikalla on sen sijaan suuri merki-
tys päätöksentekoon. Julkisuus koetaan niin 
hyvänä kuin huonona asiana. Luonnollisesti 
negatiivista julkisuutta pelätään.

Osa päätöksenteosta on näkyvää ja jul-
kista. Osa on taas näkymätöntä, mutta ei 
välttämättä ollenkaan salaista. Näkymätön 
päätöksenteko tapahtuu paitsi päättäjän hen-
kilökohtaisena ajatteluprosessina myös erilai-
sina keskusteluina ja neuvotteluina päätök-
sentekoon osallistuvien kesken. Valtaosaltaan 
nämä keskustelut ovat luonteeltaan ei-julkisia 
ja epävirallisia, ja ne tapahtuvat keskustelui-
na puhelimessa tai kokouksissa. Vain pieneltä 
osin keskustelut ovat niin luottamuksellisia, 
ettei niitä ole tarkoitettu julkisuuteen. Tämä 
koskee erityisesti asian valmisteluvaihetta.

Myöskään useimpia poliittisia sopimuk-
sia ei kirjata mihinkään. Tällaiset sopimukset 
perustuvat keskinäiseen luottamukseen. Sa-
malla tavoin kouluissa on totuttu hoitamaan 
eräitä oppilashuoltoon liittyviä asioita. Tä-
män vuoksi päätöksentekoprosessia on usein 
vaikea lähteä analysoimaan.

3	P ÄÄTÖKSENTEKOPROSESSIN VaIHEET

3.1	A rvot päätöksenteossa
Jokainen tekee omaa elämää koskevia valinto-
ja ja päätöksiä. Nopeasti muuttuvassa yhteis-
kunnassa niiden onnistumista on vaikea en-
nustaa. Päätöksenteko on taitavan ajattelun 
soveltamista valintatilanteissa ilman selkeitä 
sääntöjä siitä, miten tulee edetä. Päätöksen-
tekijä pyrkii toteuttamaan tavoitteitaan valit-
semalla tarjolla olevista vaihtoehdoista sen, 
joka tuottaa tyydyttävimmän tuloksen. Kun 
päätöksenteko suuntautuu tulevaisuuteen, 
edellytetään usein jäsentymättömän ja epä-
varman tiedon ennakointia ja kuvittelua.

Päätöstä tehtäessä joudutaan usein ar-
vioimaan samaan aikaan lukuisia tekijöitä. 

Päätöksiä voidaan vain harvoin tehdä var-
moissa olosuhteissa, joten prosessiin kuuluu 
oleellisena käsitteenä riski. Tällaisessa tilan-
teessa päätöksenteko rakentuu eräänlaiselle 
todennäköisyyksien laskennalle, jossa päättä-
jä arvioi vaihtoehtojensa etuja ja haittoja sekä 
niiden todennäköisyyttä. Oma arvio riskistä 
ja riskin sietokyky vaikuttavat huomattavasti 
valintaan. Käytännön päätöksentekotilan-
teissa tapahtumisen todennäköisyyksiä hyvin 
usein ali- tai yliarvioidaan ja optimaalinen 
päätöksenteko ei sen vuoksi onnistu. 

Päätöksenteon yhtenä ongelmana pide-
tään, että joudutaan toimimaan erilaisten 
olettamusten varassa. Tosiasioita koskeva 
olettamus on havainnoitavissa olevasta maa-
ilmasta ja sen toimintatavasta tehty oletta-
mus. Periaatteessa asiaolettamukset voidaan 
testata sen selvittämiseksi, ovatko ne oikeita 
vai vääriä eli onko todellisuus sellainen kuin 
väitetään. 

Päätökset eivät kuitenkaan ole pelkkiä 
olettamuksia asioista. Aivan varmasti ne 
ovat myös asioiden tulevan tilan kuvauksia, 
ja tämä kuvaus voi empiirisessä mielessä olla 
oikea tai väärä. Olettamuksen toteaminen 
oikeaksi edellyttää sen vertaamista suoraan 
kokemukseen � tosiasioihin � tai loogisen 
päättelyn on johdettava muihin käytäntöön 
verrattavissa oleviin olettamuksiin. 

Käytännössä päätöksenteko on vain har-
voin kylmän laskennallista; usein päätöksen-
tekoa ohjaavat esitietoiset tai tiedostamat-
tomat esioletukset kuten asenteet ja usko-
mukset ja niihin liittyvät tunteet. Lopullinen 
valinta saattaa olla hyvinkin tunnevaltainen 
ratkaisu, vaikka päättäjä kokee tehneensä va-
lintansa yksinomaan järkisyiden nojalla. 

Tarkasti ottaen hallinnollisia päätöksiä 
ei edes voida arvioida tieteellisin keinoin. Jos 
jokaiseen päätökseen väitetään sisältyvän eri-
laisia elementtejä, ei tämä suinkaan merkitse 
sitä, että päätökset sisältäisivät vain arvoihin 
liittyviä eettisiä elementtejä. 

Vaikka arvoarvostelmien tekeminen 
usein delegoidaan viranhaltijalle, erityisesti 
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silloin kun kysymykset eivät ole kiistanalai-
sia, on viranhaltija täysin vastuussa, mikäli 
asiasta syntyy erimielisyyttä. On naiivia us-
koa, että työnjako lainsäätäjien (poliittisten 
päättäjien) ja hallintovirkamiesten välillä 
missään todellisessa kunnassa olisi kovin 
tarkasti määritelty. Ensinnäkin poliittinen 
luottamustoimielin saattaa usein poliittisista 
syistä välttää selväpiirteisten toimintaperiaat-
teita koskevien päätösten tekemistä ja siirtää 
ne edelleen hallinto-organisaatiolle. Toisaal-
ta hallintomies ei välttämättä lainkaan ole 
niin neutraali ja taipuisa yksilö kuin hänen 
muodollisesti tulisi olla. Hänellä saattaa olla 
ja tavallisesti onkin omat henkilökohtaiset 
arvonsa, joita hän mielellään näkisi sovellet-
tavan myös hallinto-organisaatiossaan. Hän 
saattaa myös vastustaa poliittisen päätöksen-
tekijän yrityksiä määrätä yksinään toiminta-
periaatteista tai hän saattaa sabotoida tehdyt 
päätökset toteuttamistavallaan (Simon 1982, 
95�96).

Johtavilla viranhaltijoilla, jotka vastaavat 
sivistystoimesta tai koulun johtamisesta, on 
yleensä omat henkilökohtaiset arvot, joita 
he todennäköisesti pyrkivät toteuttamaan 
tietoisesti tai tiedostamattaan myös viran-
hoidossaan. Osa johtavista viranhaltijoista 
on valittu tehtäviinsä selkeästi ammatillisin 
perustein, mutta useissa tapauksissa valinta-
prosessiin on liittynyt poliittinen läänitysjär-
jestelmä, jossa sivistystoimen johto on man-
datisoitu jollekin puolueelle. Nykyään tus-
kin on enää sellaisia johtavia sivistystoimen 
viranhaltijoita, jotka olisi valittu virkaansa 
pelkästään poliittisin perustein.

Miten puoluemandaatilla oleva viranhal-
tija toteuttaa arvojaan? Hän voi niitä toteut-
taa tietoisesti tai tiedostamattaan. Hän voi 
pyrkiä myös korostettuun puolueettomuu-
teen pahojen puheiden välttämiseksi. Vaikka 
viranhaltijalla olisikin voimakas poliittinen 
vakaumus, eivät hänen arvonsa ole välttä-
mättä puolueen päälinjan arvojen mukaisia, 
joten suuria yleistyksiä ei kannata tehdä. 

Puolueissa on usein aatteellinen katto korke-
alla ja seinät leveällä.

Jos viranhaltijat pyrkivät toimissaan 
neutraalisuuteen, niin luottamushenkilöiden 
ei näin tarvitse tehdä. He voivat toteuttaa 
arvojaan varsin vapaasti ainakin asian val-
misteluvaiheessa. Demokratiassa kuitenkin 
joudutaan toisinaan sopeutumaan niihin ar-
voihin, joita enemmistö on päätöksenteossa 
asettanut. 

3.2	T avoite-keinoajattelu
Ongelmanratkaisua on usein verrattu sok-
keloisessa labyrintissa kulkemiseen. Monet 
elämän ongelmien ratkaisut voidaan kuvata 
haaroittuvan puun kaltaisena kuviona. Rat-
kaisun hakeminen ongelmaan on taitavaa 
ajattelua käyttävä prosessi, joka pyrkii halut-
tuun tavoitteeseen tai ongelman poistumi-
seen. 

Rationaalisen käyttäytymisen analysoi-
minen tavoitteiden ja keinojen hierarkiana 
saattaa kuitenkin johtaa epätarkkoihin joh-
topäätöksiin, ellei noudateta tiettyä varovai-
suutta.

Ensinnäkin ne päämäärät, jotka tietyn 
valitun käyttäytymisvaihtoehdon avulla pi-
täisi saavuttaa, ovat usein epätäydellisesti 
tai väärin muotoiltuja, koska ei ole otettu 
huomioon vaihtoehtoisia päämääriä, jotka 
voitaisiin saavuttaa valitsemalla toisenlainen 
käyttäytyminen. Rationaalinen päätöksen-
teko edellyttää aina niiden vaihtoehtoisten 
keinojen vertaamista, jotka johtavat tiettyjen 
tavoitteiden toteutumiseen.

Toiseksi keinojen täydellinen erotta-
minen tavoitteista on käytännön tilanteis-
sa yleensä mahdotonta, sillä vaihtoehtoiset 
keinot eivät tavallisesti ole arvostuksellisesti 
neutraaleja. 

Kolmanneksi tavoite-keinoterminolo-
giaa käytettäessä pyrkii aikatekijän merkitys 
päätöksenteossa hämärtymään. Jos tavoite 
tarkoittaa tietyn tilan toteuttamista, voidaan 
tietyllä hetkellä toteuttaa vain yksi tila, mut-
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ta tietyllä aikavälillä monia tiloja. Valintaan 
vaikuttavat tiettyjen tavoitteiden lisäksi myös 
odotukset siitä, mitkä eri tavoitteet voidaan 
toteuttaa eri aikoina. Valinta nostaa esiin 
kaksi ongelmaa: 
1.	 Jos tietty tavoite realisoidaan tiettynä 

ajankohtana, mistä vaihtoehtoisista ta-
voitteista on luovuttava tänä ajankohta-
na? 

2.	 Jos tietty tavoite toteutetaan tiettynä 
aikana, rajoittaako tämä jollain tavoin 
muuna aikana saavutettavia tavoitteita?

Aikatekijä tulee mukaan päätöksentekoon 
vielä toisellakin tavalla. Jotkut päätökset ovat 
peruuttamattomia, sillä ne luovat uuden ti-
lanteen, joka puolestaan vaikuttaa seuraaviin 
päätöksiin. 

Tavoite-keinorakenteesta väitetään, että
a)	 se hämärtää päätöksenteon suhteelli-

suuden
b)	 se ei onnistu erottamaan päätöksen 

tosiasiatekijöitä arvotekijöistä ja
c)	 se ei ota riittävästi huomioon aika-

muuttujaa tavoitesuuntautuneessa 
käyttäytymisessä. Vaihtoehtoiset 
käyttäytymismahdollisuudet ja nii-
den seuraukset huomioonottava pää-
tösteoria täyttää kaikki vaatimukset 
(Simon 1982, 105).

Käyttäytyvällä subjektilla tai useista tällaisis-
ta yksilöistä muodostuvalla organisaatiolla 
on koko ajan vastassaan suuri joukko erilaisia 
käyttäytymisvaihtoehtoja, joista osa on tie-
toisia ja osa ei. Päätös tai valinta on prosessi, 
jolla yksi näistä kutakin hetkeä varten tarjolla 
olevista käyttäytymisvaihtoehdoista valitaan 
toteuttamista varten. Tällaista käyttäytymis-
tä tiettynä ajanjaksona määrittävää päätösten 
sarjaa voidaan nimittää strategiaksi.

Jos jokin mahdollisista strategioista vali-
taan ja toteutetaan, on tuloksena myös tiet-
tyjä seurauksia. Rationaalisen päätöksenteon 
tehtävänä on valita strategioista se, joka joh-
taa parhaana pidettyyn seuraamusten sarjaan. 

On korostettava, että kaikki valitusta strate-
giasta johtuvat seuraukset, eivätkä siis pel-
kästään odotettavissa olleet seuraukset, ovat 
relevantteja sen oikeellisuutta arvioitaessa.

Päätöstehtävään kuuluu kolme vaihetta: 
1) kaikkien vaihtoehtoisten strategioiden sel-
vittäminen, 2) kaikkien näiden strategioiden 
seuraamusten määrittäminen ja 3) näiden 
seurausjoukkojen vertaileva arviointi. Ilmei-
sesti on kuitenkin mahdotonta, että yksilö 
tietäisi kaikki vaihtoehtonsa ja kaikki niiden 
seuraamukset (Simon 1982, 105). 

Mikään ei estä yksilöä tai organisaatiota 
vaihtamasta strategiaa toiseen. Mutta mikäli 
aiempaa päätöstä on osittainkin toteutettu 
ennen asian uudelleen harkintaa, tulee se su-
pistamaan käytettävissä olevien strategioiden 
määrää. Tätä strategioiden aikasidonnaisuut-
ta kannattaa korostaa, sillä se mahdollistaa 
ainakin pienen määrän rationaalisuutta sel-
laisissakin tilanteissa, joissa se muuten olisi 
mahdotonta (Simon 1982, 106).

Tiedon tehtävänä päätöksentekoproses-
sissa on määrittää, mitä seuraamuksia kul-
lakin vaihtoehtoisella strategialla on. Tiedon 
tehtävänä on valita mahdollisten seuraamus-
ten koko luokasta rajoitetumpi alaluokka. 
Toimiva subjekti ei voi tarkasti tietää toimin-
tansa seurauksia. Jos tämä olisi mahdollista, 
alkaisi vastakkaissuuntainen syysuhde vai-
kuttaa: tulevat seuraamukset määrittäisivät 
tämänhetkisen käyttäytymisen. Subjekti itse 
asiassa muodostaa odotuksia tulevista seuraa-
muksista ja nämä odotukset perustuvat tun-
nettuihin empiirisiin riippuvuussuhteisiin ja 
informaatioon olemassa olevasta tilanteesta.

Tätä tilannetta voidaan kuvata tyypilli-
sellä hallinnollisella päätösprosessilla: henki-
lövalinnalla. Hakijoista kerätään tietoja eri 
lähteistä kuten todistuksista, entisistä työpai-
koista jne. Näitä tietoja käytetään perustana, 
kun tehdään vertailevia ennakointeja siitä, 
kuka hakijoista tulisi hoitamaan työtehtä-
vänsä tyydyttävimmällä tavalla. Jos ennusteet 
ovat tarkkoja, voidaan tehdä myös oikea pää-
tös (Simon 1982, 106). 



49PoLiittiNeN PÄÄtÖkseNteko ja siiNÄ vaikuttamiNeN

Voidakseen toimia täysin rationaalisesti 
yksilön pitäisi saada täydellinen kuvaus kun-
kin vaihtoehtoisen strategian seurauksista ja 
hänen pitäisi verrata näitä seurauksia keske-
nään. Yksilön täytyisi joka suhteessa tietää, 
kuinka maailma muuttuisi, jos hän käyttäy-
tyisi tällä tavalla tuon toisen tavan sijasta. 
Hänen olisi myös jäljiteltävä käyttäytymisen-
sä seurauksia määräämättömän kauan, mää-
räämättömässä paikassa ja määräämättömien 
arvojen vallitessa. Tällaisissa olosuhteissa 
rationaalisuuden lähestyminenkin käyttäy-
tymisessä tuntuisi mahdottomalta. Valinnan 
ongelma tavallisesti yksinkertaistuu huomat-
tavasti, koska luonnon säännönmukaisuuk-
sia kuvaavilla laeilla on onneksi taipumus 
järjestäytyä suhteellisen eristäytyneisiin ala-
ryhmiin. 

Eräässä suhteessa päätösongelmat ovat 
yksityisessä organisaatiossa paljon helpom-
pia kuin julkisessa. Yksityisen organisaation 
odotetaan ottavan huomioon vain päätöksen 
ne seuraukset, jotka vaikuttavat siihen itseen-
sä. Julkisen hallinnon organisaation täytyy 
harkita päätöstä suhteessa yhteiskunnallisten 
arvojen laajaan järjestelmään. Julkisella sek-
torilla toimivan henkilön on otettava huomi-
oon, kuinka hänen toimenpiteensä vaikuttaa 
mahdollisuuksien yhtäläisyyteen hallinnossa. 
Julkinen hallinto on varsin kontrolloitua 
esim. yksityiseen sektoriin verrattuna. Asia 
ei kokonaisuudessaan ole aivan näin mus-
tavalkoinen, sillä yksityisenkin yrityksen on 
otettava huomioon myös yhteiskunnan etu 
(Simon 1982, 107).

Tosiasia, että seuraamukset tavallisesti 
muodostavat erillisiä järjestelmiä, antaa sekä 
tutkijoille että käytännön ihmisille tärkeän 
apukeinon rationaalisten päätösten aikaan-
saamiseen. 

Kokonaisuus tulee vielä mutkikkaam-
maksi, jos päätöksentekoprosessiin liittyy 
useampia kuin yksi henkilö, sillä tässä tapa-
uksessa muiden yksilöiden päätökset muo-
dostavat osan niistä olosuhteista, jotka jo-
kaisen yksilön on päätöksenteossaan otettava 

huomioon. Toisin sanoen voidakseen mää-
rittää toimintansa seuraukset täytyy jokaisen 
yksilön tuntea toisen toimenpiteet. Tämän 
tekijän merkitys hallinnollisessa päätöksen-
teossa on aivan olennainen.

Hallinnolliset organisaatiot ovat yhteis-
toiminnallisia käyttäytymisjärjestelmiä. Or-
ganisaation jäsenten odotetaan suuntaavan 
käyttäytymisensä tiettyjen organisaation ta-
voitteina pidettyjen päämäärien suuntaisesti. 
Tämä synnyttää käyttäytymisen koordinoin-
titarpeen (Simon 1982, 110).

Objektiivinen rationaalisuus merkitsee 
sitä, että käyttäytyvä subjekti muovaa käyt-
täytymisensä integroidun mallin mukaiseksi 
a) tarkastelemalla panoraamanomaisesti käyt-
täytymisvaihtoehtoja ennen päätöksentekoa, 
b) tarkastelemalla kunkin valinnan tuloksena 
syntyvää seuraamusten yhdistelmää ja c) va-
litsemalla arvo- ja kriteerijärjestelmän avulla 
yhden näiden vaihtoehtojen joukosta.

Todellinen käyttäytyminen ei ainakaan kol-
messa suhteessa täytä objektiivisen rationaa-
lisuuden ehtoja:
1.	 rationaalisuus edellyttää jokaisen valin-

nan seuraamusten täydellistä tuntemista 
ja ennakoimista. Todellisuudessa tieto 
seuraamuksista on aina puutteellista. 

2.	 Koska nämä seuraamukset ajallisesti 
sijoittuvat tulevaisuuteen, täytyy mie-
likuvituksen täyttää kokemuspohjassa 
olevat puutteet silloin kun on kysymys 
seuraamusten arvojen arvioimisesta. Ar-
voja voidaan ennakoida kuitenkin vain 
epätäydellisesti. 

3.	 Rationaalisuus edellyttää valintaa kai-
kista mahdollisista käyttäytymisvaihto-
ehdoista. Käyttäytymisessä todellisessa 
elämässä otetaan huomioon vain hyvin 
harvoja kaikista näistä vaihtoehdoista 
(Simon 1982, 118).
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3.3	R atkaisuprosessi

3.3.1 Päätöksenteon ongelmallisuus
Poliittinen ja taloudellinen päätöksenteko-
prosessi on kronologisesti etenevä, mutta toi-
sinaan, erityisesti taloudellisen päätöksente-
on osalta, sitä voidaan kuvata pikemminkin 
funktionaalisesti, sisällön ja muodon perus-
teella limittäin menevinä vaiheina. Kun pää-
töksentekoon on jonkin ärsykkeen ansiosta 
ryhdytty, ovat seuraavina sisältöosan älylli-
nen arvioiminen vaihtoehtojen puntaroinnin 
pohjalta, taktisluonteinen poliittinen vaihe, 
joka johtaa päätökseen, ja viimeksi päätök-
sen muodollisen asun tarkistava tekninen 
vaihe (Noponen 1992, 101).

Ratkaisuprosessi on ongelmalliseksi koe-
tun tilan muuttamista tavoitetilan suuntaan. 
Ratkaisussa yhdistyvät kognitiiviset toimin-
not: ratkaiseminen edellyttää ongelman tun-
nistamista, muistiin tallennetun tiedon käyt-
töä ja ratkaisun edetessä tapahtuvaa oppi-
mista. Arkielämässä ongelmanratkaiseminen 
esiintyy harvoin irrallaan muusta psyykkises-
tä toiminnasta: siihen sisältyy samanaikaisesti 
tarkkaavaisuuden suuntaamista, havaintojen 
tekoa, päättelyä ja tavoitteiden asettamista.

Ongelmanratkaisua sovelletaan tilanteis-
sa, joissa tehdään tulevaisuutta koskevia pää-
töksiä. Päätöksentekijä ei ole vain merkittä-
vää poliittista tai taloudellista valtaa käyttävä 
päättäjä, vaan jokainen ihminen tekee omaa 
elämäänsä koskevia valintoja ja päätöksiä. 

Viranomaisella on valta soveltaa normia 
yksittäistapauksiin. Soveltaminen ei ole tär-
keää vain siksi, että se muuttaa yleisluontei-
sen säännön konkreettiseksi todellisuudeksi, 
vaan myös siksi että sen sisältö saattaa muut-
tua ja kehittyä edelleen soveltajien käsissä 
esim. tuomioistuimen tulkintojen kautta. 
Päätöksentekoprosessin viimeisenä renkaa-
na on kontrollifunktio. Sen tarkoituksena 
on tarkistaa, että tehdyt päätökset on pantu 
täytäntöön oikealla tavalla (Jansson 1993, 
196�197).

Poliittisten prosessien tutkimisessa on 
lähtökohtana, että poliittisella toiminnalla on 
päämäärä. Tosin politiikkaan sisältyy myös 
vaistomaista ja totunnaista toimintaa. Kun 
tutkija � politologi tai historioitsija � kar-
toittaa poliittisia tapahtumia, on hyvä muis-
taa, että päämääränasettelut usein muuttuvat 
prosessin kuluessa. Vastustus saattaa johtaa 
siihen, että alkuperäisiä päämääriä laajenne-
taan (Jansson 1993, 208).

Taktiikka ja strategia ovat osa politiikan 
toteuttamista. Tämä merkitsee sitä, että eri 
päämäärät asetetaan tärkeysjärjestykseen, 
koska on epätodennäköistä, että ne kaikki 
voitaisiin toteuttaa yhdellä kertaa tai yhtä 
laajasti. Samalla luodaan kuva tosiasiallisesta 
voimatilanteesta, ennen kaikkea toimintaan 
osallistuvien resursseista ja asennoitumises-
ta, liittoudutaan toisten osallistujien kanssa 
ja neutraloidaan toisia ja lopuksi punnitaan, 
mitä menetelmiä käytetään päämäärän saa-
vuttamiseksi (Jansson 1993, 210).

Päämäärän asettamisesta lopulliseen rat-
kaisuun johtavaa poliittista toimintaa voi-
daan tutkia kahdella periaatteessa aivan eri-
laisella tavalla. Tämä voi toisaalta tapahtua 
tekemällä empiirisiä havaintoja siitä, miten 
poliittinen prosessi todellisuudessa etenee. 
Toisaalta voidaan myös menetellä deduktii-
visesti, ts. asettaa päteviksi katsottavia aksi-
oomia ja johtaa niistä yksityiskohtaisia johto-
päätöksiä poliittisesta toiminnasta annetussa 
tilanteessa (Jansson 1993, 211).

Nopeasti muuttuvassa nyky-yhteiskun-
nassa päätösten tiheys ja lukumäärä lisään-
tyvät verrattuna aikaisempiin yhteiskuntiin. 
Usein päätöksiä joudutaan myös tekemään 
puutteellisen tiedon varassa, ennakoimaan 
tulevaisuutta. Siksi päätöksenteon tutkimus 
on erityisen tärkeää aloilla, joilla tehdään 
merkittäviä, esimerkiksi muiden ihmisten 
elämää koskevia päätöksiä, kuten lääketie-
teessä, politiikassa, koulutuksessa tai yritys-
ten toiminnassa.
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Poliittisella areenalla intressit ovat usein 
niin moninaiset, että harvoin päästään 
ideaaliratkaisuihin. Useammin päädytään 
kompromissiratkaisuihin, mutta niitäkin 
tulisi pitää parempina ratkaisuina kuin yh-
den osapuolen voittoa muista. Kompromissi 
on yleensä tulos, jossa jokainen saa ainakin 
jotain tai osan siitä, mitä on halunnut tai 
tarvinnut. Se voi olla askel kohti lopullista 
ratkaisua, joka vain ei ole ollut vielä mahdol-
linen. Yhteistyön tuloksena syntyneet win-
win-ratkaisut ja kompromissit syntyvät par-
haassa tapauksessa sellaisen lähestymistavan 
tuloksena, jossa pyritään ottamaan kaikkien 
osapuolten intressit huomioon. Sen sijaan 
oman edun yksipuolista tavoittelua kut-
sutaan yleensä kilpailuksi ja omista edusta 
luopumista mukautumiseksi. Neuvottelujen 
ulkopuolelle jättäytyminen on lähestymista-
voista kaikkein vähiten rakentava, sillä se ei 
edistä kenenkään asiaa (Jaatinen 2003, 23).

Käytännössä yhteistyö on lähestymista-
pa, joka edellyttää tiedonhankintaa ongel-
masta ja osapuolten intresseistä sekä vuoro-
vaikutusta eri osapuolten kanssa ratkaisuun 
pääsemiseksi. Vuorovaikutuksen aikana eri 
osapuolet jakavat informaatiota sekä suos-
tuttelevat muita omalle kannalleen ja tekevät 
myönnytyksiä muille (Jaatinen 2003, 23).

Päätöksenteko suuntautuu tulevaisuu-
teen ja siksi siltä edellytetään tulevaisuuden 
ennakoimista ja kuvittelua. Tämä ei sisällä 
ainoastaan erilaisten arvostusten punnitse-
mista vaan myös sen arvioimista, kuinka to-
dennäköisesti erilaiset mahdollisuudet � tai 
uhat � toteutuvat. Päätöksentekoon sisältyy 
siis usein riski ja päätöksiä voidaan vain har-
voin tehdä täysin varmoissa olosuhteissa. 
Päätöksenteko loogisena tapahtumasarjana 
rakentuu eräänlaiselle todennäköisyyslasken-
nalle, jossa subjekti punnitsee samaan aikaan, 
millaisia etuja tai haittoja hän voi saavuttaa 
ja kuinka todennäköisiä ne ovat. Päätöksen-
tekoa koulutuksessa vaikeuttaa, että monille 
asioille ei ole olemassa kiistattomia mittareita 
tai erilaisia vaihtoehtoja ei voida edes kokeil-

la. Sen sijaan päätöksenteon taloudellisuus ja 
käytännöllisyys on helpompi selvittää.

Monien arkielämän ongelmien ratkai-
su jumiutuu siksi, että ratkaisun hakemisen 
sijasta tarkkaavaisuus suunnataan ongelman 
syiden liialliseen pohdiskeluun. Selityksiä, 
jotka koskevat ongelmallisen käyttäytymisen 
syitä, on psykologiassa kutsuttu kausaalisik-
si attribuutioiksi. Ne häiritsevät ongelman-
ratkaisua, koska ne suuntaavat huomiota 
yksipuolisella tavalla: syitä ja syyllistä omiin 
ongelmiin etsitään helposti tilannetekijöistä, 
elinoloista ja toisista ihmisistä. 

Pyrkimys kon�iktien hallintaan johtaa 
väistämättä tarpeeseen ymmärtää kon�iktien 
luonnetta ja kon�iktinratkaisun prosessia. 
Politiikassa on kyse mielipiteiden kilpailus-
ta, ja siksi keskustelun sisällöllä on tärkeä 
merkitys ratkaisun kannalta. Päätöksente-
koprosessia voidaan tarkastella tietyt vaiheet 
sisältävänä tapahtumasarjana. Siksi ulko-
puolisen � esimerkiksi lobbaajan � on tär-
keä ymmärtää poliittista prosessia, jotta hän 
osaa kohdistaa vaikutuspyrkimykset oikeille 
henkilöille päätöksentekoprosessin oikeassa 
vaiheessa. Lisäksi on tärkeää tietää, millai-
siin asioihin missäkin vaiheessa voi vaikuttaa 
(Jaatinen 2003, 25�26).

Päätöksenteko � erityisesti nopeissa rat-
kaisuissa tai epäselvissä valintatilanteissa 
� nojautuu ongelmanratkaisun heuristiik-
koihin. Heuristiikat auttavat ratkaisijaa tilan-
teissa, joissa tarvitaan nopeaa päätöstä epä-
varmoissa oloissa. Usein ne johtavat oikeaan 
ratkaisuun aavistustiedon varassa, mutta nii-
hin liittyy myös huomattava virhepäätelmän 
tekemisen riski. Päätöksenteko edellyttää va-
lintoja, jotka koskevat monesti epävarmojen 
tapahtumien todennäköisyyttä. Päätöstilan-
teessa käytettävissä oleva tietomme on lisäksi 
usein epävarmaa ja osa olennaisesta tiedosta 
saattaa jopa puuttua. Käytössä ei ole myös-
kään selkeitä sääntöjä, miten edetä olemassa 
olevasta tiedosta päätöksiin. Emme voi yk-
sinkertaisesti loogisesti päätellä tarkoin mää-
ritellyistä ennakkoehdoista oikeaa tai väärää 
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ratkaisumallia. Tarjolla on useampia toimin-
tavaihtoehtoja, joiden avulla voimme koettaa 
toteuttaa erilaisiin ratkaisuihin ja seurauksiin 
johtavia tavoitteita. 

Hypoteesin eli ratkaisuoletuksen löytä-
minen on koko ratkaisuprosessin käynnistä-
jä. Yleensä ratkaisijat käyttävät aikaisemmas-
ta kokemuksestaan löytyviä oletuksia oikeas-
ta ratkaisusta. Ongelman tuttuus palauttaa 
mieleen aiempia kokemuksia ja helpottaa 
ratkaisumallin löytymistä. Myös vertausku-
via ja ominaisuuksiltaan lähellä olevia mal-
leja eli analogioita käytetään apuna. Taitavat 
ratkaisijat pystyvät poimimaan uuden oival-
lusta ohjaavia vihjeitä silloin kun totuttu rat-
kaisumalli ei toimi. Varsinkin vaikeita ongel-
mia kannattaa joskus siirtää hetkeksi syrjään 
ja antaa niiden kypsyä mielessä. Kypsyttely 
on tärkeä vaihe, kun etsitään omaperäisiä ja 
luovia ratkaisuja.

Sen selvittäminen, minkä verran päätök-
sentekijä on todella tietänyt toimintakent-
tänsä olosuhteista, jää hyvin usein hämärän 
peittoon. Häneltä viranomaisena jää tietysti 
lukuisia asiakirjoja, mutta niistäkin huomat-
tava osa on hävinnyt tai hävitetty, ja oma lu-
kunsa on tietysti se omakohtainen kokemus 
mitä hänellä on. Näistä asioista tutkija ei voi 
saada täsmällistä kuvaa, joten se materiaali, 
mitä löytyy, saattaa antaa sellaisen väärän ku-
van, että päätöksentekijä olisikin toiminut 
esimerkiksi vain hataran tiedon varassa. 

Koska päätöksentekijä ei monimutkai-
sissa tilanteissa pysty hyödyntämään kaikkea 
tarjolla olevaa tietoa, hän turvautuu yksin-
kertaistaviin peukalosääntöihin. Koulutus-
ta suunniteltaessa on mahdollisuus saada 
runsaasti erilaisia tilastoja ja muuta tietoa, 
mutta tiedon tulviminen aiheuttaakin sen, 
ettei kohtuullisen määrän ylittävää tietoa 
voidakaan käyttää tehokkaasti hyväksi. Pul-
malliseksi tällaisen päätöksentekotavan tekee 
se, että päätöksentekijät ovat taipuvaisia us-
komaan, että päätös tässäkin tapauksessa no-
jautuisi kaikkeen saatavissa olevaan tietoon. 
Tällaiseen päätöksentekoon liittyy hyvin 

usein myöskin riski. Riskipäätöksissä onkin 
tärkeää määritellä toiminnasta aiheutuvan 
suotuisan vaihtoehdon toteutumisen tai kiel-
teisten seurausten todennäköisyys. 

Tällaista päätöksentekoa voidaan kutsua 
myös ylimieliseksi, ja sitä on tutkittu esimer-
kiksi politiikassa. Ylimielisiin päätöksiin on 
monia tärkeitä syitä. Tieto voi ensinnäkin 
perustua oletuksiin, ja vastapuolen oletukset 
leimataan helposti vääriksi. Kun on lisäksi 
omaksuttu yksi ajattelutapa, on vaikea aja-
tella myös vaihtoehtoisia ratkaisumalleja. 
Ilmeistä on myös, että itseään toteuttavat en-
nusteet ylläpitävät uskoa päätöksiin. Erään-
laisista ylimielisistä päätöksistä on kyse myös 
taipumuksessamme liioitella ennakkoarvioi-
demme tarkkuutta jälkikäteen. Toisin sanoen 
jälkiviisautemme on usein liioiteltua. Luki-
essaan tutkimustuloksia � vaikkapa tätä tut-
kimusta � ihmiset usein sanovat, etteivät ne 
ole lainkaan yllättäviä, vaan he ovat tienneet 
asian koko ajan.

 Ajatellaan myös helposti, että ihminen 
pyrkii päätöstilanteessa parhaaseen mah-
dolliseen tulokseen eli toimii täydellisen 
rationaalisesti. Todellisuudessa ihmisille on 
kuitenkin ominaista ns. rajoitettu rationaali-
suus; toisin sanoen ihminen toimii rationaa-
lisesti vain tiettyyn pisteeseen saakka. Myös 
tunteilla on päätöksenteossa suuri merkitys. 
Niin käytössä oleva aika kuin omat tiedonkä-
sittelyn voimavarat ovat rajallisia eikä yleensä 
ole mahdollista tietää kaikkia vaihtoehtoja. 
Näin päätöksenteko perustuu käytännössä 
pikemminkin hyville ratkaisuille kuin ehdot-
tomasti parhaille. Sen sijaan, että pyrittäisiin 
ottamaan huomioon kaikki mahdolliset sei-
kat, on parempi, että tyydytään löytämään 
kulloinkin eteen tulevalle ongelmalle tyydyt-
tävä ratkaisu. Tämä on toiminnan kannalta 
mielekästä, sillä muuten päätöksentekopro-
sessi saattaa jatkua loputtomiin ja lopulta 
lukkiutua. Vaikka myöhemmin eteen tulevia 
ongelmia voidaan ennakoida, niiden ratkaisu 
on usein mielekästä vasta sitten, kun ne ovat 
ajankohtaisia. 
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Kun päätöksiä tehdään, edetään yleensä seu-
raavien vaiheiden kautta:
1.	 Kerätään tietoa päätöksentekotilantees-

ta.
2.	 Tutkitaan erilaisia vaihtoehtoja.
3.	 Rakennetaan vaihtoehtoja vastaavia tule-

vaisuudenkuvia eli visioita.
4.	 Pohditaan eri tulevaisuudenkuvien mer-

kitystä ja arvoa.
5.	 Valitaan yksi vaihtoehto ja ryhdytään 

päätöksen toteuttamiseen.

Poliittisen pelin kokonaisuuden hallinta 
edellyttää kykyä ymmärtää, miten poliitti-
set päätökset syntyvät ja millaisia seurauksia 
niillä on. Poliittista osallistumista voidaan 
kuvata keskusteluna ja osallistumistilanteita 
peliasetelmina eri mielipiteiden välillä. 

Usein voimme joutua myös oman pää-
töksentekomme vangiksi. Aiempiin pää-
töksiin sitoutuminen tulee esiin monissa 
arkielämän päätöksentekotilanteissa. Usein 
tällainen vankeutuminen johtaa heikkoihin 
päätöksiin. Vaikka tilanne vaatisi päätöstä lo-
pettaa nykyinen toiminta ja päättää uudesta, 
ihmiset saattavat käyttää enemmän voimava-
roja, kuten aikaa, rahaa ja ponnisteluja, kuin 
siinä tilanteessa olisi mielekästä. Miksi aiem-
piin päätöksiin vankeudutaan niin helposti? 
Tähän on useita syitä: Tavoitteen saavuttami-
seen liittyy tavoiteltava palkkio, päämäärän 
koetaan lähestyvän ja aiempia panostuksia ei 
haluta menettää. Etenkin kilpailutilanteessa 
halutaan lisäksi saada vastustaja pois pelistä 
hinnalla millä hyvänsä.

Päätöksentekijä voi kokea, että hän on 
tehnyt kovasti työtä jonkin asian puolesta, 
mutta samaan aikaan tulevat uudet tiedot 
osoittavat, että aiemmassa suunnitelmassa 
ei ole enää mitään tarkoitusta. Asenteiden 
lukkiutuminen sitoo myös päätöksentekoa. 
Lisäksi mielipiteen muuttuminen voidaan 
ulkopuolella kokea heikkoudeksi ja ailahte-
levaksi johtajuudeksi. 

Tarpeet myös muuttuvat. Tarvepohjai-
sen suunnittelun tulisikin kyetä ottamaan 

huomioon, että ihmisten tarpeet muuttu-
vat ajan kuluessa ja että olemassa olevat ja 
tulevaisuudessa suurella todennäköisyydellä 
toteutuvat erilaiset yhteiskunnan rakenteet 
ja omaksutut elämäntavat vaikuttavat tar-
peiden syntyyn. Suunnittelussa tulisi lisäksi 
kyetä ottamaan huomioon myös tulevien su-
kupolvien tarpeet. Ongelmallisuutta ei suin-
kaan vähennä, että eri väestöryhmien tarpeis-
ta, arvoista ja asenteista esiintyy vain vähän 
kehitysennusteita ja nekin ovat keskenään 
usein ristiriitaisia ja että yksilöillä on usein 
keskenään kilpailevia preferenssijärjestyksiä 
(Valli 1998, 46).

Yhteisöjen tavoitteet eroavat yksilöiden 
tarpeista ja toiveista. Yhteisössä tapahtuva 
keskustelu karsii ja tasoittaa varsinkin risti-
riitaisia ja äärimmäisiä yksilöiden tavoitteita 
ja saattaa muuttaa yksilöiden tavoitteita sil-
loin kun pyritään kohti synteesiä. Yhteisöjen 
kautta tapahtuva tavoitteen muodostuminen 
ottaa huomioon yksilöiden tarpeiden lisäk-
si yhteisön olemassaoloon liittyvät tarpeet. 
Juuri tämä on pohja diskurssiin perustuvan 
suunnittelun kehittämiselle ja luo mahdol-
lisuuden sovittaa yhteen erilaisia tavoitteita. 
Yhteisöjen merkitystä korostaa myös, että 
yhteisöllä on yksilöitä enemmän valtaa ta-
voitteidensa toteuttamiseksi. Suunnittelu-
prosessissa on kysymys siitä, mikä on kunkin 
osallistujan omakseen kokema yhteisö eli 
minkä yhteisön tavoitteita prosessissa ote-
taan huomioon ja yhteensovitetaan (Valli 
1998, 47).

Voimavarojen jako koulutusjärjestelmässä 
sen eri tehtäviin tapahtuu kahta prosessia 
käyttäen:
�	 poliittista prosessia käyttäen, missä kan-

salaiset vaaleilla valtuuttavat edustajansa 
tekemään päätöksiä ja

�	 markkinaprosessia käyttäen, missä kan-
salaiset ja elinkeinoelämä vaikuttavat 
voimavarojen jakoon työvoimatarpeel-
laan.
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Poliittinen päätöksenteko noudattaa yleistä 
päätöksenteon kaavaa ja on samalla kytket-
tävissä panos-tuotosmuotoon. Idean syntyä 
ja ehdotusta seuraa sen valmistelu, keskus-
telun perusteella tehdään päätös, joka toi-
meenpannaan ja jota sovelletaan yksittäisiin 
tapauksiin, ja lopuksi tulevat päätöksen vai-
kutusten seuranta ja mahdollinen päätöksen 
korjaaminen. Tätä kaavaa noudattavat luot-
tamustoimieliminä toimivat laitokset niin 
valtion kuin kuntienkin osalta (Noponen 
1992, 101).

3.3.2 Aloite
Aloite asian esille ottamiseksi voidaan tehdä 
itse julkisessa koneistossa tai myös tiedotus-
välineissä, joko puolueiden, organisaatioiden 
tai yksityisten henkilöiden toimesta. 

Aloitteiden lähtökohtana on useimmiten 
viranhaltijan johto-, hallinto- tai muuhun 
sääntöön perustuva toiminta. Harvemmin 
aloitteen tekijänä on poliittinen päätöksen-
tekijä ja vain poikkeuksellisesti yksittäinen 
kansalainen. Tiedotusvälineillä on puolestaan 
keskeinen merkitys aloitteiden esilletuojina.

3.3.3 Suunnittelu ja valmistelu
Asioiden valmistelu on prosessin ratkaiseva 
vaihe. Valmistelusta huolehtivalla instanssilla 
on käytettävissään faktamateriaali; se seuloo 
vaihtoehdot ja tarjoaa muodollisille päätök-
sentekijöille valmiiksi muokatun esityksen. 
Sen vuoksi nämä voivat yleensä päättää aino-
astaan yleislinjoista, mutta eivät esittää yksi-
tyiskohtaisia vastaehdotuksia. Suunnittelu on 
valmistelun erikoismuoto, joka eroaa muista 
valmistelumuodoista mm. siten, että se pe-
rustuu tieteellisille ennusteille kehityksestä ja 
pyrkii käyttämään ja kehittämään yhteiskun-
nan resursseja. Suunnittelu perustuu tavalli-
sesti tiettyihin päättävien elinten asettamiin 
yleisiin päämääriin (Jansson 1993, 195).

Yleisesti suunnittelun tavoitteet ajatel-
laan joko ulkoapäin annetuiksi tai itsestään 
selviksi. Suunnittelu ja päätöksenteko erote-
taan toisistaan. Vallitsevan tradition mukaan 

suunnittelun tehtävä on keinojen etsiminen 
poliitikkojen ja talousmiesten asettamien ta-
voitteiden saavuttamiseksi. Muita tutkijoiden 
suunnitteluun liittämiä ominaisuuksia ovat 
tulevaisuussuuntautuneisuus, rationaalisuus, 
tietämyksen lisääminen, koordinointi ja toi-
minnan vaikutusten hallinta. Näitä suunnit-
teluun liitettyjä ominaisuuksia voidaan pitää 
verrattain pysyvinä suunnitteluun liitettyinä 
ideaaleina. Siksi suunnittelua kehitettäessä 
on aiheellista tarkastella suunnittelun onnis-
tumista myös suhteessa näihin ominaisuuk-
siin (Valli 1998, 30).

Keskustelua tapahtuu luonnollisesti kai-
killa päätöksentekoprosessin asteilla, niin vi-
rallisissa instansseissa kuin tiedotusvälineissä 
ja organisaatioissakin. Mitä päätökseen tulee, 
on kysymys prosessin lyhytaikaisemmasta, 
mutta seurauksiltaan tärkeimmästä vaihees-
ta. Useimmat päätökset ovat kollektiivisia 
päätöksiä, joita eivät tee yksilöt yksinään ja 
joissa eri näkökannat sen vuoksi on pelkistet-
tävä yhdeksi ainoaksi. Kaksi tärkeintä menet-
telytapatyyppiä, joiden kautta tämä tapah-
tuu, ovat yksimielisyyden vaatimus ja vaaliin 
perustuva päätöksenteko, jolloin enemmistö 
ratkaisee asian (Jansson 1993, 204�205).

On hyvin vaikea osoittaa, miten ratkai-
seva merkitys erilaisilla eturyhmillä tai tie-
dotusvälineillä on päätöksenteossa, koska 
poliittiseen käyttäytymiseen voivat vaikuttaa 
hyvin monet tekijät ja ryhmien asema vaih-
telee erilaisissa kulttuureissa. Painostustoi-
mien merkitys on Suomessa kasvanut rinnan 
julkisen vallan laajenemisen kanssa, ja niitä 
on voitu suosiakin kansanvaltaiseen järjestel-
mään oleellisesti kuuluvana piirteenä. Etujär-
jestöt ja aatteelliset yhdistykset ovat saaneet 
oman tunnustetun tehtävänsä yksilöiden eri-
tyispyrkimysten edustajina sekä osapuolina 
ns. yhteiskuntasopimuksia tehtäessä (Nopo-
nen 1992, 205).

3.3.4 Päätös
Poliittiset prosessit määritellään tapahtuma-
sarjoiksi, jotka päättyvät poliittisiin ratkai-
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suihin eli päätöksiin. Kun eristämme tietyn 
poliittisen prosessin epämääräisestä komp-
leksista, jonka poliittinen elämä kokonai-
suudessaan muodostaa, tapahtuu se siten, 
että valitsemme tietyn poliittisen ratkaisun ja 
hakeudumme siitä taaksepäin tapahtumiin, 
jotka johtivat päätökseen. Tämä edellyttää 
siis, että valitsemme analyysin kohteeksi po-
liittisen päätöksen, joka jo on tehty, tai tietyn 
säännöllisesti uusiutuvan päätöstyypin. Pro-
sessianalyysi pyrkii kehittyneimmissä muo-
doissaan myös luomaan perustaa ennusteille, 
millaisiksi tulevaisuuden ratkaisut muodos-
tuvat (Jansson 1993, 201�202).

Vaikka siis poliittiseen päätökseen kes-
kittyminen tekeekin mahdolliseksi eristää 
prosessi laajemmasta tapahtumisesta, johon 
se sisältyy, jää ratkaisu prosessiin kuuluvista 
seikoista aina tietyssä määrin mielivaltaisek-
si ja riippumaan siitä, mitä tutkija on kiin-
nostunut tietämään. Tämä johtuu siitä, että 
jokainen prosessi on monijakoinen, että ta-
vallisesti lopullisesti pidettyä päätöstä edeltää 
joukko valmistelevia päätöksiä, jotka usein 
ovat poliittisesti erittäin laajakantoisia sekä 
että niitä seuraa joukko muita, päätöksen 
soveltamiseen liittyviä uusia päätöksiä. Niin 
ikään on vaikea ratkaista, milloin aloite tie-
tyn poliittisen toimenpiteen suorittamiseksi 
on alun perin tehty. Kysymyksestä on kenties 
keskusteltu vuosikausia ennen kuin se tuli 
ajankohtaiseksi virallisella tasolla (Jansson 
1993, 201�202).

Päätöksiin ja sen seurauksiin vaikuttavat 
lukuisat tekijät, eivätkä ne kaikki ole päätök-
senteon hetkellä edes tiedossa. Jäävuorestakin 
on vain huippu näkyvissä. Asiaan vaikuttavat 
päätöksentekijän oma toimivalta, päätöksen-
teon päämäärät ja motiivit ja käytettävissä 
oleva informaatio. Osa päätäntävaltaa sääte-
levistä normeista voi olla kirjoittamattomia 
tapoja tai käytäntöjä. Rationaalisen päätök-
senteon mahdollisuuksia politiikassa heiken-
tää se, että poliittisessa päätöksenteossa on 
useita päämääriä, joiden välille on saatava 
aikaan konsensus. Myös arvostuksilla on sen 

vuoksi vaikutusta päätöksiin. Päätöksente-
kotavat vaihtelevat autoritaarisesta käskystä 
kon�iktitilanteeseen, liberaaliseen ja pluralis-
tiseen kompromissiin sekä demokraattiseen 
suostutteluun ja yhteistyöhön (Noponen 
1992, 101).

Tärkeä on myös päätöksentekohetkellä 
vallitseva tilanne samoin kuin kyseisen asi-
an merkitys ja kiireellisyys. Kriisitilanteessa 
edellytetään nopeita päätöksiä, mutta rutii-
nitilanteessa on aikaa harkita asioita pitkään 
ja ottaa huomioon kaikki kompleksisen ky-
symyksen puolet. Joskus päädytään päätös-
ten estymiseen ja kysymyksen putoamiseen 
asialistalta (Noponen 1992, 101).

Päätöksentekotilanteessa ihminen pyr-
kii usein maksimoimaan hyödyn ja mini-
moimaan kustannukset. Tällaista toimintaa 
kutsutaan järkiperäiseksi käyttäytymiseksi. 
Inhimillinen päätöksenteko poikkeaa usein 
rationaalisuuden ihanteesta, koska sitä oh-
jaavat monet tunteista ja tarpeista lähtevät 
yllykkeet, joten ihminen voi toimia rationaa-
lisesti vain tiettyyn rajaan saakka.

Päätökset voivat syntyä ryhmässä usealla ta-
valla. Niistä yleisimpiä ovat:
1.	 Huomaamaton päätös on hyvin tavalli-

nen ja vähiten havaittava päätöksenteko-
tapa. Siinä joku esittää ajatuksen, ja en-
nen kuin kukaan muu on ehtinyt ottaa 
siihen kantaa, joku toinen esittää toisen 
näkemyksen tai idean. Näin jatketaan 
kunnes ryhmä löytää ehdotuksen, joka 
synnyttää mielipiteiden vaihtoa. Taval-
laan kaikista niistä ehdotuksista, joihin 
on otettu kantaa, ryhmä on tehnyt yk-
simielisen päätöksen olla kannattamatta 
ehdotusta.

2.	 Auktoriteettipäätöksessä auktoriteetti-
asemassa oleva tekee päätöksen. Aukto-
riteetti voi pohjautua asemaan, johtaja-
keskeisyyteen tai asiantuntija-arvoval-
taan. Myös organisaatioiden johtamisen 
perusluonne saattaa edellyttää auktori-
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teettipäätöksiä. Ryhmä voi tällöin tuoda 
esille ideoita ja keskustella vapaasti, mut-
ta johtaja päättää asian oman näkemyk-
sensä mukaisesti. Auktoriteettipäätökset 
saattavat johtaa jälkikritiikkiin, varsinkin 
jos tulokset ovat huonot.

3.	 Vähemmistöpäätöstä kutsutaan myös 
junttaukseksi, jossa vähemmistö tietyllä 
taktiikalla ja toisiaan tukien saa aikaan 
päätöksen, jossa ei ole otettu huomioon 
enemmistön näkemyksiä. Näin käy hel-
posti varsinkin tilanteissa, joissa enem-
mistö ei ole asiaan varautunut tai se on 
hajanainen.

4.	 Kompromissi on tyypillinen päätök-
sentekotapa erityisesti poliittisissa orga-
nisaatioissa tai aatteellisissa yhteisöissä. 
Kompromissiin ajaudutaan yleensä sil-
loin, kun päätöksenteko lukkiutuu eikä 
siinä päästä muuten eteenpäin. Tällöin 
tehdään päätös, jota ei välttämättä ku-
kaan ei ole ehdottanut.

5.	 Enemmistö- eli äänestyspäätöstä pide-
tään demokraattisena ja useimmissa ti-
lanteissa hyvänä tapana tehdä päätöksiä. 
Myös se on erityisesti poliittisten orga-
nisaatioiden ja aatteellisten yhteisöjen 
tyypillinen päätöksenteon tapa. Tällöin 
päätös syntyy usein joko epämuodolli-
sesti mielipiteiden tiedustelemisen kautta 
tai konkreettisen äänestyksen tuloksena.

6.	 Yhteisymmärryspäätös eli konsensuksen 
hakeminen on tehokkain, mutta myös 
eniten aikaa vievä päätöksentekomene-
telmä, jossa päätös syntyy ryhmän kes-
kustelun eikä äänestyksen tuloksena. 
Asiasta keskustellaan niin kauan, että 
jokainen ainakin osittain voi yhtyä teh-
tyyn ehdotukseen. Kaikki tuovat asiasta 
esille mielipiteensä ja näkemyksensä ja 
vaikuttavat näin osaltaan päätökseen. 
Lopputuloksena ei aina ole ehdoton yk-

simielisyys, mutta koska asiaa on käsitel-
ty riittävän perusteellisesti, jokainen tie-
tää, millä perusteilla päädyttiin tehtyyn 
ratkaisuun.

7.	 Yksimielinen päätös on vaikeimmin saa-
vutettavissa oleva päätös, jossa jokainen 
ryhmän jäsen on todella yhtä mieltä toi-
mintatavasta.

On pidettävä mielessä, että todellisissa tilan-
teissa ratkaisut tehdään tässä ja nyt olevien 
ja välittömään käyttäytymiseen vaikuttavi-
en vaihtoehtojen perusteella. Tarkasti otta-
en päätös voi vaikuttaa tulevaisuuteen vain 
kahdella tavalla: 1) tämänhetkistä käyttäy-
tymistä koskevalla päätöksellä saatetaan ra-
joittaa mahdollisuuksia tulevaisuudessa ja 
2) tämänhetkiset päätökset saattavat ohjata 
tulevia päätöksiä. Juuri tämä mahdollisuus, 
että nykyiset päätökset vaikuttavat valintoi-
hin tulevaisuudessa, on antanut idean pää-
tösverkosta. Ensimmäisestä vaikutuksesta on 
keskusteltu, mutta toinen kaipaa vielä lisätar-
kastelua.

4	E LÄVÄÄ ELÄmÄÄ
Seuraavassa haluan kuvata eräitä tavallisia, 
mutta ei kuitenkaan rutiininomaisia päätös-
prosesseja neljän tapauksen avulla.

Kaksi rehtorin valintaa
Kaksi rehtorin valintaprosessia: Rehtorit saa-
vuttivat eläkeiän, ja he pyysivät eroa eläkkeelle 
siirtymisen vuoksi. Virat laitettiin normaalisti 
hakuun.
	 Molemmat rehtorin valintatilanteet eteni-
vät perinteisen kaavan mukaan. Hakemuksia 
tuli molemmissa tapauksissa useita ja haasta-
teltavina oli kummassakin tapauksessa kolme 
henkilöä.
	
Ensimmäisessä tapauksessa vastakkain oli to-
dellisuudessa vain kaksi henkilöä. Toinen oli 
oman koulun opettaja, jota eläkkeelle jäämässä 
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ollut rehtori ja sivistysjohtaja voimakkaasti tu-
kivat. Toinen varteenotettava hakija oli toisen 
koulun opettaja. Kummallakaan ei ollut koke-
musta rehtorin työstä, ja laajempaa näkemystä 
molemmat olivat hankkineet lähinnä toimi-
malla ammattijärjestöaktiiveina.
	 Eläkkeelle jäävän rehtorin kollega halusi 
voimakkaasti vaikuttaa asiaan. Hän ei hen-
kilökohtaisesti lainkaan pitänyt toisesta ehdok-
kaasta eikä myöskään eläkkeelle jääneestä kol-
legastaan. Hänellä oli pitkäaikainen kokemus 
rehtorin työstä ja samoin kunnallispolitiikasta. 
Myös opettajakunta vastusti voimakkaasti van-
han rehtorin suosikkia. Kollega vaikutti yhdessä 
aktiivisimpien opettajien kanssa voimakkaasti 
lautakunnan jäseniin toisen ehdokkaan puoles-
ta, vaikka toinen ehdokas oli lähes tuntema-
ton.
	 Päätöksentekijän kannalta tilanne oli 
äärimmäisen vaikea. Toiseen ehdokkaaseen 
liittyviä kantoja oli voimakkaasti puolesta ja 
vastaan. Toisesta ehdokkaasta ei tiedetty juuri 
yhtään mitään muuta kuin että hän oli pidetty 
ja hyvä opettaja.
 
Toisessa tapauksessa tilanne oli lähes saman-
lainen. Eläkkeelle jäämässä ollut rehtori tuki 
voimakkaasti oman koulun opettajaa, jolla oli 
takanaan tällä kertaa henkilökunnan ja si-
vistysjohtajan tuki. Opettajalla ei kuitenkaan 
ollut juuri lainkaan kokemusta rehtorin työs-
tä. Toinen loppumetreille päässeistä hakijoista 
toimi rehtorina toisessa koulussa ja hänet tun-
nettiin varsin hyvin.

Eläkkeelle jäävää rehtoria kohtaan tun-
nettiin kunnassa laajaa kaunaa. Koulutuslau-
takunnan jäseniin vaikutettiin voimakkaasti 
kummankin ehdokkaan puolesta. Päätöksen-
tekijän tilanne oli jälleen hyvin vaikea. Tois-
sijaiset asiat vaikuttivat merkittävästi lähtöti-
lanteeseen.

Kummassakin tapauksessa mielipidevaikutta-
misella oli suuri merkitys. Ensimmäisessä tapa-
uksessa lautakunta teki yksimielisen päätöksen 
ja toisessakin selkeän äänestyspäätöksen, mo-

lemmissa tapauksissa ulkopuolisen ehdokkaan 
hyväksi. 
	 Ensimmäisessä tapauksessa päätöksen rat-
kaisi toiseen ehdokkaaseen kohdistunut laaja 
vastenmielisyys. Siksi päädyttiin tukemaan 
neutraalia ehdokasta ärsyttävänä pidetyn si-
jaan.
	 Toisessa tapauksessa kaunaisuudella oli 
myös suuri merkitys. Oman koulun opettajan 
valitsematta jättäminen perustui vain osaksi 
kokemuksen puutteeseen, mutta myös siihen, 
että hänen tukijansa eivät nauttineet arvostus-
ta. Kokeneempi ja neutraalimpi sai paikan.

Tarinan opetus: Tunteilla näyttää olevan suuri 
merkitys päätöksenteossa. Voimakas vaikutta-
minen, jopa propaganda, vaikuttaa luottamus-
henkilöihin. Indoktrinaation ja propagandan 
tulee kuitenkin olla hienovaraista. Päätöksiä 
voidaan selkeästi tehdä myös jotakin vastaan 
eikä välttämättä jonkin puolesta. Päätöksen-
tekoon vaikutettiin kummassakin tapauksessa 
valitun kannalta juuri oikean hienovaraisella 
tavalla ja oikeaan aikaan. Tappiolle jääneiden 
henkilöiden tuki oli julkisempaa ja painosta-
vampaa. Tämä aiheutti ärtymystä päätöksen-
tekijöissä. Kysymys siitä, onko päätöksentekoon 
vaikuttaminen moraalisesti oikein, on koko-
naan toinen asia.
	 Erilaisilla tunnetekijöillä oli asiassa erit-
täin suuri merkitys. Puoluepolitiikalla ei ollut 
mitään merkitystä kummassakaan tapauksessa, 
vaikka toisinaan näin voi ollakin rehtorivalin-
noissa.

Apulaisrehtorin valinta: 
Kaksi oppilaitosta fuusioitiin, jolloin hallin-
toa piti lähteä uudistamaan. Koululautakunta 
päätti, että hallintoa hoitavat rehtori ja apu-
laisrehtori. Virat laitettiin sisäiseen hakuun. 
Tässä tapauksessa keskityn apulaisrehtorin vi-
ran täyttämiseen.
	 Sivistysjohtaja ajoi innokkaasti apulaisreh-
toriksi toista hakijoista. Oppilaitoksen henkilö-
kunta oli jyrkästi sivistysjohtajan suosikkia vas-
taan. Henkilökunta vaikutti asiassa kaupun-
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ginjohtajaan, koulutuslautakunnan jäseniin 
sekä tiedotusvälineisiin. Asiaa käsiteltiin niin 
paikallislehdessä kuin maakuntalehdessäkin. 
Asia pääsi jopa YLEn maakunnalliseen TV-lä-
hetykseenkin. Asian tiimoilta käyty loanheitto 
oli näkyvää, rumaa ja hyvin henkilökohtaista 
ja kohdistui erityisesti asiaa esitelleen sivistys-
johtajan persoonaan.
	 Tässä asiassa päätöksentekijän tietoon tuli 
runsaasti tietoja, jotka liittyivät paitsi hakijoi-
den ominaisuuksiin myös esittelevän viranhal-
tijan yksityisasioihin asti.
	 Koulutuslautakunta valitsi tehtävään 
äänestyksen jälkeen vähemmän ärsyttävän 
opettajan. Asian käsittely siirtyi kuitenkin 
hallitukseen, koska hallituksen puheenjohta-
jan mielestä �meillä eivät alaiset pomojaan 
valitse�. Hallitus kumosi tiukalla äänestyspää-
töksellä koulutuslautakunnan tekemän pää-
töksen. Kireä ilmapiiri oppilaitoksessa jatkui, 
ja apulaisrehtori siirtyi pian muihin tehtäviin. 
Koulutuslautakunta valitsi nyt yksimielisesti jo 
kerran tehtäväänsä valitun henkilön uudelleen 
virkaan. Työrauha oppilaitoksessa palasi. 

Tarinan opetus: Mihin asti henkilökunnan 
mielipide tulee ottaa huomioon? Poikkeukselli-
sen jyrkkää ja yksimielistä kantaa edustanutta 
opettajakuntaa ei olisi kannattanut vastustaa. 
Liian näkyvä ja laaja toiminta ei myöskään 
näytä edistävän henkilökunnan asiaa. 
	 Tässä prosessissa asenteet lyötiin lukkoon jo 
varhaisessa vaiheessa ja mitään mahdollisuutta 
sovinnollisen ratkaisun löytämiseen ei ollut.

Oppilaitoksen peruskorjaus ja laajentaminen: 
Koulun rehtori oli toistuvasti ottanut puheeksi 
koulurakennuksen huonon kunnon ja ahtau-
den. Huonokuntoisen 1950-luvulla raken-
netun koulun peruskorjauksesta vallitsi laaja 
yksimielisyys. Sen sijaan laajennustarve aiheut-
ti runsaasti keskustelua ja sai runsaasti julki-
suutta sekä paikallisessa että maakunnallisessa 
lehdistössä.
	 Kokonaistilanne oli kovin monimutkainen, 
koska kokonaisuuteen vaikutti useita erilaisia 

muuttujia. Näistä kaikki eivät olleet tiedossa 
asian käsittelyn alkaessa, vaan kokonaistilanne 
lisäksi muuttui prosessin kestäessä.
	 Koulu tarvitsi todellakin lisää tilaa, mutta 
vaihtoehtoja tilanteen ratkaisemiseksi oli usei-
ta:
a)	 Koulun englantipainotteista opetusta an-
tavat luokat voitaisiin siirtää muualle, jotta 
kouluun saataisiin lisää tilaa ja samalla luokat 
siirtää kunnan kannalta keskeisemmälle pai-
kalle, jotta mahdollisuus päästä kielipainottei-
selle luokalle todella paranisi.
b) 	 Koulua voitaisiin laajentaa kolmella, kuu-
della tai yhdeksällä luokkahuoneella.
c) 	 Voitaisiin hyödyntää tyhjentyvän ammat-
tioppilaitoksen tiloja, jotka sijaitsevat alle kilo-
metrin päässä peruskoulusta, mutta kuitenkin 
huonomaineisen yläasteen vieressä.

Koulun vanhempaintoimikunta kannatti sel-
keästi koulun laajentamista ja vastusti jyrkästi 
oppilaiden siirtoa pois kouluyhteisöstä.
	 Sivistysjohtaja esitti ensin englantipainot-
teisten luokkien siirtoa ammattikoulusta va-
pautuviin tiloihin, mutta huomasi aikomuksen 
jäävän vaille laajempaa kannatusta. Tämän 
jälkeen hän ehdotti 5.�6.-luokkalaisten siirtoa 
yhtenäiskouluajatuksen hengessä, mutta tämä-
kin hanke kariutui. Oppilaitoksen rehtori sän-
täili mielipiteissään sinne tänne. 
	 Tilannetta monimutkaisti myös se, että 
usealla keskeisellä luottamushenkilöllä oli lap-
sia ko. koulussa.  
	 Taustatietojen jatkuva muuttuminen ja 
useilla �oikeilla� tiedoilla toimiminen heiken-
si päätöksentekijän arviointimahdollisuutta jo 
lähtökohtaisesti.
	 Koulutuslautakunta käsitteli asiaa use-
aan otteeseen. Todellisia vaihtoehtoja olivat 
oppilaitoksen laajennus tai ammattikoululta 
vapautuvien tilojen käyttö. Lautakunta jakau-
tui selvästi kahtia ja pieni enemmistö kannatti 
laajentamista. Samaan aikaan näytti siltä, että 
alle kilometrin päässä sijainnut ammattikou-
lun rakennus jäi tyhjilleen.
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	 Myös kaupunginhallitus käsitteli asiaa use-
aan otteeseen tiedotusvälineiden ja kansalais-
ten huomion keskipisteessä. Kaupunginhallitus 
päätyi äänestyksen jälkeen kannattamaan laa-
jentamista. Kaupunginvaltuusto kävi asiasta 
kiivaan keskustelun. Valtuusto päätti täpärästi 
puheenjohtajan äänen ratkaistessa laajentaa 
koulua kuudella luokalla.

Tarinan opetus: Koulun laajentaminen ei ollut 
välttämätöntä. Oppilaita olisi hyvin voinut si-
joittaa ammattikoulusta vapautuviin tiloihin. 
Tunteiden vaikutuksella oli suuri merkitys. 
Vanhemmat eivät halunneet lastensa näkevän 
yläaste- ja ammattikouluikäisten tupakointia 
ja muuta �huonoa käytöstä�. Myös alueen lii-
kenneturvallisuudesta oltiin huolissaan. �Onko 
lautakunta taluttamassa lapsia auton alle�, ky-
syttiin. Tässäkin tapauksissa eri tunnetekijöillä 
oli suuri merkitys päätöksentekoon.

5	Y HTEENVETO
Näyttää siltä, että poliittinen päätöksenteki-
jä ottaa viranhaltijaa helpommin huomioon 
erilaisia tunnetekijöitä. Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita, että viranhaltija toimisi yhtään 
tunteettomammin. Mistä tämä voi johtua? 
Keskeisenä tekijänä voi olla, että luottamus-
henkilöt ovat riippuvaisempia julkisesta mie-
lipiteestä kuin viranhaltijat. Viranhaltijoiden 
työsuhdeturva on kuitenkin pääsääntöisesti 
erittäin hyvä, mutta luottamushenkilöt ovat 
neljän vuoden pätkätöissä.

Päätöksentekijällä on yleensä riittävästi 
tietoa asiasta. Tämä koskee erityisesti viran-
haltijaa. Laajoissa asioissa viranhaltija joutuu 
kuitenkin karsimaan kokonaisuutta esitelles-
sään asiaa esim. lautakunnalle. Tällöin joita-
kin tärkeitä näkökantoja saattaa jäädä pois.

Päätöksentekijät aivan joitakin poikke-
uksia lukuun ottamatta lähtevät siitä, että 
saatu tieto on luotettavaa. Mikäli saatu tieto 
osoittautuu epäluotettavaksi tai ristiriitaisek-
si, on luotettavuuden arviointi etenkin luot-

tamushenkilön näkökulmasta varsin vaikea 
tehtävä.

On harvinaista, että päätöksentekijä 
joutuu välittömästi päätöksenteon jälkeen 
muuttamaan kantaansa. Sen sijaan on varsin 
yleistä ja usein jopa toivottavaa, että aikaper-
spektiivin pidentyessä asiaa voidaan harkita 
uudestaan.

Poliittisessa päätöksenteossa syntyy 
useinkin joko viranhaltijan tai poliittiseen 
vähemmistöön kuuluneiden mielestä vääriä 
päätöksiä. Tällöin etenemisvaihtoehtoja on 
kaksi: päätöksen muuttaminen tai tyytymi-
nen tehtyyn päätökseen. Pelkkä kiukuttelu ei 
johda mihinkään.

Poliittiseen päätöksentekoon voi hyvin 
vaikuttaa. Päätöksenteko on prosessi, joka 
jokaisen pitäisi tuntea. Nyrkkisääntö on, että 
on parempi vaikuttaa alkuvaiheessa kuin lop-
puvaiheessa.
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OPPiLaitosjohtamiNeN 
oN eriLaisuuDeN johtamista

REIjO JOUTTImÄkI

T yöelämän vaatimukset kasvavat ja 
tehtävät monipuolistuvat. Oppilai-
tosmaailma käy läpi suurta muu-

tosta. Koululainsäädäntö on uusittu, samoin 
opetussuunnitelmat, arviointikäytäntöjä on 
kehitetty, kouluja on lakkautettu ja yhdis-
tetty kiihtyvään tahtiin. Koulu elää moniar-
voisessa ja monikulttuurisessa ympäristössä 
jatkuvan muutoksen keskellä. 

Oppilaitoksen rehtorin tehtävä on entis-
tä selvemmin oma ammattinsa � professio, 
jossa edellytetään laajaa johtamisosaamis-
ta. Perinteisen hallinnon, lainsäädännön ja 
talousosaamisen rinnalle on noussut kyky 
nähdä tulevaisuuteen. Ei riitä, että oppilaitos 
toimii tällä hetkellä erinomaisesti. On näh-
tävä, miten toimintoja ja henkilöstöä kehite-
tään niin, että myös tulevaisuudessa oppilai-
tos täyttää tehtävänsä ja toteuttaa oppimisen 
edistämismissiotaan. Rehtori tarvitsee sekä 
kykyä visioida että valmiuksia vision toteut-
tamiseen. On kyettävä yhtä aikaa näkemään 
sekä lähelle että kauas. Strateginen ajattelu ja 
strateginen johtaminen ovat avaintekijöitä. 
Visio ja strategia kulkevat käsi kädessä pe-
dagogisen johtamisen kanssa. Selvää on, että 
opetus-oppimistyön johtaminen ja suuntaa-
minen on yksi rehtorin osaamisen avainalu-
eista. Työyhteisön kehittäminen ja ihmisten 
johtaminen ovat nousseet keskeisiksi. Lisäksi 
oppilaitosten avautuminen ympäristöön on 
lisännyt rehtorin verkostoitumisosaamisen 
tarvetta.

Tehdessään valintoja, ohjatessaan ja kan-
nustaessaan ammattilaisia oppilaitosjohtajan 
tulee pitää mielessään oppilaitoksen perus-
tehtävän toteuttaminen, joka on mahdollista 

vain asettumalla työyhteisön palvelukseen. 
Opettamisesta on tullut oppimisen tuki-
palvelu ja johtamisesta koulun pedagogisen 
työn tukipalvelu. Rehtori onnistuu työssään, 
mikäli hän panostaa myös omaan kehittymi-
seensä ja pitää itsensä ajan tasalla.

ASIaNTUNTIJaORGaNISaaTION JOHTamISEN PÄÄaSIa 
ON IHmISTEN JOHTamINEN
Ihmisten johtamisessa on tärkeää, että ku-
takin työntekijää kohdellaan yksilöllisesti, 
oikeudenmukaisesti, arvostavasti ja kunni-
oittavasti, mutta samalla osana työyhteisöä. 
Ennen organisaatioita johdettiin joko tai -
periaatteella, nyt elämme sekä  että -johtami-
sen kulttuurissa. Yksilöllisyys ja yhteisöllisyys 
ovat toisiaan tukevia toimintatapoja. Jokai-
nen yksilö on erilainen ja siksi tarvitsemme 
erilaisuuden johtamista. Mikä sitten aiheut-
taa erilaisuutta työyhteisössä? Tai pitäisikö 
pikemminkin kysyä, mikä ei aiheuta?

Suomessa olemme korostaneet, että yh-
teiskunnan monikulttuuristuminen on lei-
mallisesti aiheuttanut erilaisuuden kohtaa-
misen vaatimuksia ja etenkin oppilaitoksissa 
on erilaisista kulttuureista peräisin olevien 
maahanmuuttajien määrä lisääntynyt. Olem-
me tässä kehityksessä vasta alussa.

Ikäjohtamisesta on puhuttu jo vuosikau-
sia. Nuori, keski-ikäinen ja ikääntyvä tar-
vitsevat erilaista johtamista. Ikä, sukupuoli, 
syntyperä, koulutus, kokemus, ammattitaito, 
perhesuhteet, uskonto, vapaa-ajan harrastuk-
set, arvot, asenteet, suhtautuminen muutok-
seen, motivaatio, fyysiset voimavarat, psyyk-
kiset voimavarat, sosiaaliset voimavarat, 
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lahjakkuudet, paineensieto- ja hallintakyky 
aiheuttavat erilaisuutta. 

ERILaISUUDEN JOHTamISEN PERIaaTTEITa
Erilaisuuden johtaminen on ihmisten johta-
mista. Ihmisten johtaminen on vuorovaikut-
tamista. Hyvä johtaminen luo edellytyksiä 
sujuvalle toiminnalle ja ihmisten hyvinvoin-
nille. Useitten tutkimusten mukaan luot-
tamuspula aiheuttaa suurimmat ristiriidat 
johtajien ja muiden työntekijöiden välillä. 
Luottamusta voidaan edistää lisäämällä kes-
kustelua. (Alaja 1999; Puro-Matikainen 
2000; Ronthy-Österberg-Rosendahl 2000; 
Suurnäkki 2002; Viitala, 2002).

Organisaatiossa on aina yhtä aikaa sekä 
avoimuutta ja luottamusta edistäviä että nii-
tä heikentäviä tekijöitä. Organisaatiossa voi 
esiintyä syyttelyä, epäonnistujiksi leimattuja 
ja syntipukkeja, suosikkijärjestelmiä, pilkan-
tekoa, puhumista selän takana, vain oman 
edun tavoittelua sekä omien tehtävärajojen 
korostusta ja puolustamista; huumori voi 
olla toisiin kohdistettua ja keskustelut ovat 
väittelyitä, joissa vahvin voittaa. Silloin on 
syytä ryhtyä toimiin aiempaa avoimemman 
ja luottamuksellisemman työyhteisön kehit-
tämiseksi. 

Luottamukseen perustuvassa työyhtei-
sössä vuorovaikutusta kehitetään erilaisia 
ihmisiä kunnioittavaksi, avoimeksi ja osal-
listavaksi. Työntekijöitä kohdellaan oikeu-
denmukaisesti, ja toiminnoissa painotetaan 
rehellisyyttä ja hienotunteisuutta. Hyvä työ-
yhteisö keskustelee avoimesti ja luottamuk-
sellisesti työhön liittyvistä asioista. Avoimeen 
keskustelukulttuuriin kuuluu, että organi-
saation työntekijältä edellytetään ns. sosiaa-
lista rohkeutta. Sosiaalisesti rohkea uskaltaa 
tuoda julkiseen keskusteluun mielipiteensä, 
vaikkakin se olisi eriävä. Hän osaa perus-
tella näkemystään, mutta on myös valmis 
ottamaan vastaan muiden mielipiteitä. Sosi-
aalisesti rohkea hyväksyy esim. opettajanko-
kouksessa keskustelun jälkeen päätetyt asiat. 

Sosiaalisessa rohkeudessa kehittämisen varaa 
on niillä, jotka eivät osallistu keskusteluun 
silloin kun asioita käsitellään, mutta akti-
voituvat kokousten jälkeen käytäväpuheissa 
argumentoimaan huonoa päätöksentekoa 
vastaan. 

Oppilaitosjohtajan tulee rohkaista yh-
teistä keskustelua ja pyrkiä saamaan esiin 
mielipiteitä ja ehdotuksia. Onnistuakseen 
tässä johtajan tulee olla valmis muuttamaan 
ja täydentämään omiakin mielipiteitään sekä 
ottamaan vastaan kritiikkiä. Hänen on pys-
tyttävä myös toimintoja kehittävään dialo-
giin. Prosessi on pitkä ja edellyttää määrätie-
toista työtä. 

Muita erilaisuuden johtamista edistäviä peri-
aatteita ovat seuraavat:
�	 Työyhteisö arvostaa ihmisten erilaisuutta 

voimavarana.
�	 Ammatillinen ura ja kehittävä koulu-

tus kohdistetaan tasapuolisesti erilaisille 
henkilöstöryhmille.

�	 Huolehditaan, ettei yksikään joudu työ-
paikallaan häirinnän, ahdistelun tai syr-
jinnän kohteeksi.

�	 Helpotetaan työntekijöiden työ- ja 
perhe-elämän yhteensovittamista.

ERILaISUUDEN JOHTamINEN ON SEKÄ 
TYÖHYVINVOINNIN ETTÄ mUUTOKSEN JOHTamISTa
Erilaisuuden johtaminen on erilaisuuden 
kohtaamista ja ymmärtämistä, mitkä edel-
lyttävät vuorovaikutustaitojen kehittämistä. 
Erilaisuuden johtaminen on työhyvinvoin-
nin johtamista. Ajan kuluminen, globali-
saatio ja toimintaympäristön muuttuminen 
tuovat lisämausteita erilaisuuden johtami-
seen � tarvitaan muutoksen johtamista. 

Reijo Väärälä on väitöskirjassaan (Vää-
rälä 1995) kuvannut muutoksen nopeutta 
oivallisesti: �Agraarin perinteen kasvatuksen 
saaneet opettajat opettavat teollisissa raken-
teissa postmoderneja nuoria jälkiteollisille 
työmarkkinoille.�
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Vaikka olemmekin jo tottuneita muu-
tosten myllerryksiin, aiheuttavat ne aina 
monenlaisia tunteita. Useat kokevat muu-
tokset kokonaisvaltaisesti. Mikäli muutosta 
ei ymmärretä, muutoksen suunnitteluun ja 
toteuttamiseen ei ole päästy vaikuttamaan tai 
muutokset koetaan uhkana, herää mielessä 
kysymyksiä, joihin on tarve saada vastauksia. 
Tiedon avulla ihminen rakentaa suhtautu-
mistaan, asenteitaan ja tapaansa selvitä muu-
toksista. Turvallisuuden tunnetta voidaan 
parantaa tehokkaalla tiedottamisella, eikä 
mikään voita kasvokkain tapahtuvaa keskus-
telua. Muutoksen hallinnassa tarvitaan taita-
vaa ja läsnä olevaa johtoa. 

MUUTOSPROSESSIN JOHTaJaN NELJÄ PaRaDOKSIa
1. 	 Kaikkien on saatava äänensä kuuluville, 

mutta kyynikot on vaiennettava.
�	 Muutoksen kiivaimmat vastustajat 

ovat yleensä niitä, joilla on eniten 
menetettävää.

�	 Ratkaisuna voisi olla kyynikoiden 
vetäminen johtotason asiantuntija-
tiimeihin.

2.	 Johtajien on pidettävä katseensa kaukana 
tulevaisuudessa, mutta katsottava samal-
la, mihin astutaan.
�	 Liiallinen keskittyminen visioon saat

taa merkitä, että johtajilta jää näke-
mättä, että akuutit (työkäytännöt, 
budjetointi, rahoitus, tiedonkulku) 
ongelmat saattavat organisaation 
pois raiteiltaan.

3.	 Muutos pelottaa, mutta ihmiset ovat val-
miita uusiin ja mullistaviinkin tehtäviin 
silloin, kun he kokevat olonsa turvalli-
seksi.

4.	 Avoin, aktiivinen viestintä on tärkeää, 
mutta toisaalta keskeneräisistä asioista 
kertominen on omiaan synnyttämään 
hämmennystä ja huhuja.

Työhyvinvointi (Eväitä työyhteisön hyvin-
vointiin 2003; Hyyppä 2001; Juuti-Vuorela 

2002; Niskanen-Murto-Haapamäki. 2000; 
Otala 2003; Ylikoski, 2001) muodostuu use-
asta osatekijästä ja kokonaisuuden ymmär-
täminen auttaa erilaisuuden johtamisessa. 
Työhyvinvointi vaikuttaa sekä yksilön että 
työyhteisön työkykyyn ja suorituskykyyn. 
Toteuttaessaan organisaationsa perustehtävää 
on johdon luotava edellytykset sekä yksilön 
että yhteisön työhyvinvoinnille. 

Työhyvinvoinnin edistäminen tarkoittaa or-
ganisaation kokonaisvaltaista kehittämistä. 
Kokonaisuuden muodostavat seuraavat sekä 
yksilöön että työhön liittyvät osatekijät:
�	 fyysiset voimavarat (hyvä kunto ja terveys, 

fyysinen jaksaminen) 
�	 psyykkiset voimavarat (vakaa itsetunto, 

hyvä itsetuntemus, tunneäly, monipuoli-
nen stressinhallinta, jaksaminen, tasapai-
no työn ja muun elämän välillä) 

�	 sosiaaliset voimavarat (perhe, ystävät ja 
muu tuki, kyky vuorovaikutukseen ja 
yhteistyöhön sekä työn ohella muut tär-
keät elämänalueet) 

�	 ammattitaito ja osaaminen (vankka pe-
rusammattitaito, jatkuva kehittyminen, 
joustavuus) 

�	 elämään ja työhön liittyvät arvot ja asen-
teet sekä

�	  työtyytyväisyys ja työmotivaatio. 

Mielenkiintoisen työkalun johtaja saa sovelta-
essaan näitä työhyvinvoinnin kuutta osateki-
jää arvioidessaan omaa työhyvinvointiaan tai 
työyhteisön jäsenten työhyvinvointia. Työ-
hyvinvointi on osatekijöidensä tulo, ei sum-
ma. Asiaa voi pohtia niin, että antaa kullekin 
osatekijälle arvon vaihteluväliltä 0�1. Tällöin 
kohtuulliset voimavarat kussakin osatekijässä 
tuottavat arvon 1. Ongelmat missä tahansa 
osatekijässä laskevat sen osatekijän arvoa. 
Kokonaistyöhyvinvointi muodostuu kunkin 
osatekijän tulosta. Siis mikä tahansa häiriö 
vaikuttaa myös toisten osatekijöiden toteu-
tumiseen. Korjaavat toimenpiteet kohdistu-
vat analyysissa alle lukuarvon yksi saaneisiin 
osatekijöihin.
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OSaamISEN JOHTamINEN ON OSa 
TYÖHYVINVOINNIN JOHTamISTa
Organisaation kyky kehittyä ja innovoida 
uutta riippuu aina koko organisaatiosta � ei 
pelkästään sen johtajista. Kehittymiskykyä 
voidaan ylläpitää ja lisätä vain mieltämällä 
organisaatio yhtenäiseksi kokonaisuudeksi 
� systeemiksi. Yksilöiden osaamisella tarkoite-
taan kaikkea sitä tietoa ja taitoa, jonka ihmi-
set tuovat organisaatioon ja jota he työssään 
käyttävät. Ratkaisevaksi muodostuu se, miten 
yksilöt ja heidän osaamisensa kytkeytyvät toi-
siinsa ja pystyvät muodostamaan toimivia ko-
konaisuuksia (Ståhle ja Grönroos 1999). 

Opettaja on asiantuntija, jonka osaami-
nen on jatkuvasti kehittyvää ja saa vaikutteita 
toisaalta työelämän muutoksista ja toisaalta 
tiedon ja oppimisen käsitysten muutoksista. 
Ammatillinen kasvu on osaamisen ja ammat-
ti-identiteetin kehittymistä ja vahvistumista. 
Se on vuosia kestävä kaiken ammatillisen 
työskentelyn ja ajoittaisen koulutuksen yh-

teinen prosessi. Paljon käytetty ammatillisen 
kasvun kuvaus etenee noviisista ekspertiksi.

1.	 Noviisin eli aloittelijan taitotieto koos-
tuu siruista, annetuista faktoista ja ylei-
sistä periaatteista. Hänen toimintaansa 
ohjaavat säännöt ja normit. Työskentely-
taso on rajoittunutta ja joustamatonta.

2.	 Edistynyt aloittelija pystyy jo vähim-
mäisvaatimusten tasoiseen toimintaan, 
mutta tarvitsee toiminnan suuntaamista 
ja tukea sekä työn tärkeiden osatekijöi-
den osoittamista.

3.	 Pätevän työntekijän taso yleensä saavute-
taan 2�3 vuoden kuluttua aloittamisesta. 
Tällöin työntekijä pystyy ongelmakes-
keiseen työskentelyyn ja analyyttiseen 
pohdintaan, mutta tarvitsee kokeneem-
man kollegan tukea asiayhteyksien tie-
dostamisprosessissa.

Johtamisen, valmentamisen ja tuen tarve vähenee ja muuttuu

Auktoriteetti	 Motivaattori	 Tukija	 Delegoija

Noviisi	 Edistynyt	 Pätevä	 Taitava	 Asiantuntija

Riippuvainen	 Kiinnostunut	 Sitoutunut	 Itseohjautuva

Voimakkaasti
johtaja-
keskeinen
työskentely

Vahva
ohjaus ja
rohkaiseminen

Jakaminen,
ryhmä-
keskeinen
työskentely

Tukeva
feeback &
ohjaus
Valmentaja
on tasa-
arvoinen
ryhmän
jäsen

Itseohjautuva
ryhmä-
keskeinen
toiminta
Valmentaja
tukee tiimiä

Oppilaitoksen työntekijä

KUVIO 1. 
Valmentavalla johtajuudella noviisista asiantuntijaksi.



64 Kuorma kasvaa – voiko johtajuutta jakaa?

4.	 Taitava työntekijä kykenee kokonais-
valtaiseen työskentelyyn ja olemassa 
olevan kokemuksen hyödyntämiseen, 
siirtymään asiasta toiseen luontevasti ja 
häiriintymättä sekä liittämään asioita ti-
lannekohtaisesti toisiinsa.

5.	 Asiantuntijan eli ekspertin taitotieto on 
organisoitunut laajoiksi, monitasoisiksi 
ja toisiinsa kiteytyviksi kokonaisuuksiksi. 
Työskentely on joustavaa ja monitasoista 
hallintaa osoittavaa.

Edellisen sivun kuvassa on hahmoteltu eri-
laisuuden johtamista sekä noviisi�ekspertti-
ulottuvuudella että työntekijän riippuvuus�
itseohjautuvuusulottuvuudella. Kuva myös 
havainnollistaa johtajan velvollisuutta johtaa 
erilaisia työntekijöitä eri tavoin.
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Ihmisten johtaminen on erilaisuuden 
johtamista. Se aiheuttaa johtamisosaamisel-
le erityisiä haasteita: Miten kohdella kutakin 
työntekijää samaan aikaan sekä yksilöinä että 
yhteisön jäsenenä, miten edistää rakentavaan 
keskusteluun kuuluvaa avointa dialogikult-
tuuria ja samaan aikaan edistää oppilaitoksen 
mission toteuttamista; miten edistää nopeata 
päätöksentekoa ja ottaa samalla huomioon 
erilaiset mielipiteet, miten rohkaista joitakin, 
motivoida toisia ja antaa muiden tehdä työ-
tään. 

Erilaisuuden johtaminen on yksilö- ja 
yhteisövalmentamista, jossa oppilaitoksen ja 
henkilöstön kehittyminen on jatkuvaa muu-
toksen mukana ja edellä olemista.
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ItsetuNtemus  
– tuLoksekkaaN heNkiLÖjohtamiseN kivijaLka

KARI KARVONEN

EmmEKÖ TUNNE ITSEÄmmE?
Nykypsykologiassa vallitsee käsitys, että kä-
sityksessä itsestämme on sekä alueita, joista 
olemme tietoisia että a) alueita, joita toivom-
me itsessämme olevan mutta joita ei ole ole-
massa ja b) alueita, joita emme toivo itseem-
me kuuluvan mutta jotka silti ovat olemassa, 
halusimmepa sitä tai emme (Aho 1996). Tu-
lemalla tietoiseksi tästä ilmiöstä ja kyseisistä 
alueista itsessämme voimme myös hallita ja 
ennakoida itseemme liittyvien tekijöiden 
vaikutusta ihmisiä kohdatessamme ja heitä 
johtaessamme. Vielä ammattimaisemmaksi 
ihmisjohtaminen tulee, kun opimme tiedos-
tamaan tämän ilmiön muissa ja opimme ym-
märtämään ihmisten erilaisuutta ilmiönä.

Itsetuntemus liitetään vahvasti myös ke-
hittymiseen johtajana. Oppilaitosjohtajan 
uran alkupuolelle liittyy usein vavahduttava 
havainto: entinen (useimmiten opettajuuteen 
perustuva) ammatti-identiteetti on heitettävä 
romukoppaan ja on opeteltava kokonaan uusi 
ammatti � johtaminen. Hyvä itsetuntemus 
on perusta, joka tuo varmuutta kaikkeen joh-
tamiseen liittyvään toimintaan ja auttaa yksi-
löä luomaan rajat riskinotolleen. Se tuottaa 
myös realismia asioiden tarkasteluun; omien 
rajojen tunnistamista ja hyväksymistä sekä 
kykyä ja halua hakea tietotaito niiltä, joilla 
sitä on. Näin johtaja voi johtaa uhraamat-
ta itseään kaikkivoipuuden ja loputtomien 
johtamiskäyttäytymisen odotusten alttarille. 
Samalla syntyy tietoinen ihmisten johtaminen 
eli oman kommunikoinnin vaikutusten tie-
dostaminen ja vapaaseen valintaan perustuva 
toiminta aiemmasta kokemushistoriasta pe-
räisin olevien automaatioiden sijaan. Tähän 
vuosikausia kestävään prosessiin tarvitsemme 

työkaluja, joiden avulla voidaan luoda mah-
dollisimman todenmukainen käsitys itsestä 
mahdollisuuksinemme ja rajoitteinemme. 

IHmINEN PSYKODYNaamISENa OLENTONa
Ihmisen itsetuntemuksen perusta lepää ih-
mislapsen varhaisessa vuorovaikutuksessa. 
Minuuden kehityksen tavoite on kolman-
nen elinvuoden aikana syntyvä itsenäinen 
minä (Vuorinen 1996) � minä, joka pystyy 
tuottamaan perusturvallisuuden tunteen il-
man ulkopuolisia objekteja (aikuisena ilman 
päihteitä, uhkapelejä, läheisriippuvuutta, yk-
sipuolisia ideologioita, muut ihmiset tuomit-
sevia jyrkkiä uskontokäsityksiä yms.). Tähän 
tulokseen päädytään varhaisten ihmissuhtei-
den dynamiikan kautta, ja polku pitää sisäl-
lään monia eri kehitysvaiheita. Minän raken-
tuessa meidän täytyy muun muassa pystyä 
erottamaan ihanneminä todellisesta minästä; 
tämän prosessin lopputuloksena kykenemme 
tiedostamaan puutteellisuutemme ja ymmär-
tämään ympäristön meille luomia rajoitteita 
menettämättä itsemme ja tunteidemme pe-
rushallintaa (vrt. leikki-ikäisen uhmakoh-
taus). Samalla opimme lykkäämään välittö-
män tyydytyksen tarvettamme ja opimme 
tavoitteiden toteutuvan vaiheittain milloin 
pidemmän, milloin lyhyemmän ponnistelun 
jälkeen. Opimme siis ponnistelemaan ihan-
teidemme suuntaan ja kehittämään itseäm-
me (ihanneminän osoittamaan suuntaan). 

Ihmisyksilön persoonallisuuden muo-
dostuminen alkaa siis lapsen psykologises-
ta syntymästä � prosessista, joka on paljon 
biologista syntymää pitempi ja pitää syvyys-
psykologisen ajattelun mukaan sisällään 
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monia kehitysprosesseja, jotka selittävät 
ihmisen myöhempää toimintaa. Kukapa 
ei olisi kuullut esimerkiksi narsistisesta per-
soonallisuudesta, henkilöstä, jonka tekoja 
ohjaa kaikkivoipa ajattelu itsensä hyvyydestä 
ja oikeudesta vaatia myös muilta tuon �tosi-
asian� tunnustamista. Narsismi on yksi mi-
nän varhainen (tosin nuoruudessa toistuva) 
kehitysvaihe ja aikuisena sinänsä tässä kuva-
tussa muodossaan aika harvinainen. Tämän-
kaltainen ajattelu on kuitenkin aika yleistä; 
olemme taipuvaisia selittämään yksilöiden 
ominaisuuksia tällaisin syvyyspsykologisin 
termein. Näiden avulla liitämme yksilön toi-
mintaan ainakin yhden ei-toivottavan asian: 
muuttumattomuuden. Työpaikalla puhu-
taankin usein persoonallisuuden häiriöistä 
tai häiriintymisestä esimerkiksi silloin, kun 
yksilön sosiaalinen vuorovaikutus ei vastaa 

muiden saman työyhteisön jäsenten käsitystä 
hyväksyttävästä kanssakäymisestä. Vielä as-
tetta hankalammaksi tilanteen tekee se, että 
käytämme epämääräisiä arkiajattelun terme-
jä kuvatessamme keskinäisiä suhteitamme. 
Esimerkiksi tällaisista kelpaa vaikkapa henki-
lökemian käsite. Varsin usein näitä viittauksia 
kuulee sanottavan yhteisön johtajasta, johon 
kulminoituu valtava määrä erilaisten yksilöi-
den erilaisia odotuksia. 

Mutta onko näillä psykodynaamisilla 
termeillä sitten oikeasti selitysvoimaa meidän 
aikuisten toiminnan selittäjinä? Mitä on itse-
tuntemus, jota tässä tarkastelemme, ja miksi 
se on niin tärkeää, että jokainen johtamis-
koulutusta järjestävä toimija maassamme pi-
tää sitä tärkeänä osana johtajan kompetenssia 
ja sisällyttää sen opintovaatimuksiinsa?

Itsetunto:
itsearvostus
ja merkitys

Identiteetti:
Kuka olen?

Mihin
kuulun?

Minäkäsitys:
Millainen olen?

Eri
minäkuvat

Tietoisuus
tunteista

Tietoisuus
automaatioista

Tietoisuus
kompetens-

seista

Päätöksen-
tekokyky

Tietoisuus
arvoista

Tietoisuus
asenteista

Itsetuntemus

KUVIO 1. 
Itsetuntemuksen osatekijöitä.
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MITÄ ITSETUNTEmUS OIKEIN ON?
Itsetuntemus koostuu monista eri tekijöistä, 
joista osa on yllä olevassa kuvassa. Tunteak-
semme itsemme tarvitsemme re�ektiivistä, 
pohtivaa otetta omaan sisäiseen todellisuu-
teemme. Tämä on toisille ihmisille helpom-
paa, toisille taas varsinaista tervanjuontia. 
Olemme siis erilaisia tälläkin inhimillisen 
toiminnan saralla � onko tämä sitten puute 
tai häiriö vai mitä? Itse asiassa kysymys on 
luontaisista psyykkisistä preferensseistämme 
tai toimintatyyleistämme, kuten niitä jatkossa 
kutsutaan.

Itsetuntemuksen kannalta tärkeä psyyk-
kinen perusrakenne syntyy jo varhaislapsuu-
dessa: �Mikä on arvoni ja merkitykseni?� 
kun näyttää olevan kysymys, johon saamme 
vastauksen lapsuuden avuttomuuden täyttä-
mästä ajasta, jota kehon sisäiset paineet ka-
oottisina pahanolontunteina aika ajoin oh-
jaavat. Fyysisten perustarpeiden oikein ajoi-
tettu poistaminen, syöminen ja juominen ja 
kuivana pysyminen näyttävät hyvin tärkeiltä 
perusturvallisuuden lähteiltä. Läheisyyden ja 
inhimillisen kontaktin tarve seuraavat välit-
tömästi näitä � ihmislapsen perusturva ra-
kentuu huolehtivien ihmisten lähellä; tässä 
fundamentaalinen pohja läpi elämän jatku-
valle sosiaalisuudellemme. Tässä siis toinen 
ihminen � hoitava aikuinen � välittää meille 
tunteen arvokkuudesta; itsetunto on synty-
nyt.

Kasvaessamme sosialisaatioprosessissa (= 
kaikki se, minkä kautta kehitymme yhteis-
kunnan jäseniksi muiden ihmisten välityk-
sellä) joudumme alituisesti vastaamaan ky-
symykseen �millainen minä olen?� uudelleen 
ja uudelleen. Siinä missä leikki-ikäisen maa-
ilmassa monimuotoisesti perheympäristössä 
välittyvä hyväksyntä ja kannustus riittävät, 
nuoren maailmassa persoonallisuus rakentuu 
jo selvästi oman perheen ulkopuolisista teki-
jöistä vertaisryhmässä. Ei niin, etteikö oma 
perhe ja vanhemmat olisi edelleen tärkeitä, 
mutta psyyken ja persoonallisuuden kasvun 
kannalta painopiste on jo toisaalla. Nuoruu-

dessa joudumme myös vastaamaan itsetun-
temuksen kannalta tärkeisiin kysymyksiin, 
kuten �kuka olen?� ja �mihin kuulun?�. Syn-
tyy idenditeetti � usein nk. idenditeettikrii-
sin ratkaisuna. Minäkäsitys on psykologialle 
suhteellisen hankala käsite, jos tarkastellaan 
yksimielisyyttä sen sisällöstä: sen perusra-
kenne lepää varhaislapsuuden kehonkaavan 
syntyprosessissa ja minäkäsitykseen kuuluvat 
erilaiset minäkuvat: ainakin fyysinen, emo-
tionaalinen, motorinen, sosiaalinen ja suori-
tusminäkuva (Peltola-Himberg jne.). Mutta 
minäkuvan tasolla emme vielä lisää auto-
maattisesti itsetuntemustamme � tätä varten 
tarvitsemme tuota edellä mainittua itsere�ek-
tion kykyä, jonka kautta tietoisuus itsestä voi 
alkaa rakentua.

Samalla tavoin tarvitsemme otetta oman 
sisäisen todellisuuden luotaamiseen asen-
teidemme, arvojemme, kompetenssiemme 
ja päätöksentekokykymme ymmärtämisessä. 
Ulkoinen määrittelijä tai tuloksellisuuden 
mittari voi mitata suoriutumistamme mutta 
harvoin me lisäämme aidosti itsetuntemus-
tamme sen osoittamilla tuloksilla. Voimme 
toki helposti löytää tekijät, jotka ovat johta-
neet joko onnistumiseen tai epäonnistumi-
seen mutta kannattaa muistaa �loso�en to-
teamus: vaikka sait seitsemän oikein lotossa, 
et voi silti väittää osaavasi lotota!

Itsetuntemuksen lisääminen ei kuiten-
kaan ole pelkästään oman sisäisen todellisuu-
den luotaamisen varassa, vaan käytössämme 
on erilaisia menetelmiä, jotka on suunniteltu 
auttamaan tässä prosessissa. Vaikka et joh-
tajana siis koe itsesi pohtimista vahvimpana 
alueenasi, se ei silti tarkoita, etteikö itsetun-
temuksesi voisi kehittyä. Kuvassa alhaalla oi-
kealla on tietoisuus automaatioista � yritän 
seuraavissa kappaleissa selittää tarkemmin, 
mitä tällä tarkoitan.  
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ATTRIBUUTIOTEORIa
Kognitiivinen psykologia on luonut merkittä-
vän synteesin ihmisen tiedonkäsittelyproses-
sien ja aivotutkimuksen tuloksia yhdistävällä 
tutkimusotteella. Kaikkea ihmisen käyttäy-
tymistä edeltävät hermoverkostossa sekun-
nin tuhannesosissa tapahtuvat automaattiset 
aistimis-, havainto-, ajattelu-, suunnittelu- 
ja ohjaustoiminnat. Tämä pätee kaikkeen 
ihmisen toimintaan. Tässä mielenkiinnon 
kohteena oleva vuorovaikutustilanne käyn-
nistää salamannopeasti tällaiset eri yksilöissä 
tapahtuvat prosessit, joista ihminen sitten luo 
käsitystä itsestään ja toisista liittäen itseen-
sä ja muihin vuorovaikutukseen perustuvia 
laatuominaisuuksia, attribuutioita (Weiner 
1986). Attribuutioteoria (Weiner 1974) 
herätti tutkijoiden mielenkiinnon nopeasti 
1990-luvulla, ja vuosituhannen vaihduttua 
siitä onkin tullut maailman eniten tutkittu 
tieteellinen persoonallisuuden teoria. 

Ihminen sisäistää sosialisaationsa aikana 
kulttuurisesti määräytyvän automaattisen 
tulkintaprosessin. Sanotaankin, että samassa 
kulttuurissa elävät vauva ja vanhus ymmär-
tävät toisiaan paremmin kuin samanikäiset 
henkilöt eri kulttuureista. Tuota automaat-
tista kognitiivista prosessia on vaikea tutkia 
muilla kuin tieteen käyttämillä tutkimusme-
netelmillä mutta mahdotonta se ei ole. Koska 
oppiminenkin perustuu neuraalisesti tähän 
samaan prosessiin, on meillä oppilaitosten 
pedagogisina johtajina luonnollisesti erityi-
nen haaste ymmärtää näitä attribuutioita. 
Attribuutit, itseen tai muihin liitetyt laatua 
kuvaavat ominaisuudet, alkavat nimittäin 
elää sillä tavalla omaa elämäänsä, että kun 
ne ovat muodostuneet, tuo automaattinen 
tulkintaprosessi irtoaa tahdonalaisesta kont-
rollista eli automatisoituu. Ja tästä syntyvät 
monet oppimisen esteinä esiin tulevat omaa 
itseä koskevat käsitykset siitä, missä olen 
hyvä ja missä en, mitkä asiat ovat vallassani 
ja mitkä eivät, mitä voin oppia hallitsemaan 
ja mitä en � siis koko inhimillisen toiminnan 
kirjo.

Jokainen voi kokeilla tuota inhimillisen 
automaatioprosessin voimaa: kirjoita ensin 
nimesi dominoivalla kädelläsi ja tee sen jäl-
keen sama toisella kädelläsi. Automaattinen 
(dominoivalla kädellä) kirjoittaminen on 
helppoa, itsestään selvää, rutiininomaista 
eikä vaadi keskittymistä. Koko inhimillinen 
toimintahorisontti muuttuu täysin, kun 
vaihdat kynän toiseen käteen � nyt suoritus 
vaatiikin keskittymistä ja on kaikkea muu-
ta kuin helppo ja rutiininomainen. Tämä 
varhaislapsuuden lateralisaatiokehitykseen 
(jonka aikana vasen- tai oikeakätisyyden do-
minanssi muotoutuu) perustuva kirjoitus-
taidon automatisoituminen on tapahtunut 
melko myöhäisessä vaiheessa, vasta koulun 
aloittamisen jälkeen. Voi helposti kuvitella, 
kuinka paljon vaikeammin tavoitettavia il-
miöitä psyykkisessä automatisoitumisessa on 
tapahtunut jo ennen sitä. Attribuutioteoria 
luokin aivan uutta valoa ihmisten erilaisuu-
den ymmärtämiseen. Sillä paitsi kulttuuri-
sidonnainen, tuo automatisoituminen on 
myös yksilöllinen prosessi, joka tapahtuu 
alun perin juuri tuossa aiemmin kuvatussa 
perheympäristössä ja myöhemmin alati laa-
jenevassa sosiaalisessa kontekstissa (koulussa 
ja myöhemmin työelämässä).

MBTI®
Hieman yllättäen joudumme tuon inhimil-
listen automaatioiden aivotutkimuslaborato-
rioiden ulkopuolisessa tutkimisessa tekemään 
aatehistoriallisen hyppäyksen psykoanalyysin 
syntyaikoihin viime vuosisadan alkuun. Carl 
Gustaf Jung oli Sigmund Freudin aikalai-
nen, lääketieteen tohtori, joka kehitti oman 
syvyyspsykologisen lähestymistapansa, ana-
lyyttisen psykologian, joka nimien saman-
kaltaisuudesta huolimatta on paradigmaltaan 
psykoanalyysistä poikkeava ajattelutapa.

Myers-Briggs-Type Indicatorfi on me-
netelmä, joka perustuu Jungin teokseen 
�Psychologische typen� (Jung 1921). Jung 
teki teoksessaan havaintoihinsa perustuen 
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johtopäätöksen, että aikuiset toimivat pitkälti 
tiettyjen vakiintuneiden toimintatyylien mu-
kaisesti. Me suuntaudumme joko itsemme 
ulkopuoliseen tai sisäpuoliseen maailmaan 
ja samalla saamme tarvitsemamme energi-
an (itsemme ulkopuolelta tai sisäpuolelta), 
teemme päätöksiä pääsääntöisesti tunteeseen 
tai järkeen nojaten ja otamme vastaan infor-
maatiota joko suoraan aistihavainnoista tai 
siten, että suodatamme tuon informaation 
oman merkitysjärjestelmämme läpi eli Jung-
in termein intuitiivisesti. 

Katharine Cook-Briggs alkoi 1940-lu-
vulla kehittää tyttärensä Isabel Briggs-Myer-
sin kanssa (Saunders 1991) ihmisen persoo-
nallisten toimintatyylien tunnistamisen me-
netelmää, joka rakentui tuon Jungin teoksen 
ajatuksille. Näin syntyi perinne, josta viime 
vuosisadalla kasvoi aikamme laajimmin käy-
tössä oleva erilaisuuden tunnistamisen me-
netelmä, MBTI. Se lähestyy yksilön tapaa 
toimia erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa tiet-
tyjen spontaanisti käynnistyvien (vrt. auto-
maattisten) toimintatyylien ohjaamina. Me-
netelmän avulla pääsemme itse arvioimaan, 
mitkä ovat omat dominoivat (vrt. käsialatesti 
aiemmin), spontaanisti käynnistyvät toi-
mintatyylimme, ja tätä kautta mahdollistuu 
oman toiminnan re�ektointi ja ymmärtämi-
nen uudessa valossa. MBTI-menetelmässä 
käytettävien toimintaamme arvioivien ulot-
tuvuuksien avulla tulemme tietoisemmiksi 
omasta automaattisesta tavastamme tehdä 
päätöksiä tai hankkia tietoa niiden tekemistä 
varten. Sen avulla voimme myös saada tietoa 
elämäntyylistämme (ei sama kuin arkikielen 
elämäntyyli-sana) ja siitä kumpuavista spon-
taaneista toimintatyyleistämme. Näin juuri 
nuo edellä mainitut automaattiset (kognitii-
viset) prosessit tulevat tietoisuuden valokei-
laan ja voimme jalostaa itsetuntemustamme 
ihmisten johtamisen tietoiseksi välineeksi.

MBTI:n ajatus 16 erilaisesta toiminta-
tyylistä eli preferenssistä syntyy neljästä di-
kotomiasta, neljästä ulottuvuudesta, joiden 

kohdalla yksilön on mahdollista itse harjoi-
tusten ja indikaattorin kysymysten kautta ar-
vioida oma spontaani tyylinsä. Ulottuvuudet 
ovat:
1.	 Ekstroversio�introversio-ulottuvuus 
	 kertoo, mistä yksilö ammentaa perusta-

vaa laatua olevan energiansa, itsensä ul-
kopuolelta vai sisäisestä maailmastaan.

2.	 Aistiminen�intuitio-ulottuvuus 
	 kertoo, ottaako yksilö vastaan informaa-

tiota enemmän suorien aistihavaintojen 
vai oman merkitysjärjestelmänsä kautta.

3.	 Ajatteleminen�tunteminen-ulottuvuus 
	 kertoo, tekeekö yksilö päätöksensä enem-

män tunteisiin vai loogis-rationaaliseen 
ajatteluun perustuen.

4.	 Arvioiminen�sopeutuminen-ulottuvuus 
	 kertoo elämäntyylistä sen, onko yksilön 

kaiken toiminnan perusjuonne kriitti-
nen ja arvioiva vai hyväksyvä ja sopeutu-
va tyyli. 

Tuloksena on nelikirjaiminen yhdistelmä, 
joka kertoo ihmisen luontaisen, spontaanin 
ja automaattisen tavan toimia näillä ulot-
tuvuuksilla. Menetelmän pitkä perinne ja 
yli kahteen miljoonaan arvioituun yksilöön 
perustuvat tilastot luovat tieteellisestikin va-
lidin kuvauksen ihmisen luontaisista tavoista 
toimia väittämättä kuitenkaan, että inhimil-
linen toiminta rajoittuisi näihin automaa-
tioihin. Aivan kuten me pystymme kirjoit-
tamaan ei-dominoivalla kädellä, pystymme 
myös suuntaamaan ja hallitsemaan psyyk-
kisiä toimintojamme. Psyykkisiä toimintoja 
koskevat siis samat lainalaisuudet kuin mo-
toriikkaakin: osa toiminnastamme on meille 
helpompaa ja luontaista � osa taas vaatii kes-
kittymistä ja tietoista kehittämistä. MBTI-
menetelmää käytetään moninaisiin nykyisen 
työelämän johtamishaasteisiin rekrytoinnista 
ja urasuunnittelusta kon�iktien hallintaan, 
tiimien rakentamiseen ja oman henkilökoh-
taisen kehittymisen suunnitteluun, työhy-
vinvointiohjelmiin ja stressinhallintaan. 
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360 aSTEEN aRVIOINNIT
Johtaja-asemassa meillä voi olla vaikeaa saa-
da päivittäisvuorovaikutuksessa selkeää tai 
ainakaan objektiivista sosiaalista palautetta 
omasta toiminnastamme. Palaute voi vää-
ristyä monesta syystä tai jäädä kokonaan 
saamatta. Jokaista johtajaa kuitenkin tarkas-
tellaan alaisten toimesta herkeämättä ja joh-
tajuuteen liittyy paitsi tietoisia myös alaiselle 
itselleenkin ei-tietoisia motiiveja, jotka edel-
leen vääristävät johtajan saamaa palautetta. 
Nykyisin oppilaitosten todellisuuteen liittyy 
lisäksi suuri joukko muita yhteistyötahoja, 
joilta olisi niin ikään tärkeä saada osviittaa 
oman toiminnan kehittämiseen.

360 asteen arviointien perusidea on sys-
tematisoida johtajana toimimisen palaute, 
jota voidaan kysyä laajalta joukolta alaisia, 
yhteistyökumppaneita tai eri henkilöstöryh-
miä. Tällaisen palautetiedon avoin tarkaste-
lu ja analysointi voi olla ratkaisevan tärkeä 
prosessi oman kehittymisen kannalta. Myös 
työyhteisön hyvinvoinnin tila voi niin ha-
luttaessa olla tarkastelun kohteena. Mikään 
työilmapiirimittaus tällainen arviointi ei kui-
tenkaan ole, vaan 360-arvioinnissa huomion 
keskipisteenä on johtaja, joka menetelmän 
avulla kurkistaa sosiaaliseen, muiden ihmis-
ten muodostamaan peiliin. 360-arvioinnit 
ovat oleellinen lisä itsearvioinnin avulla syn-
tyvää itsetuntemuksen kokonaisuutta ja voi-
vat parhaimmillaan olla ohjenuorana koko 
työyhteisön kehittämisen prosesseissa. Me-
netelmästä riippuen johtajuutta voidaan tar-
kastella eri ulottuvuuksilla. Laajasti käytössä 
oleva perusjako on tehtävien (management) 
ja ihmisjohtamisen (leadership) alueisiin, ja 
yhä useammin johtajat haluavat arvion itses-
tään myös muutosjohtamisen näkökulmas-
ta.

360-arviointi auttaa oman johtamistyön 
tietoiseksi tekemisessä ja omien automaati-
oiden tunnistamisessa varsinkin sellaisessa 
sosiaalisessa kontekstissa, jossa johtajan ja 
alaisten tai yhteistyökumppaneiden tai joh-
tajan esimiehen välillä ei ole säännöllistä 

päivittäiskontaktia. On yllättävää, kuinka 
moninaiset mielikuvat ihmisillä arvioitavas-
ta johtajasta on, vaikkeivät he olisi kyseistä 
henkilöä montaa kertaa tavanneetkaan. Näin 
tulemme myös tietoisiksi siitä, kuinka me ih-
misinä vaikutamme itsestämme ja työyhtei-
söstämme syntyvään kuvaan, vaikka emme 
kasvokkain sidosryhmiämme tapaisikaan. 
360-arviointi on siis väline, jolla voimme 
sosiaalisesta peilistä tarkistaa, minkälainen 
käsitys meistä muilla ihmisillä mielikuvata-
solla on ja jolla voimme merkittävästi lisätä 
itsetuntemustamme (Frantsi 2005).
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PerehtYÄ ja PerehDYttÄÄ 
– uuDeN rehtoriN aLoitus

KIRSI KOLU

1	J OHDaNTO
Kari Uusikylä (2004) luettelee pitkän listan 
kirjallisuudessa hyvälle rehtorille asetettuja 
kovia vaatimuksia ja kysyy lopuksi, että mitä 
vielä, olisiko kyky kävellä vetten päällä seu-
raava listan vaatimus. Hän päätyy toteamaan, 
että hyvä rehtori on hyvä johtaja. 

Miten hyväksi johtajaksi sitten tullaan? 
Suomalainen sananlasku sanoo, että �alku 
aina hankalaa, lopussa kiitos seisoo�. Var-
masti jokainen valmistautuu uuden haasteen 
vastaanottaessaan uusien asioiden oppimisen 
tuomaan kovaan työntekoon. Koulun on 
kuitenkin toimittava koko ajan. 

Koulujen tehtävät ja organisaatiot ovat 
hyvin samankaltaisia. Todellisuudessa koulu-
jen kulttuureissa on isojakin eroja. Voidak-
seen kehittää koulua toivottuun suuntaan 
rehtorin on tunnettava tuota kulttuuria. Pää-
semällä hyvään alkuun ja välttämällä suurem-
pia kompurointeja uskon rehtorin huomat-
tavasti helpottavan työtään myös jatkossa. 
Rehtorin vaihtuessa toimintatavat koulussa 
muuttuvat aina, ainakin hieman. Tähän ti-
lanteeseen sisältyy työyhteisössä toiveita van-
han säilymisestä tai muutoksesta. Muutos ai-
heuttaa aina hämmennystä, johti sitä uusi tai 
vanha rehtori. Omasta kokemuksestani voin 
sanoa, että tietyllä tavalla muutoksen tekemi-
nen uutena rehtorina tuntui luontevammalta 
kuin nyt. Uusi rehtori tekee viisaasti aloittaen 
työnsä vähän tarkkaillen ja historiaa tutkien, 
mutta kuitenkin alusta saakka tärkeinä pi-
tämänsä asiat ilmaisten. Tärkein asia lienee, 
miten pitää työyhteisö parhaiten perustehtä-
vässä tai tarvittaessa palauttaa se siihen.

Tilanne, johon uusi rehtori joutuu, on 
monensuuntaisten odotusten täyttämä. Jo-

kainen tilanne on erilainen, ja odotukset 
saavat erilaisen painoarvon. Työnantajalla on 
omat odotuksensa. Nykyisin hakuilmoituk-
sissa haetaan kehittämishalukkaita ja vuo-
rovaikutustaitoisia henkilöitä, mitä ikinä se 
sitten tarkoittaakin. Työyhteisö odottaa tai 
pelkää uutta rehtoria. Työyhteisön tila ja 
historia vaikuttavat rehtorin työhön. Hel-
pointa uudelle rehtorille lienee aloittaa kou-
lussa, jossa edeltäjä on ollut selkeästi johtaja 
ja muukin työnjako on toiminut. Koulun 
toimintaan vaikuttavat, joissakin tapauksissa 
hyvinkin innokkaasti, erilaiset sidosryhmät. 
Myös heillä on omat odotuksensa uudesta 
rehtorista. Rehtorin omat odotukset ja vah-
vuudet eivät suinkaan ole vähäisin alkuun 
vaikuttava tekijä. 

Tässä työssäni tarkastelen, millaista on 
aloittaa työnsä rehtorina, mitä haasteita 
aloittava rehtori kohtaa ja miten koulussa 
vallitseva kulttuuri vaikuttaa rehtorin työ-
hön. Tarkastelen myös, miten rehtorit itse 
ovat tehtäväänsä valmistautuneet ja miten 
heitä on työhönsä perehdytetty. 

2	K OULU JOHDETTaVaNa ORGaNISaaTIONa

2.1	 Kouluorganisaation ja koulukulttuurin tarkastelua
Suomalaiset peruskoulut toteuttavat niille 
perusopetuslaissa ja -asetuksessa määriteltyä 
tehtävää. Tuota tehtävää vielä tarkennetaan 
opetussuunnitelman perusteissa. Tehtävä on 
kaikille sama ja päällisin puolin myös toteu-
tus. Kaikissa kouluissa on iältään 6�15-vuo-
tiaita oppilaita, opettajia ja vaihteleva joukko 
muuta henkilökuntaa. Tätä joukkoa johtaa 
rehtori. Yhtäläisyydet taitavat loppua tähän. 
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Vaikka äkkiseltään näyttää, että koulut ovat 
organisoituneet samoin, näin ei suinkaan 
ole. Tavoitteet ovat samat, mutta se, miten 
kunkin koulun sisällä on työt jaettu tavoit-
teisiin pääsemiseksi, poikkeaa monilta osin. 
Jokaiseen kouluun on myös syntynyt oman-
laisensa kulttuuri, joka heijastuu kaikkeen 
mitä koulussa tapahtuu.

Koulun kulttuurin muodostavat vuosien 
varrella kehittyneet kirjoittamattomat arvot, 
arvostukset ja tavat toimia. Opettajilla, op-
pilailla ja hallinnolla on kullakin oma kult-
tuurinsa ja näiden vuorovaikutuksessa syntyy 
kunkin koulun kulttuuri. Koulun kulttuuri 
on organisaation sielu, joka on yhteinen kai-
kille organisaation jäsenille. Kulttuuri sisältää 
asioita, joita yhteisön jäsenet eivät välttämät-
tä ole tiedostaneet tai edes ajatelleet sen tar-
kemmin. Organisaatiokulttuurista puhutta-
essa voidaankin käyttää metaforaa jäävuores-
ta, josta vain pieni osa on näkyvissä ja pääosa 
näkymättömissä (Mustonen 2004). ˜äneen 
lausutut tavoitteet ja toimintatavat voivat to-
dellisuudessa olla hyvin erilaisia kuin koulun 
toiminnassa näkyvä kulttuuri. Opettajien 
välistä yhteistyötä ja ongelmista keskustelua 
pidetään itsestään selvänä, ja ne mainitaan 
monen koulun opetus- ja työsuunnitelmissa. 
Todellisuudessa yksintyöskentely istuu sy-
vässä opettajien työtraditioissa. Koulun kult-
tuurin syvempi tiedostaminen olisi merki-
tyksellistä, koska se heijastuu tietenkin myös 
opetustyöhön. Hämäläisen ja Savan (1988) 
mukaan monet tavat ovat selvästi ristiriidas-
sa myönteisten oppimistulosten ja koulun 
myönteisen ilmapiirin kanssa. 

Organisaatioita voidaan jakaa erilaisiin 
kategorioihin. Koulu on asiantuntijaorga-
nisaatio, koska suurin osa työntekijöistä on 
eittämättä oman alansa, opettamisen, asian-
tuntijoita. Koulun tulisi olla myös oppiva 
organisaatio eli sillä tulisi olla kyky luoda, 
hankkia ja siirtää tietoa sekä muuttaa omaa 
käyttäytymistään hankitun uuden tiedon ja 
uusien käsitysten mukaan (Mustonen 2004). 
Kouluorganisaation oppivuus on melko hi-

dasta, eikä se aina ole kovin vapaaehtoista, 
vaan monet muutokset tehdään pakon edes-
sä. Yritystä ja halua ei ehkä kouluista puutu, 
mutta arki ajaa yhteisön yli monin tavoin. 
Opettajien yhteistyölle varattu aika on täysin 
riittämätöntä yhteiselle keskustelulle, ja ope-
tustyö yhä vaativampien ryhmien kanssa vie 
helposti voimat uuden kehittämisestä. 

Mustosen (2004) mukaan kouluorga-
nisaation rakenne, koulukulttuuri, koulun 
suhde ympäristöön, koulussa käytetyt työ-
menetelmät ja koulun ihmissuhteet kietou-
tuvat tiiviisti toisiinsa. Tämän kokonaisuu-
den hahmottaminen on johtamisen kan-
nalta erittäin haastavaa. Aloittava rehtori on 
vaikean tehtävän edessä, koska kokonaisuus 
sisältää paljon osasia, joita ei mistään voi yk-
sinkertaisella tavalla saada selville. Kaikkea ei 
ehkä tarvitsekaan heti tietää, mutta histori-
an tuntemuksesta ja sen arvostamisesta on 
varmasti hyötyä. Viisas aloittaja laatii selkeät 
muutostavoitteet ainakin jonkinasteisen tu-
tustumisen jälkeen. Hämäläisen et al. (2002) 
mukaan koulun toimintakulttuurin huomaa 
viimeistään silloin, kun sitä pyrkii muutta-
maan ja pitkät traditiot omaavissa oppilaitok-
sissa kulttuurin merkitys korostuu. Uudelle 
rehtorille on siten melkoinen haaste ryhtyä 
tehtävään, jota sama henkilö on pitkään joh-
tanut, ja mikäli myös henkilökunnan vaihtu-
vuus koulussa on ollut vähäistä.

2.2	M itä rehtori koulussa tekee
Hämäläinen et al. (2002) määrittelee reh-
torin perustehtävän napakalla tavalla: taata, 
että oppilaitoksessa opitaan. Tästä määritel-
mästä aukeaakin sitten monia kysymyksiä: 
mitä opitaan, miten opitaan, millaisessa hen-
gessä opitaan, kenen ehdoilla opitaan. 

Jos ottaisi tavoitteekseen määritellä reh-
torin tehtäviä luettelona, olisi toisaalta ää-
rettömän kirjoitustehtävän edessä ja toisaal-
ta mahdottoman tehtävän edessä. Rehtorin 
työn eri osa-alueista muodostuu kokonai-
suus (Hämäläinen et al. 2002). Tämän ko-
konaisuuden hallinta vaikuttaa monin tavoin 



73PerehtYÄ ja PerehDYttÄÄ – uuDeN rehtoriN aLoitus

kouluyhteisön toimintaan. Rehtorin on toi-
saalta pidettävä huolta kaikkien osa-alueiden 
toiminnasta ja toisaalta kyettävä näkemään 
kehittämistarpeet joillakin osa-alueilla. �Te-
hokkaat rehtorit pystyvät arvioimaan erilais-
ten ongelmien ja tehtävien tärkeyden, mutta 
myös päättämään, mihin asioihin reagoivat� 
(Mustonen 2004, 76). 

Rehtorin toimenkuvan määrittely on 
vaikeaa. Yksiselitteisesti sitä on vaikea mää-
ritellä jo sen vuoksi, että koulun koko, tu-
kipalveluiden saatavuus, kunnan kouluille 
delegoimien tehtävien määrä ja alaisten am-
mattitaito vaihtelevat. Tavallaan jokainen 
rehtori rakentaa oman rehtorin roolinsa itse, 
enemmän tai vähemmän tietoisesti. Järvinen 
(1999) muistuttaa, että aloittelevalle esimie-
helle johtajan roolin löytäminen työyhteisön 
dynaamisessa kentässä ei ole helppoa, eikä se 
tapahdu nopeasti. Edellä mainittujen kirjoit-
tajien lisäksi myös Hämäläinen et al. (2002) 
korostaa rehtorin tietoista ammatillista roo-
linottoa. Ahonen (2001) kehottaa rehtoria 
tutkimaan johtamisen osa-alueita ja siten tie-
toisesti vaikuttamaan omaan rooliinsa. 

�Roolin rakentamisessa jokaisen reh-
torin omat henkilökohtaiset ominaisuudet 
merkitsevät paljon� (Ahonen 2001, 67). 
Hakeutuessaan rehtorin tehtävään henkilö 
ei itse välttämättä kykene arvioimaan, ovat-
ko hänen henkilökohtaiset ominaisuutensa 
kaikilta osin tehtävän edellyttämiä. Toisaalta 
esimerkiksi Hämäläinen (2004) sanoo, että 
rehtoriksi ei synnytä vaan tehtävään kas-
vetaan. Näin ollen ei varmasti voi korostaa 
liikaa rehtorin tietoista johtajuuden pohti-
mista. 

Rehtorin tehtävän määrittelyä hankaloit-
taa myös koulun perustehtävässä tapahtu-
neet muutokset. Perinteisestä tiedonjakajan 
tehtävästä on siirretty painopistettä oppimi-
sen ja kasvatuksen suuntaan (Hämäläinen 
et al. 2002). Myös koulun johtamistehtävä 
saa näin uusia ulottuvuuksia ja haasteita. 
Sen enempää opettajien kuin ei kaikkien 
rehtoreidenkaan ole ollut helppo hyväksyä 

tästä seuraavia muutoksia. Aiemmin rehtorit 
valittiin useimmiten koulun oman opettaja-
kunnan joukosta ja he olivat monesti omien 
sanojensakin mukaan �vain yksi opettajista�. 
Rehtorin tehtävät ovat muuttuneet entistä 
enemmän johtajan tehtäviksi. Rehtori ei voi 
olla kaikessa mukana, vaan hän todella johtaa 
yhteisöään tiimien tai muulla tavalla luotujen 
yhteistyörakenteiden kautta. Meidän rehto-
reiden ei ole aina helppo hyväksyä tätä tosi-
asiaa. Selkeä johtajan roolin ottaminen vaatii 
rehtorilta kykyä pysyä rajapinnalla yhteisön 
ja sen toimintaympäristön välillä (Järvinen 
1999). Hämäläisen ja Savan (1988, 180) 
mukaan �Koulun toiminta vaatii vahvaa joh-
tajuutta�. He pitävät rehtorin tärkeimpänä 
tehtävänä henkilökunnan työkykyisyyden 
ylläpitämistä ja vaativat vahvan johtajuuden 
tuomaa turvallisuutta ja tukea.

Hämäläinen et al. (2002, 108) määrittelee 
oppilaitoksen johtamisen kohdealueet seu-
raavasti:
�	 ihmissuhteet: yhteistyön rakentaja ja 

mentori
�	 ulkoiset suhteet: sillanrakentaja ja rajo-

jen rikkoja
�	 sisäiset prosessit: kontrolloija ja koordi-

naattori
�	 tulokset: tavoitteenasettaja ja tulosjohtaja.

		
Aloittavan rehtorin ei ole helppoa pitää ta-
sapainoa yllä edellä mainittujen osa-alueiden 
välillä. Helposti omat vahvuusalueet koros-
tuvat ja vaikeampina koetut osa-alueet jäävät 
vähemmälle huomiolle. Koulun toiminnan 
kannalta kuitenkin tasapainon ylläpitäminen 
on ensiarvoisen tärkeää.

2.3	R ehtorin vaikutus ja vaikuttaminen  
	 koulukulttuuriin
Koulun kulttuurin johtaminen on työn sy-
vimmän tarkoituksen selkiyttämistä ja sen te-
kemisen ohjaamista inhimillisesti arvokkaa-
seen suuntaan (Mustonen 2004). Rehtorin 
työssä arvot ovat sekä tuloksia että välineitä. 
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Kouluyhteisössä arvojen tiedostaminen, nii-
den selkeä jäsentäminen sekä käytäntöön 
soveltaminen ovat usein vaativia tehtäviä 
(Launonen 2004). Kaikki edellä mainittu 
edellyttää rehtorilta vähintäänkin omien ar-
vojensa tietoista pohtimista ja suurta eettistä 
vastuuta.

Koulun kulttuurin tunnistaminen ja tie-
dostaminen on edellytys sille, että rehtori voi 
koulua järkevästi johtaa. Hämäläisen et al. 
(2002) mukaan toimintakulttuuri on opittu 
tapa toimia, ja se syntyy pitkän ajan kulues-
sa. Kulttuuriin vaikuttavat koulussa toimivat 
ihmiset arvoineen ja arvostuksineen. Näihin 
kuuluvat Mustosen (2004) mukaan käsityk-
set oppimisesta, oppijan ja opettajan roolis-
ta, opettajien välisestä yhteistyöstä ja koulun 
johtamisesta. Pitkät traditiot omaavissa op-
pilaitoksissa kulttuurin merkitys korostuu ja 
tämä asettaa uudelle rehtorille haasteita siitä, 
miten yhteistyö hänen ja muiden organisaa-
tiossa toimivien välille rakennetaan (Hämä-
läinen et al. 2002). Pelkkä kulttuurin tunnis-
taminen ei tietenkään riitä, vaan tärkeää on 
nähdä säilyttämisen arvoiset asiat ja muutos-
tarpeet. Oppilaitoksen historian vähättelyllä 
ei uusi rehtori varmasti saa yhteistyötä käyn-
nistymään, toisaalta perustehtävän kannalta 
oleellisiin muutoksiin on uskallettava tarttua 
riittävän ajoissa.

Aloittavan rehtorin on hyvä tiedostaa, 
että pitkän ajan kuluessa syntyneen kult-
tuurin muuttaminen on vaikeaa ja hidasta. 
Koulu on asiantuntijaorganisaatio, mikä tuo 
johtamiseen ja sen myötä kulttuuriin vai-
kuttamiseen omat haasteensa. Asiantuntijat 
yleensä, ja opettajat ammatin historiasta joh-
tuen ehkä erityisesti, suhtautuvat johtami-
seen kriittisesti. Muutokset koetaan lisätyönä 
ja jollakin tavalla entisten tapojen ja mene-
telmien väheksymisenä. 

�Johtajien tulisi tiedostaa, että erityises-
ti pehmeä osa (koulun kulttuuri) vaikuttaa 
tuloksiin ja toimintaan kovaa osaa (kirjalliset 
suunnitelmat, budjetointi yms.) enemmän� 
(Mustonen 2004, 46). Halutessaan vaikut-

taa koulun kulttuuriin rehtorin on oltava 
aktiivisessa vuorovaikutuksessa niin koulun-
sa aikuisten kuin lastenkin kanssa. Sahlberg 
(1996, 85) pitää yksilöiden (opettajat, oppi-
laat) välisestä vuorovaikutuksesta rakentuvaa 
sosiaalista verkostoa koulukulttuurin selkä-
rankana. Se luo hänen mukaansa edellytykset 
informaation vaihtamiselle ja jalostumiselle. 

Mustonen (2004) näkee rehtorin ta-
poina vaikuttaa organisaation kulttuuriin 
tietynlaisten tarinoiden levittämisen, ritu-
aalien luomisen ja esimerkkinä toimimisen 
sekä aktiivisena kommunikoijana olemisen. 
Toisaalta Järvinen (1999, 64) muistuttaa, 
että �pitääkseen työyhteisön suuntautuneena 
perustehtävään johtajan tulee pitää henkistä 
välimatkaa työyhteisön tunnevaltaiseen kes-
kustaan�. Tietoinen toiminta on kaiken pe-
rusta tässäkin, tarinoilla tai rituaaleilla tulee 
rehtorin omassa mielessä olla selkeä tavoite, 
vaikka niitä ei aina ääneen sanottaisikaan. 
Mustonen pitääkin soluttautumista parem-
pana vaihtoehtona kuin kaiken ääneen lau-
sumista. �Koulun arki on täynnä tilanteita, 
joissa rehtori luo johtamisellaan yhteisön toi-
mintakulttuuria� (Launonen 2004, 79). 

3	T UTKImUSONGELma
Kehittämistyöni tavoitteena oli tarkastella 
aloittavien rehtoreiden saamaa perehdytystä 
ja sen suhdetta rehtorintehtäviin. Tarkaste-
lun kautta etsin toimintamallia, jolla par-
haiten tuetaan rehtorin tehtävissä aloittavaa 
henkilöä.

Muutaman tapauksen kautta selvitin seuraa-
via asioita:
1.	 Miten rehtorit itse olivat valmentautu-

neet rehtorin tehtäviin?
2.	 Millaista perehdytystä ja ohjausta rehto-

rit olivat saaneet työnantajaltaan?
3.	 Millaista perehdytystä ja tukea he olisivat 

kaivanneet aloittaessaan rehtorin tehtä-
vissä?
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Pyrin erityisesti tarkastelemaan, miten kou-
lukulttuurin vaikutus näkyi aloittavan rehto-
rin työssä. 
4.	 Miten valintaprosessi vaikutti työn aloi-

tukseen?
5.	 Mikä oli edeltäjän rooli � perehdyttäjä, 

varjo vai jotakin muuta?
6.	 Mitä havaintoja rehtorit olivat tehneet 

koulun kulttuurista ja millaisia haasteita 
he kokevat työssään tällä hetkellä?

4	T IEDON KERÄÄmINEN Ja KÄYTETYT mENETELmÄT
Haastattelin kehittämistyötäni varten neljää 
pääkaupunkiseudulla 1�2 vuotta rehtorin 
tehtävissä toiminutta rehtoria. Haastattelut 
tehtiin haastateltujen työpaikoilla. Tilanteet 
olivat hyvin epämuodollisia ja keskustelun-
omaisia. Haastateltavat tiesivät etukäteen 
työni aiheen, mutta varsinaisia kysymyk-
siä en heille etukäteen lähettänyt. Kaikkien 
haastateltavien kanssa sovimme haastattelun 
alussa, että heidän nimensä tai koulunsa ei 
tule missään vaiheessa esille.

Olin laatinut haastattelun tueksi kysy-
myslistan. Kirjoitin haastateltavien vastauk-
set lyhyesti paperille ja purin ne melko pian 
laatimani rungon pohjalta. Sain haastatelta-
vilta luvan pyytää tarkennusta, mikäli muis-
tiinpanoissani ilmenisi epäselvyyttä. 

5	T ULOKSET
Miten rehtorit itse olivat valmentautuneet rehtorin 
tehtäviin?
Haastattelemani rehtorit olivat kaikki tie-
toisesti pyrkineet rehtorin tehtäviin, kukaan 
ei ollut ajautunut tilanteeseen tai päätynyt 
tehtävään työtovereiden tai muun tahon 
houkuttelemana. Haastateltavieni koulut 
olivat suuria tai keskisuuria alakouluja, kah-
dessa koulussa oli myös luokkamuotoista 
erityisopetusta. Hakeutuessaan nykyiseen 
tehtäväänsä kenelläkään ei ollut kovin selke-
ää kuvaa koulusta, jonka johtoon he olivat 
astumassa. Yksi rehtoreista oli käynyt paikan 

päällä tutustumassa edeltäjäänsä ja taloon, 
muiden tiedot perustuivat koulujen koti-
sivuihin tai joidenkin koulua tuntevien hen-
kilöiden kommentteihin.

Kaikilla oli rehtorin tehtäviin valmenta-
vaa koulutusta, kaksi oli osallistunut pitkäh-
köihin rekrytointikoulutuksiin, yksi apulais-
rehtorina toimiessaan Opekon rehtoreiden 
peruskoulutukseen ja yksi edellisen työnan-
tajansa järjestämään pitkään rehtorikoulu-
tukseen. Haastatelluista kolmella oli aiempaa 
rehtori- tai apulaisrehtorikokemusta, yksi 
siirtyi tehtäviin suoraan opettajan tehtävistä. 

Millaista perehdytystä ja ohjausta rehtorit olivat 
saaneet työnantajaltaan?
Rehtoreiden työnantajalta tai esimieheltä 
saama perehdytys oli kaikkien osalta ole-
matonta. Yksi haastatelluista sanoi, että työ 
piti aloittaa �avaimet käteen� -periaatteella. 
Varsinaista esimiehen ohjausta ei kukaan 
haastatelluista pyytämättä saanut, puhumat-
takaan, että olisi keskusteltu työn tavoitteista 
tai esimiehen odotuksista aloittavan rehtorin 
työhön. Työnantajan suunnalta tullut pereh-
dytys rajoittui yhteen tai kahteen perehdyt-
tämispäivään, joissa annettiin informaatiota 
opetusvirastojen organisaatiosta ja talousasi-
oista. Yhden haastatellun mielestä nämä päi-
vät tulivat auttamattomasti liian myöhään, 
monta asiaa oli sitä ennen jo joutunut selvit-
tämään soittelemalla virastoihin henkilöltä 
toiselle. Yksi haastatelluista pyysi tapaamista 
kahden kesken esimiehensä kanssa. Hän ko-
rostikin rehtorin oman aktiivisuuden mer-
kitystä, koska hänen mielestään on vaikeaa 
löytää yhtä kaikille sopivaa perehdytysmallia. 
Hän myös totesi, että �rehtoriksi valitun tu-
lee kyllä osata ja rohjeta kysyä ja ottaa selvää 
asioista�.

Muut perehdyttäjät
Haastatelluista kolme tapasi edeltäjänsä yh-
den tai useamman kerran. Kahden rehtorin 
mukaan edeltäjät antoivat ehkä hieman irral-
lisia käytännön neuvoja, eivätkä he kokeneet 


