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Tamdan tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd ymmarrystd varhaiskasvatuksen
opettajan tiimin pedagogisesta johtajuudesta ammatin induktiovaiheessa. Tar-
kempana tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia ammatin induktiovai-
heessa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on tiimin pedagogisesta johtajuu-
desta varhaiskasvatuksen tyoeldmaéssa.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin. Tutkimusaineisto keréttiin
kyselylomakkeen avulla huhti-kesdkuun 2024 aikana. Tutkimukseen osallistujat
olivat kasvatustieteen kandidaatteja tai sosionomeja, joilla on varhaiskasvatuk-
sen opettajan kelpoisuus. Tutkimukseen osallistujia oli yhteensad 17. Tutkimusai-
neisto analysoitiin aineistoldhtoiselld refleksiiviselld temaattisella analyysilla.

Tulokset osoittivat, ettdi ammatin induktiovaiheessa olevat varhaiskasva-
tuksen opettajat olivat yhtdiltd kokeneet tiimin pedagogisen johtajuuden toteu-
tuneen yhteistyssd ja toisaalta kokeneet jadvansa yksin tiimin pedagogisen joh-
tajuuden toteuttamisessa. Tiimin pedagoginen johtajuus yhteistyond konkreti-
soitui vastuun jakamisena, yhteisend keskusteluna tiimissé ja eri muodoissa saa-
tuna tukena, kun taas opettajan yksindisyys tiimin pedagogisen johtajuuden to-
teuttajana konkretisoitui tiimin osallistumisen puutteena, tiimin sisdisind vuoro-
vaikutuksen haasteina sekd tuen kaipuuna. Tutkimuksen tulosten valossa am-
matin induktiovaiheessa olevat varhaiskasvatuksen opettajat kaipaavat tiimin
pedagogisen johtajuuden toteuttamiseen tiimin muiden jasenten osallistumista,
tiimin jasenten vélistd toimivaa vuorovaikutusta sekd monipuolista tukea, erityi-

sesti opettajakollegoilta ja pdivakodin johtajalta.
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tuksen opettaja, varhaiskasvatus, opettajan pedagoginen johtajuus
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1 JOHDANTO

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on tapahtunut merkittdavida muutoksia
viime vuosien aikana. Vuonna 2013 varhaiskasvatus siirtyi sosiaali- ja terveysmi-
nisteriostd opetus- ja kulttuuriministerion alaisuuteen ja mythemmin astui voi-
maan uusi varhaiskasvatuslaki (2018) sekd uudet varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2018, 2022). Ndama rakenteelliset muutokset liittivét
varhaiskasvatuksen vahvasti osaksi koulutus- ja opetussektoria (Fonsén ym.,
2023) ja asettivat uudenlaisia vaatimuksia pedagogiikalle (Fonsén & Soukainen,
2020; Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019; Onnismaa ym., 2017).

Namaéa muutokset heijastelevat myos varhaiskasvatuksen opettajan tyohon.
Varhaiskasvatuksen opettajan tychon on alkanut sisdltymé&an enenevissd méadrin
johtajuutta (Ranta, Kahila ym., 2023), silld varhaiskasvatuksen opettajalle maari-
telldan kokonaisvastuu pedagogiikasta lapsiryhmdtasolla (Varhaiskasvatuslaki,
2018; Opetushallitus, 2018, 2022). Varhaiskasvatuksen opettajan on tunnistettu
olevan keskeisessd roolissa pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa varhaiskas-
vatuksen tyoyhteistissd (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019; Heikka ym., 2020),
mutta johtajuus osana varhaiskasvatuksen opettajan ammattia on uutena ilmiona
vasta muotoutumassa (Ranta, Kahila ym., 2023). Varhaiskasvatuksen opettajan
pedagogisesta johtajuudesta sekd sen kdytannon tason toteuttamisesta varhais-
kasvatuksen pdivittdisessd tyossd on tutkimustietoa vield verrattain niukasti
(Halttunen ym., 2019; Heikka ym., 2022), vaikkakin aihetta koskeva tutkimus on
lisddantynyt viime vuosina (Heikka ym., 2021; Ranta, Kahila ym., 2023).

Tiiminsd pedagogisena johtajana toimiminen vaatii varhaiskasvatuksen
opettajalta paitsi pedagogista asiantuntijuutta myos johtajuustaitoja (Fonsén &
Ukkonen-Mikkola, 2019; Ranta, Kahila ym., 2023) ja opettajan johtamistaidot
ndyttavat vahvistuvan tyokokemuksen myo6td (Carver, 2016; Ranta, Heiskanen &
Kahila, 2023). Vastavalmistuneilla varhaiskasvatuksen opettajilla on kuitenkin

heti tyduran alusta alkaen tdysi pedagoginen ja juridinen vastuu (Onnismaa ym.,



2017) ja tdten tiimin pedagogista johtajuutta voidaan odottaa myos vastavalmis-
tuneelta opettajalta. Onkin esitetty, ettd on tarkedd lisdtd tutkimustietoa erityi-
sesti tyouransa alkuvaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien johtajuu-
teen liittyvistd kokemuksista (Kahila ym., 2024; Ranta, Kahila ym., 2023).

Tama tutkimus kohdistuu uransa alkuvaiheessa, toisin sanoen ammatin in-
duktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksiin tiimin pe-
dagogisesta johtajuudesta. Ammatin induktiovaiheen, eli koulutuksesta valmis-
tumisen jdlkeisen viiden ensimmadisen tyovuoden kokemukset vaikuttavat rat-
kaisevasti sithen, millaiseksi suhde tyohon muodostuu ja, miten tyohon kiinnity-
tdan (Onnismaa ym., 2017). Koska suomalaisessa varhaiskasvatuksessa vallitsee
opettajapula (Heikka ym., 2018; Kangas ym., 2022; Sirvio ym., 2023), voi ammatin
induktiovaiheeseen kohdistuvan tutkimuksen tiarkeyden ndhda korostuvan en-
tisestddn. Kuten Snoeck ym. (2010) toteavat, erityisesti maissa, joissa vallitsee
opettajapula, on vilttdméatonta pyrkid minimoimaan aloittelevien opettajien am-
mattista poistuminen. Tarkoituksenmukainen tuki vahvistaa ammattiin sitoutu-
mista sekd ammatillista kehittymistd, ja tdten uransa alkuvaiheessa olevien var-
haiskasvatuksen opettajien tarpeita on tarkedd tunnistaa (Kupila & Karila, 2019).

Taman laadullisen tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia koke-
muksia ammatin induktiovaiheessa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on tii-
min pedagogisesta johtajuudesta varhaiskasvatuksen tyoeldmassa. Tutkimuksen
tarkoituksena on lisdtd ymmarrystd varhaiskasvatuksen opettajan tiimin peda-
gogisesta johtajuudesta ammatin induktiovaiheessa. Tutkimus pyrkii omalta
osaltaan tuomaan ndkyvéaksi koulutuksesta tyoeldméddn siirtymédvaiheessa ole-
vien varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia, jotta vastavalmistuneiden opet-
tajien tarpeita voidaan ymmartdd ja huomioida yhd paremmin varhaiskasvatuk-

sen tyoeldmassa.



2 AMMATIN INDUKTIOVAIHE

2.1 Ammatin induktiovaihe opettajan ammatissa

Ammatin induktiovaiheeksi voidaan maéaéritelld ensimmadiset viisi tyovuotta kou-
lutuksesta valmistumisen jdlkeen (Kantonen ym., 2020). Opettajan ammatissa
siirtymdd koulutuksesta tydeldmddn voidaan pitdd osittain poikkeavana verrat-
tuna moniin muihin ammattiryhmiin. Useilla aloilla tyturan alussa tehd&dan va-
hempivastuisia tehtdvid, tyon vaatimusten ja haasteiden kasvaessa tyouran ede-
tessd (Aspfors & Bondas, 2013; Tynjdld & Heikkinen, 2011), kun taas vastavalmis-
tuneilla varhaiskasvatuksen opettajilla kuin my6s muilla opettajaryhmilld, on
heti tyouransa alusta alkaen tdysi pedagoginen ja juridinen vastuu (Onnismaa
ym., 2017; Tynjdld & Heikkinen, 2011). Siirtyméaéa koulutuksesta ty6eldamédan on
luonnehdittu opettajan ammatissa vaativaksi ja haastavaksi (Kupila & Karila,
2019; Tynjdla & Heikkinen, 2011). Ammatin induktiovaiheessa opettaja on ensi-
kertaa kasvokkain sen tosiasian kanssa, etti hidnen on itsendisesti kannettava
opettajan tyohon liittyvd vastuu (Blomberg, 2008) ja koulutuksen ja todellisen
tyoeldman valillad voi olla kuilu, silld koulutuksen aikana ei ole mahdollista koh-
data kaikkia todellisen tydelaman kaytianteitd (Kadel, 2023). Vastavalmistuneen
opettajan odotukset opettajan tyotd kohtaan voivat erota taiméan kohtaamista tyon
realiteeteista (Mahmood, 2013).

Ammatin induktiovaiheessa opettaja jatkaa koulutuksessa aloitettua am-
matti-identiteetin muodostamista sekd ammattiin kiinnittymistd, ja induktio-
vaihe vaikuttaa ratkaisevasti sithen, millaiseksi suhde tyohén muodostuu (On-
nismaa ym., 2017). Induktiovaihetta on luonnehdittu kriittiseksi vaiheeksi, jossa
voi tapahtua ammattiin kiinnittymista tai vastaavasti ammatista pois ajautumista
(Onnismaa ym., 2017; Mahmood, 2013). Opettajan ammatissa induktiovaihe vaa-
tii erityistd huomiota (Zuljan & PoZarnik, 2014), mitd suomalaisen varhaiskasva-
tuksen kontekstissa korostaa entisestddn vallitseva opettajapula (Heikka ym.,
2018; Kangas ym., 2022; Sirvio ym., 2023). Opettajan tytssddn saaman tuen on
esitetty vaikuttavan keskeisesti siithen, kuinka onnistuneeksi ammatin induktio-

vaihe muodostuu (Snoeck ym., 2010).



2.2 Tuki ammatin induktiovaiheessa

Ammatin induktiovaiheessa ammattiin kiinnittyminen voi horjua, mikali vasta-
valmistunut joutuu pohtimaan tyossddn kohtaamia haasteita yksin (Onnismaa
ym., 2017). Tarkoituksenmukainen tuki on merkityksellistd paitsi uransa alku-
vaiheessa olevien opettajien alalle sitoutumisen myos ammatillisen kehittymisen
kannalta (Kupila & Karila, 2019).

Mentoroinnin on néhty olevan tarkea tyokalu uransa alkuvaiheessa olevien
opettajien tukemiseksi (ks. esim. Heikkinen ym., 2012) ja mentorointi on saanut
huomiota viime vuosien aikana enemmén myds suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen kontekstissa (ks. Kupila ym., 2017; Kupila & Karila, 2019; Onnismaa ym.,
2016). Mentorointi konseptina voidaan ymmartdd monin tavoin (Kupila ym.,
2017; Tynjald & Heikkinen, 2011). Perinteisen mentorointimallin mukaan mento-
rointi on ndhty prosessina, jossa kokeneempi kollega neuvoo ja ohjaa kokemat-
tomampaa mentoroitavaa tavoitteena tukea tdméan uran alkua ja henkilokoh-
taista kehitystd (ks. esim. Roberts, 2000). Yhd useammin mentorointia on alettu
kuvaamaan hierarkkisemman mallin sijaan keskusteluna tai dialogina, jossa ta-
pahtuu vastavuoroista ajatustenvaihtoa ja tiedon rakentamista ja, jossa sekd men-
tori ettd mentoroitava voivat oppia toisiltaan (Tynjdld & Heikkinen, 2011). Men-
torointia voidaan toteuttaa sekd formaalien mentorointiohjelmien ettd informaa-
lien mentorointisuhteiden kaltaisten ihmissuhteiden avulla (Kupila & Karila,
2019). Sittemmin Kupila ja Karila (2019) ovat tutkineet vertaismentorointia
uransa alkuvaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien tukikeinona. He
maédrittelevét vertaismentoroinnin olevan saman koulutustaustan ja ammatilli-
sen aseman omaavien opettajien keskindistd, tasavertaiseen ja vastavuoroisuu-
teen perustuvaa ohjausta, jossa kaksi tai useampi ihmistd muodostavat keskindi-
sen luottamuksellisen suhteen. Heiddn tutkimuksensa tulosten valossa vertais-
mentorointi ndyttaytyy hyodyllisend tukikeinona uransa alkuvaiheessa oleville
opettajille varhaiskasvatuksen moniammatillisessa ympaéristossd, tarjoten tilan,
jossa uransa alkuvaiheessa oleva opettaja voi rakentaa ammatillista rooliaan ja

pedagogisia kdaytantojadan.



Tyo6eldméssd uudet opettajat saattavat kohdata tilanteita, joissa kollegoilla
on eridvid opetusfilosofioita (Mahmood, 2013) sekd tyoympadristdjd, joissa inno-
vatiivisia ideoita, erityisesti nuoren opettajan ehdottamana ei oteta erityisen hy-
vin vastaan (Balduzzi, 2011). Liséksi on todettu, ettd eri ammattisukupolvet saat-
tavat arvostaa ja odottaa erilaisia asioita tyossa (Kupila & Karila, 2019) ja tyoyh-
teisOissd saattaa vallita oletuksia, ettd uudet tulokkaat sopeutuvat olemassa ole-
vaan tyokulttuuriin ja kdytantoihin (Tynjdla & Heikkinen, 2011). Yhteistyon
puute, riittdmaton kommunikointi ja vastarinta ovat omiaan estdmé&an opettajan
onnistuneen uran alkuvaiheen (Aspfors & Bondas, 2013) ja tdrkedd olisikin, etta
tyoyhteisossd vallitsee vastavuoroinen ilmapiiri, jossa uusi opettaja voi antaa ja
saada luottamusta, antaa arvostusta muille ja tulla arvostetuksi sekd kuunnella
ja tulla kuulluksi (Balduzzi, 2011).

Kaiken kaikkiaan luottamussuhteiden luominen tyodyhteisossd (Balduzzi,
2011), tyoyhteison jasenten vilinen avoin ja positiivinen ilmapiiri sekd tiivis ja
antoisa yhteisty6 on tunnistettu tarkeédksi uran alkuvaiheessa (Aspfors & Bondas,
2013). Tyoympdriston nikeminen suotuisana ja hyvantahtoisena antaa uransa
alussa oleville opettajille mahdollisuuden pyytdd apua ilman pelkoa siitd, etta
heidét arvioidaan kokemuksen puutteen vuoksi riittaméattomaksi, kyvyttomaksi
tai epdpateviksi (Balduzzi, 2011). Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat tarvitse-
vat luottamukseen, kunnioitukseen, vélittdmiseen ja rehellisyyteen perustuvia
suhteita, jotta heiddn itsevarmuuden ja patevyyden tunne vahvistuu (Le Cornu,
2013). Itsevarmuuden ja patevyyden tunteminen on keskeists, silld kuten Kanto-
nen ym. (2020) toteavat, usko omaan osaamiseen on havaittu yhdeksi varhais-
kasvatuksen opettajan ammattiin sitoutumista ennustavaksi tekijdksi. Varhais-
kasvatuksen kontekstissa ihmisten vilisen pdivittdisen vuorovaikutuksen merki-
tys korostuu (Kupila & Karila, 2019), silld varhaiskasvatuksessa opettajan tyo on

pddasiassa moniammatillista tiimityotd (Kantonen ym., 2020).



3 PEDAGOGINEN JOHTAJUUS VARHAISKASV A-
TUKSESSA

3.1 Pedagoginen johtajuus

Pedagoginen johtajuus on késitteend moniselitteinen ja sitd koskevat méaaritelmat
ovat varsin vaihtelevia (Alava ym., 2024; Fonsén & Soukainen, 2020; Grice ym.,
2023; Male & Palaiologou, 2015; Soukainen, 2019). Erilainen ymmarrys pedago-
gisen johtajuuden késitteestd voi heijastella erilaisista ndkemyksista liittyen joh-
tajuuteen ja siihen, kenet varhaiskasvatuksessa ndhddan pedagogisen johtajuu-
den toteuttajina (Heikka ym., 2020). Suomessa pedagoginen johtajuus on perin-
teisesti liitetty pdivdakodin johtajan toteuttamaksi (Heikka & Waniganayake,
2011), sittemmin keskustelun siirryttyd yhd enemman jaetun pedagogisen johta-
juuden suuntaan (Heikka ym., 2021).

Pedagogisen johtajuuden teoreettinen ldhestymistapa rakentuu kasvatus-
tehtdvdn arvojen ohjaamana (Fonsén ym., 2023). Suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen tavoitteena on tukea lasten tasapainoista kehitystd, kasvua ja hyvinvointia
sekd luoda polkua elinikdiselle oppimiselle (Opetushallitus, 2018, 2022). Taten
varhaiskasvatuksessa pedagogisen johtajuuden pddtavoitteena on viime kddessa
lapsen kasvu, oppiminen ja hyvinvointi (Fonsén, 2014). Tamdn p&ddtavoitteen
mahdollistajana toimii laadukas pedagogiikka (Fonsén, 2014; Fonsén, Ahtiainen
ym., 2022), jonka toteutumiseksi pedagogisen johtajuuden on tunnistettu olevan
avainasemassa (Cheung ym., 2019; Fonsén & Lahtero, 2024; Fonsén, Lahtinen
ym., 2022).

Fonsén (2014) havainnollistaa varhaiskasvatuksen pedagogista johtajuutta
laajempana ilmitnd ”voimansiirto” -kuvauksen kautta (kuvio 1). Tédssad pedago-
gista johtajuutta kuvataan voimanldhteend, joka tuottaa laadukasta pedagogiik-
kaa ja sen kautta lapsen hyvad kasvua, oppimista ja hyvinvointia. Laadukasta
pedagogiikkaa tuottava pedagoginen johtajuus rakentuu “rattaista”, joista suu-
rimpaan sisédltyy arvokeskustelu, toiminnan kriittinen reflektointi, kehittiminen
sekd tavoiteltu visio. Tdméd ensimmadinen “ratas” toimii keskeisend voimanldh-

teend johtamisosaamiselle ja pedagogiikan johtamiselle.
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Kuvio 1

Pedagogisen johtajuuden voimansiirto (Fonsén, 2014, 5.195).

Pedagogiikan
johtaminen

Laadukas Hyvinvoiva
Arvokeskustelu pedagogiikka oppiva lapsi
Johtamis- T
osaaminen loiminnan
reflektointi
Kehittiminen
Visio
Konteksti

Pedagogisen johtajuuden teoreettisen taustan Fonsén (2014) kuvaa rakentuvan
viiden ulottuvuuden varaan, joita ovat arvo, kontekstuaalisuus, organisaa-
tiokulttuuri, ammatillisuus ja substanssin hallinta. Vahvasti toisiinsa kiinnittyvit
ulottuvuudet mallintavat pedagogisen johtajuuden kokonaisuutta, ja niitd voi-
daan tarkoituksenmukaisesti soveltaa myos opettajien pedagogiseen johtajuu-
teen (Fonsén & Lahtero, 2024).

Arvo. Arvoa voidaan pitdd ikddn kuin sateenvarjona, joka ldpdisee neljd
muuta ulottuvuutta (Fonsén & Lahtero, 2024). Pedagoginen johtajuus itsessaan
on arvovalinta (Fonsén, Lahtinen ym., 2022), jolloin se ndkyy laajasti koko var-
haiskasvatusorganisaation arvopohjaa, rakenteita ja kulttuuria méaarittdvana te-
kijand (Fonsén, 2014) ja vaikuttaa kaikkiin johtajan tekemiin paatoksiin (Fonsén
& Lahtero, 2024). Fonsénin (2014) mukaan onnistunut pedagoginen johtajuus
vaatii pedagogiikan tuntemusta ja sen arvon tunnustamista. Pedagogiseen johta-
juuteen liittyy keskeisesti varhaiskasvatuksen kasvattajien kompetenssi seka kas-
vatusyhteisossd ja laajemmin koko yhteiskunnassa vallitsevat varhaiskasvatusta
koskevat arvot ja uskomukset (Heikka & Waniganayake, 2011). Vahvaa pedago-
gista johtajuutta tuottaa selked perustehtédva ja sen kirkastamiseksi toteutettu ar-

vokeskustelu (Fonsén, 2014).
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Kontekstuaalisuus. Pedagoginen johtajuus ndyttaytyy hyvin kontekstuaa-
lisena, jopa tilannesidonnaisena ilmitnd (Alava ym., 2024), pedagogisen johta-
juuden madrittyessa siind kontekstissa, jossa sitéd toteutetaan (Fonsén & Lahtero,
2024; Heikka ym., 2022; Palaiologou & Male, 2019). Pedagogisen johtajuuden to-
teutumiseen vaikuttaa varhaiskasvatuksen ajassa eldvd yhteiskunnallinen ti-
lanne, kansallinen ja paikallinen politiikka sekd yhteiskunnassa vallinneet ja val-
litsevat arvot ja asenteet (Fonsén, 2014; Fonsén & Lahtero, 2024; Heikka ym., 2022;
Palaiologou & Male, 2019). Suomessa kunnilla on laaja autonomia paéttad kou-
lutuksen jarjestamisestd hallituksen méaardysten mukaisesti, ja taten koulutusor-
ganisaatioiden rakenteet vaihtelevat, niissd esiintyy erilaisia johtamisrakenteita
(Fonsén & Lahtero, 2024) ja pedagogiselle johtajuudelle annetaan erilaisia resurs-
seja (Fonsén, 2014). Fonsénin (2014) mukaan esimerkiksi toimenkuvan laajuus ja
tyotehtdvien méadrd rajaavat johtajuuden eri tasoilla pedagogisen johtajuuden
mahdollisuuksia. Han toteaa, ettd pedagogisen johtajuuden toteuttaminen riip-
puu yksilon osaamisesta, tahtotilasta ja arvoista, mutta myo6s vdistaimaéttd anne-
tuista resursseista, joiden puitteissa pedagogista johtajuutta on mahdollista to-
teuttaa.

Organisaatiokulttuuri. Organisaation sisdlld vallitseva organisaatiokult-
tuuri, tai toisin sanoen toimintakulttuuri, ohjaa varhaiskasvatuksen kaytantoja
(Sirvio ym., 2023). Varhaiskasvatuksessa organisaatiokulttuuri muovautuu joh-
tajien, henkilokunnan, lasten, perheiden ja ympaériston vélisessd vuorovaikutuk-
sessa (Kupila ym., 2023). Organisaatiokulttuurin rakentumiseen vaikuttavat or-
ganisaation jasenten véalinen yhteisollisyys ja vuorovaikutus (Fonsén & Lahtero,
2024) sekd ihmisten kasitykset, arvot ja uskomukset organisaation toimintavoista
(Eloranta, 2010). Organisaation jasenten asenteet ja perusolettamukset voivat olla
tiedostamattomia tai itsestddn selvdnd pidettyjd (Eloranta, 2010) ja kuten Fonsén
(2014) toteaa organisaatioissa vaikuttaa aina tavalla tai toisella julkilausumaton
kulttuuri. Organisaatiokulttuuri muodostuu ajan kuluessa joko ndiden julkilau-
sumattomien kulttuuristen toimintamallien ohjaamana tai vastaavasti tietoisesti
ohjattuna tiettyyn suuntaan (Fonsén, 2014). Johtajalla on merkittdva rooli organi-
saatiokulttuurin kanavoijana tyontekijoille (Eloranta, 2010) ja johtamisella voi-

daan keskeisesti vaikuttaa siihen, millainen painoarvo julkilausumattomalle
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kulttuurille muodostuu (Fonsén, 2014). Fonsénin (2014) mukaan pitamallad ylla
yhteistd keskustelua toimintatavoista luodaan organisaatioon yhtendista ja julki-
lausuttua kulttuuria, joka on my6s pedagogisen johtajuuden kannalta selkedm-
pdd. Han toteaa, ettd oleellista on luoda organisaatioon keskustelukulttuuria ja
rakenteet keskustelulle, silld vain yhteisen keskustelun kautta voidaan luoda yh-
teistd kulttuuria ja kasvatusndkemystd sekd sitouttaa henkilosto sithen. Cheung
ym. (2019) ovat havainneet, ettd yhteistyohon ja reflektioon perustuvan kulttuu-
rin rakentamisella on positiivinen yhteys lasten oppimiseen eri osa-alueilla. Kes-
keistd onkin, ettd organisaatiokulttuuria ja totuttuja tapoja reflektoidaan jatku-
vasti (Fonsén, Lahtinen ym., 2022). Varhaiskasvatusyhteisossa on mahdollista
edetd kohti laadukasta pedagogista tyotd yhteisen reflektion, neuvottelujen, vuo-
rovaikutuksen ja ammattitaidon avulla (Ukkonen-Mikkola & Fonsén, 2018).

Ammatillisuus. Fonsén ja Lahtero (2024) sisdllyttdvdt ammatillisuuden
ulottuvuuteen johtamistaidot, johtajuusroolin- ja tyylin, tyotehtdvien johtamisen
sekd ajanhallinnan. Tama ulottuvuus liittyy erityisesti pdivdkodin johtajan roo-
liin, kuten Fonsén ja Lahtero (2024) korostavat, padvastuu organisaatiosta on aina
yksikon johtajalla. Vaikka johtajuus toteutuisi organisaatiossa jaettuna, ei se sulje
pois johtajan ammatillista vastuuta ja tarvetta tayttda johtajuusrooli (Fonsén &
Lahtero, 2024). Pdivdakodin johtajan vastuulla on pédivdakodin toiminnan mahdol-
listamiseen liittyvid pdivittdisid johtamis- ja hallintotehtdvid, samalla kun johta-
jien kyky tukea opettajien pedagogista tyotd ja ammatillista kehittymistd on
ndhty erityisen tarkednd (Fonsén, Lahtinen ym., 2022). Jotta johtajan on mahdol-
lista hallita pedagogiseen johtajuuteen liittyvid johtajuustaitojaan, on johtajalla
oltava riittavd ammatillinen osaaminen mita tulee organisaation toiminnan joh-
tamiseen (Fonsén & Lahtero, 2024).

Substanssin hallinta. Substanssin hallinnan ulottuvuus pitdd siséllddn pe-
dagogisen kompetenssin, organisaation perustehtdvan johtamisen ja kehittami-
sen, varhaiskasvatusta koskevan teoreettisen ja kdytdnnontason tietimyksen
sekd halun kehittdd pedagogiikkaa ja omaa ammattitaitoa jatkuvasti (Fonsén &
Lahtero, 2024). Johtajan vahva substanssin hallinta mahdollistaa sen, ettd hdn voi

perustella tekemiddn ratkaisuja pedagogisesta ndkokulmasta ja tidtd kautta ohjata
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keskustelua ja toimintaa kohti laadukasta pedagogiikkaa (Fonsén, 2014). Peda-
gogista johtajuutta suuntaavat varhaiskasvatustoimintaa madrittavét asiakirjat,
normit ja ajantasainen tutkimustieto varhaiskasvatukseen liittyvistd asioista, ja
taten perustutkinnon ohella jatkuva oppiminen seké kiinnostus uutta tietoa koh-

taan on keskeistd (Fonsén, 2014).

3.2 Jaettu pedagoginen johtajuus

Varhaiskasvatuksen johtajuuden kontekstissa on viime vuosina kiinnostuttu yha
enemmadn jaetusta pedagogisesta johtajuudesta (Fonsén & Lahtero, 2024; Heikka
ym., 2021). Jaetun pedagogisen johtajuuden ajatuksen mukaisesti pedagoginen
johtajuus toteutuu laajalti eri toiminnan tasoilla aina valtio- ja kuntatason paa-
toksenteosta pdivakodin johtajien ja kasvattajien tasolle (Fonsén, 2014; Heikka
ym., 2021). Pdivakodin tasolla jaettu pedagoginen johtajuus korostaa varhaiskas-
vatuksen opettajien osallistumista ja vastuuta pedagogiikasta pdiviakodin johta-
jien rinnalla (Kupila ym., 2023), samalla kun jaettua pedagogista johtajuutta voi-
daan toteuttaa myos lapsiryhmaén sisélld (Heikka ym., 2016). Pdivdkodin johta-
jien vastuualueiden laajentumisen on nédhty korostavan jaetun johtajuuden tar-
vetta (Halttunen ym., 2019; Heikka ym., 2021; Kupila ym., 2023) ja jaettua peda-
gogista johtajuutta on alettu pitimddn keskeisend keinona varmistaa varhaiskas-
vatuksen laatu (Soukainen, 2019).

Jaetun johtajuuden ndkokulmasta johtajuus ndhdddan tapana, jossa johta-
juutta jaetaan ryhmaén jasenten kesken korostaen keskindistd riippuvuutta ja yh-
teistyotd (Spillane, 2005). Jaettuun johtajuuteen sisdltyy keskeisesti ajatus siitd,
ettd organisaatiossa johtajuutta toteutetaan sekd muodollisen ettd epamuodolli-
sen johtajuusroolin pohjalta (Halttunen, 2016; Harris & Spillane, 2008). Muodol-
liseksi johtajaksi voidaan madritelld henkilo, jolla on muodollisesti nimitetty joh-
toasema, kun taas epéviralliseksi johtajaksi voidaan ymmartdd henkilo, joka to-
teuttaa johtajuutta ilman muodollista johtoasemaa (Wang & Ho, 2020). Jaetussa
johtajuudessa padfokus ei ole organisaation jasenten rooleissa tai tehtdvissd, vaan

yhteisen tavoitteen puolesta tyoskentelevien ihmisten vilisessd vuorovaikutuk-
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sessa ja suhteissa (Heikkinen ym., 2022). Jaetun johtajuuden ndkokulmasta johta-
juus ndhd&dn siis ennen kaikkea ihmisten vilisend vuorovaikutuksena (Aliakbari
& Sadeghi, 2014; Heikkinen ym., 2022; Harris, 2013; Harris & Spillane, 2008; Spil-
lane, 2005), jaetun johtajuuden ollessa yhteisesti jaettua tietoisuutta, vastuuta ja
toimintaa (Heikka, 2014). Jaetun johtajuuden toteutuminen vaatii jatkuvaa vuo-
ropuhelua, yhteisollisyyttd ja jakamisen kulttuuria (Heikkinen ym., 2022).
Heikka (2014) on teoretisoinut jaettua pedagogista johtajuutta varhaiskas-
vatuksessa viiden dimension kautta. Ensimmdinen dimensio jaetun tietoisuuden
lisddminen visioista ja strategioista sidosryhmien vililli kuvaa pedagogista johta-
juutta dynaamisena prosessina, jossa koko kunnan varhaiskasvatuksen eri am-
mattilaiset rakentavat yhteistd ymmarrystd varhaiskasvatuksen visiosta ja strate-
giasta. Toiseen dimensioon jaettu vastuu pedagogisesta johtajuudesta sisdltyy riitta-
vien resurssien tarjoaminen pedagogiseen johtajuuteen sekd varhaiskasvatuksen
opettajien kannustaminen johtajuuteen. Kolmanteen dimensioon vallan ja vas-
tuun jakaminen ja selkiyttdminen sidosryhmien vdlilld sisdltyy puolestaan se, ettd pdi-
viakodin johtajien ja varhaiskasvatuksen opettajien osallistumista kuntatason
pddtoksentekoon edistetddn, auktoriteettia jaetaan pdivakodin johtajan ja opetta-
jien vdlilld ja opettajien johtajuutta ohjataan ja kehitetddn. Neljds dimensio jaettu
pedagoginen kehittimistoiminta yksikossi kuvaa sitd, ettd paivakodin johtaja ja var-
haiskasvatuksen opettajat yhdessd suunnittelevat jaetun johtajuuden mukaisia
toimintoja ja opettaja toimii omassa lapsiryhméssdan pedagogisen reflektoinnin
ja kehittamisen fasilitoijana. Viides ja viimeinen dimensio jaetun pedagogisen joh-
tajuuden strategian kehittdminen sisdltdd yhteisten strategioiden kehittdmistd kos-
kevien suunnitelmien ja menettelytapojen laatimisen sekd tehokkaiden jaetun

johtajuuden rakenteiden ja kdytantojen luomisen.

3.3 Varhaiskasvatuksen opettaja tiimin pedagogisena johta-

jana

Varhaiskasvatussuunnitelman (Opetushallitus 2018, 2022) mukaisesti pdiviko-

din johtajalla on pddvastuu pedagogiikan laadusta. Pdivdkodin johtajien vastuu-
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alueet ovat kuitenkin laajentuneet ja tdten pedagogiseen johtamiseen kaytetta-
vissd oleva aika on rajallista (Fonsén, 2014; Fonsén & Keski-Rauska, 2018; Kupila
ym., 2023). Pdivakodin johtajien laajentuneiden vastuualueiden my6téd varhais-
kasvatuksen opettajien vastuu pedagogisesta johtajuudesta on usein yha merkit-
tavammassd roolissa (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019), samalla kun myos uusi
varhaiskasvatuslaki (2018) korostaa varhaiskasvatuksen opettajan pedagogista
vastuuta. Varhaiskasvatuksen opettajalla on kokonaisvastuu pedagogiikasta lap-
siryhmaétasolla, opettajan ollessa vastuussa lapsiryhmén toiminnan suunnitte-
lusta, toiminnan suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden toteutumisesta seka
toiminnan arvioinnista ja kehittdmisestd (Opetushallitus 2018, 2022). Varhaiskas-
vatuksen opettajilta edellytetddn vastuuta moniammatillisen kasvattajatiiminsa
pedagogisesta toiminnasta (Fonsén ym., 2021; Ranta, Kahila ym., 2023) ja opetta-
jalla on ndin ollen keskeinen rooli pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa var-
haiskasvatuksen tyoyhteisvissd (Boe ym., 2022; Heikka ym., 2020; Heikka ym.,
2022).

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa tyotd toteutetaan padsadntoisesti mo-
niammatillisissa tiimeissad (Heikka ym., 2021; Kangas & Harju-Luukkainen, 2021;
Onnismaa ym., 2017; Ranta, Kahila ym., 2023) ja varhaiskasvatuksen opettaja toi-
mii oman tiiminsd pedagogisena johtajana (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019;
Kupila ym., 2023). Toistaiseksi varhaiskasvatuksen moniammatillisessa henki-
lostorakenteessa esiintyy vaihtelevuutta (Heikka ym., 2022), mutta viimeistdan
vuonna 2030 pdivdikodin moniammatillisen henkilostorakenteen tulee olla uu-
den varhaiskasvatuslain (2018) mukainen: henkilostostd vahintdan kahdella kol-
masosalla tulee olla varhaiskasvatuksen opettajan tai sosionomin kelpoisuus,
josta vahintdaan puolella varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuus, ja muilla tulee
olla vahintdan varhaiskasvatuksen lastenhoitajan kelpoisuus. Ndilld varhaiskas-
vatuksen eri ammattiryhmilléd on erilaista koulutuksen ja kokemuksen tuottamaa
osaamista (Ukkonen-Mikkola ym., 2020) ja moniammatillisen tiimityén vahvuus
perustuu eri osaamisalojen yhdistdmiseen (Ranta, Kahila ym., 2023). Siind missa
pddvastuu pedagogiikasta on pdividkodin johtajalla ja varhaiskasvatuksen opet-
tajilla, oletetaan, ettd varhaiskasvatuksen opettaja jakaa vastuuta lapsiryhmds-

sddn muiden varhaiskasvatuksen ammattilaisten kanssa (Heikkinen ym., 2022),
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osallistaen muita tiimin jésenid toimintaan sekd vahvistaen kaikkien kasvattajien
pedagogista vastuullisuutta (Fonsén, 2014). Taten kaikki kasvattajatiimin jasenet
ovat yhdessd vastuussa toiminnan suunnittelusta ja toteuttamisesta (Fonsén ym.,
2021), vastuun laajuuden maddrittyessda kunkin ammattiroolin mukaisesti
(Fonsén, 2014).

Heikka ym. (2022) ovat konkretisoineet pedagogista johtajuutta osana var-
haiskasvatuksen opettajan pdivittdistd tyotd suomalaisessa varhaiskasvatuksessa

(kuvio 2).

Kuvio 2

Pedagoginen johtajuus osana varhaiskasvatuksen opettajan pdaivittiisti tyotd (mukaillen
Heikka ym., 2022, s. 158).

4 )

Pedagogisen toiminnan johtaminen Opetussuunnitelmatyon ja pedagogiikan
lapsiryhmaéssa kehittdmisen johtaminen
Pedagoginen johtajuus

osana varhaiskasvatuksen
opettajan paivittdista
tyota

Yhteistyon johtaminen:
moniammatillinen yhteisty6 ja yhteisty6
huoltajien kanssa

\_ /

Ammatillisen oppimisen ja kehittymisen
johtaminen

Heikan ym. (2022) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen
johtajuus konkretisoituu monipuolisiksi tehtdviksi ja vastuiksi. Pedagogisen toi-
minnan johtaminen lapsiryhmdssa ilmenee tiimin jaseniin kohdistuvan johtajuu-
den kautta, opettajan ohjatessa ja tukiessa tiimin jdsenid pedagogiseen toimin-
taan ja antaessa mahdollisuuksia itsendiseen paatoksentekoon. Toisaalta pedago-

gisen toiminnan johtaminen lapsiryhmaéssd ilmenee myds opettajan ja lasten va-
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lisen pedagogisen vuorovaikutuksen kautta. Opetussuunnitelmatyon ja pedago-
giikan kehittdmisen johtaminen puolestaan pitdd sisdlldaan pedagogisen suunnit-
telun, dokumentaation, arvioinnin ja kehittdimisen johtamisen, jotka toteutuvat
vaihtelevasti sekd varhaiskasvatuksen opettajan itsendisend tyond ettd tiimin
muita jasenid osallistaen. Ammatillisen oppimisen ja kehittymisen johtaminen il-
menee ohjauksen ja palautteen antamisena tiimin jdsenille, roolimallina toimimi-
sena, keskusteluna ja reflektointina sekd toisaalta myos varhaiskasvatuksen opet-
tajien valisend vertaistukena. Varhaiskasvatuksen opettajat ndyttaytyvat amma-
tillisen oppimisen ja kehittymisen edistdjind tiimeissddn. Yhteistyon johtamiseen
sisdltyy puolestaan niin huoltajien kanssa toteutettavan yhteistyon kuin mo-
niammatillisen yhteistyon johtamista. Varhaiskasvatuksen opettajat edistavit
huoltajien osallisuutta, huolehtivat tiedon jakamisesta, ohjaavat tiimin muita ja-
senid huoltajille tarjottavan tuen toteuttamisessa sekd konsultoivat muita mo-
niammatilliseen yhteistychon liittyvid ammattilaisia, kuten varhaiserityisopetta-
jia.

Heikan ym. (2022) tutkimus osoittaa, ettd varhaiskasvatuksen opettajan pe-
dagoginen johtajuus voi toteutua eri muodoissa ja tilanteissa. Liséksi he toteavat,
ettd pedagogisen johtajuuden toteutumiseen vaikuttaa sosiaalinen ja toiminnal-
linen ympadristo, jossa johtajuutta toteutetaan. Myos Halttunen ym. (2019) esitté-
vit, ettd varhaiskasvatuksen opettajan johtajuuteen liittyvit vastuut voivat vaih-
della kontekstista riippuen ja johtajuus voi ilmetd eri tavoin. Heiddn tutkimuk-
sessaan varhaiskasvatuksen opettajan johtajuus ilmentyy toisaalta tiimin jasen-
ten vilisend yhteistyond ja vuorovaikutuksena, opettajan osallistaessa tiimin ja-
senid pedagogiikan suunnitteluun ja reflektointiin sekd toimiessa tiimin jasenten
ammatillisen kehittymisen tukijoina, ja toisaalta tapana, jossa korostuu opettajan
pedagoginen asiantuntijuus ja itsendinen, joskin joissain tilanteissa pdivakodin,
kunnan tai valtion méadrdysten ehtojen mukainen toimijuus tiimin johtajana.

Kuten Halttusen ym. (2019) ja Heikan ym. (2022) tutkimukset osoittavat,
varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen johtajuus nédyttdytyy moninaisena il-
miond. Samalla varhaiskasvatuksen opettajan johtajuuteen varhaiskasvatuksen

tyoeldmadssa voi liittyd myos joitakin haasteita. Suomalaisen varhaiskasvatuksen
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ominaisuudet eivit ole aina tukeneet varhaiskasvatuksen opettajan vahvaa joh-
tajuusroolia (Heikka ym., 2016) ja pdivdkodeissa on vallinnut pitkddn varsin ja-
sentymaéton rooli- ja tyonjako (Kupila & Karila, 2019). Varhaiskasvatuksen tyo-
yhteisoissd pidempéddn valinnut “kaikki tekevit kaikkea” -lahestymistapa nayt-
tdd haastavan varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen vastuun ottamista (Ka-
hila ym., 2024). Se, ettd sittemmin asiakirjoissa painotetut asiat siirtyvat kaytan-
toon, vie oman aikansa (Kupila & Karila, 2019). Tamaén lisdksi varhaiskasvatuk-
sen opettajat tyoskentelevit osin epdselvissd johtoasemassa (Heikka ym., 2018).
Varhaiskasvatuksen opettajilla ei ole varsinaista esihenkilvasemaa suhteessa tii-
min muihin jdseniin (Fonsén ym., 2021) ja opettajan johtajuusroolia luonnehdi-
taan pikemminkin vaikuttajana kuin muodollisena auktoriteettina (Lantela ym.,
2024). Varhaiskasvatuksen opettajat saattavatkin kokea epdavarmuutta ottaa joh-
tajuusroolia tiimissdan (Heikka ym., 2022) ja toisaalta kokea vaikeaksi hahmottaa
johtajuuden roolia osana varhaiskasvatuksen opettajan ammattia (Kahila ym.,
2024). Tarve vahvistaa ja tukea varhaiskasvatuksen opettajien valmiuksia tiimin
pedagogiseen johtajuuteen on tunnistettu (Heikka ym., 2021; Ranta, Heiskanen
& Kahila, 2023).

Valmiuksia pedagogiseen johtajuuteen on tdrked vahvistaa niin opettaja-
koulutuksen aikana (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019; Heikka ym., 2022) kuin
varhaiskasvatuksen tydeldmdssd. Varhaiskasvatuksen tyoeldmaéssad pdivakodin
johtajan rooli varhaiskasvatuksen opettajan johtajuuden tukemisessa on tunnis-
tettu keskeiseksi (Fonsén ym., 2023; Halttunen ym., 2019; Heikka ym., 2021). P4i-
vdakodin johtajien on tarked tehda néakyvéksi odotuksiaan liittyen varhaiskasva-
tuksen opettajien johtamisvastuuseen tiimeissddn sekd selventdd kasvattajien
rooleja ja vastuita (Halttunen ym., 2019; Heikka ym., 2018). Lisdksi on todettu,
ettd varhaiskasvatuksen opettajat kaipaavat tiimin muiden jdsenten osallistu-
mista pedagogiikan suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen (Heikka ym.,
2022) sekd muiden kasvattajien ja erityisesti opettajien valistd kollegiaalista tukea
(Fonsén ym., 2023; Heikka ym., 2022). Varhaiskasvatuksen opettajien vilinen kol-
legiaalinen tuki voi olla keskeinen tekijad opettajan taitojen ja ammatillisen iden-

titeetin vahvistamisessa tiimin johtamisen suhteen (Heikka ym., 2022).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmadrrystd varhaiskasvatuksen
opettajan tiimin pedagogisesta johtajuudesta ammatin induktiovaiheessa. Suo-
malaisessa varhaiskasvatuksessa vallitsevan opettajapulan vuoksi induktiovai-
hetta koskeva tutkimus on erityisen tirkedd, silld ammatin induktiovaihe on tun-
nistettu merkittavéaksi vaiheeksi tyohon kiinnittymisen kannalta. Tama tutkimus
pyrkii omalta osaltaan tuomaan nikyvéaksi koulutuksesta tydeldmddn siirtyma-
vaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia, jotta vastavalmis-
tuneiden opettajien tarpeita voidaan ymmartdd ja huomioida yha paremmin var-
haiskasvatuksen tydeldmadssa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia ko-
kemuksia ammatin induktiovaiheessa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on
tiimin pedagogisesta johtajuudesta varhaiskasvatuksen tytelaméssa. Tutkimus-

kysymys on seuraava:

Millaisia kokemuksia ammatin induktiovaiheessa olevilla varhaiskasva-

tuksen opettajilla on tiimin pedagogisesta johtajuudesta?

Tutkimuskysymys tdasmentyi lopulliseen muotoonsa tutkimusprosessin ede-
tessd. Ennen aineiston keruuta oli muodostettu kaksi rajatumpaa tutkimuskysy-
mystd. Aineistoon tutustumisen myota tutkimuskysymyksid tarkasteltiin uudel-
leen ja tutkittavan ilmion kokonaisuuden hahmottamiseksi padadyttiin edelld esi-

tettyyn yhteen tutkimuskysymykseen.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tdama tutkimus edustaa laadullista tutkimusta. Tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittdd ammatin induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien koke-
muksia tiimin pedagogisesta johtajuudesta. Laadulliselle tutkimukselle on omi-
naista keskittyd ymmadrtamdaan ihmisten kokemuksia sekd ihmisten kokemuk-
sille ja ilmioille antamia merkityksid (Kalof ym., 2008; Patton, 2002) ja tdten laa-
dullinen tutkimus sopii luonteeltaan tutkimuksen tavoitteeseen. Tavoitteena on
laadulliselle tutkimukselle ominaiseen tapaan syvallisemméan ymmarryksen li-
sddminen tutkittavasta ilmiostd yleistysten tuottamisen sijaan (ks. Patton, 2002).

Kokemuksia tutkittavasta ilmiostd ldhestytddn tdssa tutkimuksessa aineis-
toldhtoisesti. Tutkimusaineiston analyysi pohjautuu Braunin ja Clarken (2006) te-
maattisen analyysin ldhtokohtiin, jonka he ovat sittemmin tarkentaneet refleksii-
viseksi temaattiseksi analyysiksi (ks. esim. Braun & Clarke, 2019). Tassa tutki-
muksessa temaattinen analyysi on siis ldhestymistavaltaan refleksiivinen. Lahes-
tymistapana refleksiivinen temaattinen analyysi korostaa tutkijan subjektiivista
ajattelua tarkednd osana analyysia seka tutkijan refleksiivistd sitoutumista aineis-
toon, aiempaan tietimykseen ja tulkintojen tekemiseen (Braun & Clarke, 2021).
Refleksiivisessd temaattisessa analyysissa teemat ovat tutkijan aktiivisesti raken-
tamia, eivdtkd teemat ndin ollen passiivisesti nouse esiin aineistosta (Braun &
Clarke, 2019, 2022). Tamdn ldhestymistavan mukaan temaattisessa analyysissa
keskiossd ei ole tarkkojen menettelytapojen noudattaminen, vaan se, ettd tutkija
suhtautuu aineistoonsa ja analyysiprosessiin refleksiivisesti ja sitoutuneesti seka
ymmartad mitd tekee ja miksi tekee (Braun & Clarke, 2019). Refleksiivisessa te-
maattisessa analyysissa tutkijan rooli tiedon rakentajana on analyysin ytimessa
(Braun & Clarke, 2019, 2022) ja ndin ollen aineistoldhtoistdkddn analyysia ei to-
teuteta teoreettisessa tyhjiossd (Braun & Clarke, 2021). Keskeistd on, ettd tutkija
on tietoinen omista teoreettisista oletuksistaan, jotka vdistimattd vaikuttavat

analyysiprosessissa (Braun & Clarke, 2019, 2022). Braunin ja Clarken refleksiivi-
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sen temaattisen analyysin ldhtokohdat mahdollistavat ilmitn laajemman tarkas-
telun sekd antavat mahdollisuuden edetd analyysissa aineiston ehdoilla tutkijan
subjektiivisuus huomioiden, mikd on merkityksellistd timéan tutkimuksen tavoit-
teen kannalta. Tdten tutkimukseen osallistujien kokemuksia tutkittavasta ilmi-
Ostd pyritddn ymmartdiméaan Braunin ja Clarken refleksiivisen temaattisen ana-

lyysin avulla.

5.2 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusaineiston keruu

Tutkimukseen osallistujat olivat yliopistosta valmistuneita kasvatustieteen kan-
didaatteja tai ammattikorkeakoulusta valmistuneita sosionomeja, joilla on var-
haiskasvatuksen opettajan kelpoisuus. Liséksi kriteerina tutkimukseen osallistu-
miselle oli se, ettd tutkimukseen osallistuja on ammatin induktiovaiheessa, eli ta-
maéan tutkimuksen kontekstissa enintddn viisi (5) vuotta tyokokemusta varhais-
kasvatuksen opettajana koulutuksesta valmistumisen jdlkeen ja, ettd osallistu-
jalla on kokemuksia tiimin pedagogisesta johtajuudesta varhaiskasvatuksessa.
Tutkimukseen osallistuvat varhaiskasvatuksen opettajat rajattiin koulutustaus-
taltaan kasvatustieteen kandidaatteihin ja sosionomeihin sen perusteella, ettd
tutkimuksen kohderyhména oli ammatin induktiovaiheessa olevat varhaiskas-
vatuksen opettajat. Tutkimusaineisto keréttiin Webropol-kyselylomakkeen (liite
1) avulla. Tutkimukseen osallistujia oli yhteensd 17 ja aineistoa kertyi 10 sivua
fontilla Times New Romain, fonttikoolla 12 ja rivivalilld 1,5. Tutkimukseen osal-

listujien taustatiedot on esitetty taulukossa 1.

Taulukko 1

Tutkimukseen osallistujien taustatiedot (N=17)

Taustatieto Osuus
Kasvatustieteen kandidaatti (yliopisto) 14
Sosionomi (AMK) 3
Tyokokemus 1-2 vuotta 10

Tyokokemus 3-5 vuotta 7
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Tutkimusaineiston keruu toteutettiin huhti-kesdkuun 2024 aikana. Pyyntod tut-
kimukseen osallistumiseen jaettiin ensin Jyvaskyldan yliopiston sahkopostilistan
kautta varhaiskasvatuksen maisteriohjelman opiskelijoille sekd Facebookin sul-
jetussa varhaiskasvatuksen opettajat -ryhmdssd. Aineiston kokoon saaminen
osoittautui haasteelliseksi ja lopulta pyynto osallistua tutkimukseen pditettiin ja-
kaa vield Facebookin suljetussa varhaiskasvatuksen materiaalipankki -ryhmaéssad,
jotta saatiin kokoon riittdvan rikas aineisto.

Tutkimukseen osallistujien henkilokohtaisia kokemuksia liittyen tiimin pe-
dagogiseen johtajuuteen selvitettiin kyselylomakkeella kolmen avokysymyksen
avulla, jotka muotoiltiin siten, ettd ne jattavat tilaa tutkimukseen osallistujan
omalle ajattelulle ja ddnelle. Kahteen kysymyksisti liitettiin apukysymyksid, joita
tutkimukseen osallistujan oli mahdollista halutessaan hyddyntda ajattelun herét-
telynd ja vastaamisen tukena. Aineistonkeruu toteutettiin anonyymisti, silla ano-
nyymisti voi olla helpompi kertoa myo6s haastavista kokemuksista, mikd on té-
maén tutkimuksen tulosten kannalta merkityksellistd. Tutkimukseen osallistujat

nimettiin koodein O1-O17 (Opettaja 1-Opettaja 17).

5.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin temaattisella analyysilla, pohjautuen Braunin ja Clarken
(2006, 2019, 2021, 2022) refleksiivisen temaattisen analyysin ldhtokohtiin. Ana-
lyysi toteutettiin aineistoldhtoisesti, jolloin analyysia ei toteutettu tietyn teoreet-
tisen viitekehyksen ohjaamana, vaan teemat rakentuivat aineiston pohjalta (ks.
Braun & Clarke, 2021). Analyysissa hyodynnettiin soveltaen Braunin ja Clarken
(2021, s. 331) esittamid temaattisen analyysin vaiheita: 1) aineistoon tutustuminen,
2) aineiston koodaaminen, 3) alustavien teemojen muodostaminen, 4) alustavien teemo-
jen arviointi ja kehittdmien, 5) teemojen jalostaminen, mddrittely ja nimedminen ja 6)
raportin kirjoittaminen. Vaiheita sovellettiin analyysissa tutkimuksen aineistoldh-
toisyys huomioiden ja analyysiprosessiin sisdltyi edestakaista liikkumista vaihei-
den valilla.

Analyysia varten koko aineisto koottiin yhteen ja aineistoa analysoitiin ko-
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konaisuudessaan. Aineiston analyysi aloitettiin aineistoon tutustumisella. Tutus-
tumisvaiheessa aineisto luettiin syvillisesti ldpi useaan kertaan ja kirjattiin ylos
ensimmadisid ajatuksia ja havaintoja aineistosta. Aineistoon tutustuminen suori-
tettiin huolellisesti, silld onnistuneen temaattisen analyysin keskiossa on tutkijan
syvallinen aineiston tuntemus ja sitoutuminen aineistoon (Braun & Clarke, 2019).

Aineistoon tutustumisen jdlkeen toteutettiin aineiston koodaaminen, jossa
koko aineistosta koodattiin tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellisid asi-
oita. Koodaamisessa huomioitiin sekd toistuvia asioita ettd poikkeuksia. Analyy-
sissa on tarkedd sdilyttad myos hallitsevasta tarinasta poikkeavat ndkokulmat, jo-
ten niitd ei tule sivuuttaa koodausvaiheessa (Braun & Clarke, 2006). Koodaami-
sessa analyysiyksikko vaihteli yksittdisestd sanasta tai virkkeestd laajempaan pu-
heenvuoroon ja yksi analyysiyksikko saattoi sisdltdda useamman koodin. Koodaa-
minen suoritettiin systemaattisesti koko aineiston laajuudella yhteensd kolme
kertaa. Koodaaminen toteutettiin varikoodauksen avulla, hyodyntden Word-
tekstinkésittelyohjelman korostusvirejd. Varikoodit nimettiin koodin sisaltoa
kuvaavilla sanoilla tai lyhyelld lauseella. Taulukossa 2 on esitetty esimerkki koo-

dien syntymisesta.

Taulukko 2

Esimerkki aineiston koodaamisesta

Alkuperédinen ilmaus Koodi

"Laadukas ja hyvé pédivan kestdva koulutus,  Koulutus tukikeinona
jonka tarjosi kaupunki tyontekijoilleen.”
(012)

"Pedagogista vastuuta jaan tiimissani hiukan Kokeneemmat kollegat hyva asia
kokeneempien kanssa niin se on ollut hyva.
Parasta on, ettd tiimissamme on my®os pitkdn
linjan konkari ja hénelld on vankempaa osaa-
mista.” (O6)

Pedagogisen vastuun jakaminen

Koodausvaihetta seurasi alustavien teemojen muodostaminen, jossa edellisessd
vaiheessa luotuja koodeja ryhmiteltiin ja yhdisteltiin alustaviksi teemoiksi seka
tarvittaessa jatettiin pois. Alustavien teemojen muodostamisessa liikuttiin koo-

dien ja alkuperdisen aineiston vililld, peilaten koodeja tutkimukseen osallistujien
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alkuperdisiin ilmauksiin. Talla pyrittiin sdilyttdim&dan yhteys alkuperdiseen ai-
neistoon. Yhteensd neljd koodia pédtettiin lopulta jattdad sivuun, silld ne olivat sel-
védsti muista irrallisia.

Kun kaikki alustavat teemat oli muodostettu, arvioitiin alustavia teemoja
vield uudelleen suhteessa alkuperdisiin koodeihin ja koko aineistoon. Alustavia
teemoja arvioitiin siitd ndkokulmasta, kuvaavatko ne aineistoa kokonaisuutena
ja tuovatko ne esille kaiken merkityksellisen tutkimuskysymyksen kannalta. Tee-
mojen luomisessa pyrittiin siihen, ettd niihin sisdltyvét asiat jakavat yhteisen
merkityksen (ks. Braun & Clarke, 2019). Lisdksi varmistettiin, ettd eri teemat
eroavat toisistaan selkedlld ja tunnistettavissa olevalla tavalla, jotta jokainen
teema on tarkoituksenmukainen. Tédssd vaiheessa osa muodostetuista alustavista
teemoista vield poistettiin tai yhdistettiin toisiinsa, eli teemat kehittyivit edel-
leen. Alustavien teemojen arvioinnin myotéd rakentuivat lopulliset alateemat ja
teemat, jotka nimettiin teeman sisdltod kuvaavasti. Taulukossa 3 on esitetty esi-

merkki alateemojen ja teemojen muodostumisesta.

Taulukko 3

Esimerkki alateemojen ja teemojen muodostumisesta

Koodi Alateema Teema
Kaikkia tiimildisid kuun- Yhteinen keskustelu tiimissa Tiimin pedagoginen johtajuus
nellaan yhteistyona

Keskustelu opeparin
kanssa

Keskustelu tiimissi

Yhtendisid suuntaviivoja
arjessa keskustelun kautta

Haastavien asioiden ratkai-
seminen keskustelemalla

Térkedd tulla kuulluksi ja
nikemykset huomioiduksi

Positiivinen palaute

Analyysin tuloksena rakentui kaksi teemaa, jotka sisdltavat kumpikin kolme ala-
teemaa. Alateemat ovat omiaan havainnollistamaan laajemman teeman sisaltod

(Braun & Clarke, 2006) ja siksi ne nahtiin tarkoituksenmukaisena jattdd osaksi
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lopullisia teemoja. Rakentuneet lopulliset teemat ja alateemat on esitetty kootusti

taulukossa 4.

Taulukko 4

Lopulliset teemat ja alateemat

Teema Alateema

Tiimin pedagoginen johtajuus yhteistyond Vastuun jakaminen
Yhteinen keskustelu tiimissa

Tukea eri muodoissa

Opettaja yksin tiimin pedagogisen johtajuu-  Tiimin osallistumisen puute

den toteuttajana Vuorovaikutuksen haasteet tiimissi

Tuen kaipuu

Analyysiprosessissa rakentuneet teemat ja alateemat kuvastavat varhaiskasva-
tuksen opettajien kokemuksia tiimin pedagogisesta johtajuudesta ammatin in-

duktiovaiheessa, joita tarkastellaan tarkemmin tulokset-luvussa.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen toteuttamisessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan (TENK) hyvia tieteellisid kdytantojd, joiden mukaisesti tutkimuksessa tulee
noudattaa rehellisyyttd, luotettavuutta, arvostusta ja vastuunkantoa lapi tutki-
muksen vaiheiden (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Tutkimukseen
osallistujille toimitettiin tietosuojailmoitus (liite 2) ja tiedote tutkimuksesta, joista
tutkittavat saivat lisdtietoa tietosuojatoimista ja tutkimuksesta ennen tutkimuk-
seen osallistumista. Aineistonkeruussa hyddynnetyllda Webropol-lomakkeella
(liite 1) tutkimukseen osallistujalta pyydetiin suostumus henkil6tietojen késitte-
lyyn ja tutkimukseen osallistumiseen. Tutkimukseen osallistumisen edellytyk-
send oli tutkittavan oma suostumus osallistua tutkimukseen. Tutkittavalla oli oi-
keus keskeyttdd tutkimus missd tutkimuksen vaiheessa tahansa ilman erillista
syytd.

Tutkimukseen osallistujien suojaamisesta ja anonymiteetistd pidettiin
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huolta ldpi tutkimuksen. Tutkimuksessa keréttyjd tietoja késiteltiin luottamuk-
sellisesti tietosuojalainsdddannon edellyttamalld tavalla ja tutkimusaineistoa sai-
lytettiin Jyvéaskylan yliopiston tutkimusaineiston késittelya koskevien tietoturva-
kdytanteiden mukaisesti. Aineisto keréttiin Webropol-kyselyohjelmistolla, joka
on Jyvaskylan yliopiston tarjoama ohjelmisto, ja tdten soveltuva aineistonkeruu-
tyokaluksi. Kyselylomake mahdollisti aineistonkeruun anonyymisti, mikd nah-
tiin keskeisend tutkittavan ilmion herkkyyden vuoksi. Tamén pro gradu-tutkiel-
man tyOostdmisen aikana kerdttyd tutkimusaineistoa sdilytettiin ja kasiteltiin Jy-
vaskyldn yliopiston hallinnoimassa kayttdjatunnuksella ja salasanalla suojatussa
Microsoft O365-ohjelmistossa, jonka tietosuoja on riittdvéd, kun erityisid henkilo-
tietoja ei keratty. Tutkimukseen osallistujilta ei kerdtty suoria tunnistetietoja, ku-
ten nimed. Taustatietoina tutkimukseen osallistujilta kerattiin ainoastaan koulu-
tustausta sekd tyokokemusvuodet varhaiskasvatuksen opettajana koulutuksesta
valmistumisen jdlkeen, ja niitd tietoja sdilytettiin erillddn muusta aineistosta.
Kaikkia tutkimuksesta saatuja tietoja kdytetddn ainoastaan tietosuojailmoituk-
sessa kuvattuun tarkoitukseen ja aineisto hédvitetdan tammikuuhun 2030 men-

nessd Jyvaskyldan yliopiston IT-palvelujen antamia ohjeita seuraten.
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6 TULOKSET

6.1 Tiimin pedagoginen johtajuus yhteistyona

Tutkimuksen tulosten mukaan ammatin induktiovaiheessa olevilla varhaiskas-
vatuksen opettajilla oli kokemuksia tiimin pedagogisen johtajuuden toteutumi-
sesta yhteistyond. Tiimin pedagogista johtajuutta yhteistyond kuvataan kolmen
tekijan kautta: 1) vastuun jakaminen, 2) yhteinen keskustelu tiimissd ja 3) tukea eri
muodoissa. Varhaiskasvatuksen opettajasta kdytetddn tulosten esittelyssda nimi-
tystd “opettaja”.

Vastuun jakaminen. Vastuun jakaminen tiimin jdsenten kesken koettiin
keskeiseksi asiaksi tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa. Opettajat
tiedostivat oman vetovastuunsa tiimin pedagogisina johtajina, mutta eivat koke-
neet tarkoituksenmukaisena sitd, ettd opettaja ottaisi vastuun kaikesta yksin. Sen
sijaan tdarkednd koettiin, ettd jokainen tiimin jdsen osallistuu oman tyonkuvansa
ja osaamisensa mukaisesti pedagogiseen johtajuuteen ja, ettd tiimin jdsenet ar-
vostavat omaa seké toisten osaamista. Osa opettajista oli kokenut muiden tiimin
jasenten pidemmain tyokokemuksen hyvand asiana, itse ollessa opettajana uran

alkuvaiheessa.

Oma ideologiani pedagogisesta johtajuudesta perustuu ajatukseen jaetusta johtajuudesta,
jossa tiimin, verkoston tms. jokainen jdsen osallistuu omien tydnkuvien, vahvuuksiensa ja
kiinnostuksensa mukaisesti pedagogiikan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin saan-
nollisesti. (O11)

Opettajana koettiin olevan keskeisessa roolissa sen varmistamiseksi, ettd jokaisen
tiimin jidsenen osaamista hytdynnetaan tiimin toiminnassa, kuten yksi opettajista
kertoi: ” Pedagogisena johtajana on myo6s ddarimmadisen tdrkedd muistaa hyodyn-
tdd jokaisen tiimin jdsenen tietoa ja taitoa (O5)”. Konkreettisesti tdmé naytti to-
teutuvan siten, ettd toimintaa suunnitellaan yhteistytssa ja kaikilla tiimin jase-
nilld on mahdollisuus tuoda ideoita ja ndkemyksid lapsiryhmédn toimintaan,
opettajan varmistaessa, ettd tiimissad tyoskennellddn pedagogisesti ja toiminta on

varhaiskasvatussuunnitelman mukaista.

Olen vastuussa siitd, ettd vasun kaikki alueet tulee tasapuolisesti kayttoon. Kuitenkin yh-
dessd tiimin kanssa suunnittelemme kaiken toiminnan - esim. saatan sanoa, etti ensi
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kuussa voisimme keskittyd palloiluun, lastenhoitaja voi ehdottaa palloiluun liittyvid ide-
oita. (O17)

Se, ettd tiimin jdsenet ovat motivoituneita sekd halukkaita osallistumaan yhtei-

seen toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen nayttaytyi opettajan tyota helpot-

tavana asiana, kuten eras opettajista kuvaa: "Motivoituneet tytkaverit helpotta-
vat opettajan ja pedagogisen tiimijohtajan taakkaa (016)”.

Yhteinen keskustelu tiimissd. Vastuun jakamisen ohella tiimin jdsenten
vilinen yhteinen keskustelu koettiin tarkedksi tekijaksi pedagogisen johtajuuden
toteuttamisessa. Opettajat toivat esiin yhteisen keskustelun tarkeyden niin opet-
tajaparin kesken kuin koko tiimin valillda. Opettajat kokivat, ettd yhteisen keskus-
telun kautta on mahdollista suunnitella, reflektoida ja kehittda lapsiryhmaén toi-
mintaa. Yhteisen keskustelun toivottiin olevan vastavuoroista, avointa, kannus-
tavaa, muita kunnioittavaa ja muiden ndkemykset huomioon ottavaa. Erds opet-
taja kuvaa yhteiseen keskusteluun liittyvid kokemuksiaan seuraavasti: “Olen ko-
kenut pedagogisen johtamisen olevan onnistunutta, kun keskustelua kdydééan jo-
kaista tiimildistd kunnioittaen ja positiivisella otteella. Arki vakassa tarvitsee yh-
tendisid suuntaviivoja toiminnalle, johon kaikki jasenet ovat sitoutuneet (O8).”

Tiimin pedagogiseen johtajuuteen on liittynyt opettajien kokemusten mu-
kaan osin haastaviakin asioita, kuten tiimin sis&lld vallitsevat erilaiset ndkemyk-
set pedagogiikasta, erimielisyys varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisesta
vastuusta, tiimin jdsenten toiminta, joka ei ole varhaiskasvatussuunnitelman mu-
kaista sekd tiimin johtajuuden epamddrdisyys. Yhteinen keskustelu nayttaytyi
tarkedné keinona téllaisten tiimin sisdisten haasteiden ja erimielisyyksien ratkai-
semiseksi. Yksi opettaja kuvailee tdhdn liittyvid kokemuksiaan seuraavasti:
“Haastavissa tiimin vélisissd tilanteissa olen pystynyt ratkaisemaan tilanteet kes-
kustelemalla ja tuomalla asiallisesti ja kaikkia kunnioittavasti asiat ilmi (O10)”.

Osa opettajista kuvasi, ettd kollegoilta saatu positiivinen palaute on luonut
onnistumisen kokemuksia sekd varmuutta omaan tyohon. Tiimi, jossa opettaja
kokee tulevansa kuulluksi, saa kannustusta ja rohkaisua sekd kdyddan avointa ja
muita kunnioittavaa yhteistd keskustelua niin positiivisista asioista kuin mahdol-
lisista haasteista ja kehityskohteista, ndyttaytyi varhaiskasvatuksen opettajan

tyohon sitoutumista tukevana tekijana.
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Pedagogiseen johtajuuteen ja tiimin toimivuuteen liittyvit asiat ovat olleet yhtid harvoja
vahvistavia tekijoitd tyShon sitoutumisessani ja ilman niité olisin ldhtenyt alalta jo ensim-
méisend tyvuotenani. Positiivinen palaute pedagogisesta johtajuudestani on ollut itselleni
ddrimmadisen tdrkedd ja se on luonut minulle runsaasti onnistumisen kokemuksia. (O5)

Meidan tiimin keskeiseksi voimavaraksi muodostui empaattinen ja limmin vuorovaikutus
niin aikuisten kuin lasten kanssa. T6ihin on ollut mielekdstd mennd ja tyossd jaksaminen
on ollut erittdin paljon parempaa toimivassa tiimissd. Merkityksellistd oli my&s se, ettd
olimme kaikki aikuiset melko erilaisia, pedagogisen keskustelun ja vastavuoroisen mutta
hyvin strukturoidun opettajajohtajuuden siivittimand vietettiin mieleenpainuva vuosi.
(013)
Tukea eri muodoissa. Osalla opettajista oli kokemuksia, ettd he olivat saaneet
tukea tiimin pedagogiseen johtajuuteen ammatin induktiovaiheessa. Opettajat
kuvasivat useita erilaisia tuen muotoja, joista merkittdvimpana nayttaytyi opet-
tajakollegoilta saatava tuki. Opettajakollegoilta saatavaan tukeen liittyi varhaise-
rityisopettajan (VEO) tuki, opettajaparin tuki ja yhteisopettajuus sekd opettajien
palaverit. Varhaiserityisopettaja koettiin tdarkednd tukena tuen tarpeisiin liitty-
vissd asioissa, lapsiryhmén toiminnan kehittdmisessd, pdivakodin ja tiimin haas-

teiden ratkaisemisessa sekd oman ammattitaidon kehittamisessa.

Ensimmidiiselld kaudellani suurin tuki minulle oli ihana ja taitava veto. Ryhméssani oli pal-
jon lapsia tuen padtokselld ja keskustelimme viikoittain. Nama keskustelut loivat pohjaa

asvatusajattelulleni, sain vahvistusta ja uskalsin ottaa roolia pedagogisena johtajana.
(014)

Osalla opettajista oli kokemuksia opettajaparilta saadusta tuesta, heidédn tyosken-
nellessddn opettajaparin kanssa. Erds opettajista kuvasi yhteisopettajuuden toi-
mineen pehmednd laskuna ensimmadiseen tydsuhteeseen opettajana ja tiiminjoh-
tajana, silld ammatillinen tuki ja kdytdannon tuki oli aina arjessa ldhelld. Opettajien
palavereissa puolestaan tukea oli mahdollista saada kaikilta pdivdkodin opetta-
jilta, mika koettiin tarkedna.

Opettajakollegoiden lisdksi opettajat olivat saaneet tukea pdividkodin johta-
jalta, apulaisjohtajalta ja varajohtajalta. Myos muulta pdivdakodin henkil6stoltad
saatu positiivinen palaute tuotiin esiin pedagogista johtajuutta tukevana teki-
jand. Muutama opettaja toi esiin erilliset tytnantajan mahdollistamat koulutuk-
set tdrkednd tukikeinona ja yksi opettajista oli kokenut kandidaatin tutkinnon

opintojen tuoneen tdrkeitd oppeja tychon.

Toinen merkittava tuki oli opettajajohtajuuden koulutus. Koulutus oli 4 osainen noin 2-3
h kerta. Koulutuksessa kéaytiin kattavasti lé{ji tiiminjohtajuutta arjen tasolla ja konkreetti-
sesti. Saimme myos materiaalit sihkopostilla, jolloin niihin on ollut mahdollista palata.
(O13)



30

Lisdksi muutama opettaja toi esiin, ettei ole kaivannut tiimin pedagogiseen joh-
tajuuteen tukea, mutta uskoisi tukea olevan saatavilla tarvittaessa, kuten yksi
opettajista kertoi: “En ole kaivannut tdhdn tukea. Olisin varmasti keskustelutu-

4

kea saanut tarvittaessa (09)

6.2 Opettaja yksin tiimin pedagogisen johtajuuden toteutta-
jana

Opettajan yksindisyyttd tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttajana kuvaavat

tekijat voidaan ndhdd “tiimin pedagoginen johtajuus yhteistyond” -teemaa ku-

vaavien tekijoiden vastakohtina. Opettajan yksindisyyttd tiimin pedagogisen joh-

tajuuden toteuttajana kuvataan kolmen tekijan kautta: 1) tiimin osallistumisen

puute, 2) vuorovaikutuksen haasteet tiimissd ja 3) tuen kaipuu.

Tiimin osallistumisen puute. Tiimin osallistumisen puutteeseen liittyi ko-
kemuksia siitd, ettd tiimin muiden jasenten osallisuus pedagogiseen johtajuuteen
oli vahdistd. Osalla opettajista oli kokemuksia, ettd hidneltd opettajana odotettiin
tiimissd valmiita suunnitelmia tiimin toimintaan, “pedagogisia paketteja” tai it-
sendisid ratkaisuja haasteisiin. Opettajilla oli kokemuksia, ettei tiimin muut jdse-
net olleet motivoituneita tai halukkaita osallistumaan esimerkiksi tiimin toimin-

nan suunnitteluun.

Joissakin toisissa tiimeissd taas minulle on annettu tai minulta on odotettu enemméin vas-
tuuta ja johtajuutta lapsen opetuksen ja pedagogiikan suunnittelusta, toteutuksesta ja ar-
vioinnista. Kdytdnnossd tdmd on nédyttdytynyt joko yhteistyon puutteena eli tiimi ei ole
halunnut osall}i,stua ollenkaan pedagogiizan luomiseen ja minulta on odotettu koko peda-
gogiikan suunnittelu-, toteutus-, ja arviointityon tekemistd itsendisesti, ilman tiimin osalli-
suutta. Tai minulta on odotettu valmista "pedagogista pakettia", jonka tiimi ottaa minulta
valmiina omaan kayttoonsa ja saattaa osallistua korkeintaan arviointityohon yhdessad mi-
nun kanssani. (O11)

Lisdksi osa opettajista toi esiin kokemuksia, ettd epdpateva henkilosto tuo opet-
tajalle lisdd vastuuta arjen toiminnasta, asioiden opettamisesta muille tiimin jase-
nille seké tiimin ja pédivakodin haasteiden ratkaisemisesta. Tiimin osallistumisen
puutteeseen liittyi kokemus siitd, ettd opettajana jad yksin liian suuri vastuu ja
tyomaddra tiimissd, jolloin kuormitus on suuri. Pahimmassa tapauksessa liian
suuri kuormitus koettiin varhaiskasvatuksen opettajan tyohon sitoutumista hei-

kentdvand tekijand. Yksi opettajista kuvasi kokemuksiaan seuraavasti: “Olen



31

huono delegoimaan ja jos yritdn delegoida niin vastauksena on, ettd nama ovat
sinun toditdsi. Olen ylikuormittunut. Jatko-opiskelu kiinnostaa, vaka on vain va-
livaihe minulle t&dlld hetkelld (O1).”

Vuorovaikutuksen haasteet tiimissd. Opettajilla oli kokemuksia tiimin ja-
senten viliseen vuorovaikutukseen liittyvistd haasteista. Opettajat toivat esiin
kokemuksiaan siitd, ettd heidédn tiimilleen esittdmaét ideat ja muutosehdotukset
koetaan usein muiden tiimin jasenten puolelta hyokkadvina tai kyseenalaistetaan
suoraan. Tdhan liittyi toisaalta my0s joidenkin opettajien kokemuksissa se, ettei
kokemattomana opettajana ole vield tarpeeksi itsevarmuutta tai nuorena opetta-
jan kokee epdvarmuutta tuoda asioita esiin. Vastaavasti esiin tuotiin myos koke-
mus, ettd muiden puolelta esiintyy epdluuloa opettajan ammattitaitoa kohtaan.
Se, ettei tiimiltd saa arvostusta omia ideoita tai omaa osaamista kohtaan koettiin
tyohon ja tyoyhteisoon sitoutumista heikentdvana tekijana.

Ne kokemukset ovat vahvistaneet, kun omasta ehdotuksestani jotain toimintatapaa on ldh-

detty kokeilemaan tiimissa ja varsinkin jos siitd on tullut pysyvampi tapa toimia. Heiken-

tidneet ovat ne tilanteet, kun olen tiimipalaverissa ehdottanut jotain, ja tiimikaveri joko tyr-

maéd heti tai kyseenalaistaa. Harvoin oma itsevarmuus on riittinyt asian lipiviemiseen.
(©3)

Silld on todella suuri merkit{s, ettd kokee onnistuvansa, saa tyokavereiden hyviksyntéa ja
saa merkityksellisyyden kokemuksia. Pedagoginen johtajuus on keskeisimpid tyon osa-
alueita ja ndma kaikki kytkeytyvit sithen. Se, ettd ndkemyksidni kuullaan ja toteutetaan on
tarked osa tyossa viihtymistd. En voisi kuvitella tyoskentelevani esimerkiksi tyoyhteisossd,
jossa toimintaani arvosteltaisiin ja vdheksyttdisiin jatkuvasti. (O14)

Lisdksi vuorovaikutuksen haasteet tiimissd ilmentyivit opettajaparin valilld val-
litsevan kilpailevan ilmapiirin kautta. Tama nadyttdytyi opettajien kokemuksissa
siten, ettd opettajaparilla on haluttomuutta johtajuuden jakamiseen, yhteiseen
keskusteluun ja padtoksentekoon, mikd haastaa tiimin pedagogisen johtajuuden
toteuttamista. Erds opettaja kuvaili kokemuksiaan tdhdn liittyen seuraavasti:
“Muuttunut tiimi ja vaihtunut opepari on tuonut haastavuutta oman pedagogi-
sen johtajuuden toteuttamiseen - kun opepari ei kidy keskustelua toista arvostaen
vaan ndkee tyon kilpailuna, jossa pitdd saada aikaan kaikkea hienoa (O8).”

Tuen kaipuu. Osa opettajista kokivat kaipaavansa enemmaé&n oman tiimin

ulkopuolista tukea pedagogisen johtajuuden toteuttamiseen. Muutama opetta-

jista toi myo0s esille, ettei ole saanut tukea tiimin pedagogiseen johtajuuteen ol-
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lenkaan tai vain vdhén, esimerkiksi yhdeltd ihmiseltd tyoyhteisossa. Yksi opetta-
jista kuvaili kokemuksiaan seuraavasti: “En ole saanut tukea pedagogiseen joh-
tajuuteen vaan tunnen olevani yksin asian kanssa. Johtajalta olisin kaivannut
enemmadn pedagogisia keskusteluita ja joryssa keskustelua ndistd asioista (O2)”.
Yhden opettajan kohdalla kokemus siitd, ettei tukea saanut ollenkaan omaan tyo-
hon ja odotukset opettajan tekemaéd tyotd kohtaan olivat liian suuret, oli johtanut
alan vaihtoon.

Tukea pedagogiseen johtajuuteen kaivattiin erityisesti pdiviakodin johtajalta
ja muilta varhaiskasvatuksen opettajilta. Pdivdakodin johtajalta kaivattiin tukea
tyonkuvan rajaamisessa ja tiimin pedagogisen johtajuuden rakenteiden muodos-
tamisessa. Lisdksi pdivakodin johtajalta kaivattiin lasndoloa arjessa sekd vuoro-
vaikutusta ja yhteisid pedagogisia keskusteluja. Opettajakollegoiden tuen osalta
puolestaan koettiin tarvittavan enemmaén ideoiden ja toimintamallien jakamista
yhdessd muiden pdivdakodin opettajien kanssa, esimerkiksi opettajien palave-
reissa ja toisen opettajan kanssa yhdessd toteutettavan suunnitteluajan mer-

keissa.

Olisin kaivannut péiviakodin johtajalta tukea ja koko talon yhteniistd ‘runkoa’” pedagogi-
seen tiimin johtajuuteen. Opettajien palavereissa olisi mielesténi ollut hyva yhdessa jakaa
pedagogisen johtajuuden keinoja ja toimintamalleja. (O7)
Opettajien vilisen kollegiaalisen tuen puutteeseen oli vaikuttanut toisinaan se,
ettd opettaja oli ollut pdivdakodin ainoa varhaiskasvatuksen opettajan patevyyden
omaava, jolloin kollegiaalista vertaistukea ei ollut vélttamattd saatavilla. Erds
opettaja kuvaili kollegiaalisen tuen puutteeseen liittyvid kokemuksiaan seuraa-
vasti: “Olisin kaivannut kollegiaalista tukea muilta opettajilta uran alussa. Olin

kuitenkin talon ainoa pétevd, ja vililld tuntui, ettd vasu ei ollut muilla kovin pal-

joa hallussa. Nyt tilanne on kuitenkin onneksi parempi (017)”.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia ammatin induktio-
vaiheessa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on tiimin pedagogisesta johta-
juudesta. Tutkimuksen tulosten mukaan varhaiskasvatuksen opettajat olivat yh-
tdadlta kokeneet tiimin pedagogisen johtajuuden toteutuneen yhteistyossd ja toi-
saalta kokeneet jadvansa yksin tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa.
Tiimin pedagoginen johtajuus yhteistyona konkretisoitui tutkimuksessa vastuun
jakamisena, yhteisend keskusteluna tiimissd ja eri muodoissa saatuna tukena,
kun taas opettajan yksindisyys tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttajana
konkretisoitui tiimin osallistumisen puutteen, tiimin sisdisten vuorovaikutuksen
haasteiden sekd tuen kaipuun kautta.

Vaikka varhaiskasvatuksen opettajalla on kokonaisvastuu pedagogiikasta
lapsiryhmatasolla (Opetushallitus 2018, 2022), eivit varhaiskasvatuksen opetta-
jat taman tutkimuksen tulosten valossa toivo itsendistd vastuuta kaikesta lapsi-
ryhmaéssddn. Varhaiskasvatuksen opettajat tiedostivat oman roolinsa tiimin pe-
dagogisena johtajana, mutta kokivat vastuun jakamisen ja tiimin muiden jasen-
ten osallistumisen keskeisend tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa.
Myos aiemmissa tutkimuksissa tiimin muiden jasenten osallistuminen pedago-
giikan suunnitteluun, arviointiin ja kehittimiseen on tunnistettu tdrkeaksi
(Heikka ym., 2022) sekd havaittu, ettd varhaiskasvatuksen opettajan pedagogi-
sesta vastuusta huolimatta varhaiskasvatuksen opettajat jakavat vastuusta lapsi-
ryhméssdan muiden varhaiskasvatuksen ammattilaisten kanssa (Heikka ym.,
2018; Heikkinen ym., 2022). Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat olevansa kes-
keisessd roolissa sen varmistamiseksi, ettd jokaisen tiimin jisenen osaamista hyo-
dynnetddn tiimin toiminnassa, mutta toisaalta toivoivat my6s muiden tiimin ja-
senten puolelta kumpuavaa motivaatiota ja halua osallistua.

Tutkimuksen tulosten mukaan tiimin jdsenten osallistuminen pedagogi-
seen johtajuuteen on kuitenkin toisinaan vahdistd. Varhaiskasvatuksen opetta-

jilla oli kokemuksia, ettei tiimin muut jasenet olleet halukkaita tai motivoituneita
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osallistumaan ja opettajalta saatettiin odottaa yksin vastuuta kaikesta, valmiita
ratkaisuja tai “pedagogisia paketteja” lapsiryhman kayttoon. Toisaalta varhais-
kasvatuksen opettajan vastuuta lisdsi myos epdpateva henkilostd, mikd on yh-
teiskunnallisesti ratkaistava asia. Pedagoginen johtajuus vaatii vahvaa substans-
sin hallintaa (ks. Fonsén & Lahtero, 2024) ja tdten henkilostopulan ollessa ldsna
vastuun jakaminen ja tiimin jdsenten osallistuminen tuskin voi toteutua par-
haalla mahdollisella tavalla. Kokonaisuudessaan tiimin osallistumisen puute
ndyttaytyi ei-toivottuna tilanteena, joka lisdd opettajan itsendistd vastuuta ja tdten
kuormitusta. Liian suuri vastuu ja kuormitus koettiin varhaiskasvatuksen opet-
tajan tychon sitoutumista heikentdvana tekijand, joten kuormituksen hallintaan
on tdimdn tutkimuksen valossa kiinnitettdva huomiota.

Tiimin muiden jdsenten osallistumisen ohella yhteinen keskustelu tiimissa
ndyttaytyi tarkedna tekijand tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttamisessa. Yh-
teinen keskustelu koettiin tdarkednd keinona suunnitella, reflektoida ja kehittad
lapsiryhmén toimintaa sekd ratkaista tiimin sisdisid haasteita ja erimielisyyksid,
kuten eridvid nikemyksid pedagogiikasta. Myos aiemmissa tutkimuksissa on
tuotu esiin yhteisen keskustelun tarkeys. Heikkinen ym. (2022) ovat todenneet,
ettd jatkuva pedagoginen dialogi arvoista ja opetussuunnitelmasta on ainoa tapa
luoda yhteisymmarrystd, samalla kun Fonsén (2014) on esittanyt yhteisen kes-
kustelun olevan edellytys yhteisen toimintakulttuurin ja kasvatusnikemyksen
luomiseksi. Ukkonen-Mikkola ja Fonsén (2018) puolestaan ovat todenneet, ettd
varhaiskasvatusyhteisossda on mahdollista edetd kohti laadukasta pedagogista
tyotda yhteisen reflektion, neuvottelujen, vuorovaikutuksen ja ammattitaidon
avulla. Tdmé&n tutkimuksen tulosten mukaan varhaiskasvatuksen opettajat toi-
vovat yhteisen keskustelun olevan vastavuoroista, avointa, kannustavaa, muita
kunnioittavaa ja muiden ndkemykset huomioon ottavaa. Téllainen tiimin ilma-
piiri ndyttdytyi varhaiskasvatuksen opettajan tyohon sitoutumista tukevana te-
kijand. Tamd vahvistaa aiempien tutkimusten tuloksia, joissa esitetddn, ettd opet-
tajan ammatin induktiovaiheen onnistumisen kannalta merkityksellistd on luot-
tamussuhteiden luominen (Balduzzi, 2011), tyoyhteison jasenten vilinen avoin ja

positiivinen ilmapiiri, tiivis ja antoisa yhteistyo (Aspfors & Bondas, 2013) sekad



35

kunnioitukseen, vilittdmiseen ja rehellisyyteen perustuvat suhteet (Le Cornu,
2013).

Tamdan tutkimuksen tulosten mukaan tiimin jdsenten valiseen vuorovaiku-
tukseen voi liittyd haasteita. Varhaiskasvatuksen opettajat olivat kokeneet tiimin
muiden jdsenten puolelta vastarintaa omia ideoitaan ja muutosehdotuksiaan
kohtaan, epdluuloa opettajan ammattitaitoa kohtaan sekd opettajaparin valistd
kilpailevaa ilmapiirid. Nama havainnot vahvistavat osaltaan aiempia tutkimuk-
sia, joiden mukaan uudet opettajat saattavat kohdata tilanteita, joissa kollegoilla
on eridvid ndkemyksid (ks. Kupila & Karila, 2019; Mahmood, 2013) sekd tyoym-
pdristojd, joissa innovatiivisia ideoita, erityisesti nuoren opettajan ehdottamana
ei oteta erityisen hyvin vastaan (Balduzzi, 2011). Lisdksi Ukkonen-Mikkola ja
Fonsén (2018) ovat todenneet, ettd yleisesti varhaiskasvatuksen opettajan tyotd
haastavat erilaiset ammatilliset arvot sekd keskustelun puute. Tiimin arvostuk-
sen puute omaa osaamista tai ideoita kohtaan koettiin ty6hon ja tyoyhteisoon si-
toutumista heikentdvana tekijand, minkd valossa tiimin jasenten viliseen yhteis-
tyohon ja vuorovaikutukseen on keskeista kiinnittdd huomiota. Kuten myos Asp-
fors ja Bondas (2013) ovat todenneet, yhteistyon puute, riittdmé&ton kommuni-
kointi ja vastarinta ovat omiaan estamé&an opettajan onnistuneen uran alkuvai-
heen. Toisaalta osa varhaiskasvatuksen opettajista oli myos kokeneet, ettei koke-
mattomana opettajana ole vield tarpeeksi itsevarmuutta viedd asioita lédpi tai toi-
saalta tuoda asioita esiin, mikd puoltaa Heikan ym. (2022) havaintoa siitd, etta
varhaiskasvatuksen opettajat saattavat kokea epdavarmuutta ottaa johtajuusroo-
lia tiimiss&dan.

Tamdn tutkimuksen tulosten mukaan varhaiskasvatuksen opettajien koke-
mukset tiimin pedagogiseen johtajuuteen saamastaan tuesta vaihtelivat. Saman
havainnon ovat tehneet Heikka ym. (2018), todetessaan, ettd pdivakodit eroavat
siind, miten varhaiskasvatuksen opettajan johtajuutta tuetaan. Osa varhaiskasva-
tuksen opettajista kokivat saaneensa tukea tiimin pedagogiseen johtajuuteensa
eri muodoissa, joista merkittdivimpand nayttaytyi opettajakollegoilta saatu tuki.
Toisaalta taas osalla varhaiskasvatuksen opettajista oli kokemuksia, ettei ollut

saanut tukea ollenkaan tai vain vdhén, ja tukea kaivattiin enemmaén muilta var-
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haiskasvatuksen opettajilta sekd pdiviakodin johtajalta. Namd havainnot vahvis-
tavat aiempia tutkimuksia, joissa pdivakodin johtajan ja opettajakollegoiden tuki
on tunnistettu tarkedksi varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen johtajuuden
toteuttamisessa (ks. Fonsén ym., 2023; Heikka ym., 2018; Heikka ym., 2021;
Heikka ym., 2022).

Kokonaisuudessaan tdaméan tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ammatin
induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien kokemukset tiimin pe-
dagogisesta johtajuudesta vaihtelevat. Vaihtelevuutta esiintyi sekd yksittdisen
tutkimukseen osallistujan kokemuksissa ettd tutkimukseen osallistujien vélisissd
kokemuksissa. Tulosten mukaan nayttas siltd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan
tiimin pedagogisen johtajuuden toteutumiseen vaikuttaa jokaisen tiimin ominai-
suudet sekéd pdivakodin toimintakulttuuri ja resurssit, esimerkiksi tuen tarjoami-
seen. My0s aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd konteksti vaikuttaa siihen,
miten varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen johtajuus toteutuu (ks. Halttu-
nen ym., 2019; Heikka ym., 2022). Tdmé&n tutkimuksen tulosten valossa varhais-
kasvatuksen opettajat kaipaavat tiimin pedagogisen johtajuuden toteuttamiseen
muiden tiimin jdsenten osallisuutta ja keskindistd vuorovaikutusta, ja tdten tut-
kimuksen tulokset vahvistavat ndkemystd, jonka mukaan opettajan tiimin peda-
gogiseen johtajuuteen sisdltyy jaetun pedagogisen johtajuuden elementtejd (ks.
esim. Ahtiainen ym., 2021; Fonsén ym., 2023).

Tutkimuksen tulosten valossa keskeistd on kiinnittdd varhaiskasvatuksen
moniammatillisissa tiimeissda huomiota yhteistyohon, avoimeen ja kunnioitta-
vaan vuorovaikutukseen ja yhteisten arvojen luomiseen sekd panostaa varhais-
kasvatuksen arjessa varhaiskasvatuksen opettajalle tarjottavaan tukeen, erityi-
sesti ammatin induktiovaiheessa. Toimivan yhteistyon ndkokulmasta lienee tar-
kedd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan tiimin pedagogiseen johtajuuteen liitty-
vid odotuksia ja vastuita tuodaan yhd enemman nikyvéksi varhaiskasvatuksen
arjessa sekd selkiytetdan varhaiskasvatuksen muiden ammattiryhmien roolia pe-
dagogisen johtajuuden suhteen. Tamén tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyn-
tdd varhaiskasvatuksen tyoeldmadssd ammatin induktiovaiheessa olevien var-
haiskasvatuksen opettajien tukemisessa seké yleisesti varhaiskasvatuksen opet-

tajan tiimin pedagogisen johtajuuden tukemisessa ja ymmartamisessa.
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7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Laadullisessa tutkimuksessa laadun arvioinnin kriteerit ovat vaihtelevia tutki-
muksen ldhtokohdista ja ldhestymistavoista riippuen (Patton, 2002; Stenfors ym.,
2020). Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan tdssad tutkimuksessa suhteessa
seuraaviin kriteereihin: vahvistettavuus, uskottavuus, siirrettavyys, reflektiivi-
syys ja puolueettomuus (ks. esim. Lincoln & Guba, 1985; Stenfors ym., 2020;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Toteutetun refleksiivisen temaattisen analyysin etuna, mutta samalla my6s
haasteena on sen joustavuus. Refleksiivinen temaattinen analyysi ei ole sitoutu-
nut tiettyyn sisddnrakennettuun teoreettiseen ldhestymistapaan ja tarjoaa tdten
varsin joustavan analyysitavan, joka on sovitettavissa erilaisiin tutkimustarpei-
siin (Braun & Clarke, 2021). Lisdksi teemat ovat monitahoisia ja madrittyvat tut-
kijan aktiivisen tulkinnan kautta (Braun & Clarke, 2021). Analyysimenetelmén
joustavuus korostaa tarvetta kuvata selkedsti mitd analyysiprosessissa on tehty
(Braun & Clarke, 2006), jotta lukijan on mahdollista ymmartdd, miten tulkintoi-
hin on paadytty ja tdaten arvioida tutkimuksen tulosten luotettavuutta. Tdssa tut-
kimuksessa analyysiprosessi on kuvattu mahdollisimman johdonmukaisesti ja
yksityiskohtaisesti sekd havainnollistettu analyysin eri vaiheita taulukoin, mika
lisdd tutkimuksen vahvistettavuutta. Analyysin nojautuminen Braunin ja Clar-
ken (2021) esittamiin refleksiivisen temaattisen analyysin vaiheisiin lisdd analyy-
sin luotettavuutta ja vahvistaa lukijan mahdollisuutta ymmartdd analyysin
kulku. Tutkimuksen tulosten raportoinnissa on esitetty suoria aineistositaatteja,
mikd vahvistaa tulkintojen uskottavuutta sekd tuo tutkimukseen osallistujien
oman ddnen esille (ks. Graneheim ym., 2017). Tulosten uskottavuutta ja vahvis-
tettavuutta lisdd myos se, ettd aineistosta ei luotu pelkistyksid analyysia varten,
vaan aineiston koodaaminen toteutettiin suoraan tutkimukseen osallistujien al-
kuperdisiin ilmauksiin ja yhteys alkuperdiseen aineistoon sdilytettiin ldpi analyy-
siprosessin. Vahvistettavuutta lisdid myos se, ettd tutkimuksen tulokset saivat tu-
kea aiemmista tutkimuksista. Lisdksi analyysi- ja tutkimusprosessin tarkka ku-
vaus vahvistaa tutkimuksen siirrettavyytta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on keskeinen ja tdten tutkijan te-
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kema reflektio omasta roolistaan tutkimuksessa on tarkedd tutkimuksen luotet-
tavuuden kannalta (Stenfors ym., 2020). Taméan tutkimuksen luotettavuutta lisdd
se, ettd tutkimusaineisto kerdttiin anonyymisti, jolloin tutkijalla ei ole minkdan-
laista suhdetta tutkittaviin. Lisdksi se, ettd tutkijalla ei ole henkilokohtaista koke-
musta varhaiskasvatuksen tyoeldmaéstd tai tiimin pedagogisesta johtajuudesta,
vdhentdd ennakko-oletusten osuutta tutkimuksessa seka lisdd tutkimuksen puo-
lueettomuutta. Toisaalta on hyva huomioida, ettd kokemattomuus varhaiskasva-
tuksen tyoeldmadstd on voinut myos haastaa tulkintojen tekemistd. Toteutetussa
refleksiivisessd temaattisessa analyysissa tutkija toimi aktiivisena aineiston tul-
kitsijana (ks. Braun & Clarke, 2019, 2022; Martin, 2021), jolloin toisaalta tutkijan
kokemattomuus varhaiskasvatuksen tyOeldmadstd ja toisaalta kirjallisuuden
kautta hankitut ennakkotiedot ja olettamukset tutkittavasta ilmiostd ovat voineet
vaikuttaa tehtyihin tulkintoihin siitd huolimatta, ettd analyysi toteutettiin aineis-
toldhtoisesti ja tutkija oli lapi analyysiprosessin tietoinen omasta roolistaan ana-
lyysissa.

Vaikka laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole tilastollinen yleistetta-
vyys (Patton, 2002), on tutkimuksen suhteellisen pieni otoskoko (N=17) ja saadun
aineiston pienehkdoksi jadnyt laajuus tarked huomioida luotettavuuden nakokul-
masta. Koodien toistuminen sekd selkeiden teemojen rakentuminen temaatti-
sessa analyysissa osoittavat aineiston kyllddantymistd, jonka valossa aineistoa voi-
daan kuitenkin katsoa olevan riittdvd médara tutkimuskysymykseen nahden. Li-
sdksi aineistonkeruumenetelménd hyodynnettyyn kyselylomakkeeseen liittyvit
rajoitteet on hyva huomioida. Kyselylomake mahdollisti aineistonkeruun ano-
nyymisti, mikd ndhtiin keskeisend totuudenmukaisten kokemusten saamiseksi,
tutkittavan ilmion ollessa varhaiskasvatuksen tydeldméssa herkka ja mielipiteitd
heréattava. Tutkimukseen osallistujien kokemuksia tutkittavasta ilmitsta selvitet-
tiin avokysymysten avulla, mikd mahdollisti tutkittavien oman ajattelun ja aito-
jen kokemusten esiin tuomisen. Kyselylomakkeen rajoitteena voidaan kuitenkin
nahda se, ettd tutkijan ei ole mahdollista esittda tutkimukseen osallistujalle tar-
kentavia kysymyksid, kuten haastattelussa. Haastattelun avulla olisi voinut talta
osin saada kokoon rikkaamman aineiston. Toisekseen kyselylomakkeessa piilee

vaara, ettd tutkimukseen osallistuja ymmartdd esitetyn kysymyksen eri tavoin
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kuin tutkija on sen tarkoittanut. Aineisto oli kuitenkin verrattain yhdenmukai-
nen, jolloin voidaan olettaa, ettd tutkimukseen osallistujat suurelta osin ymmar-
sivat avokysymykset tarkoitetulla tavalla. Lisdksi on syytd huomioida, ettd ano-
nyymin kyselylomakkeen kautta ei ole mahdollista varmentaa tutkimukseen
osallistujan henkilollisyyttd, eikd tdaten hdnen todellista koulutustaustaansa, tyo-
kokemusmaédransa tai kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Huomionarvoista on
myos se, ettd tutkimukseen osallistujien tavoittamisessa hyodynnettiin Faceboo-
kin varhaiskasvatuksen ammattilaisille tarkoitettuja suljettuja ryhmid. Siitd huo-
limatta, ettd ryhmaét ovat suljettuja, on mahdollista, ettd ryhmaéssd on myos kon-
tekstin ulkopuolisia henkil6itd. Kyselyyn vastaamisen edellytyksend oli, ettd tut-
kimukseen osallistuja merkitsi valinnan, jossa hdn vahvistaa tdyttavansa kolme
tutkimukseen osallistumisen kriteerid. Talld pyrittiin varmistamaan se, ettd tut-
kimukseen osallistuja kuuluu tutkimuksen kohderyhmaédn. Lisdksi kohderyh-
mén oikeellisuutta tukevat tutkimukseen osallistujien vastauksissa ilmennyt asi-
antuntemus sekd tutkimuksen tulosten yhteneviisyys aiempien tutkimustulos-
ten kanssa.

Tamad tutkimus toi tdrkedd tietoa esiin ammatin induktiovaiheessa olevien
varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksista liittyen tiimin pedagogiseen johta-
juuteen, vahvistaen myo6s aiempien tutkimusten tuloksia. Varhaiskasvatuksen
opettajan tiimin pedagoginen johtajuus on muotoutumassa oleva ilmio ja tdten
jatkotutkimus on edelleen tarpeen. Tamén tutkimuksen valossa esiin nousi muu-
tamia konkreettisia jatkotutkimusaiheita.

Tassd tutkimuksessa tutkimukseen osallistujat olivat kasvatustieteen kan-
didaatteja tai sosionomeja, joilla on varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuus.
Tutkimukseen osallistujista 82,4 % oli koulutustaustaltaan kasvatustieteen kan-
didaatteja, jolloin tdmé&n tutkimuksen puitteissa ei ollut mahdollista tarkastella
eroavatko eri koulutustaustan omaavien varhaiskasvatuksen opettajien koke-
mukset toisistaan. Jatkossa voisi suuremmalla ja koulutustaustaltaan tasaisem-
min jakautuneella tutkimusjoukolla tutkia, eroaako ammatin induktiovaiheessa
olevien kokemukset tiimin pedagogisesta johtajuudesta eri koulutustaustan pe-

rusteella. Tédllainen tutkimus voisi tarjota tarkedd tietoa koulutusten kehittamista
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ajatellen, erityisesti, kun ammatin induktiovaiheessa olevilla ei oletettavasti ole
vield merkittavasti tyokokemuksen kautta hankittua osaamista.

Tassid tutkimuksessa ei otettu huomioon sitd, millaisia tiimirakenteita tutki-
mukseen osallistujien tyopaikoissa on vallinnut. Tutkimusaineistossa kuitenkin
ilmeni vaihtelevia tiimirakenteita ja osalla oli kokemuksia esimerkiksi yhteis-
opettajuudesta. Jatkossa voisi olla merkityksellistd tutkia sitd, vaikuttaako tiimi-
rakenne jollain tavalla varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksiin tiimin peda-
gogisesta johtajuudesta. Lisdksi tdmén tutkimuksen valossa ndyttdd siltd, etta
pdivakodeissa vallitsee vield osin jasentyméton rooli- ja tyonjako, joten jatkotut-
kimusta tarvitaan edelleen varhaiskasvatuksen eri ammattiryhmien roolien ja
vastuiden selkiyttdmiseksi sekd varhaiskasvatuksen opettajan johtajuusroolin
tdsmentdmiseksi. Tdaten varhaiskasvatuksen eri ammattiryhmien vahvuudet saa-
daan ndkyvéaksi, mikd on keskeistd laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutu-

miseksi.
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LIITTEET

Liite 1. Aineistonkeruulomake

Tervetuloa vastaamaan kyselyyn!

Lomake siséltdd kolme avovastaustilaa vapaamuotoisia kirjoitusvastauksia var-
ten, ja vastaamisen apuna voit hyodyntdd laatimiani apukysymyksid. Oikeita tai
vddrid vastauksia ei ole, vaan juuri sinun kokemuksesi tiimin pedagogisesta joh-
tajuudesta ovat arvokkaita ja tarkeitd taméan tutkielman toteuttamisen kannalta.
Taustatietoina kysytddan koulutustaustaa sekd tyokokemusvuosia monivalinta-
kysymyksin. Vastaaminen tapahtuu anonyymisti, eikd yksittdisid vastaajia ole
mahdollista tunnistaa tutkielmasta. Tutkielman valmistuttua pdaset lukemaan

sen JYX-julkaisuarkistosta.

Tietosuojailmoitus: Linkki tietosuojailmoitukseen

Suuri kiitos osallistumisestasi!

Mikili sinulla herdd kysyttavaa tutkimuksesta, voit olla yhteydessa tutkimuk-
sen toteuttajaan:
Meri Kaperi

Jyvéskylan yliopisto, kasvatustieteiden laitos

Suostumus:
Olen tutustunut tietosuojailmoitukseen ja tiedotteeseen, annan luvan kayttad
vastauksiani tietosuojailmoituksessa ja tiedotteessa kuvatulla tavalla ja taytan

kolme tutkimukseen osallistumiselle asetettua kriteeria.

Selite: Kriteerit tutkimukseen osallistumiselle: 1. Sinulla on varhaiskasvatuksen opettajan kel-
poisuus (kasvatustieteen kandidaatti tai sosionomi AMK (sosionomi hyviksytty opintoihin
1.9.2019 mennessé ja valmistuminen viimeistddn 31.7.2023)), 2. Sinulla on enintéd&dn 5 vuotta tyo-

kokemusta varhaiskasvatuksen opettajana koulutuksesta valmistumisen jédlkeen ja 3. Sinulla on
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kokemuksia tiimin pedagogisesta johtajuudesta varhaiskasvatuksessa

Taustakysymykset:

1. Koulutustausta
a) kasvatustieteen kandidaatti (yliopistokoulutus)

b) sosionomi (AMK)

2. Kuinka paljon sinulla on tyokokemusta muodollisesti kelpoisena varhais-
kasvatuksen opettajana?
a) 1-2 vuotta
b) 3-5 vuotta

Avokysymykset:

1. Millaisia kokemuksia sinulla on tiimin pedagogisesta johtajuudesta var-

haiskasvatuksessa? Kuvaile mieleesi tulevia asioita vapaamuotoisesti.

2. Kuvaile, millaisia kokemuksia sinulla on tiimin pedagogiseen johta-
juuteen saamastasi tuesta. Voit kuvata aihetta vapaamuotoisesti erilais-
ten nakokulmien kautta; esimerkiksi millaista tukea ja mihin liittyen olet
saanut, keneltsd, millaisissa tilanteissa, oletko saanut tukea mielestési riit-

tavasti sekd toisaalta millaista tukea olisit kaivannut.

3. Kuvaile, millainen merkitys tiimin pedagogiseen johtajuuteen liitty-
villd kokemuksilla on varhaiskasvatuksen opettajan tyohon sitoutumi-
seesi. Tarkastele aihetta mahdollisimman konkreettisesti. Esimerkiksi,
millaiset tiimin pedagogiseen johtajuuteen liittyvat kokemukset, tilanteet
tai tekijat ovat olleet vahvistamassa tai heikentdmassa varhaiskasvatuksen

opettajan tyohon sitoutumistasi.
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

KASVATUSTIETEIDEN JA
PSYKOLOGIAN TIEDEKUNTA

Pvm 03.04.2024

TIETOSUOJAILMOITUS

Olet osallistumassa Jyvaskylan yliopiston opiskelijan tekemaan opinnaytetyohon, joka kytkey-
tyy Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden laitoksella toteutettavaan varhaiskasvatuksenopet-
tajaopiskelijoiden ja opettajien alaan kiinnittymisen ja sitoutumisen tutkimukseen (SIMO-
hanke). Tassa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkilotietojesi kasittelysta. Sinulla on

lain mukaan oikeus saada nama tiedot.

1. Rekisterinpitajat
Meri Kaperi

Jyvaskylan yliopisto, Seminaarinkatu 15, PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto. Vaihde (014) 260
1211, Y-tunnus 0245894-7. Jyvaskylan yliopiston tietosuojavastaava: tietosuoja(at)jyu.fi, puh.
040 805 3297.

2. Tyonohjaaja opinndytetyossa
Tarja Liinamaa, Lehtori

3. Henkil6tietojen kasittelijat
Seuraavia ohjelmistoja kaytetaan:

Microsoftin 0365-palvelut: OneDrive
Webropol kyselyohjelmisto, Webropol Oy

Henkil6tietojen kasittely perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan, ja tutkimuksella on

vastuuhenkild. Tutkimukseen osallistuvien henkilotietoja ei paljasteta ulkopuolisille.

4. Kasiteltavat henkilotiedot
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Sinusta kerataan seuraavia henkilotietoja: kirjoitusvastaukset, koulutustausta, tyokokemusvuo-

det. Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tarkoitusta varten.

Erityisia henkilotietoryhmia ei kasitella.

Osallistujille on lahetetty tiedote tutkimuksesta seka annettu suora linkki sahkoisellda Webro-
pol-lomakkeella tietosuojailmoitukseen. Webropol-lomakkeella osallistuja antaa suostumuk-

sensa henkil6tietojen kasittelyyn ja osallistumiseen.

Kaikki osallistujat ovat taysi-ikaisia.

5. Henkilétietojen kasittelyn oikeudellinen peruste
Tutkittavan suostumus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.a, erityiset henkilotietoryhmat

9.2.a)

6. Henkil6tietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle
Tietojasi ei siirreta EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

7. Henkilotietojen suojaaminen

suoria tunnistetietoja ei kerata (nimi tms.) Xaineisto pseudonymisoidaan
Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan ainoastaan tutkimuksen tarkoituksen kannalta valttamat-

témia tietoja.

Henkil6tietoja suojataan

Xkayttajatunnuksella Xsalasanalla [Ckayton rekisteroinnilla  Okulunvalvonnalla (fyysinen
tila)

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitellaan luottamuksellisesti tietosuoja-
lainsdadannon edellyttamalla tavalla. Tutkimukseen osallistuvia henkildita ei voida tunnistaa
tutkimukseen liittyvista tutkimustuloksista, selvityksista tai julkaisuista. Tutkimuksen raportoin-
nissa voidaan kayttaa suoria lainauksia kyselysta, mutta ainoastaan siten, ettei vastaajaa voi
niista tunnistaa. Henkil6tietojen suojaamiseksi tutkimuksen aikana kdytetaan seuraavia suoja-
toimia: 1) henkilotiedot sisaltava rekisteri tallennetaan erilldan tutkimusaineistosta ja suoja-
taan erillisella salasanalla 2) tutkimusaineistosta poistetaan tai muutetaan niissa esiin tulevat

henkil6- ja tunnistetiedot (pseudonymisoidaan) ennen analyysia niin, ettei tutkimukseen osal-
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listuvaa henkil6a voida tunnistaa, 3) tutkimusaineistoa sailytetdan Jyvaskylan yliopiston tutki-
musaineiston kasittelya koskevien tietoturvakaytanteiden mukaisesti Jyvaskylan yliopiston tie-
toturvallisella, kayttajatunnuksin ja salasanoin suojatulla verkkoasemalle, jonne vain Simo -
hankkeen tutkijoilla on paasy. Lisaksi kerattya aineistoa kasitelldan ja sailytetaan JY:n hallin-
noimilla tydkaluilla (Webropol ja Microsoft 0365), jotka on suojattu kdyttajatunnuksella ja sa-
lasanalla, ja joiden tietosuoja on riittava, kun erityisia henkilotietoja ei kerata. Jyvaskylan yli-
opiston perus- ja jatko-opiskelijat voivat kdyttaa pseudonymisoituja aineistoja opinnaytetois-

sdan (kandidaatin ja maisterin tutkielmat, vaitoskirjat).

8. HENKILOTIETOJEN KASITTELYN ELINKAARI

Henkilorekisteri ja tutkimusaineisto (kyselyn aineisto ja sen puhtaaksi kirjoitettu tekstitiedosto)
havitetdaan tammikuuhun 2030 mennessa Jyvaskylan yliopiston IT-palvelujen antamia ohjeita

seuraten.

9. Rekisteroidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla) (jos perusteena kaytetdan suos-

tumusta ks. kohta 4)

Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkilotietojen kasittely perustuu
suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella ennen
sen peruuttamista suoritetun kasittelyn lainmukaisuuteen.

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla) Sinulla on oikeus saada tieto

siita, kasitellaanko henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitelldaan. Voit myods halutessasi
pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla) Jos kasiteltavissa henkilotie-

doissasi on epatarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytaa niiden oikaisua tai tayden-
nysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkil6tietojesi poistamista tietyissa tapauksissa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla) Sinulla on oikeus henkilGtie-

tojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat henkilotietojesi paikkansa-
pitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla) (jos perusteena kaytetadn oikeutettua

etua ks. kohta 4)
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Sinulla on oikeus vastustaa henkil6tietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu oikeutettuun
etuun.

Rekisteroidyn oikeuksien toteuttaminen Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista,

voit olla yhteydessa rekisterinpitajaan (ks. kohta 1).

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tie-
tosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuu-

tettu. Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu
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