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Taman narratiivisen tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia varhaiskasvatuksen
opettajien kertomuksia ammatillisesta identiteetistddan sekd pedagogisesta johta-
juudestaan. Tavoitteena oli kuuden kertomushaastattelun avulla selvittdd, miten
varhaiskasvatuksen opettajat kertovat ammatillisesta identiteetistdan sekd mitka
kokemukset ovat merkityksellisia ammatillisen identiteetin muotoutumisessa.
Kertomuksia tarkastelemalla tavoitteena oli identifioida opettajien identiteetti-
kerrontaa kuvaavat tarinatyypit. Lisdksi tavoitteena oli tarkastella sitd, miten pe-
dagoginen johtajuus ndyttaytyi opettajien identiteettikertomuksissa. Lahtokoh-
tana tutkimuksessa olivat narratiiviset aineistot, opettajien kertomukset. Tutki-
muksessa identiteettid tarkastellaan sosiaalisena konstruktiona ja narratiivisesti
rakentuvana prosessina, joka muovautuu lapi elamén. Tutkimusprosessissa hyo-
dynnettiin narratiivista analyysia sekd narratiivisen tutkimuksen kaytanteitd,
edeten kohti erilaisia identiteettitarinatyyppeja.

Tutkimuksen tuloksena hahmottui kolme p&atarinatyyppid, jotka kuvaavat
opettajien ammatillista identiteettid: uratarinat, arvotarinat sekd positiotarinat.
Pedagoginen johtajuus nayttdytyi uratarinoissa konkreettisina tyotehtaviku-
vauksina seké johtajuustoimintana. Arvotarinoissa pedagoginen johtajuus hah-
mottui opettajien kuvatessa itselleen tdrkeitd arvoja toimintansa takana. Positio-
tarinoissa pedagoginen johtajuus ndyttdytyi johtajuusroolien kautta. Johtopaa-
toksend voidaan todeta, ettd ammatillinen identiteetti on ldpi elamdn muotou-
tuva ja muuntuva prosessi, johon vaikuttavat ennen kaikkea vuorovaikutussuh-
teet. Opettajien pedagoginen johtajuus ndyttaytyi kertomuksissa osin selkiyty-
méattomand, joka haastaa opettajajohtajuuden myos ammatillisen identiteetin

muotoutumisen nikokulmasta.

Asiasanat: ammatillinen identiteetti, pedagoginen johtajuus, opettajajohtajuus,

narratiivisuus
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1 JOHDANTO

Téssd narratiivisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillinen identiteetti sekd pedagoginen johtajuus. Tutkimuksen
tarkoitus on kertomushaastattelujen myotd saadun kertomusmuotoisen aineis-
ton kautta kuvata, miten opettajat kertovat identiteetistddn, sekd mitkd koke-
mukset ovat olleet merkityksellisid ammatillisen identiteetin rakentumisen pro-
sessissa. Opettajien identiteetin rakentumista kuvaavat tarinatyypit identifioi-
daan kertomuksista narratiivista analyysia hyodyntden. Lisdksi kertomuksia
analysoimalla tarkastellaan, miten pedagoginen johtajuus ndyttaytyy opettajien
tarinoissa.

Tyoeldamédn jatkuva muutos vaatii jokaisella koulutustasolla joustavia
tyoidentiteettejd (ks. esim. Meijers & Lengelle 2012; Vidhdsantanen & Eteldpelto
2011) ja tyon jatkuva muutos on ldsnd myos suomalaisessa varhaiskasvatuksessa.
Hailyvat urandkymait ja tyomarkkinapolitiikka ikddn kuin pakottavat ammatti-
laiset jatkuvalle joustavuudelle ja muutoksen sietdmiselle, joka haastaa myos am-
matilliset identiteetit (Meijers & Lengelle 2012, 157-158). Tamad tydeldmén epéasta-
biilius aiheuttaa myo6s varhaiskasvatuksen opettajille jatkuvaa identiteettineu-
vottelua.

Opettajien ammatillista identiteettid on tutkittu erityisesti luokanopettajien
keskuudessa, mutta varhaiskasvatuksen opettajien identiteettitutkimus on vé-
héistd. Padivi Kupila (2007) on tutkinut varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ra-
kentumista merkitysperspektiivien sekd identiteetin muotoutumisen nakokul-
masta opettajankoulutuksen aikana. Kohdejoukkona Kupilan tutkimuksessa oli-
vat varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijat. Kirsti Karila ja Kupila (2010) ovat
taas ldhestyneet tyoidentiteettejd varhaiskasvatuksen kontekstissa eri ammatti-
laissukupolvien, eli eri aikakautena koulutuksensa saaneiden ammattilaisten
kautta. Karilan ja Kupilan tutkimukseen osallistui eri varhaiskasvatuksessa tyos-
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kohtaamiset haastavat tyoidentiteettien rakentumisen, mutta voivat myos par-
haimmillaan muodostua yhteiseksi oppimisprosessiksi. Tdssd tutkimuksessani
tutkimusjoukkona ovat varhaiskasvatuksen opettajat, jotka tyoskentelevit myos
yksikkonsd pedagogisina vastuuopettajina.

Virri on tutkinut opettajien ammatillista identiteettid ja han ndkee opettajan
identiteetin perustana yhteiskunnassa vallalla olevien poliittisten, taloudellisten
jaideologisten diskurssien viliset suhteet (Varri 2002, 44). Varhaiskasvatus onkin
ollut kautta aikain poliittisten agendojen ja siten myos jatkuvan muutoksen alla
monessa maassa. Jillian Roddin esimerkki kohdistuu englantilaisiin varhaiskas-
vatuksen ammattilaisiin, jotka hallituksen p&dtosten ja inkluusion myo6td ovat
pddtyneet tyoskentelemddn tavoilla, jotka ovat heille vieraita (Rodd 2006, 3). Niin
ikddn Ruotsissa pienten lasten opettajien identiteettejd haastavat kirjavat mo-
niammatillisuuden tulkinnat varhaiskasvatuksen tyoyhteisoissa (Eriksson 2014).

On tutkittu, ettd varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien tydidentiteetit muo-
toutuvat ymparistossd, jolle on ominaista kiire ja muutos. Lisdksi epéselvit teh-
tavankuvat, vastuut ja velvoitteet haastavat varhaiskasvatuksen opettajien iden-
titeettien muotoutumista. (Karila & Kupila 2010.) Identiteettien madrittelematto-
myyttd kuvaavat myos epdselvét identiteettimallit varhaiskasvatuksen organi-
saatioissa, joissa “kaikki tekevit kaikkea” (Karila & Kupila 2010; Onnismaa, Tah-
kokallio, Reunamo & Lipponen 2017). Varhaiskasvatuksen opettaja rakentaa
identiteettiddn pdivittdisen tyon kontekstissa, johon myos moniammatilliset tii-
mit ja eri ammattilaisten ja asiantuntijoiden véalinen yhteistyé kuuluvat olennai-
sesti. Moniammatillisuuden tulkinta varhaiskasvatuksen kentilld on kuitenkin
ollut hyvin moninainen, ja kdytdnnossa moniammatillisuus on tulkittu niin, etta
kaikki tekevat kaikkea koulutustaustasta, omasta ydinosaamisesta tai erilaisesta
asiantuntijuudesta riippumatta. Kaytannossa tama tarkoittaa sitd, ettd yleisena
kaytantond pdivakodeissa on ollut tyotehtdvien jakaminen tyovuorojen perus-
teella (Onnismaa, Kalliala & Tahkokallio 2017, 11-12).

Suomalaisen varhaiskasvatuksen ja varhaiskasvatuksen opettajuuden yli
130-vuotinen historia on moninainen erilaisine jannitteineen. Maija Meretniemi
(2015) on tutkinut suomalaisen lastentarhatyon ensimmadisid vuosikymmenid

aate- ja kasitehistoriallisesta nidkokulmasta. Aitiys ja naiseus liitettiin vahvasti



lastentarhanopettajan ammattiin ja ndiden aatteiden vaikutus myos ammatilli-
siin identiteetteihin on ollut suuri (Meretniemi 2015, 18). Opettajuus ja silloinen
lastentarhaty© nahtiinkin pitkdan kutsumusalana (Meretniemi 2015, 7), joka on
ollut ristiriidassa ammatin professionaalistumisen ja tieteeseen perustuvan asi-
antuntijatyon kanssa. Lastentarhanopettajan tyon kuvaaminen henkisen ditiyden
toteuttajana, ammatin kutsumuksellisuus sekd vahva rakkaus tyotd ja lapsia koh-
taan ovat toistuneet opettajien kuvauksissa tyostddn Eila Estolan (2003) tutki-
muksessa, jossa ldhtokohtana on ollut opettajien kokemukset tyostddn narratiivi-
nen eldmdnkertatutkimuksen menetelmin. Estolan tutkimustuloksissa voidaan-
kin ndhda heijastuksia lastentarhantyon historiasta kutsumusalana. My6s Kirsti
Karilan vditoskirja (1997) osoittaa ditiyden ja naiseuden merkityksen lastentar-
hanopettajaksi kehittymisessad. Kasitys lastentarhanopettajan tyostd kutsumus-
ammattina ja ndkemys opettajan roolista lapsilauman henkisend ditihahmona
ovat mychemmin vdistyneet ammatin akateemistumisen ja yhteiskunnan kehi-
tyksen myotd (Meretniemi 2015).

Paivi Kupila (2007, 37) toteaa tutkimuksessaan varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuuden rakentumisesta, ettd asiantuntijan identiteettid tarkasteltaessa on
myos ymmarrettdvd sen suhde eri ammattiryhmien viélisiin jannitteisiin. Erityi-
sen leimansa varhaiskasvatuksen opettajuudelle on tuonut sosiaalityon ja ope-
tustyon diskurssien vélinen jannite (Onnismaa 2005), joka on heijastunut myos
pdivakotien moniammatilliseen tyoyhteisoon ja tdtd kautta myods odotuksiin,
joita asetamme varhaiskasvatuksen opettajan tyolle. Eeva-Liisa Onnismaa (2005)
tarkastelee suomalaisen varhaiskasvatuksen kenttda bourdieulaisesta nakokul-
masta, kuvaten sitd, miten mikrotason jannitteet, kuten eri ammattiryhmien vé-
liset kamppailut, ovat sidoksissa suurempiin makrotason ilmidihin, kuten lain-
saadantoon, taloudelliseen tilanteeseen ja henkiloston patevyysvaatimuksiin.

Varhaiskasvatuksen opettajan asema varhaiskasvatuksessa muuttui 1980-
ja 1990-luvuilla, jolloin opettajan pedagoginen kokonaisvastuu toiminnasta ha-
madrtyi ja varhaiskasvatuksen valtakunnallisten linjausten voidaan ndhdé painot-
taneen aikuisten vilistd yhteisty6td enemman kuin lasten kanssa tehtdvaa peda-

gogista tyotd (Onnismaa, Kalliala & Tahkokallio 2017, 12-13). Vuonna 2013 var-



haiskasvatuspalvelut siirtyivat sosiaali- ja terveysministeriostd opetus- ja kult-
tuuriministerion alaisuuteen. Samalla pdivahoidollinen ja sosiaalityollinen dis-
kurssi pdivdhoidosta vanhempien tyon mahdollistajana alkoi murentua ja var-
haiskasvatuksen keskiossa tunnustettiin olevan lapsen oikeus pedagogiseen var-
haiskasvatukseen osana elinikdisen oppimisen jatkumoa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016, 2018) sekad varhaiskasva-
tuslaki (2015, 2018) vahvistivat entisestddn varhaiskasvatuksen merkitystd osana
lapsen oppimisen polkua. Tdnd pdivand varhaiskasvatus médritelldan pedagogi-
sesti painottuneeksi, suunnitelmalliseksi ja tavoitteelliseksi kasvatuksen, opetuk-
sen ja hoidon kokonaisuudeksi (Varhaiskasvatuslaki 2018, pykaild 2). Mika ta-
hansa lasten kanssa tehtdvi toiminta ei siis ole varhaiskasvatusta, vaan toimin-
nassa tulee olla pedagoginen painotus, eli toiminnan tulee olla suunniteltua seka
toiminnalle on asetettu selkeét tavoitteet. Varhaiskasvatuksen tavoitteet on niin
ikddn kirjattu varhaiskasvatuslakiin. Lain asettamien tavoitteiden mukaan var-
haiskasvatuksen tulee edistdd lapsen elinikdistd oppimista ja tukea oppimisen
edellytyksid pedagogisen toiminnan, oppimista edistdvan ja turvallisen varhais-
kasvatusympadriston, sekd myonteisten oppimiskokemusten kautta (Varhaiskas-
vatuslaki 2018, pykala 3).

Laissa varhaiskasvatuksen jdrjestamisessd korostuu lapsen edun ensisijai-
suus (Varhaiskasvatuslaki 2018, pykald 4). Pedagogisen painotuksen myota eri
varhaiskasvatuksen toimintaymparisttissd on ollut syytd pohtia, miten pedago-
giikan johtaminen ja tdta kautta varhaiskasvatuksen laadun toteutuminen ja ta-
voitteiden toteutuminen varmistetaan johtajuutta kehittdmalld (Fonsén & Parrila
2017, 20). Laissa varhaiskasvatuksen toimintamuodoiksi on mddritelty pdiviako-
titoiminta, perhepédiviahoito sekd avoin varhaiskasvatustoiminta (Varhaiskasva-
tuslaki, pykald 1). Tassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen ensisijaiseksi toimin-
tamuodoksi mddritellddn pdivakoti, jossa koulutetut varhaiskasvatuksen opetta-
jat vastaavat toiminnan pedagogisesta laadusta sekd lapsen edun ensisijaisuuden
toteutumisesta.

Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on varhaiskasvatuksen pedago-

ginen johtajuus varhaiskasvatuksen opettajan ndkokulmasta. Varhaiskasvatus-



laki (2018) sekd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) painottavat var-
haiskasvatuksen pedagogisen toiminnan suunnittelua, arviointia ja kehittamista
ja asiakirjat ovatkin olleet suunnannéyttdjid varhaiskasvatuksen johtajuuden ja
pedagogiikan kehittdmiselle. Pdivakotien lapsiryhmédssd varhaiskasvatuksen
opettajalla on kokonaisvastuu ryhménsa pedagogisesta toiminnasta, jolloin opet-
taja on keskeinen pedagogisen johtajuuden toimija (Heikka 2017, 57). Kdantdes-
samme katseemme tdhdn opettajien pedagogiseen johtajuuteen, on syytd tarkas-
tella, kuinka pedagoginen johtajuus ndyttaytyy opettajien identiteettitarinoissa.
Fonsén ja Parrila (2017, 20) tuovatkin esille tarpeen opettajien roolin tutkimiselle
ja selkeyttdmiselle osana varhaiskasvatuksen johtajuusrakennetta.

Tdlla hetkelld henkil6ston asiantuntemus varhaiskasvatussuunnitelman to-
teutumisessa on vield suurelta osin hyddyntdamaéttd (Repo ym. 2019, 165). Onnis-
maa (2005) korostaakin, ettd varhaiskasvatuksen moniammatillisessa yhteis-
tyOssd tarvitaan eri ammattiryhmien tuoman erilaisen asiantuntijuuden tunnus-
tamista ja hyodyntdmistd. My6s kansallisen arviointikeskuksen Karvin varhais-
kasvatuksen kehittamissuositusten (2019) mukaan eri ammattiryhmien roolia
varhaiskasvatussuunnitelmien toteutumisessa tulisi selkiyttdd ja varhaiskasva-
tuksen jarjestdjien tulisi ohjata henkilostod siten, ettd eri ammattiryhmien tehta-
vien erilaiset painopisteet ja vahvuudet tulevat hyodynnetyksi (Repo ym. 2019,
164-165). Ndin ollen varhaiskasvatuksen pedagogiikan asiantuntijoiden, var-
haiskasvatuksen opettajien, ammatillista identiteettid sekd pedagogista johta-
juutta tutkimalla voidaan vahvistaa tehtdvdnkuvien selkeyttamistd sekd sitd

kautta myos varhaiskasvatuksen laatua.
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2 AMMATILLINEN IDENTITEETTI

21 Ammatillisen identiteetin dynaaminen ja kontekstiin si-
dottu luonne

Tdssd tutkimuksessa ammatillisen identiteetin rakentumista tarkastellaan sosiaa-
lisen konstruktion ndkokulmasta, jolloin identiteetti ndhd&dan kehittyvan sosiaa-
listen ja yksilollisten prosessien vuorovaikutuksessa (ks. Deppermann 2013; Ger-
gen 2011; Heikkinen 2002, 17; Karila & Kupila 2010). Sen sijaan, ettd identiteetti
olisi yksilon pysyvd ominaisuus, ndhdddn se tdssd tutkimuksessa dynaamisena,
lépi eldmaén ja tyouran kestdvdnd prosessina, jota muovaa toimintaymparisto ja
sosiaaliset suhteet (Vdhdsantanen & Eteldpelto 2011; Esteban-Guitart 2012; Mei-
jers & Lengelle 2012). Identiteetti on siis kontekstiin sidottu ilmi, jolla on sosiaa-
linen, tilallinen ja ajallinen ulottuvuus (Esteban-Guitart 2012, 173). Varhaiskasva-
tuksessa tdma tarkoittaa ennen kaikkea sitd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan
ammatillista identiteettid madrittelee varhaiskasvatuksen toimintaympériston ja
varhaiskasvatuksen opettajan vilinen vuorovaikutus (Karila & Kupila 2010, 11).

Identiteetti pyrkii vastaamaan kysymykseen “kuka mind olen tdssd het-
kessda?” (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 108). Ndin ollen ammatillisen identi-
teetin madrittelen tassa tutkimuksessa siten, ettd se pyrkii vastaamaan kysymyk-
siin, “kuka olen varhaiskasvatuksen opettajana?” sekd “millainen olen ammattini
edustajana tdssd hetkessd?” Eri identiteettitutkijoiden (mm. Bamberg 2012; Bei-
jaard ym. 2004; Esteban-Guitart 2012; Heikkinen 2002; Kraus 2006; Meijers & Len-
gelle 2012) nykykasitys identiteetin luonteesta jatkuvasti muuntuvana prosessina
on tdssdkin tutkimuksessa ammatillisen identiteetin tarkastelun ldhtokohta.
Kraus (2006, 104) kuvaakin identiteetin kehityksen olevan “tarina ilman loppu-
ratkaisua, joka on jatkuvasti avoin muutokselle”.

Ammatillinen identiteetti muodostuu henkilon tavoitteista, arvoista ja mie-
lenkiinnonkohteista seké eettisistd periaatteista ja sitoumuksista (Vahdsantanen,
Paloniemi, Réaikkonen, Hokka & Eteldpelto 2017, 17). Ammatilliseen identiteet-

tiin liittyy my6s ammattilaisen tulevaisuuden nakymait, eli visio siitd, miten ja
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millaiseksi ammattilaiseksi henkil® haluaa kehittyd (Cochran 1997). Lisdksi iden-
titeetin avulla pyritddn madritteleméadn sitd, millaisia olemme olleet (Kupila 2007,
146).

Ricoeurin (1991) mukaan voimme ymmartdd elimdd vain eldamastd kerto-
mamme kertomusten kautta. Reflektoimme eldm&damme narratiivisen ymmar-
ryksen avulla, jolla rakennamme identiteettiamme ja ndin ollen myos maédérittelee
meitd. Identiteetti voidaankin ndhdd eldméntarinana, joka pitda sisélldaan ajalli-
sen ulottuvuuden - menneisyyden, nykyhetken ja tulevaisuuden, tarjoten joh-
donmukaisuutta, yhtendisyyttd ja samanlaisuutta ldpi elamén tapahtumasarjojen
(Cochran 1997; King, Horrocks & Brooks 2019, 289).

Suomessa opettajankoulutuksen tavoitteena on kouluttaa pedagogisesti
ajattelevia asiantuntijoita (Nyman 2010). Heggenin ja Terumin (2017) mukaan
muodollisen patevyyden saaminen koulutuksen myota on oleellinen osa amma-
tillisen identiteetin rakentumista. Hannu Heikkinen on tutkinut opettajien am-
matillisen identiteetin rakentumista opettajankoulutuksen aikana. Han onkin
nostanut koulutuksen merkityksen opettajan identiteetin muodostumisessa:
opintojen aikana tuleva opettaja ikddn kuin hahmottelee omaa opettajuuttaan
(Heikkinen 2001, 126). Heikkinen toteaakin opettajan identiteetin rakentuvan
narratiivisesti itseilmaisun ja mindkertomusten kautta (Heikkinen 2001, 28).

Myos Cochran (1997), Savickas (2005) sekd Meijers ja Lengelle (2012) maa-
rittelevdt ammatillisen identiteetin rakentuvan narratiivisesti uratarinan kautta.
Uratarina kertoo miten “eilisen mind tulin mindksi tanddn ja millaiseksi tulen
huomenna” (Savickas 2005, 58). Tamd uratarina koostuu episodeista, eli merki-
tyksellisistd tapahtumasarjoista (Cochran 1997). Identiteettikertomukset (narrati-
ves of identity) muodostuvat yksilon vallitsevassa ymparistossd, kulttuurisessa ja
sosiaalisessa kontekstissa (Esteban-Guitart 2012, 173). Nédin ollen my6s varhais-
kasvatuksen opettajien ammatilliseen identiteettiin vaikuttavat vallitsevat tyo-
olot ja yhteiskunnassa vallalla olevat arvot ja normit.

Kuten identiteetti, my®os toimijuus on ajallisesti muuttuva prosessi. Amma-
tillisessa kontekstissa toimijuutta ilmenee silloin, kun asiantuntija tekee tyssaan
valintoja, vaikuttaa sekd ottaa kantaa tyohonséa ja ammatillisiin identiteetteihinsa

(Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi 2014, 645). Identiteetti siis kuvaa
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sitd, mitd yksilo on tai haluaa olla tyossddn omien arvojensa ja tdrkeind pita-
miensd asioiden pohjalta, suhteessa itseensd ja toisiin. Eli se, miten ammattilainen
kykenee toteuttamaan toimijuuttaan, kuvaa ja rakentaa samalla myds hdnen
identiteettiddn (Vahdsantanen, Hokkd, Eteldpelto & Rasku-Puttonen 2012).
Cochran (1997, 19) toteaakin, ettd ammatillisessa kehityksessa keskeistd on yksi-
16n tunne siitd, ettd hanelld on mahdollisuus péatoksiin ja tekoihin my6s tulevai-
suudessa.

Ammatillinen identiteetti on prosessinomaisesti sidoksissa ammatilliseen
toimijuuteen eli toimijan vaikutusmahdollisuuksiin tyohonsd ja omaan toimin-
taansa tyoyhteisossddn, sekd mahdollisuuteen tehdd aktiivisia valintoja ja paa-
toksid tyossddn (Vahdsantanen ym. 2017, 17). Ndin ollen ammatillinen identiteetti
vastaa myos kysymykseen, miten toimin ammatillisessa kontekstissa (Meijers &
Lengelle 2012, 157)? Collin ja kumppanit toteavat ammatillisen identiteetin ke-
hittymisen ja tyossd oppimisen liittyvan toisiinsa erottamattomasti, ja ne mah-
dollistuvat ammattilaisen osallistumalla ja vaikuttamalla tyopaikan kdytdnteisiin
(Collin, Paloniemi, Virtanen & Eteldpelto 2008, 193).

Vdhdsantanen ja kumppanit médrittelevat ammatillisen identiteetin olevan
yksi ammatillisen toimijuuden ulottuvuuksista, jossa identiteetti on toimijuuteen
sidoksissa kahdella tavalla. Ensinndkin toimijuus voi kohdistua ammatillisen
identiteetin rakentamiseen tai uudistamiseen. Toiseksi, toimijuus voidaan ndhda
erilaisina tekoina, jotka ohjaavat tyoskentelyd oman ammatillisen identiteetin
mukaan (Vdhdsantanen ym. 2017, 17). Ndin ollen ammatillinen identiteetti nah-
d&dan ilmiond, jolle on ominaista sekd jonkin asteinen pysyvyys ja stabiilius, etta
ilmion4, joka muuttuu opettajien tyouran aikana sekd muuttuvien tydymparisto-
jen vaikutuksessa (Vahdsantanen & Eteldpelto 2011). Tassa tutkimuksessa rajaan
tarkastelun kohteeksi ammatillisen identiteetin, kuitenkin huomioiden toimijuu-
den ja asiantuntijuuden kehittymisen nivoutuvan yhteen identiteetin muotoutu-

misen prosessissa.
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2.2 Mallitarinat ja identiteetin padomat

Se, miten ajattelemme yhteiskunnassamme yleisesti lapsuudesta, lapsesta ja var-
haiskasvatuksesta, vaikuttaa siis myos siihen, mitd odotuksia asetamme varhais-
kasvatuksen opettajien tyolle (Karila & Kupila 2010). Ndin ollen suomalaisen yh-
teiskunnan ja varhaiskasvatuksen muutokset heijastuvat myos késityksiin siitd,
millainen on varhaiskasvatuksen opettajan rooli ja miten opettajan ammatillinen
identiteetti muotoutuu varhaiskasvatuksen kontekstissa. Lisdksi nama yleisesti
vallalla olevat ajatusmallit ja arvot, joita kutsun tdssd tutkimuksessa mallitari-
noiksi, vaikuttavat erityisesti sithen, millaiseksi uraansa aloittava varhaiskasva-
tuksen opettajan ammatillinen identiteetti muotoutuu (ks. Karila & Kupila 2010).
Mallitarinat (master narratives) heijastelevat yhteiskunnan arvoja ja normeja, ne
ovat ikddan kuin méairittelevit sen, miten asioista kuuluisi kertoa, mika on vallit-
seva ihanne ja millainen tulisi olla (Hammack 2011). Néin ollen my6s opettajat
peilaavat jatkuvasti itseddn ympariston tarjoamiin mallitarinoihin ammatillisista
identiteeteistd sekd itsestddn varhaiskasvatuksen opettajana.

Ndama kulttuurillisesti hallitsevat kertomukset, mallitarinat ja henkilokoh-
taiset kertomukset ovat dialogissa kulttuurillisiin ja sosiaalisiin kertomuksiin
sekd yhteiskunnan rakenteellisiin tekijoihin. Identiteetti muotoutuukin kaytta-
malld kulttuurillisia resursseja, kuten kielt4 tai ideologiaa (Esteban-Guitart 2012).
Nadilld hallitsevilla kertomuksilla onkin valtaa suhteessa henkilokohtaisiin kerto-
muksiin ja identiteetteihin, jolloin mallitarinat siis vaikuttavat yksilon identitee-
tin muotoutumiseen - kuka mind olen suhteessa kulttuurillisiin mallitarinoihin?
(Deppermann 2013). Mallitarinat ilmentdvat myos moraalista jdrjestystd, eli sit,
mitd kertomuksia arvotamme paremmiksi kuin toisia (Squire, Andrews, & Tam-
boukou 2013). Siksi asiantuntijuudessa onkin tarkeda kyky reflektointiin, jolloin
yksilo kykenee pitimddn itsensd erillisend yhteisostd sekd kyseenalaistamaan
mallitarinoiden tuomia arvoja tai toimintatapoja (Tahkokallio 2014, 214).

Esteban-Guitart (2012) on maddritellyt viisi identiteetin pddomatyyppid
(funds of identity), joita kaikkia tarvitsemme silloin, kun muodostamme identiteet-
tidmme ja madrittelemme itseimme. Ndméa padomat, joita Esteban-Guitart kut-
suu my0s identiteetin tyokaluiksi (tools of identity), ovat kehittyneet historialli-

sessa ja kulttuurisessa konktekstissa, sosiaalisesti jaettuina (Esteban-Guitart 2012,
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177). Pddomat kuvaavatkin hyvin identiteetin kontekstiin sidottua luonnetta. Ku-
viossa 1 esittelen ndmd viisi identiteetin pddomaa, varantoa, kuvaten samalla

identiteetin jatkumoa ja ajallista ulottuvuutta.

~
Maantieteelliset | Kaytannolliset | Kulttuurilliset Sosiaaliset Institutionaaliset
padomat padomat padomat padomat P
Menneisyys Nykyisyys Tulevaisuus

\ X X X [N

KUVIO 1. Identiteetin padomat sekd identiteetin ajallinen ulottuvuus Esteban-Guitartin
(2012) teoriaa mukaillen.

1) Maantieteelliset pidomat (geographical funds of identity) tarkoittavat mitd tahansa
maantieteellistd aluetta tai paikkaa, kuten jokea, maata, kaupunkia tai vuorta,
jota voi kadyttdd itsensd madrittelyn apuvilineend ja ldhteend. Esimerkiksi silloin,
kun henkild kertoo olevansa saaristolainen, madiirittelee hian samalla itsedin.
Hyva esimerkki maantieteellisestd pddomasta on myds Suomi ”tuhansien jarvien
maana” - jarvet mddrittelevit ja symboloivat Suomea ja samalla suomalaisuutta.

2) Toiminnalliset pidomat (practical funds of identity) ovat mitd tahansa toimin-
toja, kuten tyotd, musiikkia tai liikuntaa. Tamd ilmenee erityisesti silloin, kun
kerromme itsellemme tédrkeistd toiminnoista - esimerkiksi kun yksil6é kuvaa lau-
lamisen olevan tdlle tarkedd, on se osa yksilon identiteettid ja itsensd méérittelya.

3) Kulttuurilliset pddomat (cultural funds of identity) ovat taas artefakteja, ku-
ten uskonnollisia symboleita, eri maiden lippuja ja kansallislauluja. Kulttuurilli-
sia pddomia ovat myos mitkd tahansa sosiaaliset kategoriat, joilla méaarittelemme
itsedmme, kuten introverttius ja ekstroverttius, ika tai sukupuoli.

4) Sosiaaliset pddomat (social funds of identity) ovat merkityksellisid vuorovai-
kutussuhteita, muita henkiloitd, kuten sukulaisia, ystdvid tai kollegoita.

5) Institutionaalisilla pddomilla (institutional funds of identity) tarkoitetaan so-

siaalisia instituutioita, kuten avioliittoa, perhettd tai seurakuntaa. On tyypillista
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maddritelld itseddn sosiaalisten instituutioiden avulla esimerkiksi isdnd, vaimona
tai kristittynd. Varhaiskasvatuksen opettajien identiteettikertomuksia analysoita-
essa kertomuksia tarkastellaan myos ndihin identiteetin padomatyyppeihin pei-

laten, johon palaan tutkimusaineiston analyysissa luvussa 4.6.

2.3 Ammatillinen identiteetti oppimisprosessina

Identiteetin rakentuminen on sosiaalinen prosessi, jossa ammatillista identiteet-
tid voidaan tarkastella sosiaalisena ja kulttuurillisena konstruktiona vallitsevassa
toimintaympdristossa (Gergen 2011; Kupila 2007, 35; Meijers & Lengelle 2012,
159). Identiteetin voidaankin ndhda olevan relationaalinen, eli kerronta itsestd
kertoo samalla my6s muista (Granrusten 2016, 251). T4lloin, kun varhaiskasva-
tuksen opettaja kertoo itsestddn, han myos rakentaa kuvaa toisista varhaiskasva-
tuksen opettajista. Kun hdn taas kertoo itsestddn, hdn myods mddrittelee muita
ammattinsa edustajia. Vahva ammatillinen identiteetti antaa meille syvéan tietd-
myksen itsestimme tietyn ammatin edustajina - keitd me olemme? Kollegiaali-
suuden tunne, yhteinen jaettu ja yhteisossd tunnustetut varhaiskasvatuksen
opettajan selkedt roolit vahvistavat yksittdisen opettajan ammatillista identiteet-
tid. Kun yksil6 jasentelee eldmddnsd ja médrittelee itseddn, han myos samalla
asettaa itsensd asemaan, positioon suhteessa toisiin (Bamberg 2012; Deppermann
2013).

Keskeinen ldhtokohta identiteetin rakentumisessa onkin identiteetin raken-
tuminen suhteessa toisiin ihmisiin (Heikkinen 2001, 32.) Jenkins tekee eron yh-
teisen, kollektiivisen identiteetin sekd yksilollisen identiteetin vilille (Jenkins
2004, 80-93). Kollektiivinen identiteetti koostuu hdnen mukaansa kahdesta
osasta, ryhmdidentiteetistd, joka kertoo ryhmin sisdisen yhteisen nikemyksen
heistd ryhmand, sekd kategoriasta, jossa ryhméa maédaritelldéan ulkoa késin, luoden
sosiaalisen kategorian. Yksilollinen, eli persoonallinen identiteetti taas erottaa
yksilot muista (Jenkins 2004, 89).

Identiteetti ndhdddn nykypdivana siis jatkuvasti muotoutuvana, konteks-

tiin ja yhteiskunnassa vallalla oleviin arvoihin ja ihanteisiin sidottuna ilmitn,
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jossa ammatillinen identiteetti on sidoksissa vallalla olevaan tulkintaan asiantun-
tijuudesta (Karila & Kupila, 2010, 3). Tutkimukset osoittavat, ettd erityisesti mah-
dollisuus ammatillisiin identiteettineuvotteluihin on yhteydessa tytssd oppimi-
seen sekd tyon mielekkyyden kokemiseen (Meijers & Lengelle 2012). Silloin, kun
henkilon ammatilliset tavoitteet sekd mielenkiinnon kohteet kulkevat linjassa
tyon sisdltojen kanssa, tyo koetaan emotionaalisesti mielekkadksi (Vahdsantanen
ym. 2017, 26).

Eteldpelto ja kumppanit (2014, 6565-656) ovat mddritelleet kontekstuaalisia
sekd yksiloon itseensd liittyvid tekijoitd, jotka vaikuttavat ammatillisen identitee-
tin neuvotteluihin. Ympdriston vaikutuksia ovat vallitsevat diskurssit, tyoyhtei-
son jdsenet, fyysiset ja materiaaliset olosuhteet sekd tyokulttuurit ja kdytianteet.
Yksiloon itseensd kohdistuvia ammatillisen identiteetin neuvotteluihin vaikutta-
via tekijoitd ovat ammatilliset sitoumukset, ideaalit, arvot ja tavoitteet, tychisto-
ria sekd oma ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus. Oleellista ammatillisen
identiteetin neuvotteluissa onkin, ettd henkilolld on mahdollisuus toimia tyos-
sddn omien arvojensa mukaisesti, sekd omien ammatillisten tavoitteiden toteut-
taminen tyossd (Vahdsantanen ym. 2017, 27). Yksiloiden mahdollisuus olla aktii-
visia toimijoita tydssddn on vahvasti yhteydessa sithen, kuinka paljon he antavat
arvoa tyolleen.

Meijers ja Lengelle (2012, 159) korostavat reflektoinnin merkitystd ammatil-
lisen identiteetin prosessissa. Leena Tahkokallio (2014) tarjoaa tutkimuksessaan
ndkokulmia varhaiskasvatuksen opettajien ammatilliseen identiteetin rakentu-
miseen. Han on vditoskirjassaan tutkinut lastentarhanopettajien ammatillista ke-
hittymistd. Tahkokallio (2014) toteaakin, ettd lastentarhanopettajien ammatilli-
nen kehittyminen mahdollistuu systemaattisen lapsihavainnoinnin kautta, joka
haastaa opettajan myos syviilliselle reflektiolle ja tdtd kautta sysdd mahdollisuu-
den muutokseen ja kehittymiseen.

Eteldpelto ja kumppanit (2014) toteavatkin ammatillisen identiteetin olevan
oppimisprosessi, jossa kokemus rajoista (boundary experience) sysda liikkeelle op-
pimisprosessin ja sitd kautta mahdollisuuden identiteetin muutoksen (ks. myos
Meijers & Lengelle 2012, 163). Tama kokemus rajoista tarkoittaa sellaista koke-

musta, jossa yksilo kohtaa omat rajansa, eikd kykene hallitsemaan tilannetta ja



17

sen tuomia vaatimuksia (Meijers & Lengelle 2012, 163). Nama kriittisiksi tapah-
tumisiksi ja uran kddnnekohdiksi luonnehditut tapahtumat liittyvat usein vakiin-
tuneiden kdytanteiden kyseenalaistamiseen ja ovat ndin ollen keskeisid ammat-
tilaisen asiantuntijuuden ja identiteetin rakentumiselle (Tahkokallio 2014, 9-10).
Myos Karilan (1997) tutkimus osoittaa varhaiskasvatuksen opettajan asiantunti-
juuden rakentuvan merkityksellisten oppimiskokemusten kautta. Ammatillinen
identiteetti voidaankin nihda koulutuksen aikaisen ammatillisen sosialisaation,
vallitsevan kollektiivisen ammatillisen identiteetin ja uran aikaisten kokemusten
ja yksilollisen reflektoinnin summana (Granrusten 2016, 252), joka rakentuu ja
muuttuu oppimisprosessien kautta. Tahdn oppimisprosessiin yksilo tarvitsee

dialogia sekd itsensd ettd muiden kanssa (Meijers & Lengelle 2012, 157).



18

3  VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJA PEDAGO-
GISENA JOHTAJANA

3.1 Pedagoginen johtajuus

Toista tutkimuskysymystd, eli miten pedagoginen johtajuus ndyttaytyy opetta-
jien identiteettikertomuksissa, taustoittaakseni tarkastelen varhaiskasvatuksen
opettajan opettajajohtajuutta sekd roolia tiiminsé ja tydyhteisonsd pedagogisena
johtajana. Jotta ymmadrtdisimme varhaiskasvatuksen opettajan roolia ja ammatil-
lista identiteettid pedagogisena johtajana, médrittelen tdssd luvussa toiseen tut-
kimuskysymykseeni liittyvit keskeiset kasitteet, eli pedagogisen johtajuuden
sekd varhaiskasvatuksen opettajan roolin pedagogisen johtajuuden toteutumi-
sessa. Koska pedagogisen johtajuuden ilmio itsessddan on hyvin laaja, keskityn
kuvaamaan pedagogista johtajuutta ennen kaikkea opettajan toteuttaman johta-
juustoiminnan, opettajajohtajuuden ja pedagogisen johtajan roolien kautta.

Suomalaisen ja pohjoismaisen varhaiskasvatuksen ominaispiirteend ovat
yhd enemman yleistyvét hajautetut organisaatiot, jolloin pdiviakodinjohtaja ei ole
fyysisesti lasnd varhaiskasvatuksen arjessa (Granrusten 2016). Talloin vastuu-
opettajiksi tai vastaaviksi opettajiksi nimetyt varhaiskasvatuksen opettajat kan-
tavat pedagogista johtajuutta yksikossaan (Fonsén & Parrila 2017, 20). Ndin ollen
pohjaan pedagogisen johtajuuden mddrittelyni kansainvélisen tutkimuksen li-
sdksi erityisesti pohjoismaisen jaetun johtajuuden sekd pedagogisen johtajuuden
tutkimukselle.

Varhaiskasvatuksessa johtaminen on henkiloston sitouttamista varhaiskas-
vatuksen laadun ylldpitoon ja kehittdmiseen (Hujala, Heikka & Halttunen 2017,
288). Perinteisesti varhaiskasvatuksessa on luotettu johtajuusmalleihin perus-
koulutuksen ja sosiaalityon kentdltd, mutta nykytutkimuksen valossa varhais-
kasvatuksen johtajuus tarvitsee oman johtajuuden mallinsa - se millaista johta-
mista tarvitaan, on riippuvainen kontekstista (Rodd 2006, 7). Rodd korostaakin
oman mallin luomisen merkitystd varhaiskasvatuksen johtajuudelle, mikd tun-

nustaa varhaiskasvatuksen alan erityispiirteet ja haasteet (Rodd 2006, 7). Kon-
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tekstuaalisesti rakentuva varhaiskasvatuksen johtajuus ndhd&dan yhteisend vas-
tuualueena, jossa kaikki sitoutuvat huolehtimaan organisaation perustehtavéasta
kehittden varhaiskasvatuksen laatua kohti yhteistd, jaettua visiota (Nivala 1999;
Hujala 2013, 48). Tdhdn malliin suhteutettuna myos pedagogista johtajuutta voi-
daan tarkastella kontekstuaalisena ilmiond, kuten my6s Fonsén (2014) on véitos-
kirjassaan kuvannut.

Erityisen tarkedksi johtajuuden osa-alueeksi on maddritelty varhaiskasva-
tuksen pedagoginen johtajuus, silld se on suoraan yhteydessa varhaiskasvatuk-
sen laatuun ja kehittamiseen (Hujala ym. 2017, 294). Pedagoginen johtajuus var-
haiskasvatuksessa on johtajuuden eri osa-alueista rakentuva ilmi¢, jonka maarit-
tely ei ole yksiselitteistd (Fonsén 2014, 183). Tavoitteena pedagogisella johtajuu-
della varhaiskasvatuksessa on varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden seka
varhaiskasvatuslain toteutumisen seuranta, arviointi ja kehittaminen tyoyhtei-
sossd (Fonsen 2014, 194).

Pedagogisessa johtajuudessa keskeistd on yhteinen dialogi, jossa tyoyhtei-
sOn jdsenten yhteiset arvot ja padmaddrat, yhteisten merkitysten rakentuminen on
keskiossa (Hujala 2013, 53-54). Ndin ollen pedagogisessa johtajuudessa tarkedd
on maédritelld tyoyhteisdssd yhteinen padmaéérd ja arvopohja, sekd varata riitta-
vasti aikaa pedagogiselle keskustelulle. Af Ursin (2012) on erottanut késitteet pe-
dagoginen johtaminen ja pedagoginen johtajuus: pedagoginen johtaminen on
kasvatuksen ja koulutuksen organisaatioissa pedagogisen perustehtdvan, eli var-
haiskasvatuksen kontekstissa lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista sekd
oppimisesta vastaamista. Pedagoginen johtajuus taas voidaan ndhdéa yhteisena
oppimisprosessina missd tahansa organisaatiossa. Alava, Halttunen ja Risku
(2012) ovat laajentaneet pedagogisen johtajuuden kasitettd. Heiddn pedagogisen
johtajuuden madritelménsa sisdltdd oppimiskulttuurin kehittdmisen, organisaa-
tion oppimisen, osaamisen kehittdmisen jaettua johtajuutta hyodyntden sekd ver-
kostoissa tapahtuvan oppimisen johtamisen.

Tdssd tutkimuksessa maédrittelen varhaiskasvatuksen pedagogisen johta-
juuden Fonsénin ja Parrilan médritelmid mukaillen, silld ndiden mddritelmien

keskiossd on nimenomaan varhaiskasvatuksen perustehtdva sekd varhaiskasva-
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tuksen laadun kehittdminen. Fonsén ja Parrila (2017) ovat maéaéritelleet varhais-
kasvatuksen pedagogisen johtajuuden kasitteen soveltaen edelld mainittuja kan-
sainvélisid pedagogisen johtajuuden maéédritelmid. Keskeistd maéédritelmaille on
johtajuustoiminnan ja konkreettisten johtamistekojen kuvaaminen, jolloin peda-
goginen johtaja on henkild, joka nditd toimia toteuttaa (Fonsén & Parrila 2017,
24).

Suomessakin varhaiskasvatuksen johtajuus on kehittymdssa ja jaetun johta-
juuden myotd myos varhaiskasvatuksen opettajien on tunnistettava oma roolinsa
erityisesti pedagogisessa johtamisessa. Pedagogisen johtajuuden rakentumisessa
oleellista on luottamus henkiloston ammattitaitoon - jotta henkilstd on vahvasti
sitoutunut perustehtdvadn ja arvoihin, edellyttdd se vastuun seké johtajuuden ja-
kamista (Fonsén 2014, 121). Koska varhaiskasvatuksen opettajat ovat tydssdaan
suhteellisen autonomisia ja heiddn tyonsd sisdltdd paatoksentekoa sekd ongel-
manratkaisua jatkuvasti muuttuvassa tyoympaéristossd, on tarkedd, ettd varhais-
kasvatuksen opettajat tunnistavat oman johtajuutensa, sekd sen tuomat vastuut
ja velvoitteet. Vaikka johtajuuden kehittdmisen tarve on tunnistettu, ei edelleen-
kddn tunnisteta johtajuustaitoja ominaisuutena, joka tulisi olla my6s osana var-

haiskasvatuksen opettajien asiantuntijuutta (Rodd 2006, 10).

3.2 Opettajajohtajuus

Koska pedagogista johtajuutta toteutuu jaetun pedagogisen johtajuuden mukai-
sesti organisaation eri tasoilla (Fonsén 2014), pedagogiseen johtajuuden toteutu-
miseen osallistuu my6s varhaiskasvatuksen opettaja, tuoden oman pedagogisen
asiantuntijuutensa mikrotasolle, ennen kaikkea lapsiryhméty6hon, tiimiinsa ja
tyoyhteisoonsd. Pedagogisen koulutuksen tuoma asiantuntijuus korostaakin
opettajan roolia varhaiskasvatuksen pedagogisessa johtajuudessa (Heikka 2017,
55). Tdssd tutkimuksessa huomio suuntautuu erityisesti pedagogisen johtajuu-
den mikrotasolle, jossa varhaiskasvatuksen opettajan vastuu on merkittava.
Tdssd tutkimuksessa pedagoginen johtaja on siis henkild, joka vastaa pedagogii-
kan toteutumisesta, arvioinnista ja kehittamisestd tiimissédan ja tyoyhteisossadan -

eli varhaiskasvatuksen opettaja.
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Jaettuun pedagogiseen johtajuuteen sisdltyykin keskeisesti opettajajohta-
juus (Heikka 2017, 54). Opettajajohtajuudella viitataan ennen kaikkea opettajan
pedagogiseen vastuuseen omassa lapsiryhméssdan ja tydtiimissddn, eli opettajan
pedagogiseen johtajuuteen. Oman tiimin lisdksi opettajajohtajuudella tarkoite-
taan my0s opettajan osallistumista pedagogiikan kehittdmiseen koko tyoyhtei-
son tasolla (Heikka 2017, 55). Heikka korostaa opettajajohtajuuden merkitysta
varhaiskasvatussuunnitelman toteutumisessa - koulutetuilla opettajilla on tar-
ked rooli pedagogiikan kehittamisessd koko tyoyhteison tasolla (Heikka 2017,
55). Lisdksi Heikka kuvaa sitd, miten opettajajohtajuuden kehittdiminen on kes-
keistd muutosjohtamisessa ja silld voidaan edistdd myos koko varhaiskasvatuk-
sen henkiloston ammatillista kehittymista.

Opettajajohtajuus varhaiskasvatuksessa on kansainvélinen ilmio ja opetta-
jien toimintaa tutkimalla Hognestad & Bee (2014, 12) ovat madritelleet keskei-
simpid opettajajohtajien johtamistehtdvid. Heiddn mukaansa roolimallina olemi-
nen omassa tyotiimissd, toimintatapojen perusteleminen tiimin jdsenille, seka tii-
min jasenten ohjaaminen ja tukeminen pedagogiikan toteuttamisessa ovat opet-
tajajohtajien merkittavimpid johtamistehtdvida. Hon (2011) mukaan myos varhais-
kasvatussuunnitelmiin liittyva pddtoksenteko on osa opettajien toteuttamaa
opettajajohtajuutta.

Opettajajohtajuus toteutuu varhaiskasvatuksessa kahdella eri tasolla
(Heikka 2017, 56). Pdivdkodin tasolla opettaja osallistuu varhaiskasvatussuunni-
telmatyohon sekd pedagogiseen kehittamiseen yhdessd muiden opettajien sekd
pdivakodinjohtajan kanssa. Kasvattajatiimin tasolla opettajajohtajuus taas toteu-
tuu kdytdnnossa siten, ettd opettajan vastuulla on pedagogiikan arviointi, suun-
nittelu ja kehittdminen. Opettajan vastuulla on siis varmistaa, ettd hanen tiiminsa
pedagoginen toiminta tdyttdd varhaiskasvatukselle asetetut tavoitteet. Opettaja
ohjaa pedagogista toimintaa lapsiryhmaéssa ja hdnen vastuullaan on pienten las-
ten opettaminen. Lisdksi opettaja organisoi lapsiryhmaénsa pdivittdiset toiminnot
sekd osallistaa tiiminsd jasenid jakamalla tyotehtdvia (Heikka, Halttunen & Wa-

niganayake 2016).
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Halttunen ja kumppanit (2019) ovat tutkineet opettajajohtajuutta pdiviako-
din tiimipalavereissa diskurssianalyysin avulla. He toteavatkin, ettd opettajajoh-
tajuus on oleellisessa roolissa pedagogisen johtajuuden toteutumisessa varhais-
kasvatuksessa (Halttunen, Waniganayake & Heikka 2019, 143). Tutkimuksessa
havaittiin neljd erilaista tapaa, joilla opettajat asemoituvat opettajajohtajuuteen
tiimissdan (Halttunen ym. 2019, 150). Yhteistyossd toteutuneessa opettajajohta-
juudessa opettajat johtavat yhteistyo6td ja reflektiivista keskustelua pedagogiikan
toteutumisesta tiimin lapsiryhmétyossd. He kutsuvat tiiminsd lastenhoitajia yh-
teistyohon esimerkiksi kysymalla mielipiteitd liittyen lasten varhaiskasvatus-
suunnitelmiin. Lisdksi opettajat tukevat tiiminsd jasenten ammatillista kehitty-
mistd antamalla palautetta tiiminsd jdsenille, jolloin opettajan puheen paitavoit-
teena oli vahvistaa muiden tiimin jdsenten ammattitaitoa. Toisaalta joissain tii-
meissd opettajien asiantuntijuus otettiin itsestddnselvyytend, jolloin opettajat
suunnittelivat pedagogista toimintaa ottamatta tiimin jasenid mukaan suunnitte-
luun. T&lloin opettaja teki padtoksid sekd asetti tavoitteita toiminnalle yksin.
Asiakirjoihin ja sdddoksiin perustuva opettajajohtajuus tarkoitti Halttusen ja
kumppaneiden tutkimuksessa siten, ettd opettajat viittasivat siddoksiin perustel-
lessaan toimintojaan ja ratkaisujaan. Tdlloin opettajan positio oli noudattaa ja lait-
taa kdytantoon pdivakodinjohtajan ohjeistuksia.

Opettajilla on kaksoisrooli tiimijohtajana sekd lapsiryhméan opettajana: var-
haiskasvatuksen opettajat ovat sekd tiimin jdsenid ettd johtajia tiimeissdan. Tama
voi johtaa siihen, ettd odotukset ja vaatimukset voivat muokata erilaisia amma-
tillisia identiteettejd, toisaalta identiteettejd rikastaen, toisaalta epdselvyyttd ja ris-
tiriitaisuutta luoden (Halttunen ym. 2019, 157). Opettajajohtajuuden toteutumi-
nen mahdollistuu silloin, kun opettajajohtajuutta tuetaan esimiestasolla, opetta-
jia rohkaistaan vastuun ottamiseen ja asiantuntemuksensa tarkoituksenmukai-
seen hyddyntdamiseen, seki silloin kun opettajajohtajuuden pedagogiikkaa edis-
tava merkitys tunnistetaan organisaatiossa (Heikka 2017, 55-56.) Varhaiskasva-
tuksen esimiehilld on siis suuri merkitys tehokkaan pedagogisen johtajuuden to-
teutumisessa vahvistamalla opettajajohtajuutta tukevaa johtamis- ja toiminta-

kulttuuria (Heikka 2017, 57).
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3.3 Pedagogisen johtajan roolit ja inhimilliset padiomat

Heikan ja kumppaneiden (2016) tutkimus osoittaa, ettd vaikka opettajien peda-
goginen johtajuus on tiimeissd vahvaa, on moniammatillisuuden vadrin ymmar-
retty diskurssi ldsnd myos pedagogisen vastuun osalta. Usein moniammatilli-
suuden tulkinnat siis hamartdvit opettajan pedagogista vastuuta. Haasteensa
opettajajohtajan roolin omaksumiselle sekd opettajan pedagogiselle johtajuudelle
tuo my®os se, ettd perinteisesti johtajuutta ei ole liitetty varhaiskasvatuksen opet-
tajan ammatilliseen rooliin (Rodd 2006, 10; Heikka 2017, 57). Tdssd luvussa kasit-
telen varhaiskasvatuksen opettajan roolia pedagogisena johtajana soveltaen
Fonsénin (2014) ja Parrilan (2011) tutkimuksia.

Fonsén (2014, 193) lahestyy pedagogisen johtajan moninaisia rooleja inhi-
millisen padoman ulottuvuuksien kautta, jotka esittelen kuviossa 2. Ensinndkin
pedagogisen koulutuksen myotd varhaiskasvatuksen opettajan substanssiosaa-
minen mahdollistaa ndkemyksen siitd, mitd varhaiskasvatuksen pedagogiikalla
tavoitellaan. Hin my®os etsii uutta tietoa aktiivisesti. Pedagogisena johtajana var-
haiskasvatuksen opettaja myos tietdd, miten pedagogiikkaa omassa yksikossd ja
tiimissd kdytannossa toteutetaan, sekd mitd pedagogisia kdytanteitd tulisi kehit-

tdd. Han seuraa, arvioi sekd keskustelee pedagogiikasta tyoyhteisdssadan.

Taito ohjata
Tieto Tietoisuus tiimin jasenia Kyky
laadukkaasta toteutettavasta toteuttamaan pedagogiseen
pedagogiikasta pedagogiikasta laadukasta argumentointiin
pedagogiikkaa

KUVIO 2. Pedagogisen johtajan inhimillisen pddoman ulottuvuudet Fonsénin (2014,
193) mukaan.

Pedagogisella johtajalla on my®s taito ohjata muita toteuttamaan laadukasta pe-
dagogiikkaa arvokeskustelun ylldpitdmiselld, varhaiskasvatussuunnitelmatyon
johtamisella sekd toiminnan reflektointiin ja arviointiin ohjaamisella. Liséksi pe-
dagogisella johtajalla on kyky pedagogiseen arviointiin, jossa korostuu erityisesti

lapsen edun ja varhaiskasvatuksen toteutumisen jatkuva reflektointi ja arviointi.
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Sanna Parrila (Fonsén & Parrila 2017, 34-38; Parrila 2011) avaa neljan eri
ulottuvuuden kautta pedagogiseen johtamiseen liittyvid toiminnallisia rooleja
sekd osaamista. Perustana ndilld ulottuvuuksilla ovat pedagogisen johtajan hyvit
vuorovaikutustaidot. Arvioijana pedagoginen johtaja reflektoi ja uskaltaa kyseen-
alaistaa - miksi tiimissd toimitaan ndin? Han toimii tyoyhteisossddn peilind an-
taen palautetta sekd toimien mallina. Suunnanndyttdjilld on taito tehdd tyon ta-
voitteet ja periaatteet nakyviksi, sekd taito tehdd padatoksid ja tiedottaa. Valmen-
taja taas innostaa, inspiroi, eli luo toiminnallaan tahtotilan yhteisen tavoitteen ja
perustehtdvan eteen tyoskentelemiseksi. Valmentaja myos ohjaa oppimaan. Tu-
kijana pedagogisella johtajalla korostuu tunne- ja vuorovaikutustaidot, joka na-

kyy esimerkiksi kykyna ratkoa ristiriitoja. Ulottuvuudet on esitelty kuviossa 3.

Suunnanndyttija
Taito tehdd tyon
tarkoitus
nékyvéksi. taito
tiedottaa ja tehdd
padtoksid
Arvioija Valmentaja
Kyky reflektoida, - f
lz]ys};enalaistaa, Hyvit Ryky i?nostaa{
antaa palautetta ja vuorovaikutustaidot syrmytta?l ‘tihtotlla
. e ja ohjata
toimia peilind oppimaan
Tukija
Emotionaalinen
kyvykkyys, kyky

ratkoa ristiriitoja

KUVIO 3. Pedagogisen johtajan eri roolit Parrilan mukaan (Parrila 2011; Fonsén & Par-
rila 2017, 34-38).

Rodd (2006, 11) maédrittelee johtajan vision ja vaikuttamisen (influence) kautta -
johtajat ovat henkiloitd, jotka voivat vaikuttaa ymparilldadan tydskenteleviin saa-

vuttaakseen yhteisen, jaetun tavoitteen. Ndin ollen johtajien paatokset, sanat, teot
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sekd tavat olla vuorovaikutuksessa vaikuttavat toisten tunteisiin, arvoihin ja kay-
tokseen, sekd madrittelevat sitd, miten toiset suoriutuvat tiimissa (Rodd 2006, 11).
Sergiovannin (1998) mukaan pedagoginen johtaja on vastuussa myos lasten op-
pimisesta ja kasvusta.

Tdssd tutkimuksessa pedagoginen johtaja on varhaiskasvatuksen opettaja,
joka tyoskentelee ensisijaisesti oman lapsiryhménsd opettajana. Han toteuttaa
opettajajohtajuutta moniammatillisessa tiimissddn ja tydyhteisossddn ennen
kaikkea johtajuustoimintojen, kuten ohjaamisen ja pedagogisen arvokeskustelun
ylldpitdjand. Tahan tutkimukseen osallistuneilla opettajilla on myos kirjallisesti
maddritelty toimenkuva pedagogisena ldhiesimiehend tai yksikkonsa vastuuopet-
tajana, jolloin heille on my6s virallisesti méadritelty selked pedagogisen johtajan

positio myds koko varhaiskasvatusyksikon tasolla.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella pedagogisina esimiehind ja vastuuopet-
tajina toimivien varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista identiteettid ja peda-
gogista johtajuutta heiddn kertomuksissaan. Ensimmdisen tutkimusongelman
tarkoituksena on selvittdd, mitkd kokemukset ovat olleet merkittivid varhaiskas-
vatuksen opettajien ammatillisen identiteetin muotoutumisessa. Lisdksi tarkas-
telen sitd, miten varhaiskasvatuksen opettajat kertovat identiteetistdaan. Naitd ta-
voitteita lahestyn identifioimalla opettajien kertomuksista tarinatyyppeja. Toi-
sessa tutkimusongelmassa tarkastelun kohteena on myos varhaiskasvatuksen
opettajien pedagoginen johtajuus opettajien kertomuksissa. Nama tavoitteet tar-

kentuvat seuraavanlaisiksi tutkimuskysymyksiksi:

1) Millaisia identiteettitarinoita varhaiskasvatuksen opettajien kerronnasta voi

identifioida?

- Miten varhaiskasvatuksen opettajat kertovat ammatillisesta identiteetis-

tdan?

- Mitka kokemukset ovat merkityksellisid varhaiskasvatuksen opettajien

ammatillisen identiteetin muotoutumisen prosessissa?

2) Miten varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen johtajuus ndyttaytyy

opettajien identiteettikertomuksissa?
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4.2 Identiteetti ja narratiivinen tutkimus

Tdssd tutkimuksessa aineiston kerddmisen ldhtokohtana ovat konstruktivistiset,
vuorovaikutuksellisuuteen perustavat tutkimustraditiot. Konstrukvismin perus-
ajatus on, ettd rakennamme ymmarryksemme aikaisempaan tietoon ja kokemuk-
seen pohjaten (Gergen 2011; Heikkinen 2002, 17). T4lloin my®0s identiteetti, kasi-
tys itsestd, muovautuu kertomuksina jatkuvasti uusien kokemusten ja vuorovai-
kutuksen sekd keskustelujen kautta (Deppermann 2013; Esteban-Guitart 2012).
Kertomus, kuten identiteettikin, syntyy siis vuorovaikutteisesti. Kertomuksen ra-
kentuminen voidaan ndhda ikdan kuin dialogina yksilon ja yhteisen toiminnan
vdlillda (Deppermann 2013).

Identiteetilld on narratiivinen luonne - identiteetti, kuten kertomuksetkin,
jdsentyvat kontekstissaan ja ovat siten riippuvaisia ajasta ja vallitsevasta ympa-
ristostd (Esteban-Guitart 2012). Bruner on avannut kertomusten ja identiteetin
vdlistd suhdetta; hanen mukaansa identiteetti on elaméntarina, jonka avulla j&-
sentelemme eldmddmme ja annamme merkityksid olemassaolollemme (Bruner
1990, 99). Kertomusten, eli narratiivien tutkiminen on siis luonnollista silloin,
kun pyrkimyksend on ymmartdd ihmistd ja hdnen kokemuksiaan (Hanninen
2018). Tassd tutkimuksessa kertomusten kautta tarkastellaan opettajien koke-
musten ja identiteetin vélistd suhdetta. Tdlloin opettajien tarinoita sekd tapahtu-
mia juonellistamalla kokemuksista voidaan muodostaa tarinatyyppejd, kuten Jo-
hanna Mykkénen (2010, 64) on isyystutkimuksen vditoskirjassaan tehnyt.

Narratiivisen tutkimuksen kasitteisto on hyvin moninainen. Tdssd tutki-
muksessa kertomusta ja narratiivia késitelldadn synonyymeina Bambergin (2012)
tulkinnan mukaan. Bamberg maadrittelee kertomukset, eli narratiivit ytimek-
kadsti: kertomukset jasentyvit tyypillisesti tapahtumasarjojen lapi kulkevista ih-
misistd, jotka toimivat tilassa ja ajassa. Narratiiveilla on siis tilallinen ja ajallinen
ulottuvuus, joka tarkoittaa sitd, ettd kertomus on kontekstiin sidottu ilmio. Ker-
tomuksen struktuuri eli muoto pitdd kertomuksen siséllon, juonen, kasassa ja ja-
sentelee tarinan osiot enemmadn tai vihemman yhtendiseksi, koherentiksi, koko-

naisuudeksi (Bamberg 2012).
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Hénnisen (2018, 190) tulkinta mukailee Bambergin méadritelmad tarinan ole-
muksesta: tarinan perustana on joukko yksittdisid ihmisen eldaméaan liittyvia ta-
pahtumia. Tarina muodostuu tulkittaessa nditd ajassa etenevid tapahtumasarjoja.
Tyypillisesti tarinassa on alku, keskikohta ja loppu. Tarinan tapahtumat taas voi-
vat olla joko paddhenkilon aktiivisia tekoja, tai hédnelle tapahtuneita asioita. Tari-
nasta, eli ajassa etenevistd, tunne- ja arvolatauksia siséltdvat tapahtumasarjoista
tulee kertomus silloin, kun se esitetdin aistilla havaittavissa olevassa muodossa
(Hénninen 2018, 190-191).

Kerromme tarinoita ymmairtddksemme ja jasennelldksemme kokemuksi-
amme ja ympdroivdd maailmaamme, sekd antamalla merkityksid kokemuksil-
lemme (King, Horrocks & Brooks 2019, 286). Hannisen sanoin: “kertominen on
toimintaa, jolla on jokin tarkoitus” (Hanninen 2018, 190). Tarinoiden kertominen
onkin ihmiselle luontaista - voidaan jopa ajatella, ettd kerronnan avulla yksilo
rakentaa omaa minuuttaan, luo identiteettiddn (Fraser 2004; Esteban-Guitart
2012). Ndin ollen kertominen ja tarinat ovat myds ammatillisen kasvun sekd am-
matillisen identiteetin rakentamisen valineitd (Merildinen & Syrjdld 2002). Siksi
narratiivit, kertomukset kokemusten vilittdjind, hahmottuivat timéan tutkimuk-
sen lahtokohdaksi.

Narratiivisen ja eldmédnkerrallisen ldhestymistavan on todettu hyodyl-
liseksi ammatillisen identiteetin kehittdmisessd erityisesti opettajankoulutuk-
sessa (ks. Heikkinen 2001; Eteldpelto & Vahdsantanen 2010). Oman ammatillisen
tarinan rakentaminen tukeekin reflektiota liittyen oman asiantuntijuuden ja
opettajuuden rakentumiseen, jolloin my6s ammatillisen identiteetin muutos
mahdollistuu. Tdllainen ammatillisen omaeldmékerran kirjoittaminen edistddkin
kykyd tarkastella kriittisesti omaa asiantuntijuutta, osaamista ja identiteetin
muotoutumista (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2010, 60). Ndin ollen, aikaisempaan
tutkimustietoon narratiivisen ldhestymistavan hyodyistd suhteessa ammatillisen
identiteetin muodostumiseen sekd identiteetin tutkimiseen pohjaten, ovat kerto-
mukset aineistona ja narratiivisuus analyysin punaisena lankana tédssa tutkimuk-

sessa perusteltuja.
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4.3 Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat

Tdssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen identiteetin ja
pedagogisen johtajuuden taustalla ndhd&dan vahva opettajuus. Siksi haastatelta-
viksi valittiin pedagogisina esimiehind ja vastuuopettajina tyoskentelevid var-
haiskasvatuksen opettajia. Tutkimuksen aineisto keréttiin tammi-helmikuussa
2020 haastattelemalla kuutta varhaiskasvatuksen opettajaa. Haastateltaviin oltiin
yhteydessa alkuvuodesta 2020 esittelemélld tutkimuksen aihe seké tarkoitus (ks.
Turner 2010, 757). Lisdksi heitd tiedotettiin tutkimukseen osallistuvien tietosuo-
jasta sekd aineiston sdilyttamistd ja kdytettavyyttd koskevista eettisistd periaat-
teista. Hahmottaaksemme kokonaiskuvan tutkimukseen osallistuneista opetta-
jista, identiteettikertojista, taulukossa 1 esitellddn opettajien taustatiedot, jotka

ovat tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisia.

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat.

Identiteettikertoja Tyokokemus Koulutustausta

Hannele 20-30 v Lastentarhanopettajaopisto
Kaisa 10-20 v Kasvatustieteen kandidaatti
Laura 10-20 v Sosionomikoulutus

Maikki 30-40 v ULO-koulutus

Riina 1-5v Sosionomikoulutus

Vilma 1-5v Kasvatustieteen kandidaatti

Opettajat valikoituivat tutkimukseen satunnaisesti kahden eri kunnan alueelta
Uudellamaalla sekd Keski-Suomessa. Haastateltujen opettajien koulutustausta
oli moninainen; kaksi heistd on kdynyt ammattikorkeakoulun sosionomikoulu-
tuksen, yksi uuden muotoisen lastentarhanopettajakoulutuksen (ULO), yksi las-
tentarhanopettajaopiston ja kaksi on valmistunut lastentarhanopettajaksi kasva-
tustieteiden kandidaatteina. Eri pdivdkodeissa tyoskentelevilld opettajilla on

vaihteleva médard kokemusta alalta; yhdestd vuodesta ldhes neljagankymmeneen
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vuoteen. Monipuoliset koulutustaustat, joita esimerkiksi Onnismaa, Kalliala ja
Tahkokallio (2017) ovat késitelleet artikkelissaan, sekd vaihteleva tyokokemuk-
sen maard, kuvaavatkin osaltaan suomalaisen varhaiskasvatuksen kontekstia.
Vaikka koulutustaustan vaikutukseen identiteetin muodostumisessa ei
tassa tutkimuksessa syvennytd, tarjoaa tieto opettajien koulutuksesta lapileik-
kauksen varhaiskasvatuksen opettajuuden historiaan. Liséksi jokainen opettaja
toi identiteettikertomuksissaan esille koulutuksen merkityksen, jota kuvaan tar-
kemmin tulosluvussa 5. Suojatakseni kertojien tunnistamattomuutta, taulukossa
opettajien tyokokemusvuodet padtevand opettajana on méadaritelty laveammin, tut-
kimuskysymysten kannalta riittavélld tavalla. Lisdksi tutkimukseen osallistunei-

den nimet on muutettu opettajien anonymiteetin suojaamiseksi.

4.4 Kertomushaastattelut aineistonkeruumenetelmani

Identiteetin voidaan ndhda rakentuvan narratiivien kautta (mm. Bamberg 2012;
Bruner 1990; Esteban-Guitart 2012). Taméan vuoksi oli perusteltua keréatd tutki-
musaineisto kertomushaastatteluin, identiteetin kertomuksellista lahtokohtaa
hyodyntden. Aineistonkeruuprosessin tavoitteena oli, ettd haastateltavat avaavat
omaa kokemustaan ja tarinaansa varhaiskasvatuksen opettajina mahdollisim-
man monipuolisesti ja kattavasti. Lisdksi tavoitteena oli saada kertomusmuo-
toista aineistoa ja ndin ollen aineisto kerittiin kertomushaastatteluilla ilman tar-
kasti strukturoitua haastattelurunkoa (ks. Hyvarinen 2017, 174; Turner 2010; 755~
756).

Koska nykytieteen késitys identiteetistd on konstruktionistinen, eli se nah-
dédan vuorovaikutuksessa syntyvand sekd aikaisemman tiedon ja ymmarryksen
péddlle rakentuvana prosessina, kertomushaastattelu oli luonnollinen tapa ldhted
kerdamaddn aineistoa ammatillisesta identiteetistd - painottuuhan myo6s haastat-
telutilanteessa vuorovaikutus ja yhteisen ymmairryksen rakentuminen (Fraser
2004; King, Horrocks & Brooks 2019, 287; Hyvérinen 2017, 191). Kertomukset siis
valittavat yksilon kokemuksia ja ne ovat aina kontekstiin sidottuja (Hyvarinen

2017, 174), kuten ammatillinen identiteettikin.
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Tdssd tutkimuksessa kertomushaastattelut kestivdat 35 minuutista 70 mi-
nuuttiin ja yhteensd nauhoitettua haastatteluaineistoa kertyi 4 tuntia 38 minuut-
tia. Litterointi, eli nauhoitetun haastattelun muuttaminen tekstimuotoon, toteu-
tettiin heti kunkin haastattelun jalkeen. Litteroitua haastattelumateriaalia oli yh-
teensd 64 sivua (rivivali 1,5, fonttikoko 12). Seuraavissa kappaleissa kuvaan haas-
tattelujen etenemistd havainnollistavia aineistoesimerkkejd hyodyntéaen.

Kertomushaastattelut aloitettiin siten, ettd kertasin tutkimuksen tarkoituk-
sen haastateltavalle korostaen sitd, ettd kiinnostus tdssd hetkessad kohdistuu opet-
tajan omaan tarinaan, ammatilliseen identiteettiin sekd pedagogiseen johtajuu-
teen. Haastattelu jatkui pyynnolldni siitd, ettd opettaja kertoisi oman tarinansa
siitd, miten hédnestd tuli varhaiskasvatuksen opettaja. Tdssd tutkimusraportissa

4

aineistoesimerkit on katkaistu merkilld ”- -” ja kerronnan tauot on merkitty ”...”.

Haastattelija: Mutta ldhettdis nyt vaikka eka siitd, ettd kerro sun tarina, miten haluat
sen tédssd hetkessd kertoa, ihan sieltd asti, kun s& oot tienny, ettd susta
tulee varhaiskasvatuksen ope. Ettd miten se polku on tdhdn pisteeseen
edennyt.

Maikki: Niin elikkd mullahan alkaa olla sitten jo pitké tarina...

Narratiivinen haastattelu antaa parhaimmillaan laajan aineiston analyysiproses-
sia varten, mutta onnistuakseen se vaatii haastattelijalta kuuntelevan asenteen,
joka tarkoittaa erityisesti sitd, ettd haastattelija ei ohjaa tilannetta esittamalla jar-
jestyksessd listan ennakkoon laadituista kysymyksistd (Hyvéarinen 2017, 191).
Haastattelutilanteessa tavoitteeni olikin mahdollistaa ldsndoloni ja tarkkaavaisen
kuuntelun kautta kertojan avoimuus ja monipuolinen kerronta. Lisdksi pyrin sy-
ventdmaddn opettajan tarinaa syventdvilld jatkokysymyksilld, kuten pyytamalla
konkreettisia esimerkkejd haastateltavan esiin tuomista kokemuksista, tai tarttu-
malla kertojan esille tuomaan aiheeseen kerronnan tyrehtyessa (ks. Hyvarinen

2017, 191), kuten seuraava esimerkki Kaisan haastattelusta osoittaa:

Kaisa: Eradskin vanhempi alkoi aina mulle sanoon, ettd sd oot ensimmdinen
joka pitdd heiddn lasta sylissd. Ja sd oot ensimmadinen, ettd heidédn lapsi
aina oottaa, ettd sd, ootko sd aamussa. Et niinku oikeesti tyontekijoita
on todella monenlaisia...ja niinku...sillon mé olin vdhédn...se oli niitd
mun alkuvuosia, kun md olin toissd ja sillon mé& mietin, ettd mitd tda
oikein tarkoittaa.



32

Haastattelija: Mistd sd aattelet, ettd sulle on tullut se ajatus, ettd totta kai s otat lapsen
syliin ja semmosta?

Kaisa: Mulla on 11 vuotta vanhempi isosisko ja ma olin 9 kun musta tuli tati,
mulla ei oo pikkusisaruksia - - mé vaan tykkésin niistd lapsista hirveesti
jo sillon.

Tutkimusten mukaan suoria kysymyksid olisi hyva valttdad kertomusmuotoisen
aineiston mahdollistamiseksi (Hyvarinen 2017, 191; Turner 2017, 756). Esimer-
kiksi haastateltavan mainitessa koulutuksestaan osana identiteettitarinaansa, py-
rin laajentamaan kertomusta pyytdmalld opettajaa kertomaan lisdd opiskelus-
taan. Oleellista kysymysten asettelussa olikin jdttdd kysymyksen asettelu avoi-
meksi, jolloin kokemuksen ja tunteiden kuvaamiselle jdi tilaa mahdollisten
“kylla”- tai “ei” -vastausten sijaan. Tdlloin my6s minimoin omien odotuksieni
vaikutuksen kertojan kokemuksiin (ks. King, Horrocks & Brooks 2019, 292). Seu-

raava aineistoesimerkki havainnollistaa kysymysteni asettelua:

Maikki: Ei sellasia asioita opita ihan koulutuksessa...ettd kylld se niinku kasvaa
siind...siind niinku eldmén varrella, ettd sekd tyo ettd sitten ihan sen
oman eldman ja elamadnkokemuksen myotd. Mutta kylldhdn siind tdy-
tyy olla se oma, oma persoona ettd...eihdn niinku kaikki.. .joku toinen
sopii sitten johonkin toiseen tyohon.

Haastattelija: Kerro lisdd vahén siitd opiskelusta.

Maikki: Et mitd se opiskelu oli sithen aikaan ni siitd on tietysti niin kauan aikaa
ettd niin... siitd on jo aika vaikee niinku muistaakkaan ettd minkalaista
se oli mutta kylldhén se...enempi oli sillon ihan luentotyyppistd ettd
oltiin niinku luennolla ja sd4 teet muistiinpanoja ja sitten oli tiettyt tentit
mitka kaytiin lapi etta. ..

Onnistuneessa tutkimushaastattelussa on kyse turvallisen ilmapiirin ja luotta-
muksen rakentumisesta (Hyvarinen 2017, 180-181; King, Horrocs & Brooks 2019,
291; Turner 2010, 755). Tata edesauttoi se, ettd haastattelut toteutettiin tutussa
ympadristossd tutkittavien tyopaikoilla tai kotona. My06s oma taustani varhaiskas-
vatuksen opettajana lisdsi ymmarrystd tutkittavien kokemuksista, sekd vahvisti
samastumista ja eldytymistd haastateltavan tunnekokemukseen, mikd parhaim-
millaan rohkaisi kertojaa avoimuuteen. Tédhdn omaan roolini haastattelijana pa-

laan mychemmin arvioidessani tutkimuksen luotettavuutta luvussa 4.6.
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Hyva haastattelija sietdd hiljaisuutta ja antaa tilaa kertojalle valttamalla kii-
rehtimistd kysymysten asettelussaan - haastattelutilanteessa korostuu haastatte-
lijan herkkyys lukea tilannetta ja kuunnella kertojaa (Hyvérinen 2017, 181; Tur-
ner 2010, 755). Vaikka haastattelijan on tutkimuksen luotettavuuden ndkokul-
masta tavoiteltava neutraalia ilmaisua ja kysymyksenasettelua (Erkkild & Mikeld
2002, 52; Turner 2010, 758), on kertomushaastattelussa haastattelijan kyettava
peilaamaan haastateltavan tunneilmaisua sekd kannattelemaan kerrontaa, jolloin
haastateltava mahdollisesti rohkaistuu kertomaan syvemmin kokemuksestaan
(Hyvérinen 2017, 181; Hanninen 2018, 193), kuten seuraava esimerkki Lauran

haastattelusta osoittaa:

Laura: ...sitten mi tulin kuntaan toihin heti, itseasiassa ennen kuin valmistuin,
niin td4lt4 soitettiin, ettd tarvii johonkin sijaisuuteen ja sit mé...oon siita
asti ollut taalla.

Haastattelija: O], sua on ihan pyydetty, vaude!

Laura: Mua on pyydetty, joo. Ensin ma olin siis silleen ihan tota sijaisena mel-
kein kenen vaan...perhepdivéhoitajien jotka oli kotona nii niité sijai-
suuksia en tehnyt...mut sit pdiviakodeissa ja ryhmiksissid ja eskarissa ja
ihan joka paikassa oikeestaan...

Vaikka tavoitteenani oli luoda haastatteluista enemmaén arkipéivéistd, informaa-
lia keskustelua kuin muodollista haastattelua muistuttava tilanne, oli minulla
kuitenkin padamaddrand saada tietoa opettajien ammatillisesta identiteetistd ja pe-
dagogisesta johtajuudesta, jolloin roolini tiedon kerddjand ja haastateltavan rooli
tiedonantajana poikkeavat normaalista keskustelusta. Arkisesta keskustelusta
tutkimushaastattelu erottuu myos tilanteen institutionaalisuudella, joka tassdkin
tutkimuksessa korostuu haastattelun tavoitteellisuuden, nauhoittamisen seki
tutkimusluvan myota (ks. Erkkild & Makeld 2002).

Tdssd tutkimuksessa haastattelujen voidaan sanoa kehittyneen joka kerralla
edellistd narratiivisempaan suuntaan reflektoidessani, miten saisin parhaiten ta-
voitteeni haastateltavien oman tarinan kerronnasta ja kertomusmuotoisesta ai-
neistosta toteutumaan. Ensimmaéinen haastattelu Idhenteli kysymyksineen enem-

min teemahaastattelua, kun taas viimeisissd haastatteluissa toimin ikdin kuin
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katilond avustaen kertojaa tarinansa kerronnassa. Lisdksi haastattelun kerronnal-
lisuuteen sekd kertomusten kerrottavuuteen vaikuttivat myos vallitseva tilanne
ja haastateltavan odotukset haastattelusta (Erkkild & Makeld 2002, 49; Hanninen
2018, 192). T4ta osapuolien vililld vallitsevien sekd tilanteeseen liittyvien odotus-
ten vaikutusta tutkimukseen tarkastelen lisdd tutkimuksen luotettavuutta arvioi-

vassa luvussa 4.6.

4.5 Aineiston analyysi

Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat varhaiskasvatuksen opettajien
kertomukset eli narratiivit. Narratiivisessa tutkimuksessa aineistojen monipuoli-
suus ja monimetodologisuus on tyypillistd, ja analyysiprosessi muotoutuukin jo-
kaisessa tutkimuksessa omanlaisekseen aiempien tutkimusten pohjalta (Fraser
2004; Hanninen 2018, 188). Tamd haastaakin minut tutkijana tarkasti reflektoi-
tuun sekd luotettavasti raportoituun analyysiprosessiin. Yhteinen piirre narratii-
visille aineistoille on tarinallisuus, eli aineistosta on muodostettavissa tarina
(Hanninen 2018, 192). Tassa tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajien kerto-
mukset analysoidaankin narratiivisen tutkimuksen analyysitapoja soveltaen.
Kertomusten siséltojen tulkinnassa hyodynnetddn tarinoiden teemoittelua nii-
den rakenteiden, sisilttjen, juonikulkujen sekd kerronnan tapojen mukaan, ede-
ten kohti erilaisia tarinatyyppeja.

Oleellista narratiivisen aineiston analyysitavan valinnassa on, tutkitaanko
sitd, miten on kerrottu vai miti on kerrottu (Fraser 2004, Hanninen 2018, 195).
Tassa tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan ndiden molempien kysymysten
kautta, ja siksi jokainen analyysin vaihe on perusteltu. Saadakseni vastauksen
tutkimuskysymykseen, jossa tarkastellaan miten opettajat kertovat ammatilli-
sesta identiteetistddn, analyysi toteutettiin ennen kaikkea kertomusten rakenteen
analyysilla. Identiteetin rakentumiseen liittyvid merkityksellisid kokemuksia,
sekd pedagogisen johtajuuden ndyttdytymistd analysoitaessa tarkkaavaisuus

kohdentui erityisesti siithen, mitd on kerrottu - eli kertomusten sisaltoon. Naita
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tutkimusongelmia ldhestyttiin teemojen ja kasitteiden kautta jasentyvan analyy-
sin avulla. Ndin ollen analyysi eteni kohti tarinatyyppejd, jotka avaavat seka
opettajien tapaa kuvata ammatillista identiteettiddn ettd kertomusten sisaltoja.

Monivaiheisen analyysiprosessin taustalla hyodynndn Heather Fraserin
(2004) esittelemdd seitsemdn vaiheen kertomushaastattelujen narratiivista ana-
lyysia. Lisdksi keskeisend mallina ensimmadisen tutkimuskysymyksend olleen
opettajien ammatillisen identiteetin tarkastelussa on Michael Bambergin (1997;
2011; 2012) esittelemd malli identiteetin narratiivisesta analyysista positioiden
kautta. Esteban-Guitartin (2012) identiteetin padomat, jotka esittelin luvussa 2.2,
ovat niin ikddn tarkastelun kohteena opettajien identiteettitarinoissa.

Toista tutkimuskysymystd, eli sitd, miten pedagoginen johtajuus nayttdy-
tyy opettajien kertomuksissa, tarkastelen teemoittelun avulla, kdyttden teoriaoh-
jaavan analyysin tukena Elina Fonsénin (2014) sekd Sanna Parrilan (Fonsén &
Parrila 2017; Parrila 2011) maaritelmid pedagogisen johtajan roolien ulottuvuuk-
sista sekd sosiaalisista pddomista, jotka esittelin luvussa 3.3. Seuraavaksi kuvaan
tutkimusaineiston analyysin vaihe vaiheelta, Fraserin mallin kulkiessa analyy-
siprosessin punaisena lankana. Jotta timén tutkimuksen monivaiheinen analyy-
siprosessi ja sen kasitteet olisivat helpommin hahmotettavissa lukijalle, on ana-

lyysi kuvattu kuviossa 4.
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1. Kertomushaastattelut

2. Haastatteluaineiston litterointi

3. Yksittiisten kertomusten tarkastelu

4. Kokemuksen eri alueiden tarkastelu

5. Mallitarinoiden ja diskurssien tulkinta

6. Erojen ja yhtildisyyksien etsiminen

7. Tarinatyypit

KUVIO 4. Tamén tutkimuksen analyysiprosessi Fraserin (2004) narratiivista analyysia
mukaillen.

Kertomushaastattelut. Analyysin ensimmdinen vaihe oli kertomusten kuulemi-
nen haastattelutilanteissa, joihin liittyivdt myos tilanteessa tehdyt tulkinnat haas-
tattelun osapuolten tunteista. Erityisesti silloin, kun tutkija toimii tutkimuksessa
my09s tutkimushaastattelijana, on tiarkedd tiedostaa analyysiprosessin alkavan jo
haastattelun aikana, jolloin kertomuksen kuuleminen seké tilanteessa vallinneet
tunteet vaikuttavat kertomuksen tulkintaan (Fraser 2004). Fraser korostaakin,
ettd tdssd vaiheessa pyritddn valttdimdan ylitulkintaa reflektoimalla esimerkiksi
kehon reaktioita ja ilmaistuja tunteita, jotka osaltaan tarjoavat myos vihjeitad tul-
kinnan tueksi. Tdssd vaiheessa myos tein my6s huomioita siitd, miten kertomuk-
set alkoivat ja pddttyivat, silld sen perusteella voidaan tehdd ensimmadisid paétte-
lyitd tarinoiden luonteesta (Fraser 2004). Esimerkiksi Maikin kertomuksen aloi-
tus antaa vihid pitkdn elamankokemuksen ja tyouran merkityksestd osana opet-

tajan identiteettitarinaa:

Maikki: Tama alkaakin olla jo aika pitké tarina.
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Hannelen kertomuksen loppu taas kertoo ulkopuolelta saadun palautteen mer-

kityksestd identiteetin muotoutumiselle:

Hannele: Ma silti luotan sithen, vanhempien palautteeseen ja lasten palautteeseen,
enemmadn kun tdmmosiin. .. kdypaéldisiin taalla.

Aineiston litterointi. Toisessa analyysin vaiheessa litteroin haastattelunauhoit-
teet, jolloin tapahtui myos syvillinen tutustuminen aineistoon. Koska nauhoit-
teet litteroitiin heti yksittdisen haastattelun jdlkeen, oli minun myo6s mahdollista
tarkastella aineiston saturaatiota, eli sitd, milloin haastatteluissa alkoi esiintya
samoja teemoja eikd endd tutkimuskysymysten kannalta oleellista uutta tietoa
(Dicicco-Bloom & Crabtree 2006, 317). Tdssd tutkimuksessa litterointi oli siis
yksi analyysin vaiheista teknisen kirjaamisen sijaan. Haastattelujen litterointi li-
sdd myo0s tutkimuksen luotettavuutta, silld se mahdollistaa kertomusten tarkan
analyysin, jolloin kertomukset eivit ole vain tutkijan muistin varassa.
Tarvittaessa palasin nauhoitteisiin analyysin myohemmissa vaiheissa esi-
merkiksi silloin, kun tarkastelin kertojan valittamid tunteita ja kerronnan paino-
tuksia, kuten ddnenpainoa, kerronnan nopeutta tai taukoja. Tutkimuksessa on
kertomusten siséllon tarkastelun lisdksi tarkoituksena tutkia sitd, miten haasta-
teltavat kertovat identiteetistddn, joten siksi mahdolliset kerronnan tauot seka
haastattelijan pienet palautteet, kuten ilmaisut “mm” ja “joo”, kirjattiin litteraat-
tiin tarkasti. Liséksi kirjoitin jokaisen litteraatin oheen muistiinpanot haastatte-
lutilanteessa vallinneesta ilmapiiristd sekd kertojan valittamistd tunteista, seka
ensimmadisid huomioita ja tulkintoja kertomusten sisdlldistd ja kerronnan ta-
vasta. Merildinen ja Syrjdld (2002, 170) painottavatkin muistiinpanojen tekemi-
sen merkitystd omista valinnoista ja reflektiosta ldpi tutkimusprosessin.
Kertomusten tarkastelu erillddn. Vield kolmannessa analyysin vaiheessa
tarkastelin jokaisen opettajan kertomuksia erillddn, syventyen yksittdisten tari-
noiden tarjoamiin siséltoihin, kokemuksiin ja kerronnan tyyleihin. Liséksi tdssa
analyysin vaiheessa hyodynsin kertomuksen rakenteen analyysid Labovin
(1972) mallin tdydellisen kertomuksen rakenteesta, jonka avulla jaoin suuret
kertomukset pienemmiksi, yksittdisiksi tarinoiksi, joita kutsun tdssa tutkimuk-

sessa pikkutarinoiksi. Tarinan muoto on esitelty kuviossa 5. Tdssd yhteydessa
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myos haastattelulitteraateista karsittiin kaikki ylimdardinen pois, jolloin jdljelle
jdi vain opettajan kerronta taukoineen. Tarkka litteraatti toki sdilytettiin, jotta

sithen voitiin tarvittaessa palata.

e Tiivistelma (abstract)

1.

5 e Alkutila (orientation)

5 Toiminnan kuvaus (complicating action)
i e Arviointi (evaluation)

5 e Ratkaisu (result)

¢ e Paatanta (coda)

KUVIO 5. Taydellisen kertomuksen rakenne Labovin (1972) mukaan.

Tdydellinen kertomus voidaan ndhdéa olevan kyseessd silloin, kun se esittda ta-
pahtumat ja niiden seuraukset jdrjestyksessd alusta loppuun (Hdnninen 2018,
190). Labovin tdydellisen kertomuksen rakenne alkaa 1) tiivistelmdstd, jossa ker-
toja tiivistdd kertomuksen aiheen. 2) Alkutilassa taas esitellddan kertomuksen ele-
mentit, kuten tapahtumapaikka, aika sekéd osallistujat. 3) Toiminnan kuvaus ker-
too, mitd tarinassa todella tapahtui. 4) Arviointi tarkoittaa kertomuksen sellaista
kohtaa, joka kuvaa toiminnan tai tapahtuneen merkitysta seka tarkeyttd kertojan
arvioinnin kautta. Kertomuksen 5) ratkaisu on kohta, jossa ilmenee, miten tarina
pddttyi ja mitd lopulta tapahtui. 6) Pdidtinnin tarkoitus on palauttaa kertoja ny-
kyhetkeen. Esimerkiksi Vilman kertomus (taulukko 2) varhaiskasvatuksen mais-

teriopinnoista noudatti tdydellisen kertomuksen rakennetta.
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TAULUKKO 2. Vilman kertomus maisteriopinnoista noudatti Labovin (1972) mallia.

Kertomuksen vaihe  Vilman kertomus

1. Tiivistelmd Gradu on loppuvaiheessa.

2. Alkutila M3 hain sinne maisterikoulutukseen, mé olin ihan satavarma et
mé en péddse, koska sinne péds vaan kakskymmentd. M4 olin siis
niin varma, et mé en péése.

3. Toiminnan kuvaus: Mut sit mé tein sen tentin, mi tein sitd monta tuntia, niin paljon
kun siihen sai kdyttdd sitd aikaa. Ja sit md vaan ldhetin sen nelja
minuuttia ennen kuin se tenttiaika sulkeutui ja olin ihan varma,
et ei mitd&dn tsddnssei. Sit ma padsin ykkosvarasijalle, mitd mé jan-
nitin varmaan sit jonkun kuukauden. Ja sit yht&kkii se olikin siir-
tyny ja siel luki, ettd mulla on paikka. M kévin joka péiva kat-
toon sitd monta kertaa netistd ja aina siind oli se ykkosvarasija. Sit
yhtakkii sithen tulikin, ettd ota paikka vastaan, tai jotain.

4. Arviointi: Mi olin et ei voi olla totta, ei voi olla ees mahollista...ne on ollu
aika suppeet verrattuna tohon kandiopiskeluihin.

5. Ratkaisu: Mai kdvin ne vuodessa, ne opinnot ja suoritin sen harkan ja sit ma
aloin tekeen sitd graduu, miké on edelleenkin kesken.

6. Piidtintdi: Sitéd on tehty vuos.

Jokainen haastattelu sisélsi 7-16 pikkutarinaa. Osasta kertomuksista pikkutarinat
oli helpompi erotella, kun taas osassa kertomuksissa pikkutarinat olivat ikdan
kuin saumattomasti nivoutuneet toisiinsa. Lisdksi osa kertojista hyppeli tarinois-
saan, jolloin ehyttd, kronologisesti etenevda tarinaa alkuineen ja loppuineen oli
haasteellista tunnistaa. T4td oletusta tdydellisestd tarinan rakenteesta tarkastel-
lenkin tutkimuksen luotettavuutta arvioivassa luvussa 4.6.

Pikkutarinoiden erottelun jalkeen nimesin tarinat niiden ydinsisallon ja tee-
man mukaan, kiinnittden huomiota siihen, mitd kertoja tarinassaan korostaa,
sekd arvioiden sitd, miksi tarina on kerrottu. Esimerkiksi yll4 esitelty Vilman ta-

rina maisteriopinnoista nimeksi tuli “Mun paikka maisteriopiskelijana”. Tarinan
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kertominen itsessddn antaa jo viitteitd siitd, ettd tapahtuma on jollain tavalla mer-
kittava ihmisen eldmankulussa (Hanninen 2018) ja identiteetin muotoutumi-
sessa. Tarinoiden nimedminen my6s mahdollisti eri opettajien kertomusten ver-
tailun ja tyypittelyn analyysin myshemmissa vaiheissa.

Seuraavaksi kiinnitin huomiota tarinoiden keskeisiin teemoihin, kielikuviin
ja henkil6ihin. Liséksi tarkastelin kertomuksen suuntia, toistoja ja taukoja, jotka
usein paljastavat tarinan merkityksellisyydestd (Hanninen 2018, 198). Esimer-
kiksi Hannele palasi kertomuksessaan usein kuormittavaan nykytilanteeseen,
kertomuksen suunnan pyorivan nykyhetken ymparilld. Talloin voidaan tehdd
tulkinta siitd, ettd tdssd hetkessd merkityksellinen osa identiteettitarinan muo-
dostumista. Lisdksi tarkastelin niitd kertomuksen kohtia, joissa kertoja siirtyi
preesensiin ja kaytti suoria sitaatteja, jolloin kertomus ikdan kuin kutsui yleison
mukaan samaan kokemukseen, tehden kertomuksen kohdasta merkityksellisen
(Hanninen 2018, 198; Riessman 2008, 112-113). Kertomuksista nousi myos sel-
keita kdannekohtia tai huippukohtia, jotka usein liittyivatkin merkittaviin koke-
muksiin opettajien ammatillisen identiteetin muotoutumisessa. Kertomuksiin
syventyessdni etsin niistd my0s keskeisid piirteitd liittyen opettajien pedagogi-
seen johtajuuteen, hyddyntden teemoittelun tukena Fonsénin (2014) ja Parrilan
(2011) médritelmid pedagogisen johtajan rooleista ja padomista, jotka esittelin lu-
vussa 3.3.

Kokemusten eri alueiden hahmottelu. Neljinnessd analyysivaiheessa yksit-
tdisten kertomusten siséltdjen tarkastelu jatkui opettajien kokemusten eri alueita
hahmottelemalla. Kertomuksen relationaalisia puolia ovat toisiin ihmiseen liitty-
vit kokemukset. Kulttuuriset puolet taas liittyivat kulttuurisiin mallitarinoihin.
Rakenteellisia puolia tarkastelemalla taas selvitin yhteiskunnan rakenteellisten
tekijoiden, kuten valtasuhteiden ja lakien vaikutuksia identiteettikertomuksille.
Kokemusten eri alueet liitin opettajien identiteetin tarkasteluun ennen kaikkea
Esteban-Guitartin (2012) identiteetin varantojen kautta, jotka esittelin luvussa
2.2.

Identiteettikerrontaa tutkin myos positioitumisen (positioning) avulla. Ana-

lysoin opettajien identiteettikertomuksia Michael Bambergin teorian mukaan -
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narratiivitutkija (1997, 2011, 2012) ldhestyykin narratiivista identiteetin tutki-
musta erityisesti positioiden kautta. Positiointi tarkoittaa sitd, millaisia oikeuksia
ja velvollisuuksia kertoja antaa kertomuksen henkildille, sekd millaisin toimin-
noin kertoja kiinnittdd henkilot kertomukseen (Meijers & Lengelle 2012, 169).

Bambergin teoriassa kertoja positioi identiteettikerronnassa itseddn ja muita
kertomuksen henkilitd kolmella tasolla. Ensinndkin, kertoja positioi itsedédn ja
toisia suhteessa kertomuksen henkil6ihin, jolloin on kyse positioista tarinan ta-
solla (level of the story). Tédssd tukena minulla oli kysymys “miten tarinan henkil6t
ovat positioituneet suhteessa toisiinsa tarinan juonessa, tapahtumasarjassa?”
Tdamad ilmenee kertomuksessa joko samanlaisuutena tai erilaisuutena.

Toiseksi, kertoja positioi itseddn suhteessa kertomuksen yleis6on ja kuuli-
jaan, eli tdssd tutkimuksessa ennen kaikkea minuun, tutkijaan. Positioiden tar-
kastelu vuorovaikutuksen tasolla (level of interaction) vastaa siis kysymykseen
“miten kertoja positioi itsensd yleisolle?” Tamdn kysymyksen avulla on mahdol-
lisuus analysoida kertojan toimijuutta - onko hén tarinassa aktiivinen toimija vai
toiminnan kohteena.

Kolmanneksi, kertoja positioituu suhteessa kysymykseen “kuka mind
olen?” (positioning with respect to the “who am 1?”-question). Téall6in minua johdat-
telivat kysymykset “miten kertoja positioi itsensd itselleen?” sekd “miten kertoja
positioi tunteensa itsestddn ja identiteetistddn dominoivien diskurssien tai malli-
tarinoiden (master narratives) suodattamana? Tama kertoo kertojan identiteetistd
joko pysyvyytend tai ajallisena muutoksena.

Mallitarinoiden ja yleisten diskurssien tarkastelu. Viidennessd vaiheessa
jatkoin vallalla olevien diskurssien, jannitteiden ja identiteetin mallitarinoiden
tarkastelua suhteessa opettajien identiteettitarinoihin ja -kerrontaan. Onkin tér-
kedd tarkastella yksiloiden identiteettikertomusten suhdetta kulttuurisiin malli-
tarinoihin, joilla yhteiskunnassamme on normatiivista valtaa (Hanninen 2018,
189). Talloin keskityin siis sithen, millaisia viittauksia opettajien kertomuksissa
oli mallitarinoihin, eli hallitseviin kertomuksiin ja diskursseihin. Esimerkiksi Vil-
man kertoessa ajanjaksosta, jolloin hin teki lyhyita sijaisuuksia eri pdivakodeissa,

linkittyi kertomus vahvasti monessa kunnassa vallalla olevaan tilanteeseen, jossa
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patevid tyontekijoitd ei ole saatavilla, joka taas heijastuu pdivakodin henkilokun-
nan asenteisiin osaamattomasta sijaisesta. Huomio kiinnittyi myos esimerkiksi
huumorin kayttoon, silld usein vallalla oleviin diskursseihin viitataan eri huu-
morin tyyppien kautta. Esimerkiksi Vilma kaytti kerronnassaan paljon sarkas-
mia, joka kertoo sanoja suuremman merkityksen piilevan kertomuksen taustalla.

Erojen ja yhtildisyyksien etsiminen. Seuraavaksi vertailin opettajien kerto-
muksia tarkastelemalla eroja niiden eroja ja yhtdldisyyksid. Tama analyysin kuu-
des vaihe ikddn kuin asetti vastakkain opettajien kertomusten sisdllon, juonen ja
tyylin. Tamaé vertailu nosti esille varhaiskasvatuksen opettajien identiteettitari-
noille tyypillisid piirteitd, yhteisid kokemuksia, mutta toisaalta myos poikkeuk-
sellisia tarinoita. T&lloin alkoi myds hahmottua kuva siitd maailmasta, jossa ker-
tojat elaviat. Tamén vertailun kautta siirryin analyysin viimeiseen vaiheeseen, eli
tarinatyyppien muodostamiseen ja niiden kirjoittamiseen.

Tarinatyyppien identifiointi. Seitsemédnnessd vaiheessa identifioin tarina-
tyypit edellisiin analyysivaiheisiin saatuihin tulkintoihin pohjautuen ja muodos-
tin taulukon tarinatyypeille ominaisista piirteistd. Tarinatyyppien muodostami-
nen mahdollisti opettajien kerronnan tyypittelyn ja kategorisoinnin, seka sellais-
ten kokemusten ja juonikulkujen esiin tuomisen, jotka ovat merkityksellisid var-
haiskasvatuksen opettajan identiteetin muotoutumisessa. Tulosluvussa esitellyt
tarinatyypit onkin muodostettu yhdistamalld opettajien kertomuksista ja kerron-
nasta valikoidut kokemukset sekd juonelliset piirteet, mukaillen Mykkéasen (2010,

56) tutkimuksen analyysitapaa.

4.6 Eettiset ratkaisut ja tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden tarkastelu on kulkenut ldpi tutki-
mubkseni tutkimusprosessin, alkaen sen suunnittelusta ja padttyen raportointivai-
heeseen, kuten olen kuvaillut kertomushaastattelujen toteuttamista seka analyy-
sin kuvausta raportoivissa luvuissa. Ennen kaikkea perustelen ratkaisuni tutki-
mukseen osallistuvien ndkokulmasta tarkastellen, vilttadkseni haastateltaville
koituvaa mahdollista harmia (ks. Hinninen 2018, 204). Refleksiivisyys, eli minun,

tutkijan, tietoisuus sekéd tutkimusprosessistani ettd omasta roolistani, sekd niiden
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jatkuva reflektointi onkin keskeinen osa tutkimustani (ks. Lappi 2017; Merildinen
& Syrjdla 2002). Nédin ollen koko tutkimusprosessi aineistonkeruusta ja analyy-
sista on kuvattu mahdollisimman tarkasti.

Erityisesti narratiivisen tutkimuksen ominaispiirteend voidaan pitdd tutki-
mukseen osallistujien mahdollisuutta ilmaista itseddn omalla d&dnellddn - narra-
tiivinen lahestymistapa antaa tutkittaville mahdollisuuden tulla kuulluksi (Han-
ninen 2018, 204). Tit4 eettistd arvokkuutta vaalitaan myos tdssd tutkimuksessa,
ja tietoiseen suostumukseen sekd vapaaehtoisuuteen perustuvissa haastatte-
luissa lahtokohtana ovat olleet haastateltavien omat tarinat sellaisina, kun he
ovat tarinansa haastattelutilanteessa halunneet kertoa. Kunnioittaakseni alkupe-
rdisid tarinoita ja tutkimukseen osallistuneita varhaiskasvatuksen opettajia,
heilld oli mahdollisuus kieltdytyd ja vetdytyd tutkimuksesta missd tahansa tutki-
muksen vaiheessa.

Laadullisen tutkijan on myos tunnistettava, ettd luomme todellisuutta ja ar-
votamme asioita puheellamme ja kielellamme (Riessman 2008). Koska tamaén tut-
kimuksen aineisto perustuu puhuttuun tarinaan, kertomukseen, jossa heijastuu
kertojan subjektiivinen todellisuus, oma kokemus, on syytd tarkastella myos tut-
kimuksen objektiivisuutta tarkemmin. Onkin tarkedd ymmartas, ettd kertomuk-
set ovat aina silld hetkelld kerrottuja versioita todellisuudesta, joita vérittavit
osapuolten tunteet ja tulkinnat tapahtuneesta, eivitka objektiivisia todellisuuden
kuvauksia (Hyvédrinen 2017, 190-191).

Kertomuksia on aina tarkasteltava sosiaalisen vuorovaikutuksen, kielen ja
kulttuurillisten tekijoiden suodattamana tietona (Esteban-Guitart 2012). Kyse ei
siis ole objektiivisesta tiedosta, vaan tulkinnoista, johon tilallisuus ja aika ovat
sidoksissa. Tassd tutkimuksessa tavoitteena ei olekaan objektiivinen totuus, vaan
vakuuttava identiteettikertojien kokemuksen kuvaus siten, miten he haastattelu-
tilanteessa ovat sen kertoneet - toisenlainen aika, tilanne ja paikka tai toinen
haastattelija olisi todenndkoisesti muuntanut opettajien kertomuksia suuntaan
tai toiseen. Tdssd tutkimuksessa kertomushaastattelut aineistonkeruumenetel-
ménd on perusteltu luvussa 4.4.

Kielen konstruktionistisen luonteen ymmaértdminen on oleellista my0s

siksi, ettd haastattelija tiedostaa oman roolinsa osana kertomuksen rakentumista
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haastattelutilanteessa (King, Horrocks & Brooks 2019, 291). Koska tadssa tutki-
muksessa haastattelu ei ollut tarkoin strukturoitu, on muistettava haastattelun
vuorovaikutuksellisuus, jossa merkityksid rakennetaan yhdessa eivatka osapuo-
let voi olla tdysin neutraaleja. Haastattelija on vaikuttanut vastauksen ja kerto-
muksen muotoutumiseen omilla reaktioillaan vuorovaikutustilanteessa (Erkkila
& Mikeld 2002, 51). Tutkijan omaa subjektiivisuutta tutkimusprosessissa ei voi
kiistad, silld olenhan itsekin varhaiskasvatuksen opettaja. Vaikka itse pyrin ole-
maan tuomatta omaa opettajuuttani aktiivisesti esille, luonnollisesti se ilmeni
kontekstin ymmarryksestd sekd tunne-elamyksid ja kertomuksia vahvistavista
minimipalautteista, jotka kannustivat kertojaa jatkamaan tarinaa.

Lisdksi oma roolini, tai pikemminkin haastateltavien odotukset haastatteli-
jan roolille, vaikutti siihen, kuinka kertomusmuotoista aineistoa haastatteluissa
tuotettiin. Hyvérinen (2017, 178) toteaa kertomushaastattelujen pyrkivéan irtaan-
tumaan perinteisestd kysymys-vastaus-mallista. Haastattelutilanteessa tulisi ko-
rostua haastateltavan kertomus. Kuten kertomushaastattelujen toteuttamista ku-
vanneessa luvussa 4.4 totesin, osa haastatteluista oli enemmankin kysymys-vas-
taus kaavaa toteuttavia haastattelutilanteita, kun taas osa haastatteluista oli sel-
kedmmin narratiivisia, joille ominaista oli esimerkiksi se, ettd haastateltavat ker-
toivat pitkidkin kertomuksia oman &déneni kuuluvan nauhoitteella hyvin vahan.
Erkkila ja Mékeld (2002, 49) toteavatkin, ettd timéd odotus haastattelijan ”perin-
teiselle” roolille suorine kysymyksineen on yksi tyypillisimmistd haasteista, joita
kertomushaastattelija kohtaa aineiston kerddmisessa.

Yksi erityisesti narratiiviseen tutkimukseen liittyvéa eettinen ongelma ilme-
nee tutkimuksen raportointivaiheessa ja se liittyy yksittdisen identiteettitarinan
ainutlaatuisuuteen - vaikka tarinoiden henkildiden tunnistamisen mahdolliset
yksityiskohdat onkin muutettu, voi tarinan muoto ja tapahtumasarjat itsessaan
olla tunnistettavia (Hanninen 2018, 205) ja tdten lupaus tutkimukseen osallistu-
vien anonymiteetista ei valttamattd toteudu. Tahan haasteeseen tutkimuksessani
on vastattu siten, ettd aineistositaatit ja niiden pituus on valittu huolella reflek-
toiden. Lisdksi sellaisia tietoja tutkittavien taustoista ja tarinoista, kuten tutki-

mukseen osallistuvien iét ja paikkakunnat, jotka eivit ole tutkimuskysymysten
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kannalta oleellisia, ei ole esitelty tutkimusraportissa. Yksittdisid suuria identiteet-
tikertomuksia ei ole raportoitu kokonaisuudessaan, vaan tutkimusraportissa esi-
tellyt tarinatyypit yhdistavit useita eri kertomuksia.

Tdssd tutkimuksessa ldhestymistapa identiteettiin ja eldamadnkokemusten ja-
sentymiseen on narratiivinen. Kertomuksen muotoutumisella on aina sosiaaliset
ehdot, jotka mddrittelevdt sitd, miten ja mitd voi kertoa (Hanninen 2018, 190). Li-
sdksi vallalla olevat diskurssit ja mallitarinat ohjaavat ajatteluamme ja sitd kautta
my0s kertomuksen rakentumista (King, Horrocks & Brooks 2019, 287). Onkin
syytd pohtia kriittisesti sitd, voidaanko narratiivisen ajattelun olevan liian ka-
peakatseinen ldhestymistapa ihmisen eldmin jdsentelyyn (Hanninen 2018, 205;
Strawson 2004). Haasteeksi voikin muodostua identiteetin normalisointi - mikd
on ylipdataan hyviaksyttyd ja normaalia, silld eldmaét eivat ole aina kerrottavissa
suoraviivaisesti tai lineaarisesti, eividtkid ndin ollen ole niin sanotusti edustavia
(Denzin 1992, 27). Tdma4 tarinan epdedustavuus yhdistettynd normalisoivien ja
madrittelevien mallitarinoiden vaikutuksen identiteettiin, vaikuttavat siihen,
mitd kertoja kertoo tai jattdd kertomatta.

Onkin totta, ettd perinteisesti narratiivinen tutkimus nostaa esille selkeitd,
ehyitd, tarinoita rikkonaisten, epatdydellisten tarinoiden sijaan (Hanninen 2018,
205). Kuten tutkimukseni aineisto, eivat tutkimushaastatteluissa kerrotut kerto-
mukset useinkaan ole tdydellisid kokonaisuuksia, jotka mukailisivat Labovin
mallia. Pdinvastoin kertomukset voivat olla myos ajassa hyppivid, katkonaisia ja
epdloogisesti etenevid (Hanninen 2018, 197). Vaarana on tdlloin arvottaa kerto-
mukset “hyviksi”, kun ne sopivat Labovin malliin (Patterson 2013, 11). T4lloin,
kun kyseessd oli vaikeasti hahmoteltava, polveileva kertomus, jasentelin kerto-
muksen sen teeman mukaan pikkutarinaksi, muistuttaen itseédni siitd, ettd kerto-
mus voi olla hyvinkin lyhyt, kunhan kertoja on antanut sen tapahtumille merki-
tyksen. Kertomuksista voi ndin ollen nostaa esille tarinallisia tulkintoja esimer-
kiksi yksittdisid episodeja, pikkutarinoita, analysoimalla (Hénninen 2018, 195).
Oleellista tdssd tutkimuksessa tarinassa on pituuden ja “tdydellisyyden” sijaan
se, ettd kertoja on antanut sille merkityksen. Toisaalta Labovin malli oli hyodyl-

linen hahmottaakseni aineiston suuria linjoja ja tarinatyyppejd, silld myos mallia
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mukailevia kertomuksia oli 16ydettdvissd aineistosta. Labovilainen ldhestymis-
tapa kertomuksiin antaakin hyvin ldhtokohdan yksityiskohtaiseen kertomusten
analyysiin (Patterson 2013, 8).

Avoimet kysymykset ja tarkasti strukturoimaton haastattelu saattavat ai-
heuttaa hankaluuksia aineiston hallinnan suhteen - kun avoimeksi jdtetyt kysy-
mykset kutsuvat haastateltavaa vastaamaan yksityiskohtaisesti ja laajasti sekd
siind jdrjestyksessd kuin he haastatteluhetkessa haluavat, voi tillaisesta aineis-
tosta olla vaikea tunnistaa yhtaldisyyksid (Turner 2010, 756). Kertomushaastatte-
lujen analysointi vaatikin usean lukukerran, saadakseni aineistosta laajan ja sy-
véllisen kokonaiskuvan. Toisaalta tdtd helpotti oma roolini sekd tutkijana, haas-
tattelijana ettd aineiston litteroijana. Ideaalitilassa analyysi tapahtuukin sidostei-
sesti aineistonkeruun kanssa (Dicicco-Bloom & Crabtree 2006, 317). Kuten ana-
lyysiprosessin kuvauksessa tuon ilmi, analyysi ja aineiston kerdaminen oli sidos-
teinen prosessi, jossa analyysi jatkui jokaisen haastattelun jdlkeen. Talloin oli
my9s mahdollista tarkastella aineiston saturaatiota, eli sitd, nouseeko uusia tee-
moja ja milloin kertomushaastattelujen méaéra on riittava suhteessa tutkimuson-
gelmiini (ks. Dicicco-Bloom & Crabtree 2006, 317).

Kokonaisuudessaan, edelld perusteltuihin ratkaisuihin ja aiempaan teori-
aan ja tutkimukseen tietoni pohjaten, olen tutkimuksessani onnistunut sekéa var-
jelemaan tutkimuksen eettistd arvokkuutta tuomalla esille identiteettikertojien
oman ddnen ja kokemuksen, sekd suojelemaan heiddn vahingoittuvuuttaan ja
tunnistettavuuttaan. Kadyttamani aineistonkeruumenetelmd, aineiston laajuus
sekd ratkaisuni analyysin vaiheissa ovat tuottaneet luotettavaa ja riittdvan katta-
vaa tietoa suhteessa tutkimuskysymyksiini ja olen my6s perustellut ratkaisuni

lapi tutkimusraportin.
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5 IDENTITEETTITARINAT

5.1 Varhaiskasvatuksen opettajien identiteettitarinat

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset, eli edelld kuvatun analyysiprosessin
myotd identifioidut tarinatyypit. Analyysiin pohjautuen muodostin kolme eri-
laista tarinatyyppid, jotka sisdltyivdt jokaisen haastateltavan kertomuksiin.
Ndamad identiteettitarinoiden sisdllot kuvaavat niitd kokemuksia, jotka vaikutta-
vat varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen identiteetin muotoutumiseen.
Lisdksi tarinatyyppien avulla on mahdollisuus kuvata sitd, miten haastateltavat
kertovat ammatillisesta identiteetistddn. Tarinatyypeissd pedagoginen johtajuus
ndyttdytyi eri tavoin, mutta ennen kaikkea pedagoginen johtajuus hahmottui
oman roolin ja aseman tarkasteluna suhteessa muuhun pdiviakodin henkildstoon
sekd omaan tiimiin. Taulukossa 3 on esitelty analyysin pohjalta muodostuneet
tarinatyypit sekd se, miten pedagoginen johtajuus ndyttdytyy tarinatyypeissd,
jotka esittelen tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

1) Uratarinoissa opettajat kuvaavat kronologisesti omaa polkuaan kohti var-
haiskasvatuksen opettajuutta sekd nykyistd tyotehtavadansd, alkaen lapsuudesta
ja padttyen nykyhetkeen. Uratarinoissa pedagogisesta johtajuudesta kerrottiin
ennen kaikkea konkreettisten tyotehtdvien ja johtajuustoiminnan kautta.

2) Arvotarinat taas ovat henkilokohtaiseen ja ammatilliseen arvomaailmaan
liittyvid pohdintoja siitd, millainen on hyvéa varhaiskasvatuksen opettaja, seka
mitkd asiat ja arvot ovat omassa opettajuudessa tai johtajuudessa tiarkeitd. Peda-
goginen johtajuus ndyttdytyi arvotarinoissa ennen kaikkea tasapainotteluna
oman roolin ja eettisen pohdinnan sekd kdytettdavien resurssien valilla.

3) Positiotarinoissa opettajat kdyvit identiteettineuvotteluja sekd pohtivat
omaa asemaansa varhaiskasvatuksen opettajina sekd pedagogisina johtajina sekd
tyoyhteisossddn ettd laajemmalla tasolla yhteiskunnan muutosten keskelld. Nai-
den kolmen tarinatyypin lisdksi opettajat rakentavat identiteettiddn pienempien
ja yksityiskohtaisempien tarinoiden kautta, jotka sisdllytin kolmeen padkategori-

aan. Nditd tarinoita ovat lapsuustarinat, muutostarinat, ditiystarinat, opiskelutarinat,
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ideaalitarinat, peilaus- ja vahvuustarinat, tiimitarinat, inspiraatiotarinat, kyseenalaista-

mistarinat ja johtajuustarinat.

TAULUKKO 3. Varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksista identifioidut identiteettitarinatyy-

pit, niiden sisdlto ja piirteet sekd pedagoginen johtajuus tarinatyypissa.

Identiteettitarinatyyppi

Tarinatyypin sisdlto ja piirteet

Pedagoginen johtajuus iden-
titeettitarinassa

Uratarinat

Lapsuustarinat, muutos-

Eldménkokemus ja yksittdiset el4-
méntapahtumat, kuten opinnot,
didiksi tuleminen sekd eri tyopai-

Tieto laadukkaasta pedago-
giikasta seka tietoisuus siitd,
miten pedagogiikkaa toteute-

Ideaalitarinat, peilausta-
rinat, vahvuustarinat

péristoon, muihin tydyhteison ja-
seniin ja kollegoihin erityisesti
omien arvojen kautta.

Itselle tarkeistd periaatteista sekd
henkilokohtaisista ja ammatilli-

sista arvoista kertominen.

Oman ja muiden toiminnan aktii-
vinen reflektointi.

Orientaatio tulevaisuudessa.

Positioituminen samanlaisuuden
tai erilaisuuden kautta.

tarinat, ditiystarinat, kat identiteetin muovaajina. taan yksikossa.
opiskelutarinat
Tyotehtdvistd ja tydpaikoista ker- | Kyky pedagogiseen argumen-
tominen kronologisesti ja lineaari- | tointiin.
sesti.
Orientaatio menneessi ajassa.
Positioituminen samana pysymi-
sen tai muutoksen kautta.
Arvotarinat Itsen peilaaminen ja vertailu ym- | Ideaalin kuvaaminen: millai-

nen on hyvéa pedagoginen
johtaja ja miten pedagoginen
johtajuus nikyy tydyhteisossa
ideaalitilassa.

Pedagogiseen johtamiseen
kdytettyjen resurssien sekéd
kdytannon ratkaisujen arvi-
ointi.

Arvokeskustelun ylldpitami-
nen omassa tyoyhteisossa.

Positiotarinat

Tiimitarinat, inspiraatio-
tarinat, kyseenalaista-
mistarinat, johtajuustari-
nat

Oman position neuvottelut tyotii-
min, tydorganisaation tai yhteis-
kunnan tasolla.

Orientaatio nykyhetkessa.
Positioituminen passiivisuuden

toiminnan kohteena olemisen tai
aktiivisen toimijuuden kautta.

Oma asema tiimin tukijana,
valmentajana ja inspiroijana.

Taito ohjata tiimin jasenten
toteuttamaa pedagogiikkaa,
malliksi ja esimerkiksi asettu-
minen.

Aktiivinen johtajan roolin ot-
taminen.

Epéselvit odotukset omalle
tyolle pedagogisena johta-
jana.
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5.2 Uratarinat

Uratarinoissa opettajan identiteetin rakentuminen nékyi erityisesti oman posi-
tion neuvotteluina samana pysymisen ja muutoksen ulottuvuuksien kautta (ks.
Bamberg 2011; 2012) - tarinoissa opettajat kuvailivat itseddn tyypillisesti ilmai-
suilla ”olin ennen erilainen” tai “olen pysynyt samanlaisena”. Tarinatyypille lei-
mallista oli elam&nkaaren kuvaaminen lapsuudesta tdhan hetkeen ja tarinat oli-
vat helposti tunnistettavissa niiden kronologisesti ja lineaarisesti kulkevan juoni-
kulun mukaan. Identiteetin pddomatyypeistd uratarinoissa painottui erityisesti
institutionaalinen pidoma, kun kertojat médrittelivat itseddn esimerkiksi diting,
opiskelijana tai lastentarhanopettajana (ks. Esteban-Guitart 2012). Myos identi-
teetin sosiaalinen pidoma ndkyi vahvasti uratarinoissa, joissa lapsuuden sisarus- ja
vanhemmuussuhteet vaikuttivat alalle hakeutumiseen. Sosiaalinen pddoma oli
lasnd myos omien opettajien, kollegoiden sekd muiden tyoyhteison jasenten vai-
kutuksessa opettajan ammatillisen identiteetin prosessissa.

Uratarinan kertominen alkaa lapsuustarinalla, eli silld, kun opettaja on teh-
nyt padtoksen lasten kanssa tyoskentelystd - opettajat kertovat tienneensd lap-

sesta saakka, ettd he haluavat tehda tyotd lasten kanssa.

Kaisa: M4 oon tiennyt lapsesta asti, ettd mad haluan tehé tyotd lasten kanssa - - onko se
sitten opettaja vai hoitaja, nii se ei nyt ollut sillon vielé selvilla. - - M4 pidin koulu-
aikana jo kerhoa - - mi sain sillon jo palautetta, ettd ihanasti otat lapset huomioon.
Ma vaan tykkésin niistd lapsista hirveesti jo sillon.

Lapsuustarinan padhenkilond on siis kertoja lapsena. Muita lapsuustarinan mer-
kityksellisid henkilshahmoja ovat kertojan sisarukset sekd vanhemmat. Lapsuu-
den ja nuoruuden kokemukset lasten kanssa tydskentelystd, nuorena saatu kan-
nustava palaute ja lampimdt sisarussuhteet ovat kypsyttaneet pdatosta lahtea
opiskelemaan lasten kanssa tehtdvad tyotd, kuten lastenhoitajan tai luokanopet-

tajan tyota.
Riina: M4 oon aina tienny et md haluan toimia ammatissa, jossa ollaan ihmisten kanssa
tekemisissé ja sit just lapset, nii no - - paljon oon hoitanut mun sisarusten lapsia

pienempénd ja niinkun kasvanut semmoses ympéristds, missd on paljon lapsia
ympdrilld. Ja selvésti niinkun tykdnny siita.
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Varhaiskasvatuksen opettajan tyo ei ole ollut kaikille kertojille kuitenkaan selva
unelma, vaan uralle on pdddytty osin sattumienkin johdattamana. Usein tama
sattuma on ollut esimerkiksi se, ettd ensimmdinen hakutoive ei ole opintoihin
hakeutuessa toteutunut, jolloin visio omasta opettajuudesta on rakennettu uu-
delleen, tilld kertaa pienten lasten opettajana. Usein sana ”opettaja” tarkoitti
haastateltavien puheessa jotain muuta kuin kertoja itse on. Ainoastaan Vilma to-
teaa hakeneensa “nimenomaan lastentarhanopettajaksi”, korostaen tadtda kerto-

muksessaan:

Vilma: Mai hain nimenomaan siis lastentarhanopettajaks, mé en ees hakenu opetta-
jaks. M4 aattelin et mé& haluun kylld, m& haluun niinku esiopettajaks - - mut
sit tietty, kun kdvi koulua, niin sit rupes kans miettid et haluu olla pienem-
pienkin kanssa, ja sit rupes kiinnostaa pienempienkin pedagogiikka. Erityi-
sesti.

Uratarina jatkuu koulutukseen hakeutumisen kuvauksella sekd opiskelutari-
nalla. Opiskelutarinoiksi nimesin tarinat, joissa kertoja kuvaa omaa opiskeluai-
kaansa. Vaikka jokaisen opettajan uratarinaan sisdltyi pieni opiskelutarina, eri-
tyisesti Kaisa ja Vilma painottivat kertomuksissaan koulutuksen merkitystd am-
matillisen identiteetin muotoutumisen prosessissa. Painotuksesta kertoo se, etta
he usein palasivat kertomuksessaan takaisin opiskeluaikaansa ja kertoivat muo-
dollisen koulutuksen merkityksestd hyvin suoraan. Opettajat kuvasivat sitd, mi-
ten he muuttuivat opiskeluaikana, kokien ajan jopa silmid avaavana, ammatil-
lista identiteettid merkittdvasti muovaavana ajanjaksona. Vilman sanoin, opinto-
jen myotd tuli ”oikeaksi opettajaksi, oikeaksi ammattilaiseksi”. Lapsihavainnoin-
nin opiskelu, pedagogisen toiminnan suunnittelu sekd kdytannon harjoittelut
lapsiryhmén kanssa ovat olleet tdrkeitd omaa varhaiskasvatuksen asiantunti-
juutta kehittdvid ja ndin ollen myds ammatillista identiteettid kehittavid toimin-

toja. Opiskelutarina nousikin Vilman identiteettikertomuksen huippukohdaksi:

Vilma: Et mdhén tietenkin kuvittelin olevani siis tdys ammattilainen sillon, kun ma
menin yliopistoon, et md tieddn kaiken. Mut sit, kun k&vi sen koulun, niin
tajus ettei tiedd yhtdan mitddn. Et siis se opetti mua niin paljon, ihan siis kai-
kesta - - tos oppi niin mielettdmaésti. Ja sitten varsinkin havainnointia - - et
miten niinku opettaja toimii lasten kanssa - - kylldhén se siis kehitti tietenkin
ihan mielettdmaisti, et enhdn mi oo siis ikini tullu aatelleekskaan tommosia
juttujajota sielld piti havainnoida ja tehd - - tuo koulu tietenkin opettanut ihan
kaiken. Et kyl sil niinku on ollu se suurin vaikutus. Kuitenkin niin perusteel-
linen. - - Ja varsinkin kun ite joutu toimimaan lasten kanssa ja suunnitteleen
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sitd toimintaa niin, ettd muut havainnoi sua, niinku tiiétsd peiliseindn l&dpi, ja
antaa siitd palautetta. Ni onhan se nyt siis rakentavaa. - - Must tuntuu, et
niinku kaikki se vaan on niinku vieny mua tohon koulutukseen sitte ettd, etta
koulutus oli sitten sellanen loppusilaus - - tdydennys siihen niinku, koko mun
ammatilliseen identiteettiin. Et toi on niinku semmonen polku, joka on joh-
dattanut nimenomaan yliopistoon ja siitd oikeeks opettajaks. Tai oikeeks am-
mattilaiseks.

Opiskelutarinoissa padhenkilona oli opiskelija-minédn liséksi usein koulutuksen
professorit ja opettajat sekd opiskelutoverit, joiden kanssa omaa ammatillista
identiteettia on hahmotettu ja rakennettu. Opiskeluaikojen opettajien mieleen
painuneet lausahdukset sekd opiskelijoiden kesken jaettu vertaispalaute ovat
vahvistaneet oman varhaiskasvatuksen opettajuuden arvostusta ja siten myos

omaa ammatillista identiteettid pienten lasten opettajana.

Kaisa: Ja todella hyvid opettajia oli mun mielesti - - et oli tosi monipuolinen se kou-
lutus ja oli paljon kdytdnnon juttua. Se, miké sielld jdi mulla myos mieleen
yhtend tdimmosend, ettd kun menet t6ihin niin pukeudu hyvin. Ett4 joillakin
on semmonen tapa, ettd “olen toissd vain pdividkodissa ja voin laittaa sinne
jotain vanhoja retkuja”. Et sen md oon kanssa aina pitdnyt, ettd oikeesti
ettd...kylld md joskus katon missa...oikeesti varhaiskasvatuksen henkilo-
kunta...jossain 80-luvun toppapuvuissa ulkona, et antaaks tdd nyt sen kuvan,
ettd sd arvostat sun tyotd. Tavallaan vaikka tommonen pinnallinen, mutta kui-

tenkin.
Vilma: Ja sit tietenkin arvostaa niitd professoreita, jotka sielld toiminu vuosikymme-
nid, varsinkin joku Marjatta Kalliala. - - Siis aivan huippuu, et on péaédssyt

niinku opiskeleen siis semmosessa paikassa, missd ihmiset tietdd, mitd ne
opettaa. - - Meilld on niinku alan huiput, oikeesti ne, jotka on tuolla lehdiss&
ja telkkareissa ja vastaamassa kaikkeen tollasiin pedagogiisiin kysymyksiin.
Ni ne on meiddn opettajia, ihan niinkun fyysisesti lasn4. Et siis jotenkin usko-
matonta! Et arvostan kylld yliopistokoulutusta ihan siis yli kaiken.

Pitkdan uran tehneet Hannele ja Maikki rakentavat identiteettiddn myo6s muutos-
tarinoiden kautta, jotka kulkevat ldpi konkareiden identiteettikerrontaa. Muu-
tostarinoille tyypillistd oli esimerkiksi omien opintojen sekd nykypdivan opetta-
jaopintojen vertailu. Muutostarinoissa kerronnan painotus oli pitkédssd urassa
sekd elamdnkokemuksessa. Konkarit kdyttivit paljon vertaavia ilmauksia “kun
nykydan”, “sen ajan” sekd ”silloinhan”. Muutostarinoiden sisdlto oli opettajan-
koulutuksen, yhteiskunnan, varhaiskasvatuksen ja lapsuuden muutoksissa.

Opettajat kertovat siitd, miten kovasti oppimiskésitys, yhteiskunnan muutokset
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sekd sitd myotd opettajankoulutus ovat muuttuneet. He kuvaavat myos opetta-

jankoulutukseen liittyvid muutoksia oman opiskelutarinansa kautta. Muistelu ja

kerronnan tauot olivat tyypillisid muutostarinoille - orientaatio oli menneessa.

Maikki:

Niin elikd mullahan alkaa olla sitten jo pitkd tarina. - - Et mité se opiskelu oli
sithen aikaan - - enempi oli sillon ihan luentotyyppistd, ettd oltiin niinku lu-
ennolla ja sd4 teet muistiinpanoja ja sitten oli tietyt tentit mitkd kaytiin lapi
ettd...ettd kylld varmaan sillon my6s se koulutus ja opetus...oli enemmén sitd
opettajajohtosta, ei niink&ddn semmosta vuorovaikutteista...et verrattuna
niinku nykyéddn et on aika paljon just semmosta, ettd opiskelija itse tekee ja
itse vastaa. Ja tehdédn niinku ryhmdssé. Ja sillon kun mé ite oon ollu vield kou-
lussa ja opiskelemassa, nii se oli hyvin semmosta opettajajohtosta...ettd lunt-
taaminen ankarasti kielletty...ja nythdn taas on niinku ihan pédinvastoin, ett
nythén oppilas ja opiskelija ettii ite sit4 tietoo. - - Aika pitkddnkin oli se sella-
nen kulttuuri, jossa - - oppilas tekee yksin sitd tyotd ja ei missddn nimessd saa
kaverilta kattoo ja sitten ykskaks kun menndédn tydeldmadn, niin sun pités
kyetd olemaan niinku tiimin jésen ja tehd yhteisty6td, joka siihen asti on sulta
kokonaan kielletty.

Muutostarinoille tyypillistd oli my6s varhaiskasvatuksen sekd yhteiskunnan

muutoksen kuvaaminen ja vertailu nykyhetkeen. Omaa identiteettid konkarit

muovaavat samana pysymisen tai muutoksen kautta, asemoiden itseddn uudes-

taan alan ja yhteiskunnan muutoksissa. Vaikka muutosta on tapahtunut ympa-

rilld, on kertoja kuitenkin pysynyt samana, muuttumattomana itsenddan. Oma

luonne on kuitenkin sdilynyt entiselldén, vaikkakin hieman hioutuneena ympa-

riston muutosten keskella.

Hannele:

Kylldhdn se eldmd opettaa tosiaan...jos aattelee niitd ensimmadisid vuosia las-
tentarhanopettajana nii...kylldhdn siitd varmasti on muuttunu paljonkin,
mutta toisaalta ei, eli siis tdmé jonkunlainen semmonen maalaisjérki. Ja sit se
tosiaan, ettd tdmd oma luonne, ettd jotenkin on semmonen, ettd eihdn ne nyt
muutu siitd miksikddn, vihian hioutuu tietenkin.

Toisaalta muutostarinoissa ndkyy myods oman ammatillisen identiteetin uudel-

leen muotoutuminen, kuten Maikin muutostarinan loppu osoittaa muutoksen

ajattelussa:

Maikki:

Kylldhdn semmonen yhteiskunnan kehitys mikd, mitd on neljassakymme-
nessd vuodessa on ni, kylldhén se niinku nékyy - - mitd md oon ruvennut t&ta
tyotd tekemddn, et minkalainen toimintakulttuuri sillon - - se kulki se koko
iso lapsiryhmd, sulla oli 20 lasta penkilld, lapset istui ja se oli hyvin aikuisjoh-
toista...tehtiin vaikka joku askartelu tai muu niin...ensin kaikki 20 lasta istui
penkilld, sitten heille kerrotaan mitéd tehddén ja tulee timmonen motivoin-
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tiosio ja silld aikaa pdivakotiapulainen jakaa kaikki tarvikkeet 20 lapselle sii-
hen poytédan. Sitten kaikki mennddn sitd yhtd aikaa tekemddn ja...mutta se oli
se toimintakulttuuri sillo. Ettd nytte tuntuu aivan hullulta, ettd ollaan silleen
tehty.

Hannele aloittaa kertomuksensa kertomalla olevansa “ihan se vanhakantainen
lastentarhanopettaja”. Han tekee eron itsensd, ”vanhanajan lastentarhanopetta-
jan”,ja nykypdivan tarjoaman mallitarinan vélille siitd, millaisena han nidkee var-
haiskasvatuksen opettajan. Han jatkaa vertailemalla nykytilaa ja muutosta men-

neeseen:

Hannele: M4 oon ihan lastentarhanopettaja, ihan se vanhakantanen - - et siis hirveen
erilainen tdd on kylld - - tdd on muuttunut ensinndkin paljon vaativammaksi
niinku teorian puolelta, jota m4 ite tosi paljon kritisoin. - - Kun nykydan pa-
nostetaan hirveesti siihen, ettd on tétd - - teoriapuolta, ettd taytd sitd lappua ja
havainnoi tuon lapun kanssa - - mé en kerkeis tdilld paljon muuta tehddkaan,
kun selata noita lappuja, ettd minkds mdd seuraavaks taytdn. Siis mulla on
itelld semmonen tunne.

Opiskelutarinan jdlkeen opettajat kertoivat uratarinassaan ensimmadisestd tyo-
paikastaan. Opettajien kertomuksissa erityisesti ensimmadiset tyovuodet ovat ol-
leet merkityksellistd aikaa ammatillisen identiteetin muodostumiselle. Ensim-
mdisten tyopaikkojen hyva ilmapiiri, yhteistyon toimivuus sekd nuoren opetta-
jan mielipiteiden ja ajatusten vastaanottavaisuus tyoyhteisossd on koettu tar-
keind ja ndin ollen nuoren opettajan ammatillista identiteettid vahvistavina ko-
kemuksina. Lisdksi vastuun saaminen ja autonomia toteuttaa itseddn ja sitd,
minkd itse kokee oikeaksi tyossddn, on opettajille tarkedd. Kaikki haastateltavat
ovat tehneet uransa alkuvuosina paljon sijaisuuksia eri varhaiskasvatusyksi-
koissa.

Laura: Sijaistin véhdn vilid jossain, varmaan vuoden verran. - - Se kokonaisuus, etté
kavi monessa paikassa, musta se oli ihan dlyttomén opettavaista - - mé tunsin
varmaan kaikki tdn kunnan lapset - - opintojen jélkeen ni se oli tosi, tosi opet-
tavaista, et sd meet aina uuteen paikkaan, tddlld on taimmoset tavat, t4&llé toi-
mitaan néin. Ja jokaisen paikan rytmit, ja sielld oli paljon tyontekijoitd, milta

sai taas tavallaan tietynlaisia tyylejd, tai néki, ettd toi toimii noin ja toi toimii
hyvin tossa, ton lapsen kanssa tuo toimii.

Maikki: Maa aluks pitkddn tein sijaisuuksia - - sillon olin monessa pdivéakodissa ja...se
oli kylld aika semmonen rikkaus - - kiva ndhd monenlaista, monta pédivakotia,
monenlaisia ihmisid, monenlaisia tapoja toimia ja...et jos ois niinku heti
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menny johonkin yhteen paikkaan, ni varmaan niinku mun...mun ammatti-
identiteetti ois tullut toisenlaiseks.

Kaisa: Pitkéd polku. Ettd mé on ndhnyt niinku monenlaista. Et oon ndhny pédivikoteja,
et mistd tieddn heti sanoa, ettd en haluaisi omaa lastani tinne tai en haluaisi
toimia ndin. Ja sitten taas niitd hyvid kdytanteitd. Et sillain saanu muokattua
sen hyvan kuvan.

Aitiystarinat kertovat nimensd mukaisesti vanhemmuuden vaikutuksesta oman
ammatillisen identiteetin prosessissa. Henkilshahmoina tarinassa ovat kertoja &i-
tind sekd taman lapset. Aitiystarinoille tyypillistd oli oman minén vertailu ennen
ditiyttd ja ditiyden jalkeen. Aidiksi tulon ja omien lasten myotd on tullut eri-
laiseksi kuin ennen ditiyttd oli. Esimerkiksi Kaisan identiteettikertomuksen huip-
pukohta oli didiksi tulo, joka muokkasi hdanen ammatillista identiteettiddn ja sitd,
miten hdn &didiksi tulon jédlkeen tyotddn tekee. Tyotd osaa tehdé eri tavalla kuin

ennen.

Kaisa: Tietenkin omat lapset on vaikuttanut ihan tosi paljon - - kylld omien lasten
kautta on niin hirveesti oppinut ja sitten oppinut myos sen, ettd oikeesti lapset
on tosi erilaisia, jo samassa perheessi tosi erilaisia - - Aattelen ettd oon nyt
vdhin erilainen sen jdlkeen, kun oon ollut omien lasten kanssa kotona, niin
nyt osannut ihan toisenlailla tehd téta tyotd sen jalkeen.

Aitiystarinat olivat osa jokaisen tutkimukseen osallistuvan kertomusta, mutta
vahvimmin ne nédkyivit Riinan, Kaisan, Hannelen sekd Vilman kertomuksissa.
Jokainen tihén tutkimukseen osallistuva opettaja on &iti. Aitiys ja omat lapset

nousevatkin keskeisesti esille opettajien uratarinoissa.

Riina: Omien lapsien syntymidit - - on muokannu kans tosi paljon, ettd kun on omia
lapsia, niin sitten varsinkin vanhempia kohdatessa niin aina mietin, et jos ois
kyse omasta lapsestani, niin miten toivoisin et tédssa tilanteessa tehtdis. Ja se
auttaa tosi paljon - - asettaa niinkun mittasuhteita ja myoskin et sitd asennetta
ja sitd kaikkea, ddnensédvyéd ja miten mihinkin asiaan puututaan. Ja miten kom-
munikoidaan vanhempien kanssa rakentavasti, varsinkin jos on jotain vai-
keita asioita niin - - ennen kun mé sanon mitddn, ni ma kidyn ikdan kuin mie-
lessani keskustelun, et jos md sanon néin, niin miltd minusta tuntuisi vanhem-
pana.

Vilma: Oma lapsi, se opetti tosi paljon. Ymmars niinku vanhempia paljon paremmin.
Et kun aina ennen on aatellu, et voi vitsi sentdédn, mitd toi nyt valittaa, kun ton
lapsi ei saa nukkua jotain paikkéreits, hei haloo...et siis nyt ymmaérrén. Ja sit-
ten ymmaérran myos vanhempia, kun ne tuo lapsen hoitoon, et kuinka niinkun
rankkaa se on jattdd itkevé lapsi siihen - - nyt ymmartdd sen toisenkin nako-
kulman paremmin.



55

Aitiys on opettanut, miten erilaisia ja yksilitd lapset ovat. Lisdksi vanhemmuu-
den myo6té lapsen maailma on tullut ldhelle ja sitd kautta entistdkin tutummaksi.
Omien lasten syntymdt ovat myos muokanneet opettajien asennetta sithen, miten

vanhempien kanssa tehtdvad yhteistyotd tehdaan.

Riina: Varsinkin kun mulla on omia lapsia - - niin ma tieddn suurin piirtein, niinkun
lasten kiinnostuksenkohteet ja pystyn silld tavallaan heittdytyyn sithen maa-
ilmaan.

Uratarinat jatkuvat kuvauksella opettajan nykyisestd tyopaikasta sekd omista
tyotehtavistd. Tyypillinen uratarinan kddnnekohta olikin siirtyminen nykyiseen
tyopaikkaan. Uratarinoissa oli lasnd myos identiteetin maantieteellinen pidoma.
T4lloin identiteetin muotoutumista médritteli fyysinen tila, pdivéakoti - merkityk-
sellistd opettajille oli erityisesti se, ettd on pddssyt toteuttamaan itseddn opetta-
jana luomalla uutta, ikddn kuin aloittamaan puhtaalta poydailtd uuden pdivako-
din perustamisessa.
Hannele:  Se oli kans mukava paikka. Sielld m4 olin vuosia. Se oli uus rakennus - - ettd
se oli ihan vasta valmis, m& menin siihen siis ihan uutena tyontekijand taval-

laan - - saatiin niinku itse luoda sitd. Kylldhédn se on ihan mahtavaa semmo-
nen.

Opettajien uratarinoilla on onnellinen loppu ja vaikeuksienkin jdlkeen opettajat
ovat huomanneet juuri oman tyon olevan “se oma juttu”. Erityisesti lapsilta saatu
palaute sekd autonomia toteuttaa itseddn tyonsa kautta ovat opettajille tarkeitd,
tyohon sitoutumista kannattelevia voimia.

Hannele:  Mutta ettd parasta tydssd on mun mielestd tosiaan nuo lapset, ettd kylld niin-
kun edelleen tdytyy palata siihen mistd alotin, ettd...aivan ihania lapsia t&al-
lakin - - positiivinen palaute lapsilta, et se on niin aitoo ja semmosta...must
se on ihanaa...niilld jaksaa eteenpdin. Ja myo6skin vanhemmilta sitten
ettd.. kylld ne on tdrkeitd saaha sitten sitd, varsinkin timmosen ryopytyksen
jdlkeen mitd ma tossa koin ennen joulua, niin md oon niinku aatellu, ettd méa

silti luotan siihen, vanhempien palautteeseen ja lasten palautteeseen enem-
mén kun timmosiin.. . kdypaldisiin taalla.

Pedagoginen johtajuus ndyttaytyi uratarinoissa kokonaisuuden hallintana. Joh-
tajuus on tyoyhteisossd jaettu vastuualue, mutta opettajat kokevat olevansa vii-
meisessd vastuussa varhaiskasvatussuunnitelman mukaisesta pedagogisesta toi-

minnasta:
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Kaisa: Kun on se pedagoginen vastuu, niin vaikka jotkut tydvuorot ja timmoset ei
sindllddn siihen liity, mutta m& nddn, ettd kun ma teen ne ite, niin mé pystyn
siind huomioida my®0s sen, ettd tietyissd toiminnoissa on oikeeseen aikaan po-
rukka paikalla ja on oikean verran aikuisia lapsiin - - koska mé koin, ettd kun
se koko konttd on mulla, ni m& pystyn hahmottaa sen kokonaisuuden ja tietdd
ne systeemit.

Riina: Jos on jotain, mikd mietityttdd vasussa tai sit ndissd niinku vasukeskustelujen
kirjaamisissa ja muissa, niin multa saa niihin konkreettisesti sillon apua.

Uratarinoissa opettajat kuvailivat pedagogista johtajuutta konkreettisen johta-
juustoiminnan kautta. Pdivdkodin tiimien tukeminen ja auttaminen pedagogiik-
kaan liittyvissd asioissa, kuten lasten varhaiskasvatussuunnitelmien kirjaami-
sessa. Lisdksi opettajien kuvaamia johtajuustoimia olivat tydvuorojen tekeminen,
varhaiskasvatuksen arviointi, tiimin jasenten kannustaminen, tydyhteist toimin-
tatapojen laaja havainnointi, pedagoginen dokumentointi ja palaverien puheen-

johtajana toimiminen.

Vilma: Et ihan kaikki, niinku koko se, kaikkien niitten ryhmien niinku havainnointi
ja tukeminen - - sit kaikki niinku, siis timmonen auttaminen, et jos joku tarvii
vaikka puheterapiaa tai jotain muuta, et mistd voi hakea.

Laura: Tietysti se, ettd on sielld niissd palavereissa ja sit tuo sen tiedon sieltd myos
tanne muille tyontekijoille. Et se on tdrkee myos sitd kautta, tiedottaa niita
asioita.

Tieto varhaiskasvatussuunnitelmien sisdllostd ja tiedottaminen ovat myds opet-
tajien pedagogisen johtajuuden osa-alueita. He tuovat tietoa tyoyhteisoonsa ja
tiimiinsa osallistumalla esimerkiksi koko kunnan varhaiskasvatuksen vastuutii-
min palavereihin. Tieto ndkyi myos pedagogisena osaamisena ja kykyna peda-
gogiseen argumentointiin, joka on erityisesti opiskelutarinoiden myo6ta omaksut-

tua varhaiskasvatuksen substanssiosaamista.
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5.3 Arvotarinat

Arvotarinoille ominaista oli kerronta identiteetin toiminnallisten pddomien kautta,
eli opettajat rakensivat ammatillista identiteettiddn kuvailemalla niitd toimintoja,
jotka ovat heille tiarkeitd (ks. Esteban-Guitart 2012). Tarinoissa opettajat muovaa-
vat ammatillista minddnsa peilaamalla kokemuksiaan omiin henkilkohtaisiin ja
ammatillisiin arvoihinsa sekd siihen, mitd he pitdvat varhaiskasvatuksen opetta-
jan tyossd tarkednd. Lisdksi arvotarinoissa kertojat esittelevidt omia ammatillisia
mielenkiinnonkohteitaan ja tavoitteitaan. Arvotarinat ovat siis opettajan kuvauk-
sia heille merkityksellisestd toiminnasta. Arvotarinoilla myos luodaan samanlai-

suutta, kuvaa siitd, millainen jokaisen varhaiskasvatuksen opettajan tulisi olla:

Hannele:  Mitd ma pidén tdrkeend, ni on se empatiakyky. Ettd pités olla jokaisella joka
tdlle alalle tulee ni semmonen vahva tunneily. Herkkyys sille lapsen tarpeelle,
et mikd se on - - ettd oikeestaan miké&dn ei oo niin térkeetd.

Arvotarinoissa opettajien kerronta kddntyy omaan itseen. Kertojien tarinoista
nouseekin sekd ammatillisia ettd henkilokohtaisia arvoja. Ammatilliset arvot
ovat niitd, joita jaetaan kollegiaalisesti muiden tyoyhteison jdsenten kesken ja
jotka perustuvat varhaiskasvatusta ohjaaviin asiakirjoihin, tutkimukseen ja lakei-
hin. Ndiden ammatillisten arvojen kuvaus olikin toistuva piirre opettajien arvo-
tarinoissa. Esimerkiksi Kaisan arvotarinan taustalla on vahva oppimiskésitys
siitd, ettd lapsi oppii aktiivisena toimijana sisdisen motivaation heréttelylld ai-

kuisjohtoisen toiminnan sijaan:

Kaisa: M4 yritdn tehdd niinku monialaisesti - - sais aina sen lapsen mielenkiinnon
herddmaddn. - - Et en oo semmonen ope, ettd istutaan poydén dédressd ja nyt
otetaan kyné kéteen ja tehddn. Enkd oo semmonen, ettd tuolissa istutaan jalat
suorana, ettd jos ma nddn, ettd lapsi kuuntelee ja on mukana, mutta jos on
luonteeltaan sellanen, ettd on vaikee istua.

Tdssd tarinatyypissd kertojat peilasivat omia arvojaan ja itseddn ympaériston tar-
joamiin mallitarinoihin siitd, millainen on hyvéa opettaja. Sitaatit “mulle on tar-
kedd”, "toivoisin”, “tulevaisuudessa haluaisin” sekd “haluan olla” nousivat esiin
opettajien arvotarinoissa. Arvotarinoissa kertojat siis kyseenalaistivat vallitsevia

kdytanteitd omiin ammatillisiin arvoihinsa, tavoitteisiinsa sekd osaamiseensa
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peilaten. He muovaavat omaa ammatillista identiteettidan aktiivisesti reflektoi-

malla toimintaansa ja ammatillista ympaéristodan.

Laura: Enemmén m4 haluisin olla tuolla tekeméssa niitten kanssa asioita, sitte tosi
paljon menee aikaa siihen kaikkeen muuhun...mikd on varmaan joka pai-
kassa se sama juttu, ettd yliméaarasidkin toitd on jo niin paljon.

Jokaisen opettajan kertomuksista on nostettavissa arvoja ja tdrkeitd toimintoja,
jotka perustuvat varhaiskasvatussuunnitelmaan seké varhaiskasvatuslakiin, ku-
ten pedagogisen toiminnan suunnittelu sekd monipuolisten oppimisen eldamys-
ten tarjoamien lapsille. Tasa-arvo, lempeys, oikeudenmukaisuus ja reiluus ovat
my0s arvoja, jotka nousevat myos esille arvotarinoissa. Opettajille tarkeitd am-
matillisia arvoja ovat my0s lapsen oikeuden toteutuminen sekd lapsen oikeus pé-

tevddn opettajaan.

Riina: Tykkddn vahvuuspedagogiikasta, ettd haluan olla kannustava ja semmonen
niinku positiivinen - - paljon kiinnitdn huomiota, vaikka niinku lasten itsetun-
toon, ettd kun on paljon semmosia lapsia, joilla se on heikko, niin sitten var-
sinkin heitd niinku paljon pitdd kannatella silld semmosella niinkun positiivi-
suudella - - se on sielld mulla ehké se tausta-ajatus.

Kun uratarinat kulkivat ldpi haastattelun ja pitivét sisdlldadan monia eri mittaisia
tapahtumasarjoja, olivat arvotarinat lyhyempid, mutta enemman tunteita sisalta-
vid kertomuksia. Tdstd tarinatyypistd oli siis niiden vélittdmien tunteiden kautta
tulkittavissa tarina sanojen takaa. Arvotarinat eiviat myoskddn olleet juoneltaan
selkeitd; osa niistd oli hyvinkin lyhyitd, ilmentden kuitenkin sen, mika on kerto-

jalle tarkedd ja arvokasta tydssddn ja omassa tyoroolissaan:

Kaisa: M4 ite en oo silleen kiinnostunut siitd johtajuudesta, ettd méa haluun tehs ar-
kityotd, ettd mé haluun olla lasten kanssa tekemisissé.

Arvotarinat olivat usein opettajien identiteettikertomusten kddnnekohtia. Talloin
pdivakodin johtamis- tai toimintakulttuuri ei vastannut opettajan omia arvoja tai
sitd, minkd han kokee tyossddan merkitykselliseksi ja oikeaksi. Arvotarinoiden
kaddnnekohta on ollut se, ettd on joutunut toimimaan vastoin omaa ammatillista

identiteettiddn ja arvoristiriidan kautta padtynyt hakeutumaan muualle toihin.



59

Riina: Mai olin, olin tota ihan valmistumisen jdlkeen, olin hetken aikaa yksityisell4 -
- mutta en, en yhtddn tykannyt siitd touhusta ja ldhdin pois heti kun koeaika
oli paattyméssé ettd - - joka paikassa kuuls se ajatus, ettd tddlld tehdddn bis-
nestd bisneksen eikd niinku lasten takia - - oon ollu paljon tyytyvdisempi kylla
taalld olooni.

Usein namd kdannekohdat olivat nivoutuneet osaksi uratarinan juonikulkua.
Maikin kertomuksen kddnnekohta oli se, kun hén péaatti 1ahted tyonantajalta, jolla
hén oli tyoskennellyt ldhes 30 vuotta. Toimintakulttuuri ei endd vastannut Mai-

kin arvoja siitd, miten hdn haluaa varhaiskasvatuksen opettajan tyota tehda:

Maikki: Se toimintakulttuuri muuttu vuosien varrella aika paljon, ettd musta tuntu,
ettd lapset ndhtiin vaan numeroina ja lukuina ja...sitten se pdividkotihan on
todella iso yksikko - - ni siind vaiheessa, kun seisoo iltavuorossa, sulla on viis
lapsilistaa kddessd ja puhelin siing, ettd niin...sit sieltd tulee joku vanhempi,
sd et yhtddn tiedd ketd tullaan hakemaan, hin piippaa puhelimen ja m&, ma
katon, no tim&n niminen, no missdhdn ryhmaissé ja kukahan se ndistd joka
tddlld on, viiden variset liivit pihalla niin...se ei oo oikein mun juttu.

Arvotarinoissa oli tunnistettavissa kolme yksityiskohtaisempaa tarinatyyppid,
jotka ovatideaalitarinat, vahvuustarinatja peilaustarinat. Ideaalitarinoissa opet-
tajat madrittelivat tulevaisuuden mindédnsd, ikddn kuin vastaten kysymyksiin
“millainen haluaisin olla?” sekd “millaiseksi haluaisin kehittyd?” Opettajat ku-
vaavat omaa ammatillista identiteettiddn vertaamalla nykyistd itseddn ideaaliin.
Ideaalitarinat olivatkin vahvasti tulevaisuusorientoituneita. Niissd opettajat tar-
kastelivat omia kehityskohteitaan ja kertoivat, millainen olisi hyva opettaja. He
vertailivat tdtd ideaaliopettajan madritelméad timanhetkiseen mindansa. Mallita-
rina varhaiskasvatuksen opettajasta, joka tuntee opetussuunnitelmat ja muut
tyotd ohjaavat asiakirjat kuin omat taskunsa, ohjaa oman ideaaliopettajan raken-

tumista:

Laura: Pit44 olla aika lailla aika perilld kaikesta mitd pitdd tehdd, et varmaan viela
enemmadn kuin télld hetkelld. Et pitds varmaan - - vield paremmin perehtya
niihin kaikkiin varhaiskasvatussuunnitelmaan ja esiopetussuunnitelmaan - -
ettd ne osaa niin kun oikein kunnolla. - - Vastuuttaa myos sitd muuta poruk-
kaa niissd asioissa - - siind mé& olen huono...ettd mun pitdis jakaa vield enem-
mén sitd vastuuta, tai sitd tyotd, ettd tuntuu ettd ite sit tekee kaiken ja huhkii
hirmusesti.

Opettajat kuvasivat itseddn omien vahvuuksiensa kautta vahvuustarinoiden

avulla. Vahvuuksista kertominen jo itsessddn kertoo siitd, ettd ne ovat kertojalle
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itselleen tarkeitd ja tavoiteltavia ominaisuuksia omassa opettajuudessa. Vah-
vuuksiaan kuvailivat erityisesti Maikki, Hannele ja Kaisa. Vahvuustarinoista
huokuu eldamdnkokemus sekd vankka mindkuva ja identiteetti, jotka pohjautuvat
omiin vahvuuksiin jotka ovat elamédnkokemuksen myotd kehittyneet. Vahvuus-
tarinoilla he myos erottelevat itsensd varhaiskasvatuksen opettajiksi, jossa Bam-
bergin teoriaa (2012) mukaillen on ldsnd itsensd positiointi erilaisuuden tai sa-
manlaisuuden ulottuvuuksien kautta - me varhaiskasvatuksen opettajat olemme

tallaisia, samanlaisia, ja jollekin toiselle, erilaiselle, sopii muu tyo.

Maikki: Mikd on semmonen yks oma vahvuus, nii on asiakaspalvelu, elikkd niinku
mun on hyvin helppo tulla vanhempien kanssa toimeen, ettd on, on semmo-
nen vuorovaikutus - - se kyky asettua toisen asemaan. Mutta kylldhén siina
taytyy olla se oma, oma persoona ettd...eihdn niinku kaikki...joku toinen so-
pii sitten johonkin toiseen tycshon. Minusta ei ois siihen, ettd min istusin siind
toimistopdydédn vieressé ja ja tota noin...ohjelmoisin. Mun pittdd aina valilla
pédédstd nousemaan ylos.

Peilaustarinoissa keskeisessd roolissa itsensd mddrittelyssd olivat tyouran ai-

kana ndhdyt toimintamallit ja tyokulttuurit, jotka eivat vastanneet opettajan am-

matillisia arvoja. Kuten uratarinoissa toin esiin, useiden pédivikotien ja erilaisten

toimintatapojen ja mallien ndkeminen on auttanut muodostamaan nikemyksen

siitd, millainen itse haluaa olla ja miten itse haluaa toimia. Usein opettajat kertoi-

vat kokemuksistaan peilaustarinoiden, eli sen kautta, miten he eivit ainakaan

halua toimia opettajana tai millaisia he eivét halua olla, korostaen omaa erilai-

suuttaan. Peilaustarinat pddttyvéatkin usein ilmaisuun ”se ei oo mun juttu” tai
“mad en pystyis”.

Kaisa: Heti ekana pdivdand md huomasin, ettd tddlld on tosi kummallinen ilmapiiri.

Ja sitten just semmonen...semmonen jannd suhtautuminen lapsiin. Ett4 sitten

kavi jhan semmosta, ettd erdskin vanhempi alkoi aina mulle sanoon, ettd s&

oot ensimmadinen joka pitdd heidédn lasta sylissd. Ja sd oot ensimmaéinen, etté

heiddn lapsi aina oottaa, ettd ootko sd aamussa - - tuossa tyopaikassa ma olin
oikeesti, etti ei voi olla totta.

Laura: Mai en oo ikind oikeesti...méd en halua.. .siis mé en tykkéad sellasesta et lapsille
puhutaan...siis voi olla tiukka, mutta sit taas niinku joku raja siindkin, ett&
milld tavalla ollaan tiukkoja, et tavallaan sit4 lasta ei voi kuitenkaan noyryyt-
taa.
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Pedagoginen johtajuus ndyttdytyi arvotarinoissa ennen kaikkea oman pedagogi-
sen johtajuuden ideaalin ja konkreettisten resurssien yhteentormayksend. Opet-
tajat tunnistavat toimenkuvaansa liittyvit vastuut ja velvollisuudet, mutta poh-
tivat tarinoissaan sitd, onko heilld tarpeeksi tilaa toteuttaa pedagogista johta-
juutta tydyhteisossddan. Kertojat kokevat, ettd oma ryhma kérsii silloin, kun pe-
dagogisen johtamisen tehtéviin ei ole resursoitu esimerkiksi lisdhenkilostolld tai
tyoajalla. Pedagogiselle johtajuudelle ja yhteiselle arvokeskustelulle ei jda tar-

peeksi aikaa.

Hannele: Huolehtii siitd - - se toiminta semmosena, niinku tossa toisessakin ryhmassd,
et se ois niinku ok. Mutta sithenhidn mi en 0o, enhidn méi oo mitenkdin niinku
selvinny. Ettd se on mulle niinku itelle ollu semmonen vahén kovakin paikka
huomioida se et...ei oo aikaa siihen.

Maikki kuvaa toimenkuvansa moninaisuutta ja kertoo siitd, miten esimerkiksi
siivoustdiden tekeminen opettajana on poissa varhaiskasvatuksen opettajan ”yk-

kostyostd” - eli lapsiryhmadstd ja lasten edun toteutumisen huolehtimisesta:

Maikki: Elikkd meilld on aika pientd sakkia - - ja se on mulla se ykkosjuttu, joka
hoietaan ensin ja sen jdlkeen hoietaan sitten paperitoitd. - - Aika pitkalti se
mun SAK- aika menneekin sitten tdhén mun apulaisjohtajan tyéhon - - toki-
han sitten tdytyy myontdd, ettd osa tulee tehtyd kotona...mutta se on sitten
taas oma valinta, sithen ei kukaan velvota. Mutta enempi mua drsyttés sitte
se, ettd jos se jdd tekemdttd...mutta tdd vahdn on, ettd lastentarhanopettaja,
saatika sitten, jos sind olet apulaisjohtaja tai pdivdkodinjohtaja, niin sun toi-
menkuva on hyvin moninainen, ettd séé...hiekotat pihaa ja laita tiskejd ja pe-
set pyllyjd ja pyyhit poytid - - kuinka paljon meidan tydstd menee siihen, mika
ennen oli vaikka pdivikotiapulaisen tyotd. Siis ei silld, ettd joku ty6 on tédrke-
dmpdd kun toinen. Mutta sind aikana, kun md meen siivojan tyotd taikka sit-
ten tuota...mikd nyt td4d on tdd laitosmies, minkd pitds tdd piha hiekottaa, niin
sen ajan md voisin kayttdd sithen omaan, siihen lastentarhanopettajan tyohon
- - johan se ammattinimeke sanoo mik& sun tédrkein tyo6 on...elikkd ne lapset.

Arvotarinat kertoivat vahvoista varhaiskasvatuksen asiantuntijoista, joille on
opettajaopintojen ja tyouran aikana muodostunut vahva eettinen tietoisuus seka
tyotd ohjaava ammatillinen, kollegiaalisesti jaettu arvomaailma. Arvotarinoiden

opettajat tietdvit, mikd on lapselle hyviksi ja mikd on oikein.

Kaisa: Mulle on tosi tarkeetd se, ettd miten suhtaudutaan lapsiin, ettd semmonen po-
sitiivinen ilmapiiri ja positiivinen palaute - - koitan tuua, ettd ei oo vaan se
ohjattu juttu millon treenataan, vaan ettd sen vapaan leikin aikana on liikun-
tavélineitd saatavilla. Ettd ne ei oo vaan irrallisia ohjattuun toimintaan perus-
tuvia juttuja. Ettd pedagogiikkaa on koko ajan.
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Vilma: Ja tietenkin md toivoisin et siihen annettais enempi aikaa, koska se (suunnit-
telu) on tosi tdrkeetd. Varsinkin se pedagogiikka, kaiken sen toiminnan suun-
nittelun takana. Siis kaiken mitd me tehdin, niin sen takana.

Tdtd vahvaa arvokeskustelua opettajat kdyvit tyoyhteisossadn pyrkien jaettuun
ymmadrryksen siitd, mitkd ovat lapsen oppimista, kasvua ja kehitystd sekd koko-
naisvaltaista hyvinvointia tukevia toimintatapoja ja ovat ndin ollen pedagogisina
johtajina tydyhteisdssddn arvokeskustelun yllapitdjid - jos sille vain annetaan ai-

kaa.

5.4 Positiotarinat

Kuten arvotarinat, my0s positiotarinat nivoutuivat osaksi opettajien uratarinaa.
Positiotarinoissa korostui identiteetin sosiaalinen pédoma, eli niiden keskitssa oli-
vat merkitykselliset vuorovaikutussuhteet, kuten kollegat ja muut ty6tiimin en-
tiset tai nykyiset jasenet. Lisdksi positiotarinoissa omaa ammatillista identiteettid
muodostettiin kulttuurilliseen pidomaan peilaten. (ks. Esteban-Guitart 2012.) Tama
ndyttaytyi tarinatyypissa erityisesti siten, ettd kertojat maarittelivat itseddn sosi-
aalisten kategorioiden kautta, kuten asetelmin “innokas vastavalmistunut lasten-

tarhanopettaja”, jonka vastassa oli ”tychonsd kylldstynyt vanha lastenhoitaja”.

Riina: Meidén tiimissd on yksi lastenhoitaja, joka on tehnyt tosi kauan toit4 - - han
on hyvin vahvatahtoinen ihminen my6skin - - se on vidhén jannd se meiddn
roolitus, kun méd oon kuitenkin pedagoginen ldhiesimies ja myoskin opettaja
- - niin hénelld niinkun on semmonen niinkun henkinen tota, johtajan rooli,
niinku minun lisdkseni siind, mink& m4 oon hyvéksyny, koska hén on taitava
siind tyossddn mitdhdn tekee, ja md en niinkun...mé en niinkun halua ik&&n-
kuin asettua hénen eteensd - - mut vililld han ottaa niinku semmosen aseman
itse, tai niinkun haalii my®oskin itselleen kaikkee semmost vastuuta, mitd ei
valttamatta tarvis - - han viélilld niinkun ikdén kun silleen mun ylédpuolelta
sanelee, et miten me tehdé&én asioita - - mulla on erilainen ty6ote siihen asiaan,
et m& esimerkiks vaikka jos on jostain lapsista kyse, niin mul on paljon lem-
pedmpi suhtautumistapa siihen.

Positiotarinat seurasivat usein arvotarinoita ja niissd opettajat puntaroivat omaa
asemaansa ja rooliaan tyoyhteisossddn sekd yhteiskunnassa. Identiteettineuvot-
telut ja erilaisten ammatillisten roolien ja toimijuuksien kuvailu ovatkin positio-

tarinoissa vahvasti lasnd. Kun arvotarinoissa opettajat arvioivat ja kyseenalaista-
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vat ympadristonsd vuorovaikutussuhteita sekd kollegojen toimintaa, positiotari-
noissa arviointi ja ammatillisen identiteetin kyseenalaistaminen kohdistuu am-
matillisista vuorovaikutussuhteista opettajaan. Ndin ollen positiotarinoissa

vahva vaikuttaja on kddntynyt pdinvastoin ulkoa opettajaan itseensa.

Vilma: Kun s& meet sinne paikkaan ja jos s& teet lastenhoitajan sijaisuuden, nii sit s&
saat sellasta niinku “no uskaltaaks sua nyt p&déstdd noitten lasten kaa tonne
pihalle” - - Ja siis niinku “onks sul mitddn koulutusta tdhan?” Joo, méd oon
opettaja. Nii sit “ai sd oot opettaja!” Niin tiidtsd, niinku puhe muuttu - - et ne
kiinnostu heti kun ne kuuli, et ai s& oot opettaja, et meilld ois yks opettajan
paikka vapaana - - (sijaisista) ennakkoajatus et sulla on kahden pé&ivan pereh-
dytys tdhdn hommaan ja s& tuut tekeen sijaisuutta. Mut sit kun sd kerrot, et s&
oot koulutukseltas jotain nii sit se asenne muuttuukin paljon niinku sem-
moseks, et sua arvostetaan paljon enemman.

Positiotarinoissa on siis ennen kaikkea kyse siitd, ettd tyoyhteison vuorovaiku-
tussuhteet vaikuttavat vahvasti, joko kyseenalaistaen, tai vahvistaen opettajan
vallitsevaa ammatillista identiteettid. Bambergin (1997, 2011, 2012) teoriaa mu-
kaillen tadssd tarinatyypissd ndkyy se, asettuuko opettaja samalla puolelle tyoyh-
teisonsd jasenten kanssa kokien samanlaisuutta, jota kuvaan erityisesti tiimitari-
noissa ja inspiraatiotarinoissa, vai astuuko kertoja eri puolelle kuin muu tyoyhteiso,

kokien erilaisuutta, mikd korostuu ennen kaikkea kyseenalaistamistarinoissa.

Riina: Ja vaikka md puhun nédin ni ei tarkota sitd, ettd mé nostaisin lastentarhanopet,
tai varhaiskasvatuksen opettajat jotenkin jalustalle, koska m4 aattelen et koko
tiimi tekee yhteisty6t4, ja tiimin kaikkien vastuulla on suunnitella ja kehitt&a
toimintaa ja olla tietoisia niin kun vasun sisdlloistd - - kuitenkin opettajalla on
tietty semmonen vastuu kuitenkin siitd sen toteutumisesta - - et meilld ois kai-
killa yhtendinen linjaus, miten me vaikka puututaan johonkin lapsen ei toi-
vottuun kdytokseen tai ndin.

Kuten arvotarinoissa kavi ilmi, opettajille tdrkeitd arvoja ovat tasapuolisuus ja
tasa-arvo tyoyhteison jdsenten vililld. Positiotarinoissa opettajat korostavatkin
sitd, ettd he eivat halua asettaa itseddn toisten yldpuolelle tai astua toisten var-
paille. He kertovat omasta roolistaan ja asemastaan tyoyhteistssddn varoen,
alalla vallitsevien jannitteiden vallitessa my0s identiteettikertomuksissa. Positio-
tarinoille tyypillisid ilmauksia olivatkin “en halua astua kenenk&an varpaille”,

“vdheksymaittd toisen koulusta” sekd “en nosta itsedni jalustalle”.
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Kaisa: Kyll4 se toisen open kollegius, ettd ois se toinen kollega, ettd vaikka mullakin
ollut nyt hyvét hoitajat, mut se, ettd ois ne kaks opee ni kylld ma néédn, ettd se
on hyvd. Viheksymattd hoitajien koulutusta, mut ei heilld oo sité kaikkee tie-
too kuitenkaan. Kylld mulla se kokemus on mun tyduralta, ettd kaikkinensa -
- olisin kaivannut sellaista huippumallia my®&s.

Huomioitavaa onkin, ettd positioiden neuvottelut ovat oleellinen osa identiteetin
rakentumista myos arvotarinoissa ja uratarinoissa, mutta positiotarinoille kes-
keistd on position neuvottelujen korostuminen nimenomaan konkreettisten vas-
tustajien tai kumppaneiden kautta. Positiotarinoissa korostui myds yhteiskun-

nalliset diskurssit ja tarinoiden sisallot olivat sidottavissa poliittiseen kontekstiin,

jolloin kertoja positioi itsensd pédttdjien ratkaisuja vastaan.

Hannele: Nad yhteiskunnan, tai voi sanoa, ettd tavallaan pé&éttdjien ratkaisut. Ne aika
paljon myoskin vaikuttaa siihen, mitd mé aattelen tdstd tyostdni - - et mun
mielestd ei mee ollenkaan hyvdan suuntaan.

Kyseenalaistamistarinoissa opettajat kertovat haasteellisista vuorovaikutusti-
lanteista tyourallaan, jotka haastavat opettajan ammatillisen identiteetin. Ky-
seenalaistamistarinoille tyypillisid henkilohahmoja olivat vastustajat, eli kertojaa
itseddn kokeneemmat kollegat tai toisen ammattikunnan edustajat. Kyseenalais-
tamistarinoissa oli vahva tunnelataus. Vastustajia kuvailtiin usein termeilld "ne-
gatiivinen”, “vahva” sekd “tapoihinsa pinttynyt”. Kyseenalaistamistarinoissa

kertojat asettavat itsenséd selkedsti erilaiseksi kuin vastustajat.

Hannele:  Musta tuntu, ettd ne oli aivan niinku kylldstyny siihen tyohon ja kaikki oli
hirveen negatiivista ja lasten kans ei tehty yhtdan mitddn, et kun ma rupesin
innokkaana vastavalmistuneena suunnittelemaan musiikkituokiota: ”aaai
sdko oikeen tommosta musiikkituokiota alat suunnitella”. Et siis hirveen ne-
gatiivinen! M4 sanoin itteni irti puolen vuoden pddstd siitd, se oli ihan
niin...semmonen negatiivinen - - Nii mé&é aattelin, ettd ei tdd passaa mulle,
ettd md oon ihan vastavalmistunu ja md oon innokas ja haluaisin tehd kaikkee,
niin sielld istutaan vaan lattialla seindn nurkassa - - aina oltiin kaikki niin ne-
gatiivisessa...kato kun m4 olin lastentarhanopettaja.

Kyseenalaistamistarinoissa kertojan ammatillinen identiteetti, opettajuus tai pe-
dagoginen johtajuus, on tullut kyseenalaistetuksi toisen henkilon toimesta. Ky-
seenalaistamistarinoita kertoivat Hannele, Vilma, Riina sekd Kaisa. Opettajat ku-

vailevatkin tunteitaan ristiriitaisesti ja tarinoista heijastuu turhautuminen kerto-
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jan ammatillisen osaamisen kyseenalaistamiseen. Kyseenalaistamistarinat paét-
tyvdt muutokseen: joko opettaja vaihtaa tyopaikkaa, pyrkii muuttamaan itseddan
vastaamaan vallitsevaa tilannetta, eli mukautumaan, tai vastapuoli muuttaa
asennettaan suhteessa kertojaan. Vaikka oma koulutus on opettajalle itselleen
selvd ammatillisen identiteetin rakennuspalikka, eivdt muut tyoyhteistssd aina
tunnista, mikd on varhaiskasvatuksen opettajan osaamisen ydinaluetta, kuten

Kaisa kuvailee:

Kaisa: Maikin - - alkuun tormasin viahan sellaseen, et mulle tuli sellanen olo, ettd nyt
aina ei ehkd muisteta sitd, ettd ainakin kun ite oon yliopistokoulutuksen kay-
nyt, enkd sosionomikoulutuksesta tieda...mutta ettd - - oikeesti hei md oon
opiskellut tdhdn monta vuotta, ettd mad en oo mik&édn kynén ja vihkon kanssa
kulkija, joka vaan jotain tdalld kirjottelee vihkoonsa! Niinku esimerkiks, kun
mé joskus kerroin, ettd meilld oli ihan matikka, dikkd, musiikki - - “ai ootteks
te kdyny ihan tommosia”. No, ollaan. Et jotenkin semmosta virheellistd k&si-
tysta.

Tiimitarinat olivat tunnelmaltaan iloisia ja onnellisia tarinoita, joissa padhenki-
16ind oli opettajan nykyinen tyopari tai tiimi. Tiimitarinat henkivit vahvaa me-
henked ja niissd korostettiin hyvéaa ilmapiirid, yhteistyon sujuvuutta sekd saman-
laisuutta. Roolit tiimissd ovat asettuneet uomiinsa kuin itsestédén, tiimin jasenet
jakavat saman arvomaailman ja ovat opettajien sanoin “luonnostaan saman hen-
kisid”. Tiimitarinoissa tiimi tuki opettajaa tyossddn ja tiimin jasenet pitivat huolta
toistensa hyvinvoinnista. Tiimitarinoissa kertoja ja muu tyoyhteiso olivatkin vah-
vasti samalla puolella.

Kaisa: Et kylld ma oon tiimildisille sanonut, ettd on kylld paras tiimi mitd mulla on
ollut -- et esimerkiks tdd lapsen positiivinen kohtaaminen, ei meidén oo tar-
vinnut kdyda mitddn keskusteluja siitd sen kummemmin - - ettd meilld vaan
on nyt sattunut niin samantyyppiset ihmiset samaan aikaan - - et oon oppinut

myos tyokavereilta just sitd lapsen kohtaamista ”ettd ainiin tolleenkin vois ton
tehd”, ettd sindllddn molemmin puolista.

Tiimitarinoiden tiimeissd tyotehtavat ja vastuut oli jaettu selvasti. Tiimitarinoita
kertoivat Maikki, Kaisa ja Laura. Tiimitarinoille tyypillistd oli my®os toinen toi-
selta oppiminen sekd kokemus tiimin jasenten samanlaisuudesta ja tasapuoli-
suudesta koulutustaustasta tai ammattinimikkeestd riippumatta. Opettajat ker-
tovat oppivansa jatkuvasti myos omilta tyokavereiltaan - omaa identiteettid ra-

kennetaan jatkuvassa vuoropuhelussa ammatillisissa vuorovaikutussuhteissa.
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Maikki: Jennalla on niin samanlaiset arvot ja toimintatavat ja siis...hdn on aivan to-
della uskomaton, ettd miten se toiminta voi olla niin...kuinka Jenna niinku
nikee aina sen lapsen ja toiminta on niin sieltd lapsildhtoista - - hdn niin kylla
ihan timmonen todellinen pedagogi.

Pedagoginen johtajuus ndyttdytyi inspiraatiotarinoissa, joita kertoivat Maikki,
Kaisa sekd Vilma. Inspiraatiotarinassa opettaja on inspiroinut, kannustanut ja
rohkaissut omalla toiminnallaan muita tyoyhteisonsd jasenid muutokseen. Inspi-
raatiotarinoihin liittyi oma asema tiimin ohjaajana. Liséksi tiimin jadseniltd saatu
positiivinen palaute on vahvistanut omaa ammatillista identiteettid ja toisaalta
myos lisdannyt kokemusta erilaisuudesta tiimissd. Kuten Kaisa kuvaa, hidn on toi-

minut vain siten, miten itse ajattelee olevan oikein:

Kaisa: Oon saanut sitd palautetta tiimiltd sen alun jdlkeen, ettd oon tuonut paljon
hyvéa ja uutta. Ja semmosta ettd voi tehd erilailla asiat - - et md oon mielestani
vaan toiminut miten mé ite ndan hyviks - - on sanottu, ettd ”ajattelin ennen
ndin mutta olet avannut silméni ja nyt ajattelen ndin” - - Ainakin tohon liik-
kumiseen ja semmoseen, ettd voi vihentdd sadntsjd ja muuta.

Opettaja on tiimissddn kannustaja ja rohkaisija. Han toimii tietoisesti mallina ja
esimerkkind tiiminsd jdsenille. Inspiraatiotarinat ovatkin oman ammatillisen
identiteetin rakentumiseen liittyvid tarinoita, joissa opettaja on myds tietoisesti ja
aktiivisesti ollut mallina ja esimerkkind muille tydyhteisonsa jasenille. Opettajat
siis positioivat itsensd tyoyhteisossddn ohjaajina. He pyrkivit tietoisesti ja aktii-
visesti ohjaamaan tiiminsa jasenid.

Kaisa: Oon huomannu, ettd yhelld lapsella pukemista auttaa, ettd plardd sen sukan
kuvan, ettd nyt alotat téstd vaatteesta. Ja sit kun huomaan, ettd muut ei kayta
niitd kortteja, niin koittanut sitten, ettd “hei muistatko, ota ne kuvakortit”. Tai
sitten oon tehnyt niin, ettd oon ite hakenut sen kuvakortin, niinku nytkin kavi
justiin viimeviikolla nii...ei suostunut milldédn pukemaan ja yks oli kidskeny
monta kertaa. M4 hain kortin ja ndytin “pue tima” ja hdn puki heti. Ja sit vé-

litin tiedon, et huomasitko, ettd ndd auttaa tosi hyvin. Tavallaan semmosta
pikkuarviointia siind heti tilanteessa.

Lisdksi pedagoginen johtajuus ndyttdytyi tarinoissa, joissa ilmeni opettajan
vahva toimijuus johtajana. Nditd johtajuustarinoita sisélsivat Maikin, Lauran,
Kaisan sekd Riinan kertomukset. Johtajuustarinoille tyypillistd oli rohkeus puhua

itsestddn yksikkonsd pedagogisena johtajana ja rohkeus ottaa johtajan rooli, aset-
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tua johtajan asemaan. Pedagoginen johtaja mys huolehtii monipuolisen toimin-
nan toteutumisesta ja tunnistaa vastuunsa. Oleellista ei opettajien mukaan ole se,
kuka tiimissd vetdd ohjattua toimintaa, vaan se, ettd opettaja on kuitenkin viimei-
sessd vastuussa huolehtimassa siitd, ettd monipuolinen pedagoginen toiminta to-
teutuu lapsiryhmaéssa.

Laura: Se on se viimenen vastuu siitd suunnittelusta kuitenkin niinku silld opella. Ja

se, ettd nidkee, ettd ne kaikki asiat tulee kdytyd mitd pitd4 tehda...tai mitka
kuuluu meille.

Johtajuustarinoissa korostui myos opettajan vahva toimijuus: he kokevat vaikut-
tavansa tyoyhteisossddn ja kertojan johtajuus oli tunnustettu muun tydyhteison
tasolla. Kertojat myos korostivat lain ja varhaiskasvatussuunnitelman noudatta-
mista ja he pyrkivét sitouttamaan tiiminsd jasenid varhaiskasvatuksen tavoittei-
den eteen tydskentelemiseen.

Positiotarinoissa kertojat kuvaavat itseddn toimijoiksi, joilla on ”viimeinen
vastuu” tai ”viimeinen pddtosvalta”. Positiotarinoissa kertojat madrittelevatkin

itseddn pedagogisena johtajana erilaisten roolien kautta.

Riina: Ja sitte taytyy olla jaméakks, ja kertoa et, koska kuitenkin vasu on velvoittava
asiakirja. Ja se tarkottaa sitd et me ei voida vaan valita sieltd jotain, sieltd taalta
jotain juttuja mitd me nyt ehkd ois kiva toteuttaa, vaan meiddn on toteutettava
varhaiskasvatussuunnitelman mukaista toimintaa. - - Sen roolin on oltava
semmonen jamé&kkd, mutta ystavéllinen - - kertoo ja selittdd mitkd on meidan
lakisddteiset velvoitteet, ja tsemppaa ja auttaa konkreettisesti miten niihin
padstadn.

Pedagoginen johtaja puuttuu tarvittaessa, mikali yhdessa sovitut toimintatavat
tai varhaiskasvatussuunnitelman tavoitteet eivit toteudu. Kuitenkin, ikdidn kuin
johtajuustarinoiden vastinparina, pedagoginen johtajuus nadyttdytyi positiotari-
noissa myos tasapainotteluna epéselvien odotusten ja roolien selkiytyméattomyy-

den ristipaineessa:

Hannele:  Mulle on itellekin sitte jaédny vahéan epéselviks - - mité tdssd niinku haetaan
talla pedagogisella johtajuudella - - mun mielesté (organisaatio) vois antaa va-
hén enemmain ohjeita siihen, ettd mitd kaikkea siihen vois kuulua - - mun
mielestd tdd ei oo ollenkaan niinku hahmottunu. Kylldhdn ma tiidn mité lapsi
0saa, ettd ei se siitd oo kiinni, mut - - kun mi en tied4, ettd mitd mé oikeen...mi-
ten mi osaisin laittaa sen sillain...mik4 se on se miti ne odottaa siellA.
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Varhaiskasvatuksen opettajat ovat vuorovaikutuksen taitureita, jotka tasapainoi-
levat jatkuvasti arjen erilaisissa vuorovaikutustilanteissa riippuen siitd, onko kes-
kustelukumppanina esimerkiksi lapsi, lapsiryhmad tai oma tiimi. Omaa positio-
taan tydyhteisossddn opettajat kuitenkin kuvaavat osin ristiriitaisesti ja arvioi-
den. Vaikka Kaisa toteaakin olevansa kdytannossa se, jolla on viimeinen pdatan-

tavalta, ei hdn kuitenkaan ”ole ihan se johtaja, joka paattad”:

Kaisa: Mai en oo mikddn pomottajatyyppi, mutta kylld ma aattelen itteni, ettd m& oon
semmonen pikku pomo tavallaan. Et se on tavallaan mun tyonkuva, ettd
mulle tulee naruja tddltd ja tadltd ja ma piddan ne yhdessi sitten. Ei voi niinkun
vaan, ettd méddpas meen toihin ja katotaas miten tdd nyt menee, ai ne tekee
tolleen, no annetaas tehd - - en mik&d&dn semmonen, ettd haluan pitds itsedni
ylempédnd hoitajaa, mutta siis sellanen kokonaisuuden hallitsija, ja semmo-
nen, jolla ikddn kuin on se viimenen pddtantdvalta - - et kdytdannossdhdan ma
oon kuitenkin sitten sijaisasiat hoitanut melkein niinku ite ja sit oon vaan il-
mottanu - - vaikka sd oot se kdytdnnon johtaja ja pedagogisiakin asioita ajatel-
len - - et sitten mé oon taas...kilauttanut sinne (esimiehelle), ettd miten on ta-
pana toimia téllaisessa tilanteessa. Ettd kun et kuitenkaan oo ihan se johtaja
joka paattaa.

Tyoyhteisossddn pedagogisen esimiehen rooli osoittautuu opettajien kertomuk-

sissa epdselviksi ja jasentymattomaksi. He eivit tiedd, mitd heiltd pedagogisina

esimiehind odotetaan. Hdilyvit roolit ja epdselvit tehtdavankuvat nousevat kerto-

muksissa esille useaan otteeseen. Positiotarinoille ominaista oli myos se, ettd

niissd erityisesti nuoret opettajat Riina ja Vilma kertovat vield etsiviansa ja hake-
vansa omaa paikkaansa tyoyhteisdssadan:

Riina: Miten td4 mun rooli nékyy vaikka tiimissd, niin joo médé oon miettinytkin va-

lilld, ettd oonko mé& véhén liiankin kiltti ja mukautuvainen, et ehké se on osal-

taan viel sellast niinkun ammatillista epdvarmuutta, kun ei oo kuitenkaan

enempdd kokemusta - - se saattaa niinku heijastua siind vélilld, ettd sit ma

annan muitten mielipiteitten vélilld vaikuttaa. . liitkaakin. - - Kyl mé koko aika

niinkun olen varmempi ja varmempi ja md tieddn, ettd md osaan tyoni ja las-

ten kanssa varsinkin niin, niin sitten sekin niinku luo semmosta, etti mi us-
kallan my6skin sanoa vastaan ja ottaa sen johtajan roolin.

Kertoja siis rakentaa identiteettiddn positiotarinoiden kautta asemoimalla itsensa
passiiviseksi toiminnan kohteeksi tai aktiiviseksi toimijaksi. Kaikki opettajat ovat
kuitenkin luottavaisia itseensd ja omaan asiantuntijuuteensa, joka ilmenee posi-
tiotarinoissa aktiivisena toimijuutena ja luottavaisuutena tulevaisuuteen. Opet-

tajat ovat rohkeita toimijoita, eivdtkd jad olosuhteiden uhriksi, vaan pyrkivét
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muuttamaan ammatillista ympaéristoddn siten, ettd se tukee heiddn ammatillista
identiteettiddn. Oma asiantuntijuus pienten lasten opettajana ja tunne siitd, ettd
hallitsee oman tyonsd, vahvistaa opettajan ammatillista identiteettid ja rohkaisee
ottamaan johtajan roolin tarvittaessa. Kuitenkin epédselvit odotukset sekd vai-
keus 16ytdd omaa paikkaansa tiiminsd pedagogisena johtajana haastavat jatku-
vaan identiteettineuvotteluun ja identiteetin uudelleen muotoutumiselle - tai as-

tumiseen pois ympaéristostd, joka ei tue ammatillisen identiteetin rakentumista.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua

Tdamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten varhaiskasvatuksen opet-
tajat kertovat ammatillisesta identiteetistddn, sekd mitkd kokemukset ovat mer-
kityksellisid varhaiskasvatuksen opettajan identiteetin rakentumisessa. Lisdksi
tavoitteena oli opettajien identiteettikertomuksia tarkastelemalla tutkia opetta-
jien pedagogista johtajuutta, eli miten pedagoginen johtajuus nayttaytyy opetta-
jien kerronnassa. Varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksista olikin identifioi-
tavissa kolme erilaista pddtarinatyyppid, jotka kuvaavat opettajien identiteetti-
kerrontaa sekd ammatillisen identiteetin rakentumista. Nama kolme tarinatyyp-
pid, eli uratarinat, arvotarinat sekd positiotarinat, ovat ikdan kuin yldkategori-
oita, johon pienemmiit, yksityiskohtaisemmat tarinat sisdltyvat.

Uratarinat muodostivat opettajien identiteettikertomusten juonen, jossa
kertojien elamédnkulkua mukailevat tapahtumasarjat seuraavat toisiaan. Uratari-
noissa korostui identiteetin institutionaalinen padoma (ks. Esteban-Guitart 2012),
joissa opettajat madrittelivat itseddn opintojen, perheen tai tyoyhteison kautta.
Uratarinoissa identiteettid muovanneita kokemuksia olivat lapsuuden kokemuk-
set esimerkiksi sisarusten hoitamisesta sekd lapsena saatu palaute “luonnollisuu-
desta lasten kanssa”. Uratarinoissa kuvastui my6s muodollisen koulutuksen vai-
kutus opettajien identiteetin muutokselle: opettajankoulutuksen myota korostuu
oikea ammattilaisuus ja “tulee oikeaksi opettajaksi”, kuten Vilma opiskelutari-
nassaan toteaa. Koulutuksen onkin todettu olevan oleellinen osa ammatillisten
identiteettien muotoutumista (ks. esim. Heggen & Terum 2017; Heikkinen 2001;
Nyman 2010). Lisdksi identiteetin rakentumista on tuettu opettajien koulutuk-
sessa eldmédkertatydskentelyn avulla, joka taas on tukenut ammatillisen identi-
teetin muotoutumista (ks. esim. Heikkinen 2001; Merildinen & Syrjala 2002).

Uratarinoissa orientaatio oli menneessd, erityisesti pitkdan opettajina toi-
mineilla Maikilla sekd Hannelella, jotka kuvasivat itseddn suhteessa alan muu-

toksiin - oma mind on pysynyt ympadriston muutoksen myllerryksissa suhteelli-
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sen stabiilina, kuitenkin “vdhin hioutuneena”. T&lloin uratarinoissa identitee-
tistd kerrotaan samana pysymisen ja muuttumisen kautta (ks. Bamberg 2012).
Tdamd rinnastuu Vdhédsantasen ja Eteldpellon (2011, 4) tulkintaan ammatillisen
identiteetin jossain mddrin stabiilista luonteesta, joka voi vaikuttaa ammattilaisen
asemoitumiseen suhteessa tydeldamdn muutoksiin. Toisaalta tyossd oppiminen ja
kehittyminen on sidoksissa identiteetin muutoksiin ja identiteettineuvotteluihin,
silld on tutkittu, ettd jos identiteetti pysyy muuttumattomana organisaatiomuu-
toksissa, on asiantuntijan vaikea omaksua uusia toimintamalleja (Eteldpelto ym.
2014, 646-647).

Identiteetin muutosta opettajat kertoivat tapahtuneen opiskelutarinoiden
lisdksi ditiystarinoissa, joissa opettajat kuvasivat “olleensa ennen didiksi tuloa
erilaisia kuin nyt”. Opettajat kokevat, ettd ymmartavat lasten maailmaa parem-
min omien lasten kautta. Meretniemen (2015) tutkimukseen peilaten onkin mah-
dollista, ettd aate “henkisestd ditiydestd” heijastuu edelleen varhaiskasvatuksen
opettajien identiteetteihin. Tam&d myo6s kuvastaa identiteetin ajallisuutta: identi-
teetti on historian, nykyisyyden ja tulevaisuuden tuotos (Esteban-Guitart 2012).
Suomalaisen varhaiskasvatuksen historia on osa yhteistd tarinaamme varhais-
kasvatuksen opettajina. Toisaalta ditiyden merkityksen korostaminen kertoo
siitd, ettd henkilokohtaiset ja ammatilliset identiteetit osittain nivoutuvat toi-
siinsa, eikd niiden vilille ole syytd tehda vastakkainasettelua - onhan vanhem-
maksi tulo merkittdva tapahtuma yksilon elinkaaressa ammatista riippumatta.

Vilma toi opiskelutarinassaan esille lapsihavainnoinnin ja reflektoinnin
merkityksen osana opettajuutensa kehittymistd. Leena Tahkokallion (2014) tut-
kimus osoittaakin systemaattisen lapsihavainnoinnin merkityksen syvillisen
ammatillisen muutosprosessin sysddjand varhaiskasvatuksessa. Karila (1997,
105) madrittelee lapsitietdmyksen pienten lasten opettajan asiantuntijuuden kes-
kioon. Systemaattisen lapsihavainnoinnin voidaankin ndhdéa olevan valine am-
matillisen identiteetin rakentamisessa ja lapsitietdimyksen lisddmisessd sekd opet-
tajankoulutuksen aikana ettd tyoeldman prosesseissa.

Lisdksi uratarinoissa jokainen tydpaikka ja erityisesti uran alkuvuosien ko-
kemukset eri paikoissa tyoskennellessd ovat olleet opettajille tarkeitd: monien toi-

mintamallien ja -kulttuurien ndkeminen eri pdiviakodeissa sijaisuuksia tekemalld



72

on ollut identiteetin muotoutumisen prosessissa opettajille merkityksellistd. Ku-
ten eri tutkijat toteavat tyoeldmaédn siirtymisvaihe on erityisen merkityksellinen
aika ammatillisen identiteetin muotoutumisessa (ks. esim. Karila & Kupila 2010;
Nyman 2010; Onnismaa, Tahkokallio ym. 2017). Lisdksi uratarinoissa vahva toi-
mijuus oli sidoksissa ammatillisen identiteetin rakentumiseen, mika ilmeni tari-
noissa esimerkiksi oman asiantuntijuuden hyodyntdmiselld ja vaikuttamismah-
dollisuuksilla uutta pdivéakotia perustaessa. Eri tutkijat ovatkin todenneet toimi-
juuden, asiantuntijuuden kehittymisen ja ammatillisen identiteetin rakentumi-
sen nivoutuvan yhteiseksi prosessiksi (ks. esim. Cochran 1997; Meijers & Len-
gelle 2012; Vdhdsantanen ym. 2012).

Arvotarinat sisdlsivat opettajien arvokuvausta ja olivat nivoutuneet osaksi
opettajien urapolkua: opettajat kertoivat, mikd on heille omassa tydssdan ja asi-
antuntijuudessaan tirkedd. Arvotarinoissa identiteettid kuvattiin siis toiminnal-
lisen pdadoman kautta (ks. Esteban-Guitart 2012). Tarinat olivat vahvasti tulevai-
suuteen orientoituneita, silld niissd opettajat hahmottelivat tulevaa minddnsa
sekd pohtivat ammatillista minddnsa ohjaavia eettisid ratkaisuja. Tama on lin-
jassa aiemman tutkimuksen kanssa siitd, ettd ammatillinen identiteetti pyrkii
vastaamaan myos kysymykseen siitd, millainen ammattilainen haluaa olla tule-
vaisuudessa - kuten Vdahdsantanen ja kumppanit (2017, 17) toteavat, ammattilai-
set hahmottelevat identiteettiprosessissaan myos tulevaisuuden mindansa. Myos
Cochran (1997) korostaa tulevaisuuden ndkymien hahmottelemisen merkitysta
yksilon urapolulla, silld tdlloin meilld on mahdollisuus toimia tavoitteidemme
suuntaisesti.

On tutkittu, ettd opettajat pitdvit tyossddn tarkeimpand suhdettaan lapsiin
(Clement & Vanderberghe 2000; Tahkokallio 2014). Varhaiskasvatuksen opetta-
jien arvotarinoissa korostuikin ennen kaikkea lapsen edun toteutuminen oman
tyon kautta sekéd kertojan ldheinen suhde lapsiin. Opettajien tarinoista oli myos
loydettdavissa arvoristiriitoja. Varhaiskasvatuksen opettajien késitys itsestdan
tyossddn nivoutuu identiteettikerronnassa tyon moraaliseen luonteeseen ja am-
mattietiikkaan. He ovat sitoutuneita tyolleen, mutta kokevat stressid siitd, mikali

tyOympdristo ei vastaa heiddn ammattietiikkaansa. Kuten Kupila (2007, 35) to-
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teaa, eettinen toiminta edellyttdd vahvaa asiantuntijan identiteettid. Arvotari-
noissa opettajat tuovat esille pitdvansa tarkednd sitd, ettd he voivat tehdd tyonsa
hyvin. Nayttddkin siltd, ettd opettajia ohjaa vahva sisdinen motivaatio - he halua-
vat tehdd merkityksellistd tyotd lasten edun sekd sitd kautta laajemmin koko yh-
teiskunnan eteen. Tutkimukset osoittavatkin, ettd nuoret asiantuntijat, kuten laa-
karit sekd luokanopettajat joutuvat jatkuvasti kdymaédan identiteettineuvotteluja
suhteessa ideaaliin ja tyoeldmdn todellisiin resursseihin (Eteldpelto ym. 2014,
654). Nayttdakin siltd, ettd nuoret varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat ristirii-
toja identiteettineuvotteluissaan samaan tapaan kuin luokanopettajat: usein ide-
aali siitd, minkd kokee hyvéksi ja tdrkedksi omassa tyossddn, kokee yhteentor-
mdyksen vallitsevan todellisuuden ja resurssien kanssa (ks. Eteldpelto, Va-
hédsantanen, & Hokka 2015).

Kuten arvotarinat, myos positiotarinat olivat eristettdvissa uratarinan juo-
nikulusta. Hahmottelin positiotarinat siten, ettd niissad opettajat kuvaavat itsedan
ennen kaikkea erilaisten roolien ja positioiden kautta. Identiteetin sosiaalinen
pddoma, eli identiteettid muovaavat vuorovaikutussuhteet, oli ldsna kaikissa ta-
rinatyypeissd identiteetin jo ldhtokohtaisestikin sosiaalisen luonteen vuoksi. So-
siaaliset varannot korostuivat kuitenkin erityisesti positiotarinoissa opettajien
kertoessa tyoyhteistjensd jasenistd, kuten tiimistddn tai kollegoistaan (ks. Este-
ban-Guitart 2012).

Positiotarinoissa oli myos ldasnd yhteiskunnallisia diskursseja ja alan jannit-
teitd. Kuten Varri (2002, 44) toteaa, opettajien ammatillisen identiteetin perustana
on yhteiskunnassa vallalla olevien poliittisten, taloudellisten ja ideologisten dis-
kurssien viliset suhteet. Tdma ndkyi opettajien kerronnassa siten, miten opetta-
jat asemoivat itseddn suhteessa poliittisiin pddtoksiin tai mallitarinoihin opetta-
juudesta. Positiotarinoissa opettajat tekivdt myos eroa nuorempiin tai vanhem-
piin kollegoihin, toisiin ammattiryhmiin sek toisen koulutuksen saaneisiin opet-
tajiin. Positiotarinoissa opettajat positioivat itseddn siis samanlaisuuden ja erilai-
suuden avulla (ks. Bamberg 2012). Onkin huomioitavaa, ettd erilaisuuden koke-
mus on tarked osa identiteettid, jolloin yksilo kykenee reflektoimaan ja kyseen-
alaistamaan yhteisossd vallitsevia normeja ja toimintatapoja irrallisina muista

(Tahkokallio 2014).
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On selvitetty, ettd ammatillisen identiteettien muotoutumista koskevat ra-
joitukset ovat luonteeltaan sosiaalisia (Collin ym. 2008, 191). Kuten tdssdkin tut-
kimuksessa, tyoroolit ja vuorovaikutussuhteet ovat keskeisid opettajien amma-
tillisen identiteetin muotoutumisessa. Tdlloin nousevat esiin myos jannitteet seka
valtasuhteet. Mikali henkil6 kokee ammatillisen minédnséd olevan ikdan kuin uhat-
tuna, on luonnollista joko samastua tai etddntyd organisaation kulttuurista (Kos-
mala & Herrbach 2006). Toisaalta, mikéli tyon ja identiteetin vililld ei ole yhteistd,
voi henkild pyrkid muuttamaan omaa ammatillista identiteettidan (Kira & Balkin
2014).

Identiteetin rakentuminen on koko eldmén kestdva prosessi, jota muovaa-
vat toimintaympdriston sosiaaliset suhteet (Karila & Kupila 2010, 11). Kuten
myos tdssd tutkimuksessa opettajien identiteettitarinoissa ilmenee, ammatillisen
identiteetin rakentuminen on ldpi eldman ja tyouran kehittyvad ja muuntuva pro-
sessi. Toisaalta siind on myds stabiiliuuden, pysyvyyden ulottuvuus, joka on
myos osa ammatillisen identiteetin luonnetta (ks. Vahdsantanen & Eteldpelto
2011). Kuten Tahkokallio (2014, 4) toteaa, identiteetti on sekd samana pysymistd
ettd yhtdaltda muuttumista toisenlaiseksi. Maikin kuvauksesta ilmenee myts am-
matillisen identiteetin konstruktionistinen luonne - ammatillinen identiteetti
muovautuu ennen kaikkea dialogissa sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden

kanssa:

Maikki: Kyllad se on niin pitkdn ajan prosessi sellanen...se on vihén ettd kun on sem-
mosia rannalla sarmikkéitd kivid ja aikansa kun aalto niitd huuhtoo niin kyll&
niistd pyoreitd tullee - - Kylld ma tiedén niinku...kuka mé&& oon ja mitd ma
haluan tehd ja aika pitkalle kylld teen niinkun haluan - - Ja ainahan niinku,
aina sitd tulee semmosta, vililld kuraa niskaan, mutta...mi oon varmaan aika
teflon.

Pedagoginen johtajuus on organisaation monella tasolla tapahtuva, yhteinen, ja-
ettu vastuualue varhaiskasvatuksen laadun kehittdmisestd ja varhaiskasvatus-
suunnitelman toteutumisesta (Fonsén 2008, 50). Tutkimuksessani keskityin var-
haiskasvatuksen opettajan rooliin pedagogisena johtajana sekd timan pedagogi-
seen vastuuseen. Pedagoginen johtajuus ndyttdytyi opettajien kertomuksissa ka-

tegorisesti kolmella eri tavalla. Ensinndkin, uratarinoissa ilmista kuvattiin konk-
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reettisen johtajuustoiminnan, kuten palaverien vetamisen, pedagogisen arvioin-
nin ja havainnoinnin sekd tyovuorosuunnittelun kautta. Koulutuksen myota
opettajien pedagoginen johtajuus on siis méadrittynyt heiddn substanssiosaami-
sensa sekd pedagogisen asiantuntijuuden kautta.

Toiseksi, pedagoginen johtajuus ndyttaytyi ikddan kuin arvopohjana kerto-
muksen sanojen takana: opettajilla oli selked visio siitd, mikad on lapsen etu, sekd
mitd he tyossddn tavoittelevat, mikd ilmeni arvotarinoissa esimerkiksi vahvoilla
kannanotoilla siitd, miten varhaiskasvatus tulisi jarjestdd siten, ettd lapsen etu to-
teutuu ja oppiminen mahdollistuu. Tdmd vahva integriteetti kertoo siitd, ettd
opettajan pedagogisten pddtosten tekoa ohjaavat arvot ja rohkeus tuoda néke-
myksensd ja substanssiosaamisensa muiden tietoon, minkd Fonsén ja Parrila
(2017, 135) maddrittelevatkin johtamisen kivijalaksi. Tyoyhteisossd pedagoginen
johtaja vie siis eteenpédin arvokeskustelua ja kykenee pedagogiseen argumentoin-
tiin, mikd onkin keskeinen pedagogisen johtamisen osa-alue (Fonsén & Parrila
2017, 34).

Lapi identiteettikertomustensa haastateltavat toivat esille omaa asiantunti-
juuttaan pienten lasten pedagogiikan asiantuntijoina: toiminnan taustalla on aina
oltava syy ja perusteet, miksi toimimme ndin. On kuitenkin Bambergin (1997,
2011, 2012) teoriaan pohjautuen huomioitava kertomuksen yleiso, joka tdssa tut-
kimuksessa olin mind, eli haastattelija ja tutkija. Se, ndkyvéatko pedagoginen ar-
gumentointi ja rohkeus tydyhteison tasolla, ja se kuva, jonka opettajat haluavat
haastattelutilanteessa itsestddn luoda itselleen ja haastattelijalle, ovat eri asioita.
Toisaalta tama reflektointi ja toiminnan perusteleminen kuvastaa myds sitd opet-
tajien pedagogista ajattelua, joka kehittyy opettajankoulutuksessa ja jonka keski-
Ossd on varhaiskasvatussuunnitelman tavoitteet. Taméa pedagoginen ajattelu il-
menee sen kautta, miten opettaja kertoo tydstddn ja miten han perustelee valin-
tojaan (Nyman 2010). Lisdksi tdssd tutkimuksessa opettajien kertomusten ylei-
sond voidaan tulkita olevan my6s tutkimukseni lukijat.

Kolmanneksi, kertomuksissa opettajat positioivat itsensd pedagogisiksi joh-
tajiksi johtajan roolien kautta. Nditd rooleja olivat mallina ja esimerkkind toimi-

minen sekd tiimin ohjaajaksi ja tukijaksi asettuminen. Pedagoginen johtajuus on
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vastuunottamista varhaiskasvatustyostd, sen pedagogisesta laadusta ja sen pe-
rustehtdvan kehittamisestd (Fonsén 2014, 27). Nayttddkin siltd, ettd kun on kyse
pedagogisen johtajuuden tuomasta pedagogisesta vastuusta, ei opettajien ole
helppo sanoittaa vastuitaan. Oleellista pedagogisessa johtamisessa on sellaisen
puheen tuottaminen, joka auttaa tyoyhteison jasenid hahmottamaan ja myos ref-
lektoimaan omaa perustehtdavaansa (Fonsén 2014, 164). Mikali yksikkonsd peda-
gogisena esimiehend toimiva opettaja ei hahmota omaa tyonkuvaansa, miten han
voi tuottaa puhetta, joka tukee muita tydyhteison jasenid perustehtdvan suhteen?

Hon (2011, 57) tutkimuksen mukaan opettajat varhaiskasvatuksessa usein
mieltdvat kdytannon johtajuuden kuuluvan pdivakodinjohtajalle. Tassékin tutki-
muksessa opettajat jasentelevit johtajuutta pitkalti pdivdakodinjohtajan toimeen
sidotuksi, ja osa haastateltavista korostaakin tarinassaan, ettd he eivit ole johtajia.
Toisaalta he samalla kertovat olevansa “ikddn kuin johtajia” tai ottavansa tarpeen
mukaan johtajan roolin. Se miten opettajat kokevat pedagogisen johtajuuden ja
johtajan roolin osana ammatillista identiteettidan, ndyttaytyykin tarinoissa risti-
riitaisena. Granrusen (2016) kuvaa, ettd pdivakodinjohtajat eivit useinkaan ole
kovin tietoisia siitd, mihin he ammatillisesti samastuvat. Tassa tutkimuksessa pe-
dagogisessa vastuuasemassa olevat varhaiskasvatuksen opettajat samastuvat
selvésti opettajuuteen ja opettajan rooliin johtajan roolin sijaan.

On kuitenkin pohdittava sitd, miten késitaimme opettajan ja johtajan roolin
- tulisiko nditd rooleja opettajajohtajuustutkimukseen peilaten tarkastella yhteen
nivoutuneina, jolloin opettajuutta ja johtajuutta ei aseteta vastakkain? Clarkin ja
Clarkin (1996) mukaan elintdrkedd johtajuuden toteutumisessa on tietoinen va-
linta olla johtaja, omaksua johtajan rooli. Vaikka johtajan rooli olisi tunnustettu
muussa tyoyhteisossd, on tarkedd, ettd johtaja itse tekee valinnan hyviaksyd oma
roolinsa johtajana. Tamad opettajien vastahakoisuus omaksua johtajan rooli osana
asiantuntijuuttaan on tunnistettu useassa maassa (Rodd 2006, 9). Vanha “kaikki
tekee kaikkea ajattelumalli” haastaakin opettajien roolin opettajajohtajana tii-
missd (Parrila & Fonsén 2017, 83).

Fonsén ja Parrila (2017, 21) toteavat, ettd toimenkuvien madrittelemétto-
myys johtaa rooliristiriitoihin, kun eri ammatillisten toimijoiden odotukset ja

vastuut ovat epdselvit. Siksi voidaan pitdd tirkednd, ettd varhaiskasvatuksen
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opettajat tunnistavat oman roolinsa osana varhaiskasvatuksen johtajuusraken-
netta. Selkeit johtajuusrakenteet ja vastuut tukisivat myos ammatillisten identi-
teettien rakentumista varhaiskasvatuksen eri ammattiryhmissd. On kuitenkin
helpompaa kirjoittaa ylos tiimin jasenten formaalit roolit, mutta informaalit roo-
lit, jotka vaikuttavat tiimin toimintaan, voivat olla vaikeammin madériteltdvissa
(Johnson & Johnson 2003). Informaaleista rooleista kertoikin Riina tarinassaan,
jossa vanhempi lastenhoitaja oli ottanut ”“ikddn kuin henkisen johtajan roolin”.
Epdselvit odotukset, roolien hdilyvyys sekd epdselvit tehtavankuvat nou-
sevat tutkimuksessani esiin erityisesti positiotarinoissa. Tuloksissa on havaitta-
vissa ristiriitaa liittyen pedagogiseen johtajuuteen ja pedagogiseen vastuuseen:
varhaiskasvatuksen opettajat eivét tiedd, mitd heiltd pedagogisena johtajana odo-
tetaan. Fonsénin (2008, 43) sanoin, “johtaakseen on tiedettdvd mitd johtaa”. Mi-
kali opettajille asetetaan pedagogiseen johtajuuteen liittyvid vastuita ja tyotehta-
vid, onko niihin varattu riittdvasti aikaa ja henkiltstoresurssia? Yksi olennaisim-
mista pedagogista johtajuutta edistédvistd tekijoistd on aikaresurssi, eli pedagogi-
selle keskustelulle tulisi olla varattu riittdvésti aikaa tyoyhteisossd seka valjyytta
pedagogisen esimiehen toimenkuvassa (Fonsén 2014, 168). Haasteet resursoin-
nissa sekd epdselvét tehtdavankuvat nayttaytyvat opettajien kertomuksissa peda-
gogisesta johtajuudesta. Tama tutkimus antaakin viitteit4 siitd, ettd opettajien pe-
dagoginen kokonaisvastuu on vaikeasti hahmoteltavissa sekd itse opettajille ettd

heidén tyonantajilleen.

6.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia

Tdssd tutkimuksessa hyddynnettiin narratiivista ldhestymistapaa varhaiskasva-
tuksen opettajien identiteetin ja pedagogisen johtajuuden tarkastelussa. Kerto-
mushaastattelujen avulla oli mahdollista tuottaa tarinallista ja kertomusmuo-
toista aineistoa. Narratiivien ja identiteetin vuorovaikutuksellisen luonteen
vuoksi kertomushaastattelut olivatkin perusteltu tapa kerdtd aineistoa tdssd nar-
ratiivisessa tutkimuksessa (ks. esim. Esteban-Guitart 2012; Hyvarinen 2017; Han-

ninen 2018). Kertomushaastattelujen toteuttamista kuvasin ja perustelin luvussa

44.
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Tutkimukseni aineistona oli kuuden opettajan identiteettikertomukset. Ta-
maén tutkimuksen tarkoituksena ei ollutkaan saada yleistettdvissa olevia tuloksia
varhaiskasvatuksen opettajien identiteetistd, vaan kertoa siitd maailmasta, jossa
opettajat ammatillista minddnsd rakentavat. Tdssd tutkimuksessa jokaisen tutki-
mukseen osallistuneen opettajan kertomukset analysoitiin ja raportoitiin moni-
puolisesti narratiivisen tutkimuksen menetelmia hyodyntéen, jolloin tama tutki-
muksen moniddnisyys lisdsi tutkimuksen luotettavuutta (ks. Mykkdnen 2010,
129). Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid ratkaisuja kuvasin tarkemmin lu-
vussa 4.6.

Tuloksista voi my9s nostaa suuntaviivoja tulevaisuuden tutkimukselle. Es-
teban-Guitart (2012) on esitellyt identiteetin tutkimukseen soveltuvan monime-
todisen narratiivisen ldhestymistavan, jossa aineistonkeruumenetelmina kayte-
tddn useita eri tapoja, kuten syvahaastatteluja, erilaisia visuaalisia menetelmid
sekd pdivakirjoja. Ndiden pienten, arkisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvien
sekd hallitsevien, poliittisten, kulttuuristen ja sosiaalisten kertomusten yhdessa
tarkastelu mahdollistaa syvéllisemmé&n ymmarryksen sosiaalisesta todellisuu-
desta ja identiteeteistd. Ndin ollen jatkossa, saadaksemme laajemman kasityksen
varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen identiteetin rakentumisesta, voitai-
siin tutkimuksessa hyodyntdd monimenetelmallisyyttad sekd pitkittdistutkimusta
opettajan uran eri vaiheissa.

Tutkimuksen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat olivat joko ryh-
ménsd tai koko pienen varhaiskasvatusyksikkonsd ainoita opettajia. Tutkimuk-
set osoittavat yhteistyon kollegoiden kanssa seké tiimityon merkityksen tyossa
oppimiselle seka sitd kautta myos ammatillisen identiteetin rakentumiselle. Ku-
pilan (2007) tutkimus nostaa esille ammatillisen vertaisryhméan merkityksen var-
haiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymisessd. Aiemmassa tutki-
muksessa esimerkiksi yksin tyoskentelevit sairaanhoitajat kokevat suurimmaksi
haasteeksi tyossd oppimiselle vdhdisen vuorovaikutuksen kollegojen kanssa
(Collin ym. 2008).

Tassd tutkimuksessa opettajien opettajakollegiaalisuuden puutteen voi-
daan ndhdéd haastavan heiddn ammatillista identiteettidédn kahdella eri tavalla:

ensinndkin, esimerkiksi Kaisa olisi nuorena opettajana kaivannut hyvad mallia ja
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tukea opettajan tyolle esimerkiksi mentoroinnilla. Toiseksi, tyossa ei ollut saata-
villa pdivittdisid vuorovaikutustilanteita kollegan kanssa ja tdimd voikin haastaa
tyossd kehittymisen, kuten Clement & Vanderberghe (2000) ovat tutkimukses-
saan havainneet. Ensimmadiset tyovuodet ovat tiarked osa oman opettajuuden ke-
hittymistd. Esimerkiksi kielten opettajilla tyoskentely yksin ilman kanssakulkijaa
voi johtaa aiemmin innokkaan ja tavoitteellisen opettajan roolin muuttavan syr-
jastdkatsojan rooliin (Nyman 2010). Jatkossa olisikin tdrkedd tutkia opettajakolle-
giaalisuuden ja sen puuttumisen merkitystd varhaiskasvatuksen opettajien am-
matillisen identiteetin muotoutumisessa.

Tutkimuksessani opettajien ammatillinen identiteetti rakentui yhdessd am-
matillisen toimijuuden ja asiantuntijuuden kehittymisen vuorovaikutuksessa,
kuten myos Eteldpelto ja kumppanit (2014) ovat kuvanneet. Ndin ollen jatkossa
olisi tarpeellista tutkia sitd, miten varhaiskasvatuksen opettajat madrittelevat asi-
antuntijuuttaan ja ammatillista ydinosaamistaan sekd ammatillista toimijuuttaan
esimerkiksi pedagogisen johtajuuden ndkokulmasta. Vaikka toimijuutta ja am-
matillista identiteettid on tutkittu paljon eri aloilla, ei varhaiskasvatuksen kon-
tekstissa ole tehty tutkimusta, jossa olisi tutkittu varhaiskasvatuslain ja varhais-
kasvatussuunnitelman tuomia myllerryksia ty6hon ja sitd kautta opettajien am-
matillisiin identiteetteihin. Jatkossa voitaisiinkin tutkia sitd, millaisin strategioin
varhaiskasvatuksen opettajat luovivat alan muutoksissa.

Opettajat puhuivat kertomuksissaan paikoin varoen opettamisesta sekd
opettajuudestaan. Alavalinnastaan kertoessaan opettajille oli tyypillistd, ettd he
viittasivat opettajuuteen jonain muuna, kuin mit itse ovat. Koska kieli rakentaa
merkityksid, olisi kiinnostavaa tarkastella jatkossa, millaista kieltd opettajat tyos-
tddn ja asiantuntijuudestaan tuottavat, esimerkiksi siitd, miten he kayttavat ter-
mejd “opettaja” ja “opettaminen”. Diskurssianalyyttinen ldhestymistapa opetta-
jien itsestddn tuottamaan puheeseen voisi tuottaa tarkempaa tietoa siitd, miten he
oman opettajuutensa nidkevit, esimerkiksi suhteessa toisiin opettajaryhmiin.

Kuten aiemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Karila & Kupila 2010; Onnis-
maa, Tahkokallio ym. 2017), myos tdssd tutkimuksessa oli havaittavissa ”kaikki

tekee kaikkea” -tyokulttuuria tyovuoroihin sidottuine tyotehtdvineen. Varhais-
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kasvatuksen moniammatillisen tiimin jdsenet tyoskentelevit kuitenkin tehok-
kaimmin silloin, kun jokaisella on selkeé rooli. Téalloin my6s konfliktit rooleista
vdhenevit. Tama tarkoittaa myos sitd, ettd vastuut on madaritelty selkedsti ja tii-
min jdsenet tietdvat, kuka on vastuussa ja mistd on vastuussa (Rodd 2006, 163).
Jatkossa olisikin kiinnostavaa selvittdd, miten moniammatillisuuden tulkinnat
vaikuttavat varhaiskasvatuksen opettajien identiteettineuvotteluihin. Myos sitd,
miten varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien eri ammattiryhmien ammatillisia
identiteettejd tuetaan koulutuksissa ja tyoeldmassd, olisi tarkedd tutkia ja kehittaa
yhteistydssd eri koulutusten kesken.

Kansallisen arviointikeskuksen Karvin varhaiskasvatuksen laadun kehitta-
missuositusten mukaan eri ammattiryhmien roolia varhaiskasvatussuunnitel-
mien toteutumisessa tulisi selkiyttdd ja varhaiskasvatuksen jdrjestdjien tulisi oh-
jata henkil6stod siten, ettd eri ammattiryhmien tehtdvien erilaiset painopisteet ja
vahvuudet tulevat hyodynnetyksi (Repo ym. 2019, 165). Kupila (2007, 19-20) to-
teaa pedagogisen osaamisen olevan keskidssd varhaiskasvatuksen asiantuntijuu-
dessa, joka kehittyy sekd formaalissa opettajankoulutuksessa ettd opettajan osal-
listumisessa kdytannon tyoprosesseihin. Varhaiskasvatuksen opettajat ovatkin
keskeisessd roolissa pedagogisen johtajuuden ja sitd myotd varhaiskasvatus-
suunnitelman toteutumista (Heikka 2017, 57).

Tutkimuksessani pedagoginen johtajuus ndyttdytyi paikoin opettajien
haasteissa 10ytdd omaa rooliaan ja paikkaansa pedagogisena johtajana. Vaikka
varhaiskasvatuksen johtajuutta on ldhdetty uuden varhaiskasvatuslain myota
kehittdimddn, ndyttaytyy opettajien pedagoginen johtajuus tdssd tutkimuksessa
ilmiond, jossa opettajille on annettu velvollisuuksia ja vastuita ilman aikaresurs-
sia tai tyonkuvan tarkkaa mddrittelyd. Tamad epdselva tehtdavankuva sekd kaytet-
tavien resurssien vahdisyys haastaa myos opettajien ammatillisen identiteetin
hahmottumista sekd pedagogisen johtajuuden tarkoituksenmukaisen toteutumi-
sen ryhmadtasolla. Tama tutkimus antaakin viitteitd siitd, ettd varhaiskasvatuksen
johtajuutta on edelleen tarkedd kehittad ja tutkia, ennen kaikkea muutosjohtami-
sen sekd opettajien ammatillisen identiteetin muotoutumisen nakokulmasta tar-

kastellen.
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