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Varhaiskasvatuksen opettajuuden méairitelmét ovat vuosien varrella kokeneet monenlaisia muutoksia.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018 painottaa opettajan pedagogista vastuuta aiempaa
enemman. Taméan myGtéd pinnalle on noussut pedagogisen johtajuuden késite, jonka tarkoituksena on
kehittda varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ja siten varhaiskasvatuksen laatua. Pro gradu- tutkielman
tarkoitus on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien ndkemyksié tiimin pedagogisesta johtamisesta ja
sitd, miten he ajattelevat sen vaikuttavan koettuun ammatti-identiteettiin.

Pro gradu- tutkielma on luonteeltaan kvalitatiivinen ja fenomenologinen. Tutkimukseen osallistui
kahdeksan paivikodissa tyoskentelevad varhaiskasvatuksen opettajaa Varsinais-Suomen ja
Satakunnan alueilta. Aineiston hankinnassa kéytettiin teemahaastattelua ja ne toteutettiin etdyhteyksin.
Aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla.

Tassd tutkimuksessa oli kolme tutkimuskysymysté. Tuloksia tarkasteltiin teoriaohjaavalla otteella niin,
ettd vastattiin yhteen kysymykseen kerrallaan. Tarkeimpind tuloksina voidaan nahda
varhaiskasvatuksen opettajien ndkemysten tiimin pedagogisesta johtamisesta muodostuvan yhteisissa
keskusteluissa tiimin kesken. Vastuu pedagogiikasta, toiminnan suunnittelu ja toteutus néhtiin myos
pedagogisena johtajuutena. Arvioinnin ja kehittimisen ndkokulma jéi useimmista vastauksista
puuttumaan. Tiimin pedagogisella johtamisella koettiin olevan vaikutusta varhaiskasvatuksen
opettajien ammatti-identiteettiin. Ammatti-identiteetin késite vaikutti olevan usealle vastaajista hieman
vieras. Varhaiskasvatuksen opettajilla oli kahdenlaisia kokemuksia tyoyhteison tuesta. Toiset olivat
saaneet tyohonsa tukea omalta tiimiltd ja paivakodin johtajalta, toiset eivat. Paivdkodin johtajalta
saatuun tukeen vaikuttivat toimintakulttuuri ja ilmapiiri. Tiimin tasolla merkittavaksi koettiin
vuorovaikutus.

Avainsanat: pedagoginen johtajuus, tiimijohtajuus, ammatti-identiteetti, varhaiskasvatuksen opettajan
tyonkuva
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1 Johdanto

Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittdmisohjelma on uunituore ja laadittu vuosille 2021-2030.
Keskustelu varhaiskasvatuksen ammattilaisten tyonkuvista on ndin ollen ajankohtainen ja tarve
tukea varhaiskasvatuksen ammattilaisiksi opiskelevien kehittyvad ammatti-identiteettid erityisesti
moniammatilliseen tyohon valmistautuvina, omat ja toisten ammatillisen osaamisen vahvuudet
tunnistavina ammattilaisina on herénnyt entistikin vahvempana. (Opetushallitus 2021, 87, 167.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2016 lastentarhanopettajien vastuulle annettiin lapsen
varhaiskasvatussuunnitelman laadinta, toteuttaminen ja arviointi sek painotettiin
lastentarhanopettajan pedagogista vastuuta. Ryhmén toiminnan kokonaisvastuun todetaan olevan
lastentarhanopettajalla. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 10, 17.) Lisdksi vuonna
1.1.2019 kayttoon otettuun uusimpaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin muutettiin

lastentarhanopettajan tehtdvanimikkeeksi varhaiskasvatuksen opettaja.

Varhaiskasvatuksen opettajalta vaaditaan tiimin pedagogista vastuuta, mika vaikuttaa tiimin
jasenten viliseen vuorovaikutukseen ja tiimin sisdisiin rooleihin. Fonsén (2014, 153) tdhdentéa
varhaiskasvatuksen opettajien merkittdvaa roolia tiimiensd pedagogisina johtajina. Heikka &
Suhonen (2019, 43—-56) korostavat tutkimustulostensa pohjalta varhaiskasvatuksen opettajien
keskeistd roolia nimenomaan tiimin pedagogiikan kehittijini ja johtajina.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 18) todetaan kokonaisvastuun lapsiryhmien
toiminnan suunnittelusta, toiminnan suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden toteutumisesta seka
toiminnan arvioinnista ja kehittimisestd olevan varhaiskasvatuksen opettajilla. Téssé tutkimuksessa
selvitetddn, kokevatko opettajat tiimin jdsenten tyonkuvien olevan aiempaa selkedmpié. Tutkimus
pyrkii 16ytaméén vastauksia siihen, kuka haastateltavien varhaiskasvatuksen opettajien tyGtiimeissi
vastaa lapsiryhmén pedagogiikan suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista ja millaisia haasteita
he ehké kohtaavat ohjatessaan tiimienséd pedagogisia ratkaisuja. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan
niitd tekijoitd, jotka tukevat varhaiskasvatuksen opettajia heidén tarkedssé roolissaan tiimiensi

pedagogisina johtajina.

Ammatillinen kehitys on taukoamaton prosessi, johon vaikuttavat ammattilaisen oma toiminta ja
oppiminen sekd toimintaympariston tarjoamat kehitysedellytykset esimerkiksi tarjotun tuen
muodossa. Tarkasteltaessa varhaiskasvatuksen ammattilaisten yksilollistd osaamista ja
varhaiskasvatuksen yksikoiden kokonaisosaamista, on havaittu paljon vaihtelua. Ammattilaisten
yksilolliset valmiudet ja kehityspolku rakentuvat koulutustaustaan kietoutuen, tyokokemuksen ja

tdydennyskoulutuksen myo6té tapahtuneen oppimisen, mahdollisiin kehittymishankkeisiin



osallistumisen sekéd yksilon omien mielenkiinnon kohteiden kautta. Myds valmiudet reflektoida
omaa toimintaa, osaamista ja ammatillista kehitystd merkitsevét. Pdivikotien ammattirakenne on
muuttumassa ja henkiloston kelpoisuusehtoja on mééritelty uudelleen. Tamén vuoksi on tarpeen
selvittdd varhaiskasvatushenkildston yhteistd ja eriytynyttd osaamista. Ammatillisen osaamisen
katsotaan olevan yksi tdrkeimmisté laatua osoittavista tekijoistd varhaiskasvatuksen kontekstissa.

(Opetushallitus 2021, 71-72.)

Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittimisohjelmassa (2021) mééritelldén kullekin
varhaiskasvatuksessa toimivalle ammattiryhmaélle yhteiset osaamisen alueet ja erikseen jokaiselle

ammattiryhmalle eriytyneet osaamisvaatimukset ja -alueet.
Varhaiskasvatuksen opettajan eriytyneeseen osaamiseen katsotaan kuuluviksi:

1.  Varhaiskasvatuksen osaaminen, missd korostuvat lapsen kehitykseen, oppimiseen ja
hyvinvoinnin tukemiseen liittyva asiantuntijuus, lasten oppimisen ja kasvun seké niithin
liittyvén tuen tarjoamiseen liittyvd osaaminen sekd toiminnan suunnitteluun, arviointiin ja
kehittdmiseen liittyva vastuun kantaminen ja osaamisen professionaalisuus.
Varhaiskasvatuksen opettaja vastaa lapsiryhmén pedagogisesta suunnitelmallisuudesta ja
toiminnan ja toimintakulttuurin kehittimisesta siten, ettd se on suhteessa asiakirjojen
osoittamiin vaatimuksiin ja lasten ja lapsiryhmén tarpeisiin ja tavoitteisiin. Ndma asiat
nousevat toimintaa ohjaavista varhaiskasvatussuunnitelmista. Varhaiskasvatuksen opettaja

vastaa moniammatillisen tiimin pedagogisesta toiminnasta.

2. Verkosto-osaaminen, missd varhaiskasvatuksen opettaja tekee yhteistyotd koulun ja
esiopetuksen sekd oppilashuollon kanssa. Lisdksi yhteistyd muiden lasten kasvua ja
oppimista tukevien palveluiden kanssa, esim. neuvolat ja erilaiset terapiapalvelut.
Varhaiskasvatuksen opettajan tavoite kaikessa verkostoyhteistydssd on vaalia lapsen
oppimisen polkua turvaten sen jatkuvuus. Opettaja suunnittelee, toteuttaa ja arvioi
monialaista yhteisty6td ja ohjaa ja tukee tiiminsa jdsenid télld alueella toimittaessa. Lisédksi
pedagoginen viestintd on varhaiskasvatuksen opettajan vastuulla osana verkosto-

osaamista. (Opetushallitus 2021, 82-83.)

Edella esitellyissd varhaiskasvatuksen opettajan eriytynyttd osaamista kuvaavissa méadrittelyissa
korostuvat tiimin pedagoginen ohjaaminen ja pedagogiikan johtaminen. Lisdksi huomioitavaa on

tutkitun tieteellisen tiedon kayttimisen valmius kaikessa pedagogisessa ty0ssa.



Yksilo luo jatkuvasti omia késityksiddn tyon luonteesta ja merkityksestd. Ammatti-identiteetin
muodostumiseen vaikuttavat vahvasti oma henkil6kohtainen suhtautuminen ty6hon, oma tydhistoria
ja odotukset tulevaisuudesta tyon suhteen. (Eteldpelto 2007, 90-91.) Mahlakaarto (2010, 15)
kuvailee ammatti-identiteetin muodostumista jatkuvaksi prosessiksi. Téssé prosessissa keskeistd on
sosiaalisen ja persoonallisen suhde ja niiden vilinen vuorovaikutus. Oman ammatti-identiteetin
muotoutuminen riippuu tyOyhteisossa vallitsevasta ilmapiiristé ja toimintakulttuurista. Tassd
tutkimuksessa selvitetddn varhaiskasvatuksen opettajien ajatuksia omasta ammatti-identiteetistdén
suhteessa kokemuksiin tiimin pedagogisesta johtamisesta. Lisdksi tutkimuksessa paneudutaan
sithen, miten varhaiskasvatuksen opettajat kokevat omaa pedagogista johtajuuttaan suhteessa

pdividkodin johtajan toteuttamaan pedagogiseen johtamiseen ja hdnen tarjoamaansa tukeen.

Pedagoginen suunnittelu, dokumentointi, arviointi ja kehittdminen ovat varhaiskasvatuksen laadun
tirkeitd rakennusaineita (Vlasov ym. 2018, 62). Siksi tarvitaan my0s pedagogiikan toimivaa ja
perehtynyttd johtamista. Varhaiskasvatuksen opettajien tydonkuvaan liittyvit vaatimukset
alleviivaavat opettajan pedagogista vastuuta. On selvdd, ettd opettajat tarvitsevat hyvid tyokaluja
voidakseen toteuttaa laadukasta pedagogiikkaa ja vastatakseen siitd. Meitd mietityttdd, kokevatko
opettajat saavansa riittdvisti tyokaluja ja esimerkiksi tukea varhaiskasvatuksen yksikdiden johtajilta
vastatakseen ndihin lisddntyneisiin vaatimuksiin. Esimerkiksi SAK- aika (suunnittelu, arviointi ja
kehittdminen) on toimiva véline toteutuessaan virka- ja tydehtosopimuksen mukaisesti. Talloin
opettajalla on kdytettdvissddn ennalta méérétty ajankohta, jolloin hidn voi paneutua pedagogisen
toiminnan vahvistamiseen opettamansa lapsiryhmén hyviksi. SAK-ajan jarjestiminen on

pdiviakodinjohtajan tdrked pedagogisen johtamisen tyokalu. (Ranta, Tilli & Kettumiki 2019, 2.)

Varhaiskasvatuksen opettajien tyonkuva hakee jatkuvasti paikkaansa muuttuvien vaatimusten
myo6td. Pdivikodin rakenteet ja toimintakulttuuri vaikuttavat esimerkiksi siithen, toteutuvatko
tyovuorolistaan suunnitellut SAK-ajat suunnitelman mukaisesti, onnistuvatko tiimipalaverit ja muut
vastaavat toimintakulttuurin ja laadukkaan pedagogiikan vahvistamiseen tdhtadvit toimenpiteet
sekd onko pdiviakodin toimintastrategia tyontekijdille tuttu. Myds organisaation sisdisen tiedonkulun
varmistaminen on tdrkedd. [lman tdménkaltaisten rakenteiden toimivuutta ja niiden avulla

rakennettua tukea, opettajien on haastavaa toteuttaa laadukasta pedagogiikkaa ja vastata siiti.

Jaettu johtajuus voidaan ndhdé eteenpiin vievand voimavarana ja ratkaisuna osallisuuden
kokemuksesta nousevaan arvostetuksi tulemisen tunteeseen. Voidaan ajatella, ettd jaettu johtajuus
varhaiskasvatuksessa on erityisesti johtamisvastuun jakamista varhaiskasvatuksen opettajille.

Varhaiskasvatuksen opettajat edistdvét toimintakulttuurin suotuisaa kehitystd toimiessaan tiimiensa



johtajina ja rakentaessaan arvo- ja tavoitekeskustelua keskustelua pedagogisten laatutavoitteiden

ympdrille. (Kts. esim. Fonsén 2014; Hujala 2013; Soukainen 2015.)

Tutkimuksen teoriaosiossa kidydaan lapi pedagogisen johtamisen tematiikkaa ja sen kytkeytymista
nimenomaan varhaiskasvatuksen opettajan tyohon. Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvaa
avataan suuntaamalla huomiota historiaan ja tdiméan pdivan vaatimuksiin. Ammatti-identiteettiin
paneudutaan yleiselld tasolla ja kdydédén 1dpi sen muodostumista ja merkitystd varhaiskasvatuksen
kontekstissa. Tutkimuksessa tavoitteena on 16ytdé vastauksia varhaiskasvatuksen opettajien
ajatuksista tiimin pedagogisesta johtamisesta sekéd pedagogisen tiimijohtajuuden merkityksesta
heidan ammatti-identiteettinsd rakentumiseen. On kiinnostavaa selvittda, millaisia asioita
haastattelemamme varhaiskasvatuksen opettajat nostavat esille tydyhteisdjen pedagogiikan

rakentumiseen ja johtamiseen liittyvista asioista.

Téssa tutkimuksessa tutkitaan sitd, minkélaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tiimin
pedagogisesta johtamisesta ja itsestdén sen pedagogisina johtajina. Tutkimuksessa selvitetdan
myos, miten ndma kasitykset vaikuttavat varhaiskasvatuksen opettajan omaan kehittyvaan ammatti-
identiteettiin. Tutkimuksessa tarkastellaan, miten nykyiset varhaiskasvatuksen opettajille asetetut
pedagogiset tavoitteet koetaan ja onko muuttuneilla vaatimuksilla ollut vaikutusta oman ammatti-
identiteetin rakentumiseen tai uudelleen muotoutumiseen. Lisdksi selvitetddn, millaisia haasteita
varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tiimin pedagogisessa johtamisessa ja minkalaista tukea he

asiaan mahdollisesti kaipaisivat.



2 Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva

Tassd kappaleessa tarkastellaan varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvaa varhaiskasvatusta
madrittdvien asiakirjojen kautta sekd pohditaan, miten tydnkuva on aikojen saatossa muuttunut ja
mihin suuntaan varhaiskasvatuksen opettajien tyonkuva on tulevaisuudessa kehkeytymaéssa.
Voidakseen ymmartid timén pdivan varhaiskasvatuksen opettajien nikemyksié ja kokemuksia
omasta ammatillisuudesta ja ammatti-identiteetisti, tdytyy tuntea ne tekijit, jotka ovat vaikuttaneet
tdméan pdivan varhaiskasvatuksen syntyyn. Varhaiskasvatuksessa tydskentelee eri aikakaudella
valmistuneita opettajia ja osaltaan sen vuoksi varhaiskasvatuksen historia vaikuttaa vield tdnédkin

pdivand nykyhetkeen.

Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva on muuttunut viimeisten vuosikymmenten aikana paljon.
Yksi tdmén pédivan varhaiskasvatukselle merkittdvimmisté tekijoistd on ollut 2013 toteutunut
paivdhoidon ja varhaiskasvatuksen hallinnon siirto sosiaali- ja terveysministerion alaisuudesta
opetus- ja kulttuuriministerion alle. Témén hallinnon siirron my6té varhaiskasvatus paési irti
sosiaalihuollollisesta ndkokulmasta ja 1dhentyi kohti elinikdisen oppimisen ja inhimillisen pddoman
investoimisen periaatteita. (Onnismaa, Paananen & Lipponen 2014, 10.) Varhaiskasvatuksen siirron
opetus- ja kulttuuriministerion alle voidaan myos katsoa toimineen uudistuneen lainsddddnnon
alullepanijana. Hallinnonsiirto on vaikuttanut juridisesti, késitteellisesti, pedagogisesti ja
toimintakulttuurisesti nykyiseen varhaiskasvatukseen. (Varhaiskasvatuksen koulutusten
kehittdmisohjelma 2021-2030, 2021, 35.) Opetus- ja kulttuuriministerion alaisuudessa
varhaiskasvatusta on viety ja viedddn enenevissd méaérin kohti esiopetuksen ja perusopetuksen
kanssa tehtdavaa titviimpad yhteistyotd ja jatkumoa. Esimerkiksi tilld hetkelld pinnalla oleva
kaksivuotinen esiopetuskokeilu tuskin olisi nyt ajankohtainen, mikili hallinnon siirto olisi jaanyt

toteutumatta.

Varhaiskasvatus ja siten myos varhaiskasvatuksen opettajan tyd on vahvasti yhteiskunta- ja
kulttuurisidonnaista. Tyohon vaikuttavat poliittiset paatokset sekéd sdddokset ja lait, jotka luovat
toiminnalle raamit ja kertovat minimivaatimustason. Suomessa varhaiskasvatuksen jérjestamisti
ohjaavat Suomen perustuslaki, varhaiskasvatuslaki, varhaiskasvatuksesta annettu valtioneuvoston
asetus ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. Varhaiskasvatuksessa tulee soveltaa myos
hallintolakia ja lakia viranomaisen toiminnan julkisuudesta. Kansainvéliset sopimukset, joihin myos
Suomi on sitoutunut, tulee ottaa huomioon. Néitd ovat yhdenvertaisuuslaki, tasa-arvolaki, Euroopan
thmissoikeussopimus, YK:n lapsen oikeuksien sopimus, YK:n yleissopimus vammaisten

henkil6iden oikeuksista, YK:n julistus alkuperdiskansojen oikeuksista sekd YK:n kestdvan
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kehityksen tavoitteet. (Opetushallitus 2018, 15.) Namai asiakirjat ovat keskeisessé roolissa
muokaten varhaiskasvatuksen sektoria, tuottaen ja luoden késityksid suomalaisesta
varhaiskasvatuksesta niin varhaiskasvatuksen ammattilaisille, kuin muillekin yhteiskunnan

jasenille.

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-identiteetin kannalta nimé edelld mainitut dokumentit ovat
tarkeitd, silld velvoittavien lakien lisdksi téllaiset asiakirjat valittavét yhteiskunnassa vallitsevia
arvoja. Varhaiskasvatus alana on siis tiukasti sidoksissa yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja
normeihin. Varhaiskasvatuksessa noudatetaan valtakunnallista Varhaiskasvatussuunnitelmaa, jossa
on tarkoin médritelty varhaiskasvatuksen arvoperusta. Valtakunnallinen
varhaiskasvatussuunnitelma on asiakirja, joka vélittdd yhteiskunnassa vallitsevia arvoja eteenpdin

niille toimijoille, joita kyseinen asiakirja velvoittaa.

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen identiteetin rakentumiseen oletettavasti vaikuttaa paljon
se, ettd opettajuus ndhdddn yhteiskunnallisena roolina, jossa vallitsee tietty arvopohja. Ammatillista
identiteettid ja tydminédé voidaan peilata omaan itseen. Voidaan pohtia, eroaako oma
henkil6kohtainen arvomaailma tyon vaatimasta arvomaailmasta ja miten se vaikuttaa omaan
tyontekoon. Varhaiskasvatuksen opettajan tyé ndhdddn yleisesti tunnetyond, jossa tehddédn tyota
omalla persoonalla ja, jossa ilmennetddn omaa ihmiskésitysta. (Eteldpelto, Collin & Saarinen 2007,
91.) Varhaiskasvatus on perinteisesti ndhty alana, jossa naiset tekevit tyotd rakkaudella ja
huolenpidolla eikd tdhdn mielikuvaan ole liitetty akateemista koulutusta ja osaamista. OECD
(Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jirjestd) mainitsi vuonna 2001, ettd varhaiskasvatuksessa
tyoskentelevilld on lisddntyvaid kasvatuksellista ja sosiaalista vastuuta ja tdiman vuoksi
varhaiskasvatuksen henkildston koulutusta tulee lisété ja tyoskentelyolosuhteita kohtuullistaa koko
sektorilla. OECD on halunnut varmistaa, etti tydskentely varhaiskasvatuksessa on miellyttavaa,

kunnioitettavaa ja taloudellisesti kannattavaa. (Moloney 2010, 168.)

2.1 Varhaiskasvatuksen muotoutuminen lakien ja yhteiskunnallisten muutosten

kautta

Ensimmaiinen péivdhoitoa ohjaava laki oli vuonna 1923 voimaan astunut kdyhdinhoitolaki, joka
kohdisti pdivdhoidon tarpeen mm. (mieli)sairaille, sokeille ja raajarikoille. 1936 astui voimaan
lastensuojelulaki, johon paivdhoito liitettiin. Télloin pdivahoito néhtiin voimakkaasti
lastensuojelullisena asiana. Lastensuojelulaki toimi paivdhoidon taustalainsdéddéntona ja
viitekehyksend ldhes neljadkymmentéi vuotta. Koko tdmén ajan luotiin piivdhoidolle omaa,

sopivamman kontekstin omaavaa, lakia ja viimein vuonna 1973 saatiin voimaan pdivahoitolaki.
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(Alila ym. 2014, 12). Uusin voimassa oleva varhaiskasvatuslaki tuli voimaan 1.9.2018 ja se kumosi
aiemman 1973 vuoden varhaiskasvatuslain. Tédssd uudessa 2018 voimaan tulleessa laissa mm.
yhtendistettiin varhaiskasvatuksen henkiloston tehtdvianimikkeet sekd sdédettiin uusista
kelpoisuusehdoista. (Kahiluoto 2018). Varhaiskasvatuksen juuret ovat sosiaalihuollossa, joten sitéd
ndkokulmaa on ollut hankala purkaa. Voidaan sanoa, ettd se on ndhtdvissé taustalla jossain méérin

edelleen.

Varhaiskasvatusta médrittdvien lakien liséksi yhteiskunnan muutokset vaikuttavat lapsiperheiden
eldmddn ja siten my0s varhaiskasvatukseen muovaten varhaiskasvatuksen ty0ymparistéd, tyon
vaatimuksia ja ehtoja. Eri aikoina varhaiskasvatuksessa painottuvat eri asiat, silld yhteiskunnan
tilanteet ja sitd kautta perheiden tilanteet, ovat jatkuvassa muutoksessa. Viime aikoina
varhaiskasvatuksessa on puhuttanut eriarvoisuuden ehkiisy ja tasa-arvon toteutuminen. Lisddntyvin
kansainvélistymisen myota varhaiskasvatuksessa kohdataan yhd enemmén eri kulttuuritaustoista
tulevia lapsia ja varhaiskasvatuksen henkilosto tyoskentelee mitd moninaisimpien kielien,
uskontojen, etnisten taustojen ja eliméntilanteiden parissa. (Varhaiskasvatuksen koulutusten
kehittdmisohjelma 2021-2030, 2021, 25.) Henkiloston ammatilliset vaatimukset voidaankin ndhda
osittain ajassa muuttuvina ja timé tulee huomioida henkildston koulutuksissa ja osaamisen

ylldpidossa.

Tulevia yhteiskunnallisia muutoksia, jotka vaikuttavat varhaiskasvatuksen instituutioon voidaan
ndhda olevan esimerkiksi syntyvyyden voimakas lasku, varhaiskasvatuksen opettajien ja
erityisopettajien tydvoimapula ja mahdollinen tuleva kaksivuotinen esiopetus (Varhaiskasvatuksen
koulutusten kehittimisohjelma 2021-2030, 2021, 269). Tulevat muutokset haastavat
varhaiskasvatuksen jarjestdjid sekd koko henkildstdd. Varsinkin tydssd tapahtuvien muutosten
adrelld on vahvasta ammatti-identiteetistd hyotya, silld sen avulla oman tyon uudelleen méérittely

on helpompaa ja yksilo ei niin helposti ajaudu ammatillisiin kriiseihin.
2.2 Opettajuus asiakirjoissa

Varhaiskasvatuksen muotoutuminen kdyhdinhoidosta tdimén pdivian laadukkaan varhaiskasvatuksen
tavoitteeseen on vaatinut monta muutettua lakipykalda sekd matkan varrella luotuja dokumentte;ja,
joissa on madritelty varhaiskasvatusta sen hetkisen tiedon pohjalta. Varhaiskasvatuksen maéarittely
on historiallisesti ja kulttuurisesti sidonnaista ja varhaiskasvatuksessa tarvittavaa osaamista
tarkastellaan eri aikakausina eri tavalla. Ndma eri aikakausien tavat maarittavit varhaiskasvatusta,
heijastuvat kansalliseen lainsdddédnt66n ja muihin sen hetken ohjaaviin dokumentteihin. Maaraavista

asiakirjoista kdy aina ilmi sen hetken tavoitteet ammatilliselle osaamiselle (Karila, Kosonen &
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Jarvenkallas 2017, 69.) Dokumentteja tarkasteltaessa ja vertailtaessa, voidaan havaita, miten
varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva on muuttunut menneind vuosikymmenini. Otamme
tarkasteluun vuoden 1973 péivihoitolain, vuoden 2018 varhaiskasvatuslain ja

varhaiskasvatussuunnitelman perusteet vuosilta 2005, 2016 ja 2018.
Varhaiskasvatuslaki

Vuoden 1973 péivéhoitolaissa korostuu selkedsti hoidon nikokulma ja laki on tdmén pdivan
varhaiskasvatuslakiin verraten hyvin pelkistetty. Pdivdhoitoa méadritelldén ndin: ”Lasten pdivahoito
on pyrittdva jarjestdimiin siten, ettd se edistdd lapsen kehitystéd ja oppimahdollisuuksia seki tarjoaa
jatkuvan hoidon sind vuorokauden aikana, jona sité tarvitaan.” Henkil6ston kelpoisuusvaatimuksista
todetaan paivdhoitolaissa ndin: “Paivikodissa tulee olla lapsen hoidolle ja kasvatukselle sopivat
toimitilat ja toimintavilineet sekd tehtdvain soveltuva ja riittdvé henkilokunta.” (Laki lasten
pdivdhoidosta 1973). Tamanhetkisessd varhaiskasvatuslaissa taas méadritelldin varhaiskasvatuksen
tehtdvdd seuraavanlaisesti: ”Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan lapsen suunnitelmallista ja
tavoitteellista kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa painottuu
erityisesti pedagogiikka.” Henkil6stdlle on vuoden 2018 laissa selkeét kelpoisuusvaatimukset ja
varhaiskasvatuksen opettajan osalta ne ovat tillaiset: "Kelpoisuusvaatimuksena varhaiskasvatuksen
opettajan tehtdviin on vihintddn kasvatustieteen kandidaatin tutkinto, johon siséltyy
varhaiskasvatuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot, joista voidaan sdatda
tarkemmin valtioneuvoston asetuksella, tai jota on tiydennetty mainituilla opinnoilla.”

(Varhaiskasvatuslaki 2018, 2 §, 26 §.)
Valtakunnallinen Varhaiskasvatussuunnitelma

Varhaiskasvatuslain lisdksi tarked varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvaa mééaritteleva asiakirja on
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. Vuonna 2005 julkaistiin Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet- asiakirja ensimmaisti kertaa koskaan. Asiakirjassa maéritellddn varhaiskasvatusta ndin:
”Varhaiskasvatus on pienten lasten eri eliménpiireissd tapahtuvaa kasvatuksellista vuorovaikutusta,
jonka tavoitteena on edistdd lasten tasapainoista kasvua, kehitysté ja oppimista”.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) todetaan myd0s, ettd ’Lahtokohtana on
kasvatustieteelliseen, erityisesti varhaiskasvatukselliseen, mutta myds laaja-alaiseen, monitieteiseen
tietoon ja tutkimukseen sekéd pedagogisten menetelmien hallintaan perustuva kokonaisvaltainen
ndkemys lasten kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta.”. Vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet puhuu kasvun, kehityksen ja oppimisen tarkeydestéd seké painottaa jopa pedagogisia

menetelmid, mutta varhaiskasvatuksen opettajan rooli on jitetty asiakirjasta kokonaan pois. Sen



13

sijaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa puhutaan “kasvattajista”, joilla viitataan koko
varhaiskasvatuksen henkil6stoon. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on kerrottu tavoitteita ja
toimintatapoja kasvattajille ja kasvatusyhteisolle, mutta tarkempaa vastuunjakoa tai koulutukseen
pohjautuvaa tietotaidon hyodyntamista tyossa, ei esitetd. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

2005, 11, 16.)

Ensimmaiinen Opetushallituksen julkaisema Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet julkaistiin
vuonna 2016. Siind kasvattaja- nimikkeet vaihtuivat lastentarhanopettajaksi ja lastenhoitajaksi.
Tdmén myo6té tehtdvankuviakin alettiin erotella. 2016 vuoden Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa lastentarhanopettajien vastuulle annettiin lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laadinta,
toteuttaminen ja arviointi seké painotettiin lastentarhanopettajan pedagogista vastuuta. Ryhmén
toiminnan kokonaisvastuun todetaan olevan lastentarhanopettajalla. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2016, 10, 17). Opetushallitus paivitti vuoden 2016 Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteita muutaman vuoden jédlkeen ja uusin, tdlld hetkelld voimassa oleva
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet otettiin kdyttoon 1.1.2019. Uusin asiakirja velvoittaa kuntia,
kuntayhtymid sekd yksityisid palveluntuottajia laatimaan paikallisen varhaiskasvatussuunnitelman.
Lisédksi uusimpaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin on muutettu henkiloston
tehtavanimikkeet, jonka myotd lastentarhanopettajista tuli varhaiskasvatuksen opettajia.

(Opetushallitus 2018.)

Historia varhaiskasvatuksen opettajien tydnkuvan ja tehtdvanimikkeiden taustalla on kirjava.
Varhaiskasvatuksen opettajien madritellessd omaa ammatillista identiteettidén, on huomioitava, etti
yksi ja sama henkil6 on voinut vuosien varrella omata seki kasvattajan, lastentarhanopettajan etti
varhaiskasvatuksen opettajan ammattinimikkeet. Kun vield mietitddn, kuinka nididen nimikkeiden
takana olevat vaatimukset ja odotukset opettajia kohtaan ovat muuttuneet, on ymmarrettavaa, ettd
varhaiskasvatuksessa saatetaan kokea ammatillisia kriisejd johtuen ammatillisen identiteetin
uudelleen méérittelyistd. Vuoden 2013 hallinnonalansiirto, monilta osin tdysin uudistunut
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) sekd uudistunut ja edelleen kehittyva
varhaiskasvatuslaki luo tarpeen tarkastella varhaiskasvatuksen henkiloston tyonkuvia,
peruskoulutusta, lisdkoulutusten tarvetta, rakennetta ja kelpoisuuksia (Varhaiskasvatuksen

koulutusten kehittimisohjelma 2021-2030, 2021, 42).
2.3 Varhaiskasvatuksen opettajuus nyt ja tulevaisuudessa

Tamin paivin varhaiskasvatuksen opettajat tyoskentelevit padsaantoisesti paivikodissa

lapsiryhmén opettajina. Talla hetkelld yleisid ovat kolmen hengen moniammatilliset tiimit, jossa on
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kaksi lastenhoitajaa ja yksi opettaja. Uuden varhaiskasvatuslain my6ta 37 § Pdiviakodin henkildston
rakenteesta tulee voimaan 1.1.2030 ja télloin ryhmaéssé tydskentelevilld kahdella kolmesta tulee olla
varhaiskasvatuksen opettajan tai varhaiskasvatuksen sosionomin patevyys. Téhdn mennessi
varhaiskasvatuksen kandidaatit ovat saaneet my0s patevyyden toimia paivikodin johtajana, mutta
uuden lain my6ta pdivikodin johtajana toimiminen vaatii varhaiskasvatuksen opettajan tai
varhaiskasvatuksen sosionomin pohjakoulutuksen lisdksi vihintdén kasvatustieteen maisterin
kelpoisuuden (Varhaiskasvatuslaki 2018, 37 §.) Varhaiskasvatuksen kehittdmisen tiekartta vuosille
2017-2030- julkaisussa esitetddn alustava ehdotus varhaiskasvatuksen henkiloston uusille
ammatillisille profiileille, jonka avulla eri koulutustaustojen tuottamat osaamiset voidaan hyodyntdd
parhaiten. Tavoitteena on toimiva moniammatillisuus, jossa jokainen tunnistaa ja tunnustaa oman
sekd muiden ammattiryhmien ydinosaamisen ja vastuut. Varhaiskasvatuksen opettajien osalta
korostuu pedagogiikka, opetus, suunnitelmien toteuttaminen ja laadinta, arviointi ja kehittdminen.
Opettajan vastuulle kuuluisi moniammatillinen ja verkostoihin liittyvé yhteistyd varsinkin silloin,
kun yhteisty0 liittyy lapsen kehitykseen ja oppimiseen sekd perheiden kanssa tehtdva yhteistyo
mainittuihin asioihin liittyen. Varhaiskasvatuksen opettaja vastaisi myds vanhempien
osallistamisesta varhaiskasvatuksen kehittimiseen sekd ryhmén pedagogisesta viestinnasta. (Karila,

Kosonen & Jéarvenkallas 2017, 88.)

Vasta valmistuneessa opetus- ja kulttuuriministerion julkaisussa (2021, 82—83) on kattavasti eritelty
eri koulutusten tuottamien ammattiryhmien eriytyneitd osaamisalueita. Varhaiskasvatuksen

opettajan ty0kuvassa, etenkin pedagogiikan osalta, painotetaan:

- kokonaisvastuu lapsiryhmén toiminnasta, toteutumisesta ja arvioinnista sekd toiminnan
suunnitelmallisuudesta ja tavoitteellisuudesta

- kasvatuksen ja ohjauksen tavoitteellisen pedagogisen ohjauksen ja oppimisymparistdjen
kehittdminen

- kulttuurisen moninaisuuden huomioiminen pedagogisissa ratkaisuissa

- uusimman varhaiskasvatuksen tutkimuksen hyddyntdminen pedagogisessa toiminnassa ja
kehittdimisessa

- moniammatillisen tiimin toiminnan pedagogiikasta vastaaminen

- pedagogisesta viestinndsti vastaaminen

Aiemmin todettiinkin, ettd nykyinen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) korostaa
varhaiskasvatuksen opettajan pedagogista vastuuta. Varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen

vastuu ilmenee usein lapsiryhmén sisdisend pedagogisena johtajuutena, jolloin opettajat voidaan
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ndhdé osana péivdkodin johtamisketjua. Heiltd vaaditaan vastuunkantoa laadukkaasta
pedagogiikasta ja vaikuttamista parempien opetuskiytidntdjen kehittdmisestd. Varhaiskasvatuksen
opettajien roolia on tutkijoiden toimesta kuvailtu myds tyOyhteison ja sen toimintojen
kehittdmisessa siten, ettd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukainen toiminta voi tapahtua
(Cheeseman & Walker 2018, 52). Kdytdnnossé opettajalta odotetaan oman pedagogisen
tietdimyksensd tuomista omaan tiimiinsd. Yksilon oman ryhménsd pedagogiseen johtamiseen

vaikuttaa osaaminen, tahtotila, arvot seké kaytettdvissd olevat resurssit (Fonsén 2014, 188.)

Uusien henkildstomitoitusten sekd varhaiskasvatuksen henkiloston tehtdvankuvien tarkentamisella
voidaan ndhda varhaiskasvatuksen opettajien tyonkuvan tulevaisuudessa painottuvan yhd enemmaén
pedagogiseen vastuunkantoon. Varhaiskasvatuksen opettajien kasvavaa vastuuta ja lisdantyvai
tyOkuormaa tulee helpottamaan uusi henkildstomitoitus, jolloin opettajien vastuu jakaantuu ryhmén
opettajien kesken. Varhaiskasvatuksen sosionomit ovat saaneet myds uuden, eriytyneen, tydnkuvan,
jonka ansiosta eri koulutusten tuottamien asiantuntijoiden roolit kentélla selkiytyvit.
Varhaiskasvatuksen sosionomit tuovat yliopistokoulutuksen saaneen opettajan osaamisen rinnalle
arvokasta tietoa esimerkiksi sosiaali- ja terveyspalvelujarjestelmén hyodyntdmisestd, perhetyosta ja
ehkdisevin lastensuojelun tahojen kanssa tehtdvistd yhteistyostd (Varhaiskasvatuksen koulutusten

kehittdmisohjelma 2021-2030, 2021, 84.)

Tyon hallittavuus on tirkea tekijd tyohyvinvoinnin ja jaksamisen kannalta jokaiselle henkilolle.
Toimenkuvan méérittelemittomyydessé ja mitoituksen puutteessa piileekin johtajilla iso uupumisen
riski, mikili asiaa ei kuntaorganisaatiossa tiedosteta. Tdmén tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd
litan suuret vastuualueet tai tyon liiallinen pirstoutuminen johtavat pedagogisen johtajuuden

kaventumiseen. (Fonsen 2014, 185.)
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3 Pedagoginen johtajuus varhaiskasvatuksessa

Tassd luvussa kuvataan varhaiskasvatuksen pedagogista johtajuutta ja avataan sithen liittyvia
ydinkésitteitd. Tarkasteltaessa johtamista yleiselld tasolla, voidaan ndhdd yhtymékohtia johtamiseen
varhaiskasvatuksen kontekstissa. Kuten Hujala ja Eskelinen (2013, 213) toteavat,
varhaiskasvatuksessa instituutiona on myds tunnusomaisia piirteitd, jotka nayttaytyvét erityisesti
varhaiskasvatuksen johtamisessa. Varhaiskasvatuksen johtamisen voidaan mairitelld olevan
pedagogista johtamista, henkildstojohtamista ja hallinnollista johtamista. Tutkimuksessa tarkea
ndkokulma on myos jaettu johtajuus, jota varhaiskasvatuksen opettajat toteuttavat tiimeisséén ja
johon osallistetaan koko tydyhteiséd. Jaettu johtajuus ulottuu koko péivikodin henkiloston
toteuttamaan ja omassa tydssddn vaalimaan laadukkaaseen pedagogiikkaa arvostavaan tyohon.
Talloin johtamisosa-alueista korostuu ennen muita pedagoginen johtajuus jo varhaiskasvatuksen
opettajan tyonkuvaan sisiltyvien pedagogisten vaatimusten ja pedagogisen asiantuntijuuden
painottumisen vuoksi. Tutkimuksessa kdytetddn rinnakkain késitteitd pedagoginen johtajuus -ja
pedagoginen johtaminen. Pdividkodin johtajista kdytetdédn myds sanamuotoa varhaiskasvatusyksikon

johtaja.
3.1 Pedagoginen johtajuus

Fonsén ja Parrila (2016) ovat tydstdneet ja koonneet teoksessaan pedagogiseen johtajuuteen ja
johtamiseen liittyvaa késitteistod ja madrittelyd. Varhaiskasvatuksen kontekstissa aivan keskeisiad
kasitteitd ovat pedagoginen johtajuus ja -johtaminen, pedagogiikan johtaminen ja osaamisen
johtaminen. Heiddn mukaansa pedagogisen johtajuuden kisitteessé oleellista on henkildston
osaamisen kasvuun tdhtddva oppimisprosessi. Pedagoginen johtajuus voidaan ndhda ikdin kuin
ylakisitteend, mika pitdé siséllddn konkreettista johtamistoimintaa eli pedagogista johtamista ja
pedagogiikan johtamista. (Fonsén & Parrila 2016, s.23—41). Hujalan (2013, 8) mukaan johtamisen
voidaan ndhdi olevan aivan keskeinen laatutekijd varhaiskasvatuksessa. Neitolan (2010, 167)
mukaan pedagoginen johtaminen on varhaiskasvatustydstd kannettavaa vastuuta, jonka keskiossi
ovat yhteison perustehtdavin kehittdminen ja henkiloston hyvinvoinnista huolehtiminen. Hujala ja
Eskelinen (2013, 213) tdhdentivét varhaiskasvatuksen keskeisten johtamistehtdvien olevan
pedagoginen johtaminen, henkilostdjohtaminen ja erilaiset tehtdvit, jotka liittyvét pdivittdisiin
kdytdnnon asioiden hoitamiseen. Myos Page & Eadie (2019, 270) esittdvit, ettd johtaminen toimii
merkittdvind mahdollistajana moniammatillisten tiimien sitouttamisessa jatkuvaan tyon

parantamiseen ja kehittdmiseen. Soukainen (2015, 180) korostaa pedagogisen johtamisen tiarkeyttéd
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laadukkaan pedagogiikan mahdollistajana kaikissa pedagogisissa organisaatioissa. Hinen mukaansa

johtajan rooli on hyvin merkittdva opetuksen ja oppimisen edistimisessa.

Fonsénin véitdstutkimuksen (2014) tutkimustuloksissa pedagogisen johtajuuden osoitettiin
rakentuvan viidesta eri osatekijéstd, joita ovat arvo, organisaatiokulttuuri, konteksti, johtajan
ammatillisuus ja substanssin hallinta. Tutkimuksessa painottuu vahvasti laadukkaan
varhaiskasvatuksen vaaliminen ja kehittiminen sekd lapsen aseman korostaminen. Pedagoginen
johtajuus ndhddén ennen kaikkea voimavarana varhaiskasvatuksessa. Parhaimmillaan sen voidaan
katsoa olevan eri toimijoille jaettua vastuuta laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumisesta. Kun
johtamistavassa katsotaan olevan kokonaisvaltainen pedagoginen ote ja painotus, puhutaan laaja-
alaisesta pedagogisesta johtajuudesta. Téll6in panostetaan henkildston oppimisen johtamiseen ja
varhaiskasvatuksen organisaation toimintakulttuurin johtamiseen. Varhaiskasvatuksen opettajat
toimivat tiimeissddn ndiden pddmadrien eteen johtaessaan lapsiryhménsd pedagogiikkaa. Laaja-
alaisen pedagogisen johtamisen toteuttamiseksi tehddan konkreettisia johtamistoimia. Naitd toimia
voidaan kutsua pedagogiseksi johtamiseksi. Laaja-alaisen pedagogisella johtamisella tavoitellaan

laatua ja painotetaan arvopohjan pedagogista ndkdkulmaa. (Fonsén 2014, 35-36.)

Pedagoginen johtajuus mielletdén siten myos vastuuksi lapsilédhtdisen toiminnan suunnittelusta ja
ammatillisesta pedagogiikasta lapsiryhmaétasolla. Pedagogista johtajuutta voidaan kuvata vastuuna
pedagogisen ndkokulman tuomisesta keskusteluun. Se on vastuuta toiminnan ammatillisuudesta
yksikoissé ja vastuuta varhaiskasvatuksen laadusta. Pedagoginen johtajuus on jatkuvaa keskustelun
ylldpitdmistd toiminnan periaatteista, toiminnan arviointia, kehittdmisti ja ammatillisuuden

yllépitimistd. (Fonsén 2014, 100-101)

Varhaiskasvatuksen pedagogisella johtamisella tavoitellaan lapsen ndkdkulmasta laadukasta
pedagogiikkaa. Pdédtavoitteena on lapsen oppiminen ja kokonaisvaltainen hyvinvointi. Lapsen
suotuisalle kasvulle pyritddn luomaan mahdollisimman onnistuneet edellytykset. Toimivan
pedagogisen johtamisen rakennusaineita ovat pedagogiikan johtaminen, johtamiseen liittyva
osaaminen seka tauotta rinnalla kulkeva laatuty6: toiminnan kriittinen arviointi, loppumaton
arvokeskustelu seki arviointiin perustuva toiminnan ja johtamisen kehittiminen. My0s
visionddristen tavoitteiden asettamisen tulee suunnata kohti laadukasta varhaiskasvatusta. (Fonsen

& Parrila 2016, 4041)

Fonsénin véitdstutkimuksessa (2014, 156—159) on tarkasteltu pedagogisen johtajuuden
rakentumista ja elementtejd seka tekijoitd, jotka edistdvit ja estdvit pedagogista johtajuutta.

Tutkimustulosten mukaan keskeiset pedagogista johtajuutta edistivét tekijét olivat riittdvat
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aineelliset ja henkiloston médrdan liittyvét resurssit. Myos organisaation ylemmin tason tarjoama
luottamus néyttiytyi tirkednd. Suurta merkitysté tutkimustulosten mukaan oli myos pedagogiikan

johtamiseen ja yleensad henkilostéjohtamiseen liittyvélld osaamisella.

Fonsénin (2014) mukaan johtamisen tapaa ja johtamistehtévien jakautumista rakennetaan
organisaation kulttuurissa. Hinen tutkimustulostensa mukaan johtajien toimenkuvia halutaan
selkiyttdd. Myos vastuualueiden tulisi olla sisélloltddn hallittavissa olevia. Toisin sanoen yksittdisen
johtamistehtdvin ei tulisi olla liian laaja. Organisaation toimintakulttuurissa rakennetaan myos
raamit pedagogiselle keskustelulle ja toimintatavoille, joilla sitd kdyddan. Pedagogisen keskustelun
kaytinteissd myoOs jaetaan valtaa ja johtajuutta. Yhteiseen pedagogiseen keskusteluun pohjautuvalla
johtamiseen liittyvilld padtoksenteolla motivoidaan ja sitoutetaan henkilostod toimimaan yhdessi
maidriteltyjen tavoitteiden eteen. Toimivampi johtamisarki toteutetaan ndin ollen henkilostod

osallistamalla. (Fonsén 2014, 153).

Akselin (2013) tuo esille, ettd varhaiskasvatuksen johtamisessa voidaan katsoa olevan kolme
keskeistd ydintehtdvaa: Henkilostdjohtaminen, pedagoginen johtaminen ja hallinnollinen
johtaminen. Niissd johtamisen osa-alueissa rakentuu strategia, mika on tdrked johtamisen véline
varhaiskasvatuksen johtamistyOssé. Strategiassa konkretisoituvat ne visiot, joissa madritelldén
millaista varhaiskasvatusta kussakin yksikossd on tarkoitus tuottaa ja tavoitella. Strategiassa
madrittelee sitd, millaista oppimisympadristdd ja tyoilmapiirid halutaan rakentaa. Koska johtaja ohjaa
omalla esimerkillddn strategian toteutumiseen liittyvaa tyotd, pitdd se sisdllddn my0Os hianen
toiveitaan padiviakodin toimintakulttuurin rakentumisesta ja kehityssuunnista esimerkiksi ilmapiirin
ja palautteen antamisen tapojen osalta. Strategia tarjoaa johtajalle vilineitd henkilosto- ja
pedagogiseen johtamiseen tarjoamalla keskustelualustan siihen kirjatuista asioista. Kirjatun
strategian avulla johtajan on konkreettisesti mahdollista osittaa esimerkiksi kdytettdvissa olevat
resurssit ja nédin ollen kdyda vuoropuhelua yhdessé tyontekijoidensd kanssa. Strategia on myds
tyokalu, johon tyontekijit, kuten varhaiskasvatuksen opettajat voivat vedota keskustellessaan
yksikon johtajan kanssa toiveistaan ja pedagogiseen johtamiseen liittyvistd pddmadristi. (Akselin

2013, 199-200, 245.)

Fonsén toteaa, ettd osa johtajista kokee ongelmalliseksi tyontekijoiden heikon sitoutumisen. Olisi
tavoiteltavaa, ettd henkilOston jasenet kantaisivat vastuuta itsestddn oman tyonsa johtajina.
Joidenkin tyontekijéiden on ollut haastavaa sitoutua ajamaan yhteisid arvoja ja tavoitteita ja jopa
ollut vaikeaa osallistua dialogiin, jota edelld mainituista asioista keskustellen tulisi kdydi. (Fonsen

2014, 185.) Hujala (2013, 56) korostaa johtajan ja tyontekijoiden jaettujen yhteisten arvojen
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merkitystd varhaiskasvatuksen keskeisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Sama ajatus on

sovellettavissa yhtd lailla opettajan toteuttaessa pedagogista johtamista tiimisséén.
3.2 Jaettu pedagoginen johtajuus

Jaettu johtajuus voidaan ndhdé tyOyhteison sisdlld tapahtuvana kompleksisena vuorovaikutuksena,
jossa tydtd tehdddn yhteisten tavoitteiden mukaisesti fokuksen ollessa nimenomaan tydyhteison
vuorovaikutuksessa eikd niinkdén tehtdvankuvissa tai rooleissa (Heikkinen, Ahtiainen & Fonsén
2021, 6). Parrila ja Fonsen (2016) esittelevit jactun pedagogisen johtajuuden tunnuspiirteita.
Jaetulla johtajuudella tarkoitetaan osallistavaa johtamistapaa, jossa ty0yhteis6 muodostaa yhdessa
yksikon johtajan kanssa toiminnan tavoitteet. Toimintaa kehitetién ja paatoksid tehddén yhdessa.
Organisaation tavoitteiden saavuttamiseksi jaettu pedagoginen johtajuus on avainasemassa, silla
toimintamallissa kasvatusyhteison jdsenet voivat kokea olevansa asiantuntijoita ja osallisia
padtoksenteossa. On tirkedd, ettd johtamisprosessissa ovat mukana kaikki organisaatiotasot. Eri
toimijoiden johtamisessa ilmenevé vuorovaikutus on keskeistd, samoin johtamistoimintojen
suunnitelmallinen jakaminen. Jaettu johtaminen on ikdin kuin tapa tarkastella johtamista uudessa
valossa yhteisollisesti (Parrila & Fonsen 43—46.) Myds Soukainen (2015) nostaa jaetun johtajuuden
kiinnostavuutta johtamisen kdytdntdihin paneutumiseen ja johtajan ja alaisten vilisen
vuorovaikutuksen nikokulmista. Koska jaetussa johtamistavassa johtamisprosessiin osallistuu
useita henkil6itd, on keskeistd suunnata huomio johtamisen sisdltoon, ei niinkddn johtamisrooleihin.
Jaettu johtajuus on lisdksi vuorovaikutuksessa toteutettavan toiminnan kanssa, jolloin se ulottuu

my0s osaksi pedagogista prosessia (Soukainen 2015, 63-64.)

Varhaiskasvatuksen kontekstissa jactun pedagogisen johtajuuden tarkastelussa pedagoginen
johtajuus on avainkisite. Puhuttaessa pedagogisesta johtajuudesta, tarkastellaan lapsen oppimiseen
ja suotuisan kehityksen tukemiseen liittyvid asioita. My0ds henkilokunnan osaaminen ja yhteinen
keskustelu arvoista ja tavoitteista ovat tirkeitd. Varhaiskasvatussuunnitelmiin kytkeytyva tyo ja
pedagoginen kehittdiminen tapahtuvat sekd mikro- ettd makrotasoilla kattaen ruohonjuuritason tyon
varhaiskasvatuksen opettajien johtamissa tiimeissa ja toisaalta kuntien varhaiskasvatuksen johdossa
ja lautakuntatyOssé. (Parrila & Fonsen 43—46.) Heikka (2014, 35-36) tdhdentdi tydyhteisossd
pinnalla olevien arvojen ja késitysten vaikuttavuutta pedagogiseen johtajuuteen. Hinen mukaansa
varhaiskasvatuksessa on tirkedd, ettd jokainen tydntekija ottaa toimenkuvansa mukaan vastuuta
tyOssdén toteuttamasta pedagogiikasta. Talloin he ikd4n kuin kantavat osaltaan vastuun jaetusta
pedagogisesta johtamisesta. Fonsén ja Soukainen (2020) painottavat kuitenkin myds paivikodin

johtajien keskeistd roolia. Varhaiskasvatuksen yksikoiden johtajilla on tirked asema pedagogiikan
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johtajina. Pystyessédén tarkastelemaan tiimien toimintaa hieman etidmmaltd, he nikevit
kokonaiskuvan laaja-alaisemmin. ”Ulkopuolisina” heidédn on mahdollista ndhda ja tarkastella
pedagogisen johtamisen toimivuutta ja kehitystarpeita kriittisemmin. Lisdksi johtajat ovat
tietoisempia sellaisista organisaation taloudellisista ja rakenteellisista haasteista, joilla on merkitysta

myds pedagogisen johtamisen nidkokulmasta. (Fonsen & Soukainen 2020, 218.)

Heikka & Suhonen (2019) késittelivdt tutkimuksessaan pedagogisen johtajuuden merkityksid
suomalaisen varhaiskasvatuksen asetuksissa. Tutkimustuloksissa havaittiin viisi eri merkitysti
jaetussa pedagogisessa johtajuudessa. Johtajuuden asetus perddn kuulutti vastuullisuutta seka
pdiviakodin johtajilta eli johtajuuden keskiostd sekd tiimitasolla varhaiskasvatuksen johtajilta.
Yhdessa rakennetut visiot ja tavoitteet seka yhteiset arvot kaiken keskiossd muodostivat johtajuuden
perustan. Heikan ja Suhosen tutkimustuloksissa korostui varhaiskasvatuksen opettajien keskeinen ja
aktiivinen rooli tiimin pedagogiikan kehittdjind ja johtajina. Kdytdnndssd opettajien toteuttama
pedagoginen johtajuus ilmeni tiimin jdsenten vélisend keskusteluna pedagogisista toimintatavoista,
opettajien laatimista pedagogiikan toteuttamisen suunnitelmista sekd pedagogiseen dokumentointiin

liittyvéastd vastuusta ja toteutuksen jarjestamisestd. (Heikka & Suhonen 2019, 43-56.)

Jaetun johtajuuden perusolemus rakentuu siitd yhteisymmarryksesta, ettd organisaation kaikilla
henkilokunnan jésenilld on merkitystd. Heikan ja Suhosen (2019) tutkimusloydokset osoittivat
myos, ettd keskindisen riippuvuuden ehdot rakentuvat selkeédn jaetusta pedagogisesta johtajuudesta
laaditun toimintastrategian varaan. Talla tarkoitetaan tehokasta struktuuria, jolla pedagoginen
kehitystyo toteutetaan. Kaytdnnodssé tdma tarkoittaa vuoropuhelua ja reflektointia johtajien valilla
sekd tiimien jdsenten roolien ja vastuiden selkiyttdmistd. Ropon ym. (2016, 19-20) mukaan jaettu
johtajuus tapahtuu johtajan ja hdnen johtamiseensa liittyvien vuorovaikutusyhteyksien eli
johtamissuhteiden vililld. Ropo tihdentdd yhdessd tekemisen prosessia, jossa ajattelutavoista
pyritddn hiomaan samankaltaisia yhdessd kdydyn arvokeskustelun myotd. Jaetun johtajuuden
voidaan Ropon mukaan katsoa olevan paitsi vuorovaikutusta johtamisprosessissa myos yksiloiden
heittdytymistd mukaan, sitoutumista ja edellyttid my0s johdettavilta halua ottaa vastuuta ja kantaa
osa vallasta. Hujala (2013, 56) korostaa johtajan ja tyontekijoiden jaettujen yhteisten arvojen
merkitystd varhaiskasvatuksen keskeisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Sama ajatus on
sovellettavissa yhtd lailla opettajan toteuttaessa pedagogista johtamista tiimissédén. Fonsen ja
Soukainen (2020, 213-219) alleviivaavat paitsi johtajan oman toiminnan johtamista myos
varhaiskasvatuksen opettajien ja varhaiskasvatuksen lastenhoitajien kykya johtaa omaa pedagogista
tyotddn reflektoimalla. Ndin toimimalla on mahdollista parantaa pedagogiseen johtajuuteen liittyvaa

tietoutta ja ammattitaitoa. Heiddn mukaansa korkea ammatillinen status ja korkea pétevyys
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tehostavat ammattilaisten kykya reflektoida kriittisesti pedagogista johtajuutta. Talloin on

mahdollista tavoitella ja yltdd laadukkaampaan pedagogiseen johtajuuteen.

Péivittdisissd toiminnoissa yksikdiden johtajien ja varhaiskasvatuksen opettajien keskindinen
riippuvuus johtamisen toteuttamiseen on jaetun johtamisen ydintd. Varhaiskasvatuksen arjessa
jaettu pedagoginen johtajuus rakentui tutkimuksen mukaan yhteisessd keskustelussa, tyon tuloksissa
ja tyokaluissa sekd konstruktiossa eli tiedon rakentumisessa. Jaetun johtajuuden voidaan ndhda
olevan rinnakkaisia ja paéllekkiisid johtamisen tapoja eri toimijoiden toimeenpanemina niin

paivakotiyksikdissd kuin yksittiisissd tiimeissékin. (Heikka & Suhonen 2019, 43-56.)

Tavoiteltaessa yhd parempaa jaettua johtamista tulevaisuudessa, tarvitaan yha kehittyneempia
toimintamalleja, jotta johtajuus padsee kehittymédn monella eri tasolla. Varhaiskasvatuksessa
tarvitaan jakamisen kulttuuria, jatkuvaa dialogia ja ihmissuhteiden tietoista vaalimista. Tamé
edellyttdd tarkoituksenmukaisia johtajuusrakenteita, jotka tukevat henkiloston asiantuntijuuden
kehittymistd. Tarkedd olisi myos pyrkid edistimiin tyOyhteison sisdlld tapahtuvaa iloitsemista
tyOkavereiden onnistumisista. Johtajien tulee keskittyd tydyhteisossd yhteishengen luomiseen ja
yhteistyon rakentamiseen. Niiden avulla luodaan henkildston sitoutuneisuutta tyohon, osallisuutta,

tuottavuutta ja jaettua johtajuutta. (Heikkinen, Ahtiainen & Fonsén 2021, 7.)
3.3 Tiimin pedagoginen johtaminen

Opettajat toimivat aktiivisessa roolissa johtaessaan pedagogista kehitysti tiimeissddn. Nimenomaan
opettajajohtajuus toimii koko pedagogisen johtajuuden keskidssa ikéén kuin tiedon valittdjéna.
(Heikka & Suhonen 2019, 5.) Taipaleen (2008, 52) mukaan johtamisprosessissa ovat
merkityksellisid johtajan aikaansaannokset, joiden perusteella alaiset luottavat johtajaansa.
Keskeistd on vuorovaikutusprosessi, jolloin johtaja vaikuttaa alaistensa oppimiseen ja saattaa heita
ymmaértdméain yhteisten pddmadrien ja tavoitteiden merkityksen. Hyvin johtajan arvovalta perustuu
hénen kykyynsd kohdata ja arvostaa alaisiaan ja titen saavuttaa myds henkilokohtaista arvostusta.
Hujala ym. (2016, 22-23) pitdvit tirkeind johtajan ominaisuuksina helposti ldhestyttiavyytta,
reiluutta ja luotettavuutta. Johtajien tulisi my0s taata tyontekijoilleen asianmukaisia foorumeita,
joissa keskustella lapsiryhmén toiminnan suunnittelusta ja arvioinnista. Tydntekijéiden ja johtajan
vilinen keskindinen riippuvuus ja avoimuus ovat Taipaleen mukaan avain onnistuneeseen
pedagogiseen johtajuuteen. Tétd ajatusta on vaivatonta soveltaa myds varhaiskasvatuksen opettajan
toteuttamaan johtamiseen tiimissddn. Hujala ja Eskelinen (2013, 227-229) tuovat vield erikseen
esille pedagogista johtamista edistdvid ja estdvid tekijoitd. Heiddn mukaansa toisten johtajien

tarjoama vertaistuki tarjoaa eviitd ammatilliseen kehittymiseen. Lisdksi vuorovaikutustaidot ja
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jatkuva kouluttautuminen ovat avaintekijoitd tavoiteltaecssa onnistumisia johtajuuden positioissa.
Estédvind tekijoind he esittelevit pedagogisina johtajina toimivien kokemukset tyon
kuormittavuudesta, joka syntyy kiireestd ja tyon sirpaleisuudesta. (Hujala & Eskelinen 2013, 227—
229.) Soukainen (2015) kuvaa esimiehen ja alaisen vilistd suhdetta johtamisen ndkdkulmasta
varhaiskasvatuksessa. Tilanteessa, jossa alainen saa esimieheltidén tukea ja vallitseva luottamus on
molemminpuolista, vaikuttaa se positiivisesti tyontekijan tydolosuhteisiin. Vahdinen tuki saattaa
atheuttaa stressid, kun taas esimiehen tuen ollessa riittdvad tyontekijan tyohon sitoutuminen
vahvistuu ja hinen alaistaitonsa kehittyvit. Hyvien alaistaitojen avulla tyontekijan on mahdollista

osallistua johtamisprosessiin (Soukainen 2015, 72.)

Heathfield (2011, 2) puolestaan tuo esille seikkoja, jotka edistdvit tiimin toimivuutta. Tiimin
jasenten vilisessd keskustelussa tulisi nostaa esille odotukset ja médritelld tarkoituksenmukainen
toiminta. Varhaiskasvatuksenkin kontekstissa tulisi paneutua sellaisten tyGtapojen valitsemiseen,
joilla voidaan saavuttaa tavoitteisiin, arvoihin ja visioihin istuvia onnistumisia. Tyon hallittavuus on
tirked tekijd tydhyvinvoinnin ja jaksamisen kannalta jokaiselle. Toimenkuvan
madritteleméttomyydessd ja mitoituksen puutteessa piileekin johtajilla iso uupumisen riski, mikéli
asiaa ei kuntaorganisaatiossa tiedosteta. Liian suuret vastuualueet tai tyon liiallinen pirstoutuminen

johtavat pedagogisen johtajuuden kaventumiseen. (Fonseén 2014, 185.)

Kehittymisti tavoitteleva toiminta perustuu paitsi suorituskykyyn myos ryhméadynaamisiin
prosessethin. Siksi tiimin pedagogisessa johtamisessa tdarkedd on kokonaisvaltainen
ryhméidynamiikka. Tyontekijoiden itseohjautuvuus ja sitoutunut sekd vastuuta ottava toiminta
muotoutuu ryhmén yhteisty6toiminnassa ja toimivan vuorovaikutuksen pohjalta. Tiimin johtajana
pedagogisen johtajan on tirkedd ymmartda ihmisen kéyttdytymistd osatakseen motivoida heitd
toimimaan asiakasléhtdisesti, toimintatapoja uudistaen ja oppimisestaan nauttien. (Taipale 2008,

52-53.)

Esimiehen henkilokohtaisella kasvuprosessilla ja prosessintajun eli kokonaisuuksien ymmaértdmisen
ominaisuuksilla on keskeinen merkitys tavoiteltaessa tiimin toimivaa yhteistyotd. Saadakseen
kanssatoimijoiden luottamuksen, tiimin esimiehen tulee osoittaa kykynsa hallita kokonaisia
prosesseja eli asioiden toisiinsa liittyvyyttid. Uskottava esimies tavoittelee my0s itse kehittymisti ja
haluaa oppia uutta. Hanelld on lisdksi inspiroiva ja idealisoiva vaikutus johdettaviinsa. Johtaja on
tarked roolimalli, joka toimii kannustavasti ja innostaa ideoillaan. Hanen néhtivissd oleva
toimintansa on tavoiteltavaa ja sitd on lupa jdljitelld. (Taipale 2008, 53—54). Taipale (2004, 8) tuo

véitostutkimuksensa tuloksissa esille myos eri johtamisroolien omaksumisen tirkeyden ja kyvyn
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tavoitella pitkdn aikavilin tavoitteita. Tiimin johtamisessa oleellista hdnen mukaansa on
kokonaisvaltaisen tilanteiden ja asioiden hallinta ja oppimisen arvottaminen korkealle. My06s Hujala
(2013, 55) korostaa johtamisen luonteen olevan visionddrinen ja suuntautuvan aina vahvasti
tulevaisuuteen. Fonseénin (2014, 59) mukaan opettajien pedagoginen tiimijohtaminen on
parhaimmillaan sensitiivistd ja vélittdvad sekd yhteistd keskustelua arvostavaa. Téllaisissa

olosuhteissa vuorovaikutteinen kulttuuri voi vahvistua.
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4 Ammatti-identiteetti

Tassd luvussa tarkastellaan ammatti-identiteetin muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd. Ammatti-
identiteettid 1dhestytddn historiallisesta ndkokulmasta seké esitellddn asiantuntijoiden ndkemyksii ja
maidrittelyjd ammatti-identiteetistd. Asiaa kasitelldén sekd yleiselld tasolla ettd varhaiskasvatuksen
kontekstissa. Ammatti-identiteetin rakentumisen yhteydessa, kdytetddn termejd ammatti-identiteetti,
ammatillinen identiteetti ja tydidentiteetti synonyymeina. Termit kuvaavat yksilon identiteetin osa-

aluetta, jossa ilmenee ithmisen ja tyon viélistd suhde.

4.1 Ammatti-identiteetin muodostuminen

Historiallisesti tarkasteltuna ammatti-identiteettid on rakennettu eri aikoina eri tavalla. Ammatti-
identiteetin méérittelyyn ja sen kokemiseen vaikuttaakin aika missd elamme. Modernismin aikaan
(1900-luvun alkupuoliskolla) vallitsi ajatus vakaasta, suhteellisen muuttumattomasta identiteetista.
Jalkimodernismin (n.1960-luvulta alkaen) myo6té ajatus identiteetistd on kuitenkin muuttunut
pirstaloituneeksi, tilanteesta toiseen muuttuvaksi ja jatkuvasti uudelleen neuvoteltavaksi minéksi.
(Eteldpelto & Vihasantanen 2008, 26.) Tuotantotapojen muutos on tuonut muutoksia tyon
luonteeseen, teknologian kehittymiseen sekd tyon organisoimiseen. Késityoldisen ammatillinen
identiteetti muodostui seuraamalla vakiintuneita traditioita ja oppimalla mestareilta. Teollisessa
tuotantotavassa ammatillinen identiteetti muotoutui formaalin koulutuksen, standardoitujen
sdantdjen ja byrokratian kautta. Tavoitteena oli mahdollisimman tehokas ja teknisesti taitava
tyontekija. Jalkiteollisessa yhteiskunnassa korostuu organisaation arvojen vélittiminen
tyontekijélle, reflektointi, vuorovaikutuksen merkitys identiteettitydssé, joustavuus ja jatkuvassa
muutoksessa eldminen. Yha edelleen organisaatioissa on néhtdvissi viitteitd eri aikakausista ja
tuotantotavoista, joiden risteyksessd ihmiset rakentavat ammatillista identiteettidén. (Eteldpelto &

Vihisantanen 2008, 29-31.)

Ammatillisen identiteetin rakentumisessa voidaan nihda yhteiskunnallisia, sosiaalisia ja kulttuurisia
ulottuvuuksia. Niiden lisdksi yksilo luo jatkuvasti omia késityksiddn tyon luonteesta ja
merkityksestd. Ammatti-identiteettiin vaikuttaa vahvasti oma henkilokohtainen suhtautuminen
ty6hon, oma tydhistoria ja odotukset tulevaisuudesta suhteessa tyohon. (Eteldapelto 2007, 90-91.)
Ammatillisen identiteetin voidaan ndhda rakentuvan mm. itseluottamuksesta, itsetunnosta
ammatillisesta itsetunnosta, tyotyytyvéisyydestd ja motivaatiosta. He ndkevit ammatti-identiteetin
persoonallisena konstruktiona, johon vaikuttaa tunteemme ja asenteemme ty0sté, jota teemme.

(Moloney 2010, 168.)
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Mahlakaarto (2010, 15) kuvailee ammatti-identiteetin muodostumista jatkuvaksi prosessiksi, joka
syntyy sosiaalisen ja persoonallisen vélisesséd suhteessa ja niiden vuorovaikutuksessa. Hin
mainitsee myos menneisyyden merkityksen sekd yksilon toiveet tulevasta ja omat mielikuvat
tavoiteltavasta mindsti. On tdrkedd huomata, ettd tyon ja identiteetin vdlinen suhde on
vastavuoroinen. Yksilon henkilokohtainen identiteetti vaikuttaa tydidentiteettiin ja tydidentiteetti
muovaa yksilossé olevaa henkilokohtaista identiteettid. Korkalainen (2009, 37) toteaa, ettd
identiteetti vaikuttaa sithen, mihin yksilo kokee kuuluvansa ja miten hin oppii. Ammatillinen
identiteetti ndhddan nykypdivani jatkuvasti kehittyvénad itseohjautuvana oppimisena ja
tyontekijéiden joustavana ideointina, joita tuetaan koulutuksilla ja erilaisilla
kehittdmistoimenpiteilld. Tavoitteena on vahvistunut ammatti-identiteetti, joka nojaa vahvasti
organisaation arvoihin. Karila (2010, 212) kisittelee artikkelissaan ammatillisuutta, ammatillista
asiantuntijuutta ja liittd4 ndihin kasitteisiin myos ammatillisen identiteetin. Hin nikee ammatillisen
asiantuntijuuden tilannesidonnaisena ja kulttuurillisena ilmiéni, jossa on mukana myds

persoonallinen ulottuvuus.

Yksilolld voi olla ennakko-odotuksia ja kuvitelmia omasta ammatti-identiteetistdén aloittaessaan
uudessa tyopaikassa. Kuten edelldkin on sanottu, omien aiempien kokemusten ja odotusten liséksi
ammatti-identiteettiin vaikuttavat vahvasti sosiaaliset rakenteet ja vuorovaikutus. Uudessa
tyOpaikassa ammatti-identiteetti voikin muotoutua hieman erilaiseksi, kuin edellisessd saman alan
tyOpaikassa. Sosiaalistumisen, oppimisen ja vuorovaikutuksen ollessa avainasemassa, on
tyOyhteison ja tyontekijoiden tukeminen ja ohjaaminen muuttuvissa tydympéristoissa tarkedd.
Hyvit tyoeldmataidot, hyvé itsetunto ja positiivinen asenne vaikuttaa yksilon tunteisiin, ajatuksiin ja
kayttdytymiseen. Ammatillisen identiteetin uudelleen méadrittelyssd yksilo tydskentelee ydinminédn
alueilla ja se on helpompaa, jos edelld mainitut taidot ovat vahvat. Identiteettityossé tirkeda olisi
ndhdd oma ammatillinen miné joustavana, jatkuvasti kehittyvéinad, aktiivisena mahdollisuuksien
etsijand, joka kykenee itsearviointiin ja itsensd arvostamiseen. Mikili yksilolld ei ole tillaisia

ominaisuuksia, on vaarana ammatti-identiteetin kriisiytyminen. (Mahlakaarto 2010, 17-19.)

Jos oma ammatillinen identiteetti joutuu koetukselle, aiheutuu siité yksilolle kriisi. Esimerkiksi
tyotehtdvien muutos edellyttdd yksilolta ja yhteisoltd neuvotteluja ja ammatillisen identiteetin
uudelleen madrittelya (Eteldpelto 2007, 94). Kun tydeldmén vaatimuksiin tulee muutoksia, alkaa
yksil0 tuottaa erilaisia identiteettejd sen pohjalta, miten hian kokee omat mahdollisuutensa ja
resurssinsa. Télloin yksilo kdy itsensd kanssa keskustelua omasta tyoroolistaan, omasta paikastaan
tyOyhteisossa ja siitd, millaisia valmiuksia hinelld on vastata muuttuviin tyéeldman haasteisiin.

Joissain tapauksissa yksilon resurssit voivat olla puutteellisia ja hdnen on vaikea muovata omaa
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tyOidentiteettiddn vaatimuksia vastaavaksi. Kyse voi olla myos vaikeudesta kontrolloida omaa ty6ta
tai vaikeuksia suhtautumisessa muutokseen. Tyoidentiteetin kriisiytyminen voi atheuttaa mm.
stressid, kiireettd, henkistd kuormitusta, tyon mielekkyyden katoamista, ristiriitoja tydyhteisossa,
tyOuupumusta ja masennusta. Voidaankin puhua tyon vaihtosuhteesta: antaako tyé enemmaén kuin
ottaa? Mikdli tyostd saatavat hyddyt, kuten toimeentulo, onnistumisen kokemukset, turvallisuus ja
elamén mielekkyys koetaan tdrkedmpind ja suurempina kuin ty6hon menevit resurssit, voidaan
yksilod pitdd oman eldménsa rakentajana ja aktiivisena oman tyonsa subjektina. (Mahlakaarto,
2010, 15-17.) Voidaankin pohtia, mihin kaikkeen ammatti-identiteettis, osaamisen nakyvaksi

tuomista ja jatkuvaa itsearviointia tarvitaan (Eteldpelto & Vadhdsantanen 2008, 27).
4.2 Ammatti-identiteetti varhaiskasvatuksen kontekstissa

Menneiden vuosikymmenten aikana, varhaiskasvatuksen sektori on kokenut suuria muutoksia ja
varhaiskasvatuksen henkil6stoltd odotetaan paljon enemmain kuin ennen. Varhaiskasvatuksessa on
jopa hieman kamppailtu ammatillisen arvostuksen ja tunnustuksen saamiseksi. Varhaiskasvatuksen
haarautuminen hoitoon ja kasvatukseen/opetukseen on aiheuttanut hammennysté ja

heréttinyt kahtia jakautuneita ajatuksia. Toisaalta varhaiskasvatuksen sektori ndhddén edelleen lasta
hoitavana, didillisend ja vahvasti sukupuolittuneena, mutta timén rinnalle ovat yksimielisesti ja
lisddntyvilla voimalla tulleet henkiloston lisddntyvét koulutusvaatimukset, tyon laatuvaatimukset ja

jatkuva varhaiskasvatuksen sektorin kehittaminen. (Moloney 2010, 170.)

Varhaiskasvatuksen henkiloston roolit ovat kompleksisempia ja ulkopuolelta tulevia vastuita ja
vaatimuksia on aiempaa enemman. Varhaiskasvatuksen henkildsto ndyttaytyy kirjavana joukkona,
jolla on monenlaista ldhtokohtaa, koulutustaustaa, patevyyttd, asemaa ja statusta. Tyypillisesti
varhaiskasvatuksesta 10ytyy tyontekijoitd monista eri koulutustaustoista ja koulutusasteista sekd
niitd tyontekijoitd, joilla koulutuksellista patevyyttd ammattiin ei ole lainkaan. Tama 1dhtokohtien
sekamelska voi aiheuttaa tyontekijoiden vilille ristiriitoja, silld varhaiskasvatuksen yksikoissd on
mahdotonta luoda yhtd yhtendistd ammatti-identiteetin pohjaa tai yhteisié jaettuja uskomuksia
omasta ammatillisesta roolista. (Moloney 2010, 167—168.) Varhaiskasvatuksessa oman ammatti-
identiteetin luominen voi olla joko todella antoisaa tai todella haastavaa — riippuen tydyhteisossa

vallitsevasta ilmapiiristd ja toimintakulttuurista.

Opettajien ammatillista identiteettid on tutkittu viime vuosikymmenind paljon ja etenkin sithen
kietoutuvia kisitteitd kuten yhteisty6 tyOoyhteisdssd, opettamisen laatu ja opettajien ammatti-
identiteetin muotoutuminen. Samaan aikaan, kun ammatti-identiteettia on alettu tutkimaan

tarkemmin, on varhaiskasvatuksen opettajien harteilla yha lisddntyvid ammatillisia vaatimuksia.
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Kasvattajat kokevat uudet vaatimukset kompleksisina ja stressaavina sekd ammatillisen autonomian
tuhoavina. Pahimmassa tapauksessa opettajat joutuvat selviytyméin paivisté syyllisyyden, stressin
ja riittdiméttomyyden tunteiden kanssa samalla kun heiltd vaaditaan emotionaalisesti ja
akateemisesti yhd enemmaén. Tamén keskelld oman ammatti-identiteetin ja oman paikan 16ytdminen

tyOyhteisossd voi olla haastavaa. (Melasalmi & Husu 2018, 91.)

Opettajaksi tuleminen ja opettajana oleminen vaatii oman ammatti-identiteetin rakentamista.
Opettajan ammatti-identiteetti ndhdaan tirkednd asiana, jonka avulla opettajalla on mahdollisuus
kehittyd omassa ammatillisuudessaan. Ammatti-identiteetin on nihty vaikuttavan opettajilla mm.
tyon mielekkyyteen, motivaatioon, miné pystyvyyden kokemiseen, tyotyytyvéisyyteen ja
tehokkuuteen. Opettajuus on vahvasti sidoksissa henkilokohtaiseen persoonallisuuteen,
mindkuvaan, itsetuntoon ja sithen, miten yksild nidkee itsensd. Tutkimuksissa on havaittu, etti
vastavalmistuneilla opettajilla on monia uskomuksia ja mielikuvia, jotka perustuvat heiddn omiin
kokemuksiinsa kiytetyistd opetusmalleista ja metodeista. Opettajan ammatillisen identiteetin
muodostuminen on prosessi, johon vaikuttavat yksilon ajatukset, tavoitteet, ihanteet ja arvot. Namé
kietoutuvat yhteen ja muokkautuvat professionaalisessa koulutuksessa omaksuttavien ndkemysten
ja myohemmin hankitun opettajakokemusten myd6td. (Melasalmi 2018, 40.) Opettajien ammatti-
identiteetin muodostumista voidaan tarkastella sosiokulttuurisen nikemyksen kautta, jossa yksilot
luovat identiteettejdén yhdessa ja yhteisten mielenkiinnonkohteiden kautta. Aktiivisella
sitoutumisella ja jatkuvalla kokemusten ja tydyhteison uudelleen méérittelylld, yksilot muuttavat
identiteettidédn ja luovat uusia tapoja ilmentdd omaa ammatillista identiteettid. (Melasalmi & Husu

2018, 91.)

Moloney (2010) tutki identiteetin muodostumista varhaiskasvatuksen henkil6stolla. Ilmeni, ettd
tutkinnon omaavilla pétevilld tyontekijoilld oli parempi itseluottamus, heilld oli vahvempi
ammatillinen itsetunto ja he kokivat enemman tyytyvéisyyden ja kuuluvuuden tunteita tyossdén
kuin epdpitevit tyontekijat. Ammatti-identiteettid heikentdvana tekijdnd nihtiin tydsopimusten
huonot ehdot ja etenkin huono palkka vaikutti oman ammatillisen identiteetin muodostumiseen
negatiivisesti. TyO0yhteison hyviksynti, ty0yhteisoon kuuluvuuden tunne ja arvostuksen saaminen

tyOyhteisossa olivat yhteydessd ammatillisen identiteetin muodostumiseen. (Moloney 2010, 184.)

Yksilon oman ammatillisen identiteetin tunnistaminen on tdrkeéda yksilolle itselleen, paivikodin
lapsille ja koko muulle henkil6stolle, silld se vaikuttaa yksilon ammatillisiin tekoihin, valintoihin ja
padtoksiin (Melasalmi 2018, 88). Varhaiskasvatuksen henkiloston ammatti-identiteetin on nihty

muotoutuvan diskursseissa, joissa opettajilla on monia samanaikaisia identiteettejd, monissa



28

sosiaalisissa konteksteissa. Erilaiset varhaiskasvatuksessa ldsna olevat késitteet, kuten laatu,
johtajuus ja demokraattinen ammatillisuus muokkaavat opettajan ammatti-identiteettid ja luovat
lukuisia erilaisia ilmentymia siitd, miten olla ”hyva opettaja”. Varhaiskasvatuksessa jaettu
ammatillinen identiteetti muodostuu monista tekijoistd: yhteisistd kokemuksista, tietotaidosta ja
yhteisistd keinoista havaita ongelmia ja 16ytdé nithin ratkaisuja. Jaettu ammatillinen identiteetti
perustuu opettajuuden ytimessd oleviin kysymyksiin lapsesta ja lapsuudesta. Ndiden
varhaiskasvatuksen ytimessa olevia asioiden késittely yksin ja tyOoyhteisdssd, rakentaa tapoja toimia
ja luo koko tydyhteison toimintakulttuuria ja ammatillista identiteettid. (Melasalmi & Husu 2018,

92.)

Varhaiskasvatus on yhteiskunnallinen instituutio, joten varhaiskasvatuksen ammattilaisten ammatti-
identiteettiin vaikuttavat yhteiskunnan odotukset heidin tyOstddn ja maaritelmat siitd, mitd on hyva
varhaiskasvatus. Voidaan pohtia, kuka méérittda mitd hyva varhaiskasvatus on. Maarittavatko sen
ammattilaiset itse vai yhteiskunta? Tatd kysymystd on mahdollista tarkastella siten, etti
varhaiskasvatuksen ammatillisuutta voidaan rakentaa seké sisdltéd-, ettd ulkoa pdin. Kun ammatti-
identiteettid rakennetaan sisdltd péin, on yksilo perilld itselleen tarkeistd arvoista, jotka ovat térkeitd
hinelle omassa tydssédén ja jotka on jo koulutuksen aikana omaksunut. Nama yksilon arvot
muodostavat suuren osan ammatti-identiteetistd sekd myds patevyydestd, silld ndmaé arvot ndkyvit
jokapdivéisessd ty0ssd tyoyhteisossid. Tarkasteltaessa ammatti-identiteetin rakentumista ulkoa péin,
on kyse jdrjestdytyneestd ammatillisuudesta, jota voidaan kuvailla kontrollin diskurssina, joka
ilmenee sddtelyna ja laskennallisina mittareina. (Oosterhoff 2021, 26.) Varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillisen identiteetin rakentumisen yhtend haasteena voidaankin ndhdd oman sisdisen

arvomaailman ja ulkoa pédin tulevan yhteiskunnan vilittimén arvomaailman yhdistdmisen.
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5 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tavoitteena on tutkia sitd, minkalaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla
on tiimin pedagogisesta johtamisesta ja miten timéa vaikuttaa varhaiskasvatuksen opettajan omaan
kehittyvddn ammatti-identiteettiin. Tutkimuksessa tarkastellaan, miten nykyiset varhaiskasvatuksen
opettajille asetetut pedagogiset tavoitteet koetaan ja onko muuttuvilla vaatimuksilla ollut vaikutusta
oman ammatti-identiteetin rakentumiseen tai uudelleen muotoutumiseen. Tutkimuksessa halutaan
myos selvittdd, minkélaisia haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tiimin pedagogisessa

johtamisessa ja minkélaista tukea he asiaan mahdollisesti kaipaisivat.

Tutkimuskysymykset:

1. Minkélaisia nikemyksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tiimin pedagogisesta

johtajuudesta?

2. Millainen vaikutus tiimin pedagogisella johtamisella on varhaiskasvatuksen opettajien

ammatti-identiteettiin?

3. Miten tyOyhteisOssi tuetaan varhaiskasvatuksen opettajan pedagogista johtajuutta?
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Tutkimuksen metodologinen viitekehys

Kvalitatiivinen tutkimus

Tadman tutkimuksen kohteena ovat varhaiskasvatuksen opettajien kokemukset ja ndkemykset tiimin
pedagogisesta johtamisesta ja ndiden kokemusten vaikutukset heiddn koettuun ammatti-
identiteettiinsd. Tutkimuksessa tarkastellaan varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia

yksilolliselld tasolla ja sen vuoksi aihetta ldhestytdédn laadullisella tutkimusotteella.

Kirjallisuudessa on esitetty monia erilaisia méaritelmid kvalitatiiviselle tutkimukselle. Téssa
kappaleessa kerrotaan muutamasta kvalitatiivisen tutkimuksen ominaispiirteestd, jotka ovat
ominaisia my0s tille tutkimukselle. Tutkimuksessa kvalitatiivisen viitekehyksen muodostavat mm.

aineistonkeruumenetelma, tutkittavien ndkdkulma, harkinnanvarainen otanta ja hypoteesittomuus.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa suositaan ihmistd tiedon keruun vilineena ja itse aineistolla
tarkoitetaan suppeimmillaan aineistoa, joka on tekstid. Teksti on voinut syntyi tutkijasta riippuen tai
riippumatta. Aineisto, joka on analysointivaiheessa tekstimuodossa, on voinut syntyd mm.
havainnoinnin, haastattelun tai kirjallisten tuotosten tutkimisen ja analysoinnin tuloksena. (Eskola &
Suoranta 1998, 12.) Erilaisia aineistonkeruumenetelmid voi kayttad yksittdin, rinnakkain tai
yhdistellen eri tavoin, riippuen tutkimusongelmasta ja tutkimusresurssista (Tuomi & Sarajéarvi 2018,
62) ja usein aineiston kerddmisen, haastattelun tai havainnoinnin apuna kéytetdén lomakekyselyitd
ja testeja (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 164). Téssd tutkimuksessa
aineistonkeruumenetelména on haastattelu. Haastattelut muutetaan tutkijoiden toimesta

tekstimuotoon.

Haastattelemalla tutkittavia, pdédstddan kosketuksiin tutkittavien kanssa ja siten tavoitetaan parhaiten
heiddn oma ndkokulmansa tutkittavaan asiaan. Osallistuminen tutkittavien elamdin onkin keskeisti
suurelle osaa kvalitatiivista tutkimusta ja tilloin tutkija pyrkii sdilyttdméén ilmion sellaisenaan kuin

se tutkittavan eldmaéssa ilmentyy (Eskola & Suoranta 1998, 13).

Kwvalitatiiviselle tutkimukselle tunnusomainen harkinnanvarainen otos tarkoittaa sité, ettd tutkittavat
valitaan tietyin kriteerein ja usein heitd ei ole kovin montaa, vaan pieni maira tapauksia
analysoidaan hyvin perusteellisesti (Eskola & Suoranta 1998, 14). Tdssé tutkimuksessa on

etukéteen mietitty ne tunnusmerkit, joiden tulee tiyttya haastateltavia valittaessa.
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Vaikka tdmin tutkimuksen tekoon ldhdetdénkin ajatuksella, ettd varhaiskasvatuksen opettajan
tyonkuvaan kuuluu tiimin pedagoginen johtajuus, ei kuitenkaan tehda valmiita oletuksia esimerkiksi
siitd, miten tyOssd olevat varhaiskasvatuksen opettajat tiimin pedagogisen johtajuuden kokevat ja
ndkevit. Eskola ja Suoranta (1998, 15) toteavatkin, ettd hypoteesittomuus tarkoittaa sité, ettd tutkija
on avoin tutkittavien kokemuksille eikd hinelld ole ennakko-oletusta tutkimuksen tuloksista.
Lahtokohtana ei ole teorian testaaminen, vaan aineiston monipuolinen ja tarkka tarkastelu. Kuten
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (1997, 164) kertovat laadullisen tutkimuksen tapausten
ainutlaatuisuudesta, niin ymmaéarraimme jokaisen haastateltavan tuovan tutkimukseemme oman

ainutlaatuisen kokemuksensa ja tulkitsemme aineistoa sen mukaisesti.
Tutkimusotteena fenomenologis-hermeneuttinen suuntaus

Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa tutkimuksessa perustana ovat tietyntyyppiset filosofiset
ongelmat liittyen ihmiskésitykseen ja tiedonkésitykseen. Téssd tutkimussuuntauksessa
thmiskisityksen kannalta oleellisia asioita ovat ihmisen kokemukset, merkitys ja
vuorovaikutuksessa tapahtuvat asiat ja tietokysymyksessd nousevat vahvasti esiin tulkinta seka

ymmartdminen. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 30; Aaltola & Valli 2010, 28.)

Fenomenologia tutkii ennen kaikkea ithmisen kokemuksia, jotka muodostuvat ihmisen
kokemuksesta suhteessa omaan todellisuuteensa. Kokemus ndhdddn vuorovaikutuksellisena ilmiona
todellisuuden kanssa. Tutkitaan siis sitd, millainen suhde ihmiselld on hdnen omaan
elamantodellisuuteensa. Tahin liittyy vahvasti my0s intentionaalisuuden késite, silld kaikki
merkitsee meille jotakin. Voidaankin sanoa, ettd ihmisen kertoma ja hinen kokemansa kokemus on
muotoutunut merkitysten mukaan. Nami merkitykset muodostavatkin fenomenologisessa
tutkimuksessa tutkimuksen varsinaisen kohteen. Fenomenologinen tutkimus ei pyri [6ytimééan
universaaleja yleistyksid, vaan ymmartdméén tutkittavien sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Aaltola

& Valli 2010, 29-31.)

Hermeneutiikka yleisesti tarkoittaa teoriaa ymmartamisesta ja tulkinnasta. Fenomenologiseen
tutkimukseen hermeneuttinen ulottuvuus tulee tarpeesta tulkita aineistoa. Hermeneutiikka
kohdentuu ihmisten véliseen kommunikointiin ja ilmaisuihin, joilla tarkoitetaan sanallista ja
kehollista ilmaisua. Voidaan sanoa, ettd hermeneuttinen tutkimus tekee jo tunnettua tiedetyksi sekd
haluaa nostaa jonkin tietyn ilmidn tietoiseksi ja ndkyviksi ja tuoda esiin niitd ndkodkulmia, jotka
ovat itsestiddnselvyyksid, tottumuksen hédivyttdmia tai asioita, joita ei ole vield edes osattu ajatella.

(Aaltola & Valli 2010, 31; Tuomi & Sarajarvi 2018, 31.)
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Tassd tutkimuksessa voidaan ndhdé olevan fenomenologis-hermeneuttinen suuntaus, sillé
tavoitteena on paitsi ymmartad haastateltavien mielenmaisemaa ja kokemuksia, my0s késitteellistda
kokemuksen merkitykset. Tutkimuksessa halutaan nostaa esille varhaiskasvatuksen opettajilla
olevaa pedagogista ammattitaitoa ja taitoa olla oman tiiminsd pedagoginen johtaja. Koska tutkitaan
nimenomaan sitd, kuinka henkild itse kokee oman tydonkuvansa ja ammatti-identiteettinsd, niin on

kyse tulkinnallisesta tutkimuksesta, jota fenomenologis-hermeneuttinen tutkimussuuntaus edustaa.
6.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Tutkijan valitessa haastattelun aineiston keruu menetelméksi, on hdnen tehtdvinéaédn vilittda kuvaa
haastateltavan ajatuksista, ndkemyksistd, kokemuksista ja tunteista. Tatd tehtavii tutkija voi
lahestyd joko epdsuorasti tai suorasti. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 41.) Téssa tutkimuksessa
lahestymistapana on kysyé ihmiseltd itseltdédn hidnen ajatuksistaan, joten kdytetddn suoraa

lahestymistapaa.

Hirsjarvi & Hurme (2015, 43) ovat tiivistineet tutkimuksen osana tehtdvin haastattelemisen
vuorovaikutustilanteeksi, jolle luonteenomaista on seuraavat piirteet: 1) Haastattelu on ennalta
suunniteltu ja tutkijat perehtyneet tutkimuksen kohteeseen. 2) Haastattelija toimii haastattelun alulle
panijana ja ohjaajana. 3) Haastattelijan tehtdviné on pitdé haastateltava motivoituneena. 4)
Haastattelijalle on itselleen selvdd oma roolinsa haastattelussa. 5) Haastateltavan taytyy pystyé

luottamaan siihen, ettd hinen antamiaan tietojaan kasitelldan luottamuksellisesti.

Erilaisia haastattelun muotoja on monia. Haastattelumuodon maéaérittelyyn vaikuttaa
yksinkertaistettuna: kysymysten muotoilu ja kiinteyden aste, sekd kuinka paljon haastattelija
jasentdd haastattelutilannetta (Eskola & Suoranta 1998, 63). Valitsemamme haastattelumuoto oli
puolistrukturoitu teemahaastattelu ja se voidaan sijoittaa lomakehaastattelun ja strukturoimattoman
haastattelun viliin (Hirsjdrvi & Hurme 2015, 44). Teoksessa kuvataan teemahaastattelun
ominaispiirteitd seuraavanlaisesti: 1) On tutkijoiden tiedossa, ettd haastateltavat ovat kokeneet
tietyn tilanteen. 2) Tutkija on etukdteen selvittinyt tutkittavan ilmidn térkeitd osia, rakenteita,
prosesseja ja kokonaiskuvaa. 3) Etukidteen selvitettyjen asioiden perusteella tutkija muodostaa
haastattelurungon. 4) Haastattelu suunnataan haastateltavien subjektiivisiin kokemuksiin, jotka

tutkija on ennalta analysoinut. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 47.)

Teemahaastattelussa edetidin keskeisten teemojen varassa. Tdmén etuna on, etté tutkija voi paastaa
hieman enemman irti tutkijan roolistaan ja haastateltavien déni padsee kuuluviin. Tutkimustapa

ottaa huomioon sen, ettd ihmisten kokemukset asioista ovat aina tulkintoja ja sen, ettd jokainen
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thminen antaa omanlaisensa merkityksen koetuille asioille. Teemahaastattelu tukee tutkimuksemme
hypoteesitonta ldhtdkohtaa erinomaisesti, silld yleensdkin tutkimuksissa, joissa metodina on
teemahaastattelu, ollaan kiinnostuneita tutkittavan ilmién perusluonteesta ja -ominaisuuksista.

(Hirsjarvi & Hurme, Tutkimushaastattelu, teemahaastattelun teoria ja kdytanto 2015, 65.)

Teemahaastattelun voidaan sanoa olevan ldhempéna strukturoimatonta, kuin strukturoitua
haastattelua. Puolistrukturoidun menetelmaén siitd tekee se, ettd kaikille haastateltaville on
haastattelussa samat aihepiirit ja teema-alueet. Teemahaastattelusta puuttuu strukturoidulle
lomakehaastattelulle tyypilliset tarkat kysymysmuodot ja kysymysjérjestykset. (Hirsjarvi & Hurme
2015, 48.) Pyrimme kuitenkin muotoilemaan haastattelukysymykset sellaisiksi, ettd niistd saadut
vastaukset vastaisivat tutkimuskysymyksiin tutkimuksen ongelmanasettelun ja tutkimuksen

tarkoituksen kannalta oleellisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).

Tutkimuksessa toteutettiin puolistrukturoitu teemahaastattelu, jossa padteemaat nousivat suoraan
teoriaosuudesta muodostetuista avainsanoista. Avainsanat olivat: varhaiskasvatuksen opettajan
tyonkuva, pedagoginen johtajuus, tiimijohtajuus ja ammatti-identiteetti. Naistd muodostui nelja
paiteemaa, joiden alle ldhdettiin miettimédén alakésitteitd, joiden avulla saisimme parhaiten
vastauksia kolmeen tutkimuskysymykseemme. Hirsjarvi & Hurme (2015, 66) kuvailevat
haastattelurungon teema-alueluetteloa yksityiskohtaisiksi, pelkistetyiksi, iskusanamaisiksi
luetteloiksi, joihin haastattelukysymykset varsinaisesti kohdentuvat. Nama pelkistetyt iskusanat

toimivat haastattelijan muistilistana ja keskustelua ohjaavina késitteina.

Tutkimusaineisto kerittiin yksilohaastatteluilla haastattelemalla kahdeksaa
varhaiskasvatuksenopettajaa tammi-helmikuun 2021 aikana. Haastattelun teemat lahetettiin
haastateltaville pari pdivdd ennen haastattelua, jotta he saisivat hieman valmistautua tuleviin
atheisiin. Haastattelut toteutettiin Zoom-palvelun avulla ja timdn vuoksi tutkijat pyysivét
haastateltavilta sihkopostiosoitteen, johon ldhetettiin linkki Zoom-palaveriin. Etdyhteyden avulla
toteutettu haastattelu antaa toisaalta haastateltavalle vapauden valita itselleen haastattelupaikan,
jossa itselld on helpoin ja mukavin olla. Toisaalta taas etdyhteydet ovat monelle vield vieras asia,
joten se saattaa luoda yliméaéaraistd jannitysti ja epavarmuutta. Haastattelut menivat kaikki teknisesti

hyvin ja saimme luotua positiivista, avointa vuorovaikutusta haastateltavien kanssa.

Haastattelun alussa kerrattiin haastattelun tarkoitus, kerrottiin haastattelun nauhoittamisesta ja
tutkimuksen luottamuksellisuudesta. Haastattelun alussa kysyttiin taustatietoina nykyinen
tyOpaikka, tiimin rakenne, valmistumisvuosi ja tydkokemusvuodet varhaiskasvatuksesta.

Haastateltaessa, kerrottiin aina kyseinen teema, johon tulevat kysymykset liittyy, jotta tilanne olisi
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mahdollisimman selked myds haastateltavan ndkokulmasta. Haastattelut etenivit teemahaastattelun
rungon mukaisesti ja koska kyseessé oli puolistrukturoitu haastattelu, oli vastauksissa
kerroksellisuutta ja kertomuksellisuutta. Tutkijoina huolehdimme, etti kaikki teemat tulivat

kattavasti kdsiteltyd. Tutkimuksen liitteend (Liite 1) on haastattelun teema-alueet.
6.3 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdin yleensd melko pieneen maarddn tapauksia ja niita
tapauksia pyritdédn siten analysoimaan mahdollisimman kattavasti. Aineistoa ei arvoteta sen
suuruuden perusteella, vaan laadun ja késitteellistimisen kattavuudella. (Eskola & Suoranta 1998,
14-15.) Tamén tutkimuksen osallistujat onkin valittu harkinnanvaraisella otannalla, jotta saataisiin

vastauksia tutkimuskysymyksiin.

Tutkimuksen 1dht6kohtana oli haastatella varhaiskasvatuksen opettajia, jotka tyoskentelevét
paiviakodin lapsiryhmissd moniammatillisessa tiimissd. Tutkimuksessa haastateltiin kahdeksaa

varhaiskasvatuksen opettajaa ja haastattelut toteutettiin tammi-helmikuun 2021 aikana.

Haastateltavat olivat valmistuneet opettajankoulutuslaitokselta 2017-2018 vélisena aikana ja olivat
1dltdén 27-42-vuotiaita. Haastateltavissa oli yksi mies ja seitsemén naista. Tydvuosia
varhaiskasvatuksessa heilld oli kuitenkin takanapéin vaihtelevasti, silld esimerkiksi yksi
haastateltavista oli toiminut varhaiskasvatuksen opettajana sosionomin patevyydelld ennen
yliopistokoulutusta. Haastateltavat tydskentelevit pdiviakodeissa Varsinais-Suomen ja Satakunnan

alueilla ja tutkimukseen osallistui haastateltavia yhteensd kuudesta eri paiviakodista.



Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot.
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Haastateltava Ika ja Koulutus Tydkokemus Tiimi
sukupuoli
VO1 32 v. Nainen Varhaiskasvatuksen Kolme vuotta Opettaja + kaksi
kandidaatti 2018 varhaiskasvatuksen lastenhoitajaa
opettajana
VO2 35 v. Nainen Varhaiskasvatuksen Kolme vuotta Kaksi opettajaa +
kandidaatti 2018 varhaiskasvatuksen kaksi lastenhoitajaa
opettajana
VO3 31 v. Nainen Varhaiskasvatuksen Kaksi vuotta Opettaja + kaksi
kandidaatti 2019 varhaiskasvatuksen lastenhoitajaa
opettajana, kolme vuotta
varhaiskasvatuksen
lastenhoitajana
VO4 31 v. Mies Varhaiskasvatuksen [Yksi vuosi varhaiskasvatuksen| Kaksi opettajaa +
kandidaatti 2018 opettajana lastenhoitaja
VO5 42 v. Nainen Sosionomi 2001 ja 20 vuotta varhaiskasvatuksen | Kaksi opettajaa +
Varhaiskasvatuksen opettajana kaksi lastenhoitajaa
kandidaatti 2017
VOG6 29 v. Nainen Varhaiskasvatuksen Kaksi vuotta Kaksi opettajaa +
kandidaatti 2018 varhaiskasvatuksen lastenhoitaja
opettajana
VvO7 26 v. Nainen Lastenhoitaja 2013  |1,5 vuotta varhaiskasvatuksen| Yksi opettaja +
Varhaiskasvatuksen lastenhoitajana, 1 vuosi  |kaksi lastenhoitajaa
kandidaatti 2018 varhaiskasvatuksen
opettajana
VO8 37 v. Nainen Varhaiskasvatuksen Viisi vuotta Yksi opettaja +
kandidaatti 2016 varhaiskasvatuksen kaksi lastenhoitajaa
opettajana + ryhmaavustaja

6.4 Aineiston analyysi

Laadullista aineistoa analysoitaessa, aineiston tarkoitus on selkeyttdd ja tuottaa uutta tietoa

tutkittavasta asiasta. Selkeyttdmisen lisdksi aineiston analyysilla tiivistetddn aineistoa seké lisdtddn

sen informaatioarvoa. (Eskola & Suoranta 1998, 100.) Tutkimuksen ydin muodostuu aineiston

analyysista, tulkinnasta ja pohdinnasta. Parhaassa tilanteessa tutkija saa analysointivaiheessa

vastauksia asettamiinsa tutkimusongelmiin, mutta huomionarvoista on se, ettd aina néin ei
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kuitenkaan kdy. Talloin tutkija voi huomata jélkikdteen, miten tutkimusongelmat oikeasti olisi

pitinyt asettaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 221.)

Tutkielman teossa tutkija kohtaa ja joutuu tekemién erilaisia valintoja, jotka vaikuttavat
tutkimuksen syntyyn. Osa ndistd valinnoista tehdddn ennen aineiston keruuta ja osa liittyy siihen,
kuinka tutkimuksen aineistoa késitelldén eli analysoidaan. Tutkijan tulee selvittia itselleen, miksi
hin kerdd aineistoa. Onko aineiston kerddmisen tarkoituksena hypoteesien testaaminen vai kenties
hypoteesien keksiminen? Tulee siis selvittdd tutkijan suhde teoriaan. Tutkijan suhde teoriaan
madrittdd puhutaanko esimerkiksi aineistoldhtdisestd, teoriasidonnaisesta vai teoriaohjaavasta

tutkimuksesta. (Aaltola & Valli 2010, 182.)

Eskolankin (1997, 113) mukaan tutkijan suhde teoriaan méérittdd, millainen analyysitapa valitaan.
Aineistoldhtdisessd analyysitavassa tutkija tutkii aineistoaan ja rakentaa aineiston pohjalta teorian.
Kéytannossad puhdasta aineistoldhtdisyytta ei ole olemassa, sillé tutkija konstruoi aineistoa aina
omista ldhtokohdistaan kdsin. Toinen vaihtoehto on analysoida aineisto teoriasidonnaisella
analyysitavalla, jossa tutkija on muodostanut teorian ja analysointivaiheessa tuloksia tarkastellaan
teorian valossa (Eskola & Suoranta 1997, 111). Kolmas Eskolan (1997, 176) esittdma laadullisen
tutkimuksen analysointitapa on vuoropuhelu teorian ja empirian vililld. Téllaisessa teoriaohjaavassa
aineiston analyysissa voidaan syntyneestd aineistosta nostaa esiin jokin tietty havainto

keskustelemaan teorian rinnalle. Tdméan voidaan sanoa olevan teorian ja aineiston vuoropuhelua.

Péaidperiaatteena toimii ajatus siitd, ettd tutkija valitsee sellaisen analyysitavan, joka todennidkdisesti
tuo vastauksen tutkimusongelmaan kaikista parhaiten (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 224).
Téssé tutkimuksessa aineistomme analysoidaan sisdllonanalyysilld, joka on laadullisen aineiston
perusanalyysimenetelma. Sisdllonanalyysillad saadaan tutkitusta ilmidstd kuvaus tiivistetyssi ja
yleisessd muodossa. Sisdllonanalyysin tavoitteena on saada aineisto jarjesteltyd, jotta johtopaitosten
tekeminen olisi mahdollista. Tutkijan tuleekin pitd4 mielessa, ettd pelkkd aineiston esittely ei ole
yhti kuin tutkimuksen tulokset. Tutkimuksen kannalta merkityksellisintd on aineiston perusteella

tehdyt johtopéétokset. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 87.)
Teoriaohjaava sisallonanalyysi

Tassd tutkimuksessa olemme pohtineet suhdetta tydmme teoriaan ja sitd, mitd aineistoltamme
haluamme. Koska toimintaamme ei ohjaa ennalta asetettu hypoteesi, on aineistomme tarkoitus antaa
ajattelemisen aihetta ja 10ytdd uusia ndkokulmia. Ndiden tekemiemme valintojen valossa

tutkimuksen tulokset analysoidaan teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla.
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Tassd tutkimuksessa toteutetaan sisdllonanalyysia ja vield tarkemmin kuvailtuna, kyse on
teoriaohjaavasta aineiston analyysisti. Aineistosta nostetaan esiin tutkimuskysymysten kannalta
oleellisimmat asiat. Koska kyse on teoriaohjaavasta analyysista, aineiston analyysivaiheessa
muodostetaan ylidluokat olemassa olevasta teoriasta. Siten tutkimuksen teoriaosuus toimii
analyysivaiheen ldhtokohtana. Tarkoituksena ei ole testata teoriaa (niin kuin teorialdhtdisessa
tutkimuksessa olisi), vaan antaa aineiston nostaa esiin uutta ajateltavaa ja uudenlaisia tulkintoja
teoreettisesta viitekehysestd kdsin. Aluksi aineistoa analysoidaan aineistoldahtoisesti, mutta
analyysin edetessd, otetaan tarkastelun avuksi teoreettinen viitekehys. Aineistoa analysoitaessa, sitd

pelkistetdan, ryhmitelldén ja vastauksia luokitellaan. (Tuomi & Sarajéarvi 2012, 96-112.)

Kuviossa 1 kuvataan tutkimusaineiston analyysin eteneminen vaiheittain, jota myods meidin

tutkimuksemme analyysivaihe mukailee.

Haastattelujen kuunteleminen ja auki kirjoitus

¥

Haastattelujen lukeminen ja siséltoon perehtyminen

P

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen

=

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

o

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista

=

Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely/yhdistely ja alaluokkien muodostaminen

=

Alaluokkien yhdistdminen ja niistd yléluokkien muodostaminen

¥

Ylaluokkien yhdistdminen péaéluokiksi ja kokoavan kasitteen muodostaminen

Kuvio 1. Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin eteneminen mukaillen (Tuomi & Sarajérvi 2018, 123.)
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Aineiston analysoinnissa voidaan katsoa olevan kolme vaihetta: 1) aineiston redusointi eli
pelkistdminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten késitteiden
luominen. Ennen kuin analyysin voi aloittaa, tulee tutkijan maarittdd analyysiyksikko. (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 122.) Aineiston kerddmisen jilkeen litteroimme haastattelut kokonaisuudessaan.
Hirsjédrvi, Remes & Sajavaaran (1997, 222) mukaan litteroinnille ei ole annettu ohjetta siitd, milld
tarkkuudella litterointi tulee suorittaa. Tarked4 on tiedostaa, mink&laisesta analyysista omassa
tutkimuksessa on kyse. Mikli aineiston analyysissa aiottaisiin kdyttda tietokoneella tehtavaa
analysointiohjelmaa, asettaisi se omanlaisensa vaatimukset litteroinnille. Litterointivaiheessa
koodasimme haastateltavat (H1, H2 jne.). Kun olimme kirjoittaneet haastattelut auki, oli vuorossa

aineiston redusointi ja klusterointi.

Etenimme siten, ettd aineistosta etsittiin erikseen jokaiselle tutkimuskysymykselle oleellisia asioita.
Koska tutkimuskysymyksii oli kolme, tehtiin kolme erillistd aineiston analyysia. Aineistoa luettiin
lapi monta kertaa ja sieltd poimittiin analyysiyksikkond kéytettyjd ajatuskokonaisuuksia, joiden
ilmaisut sopivat tutkimuskysymyksissa selvitettdviin asioihin. Ajatuskokonaisuudet kirjattiin
taulukkoon, jonka jdlkeen niisté tiivistettiin pelkistetty ilmaisu. Tiivistetystd ilmauksesta
muodostettiin alakategoriat. Téssd vaiheessa olimme tyytyvaiisid siitd, ettd aineiston alakategorioissa
toistuu pitkélti samoja asioita, kuin tutkimuksemme teoriaosuudessa on kasitelty. Tdmén vuoksi
teoriasta 1dht6isin olevien yldkategorioiden muodostaminen oli suhteellisen helppoa. Yldkategoriat
liitettiin kolmeen eri padkategoriaan, jotka muodostettiin suoraan kolmesta
tutkimuskysymyksestdmme. Tuloksia tullaan tarkastelemaan padkategorioittain. Tutkimuksen

liitteend (Liite 2) on esitetty aineiston kategorisoinnin periaatteet.

Tutkimuksemme analysointivaiheesta on koottu esimerkkeji taulukkoon 2. Taulukosta saa selville,
kuinka alkuperiisilmaisusta tehdédén tiivistetty ilmaisu, siitd muodostetaan alakategoria, jonka

jédlkeen johdetaan teoriaosuudesta muutama kokoava ylidkategoria.



Taulukko 2. Esimerkki aineiston analyysista.

Alkuperaisilmaisu

Pelkistetty ilmaisu

Alakategoria

Ylakategoria

“vastaa siita tiimissa
tapahtuvasta ja toteutuvasta
pedagogiikasta” H1

Varhaiskasvatuksen
opettaja tiimin
pedagogiikasta
vastuussa

pedagoginen
vastuu

Varhaiskasvatuksen
opettajan tyénkuva

“Ajattelen, etta jokainen
vakaope tietylla tavalla on
pedagoginen johtaja

Varhaiskasvatuksen
opettaja oman itsensa ja
tiiminsa pedagoginen

Tiimin ja oman
itsensa
pedagoginen

Pedagoginen
johtajuus

suhteessa itseensa ja siihen | johtaja johtajuus

tiimiin.”"H4

“jaat sen sun oman Oman tietotaidon Tiedon Pedagoginen

tietotaidon niille muille...” jakaminen tiimilaisille jakaminen johtajuus
tiimille

“...Ja edellytat niilta sita Oman tiimin toiminnan Pedagoginen

toimimist...my0s et he johtamista Toiminnan johtajuus

vahan niinku pohtii ja johtaminen

reflektoi sitd.” H1

“Mulla on se paavastuu
pedagogiikasta et se on tosi
tarkee.”"H3

Varhaiskasvatuksen
opettaja vastuussa tiimin
pedagogiikasta

pedagoginen
vastuu

Varhaiskasvatuksen
opettajan tyénkuva
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7 Tulokset

Pro gradu- tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien ndkemyksid
pedagogisesta johtajuudesta ja kuinka se vaikuttaa heiddn ammatti-identiteettiinsi. Tassa
kappaleessa tarkastellaan tutkimuksesta muodostettuja tuloksia. Téssd tutkimuksessa on kolme
tutkimuskysymysté ja tutkimustulokset on jaettu kolmeen osaan ndiden tutkimuskysymysten
mukaisesti. Tulososion kolme péédotsikkoa (paddkategoriat) on siis muodostettu tutkimuskysymyksia
mukaillen ja alaotsikot on muodostettu aineiston analyysivaiheessa syntyneistd ylédkategorioista.
Koska aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla otteella, on ylidkategoriat muodostettu tutkimuksen
teoriaosuudessa ilmenevistd, tutkimuksen kannalta tirkeistd, késitteistd. Teoriaohjaavuus nékyy
tulosten tarkastelussa siten, ettd aineistoa tarkastellaan teoreettisesta viitekehyksestd kdsin,

kuitenkin niin, ettd aineiston ja teorian vilille syntyy vuoropuhelua.
7.1 Varhaiskasvatuksen opettaja tiimin pedagogisena johtajana

Tassd kappaleessa tarkastellaan tuloksia ensimmaisen tutkimuskysymyksen valossa, jossa haluttiin
tietdd: miten varhaiskasvatuksen opettajat nikevit tiimin pedagogisena johtajana toimimisen.
Tamin ensimmadisen padkategorian osalta jaettiin vastauksissa esiin tulleet asiat kahteen
ylakategoriaan: varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva seki pedagoginen johtajuus. Nama kaksi
ylakategoriaa linkittyvét vahvasti toisiinsa, mutta pedagogisessa johtajuudessa tarkastellaan

enemmaén varhaiskasvatuksen opettajien tyotd suhteessa muihin tyontekijéihin, tiimiin.

Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva

Kaikki haastateltavat ovat opiskelleet tutkinnon uusimman valtakunnallisen
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) voimassaoloaikana, mikd nékyy siini, ettd
jokainen haastateltava tiedosti ja toi esiin ainakin jollain tasolla opettajan vastuun. Haastateltavat
ilmaisivat useasti sanaa “vastuu”, joka selkedsti mielletddn opettajuuteen kuuluvana asiana ja se

konkretisoitui heidédn puheissaan eri tavoin.

H1: vastaa siitd tiimissd tapahtuvasta ja toteutuvasta pedagogiikasta.

H2: Varhaiskasvatuksen opettaja vastaa suunnittelusta ja vastuussa pedagogiikan
rakentamisesta.

H3: Ehka se et on niinku vetovastuussa siitd suunnittelusta ja toiminta puolesta ja on se
vastuujohtaja siind ryhmaéssa.

H3: Mulla on se pddvastuu pedagogiikasta et se on tosi tirkee.
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HS5: Konkreettisesti se ndkyy siind toiminnan suunnittelussa, 66 no toteutuksessakin...

HS8: Kylhén se pddvastuu on mulla mut varsinki nyt meil on tosi hyva tiimi jossa kyl
toimii niinku se vuoropuhelu ja keskustelu ja tottakai niinku otetaan koko tiimin ideoita
huomioon...

Etenkin vastuu pedagogiikasta, toiminnan suunnittelusta ja toteutumisesta nousi vahvasti esiin
kaikilla haastateltavilla. Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittdmisohjelmassa 2021-2030 (2021,
82) varhaiskasvatuksen opettajan eriytyneeseen osaamiseen luetellaan toiminnan suunnittelun ja
toteutumisen liséksi arviointi ja kehittdminen. Vain yksi haastateltava toi esiin arvioinnin

nakokulmaa.

H7: Mut péaédvastuu on itelld. Toteutumisesta vastaa tietysti kaikki kun pienryhmittiin
me toimitaan ja sitte arviointi jad mulle.

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisiin valmiuksiin kuuluu varhaiskasvatuksen osaaminen,
jolla tarkoitetaan mm. tietoa lapsen kehityksestd, oppimisesta ja hyvinvoinnista seka tietimysta
varhaiskasvatusta ohjaavista asiakirjoista ja ndiden tietoista hyodyntdmistd omassa

tyOssddn. Vastauksissa nousi esiin varhaiskasvatuksen osaamisen ja Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden hallinnan lisdksi oman toiminnan perustelu, jonka voidaan ajatella liittyvédn hyvain

substanssin hallintaan ja oman tyon reflektointiin.

H1: valmiudet perustella sitd miks tehdddn néin.
HI: ...itselld se taito ja fokus siind et kiinnittdd semmosiin oleellisuuksiin huomiota.

HS5: Opettajan tehtdvdna on ehké olla siin sillai.. ettd opettaja pitdd huolen et kaikki tulee
niinku kdytyy, kaikki tarvittava l4pi. Niinku vasun osa-alueet...

Varhaiskasvatus on vahvasti tiimitytd ja varhaiskasvatuksen opettajien tyonkuvaan kuuluu
olennaisesti tiimijohtajana toimiminen. Yksi haastateltavista toi esiin tiimin toimivuuden sen
kannalta, miten hén varhaiskasvatuksen opettajana antaa my06s muille tiimil&isille vastuuta, jos he

niin haluavat.

HI: Jos haluu et tiimi on toimiva ja jollain kova halu tehdd enemmiénkin kuin mité
sithen omaan toimenkuvaan kuuluis, ni sitten opettajana sen mahdollistaminen toiselle
on myo0s tarkeda.

Toinen haastateltava korosti tiimin yhteistd keskustelua pedagogisen toiminnan suunnittelussa.
Avoimuus tiimin jdsenten keskustelussa ja yhteisten arvojen kartoittaminen oli haastateltavalle

tarkedd ja madaritti hdnelle tiimin johtamiseen liittyvia toimivuutta.
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HS: ...ettd ne arvot ja ldhtokohdat ois saman suuntaset ja et miten se lapsi kohdataan ni
siitd 1dhdetdédn ja muuta ja sit tietenki se avoimuus siind tiimissé et vaikka ois néit
erilaisii ndkemyksiin ni niit sit pystyis avaamaan ja keskustelemaan.

Varhaiskasvatusyksikoisté riippuen saattaa varhaiskasvatuksen opettajilla olla erilaisia
vastuutehtdvid. Yksi haastateltava kertoi tiimivastaavana toimimisesta, joka sisdlsi lapsen

varhaiskasvatussuunnitelmien toteutumisesta vastaamisen.

H6: ...mut nimettiin viime kevdin varmaan joksikin tiimivastaavaks mut se koski
lahinna vasujen pitdmisii et tota yhden opettajan tehtidvé oli varmistaa et kaikki vasut
tulee pidettyy.

Pedagoginen johtajuus
Haastateltavat madrittiviat pedagogista johtajuutta monin eri tavoin.

H4: Ajattelen, ettd jokainen vakaope tietylld tavalla on pedagoginen johtaja suhteessa
itseensd ja sithen tiimiin.

HS: ...mutta mi nédén et opettaja on vastuussa siitd mitd meijan ryhmassa tapahtuu
niinku joka hetki ja se et kaikki toiminta on niinku perusteltu sen pedagogiikan kautta.

Yksi haastateltavista toi vastauksissaan toistuvasti esille opettajan esimerkin tarkeyttd ja kertoi
pedagogisen johtajuuden olevan paljon my®os sitéd, kuinka opettaja tekee oman tyonsé. Talloin hdn

tuo nédkyvéksi sitd tapaa, jolla toivoo tiimildistensé tyoskentelevén lapsiryhmaéssa.

HS: onhan silld omalla pedagogisella johtajuudella merkitys siind omassa tiimissa
mydski tavallaan ylipddtdén et miten sé teet sen tyos. Ni kylldhdn se ndkkyy sitte siind
koko tydyhteisdssa

...koitan silld omalla tekemiselld ja esimerkilld enemmén sitte ehka tuoda sité sitte et
just sitd keskustelua.

Vastauksissa pedagoginen johtajuus koettiin oman osaamisen jakamisena tiimille, toiminnan ja
pedagogisen keskustelun ohjaamisena, koko ryhmin toiminnan kehittdmisena ja tiimildisten
erityisosaamisten hyodyntdmisend ja pedagogiikan valvomisena, jotta laadukas varhaiskasvatus voi
toteutua. Parhaimmillaan pedagogisen johtajuuden voidaankin katsoa olevan eri toimijoille jaettua
vastuuta laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumisesta (Fonsén 2014, 35).

H1: Jaat sen sun oman tietotaidon niille muille ja edellytat niilta sité toimimist...myo6s et he vahan
niinku pohtii ja reflektoi sita.

H1: ...ma oon se puheenjohtaja semmosis tilanteis esim. tiimipalavereis tai yhteisis
suunnitteluilloissa kun kaydaan lapi meidan tiimin asioita.

H1: Ohjaa sita ty6td missa me maaritelldan meidan tiimin arvoja ja sita toiminnan struktuuria ja
niitd raameja mitd me tehdaan.
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H6: Mut kyl ma koen et se on myoés opettajilla ketkd siel ryhmas on et niinku taytyy I0ytyy sita
pedagogista johtajuutta ja silloin se on sit vastuutehtava jos pitda ohjat ja kehittaa et muita et
tekee sita ty6ta niinku tietyl tavalla ja sen ryhman niinkun tarpeitten mukaan...

HG6: ...sit pitda osata myds hyddyntaa sen ryhman kaikkien tydntekijoiden erityisosaamisiiki. ..
H6: ...ja sit valvoo sitd et se laadukas varhaiskasvatus toteutuu.

Muutaman haastatellun vastauksissa pedagoginen johtajuus nédyttiytyi ainoastaan suhteessa
suunniteltuun toimintaan eika tiimin kokonaisvaltaista pedagogista johtamista 16ytynyt vastauksista.
Heikka (2014, 35) kuvailee pedagogista johtajuutta varhaiskasvatuksen kontekstissa vastuuksi
jaetuista yhteisistéd arvoista, toimintatavoista ja pienten lasten opetuksesta. Pedagoginen johtajuus

ulottuukin toiminnan suunnittelua syvemmidlle.

H3: ...Et ma oon vastuussa siitid rungosta.

H7: Joo kyl sitd ite pyrkii siitd vastaamaan (pedagogiikasta). Toki, pyrin sithen etti teen

jonku alustavan suunnitelman ja haluun ottaa sit niinku tiimijésenten kaikki ideat ja

lisdta siihen.
Yksi haastateltavista kertoi, ettd kokee pedagogisen johtajuuden koko ajan ldsndolevaksi, mutta
tyOpdivin aikana on asteittaisia vaihteluita siind, kuinka voimakkaasti itsensi kokee pedagogisena
johtajana. Voidaan pohtia, koetaanko pedagoginen johtajuus kuitenkin hieman irralliseksi
ominaisuudeksi, mikéli sitd ei koeta koko aikaa yhtd voimakkaana ja kieliik6 tim& mahdollisesti

heikosti muodostuneesta ammatti-identiteetista?

H2: Pedagoginen johtajuus tapahtuu koko tyopdivin aikana, mutta tyopdivan sisélld on
asteittaisia vaihteluita.

Haastateltavat toivat haastattelun eri vaiheissa esille opettajina toteuttamaansa pedagogista

johtajuutta ja toisaalta paivikodin johtajien roolia pedagogisina johtajina.
7.2 Tiimin pedagoginen johtajuus ja ammatti-identiteetti

Seuraavaksi tarkastellaan aineistosta nousseita havaintoja toisen tutkimuskysymyksen kautta.
Toisessa tutkimuskysymyksessé haluttiin tietdd: vaikuttaako pedagogiikan painottaminen
varhaiskasvatuksen opettajan ty0ssd ammatti-identiteettiin. Aineistoa analysoitaessa huomattiin,
ettd haastateltavien vastauksissa kisitteet tiimin pedagoginen johtajuus ja ammatti-identiteetti
vaikuttivat kumpikin toinen toisiinsa. Ndma edelld mainitut késitteet toimivat erillisind

yldkategorioina, mutta nivoutuvat kuitenkin vahvasti yhteen.

Pedagogiseen johtajuuteen vaikuttavia tekijoita
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Haastateltavien vastauksissa vahvan ammatti-identiteetin koettiin voimistavan pedagogisena
johtajana toimimista. Yksi haastateltavista koki ammatti-identiteetin vahvistavan omaa mina
pystyvyyttd, jonka ansiosta toimijuus omassa tydssé kasvaa ja edesauttaa omaksumaan pedagogista
johtajuutta itselleen. Tdimé kokemus on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa, jossa ammatti-
identiteetin on ndhty vaikuttavan mm. tyotyytyvéisyyteen ja mind-pystyvyyden kokemiseen

(Melasalmi 2018, 40).

H2: ...Ja vahvistan mindpystyvyyden tunnetta ammatti-identiteetin lavitse. Toimijuuteni
tyOpaikalla kasvaa samaistuen minkékuvaan, pedagogiseen identiteettiin ja tima toimii
voimaannuttavana ja positiivisena tyokaluna ja kokemuksena.

H2: ... Jos ammatti-identiteetti on vahva ja kokee itsensd voimakkaasti pedag.
johtajaksi, niin ty0ssd menestyminen parempaa.

HS: et sé uskot sun omaan ty6hds, sul on se sun opettajuus ja si néét ittes opettajana ni
sillon on helpompi mun mielestd omaksuu sité tiimijohtajuutta itelleen et kun oot varma
asiastasi ja osaamisestasi.

Pedagogiseen johtajuuteen voi vaikuttaa myds tyonkuvien selkeys, kuten yksi haastatelluista
kuvaili:

H3: Ehka se et ymmaértdéd selkeemmin et se pedagogiikka on must 1dhtodisin. Opettajan
rooli selkedmpi, et ei olla kaikki lastenhoitajia.

Varhaiskasvatuksessa on tehty ja tehddidn edelleen tyotéd tehtdvankuvien selkeyttimiseksi ja
kaikkien eri koulutusalojen tuottamien osaamisten hyodyntdmiseksi. Varhaiskasvatuslaki,
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sekd esimerkiksi varhaiskasvatuksen koulutusten
kehittdmisohjelma 2021-2030 ovat kaikki asiakirjoja/julkaisuja, jotka luovat nykyhetken ja

tulevaisuuden kuvaa varhaiskasvatuksen tehtdvankuvista.
Ammatti-identiteettiin vaikuttavia tekijoita

Moni haastateltava koki pedagogiikan painottamisen vaikuttavan merkittdvasti omaan ammatti-

identiteettiin.

HS8: Kokemukseni ja ndkemykseni pedagogisesta johtamisesta ja tiimin johtamisesta
ovat selkedt. Tieddn oman roolini ja paikkani ja voin sanoa ammatti-identiteettini olevan
selked ja ehed.

H4: Koen (pedagogiikan painottamisen vaikuttavan omaan ammatti-identiteettiin). Se
on kaiken toimintani ldpéiseva asia ja se vaikuttaa tosi vahvasti sithen omaan ammatti-
identiteettiin.
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Hé6: 06, juu koen(pedagogiikan painottamisen vaikuttavan ammatti-identiteettiin) ja
must siit tulee sellanen mielikuva et jokainen tyontekija on tirkee ja jokaisel on oma
vastuualue.

H6: Se (titmin pedagoginen johtajuus) vaikuttaa just ammatti-identiteettiin paljonki et
mul on sellanen vastuutehtéva ja tota siit tdytyy pitdéd huolta et méd oon sen vastuu
arvonen siin.

H2: Jos ei ole instrumentteja olla pedagoginen johtaja, niin se vaikuttaa omaan ammatti-
identiteettiin ja mindkuvaan...
Haastateltavat kokivat ammatti-identiteettiin vaikuttavan koulutuksen,

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ja opettajille asetetut vaatimukset

H5: No kyl mun mielestd ammatti-identiteettiin vaikuttaa vahvasti tdd meijan koulutus
ettd jotenki sen koulutuksen aikana kuitenki kasvaa siithen opettajuuteen.

HS: Sit vaikuttaa, nyt ku on tehny tdté, ni tietenki uus vasu ja sieltd ne opettajille
asetetut vaatimukset. ..

Yksi haastateltavista koki pedagogiikan painottamisen ja sen vaikutuksen ammatti-identiteettiin
negatiivisena asiana. Haastateltava kertoi oman pedagogisen johtajuutensa hakevan vield muotoaan

ja ndin ollen hdnen ammatillinen identiteettinsi ei ole vield rakentunut.

H7: toki méd haluaisin kokee sen niin et se ei vaikuta omaan ammatti-identiteettiin ma
mietin tdtd asiaa hiukan niin et mé en haluais et tdil tydyhteisos pidettdis opettajii niinku
mitenkddn korkeempana ku lastenhoitajii. M4 haluaisin ettd me kaikki oltais samalla
viivalla. Ei meit opettajii tarttis kunnioittaa yhtdén sen enempédd ko lastenhoitajiakaa.
Mut kylldhan se niinku... et kyl ma oon niinku ylpee siit omast pedagogiikan vastuusta
mitd ma saan..

H7: Sanotaan, mi tykkéén siit roolista ja ma haluan menna sitd kohden mutta siin on
viel vihan kehitettdvid, sanotaan niin et niinku ma haluaisin niinku.. ma viitan et sit
niinko kun sitd kokemust saa lisdé ni sit se oma pedagoginen johtajuuski sitte totanoinni
kehittyy.

Toinen haastateltavista ei kokenut pedagogiikkaa kovin merkittdvani osana omaa ammatti-
identiteettid ja kuten edellisessdkin vastauksessa, korostui tissd vastauksessa koko tiimin samalla

viivalla oleminen.

HS8: Onhan se opettajuus niinku tavallaan on osa ammatti-identiteettid et pedagogiikka
liittyy sithen vahvasti mut ei se tota nyt mun mielestd semmonen yks ainut tai isoin ehka
00...



HS: No nii, kylld mé nyt jollain tasolla nden mut silti mé koen sen et ei se asetelma 0o
mitenkddn semmonen kauheen ettd toinen nyt on lastenhoitaja ja toinen on opettaja et
vaikka ois lastenhoitajakin ni hdnelld voi olla todella hyvid pedagogisia ndkemyksii ja
toki hénki osallistuu sithen pedagogiikkaan et jotenki mé vaikka tés titd opettajuutta on
viime aikoina tuotu esille.

Yksilon oman ammatillisen identiteetin tunnistaminen olisi kuitenkin tarkedd yksilon omiin
ammatillisiin tekoihin, valintoihin ja paétoksiin vaikuttavana keskeisend lahtokohtana, kuten

Melasalmikin (2018, 88) esittda.

Lopuksi vield yhden haastateltavan kokemus tydyhteisdssa tapahtuneesta vilikohtauksesta, joka
vaikutti haastateltavan ammatilliseen identiteettiin niin, ettd hdn ei endé halua tydskennelld

varhaiskasvatuksessa.

H2: Pedagoginen johtajuuteni koki kolauksen tydkaverin sanoista, tyOpari nosti itsensa
korkeammalle jalustalle pedagogisena johtajana koska hénellé oli aikaisempaa
kokemusta lasten kanssa toimimisesta. Vaikutti mun itsevarmuuteen ja siithen
identiteetin muodostumiseen. Mé koin epdrdintid, mulla oli haastavaa muodostaa
itsevarmuutta ja timmaoiset kokemukset, joita oli useita, vaikutti siithen ettd koin olevani
alisteisessa asemassa. Tama vaikutti ammatti-identiteetin muodostumiseen ja saattoi
vaikuttaa jopa niin ratkaisevasti, etten endé halua tehdd vakaopettajan toité.

Y114 oleva kokemus on esimerkki ammatillisesta identiteettikriisistd. Mahlakaarton (2010, 19)
mukaan olisi tdrkedd ndhdd oma ammatillinen itsensd joustavana ja jatkuvasti kehittyvéna,
itsearviointiin ja itsenséd arvostamiseen kykenevénd. Mikali yksilo ei ole vield omaksunut ndité
ammatillisen identiteetin tarkeita piirteitd, ajautuu hidn helpommin ammatillisen identiteetin

kriiseihin.
7.3 Pedagoginen johtajuus ja tyoyhteison tuki

Tassd viimeisessd kappaleessa tarkastelemme tuloksia kolmannen tutkimuskysymyksen kautta.
Kolmannessa tutkimuskysymyksessé haluttiin tietdd: miten tydyhteisdssd tuetaan
varhaiskasvatuksen opettajien pedagogista johtajuutta. Haluttiin selvittdd miten tiimin toiminta ja

pdividkodin johtajan tarjoama tuki vaikuttavat tiimin pedagogiseen johtamiseen
Tarkastelua tiimin tasolla

Haastateltavat toivat esiin tekijoitd, jotka tiimin puolesta edesauttavat pedagogisena johtajana
toimimista. N&itd tekijoitd olivat tiimin luottamus opettajan pedagogisiin taitoihin sekd luottamus
ylipdétdan koettiin tirkednd. Toimivaan vuorovaikutukseen vaikuttavia tekijoitéd lueteltiin useita,

mm. avoimuus, rehellisyys, positiivisuus ja sensitiivisyys. Taipaleen (2008, 52) mukaan hyvin
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johtajan arvovalta perustuukin juuri hidnen kykyynsa kohdata ja arvostaa alaisiaan. My0s

tyontekijéiden vélinen avoimuus ja riippuvuus rakentavat toimivaa pedagogista johtajuutta.

H1: No ainakin véhén sillee et lastenhoitajat jotenkin vdhin toistelee sitd et sdhdn nyt
tieddt tin ja miten td4 nyt sit pitdis tehdd... He aina sit jotenkin “mulla nyt olis tdllanen
ehdotus mut sdhén sen nyt tietty lopulta sit padtdt miten se tehdédén.

H3: Sellainen toimiva tiimi ja kun kaikki ymmértid sen mun aseman siind tiimissa...

H2: Tiimijohtamista helpottaisi avoimuus, rehellisyys ja luottamus tiimin henkiléiden
valilla. ..

H2: Tydkavereiden sensitiivisyys ja tuki tirkedd uran alkumetreilla.
H3: ...ja sellainen keskusteleva tiimi ja avoin ja positiivinen.

H4: ...mun tyOpari on ollut alalla varmaan pidempéén kuin miné, mut hin ei oo ollut
eskarissa 15 vuoteen...niin hdn on toivonutkin ettd ma otan sitd vastuuta enemman.

Myo6s kaikkien tiimildisten motivaatio, tiimin vilinen tehtdvénjako ja kunnioitus kaikkia
tyontekijoitd kohtaan vaikuttaa sithen, miten ryhmén opettaja pystyy pedagogisena johtajana

toimimaan.

H6: et ainaki tiimildisten motivaatio ja se et kuinka paljon on kiinnostunu tekeen sitd
tyOt ja milleen ne on ldsna siel toissé ja sit tietenki luottamus et kuin pal pystyy
luottamaan niihin niinku tiimikavereihin et hommat tulee hoidetuks jos ollaan sovittu
jotain.

H7: No edesauttaa.. no meil on ainakin mahtava tiimi, tottakai ku ollaan avoimii ni se
edesauttaa meijdn ihan kaikkee toimintaa, toisten kunnioitus ja se et tasapuolisesti
hoidettais hommia ni...esimerkiks kakkavaippahommia...

Fonsénin (2014, 153) tutkimustuloksista nousi tarve selkiyttdd johtajien toimenkuvia.Tiimissé, jossa
on kaksi opettajaa, voi pedagogisen johtajan rooli olla vaikeampaa maarittdd, mutta toisaalta
téllaisissa ryhmissd opettajat saavat toinen toisistaan tukea, joka taas auttaa pedagogisena johtajana

toimimista.

H1: Valil miettii kyl siti et jos olis yksin opettajana siind et se rooli on sillon vdahin
selkeempi, mut toisaalt se my0s sellainen tuki ja opettajat pitdd kylla yhta.

Haastateltavilla oli kokemusta myds haastavista tilanteista tiimissé, jotka vaikuttivat

varhaiskasvatuksen opettajan pedagogiseen johtajuuteen negatiivisesti.

H2: Tiimijohtajana toimimista esti puutteellisuus henkildiden vélisessd
vuorovaikutuksessa... my0s esim. lastenhoitajan kokeminen etté olisi alempi arvoisessa
asemassa vaikuttaa negatiivisesti koko tiimin toimintaan...



H4: Jos on tosi vahva tiimi, jossa on vaikka kaksi lastenhoitajaa jotka on vanhemman
pedagogiikan edustajia ja sitten tulee vastavalmistunut opettaja siihen, niin voi olla aika
hankalaa...
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Johtajan tarjoama tuki tiimin pedagogiseen johtamiseen

Haastateltavat kokivat melko kahtiajakoisesti yksikon johtajalta saatavan tuen tiimin pedagogiseen
johtamiseen. Osa haastateltavista koki saavansa hyvinkin tukea johtajalta ja tuen koettiin ilmenevén
opettajien tyon arvostamisena, keskustelevana ilmapiirini ja pedagogista johtajuutta tukevana
toimintakulttuurina. Toimintakulttuuri ja tydyhteisdssa vallitseva ilmapiiri vaikuttaakin opettajien
ammatti-identiteettiin merkitsevésti (Mahlakaarto 2010, 15) ja on siksi erittdin tirked osa

péiviakodin johtajan osoittamaa tukea tyontekijdilleen.

H1: ...ehka se et johtaja sanoo jossain talon yhteisis palavereis vaik vihédn niinku
muittenki kuullen...et miké rooli opettajil niis tiimeis on, et tiedoksenne kaikki.

H1: Et sekin on sitéd tavallaan semmoinen opettajien nostaminen ja opettajien
yhteisollisyyden tukeminen et jdrjestetddn opepalaverei...

HI: ...ja ei puhuta et on vaan varhaiskasvatuksen porukka, tai varhaiskasvattaja, vaan on
erikseen opettajia.

HI: ...jos talon toimintakulttuuri tai ilmapiiri on sellainen et “kun aina on tehty néin” tai
sellaine et “kaikki tekee kaikkee

H3: Kyl meijin talossa ainakin saa hyvin johtajalta tukea sit kun tarvii.

H6: No mé oon saanu aika hyvéa tukee et jos on esim. jotain mitd koen et en tieda tai
mihin mé tarviin apuu ni md kdyn hénelt kysyy ja saan apuu, mut aika paljon hén on
ilmassu et hédnel on tdys luotto niinku et ei hdn kauheest kysel et hin luottaa sithen et mé
laitan haltuun hommat.

Johtajan luomilla ja yllapitdmilld rakenteilla koettiin olevan suuri merkitys pedagogisen johtajuuden
tukemiseen. Fonsén & Soukainenkin (2020, 218) toteavat, ettd paivikodin johtajat ovat tietoisempia
niistd taloudellisista ja rakenteellisista tekijoistd, joilla on merkitystd myos pedagogiseen

johtamiseen.

H6: Pedatiimeis ollaan kdyty yhdes lépi et kerran viikos sit selvitellda tillassii(pedag.)
asioit.

HS5: Ajattelen et ehké tarkeimpédnd pedagogisen johtajuuden tukena on sellaset luodut
rakenteet eli se ldhtee sielt tydvuorosuunnittelusta. Johtaja suunnittelee tyovuorot siltd
kantilta et se laittaa ne tiimipalaverit sinne, tiimipalaverit on mun mielest yks than
tarkeimmist asioist, et se luo ryhmén pedagogiikka se péésee siel toteutumaan ja sitten
suunnitteluajat, SAK-ajat et ne on oikeesti sinne tyovuoroihin merkattu...

HS: ...hoitamaan kaikki ndd timmdset resurssit, sijaisresurssit ja muut semmoset todella
hyvin. Ja sit tota myoski se et keskustellaan asioista ja ollaa avoimia.



50

Osalla vastaajista oli toisenlaisia kokemuksia yksikon johtajan tasolla tapahtuvasta pedagogisen
johtajuuden tukemisesta, ja he kokivat jadneensé joko kokonaan ilman tukea tai tuen olleen hyvin
viahaistd. Yksi haastateltavista olisi kaivannut johtajalta kunnollista perehdytystd tyohon tydsuhteen
alussa, tietoa siitd mitd hineltid odotetaan ja vaaditaan. Fonsén puhuu viitostutkimuksessaan laaja-
alaisesta pedagogisesta johtamisesta, jolloin panostetaan henkildston osaamiseen ja yksikon
toimintakulttuurin kehittdmiseen (Fonsén 2014, 36). Tdmé vastaaja ei kuitenkaan saanut yksikon
johtajalta tukea osaamisen kehittdmiseen suorista avun pyynndistd huolimatta. Toinen

haastateltavista toivoisi johtajalta omaa vahvempaa pedagogista ndkemysta.

H2: En minkéénlaista (tukea johtajalta). Olen saanut vastauksen “sind olet varh. kasv.
opettaja ja sind olet vastuussa tastd pedagogiikasta”... vaikka uutena tyontekijané kysyin
neuvoa ja tukea...

H2: Olisin tovonut ymmarrysti, joustavuutta, tukea ja neuvoa. Ja perehdytysta, tietoa
siitd mitd vaaditaan ja odotetaan.

H4: En kauheesti mitddn (tukea johtajalta)...mi toivoisin mun esimiehelti sitd, ettd olisi
kartalla siitd, mitd ryhméssé tapahtuu ja jolla olisi oma kaésitys siitd pedagogiikasta.

H4: ... ja jos esimieheltd ei tule tukea sithen tehtdvain.

Yksi haastateltavista kertoi johtajan korostavan lisdkoulutuksien tiarkeyttd, mutta muuten hinen

mielestddn johtajan tuki on ollut vahaista.

H7: Siis jos mé nyt mietin ettd millast tukee mé saan... johtajalta.. ni...tdn

toimintakauden myo6ti jos mé vastaan ni aika heik.. tai siis niinku aika vdhén. Sit ku ma

saan sitd tukee ni se on ihan ammatillista. Kylhén hénelt tulee paljon niit et on niinku

lisdkoulutuksii et menkaa ndihin ja néihin, osallistukaa ja... mut joo nyt kun alkoi

oikeen miettii ni aika véhéan sitéd saa.
Lisédkoulutuksen tarjoaminen on kuitenkin tirkeda koska koulutuksen ja ty6eldmén rakenteet ja
tyOyhteisdjen toimintatavat nykyisellddn eivét tue riittdvasti varhaiskasvatuksen henkiloston
osaamisen jatkuvaa kehittymistd. Kaikilla tyontekijoilld ei ole mahdollisuutta osallistua
tdydennyskoulutukseen muun muassa sijaisjarjestelyjen vaikeuden tai kunnan
koulutusméarirahojen puutteellisuuden vuoksi. Tdmé on yhteydessa johtajan yllapitdmiin
rakenteisiin. Ammattilaisten yksilolliset valmiudet kietoutuvat yhteen koulutuksen, tyokokemuksen

ja tdydennyskoulutuksen kautta. Lisdksi ammatillisen osaamisen voidaan ndhda olevan yksi

tarkeimmistd tekijoistd, kun tarkastellaan varhaiskasvatuksen laatua. (Opetushallitus 2021, 71-72.)
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8 Pohdinta

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia ndkemyksia
varhaiskasvatuksen opettajilla on tiimin pedagogisesta johtamisesta. Vastauksissa korostui opettajan
vastuu. My0s Fonsén (2014, 100-101) kuvailee pedagogista johtajuutta vastuuna, joka ilmenee
monin eri merkityksin niin lapsiryhmén tasolla, kuin yksikonkin tasolla. Jokaisella vastaajalla oli
selked ndkemys Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden merkityksesti ty6td normin omaisesti
ohjaavana asiakirjana. Tamad liittyy mielestimme koulutustaustaan ja opintojen
suorittamisajankohtaan. Yliopiston opettajankoulutuslaitos on nimenomaan pedagoginen koulutus
ja vastaajat ovat kaikki kidyneet opintojaan vuonna 2018 julkaistun valtakunnallisen
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) aikana. Vastaajat yhdistivit
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden hallinnan oman toimintansa ja tydtapansa

perusteltavuuteen ja samalla esimerkkind toimimiseen.

Useampi vastaajista korosti pedagogisen vastuun yhteydessi toiminnan suunnittelua ja toteutusta.
Tamin voidaan ajatella liittyvén opettajilla olevaan sak-aikaan eli lapsiryhmin ulkopuolella
tehtavaan suunnitteluun, arviointiin ja kehittimiseen (Ranta, Tilli & Kettuméki 2019, 2). Tésta
huolimatta arviointi-osa-alue puuttui yhté lukuun ottamatta tutkimukseen osallistuneiden
vastauksista. Sak-ajan voidaan ndhda olevan tirked tyovéline tyoOstettiessa ja kehitettdessa
lapsiryhmén pedagogiikkaa. Useissa vastauksissa korostuikin juuri pedagogiikan méiirittely ja

merkittdvyys, johtajuuden jaddessd vihemmalle huomiolle.

Haastateltavat mielsivét ryhmén pedagogiikasta vastaamisen pedagogiseksi johtajuudeksi. Yksi
vastaaja kiteytti timén tarkoittavan pedagogista johtamista suhteessa omaan itseen ja toisaalta
tiimiin. Tiimiin pedagogiseen johtajuuteen liittyy kuitenkin vahvasti vuorovaikutuksellisuus, mikéli
tavoitellaan toimivaa jaettua pedagogista johtajuutta. Haastateltavat toivatkin usein esille tiimin
jasenten vilisen keskustelun pedagogisen johtamisen tapahtumapaikkana. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat korostivat oman tietotaidon jakamista ja tiimin pedagogisten raamien
rakentumista yhteisen pohdinnan ja reflektion dérella. Pedagoginen johtajuus ilmeni vastaajien
puheissa mm. puheenjohtajana toimimisena keskusteltaessa yhteisistd arvoista ja suuntaviivoista.
Tama onkin tirked huomio, silld varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen johtajuus kehittda
tiimien pedagogiikkaa seka toimii ikdin kuin pedagogiikan tiedon valittdjana (Heikka & Suhonen

2019, 5). Lisdksi vastauksissa tuli esille, ettd opettaja toimii vastuullisena ohjaajana ja
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suunnanndyttdjdnd sen suhteen, kuinka ty6té tulisi tehda kyetékseen vastaamaan ryhmén tarpeisiin

parhaalla mahdollisella tavalla.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta voidaan sanoa, ettd tulokset olivat osittain linjassa
aikaisempien tutkimusten kanssa. Vastaajien nikemykset tiimin pedagogisesta johtamisesta
noudatti Heikka & Suhosen (2019, 4-5) tutkimustuloksia, jossa pedagoginen johtajuus ilmeni tiimin
vilisend keskusteluna pedagogisista toimintatavoista, suunnitelmista sekd dokumentoinnista ja
toteutuksen jéarjestimisestd. Kun taas Fonsénin (2014, 100-101) sekd Fonsénin & Parrilan (2016,
40-41) kuvatessa pedagogista johtajuutta myds toiminnan arvioinnin ja kehittdmisen nikdkulmasta,
jai ndmi ndkokulmat vastaajien puheista uupumaan. Tdmén voidaan ajatella johtuvan siitd, ettd

arviointi on edelleen varhaiskasvatuksessa késite, jonka arvoa ei tdysin vield ymmarreta.

Toinen tutkimuskysymys keskittyi sithen, millainen vaikutus tiimin pedagogisella johtamisella on
varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-identiteettiin. Useat haastateltavista kokivat pedagogiikan
painottumisen tiarkednd. Erds haastatelluista kuvasi pedagogisen johtajuuden vaikutusta ammatti-
identiteettiin erityisesti hinelle opettajana kuuluvana. Vastaajalle herdsi mielikuva eri
ammattinimikkeissd toimivien omista vastuualueista. Pedagogista johtajuutta luonnehdittiin
vastuutehtivéksi ja pedagogiikkaa erityisesti kaiken vastaajan toiminnan lapaiseviksi. Pedagogiikka

korostui jédlleen hieman yli tutkimuskysymyksen johtajuusasettelun.

Yksi tutkimukseen osallistuneista koki pedagogisen johtajuuden vaikuttavuuden negatiivisena. Hin
arveli tuntemuksen liittyvén vasta kehittymédssa olevaan ammatti-identiteettiin. Vastauksista kévi
ilmi ajatus, jonka mukaan juuri kokemus kasvattaa pedagogista johtajuutta osana ammatti-
identiteettid. Tama ajatus tukee Mahlakaartonkin (2010, 17) ndkemysté, jonka mukaan uudessa
tyOpaikassa aloittaessa ammatti-identiteetti alkaa vasta muotoutua ja siithen vaikuttaa aiempi
tyokokemus. My0s toinen haastateltava halusi vastatessaan viltelld sen vaikuttavuutta

ylldpitddkseen ajatusta tiimin jdsenten samalla viivalla olemisesta.

Tamin toisen tutkimuskysymyksen kohdalla voidaan todeta, ettd vastaajista jokainen koki
varhaiskasvatuksen opettajan tiimin pedagogisen johtajuuden vaikuttavan jossain miirin omaan
ammatti-identiteettiin. Ammatti-identiteetti termi vaikutti kuitenkin olevan monelle vastaajalle
hieman vieras ja jdsentymédton, mikd nékyi my0s joidenkin vastaajien kehonkielessa
vaivaantuneisuutena. Ammatti-identiteetin késite ei kuitenkaan ole missddn nimesséa turha, vaan se
vaikuttaa jokaisen ammattilaisen tyon taustalla than joka péivd (Melasalmi 2018, 88). Yksi

vastaajista kuvaili meille tydssd tapahtunutta konfliktia, joka kriisiytti hdnen ammatillisen
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identiteettinsd. Kokemus on linjassa Moloneyn (2010, 184) tutkimuksen kanssa, jossa ammatti-

identiteetin muodostumiseen vaikuttaa tydyhteison hyvéksyntd ja arvostus.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé tarkasteltiin, miten tyoyhteisossd tuetaan varhaiskasvatuksen
opettajien pedagogista johtajuutta. Kysyttdessd haastateltavilta tukeen liittyvistd seikoista, nousi
vastauksissa esiin tarkastelua seké tiimin, ettd yksikon johtajan tasolla. Varhaiskasvatuksen

opettajilla oli kahdenlaisia kokemuksia tydyhteison tuesta, osa oli saanut tukea ja osa ei.

Tiimin tasolla ldhes jokainen vastaajista painotti toimivan vuorovaikutuksen tirkeytta ja erityisesti
avoimuutta sekd luottamusta. Tydyhteison koettiin tukevan opettajien pedagogista johtajuutta,
mikili vuorovaikutus tiimin vélilld oli toimivaa. Tdmé on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa,
jossa pedagoginen johtajuus ndhddin tyOyhteisossd tapahtuvana vuorovaikutuksena (Heikkinen,
Ahtiainen & Fonsén 2021, 6; Parrila & Fonsén 46; Ropo ym. 2016, 19; Taipale 2008, 52; Hujala &
Eskelinen 2013, 227). Myos luottamus varhaiskasvatuksen opettajan osaamista kohtaan koettiin
tarkednd. Erids vastaajista koki tiimildisten hyvin tydmotivaation omaa pedagogista johtajuutta
tukevana asiana. Vastaavasti tiimin pedagogista johtajuutta koettiin heikentdvén ongelmat tiimin

jasenten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Yksi vastaajista toi ilmi tiimildisten kesken vallitsevan pedagogisen ndkemyseron vaikuttavan
negatiivisesti tiimin pedagogiseen johtamiseen. Han kdytti sanoja ‘“vanhemman pedagogiikan
kannattaja”, jolla hdn todennékdoisesti viittaa aikaisempiin varhaiskasvatuksessa toteutettuihin
opetussuunnitelmaan ja lakiin. Tdmén tutkimuksen teoriaosassa onkin kerrottu niisté tekijoista,
jotka vield tdndkin pdivand vaikuttaa suomalaisessa varhaiskasvatuksessa, kuten aikaisempi vuoden
2005 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ja vuoden 1973 péivéhoitolaki. Ndiden asiakirjojen
sisdlt6jd on osittain havaittavissa timén péivén varhaiskasvatuksessa yhé edelleen ja se on yksi

tekijd, joka vaikuttaa varhaiskasvatuksen opettajuuteen monin eri tavoin.

Haastateltavien pohtiessa tuen mairéi ja tapoja, jota olivat kokeneet omilta esimiehiltdédn tai
yksikkonsé pdivakodinjohtajilta, nousi vastauksissa esille tietty kaksijakoisuus. Toisaalta johtajalta
toivottiin tukea ja koettiin tdrkedksi avun saatavilla olo. Toisaalta jokainen haastateltu opettaja
arvosti sitd, ettd sai tehdd omanlaisiaan pedagogisia ratkaisuja omassa ryhmaéssadn. Opettajat
toivoivat, ettd paivdkodinjohtajat luottaisivat heiddn osaamisensa oman tiiminsd pedagogisina

johtajina ja kunnioittaisivat heiddn pedagogisessa ty0ssdin tekemid valintoja ja toimintamenettelyja.

Péivdkodinjohtajan osoittaman arvostuksen ja saatavilla olon lisdksi, tdrkednd toteutuneena asiana

néhtiin pdivikodinjohtajan ylldpitdma toimintakulttuuri ja rakenteelliset seikat, kuten opettajien



54

palaverit, tyGvuorosuunnittelu ja sijaisjdrjestelyt. Kaksi vastaajista antoi paivikodinjohtajille
krititkkid siitd, etteivét olleet saaneet tarvittavaa tukea tyohonsd. Toinen heistd toivoisi omalta
esimieheltddn vahvempaa pedagogista ndkemysti ja parempaa tietoa siitd, millaista pedagogiikkaa
paiviakodissa toteutetaan. Toinen puolestaan koki, ettei ollut saanut johtajalta tarvittavaa

perehdytystéd tyohonsa. Lisdksi suoraan apua ja tukea pyytdessiin, johtaja tyrmédsi avunpyynnon.

Tdmén kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla voidaan pohtia sitd, miksi joiltain
varhaiskasvatuksen opettajilta jdi uupumaan tyOyhteison tuki. Vuorovaikutus on
varhaiskasvatuksessa niin isossa roolissa, ettd henkilokemioillakin on varmasti merkitysti. Liséksi
varhaiskasvatuksen menetelmait ja tyGtavat jattavét paljon lilkkumavaraa siithen, millaisella otteella

ammattilaiset varhaiskasvatusta toteuttavat. Nakemykset eivit aina kohtaa tydyhteisossa.

Péivikodinjohtajien tydnkuvat ovat my0dskin varsin moninaiset ja ajankdyton hallinta haastavaa.
Niin Hujala ja Eskelinen (2013, 229) kuin Fonsénkin (2014, 185) toteavat, pedagogista johtajuutta
estidvind tekijoind voidaan ajatella olevan kiire ja tyon sirpaleisuus ja tistd aiheutuva kuormitus.
Tamai pétee varmasti niin varhaiskasvatuksen opettajien, kuin pdivdkodinjohtajienkin pedagogiseen
johtajuuteen. Paivikodinjohtajien pedagogiseen johtamiseen ja varhaiskasvatuksen opettajien tiimin
pedagogisen johtajuuden tukemiseen tulee toivottavasti auttamaan uuden varhaiskasvatuslain myota
sdddetty pykald 31 § paivikodin johtajan kelpoisuudesta, jolloin pdivikodinjohtajien tulee olla

vahintdin kasvatustieteen maistereita (Varhaiskasvatuslaki 2018, 31 §).
8.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid valintoja. Valitsimme tutkimuksen
atheen oman koulutuksemme, mielenkiinnonkohteiden ja ajankohtaisuuden perusteella. Valitsimme
tutkimuksen toteutettavaksi laadullisella teemahaastattelulla. Tutkimusta suunniteltaessa
harkitsimme my0s kvantitatiivista ldhestymistapaa kyselylomakkeiden muodossa, mutta atheemme
suuntautuessa selvasti ihmisen omiin kokemuksiin, koimme teemahaastattelun tutkimuksen

kannalta parhaaksi vaihtoehdoksi.

Tutkimusta tehdessd noudatimme Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) méérittelemid ohjeita
hyville tieteelliselle kiytokselle. Neuvottelukunnan julkaisussa méadritelladn tieteellistd tutkimusta
luotettavuuden ja eettisyyden kantilta ndin: “Tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyvéksyttavaa
ja luotettavaa ja sen tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvin tieteellisen kdytdnnon
edellyttamailla tavalla” (Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) 2012, 6). Tutkimuksen eettisyys

on lasné kaikessa tutkimuksessa, mutta varsinkin ihmistieteissd pdddytdédn eettisten kysymysten
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eteen varsin usein. Yleisimpié eettisid kysymyksid ithmistieteissd ovat informointiin perustuva
suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset ja tutkittavan yksityisyyden turvaaminen (Hirsjarvi &

Hurme 2015, 19-20.)

Tutkimuksella ja etiikalla on kaksisuuntainen yhteys. Tutkimuksen tulokset vaikuttavat tutkimuksen
eettisiin ratkaisuihin ja toisaalta taas tutkijan tekemét valinnat oman eettisen ajattelun pohjalta
vaikuttaa tutkimuksen aikana tehtyihin valintoihin (Tuomi & Sarajérvi 2018, 147). Tutkimuksen
teossa eettisyyden perustan muodostaa ihmisoikeudet (Tuomi & Sarajirvi 2018, 155-156), joita
myo6s me olemme tutkimusta tehdessd huomioineet. Selvitimme tutkimukseen osallistuville
tutkimuksen tarkoituksen ja menetelmén sekd painotimme anonymiteettisuojaa, silld ainoa riski,
jonka tutkimuksessamme koimme, kohdistui osallistujien tunnistamiseen omissa tydyhteisdissaan.
Painotimme osallistujille vapaaehtoisuutta ja halusimme antaa osallistujille mahdollisimman
kattavan kuvan tutkimuksesta, johon ovat osallistumassa. Tutkimuksemme aihe heréttikin paljon
positiivista keskustelua, jota jatkoimme haastattelujen ulkopuolella. Tutkimuksestamme ei
atheutunut osallistujien hyvinvoinnille vahinkoa ja halusimmekin turvata osallistujien omia
voimavaroja siten, ettd he saivat paattdd melko vapaasti heille itselleen sopivan
haastatteluajankohdan. Teimme tutkimuksen alussa selvéksi, ettd tutkimustiedot ovat
luottamuksellisia ja osallistujien identiteetti ei tule paljastumaan. Néiden edelld mainittujen toimien
avulla osoitamme kantavamme tutkimuksestamme eettistd vastuuta ja toimivamme rehellisyyden

periaatteella.

Puhuttaessa tutkimuksen luotettavuudesta, vastaan tulevat usein késitteet reliabiliteetti ja validius.
Tutkimuksen reliabiliteettia voidaan tarkastella muutamalla eri tavalla. Tutkimuksen voidaan sanoa
olevan reliaabeli, mikéli samaa kohdetta tutkitaan kahteen kertaan ja saadaan molemmilla kerroilla
yhtenevéinen tutkimustulos. Tuloksen voidaan katsoa olevan my0skin reliaabeli, mikéli kaksi eri
tutkijaa ovat padtyneet samaan tulokseen. Kolmantena ymmartdmisen tapana on se, mikali kahdella
rinnakkaisella tutkimusmetodilla saadaan aikaiseksi sama tutkimustulos (Hirsjarvi & Hurme 2015,
186). Tutkimuksemme laadullisen luonteen vuoksi, olemme ottaneet huomioon, ettei
tutkimuksemme tuloksia voi tarkastella toistettavuuden ndkdkulmasta, jolloin reliabiliteetille on
16ydettéva toisenlaiset perusteet. Tutkimuksessamme olemme késitelleet aineistoa
kokonaisvaltaisesti ja ottaneet huomioon koko kiytettdvéin aineiston. Niin aineistonkeruussa kuin
analysointivaiheessakin halusimme saada tuloksissa esiin tutkittavien ajatusmaailmaa ja
kokemuksia. Ymmartden kuitenkin sen, ettd haastattelun tulokseen vaikuttaa tahtomattaankin

tutkijan ja tutkittavan vélinen vuorovaikutus. (Hirsjdrvi & Hurme 2015, 189.)
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Validiuden késite, niin kuin reliabiliteetin késitekin, ovat 1dhtdisin kvantitatiivisesta tutkimuksesta.
Yksinkertaisimmillaan validiuden késitteelld tarkoitetaan sité, ettd tutkimusmenetelmalld on kyky
mitata sitd, mitd sen oli tarkoituskin mitata (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 231). Validiuden
perinteestd puhuttaessa on tapana erottaa kaksi paédtyyppié: mittausvalidius ja
tutkimusasetelmavalidius. Rakennevalidius on yksi tutkimusasetelmavalidiuden muoto ja se liittyy
tutkimuksen késitteiden méérittelyyn. Tutkimuksemme ollessa laadullinen, tarkastellaan validiuden
kisitettd ennen kaikkea rakennevalidiuden kautta. Tutkimuksessamme olemme méiiritelleet alusta
asti avainsanat, jotka toimivat tutkimuksemme késitteind alusta loppuun saakka. Kisitteen
madrittelyn avulla olemme rakentaneet tutkimuksen luotettavuutta ja varmistaneet sen, ettd
tutkimme sitd mitd olemme aikoneetkin tutkia. Olemme myd&s médritelleet kdsitteet niin, etti ne
ovat yleisesti kdytossd olevia késitteitd varhaiskasvatuksessa ja siten 1dhella tutkittavien

ymmarrystd. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 187.)

Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (1997, 232) sekd Tuomi & Sarajérvi (2018, 164) korostavat
laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa tutkimuksen jokaisen vaiheen tarkkaa selostusta. Etenkin
tarkka ja faktoihin perustuva selostus aineiston kerddmisesti ja analysoinnin vaiheista tekee myos
tutkimustuloksista selkedmpid ja ymmarrettivimpia. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 164). Aineiston
analyysista olemme kirjoittaneet kappaleessa 6.4, jossa my0s esittelimme esimerkin taulukosta
(taulukko 2), jota kdytimme aineiston analysoinnissa. My06s haastateltavien taustatiedot
taulukkomuodossa (taulukko 1) seké liitteend oleva aineiston kategorisoinnin perusteet (liite 2)

parantaa tutkimuksen luotettavuutta ja ldpindkyvyytta.

8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tadmaén tutkimuksen perusteella osoittautui mielenkiintoiseksi selvittdd perusteellisemmin, miten
varhaiskasvatuksen opettajat kokevat ammatti-identiteetin muodostumisen. Osana koulutusta olisi
hyvi syventyd pohtimaan oman ammatti-identiteetin rakentumista ja asioita, joihin se vaikuttaa.
My®s erillinen kurssi johtamisesta voisi opinnoissa olla paikallaan. Varhaiskasvatuksen koulutusten
kehittdmisohjelmassa 2021-2030 (2021, 67) esitetddn varhaiskasvatuksen koulutuksen sisdltéjen
kehittdmista niin, ettd se tukisi mahdollisimman hyvin nykyisid ja tulevia osaamisen vaatimuksia.
Tamai on linjassa meidédnkin tutkimuksestamme nousseiden ajatusten kanssa ja tiettyjen teemojen

nostaminen koulutuksessa olisi hyvin tiarkeda.

Vastuu lapsiryhmén pedagogiikasta on hieman eri asia kuin tiimin pedagoginen johtaminen.
Pedagogisen tiimijohtamisen prosessissa, kun luodaan yhdessd muiden tiimin ammattilaisten kanssa

yhteisid pedagogisia kdytidntdja ja arvoja. Yhdessé tehdessa tiimin jésenet sitoutuvat paremmin
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toimimaan yhteisten tavoitteiden eteen. Varhaiskasvatuksen opettajille olisi hyva kuulua myds

tiimin vetovastuuseen kytkeytyvé palkanlisa.

Vaikka arviointi ei tdssd tutkimuksessa ollutkaan tarkastelun alla, heritti sen puuttuminen
varhaiskasvatuksen opettajien puheista ajatuksia. Omienkin kokemustemme pohjalta voidaan todeta
arvioinnin olevan edelleen hieman hankala kisite varhaiskasvatuksessa. Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus (KARVI) tekee varhaiskasvatuksen arvioinnin saralla merkittdvaa tyotd ja
toivomme saavamme tulevasta digitaalisesta laadunarviointijérjestelmistd (KARVI) tukea

varhaiskasvatuksen opettajien tyohon ja siten koko varhaiskasvatuksen kehittimiseen.
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Liite1. Haastattelun teema-alueet

Taustatiedot: ikd, valmistumisvuosi, tydbkokemusvuodet, tiimin rakenne
Teema 1: Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva

e vasu 2018

e opettajan vastuu

e pedagogiikan painottuminen
e ammatilliset resurssit

Teema 2: Pedagoginen johtajuus

e miten kokee
e pedagogiikan ndkyminen omassa tydssa
e johtajan tuki

Teema 3: Tiimijohtajuus

e kuka suunnittelee, toteuttaa, arvioi
e tiimin tehtdvikuvat

e cstavit tekijat

e cdesauttavat tekijét

Teema 4: Ammatti-identiteetti
e pedagogiikan vaikutus
e oma kokemus

e tulevaisuus
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Liite 2. Aineiston kategorisointi.

Paiakategoria: Varhaiskasvatuksen opettaja pedagogisena johtajana
Ylikategoria 1: Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva

Alakategoriat:

e pedagoginen vastuu

e ammatillinen osaaminen

e tiimijohtajuus

e vastuu suunnittelusta, toteutumisesta ja arvioinnista
e pedagogiikan valvonta

e vastuu vasuista

e kokonaisvastuu lapsiryhmaésti

Ylikategoria 2: Pedagoginen johtajuus
Alakategoriat:

e Tiedon jakaminen tiimille

e Toiminnan johtaminen

e Vetovastuu palavereissa

e Tiimin ohjaaminen ja tyon kehittiminen

e Vastuu pedagogisesta kokonaisuudesta

e Tiimin ja oman itsensd pedagoginen johtajuus

e Toiminnan perustelu pedagogiikan kautta
Paiakategoria: Tiimin pedagoginen johtajuus ja ammatti-identiteetti - kaksisuuntainen
yhteys?
Ylikategoria 1: Pedagogiseen johtajuuteen vaikuttavia tekijoitd
Alakategoriat:

e Ammatti-identiteetti



Tyonkuvien selkeys

Ylikategoria 2: Ammatti-identiteettiin vaikuttavia tekijoitd

Alakategoriat:

Pedagoginen johtajuus, heikko/vahva
Pedagogiikka

Koulutus
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
Ammatti-identiteetin kisite epaselva

Oma suhde varhaiskasvatuksen opettajan tyohon

Paiakategoria: Pedagoginen johtajuus ja tyoyhteison tuki

Ylikategoria 1: Tarkastelua tiimin tasolla

Alakategoriat:

opettajan aseman tunnustaminen

opettaja-tydparin tuki

vuorovaikutus

avoimuus, rehellisyys, luottamus, toisten kunnioitus, tasapuolisuus
positiivisuus, ty0ssd jaksaminen ja ammatillinen osaaminen
sensitiivisyys, tuki

Tehtidvénjako

Ylikategoria 2: Tarkastelua johtaja-tasolla

Alakategoriat:

Opettajuuden ndkyviksi tuominen tyOyhteisossa

Rakenteet (tyovuorot, sak-aika, tiimipalaverit, pedapalaverit, opepalaverit...)
Arvostus

Toimintakulttuuri

Perehdytys, tuki ja neuvo
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Kokemus tuen toteutumisesta

Tieto ryhmien pedagogiikasta ja oman pedagogisen ajattelun esiintuominen

Saatavilla olo
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