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Tassa tutkimuksessa kuvataan opettajien ammatillista kehittymistd osana
positiivisen pedagogiikan omaksumisen matkaa. Ensimmaéinen
tutkimuskysymys keskittyy ammatillisen kehittymisen edellytyksiin ja
tukikeinoihin, kun taas toinen opettajien kulkemiin ammatillisen kehittymisen
polkuihin. Positiivista pedagogiikkaa ei ole aiemmin juuri tutkittu ammatillisen
kehittymisen ndkokulmasta, joten tutkimus tuo uutta tietoa aiheesta.

Tutkimus on laadullinen ja sen ldhestymistapa on narratiivinen.
Tutkimukseen osallistui kymmenen opettajaa kahdesta koulusta. Aineisto
koostuu opettajien kirjoitelmista, joissa opettajat kertoivat apukysymysten avulla
siitd ammatillisesta kehittymisestd, jota heille on tapahtunut positiivisen
pedagogiikan omaksumisen aikana. Ensimmadinen tutkimuskysymys on
analysoitu laadullisen sisédllonanalyysin avulla ja toinen mnarratiivisen
juonianalyysin avulla.

Ammatillisen kehittymisen edellytyksistd ja tukikeinoista muodostui 7
yldluokkaa, joista merkittavimpid olivat Yksilolliset ominaisuudet, Tyoyhteiso,
Resurssit ja Reflektointi. Nédiden alle muodostui 24 alaluokkaa. Opettajien
ammatillisen kehittymisen poluista muodostui kaksi paadtyyppid. N4itd olivat
Tasaiset kehittyjdt (4 opettajaa) ja Vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjat (6
opettajaa).

Tulokset osoittivat, ettd ammatillisen kehittymisen tukeminen on
kokonaisvaltaista ja opettajien ammatillisen kehittymisen polut ovat yksilollisia.
Opettajien tarpeet erosivat toisistaan runsaasti, mutta kaikki opettajat nimesivit
tarinoissaan useita edellytyksid ja tuentarpeita. Lisdksi tuen tarpeet erosivat

Tasaisten kehittyjien ja Vuoristoradan lapikdyneiden opettajien valilla.

Asiasanat: ammatillinen kehittyminen, kasvutarinat, positiivinen pedagogiikka
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus késittelee opettajien ammatillista kehittymistd osana positiivisen
pedagogiikan omaksumista. Opettajien ammatillinen kehittyminen on
tarkastelun kohteena, ja positiivinen pedagogiikka toimii ikddn kuin
ammatillisen kehittymisen valineend. Positiivinen pedagogiikka on pedagoginen
suuntaus, joka pohjautuu positiiviseen ja humanistiseen psykologiaan
(Vuorinen, 2023). Positiivisessa psykologiassa ollaan kiinnostuneita ihmisen
ominaisuuksista ja kokemuksista, jotka edistédvat yksilon hyvinvointia ja tuovat
laatua eldamddn (Ranta, 2020). Kumpulaisen ja kollegoiden (2014) mukaan
positiivisessa pedagogiikassa ldhestytddn lasta ja oppimista positiivisesta
ndkokulmasta ilman, ettd kddnnetddan huomio pois ongelmista. Positiiviseen
pedagogiikkaan kuuluu olennaisena osana lasten osallisuuden tukeminen ja
lapsildhtoiset toimintatavat (Ranta, 2020). Vahvuusperustaisessa opetuksessa
opettajan tehtdvd on kannustaa ja tukea lasta tunnistamaan omia tunteitaan ja
vahvuuksiaan (Ranta, 2020). Uusitalo-Malmivaara (2014) ajattelee, ettd
puutteiden korjaamisen lisdksi tarvitaan tietoista keskittymistd siihen, mika
lapsessa on vahvaa ja ehjda.

Kouluissa, joista aineisto on kerétty, positiivinen pedagogiikka on otettu
osaksi koulun toimintakulttuuria tydyhteison tasolla. Opettajilla on kuitenkin
Suomessa paljon autonomiaa ja tdmdn vuoksi opettajat voivat pddosin itse
pddttdd, minkd verran positiivinen pedagogiikka ndkyy  heiddn
luokkatoiminnassaan. Tutkimukseen valittiinkin ne opettajat, jotka ovat
omaksuneet positiivisen pedagogiikan periaatteita ja alkaneet toteuttamaan
vahvuusperustaista opetusta luokassaan. Kun opettaja omaksuu opetukseensa
jotakin uutta, han kokee ammatillista kehittymistd. Ammatilliseen kehittymiseen
liittyy muun muassa opettajien asenteiden ja uskomusten muutoksia,
luokkahuonekdytdntojen kokeiluja ja oppilaiden oppimistulosten seurantaa
(Clarke & Hollingsworth, 2002). Tutkimuksissa (esim. Guskey, 2002; Desimone,
2009, 2011; Desimone ym. 2013) on kiistelty, missd suhteessa ndmi tekijdt

vaikuttavat toisiinsa, mutta siiti ollaan samaa mieltd, ettd ne ovat



vuorovaikutuksessa keskendédn. Tamén tutkimuksen ndkokulmana on siis tutkia
niitd ammatillisen kehittymisen prosesseja, jotka ovat tapahtuneet positiivisen
pedagogiikan omaksumisen myota.

Téama tutkimus oli alun perin tarkoitus toteuttaa parityond. Aiheemme
valikoitui kiinnostuksenkohteidemme pohjalta. Toinen meistd oli tutustunut
positiiviseen pedagogiikkaan aikaisemmin ja vakuuttunut sen toimivuudesta.
Toinen meistd puolestaan oli kiinnostunut ammatillisesta kehittymisestd ja
kasvusta. Mietimme, miten voisimme yhdistdd kiinnostuksenkohteemme, ja
lopulta 16ysimme aiheen, joka tuntuu kummallekin meistd merkitykselliselta.
Vaikka paddyimme lopulta aikataulusyistd jakamaan aiheen kahteen erilliseen
opinndytetychon, saimme aiheen jaettua niin, ettd tamd tutkimus keskittyy
ammatilliseen  kehittymisen = ndkokulmaan ja  toinen  positiiviseen
pedagogiikkaan.

Ammatillisen kehittymisen tutkimisen ndkdkulma on helppo perustella. Eri
tutkimuksissa on osoitettu opettajien ammatillisen kehittymisen merkitysta
koulutuksen parantamisessa. Lukuisissa tutkimuksissa (mm. Postholm, 2018;
Guskey, 2002; Postholm, 2012; Desimone, 2011) on osoitettu opettajien
ammatillisen kehittymisen olevan yhteydessd oppilaiden parempiin
oppimistuloksiin, mikd my6s on ammatillisen kehittymisen ensisijainen
pddmaddrd. Tastd seuraa tuloksia synnyttdvd kehd, koska se mikd opettajia
houkuttelee ammatillisen kehittymisen pariin, on oppilaiden kasvun
edistiminen ja oppimistulosten parantaminen (Guskey, 2002; Postholm, 2012).
Korkko ja kollegat (2022) tiivistdaviat timan niin, ettd ammatillinen kehittyminen
lisdd opettajien motivaatiota ja siten vaikuttaa koulun kehitykseen myonteisesti.

Positiivista pedagogiikkaa ei ole aiemmin tutkittu ammatillisen
kehittymisen ndkokulmasta. Positiiviseen pedagogiikkaan liittyvét tutkimukset
keskittyvat pitkalti oppilaisiin tai yleiselld tasolla positiiviseen pedagogiikkaan
(ks. O’Brien & Blue, 2018; Seligman ym., 2009; Vuorinen, 2022). Opettajien
ammatillisen kehittymisen ndkokulma on tdrked lisd positiivisen pedagogiikan

kentdn tutkimukseen. Tutkimuksen myotd on mahdollista 16ytédd keinoja edistadd



ja tukea opettajien ammatillista kehittymistd sekd ymmairtdd paremmin

ammatillisen kehittymisen prosesseja.



2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

21 Ammatillinen kehittyminen

Ammatillinen kehittyminen madéritellddn laaja-alaisesti kirjallisuudessa, ja
esimerkiksi Desimonen (2009) mukaan kaikenkattava maddritelmd puuttuu
kokonaan. Yksinkertaisimmillaan ammatillinen kehittyminen on opettajien
oppimista eli sitd, kuinka he oppivat oppimaan ja soveltamaan tietojaan
kaytannossd (Postholm, 2012, s. 3). Tam& oppiminen voi olla tuloksena mistd
tahansa toiminnasta, jonka tavoitteena on antaa opettajille valmiuksia kehittya
paremmaksi (Desimone ym., 2013). Guskey (2003, s. 933) kuvaa ammatillista
kehittymistd prosesseiksi ja toimiksi, jotka parantavat opettajien ammatillisia
tietoja, taitoja ja asenteita oppilaiden oppimisen parantamiseksi. Opettajan
ammatillisen  kehittymisen =~ pddmddrdand  onkin  aina  oppilaiden
oppimisedellytysten parantaminen. Guskeyn (2003, s. 917) mukaan ammatillinen
kehittyminen ndhdddan myods muiden henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
arvomaailman kehittdmisena ja ettd se mahdollistaa my6s opettajan ammatille
vaadittavan jatkuvan sopeutumisen tyoeldméssa.

Ammatillinen kehittyminen on monimutkainen, jatkuva ja valttdimaton
prosessi, joka edellyttdd opettajien emotionaalista ja kognitiivista osallistumista
yksilond ja kollektiivisesti, halukkuutta ja kykyé tarkastella omia uskomuksiaan
ja osaamistaan sekd tarkastella ja toteuttaa tarvittavia muutos- ja
parannusehdotuksia (Avalos, 2011, s.10). Prosessi alkaa opettajankoulutuksesta
ja jatkuu koko tyteldmdn ajan. Siihen vaikuttavat opettajan ammatilliset
ominaisuudet, opetuksen sisdlto eli miten hdn opettaa sekd opetusstrategiat ja -
menetelmdt eli miten hin opettaa (Sancar ym., 2021, s. 8). Martin (2021) yhdistad
ammatilliseen kehittymiseen myo6s integroivan pedagogiikan mallin (esim.
Tynjdla ym., 2016), jonka mukaan asiantuntijuus rakentuu teoreettisesta,

kaytannollisestd, itsesddtelevastd ja sosiokulttuurisesta tietamyksestd. Tama



laajentaa ammatillisen kehittymisen tarkastelua pelkasta
luokkahuonetoiminnasta kokonaisvaltaisempaan nédkemykseen. Integroivan
pedagogiikan mallia hyodyntden ammatillisessa kehittymisessa tulisi ottaa
huomioon ammatillisten elementtien lisdksi myos esimerkiksi opettajan tausta,
tunteet, henkilokohtaisen elamén tapahtumat ja identiteetit (Martin 2021).

Opettajan ammatillista kehittymistad voidaan Avidov-Ungarin (2016, s. 654)
mukaan tarkastella kolmesta eri ndkokulmasta: Perinteisemméan ndkemyksen
mukaan ammatillista kehittymistd tarvitaan opettajien vaatimusten, puutteiden,
henkilokohtaisen kasvun tai koulutusjdrjestelmédn tason uudistusten
korjaamiseksi. Toinen ndkokulma keskittyy opettajaan yksilond ainutlaatuisine
tarpeineen, sekd ihmisend ja ammattilaisena, jolla on pyrkimyksid ja haluja.
Uusin ndkemys jatkaa yksilollisen henkilokohtaisen kasvun ldhestymistapaa ja
lisdd siihen vield yhden puolen ndkemilld ammatillisen kasvun opettajien
pyrkimysten ja motivaatioiden yhdistelmdnd. Darling-Hammond (2005)
muistuttaa kuitenkin, ettd vaikka ammatillinen kehittyminen perustuu
opettajien henkilokohtaiseen sitoutumiseen ja motivaatioon, se voi olla myos
seurausta ulkoa madratystd asetuksesta, jonka koulujdrjestelmd on opettajille
toteuttanut.

Opettajan ~ ammatillista ~ kehittymistd  pidetddn jatkuvana ja
vdistdméattomdnd oppimisprosessina (esim. Clarke & Hollingsworth, 2002).
Nadille kehitysprosessien ominaispiirteille on kuitenkin tyypillistd erilaiset
vastakkainasettelut ja jatkumot. Ammatillista kehittymistd voi tapahtua
kertaluonteisista tyopajoista pitkdaikaisiin ja intensiivisiin kehitysohjelmiin
(Prenger ym., 2019). Toisaalta voidaan sanoa, ettd eri opettajat sijaitsevat eri
kohdissa ammatillisen kehityksen jatkumossa (Avidov-Ungar, 2016).
Ammatillisessa kehittymisessd on sekd yksilollinen ettd sosiaalinen ulottuvuus
(Akkerman & Meijer, 2011). Opettajat yksin ja muiden kanssa kehittdvét
kriittisesti tietojaan, taitojaan ja tunnedlyddn sitoutuen uudistamaan ja tekemadn
tarvittavia muutoksia oppilaiden parempien oppimisedellytysten hyviksi (Day,
1999; Avidov-Ungarin, 2016 mukaan). Tynjdld (2008a) muistuttaa, ettd

yksilollisen oppimisen lisdksi voidaan puhua ryhmien, yhteistjen tai
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organisaatioiden oppimisesta. Ndiden ulottuvuuksien lisdksi ammatillista
kehittymistd tapahtuu hyvin monenlaisissa ymparistoissd. Oppimiskokemukset
vaihtelevat epévirallisista jokapdivdisistd kaytdvakeskusteluista kollegoiden
kanssa virallisiin ja muodollisiin koulutusseminaareihin (Desimone, 2011).
Virallisen eli formaalin ja arkioppimisen eli informaalin oppimisen yhdistdiminen
on Tynjdldn (2008a) mukaan tdrked edellytys sellaisen osaamisen edistdmiselle,
jota tarvitaan muuttuvassa tydelamaéssa.

Opettajan ammatillisen kehityksen prosessiin kuuluu olennaisesti
identiteettity6 (Martin, 2021). My6s Stenbergin (2010) sekd Beauchampin &
Thomasin (2009) tutkimuksissa osoitettiin, ettd identiteettity6lld on potentiaalia
edistdd ammatillista kehitystd. Identiteetti on kuvaus, arvio tai kertomus omasta
nykyhetken tilasta (Ropo, 2015, s. 44). Ammatillinen identiteetti on
eldmé&nhistoriaan pohjautuva kasitys itsestd ammatinharjoittajana, johon siséltyy
nykytilanteen lisdksi kuva ihanneminésta (Eteldpelto & Vahdsantanen, 2006, s.
26). Se muodostuu sekd tietoisen tiedostamattomasti ettd tietoisen
identiteettityon avulla. Opettaja rakentaa ammatillisen identiteettinsd luomalla
suhteen itseensd pohtimalla tietoisesti ja monessa suhteessa ominaisuuksiaan,
arvojaan ja tyohon liittyvid vaatimuksia (Heikkinen, 1999, s. 10). Tama
identiteettityd eli ammatillisen identiteetin reflektointi on opettajan arvokas
tyokalu ja keino kehittadd itseddn ammatillisesti (Stenberg, 2011).

Ammatillisen kehittymisen tukena voidaan kadyttdd narratiivista
identiteettity6td (esim. Stenberg, 2010). Narratiivisen identiteetin ajatus perustuu
sithen, ettd identiteetti on yksilon omaa tulkintaa itsestddn ja identiteettid
rakennetaan ndiden eldmadstd tuotettujen kertomusten viélitykselld (Heikkinen &
Syrjdla, 2002, s. 116). Luomalla persoonallinen ammatillinen tarina voidaan
rakentaa refleksiivistd ndkemystd omaan ammatilliseen osaamiseen ja
asiantuntijuuteen, jolloin voidaan edistdd kriittistd reflektiota ammatillisen
identiteetin prosessissa (Eteldpelto & Vidhdsantanen, 2006). Tarinankerronnan
avulla voidaan viedd eteenpdin identiteettityotd palvelemalla regressiivistd ja
progressiivista toimintaa: Regressiivinen toiminto tuo tietoisuuteen unohdetut

tunteet ja muistot, kun taas progressiivinen toiminto mahdollistaa tavan kasitelld
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nditd elimdnkokemuksia samalla oppien niistd korkeammalla tasolla (Breault,

2010; Martin, 2021 mukaan).

2.2 Ammatillisen kehittymisen edellytyksii ja tukikeinoja

Ammatillista kehittymistd tapahtuu vaistamatta ja jatkuvasti, kuten edellisessd
luvussa Clarke & Hollingsworth (2002) toteavat. Tehokas ammatillinen
kehittyminen edellyttdd kuitenkin monia asioita ja sen tukemiseen on kaytossa
useita keinoja. Suurin osa ndistd keinoista ovat samaan aikaan edellytyksid ja
tukikeinoja, joten niitd ei ole tarpeellista erottaa erillisiin lukuihinsa. Namad keinot
ovat myos tiukasti yhteydessd toisiinsa, eivdtkd toimi yhtd hyvin yksittdin.
Esimerkiksi Tynjdldan (2008a) mukaan ammatillisen osaamisen kehittdmiseen
vaaditaan teorian ja kdytannon vuorovaikutusta, erilaisten tietojen yhdistamistd,
jatkuvan osaamisen kehittymisen mahdollisuuksien luomista tyontekijoille ja
tyopaikan kehittdmistd oppimisympdristond. Tukitoimiin panostaminen
tehostaa opettajien ammattitaidon kehittymistd, jolloin heilld on myos paremmat
valmiudet vastata oppijoiden kehityksen haasteisiin (Sharma & Pandher, 2018).
Tynjdla (2008a) kuitenkin huomauttaa, ettd tyopaikat eroavat merkittavésti siing,
miten ne tukevat ammatillista kehittymistd. Ammatilliseen kehittymiseen
vaikuttavat tekijdt voidaan jaotella yksilollisiin, tychon liittyviin ja tyoyhteison
tason tekijoihin. Ndiden liséksi esimerkiksi reflektointi, koulutus ja ulkopuolinen
tuki sekd oppimista tukeva ympdristd ovat yhteydessd ammatilliseen

kehittymiseen.

221 Yksilolliset ominaisuudet

Ammatillinen kehittyminen on henkilokohtainen matka ja tdstéd syystd opettajan
ominaisuudet liittyvdt vahvasti prosessiin. Sancarin ym. (2021) tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd ammatillisen kehittymisen prosessiin vaikuttaa
opettajien ominaisuudet, kuten ikd, sosioekonominen asema sekd kulttuurinen
tausta. Muita ammatillisen kehittymisen kannalta merkittavia tekijoitd ovat
opettajan arvot (Fraser ym., 2007), tunteet (Korkko ym., 2022), ammatillinen
identiteetti (Girvan ym., 2016) sekd perheen tuki (Coldwell, 2017). Lisdksi
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opettajan oppimisessa yhteys opettajan persoonaan on ratkaisevan tdrked
(Korthagen, 2017).

Vaikka edelld mainitut seikat vaikuttavat ammatilliseen kehittymiseen,
esimerkiksi Kyndt ym. (2016) pitdd arkioppimisen tarkeampidnd edellytyksend
opettajan psyykkisid ominaisuuksia, kuten motivaatiota, sitoutumista ja
itseluottamusta. Ideaalitilanteessa motivaatio syntyy aidosta kiinnostuksesta
omaan kehittymiseen tai oppilaiden oppimiseen, mutta motivaatio voi olla myos
ulkoinen, esimerkiksi koulun johdolta tuleva kehittdmishanke (Prenger ym.,
2017). Usein kun opettajat kokevat, ettd ammatillisen kehittymisen prosessin
tarkoituksena on vahvistaa ja arvostaa heiddn yksil6llisid ominaisuuksiaan,
heidan motivaationsa lisddntyy (Sancar ym., 2021). Opettajat my6s motivoituvat
opiskelijoiden parantuneista oppimistuloksista, mikd saa heididt kehittamaan
luokkahuonetoimintaansa (Girvan ym., 2016). Hunzickerin (2011) mukaan
motivaatio lisdd opettajien sitoutumista, mikd taas on ehdoton edellytys
ammatillisen kehittymisen toteutumiselle (Hunzicker, 2011). Mitd enemman
aikaa opettajat sitoutuvat ammatilliseen kehitykseen, sitd todenndkéisemmin
heiddn opetustoimintansa paranee (Hunzicker, 2011). Sitoutuminen myds
parantaa entisestddn motivaatiota, tyotyytyvdisyyttd ja itseluottamusta
(Coldwell, 2017).

Pelkkd motivaatio ja sitoutuminen eivdt kuitenkaan riitd, vaan
ammatillinen kehittyminen edellyttdd myos riittdvdd osaamista. Sancar ja
kollegat (2021) huomasivat, ettd ammatillisen kehittymisen prosessi voi jaada
pinnalliseksi opettajille, jotka kokevat ammatillisen osaamisensa puutteelliseksi,
kokevat roolisekaannuksia tai ovat haluttomia harjoittamaan ammattia. My0s
Prengerin ym. (2017) tutkimuksessa todettiin, ettd aloittelevien opettajien
osaaminen vaikutti ammatillisen kehittymisen prosessiin negatiivisesti ja
kokeneiden opettajien tiedot ja taidot positiivisesti. Toisaalta kokemattomat
opettajat ovat yleensd motivoituneempia ja sitoutuneempia kehittymiseen, koska
vanhemmat opettajat kokevat, ettd he ovat jo hankkineet tarvittavat tiedot (esim.
Cameron ym. 2013; Kyndtin, 2016 mukaan). Omaa ammatillista kehittymistd voi

myos viedd eteenpdin panostamalla osaamisen parantamiseen. Morganin ym.
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(2004) mukaan ammatillista kehittymistd voi edistdd kasvattamalla
itsetuntemusta, 10ytamalld itselle sopivat strategiat toiminnan suunnitteluun
sekd 1oytamalld tasapaino ajan- ja stressinhallinnassa. Postholm (2012) korostaa

liséksi oppimaan oppimisen taitojen merkitysta.

222 Tyon ominaisuudet

Jotta opettaja voi kehittyd ammatillisesti mahdollisimman tehokkaasti, myos
tyoolosuhteiden tulee olla kehittymistd tukevia. Onnistunut ammatillinen
kehittyminen edellyttdd yksilollisyyden huomioimista, opettajan autonomiaa,
kaytannonldheisyyttd, sopivaa vaatimustasoa ja tukea. Koska opettajat eroavat
toisistaan niin henkilokohtaisilta ominaisuuksiltaan kuin taidoiltaankin,
ammatillinen kehittymisen on huomioitava opettajien yksilollisyys. Langen &
Meaneyn (2013) mukaan on ongelmallista, jos ammatillinen kehittyminen
ndhd&ddn valmiina pakettina, joka tarjotaan opettajille, jotka vain omaksuvat tai
hylkdavat sen aiemmista tiedoistaan tai uskomuksistaan riippuen. Korthagen
(2017) huomauttaa, ettd jos halutaan edistdd opettajien oppimista, on otettava
huomioon heiddn tunteensa, halunsa ja ajattelunsa. Hédn jatkaa myos, ettd on
tarkedd keskittya yksittdisiin opettajiin ja tuettava heitd heiddn persoonallisissa
oppimisprosesseissaan. Uuden sukupolven ammatillisen kehittymisen
suunnittelu vastaa opettajan ainutlaatuisiin tarpeisiin ja on rakennettu
vastauksena heiddn yksilollisiin vahvuuksiinsa, huolenaiheisiinsa ja tehtédviinsa
heiddn omassa kouluympaéristossddn (Sancar ym., 2021). Prosessit voivat tukea
opettajia niin emotionaalisesti kuin kdytannossdkin heiddan pedagogiikkansa
parantamisessa, motivaation lisddmisessd ja ahdistuksen poistossa (Girvan ym.,
2016).

Opettajien yksilollisyyden huomioimisen lisdksi on tdrkedd, ettd opettajien
autonomiaa korostetaan. Postholmin (2012) mukaan opettajien tulisi antaa
tyoskennelld itseddn kiinnostavien teemojen parissa kdytannon kokemustensa
pohjalta sekd asettaa omat oppimistavoitteensa ja olla ndin itsendisid oman
kaytantonsd kehittdmisessd. Hunzicker (2011) jatkaa, ettd opettajat toimivat

parhaiten, kun heiddn ddntdan kuullaan oppimisen kehittdmisessé ja tédlloin he
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myos pitavat ammatillista kehittymista merkityksellisena.
Kehittymisprosesseissa opettajien roolin tulisi olla aktiivinen toimija (Hung &
Yeh, 2013) ja opettajien on tdrkedd oppia oppimaan, jotta he tulevat
itsesddteleviksi omassa oppimisprosessissaan (Postholm, 2012).

Hunzicker (2011) korostaa tutkimuksessaan kaytdnnonldheisyyden
merkitystd sekd sitd, kuinka kehittdmistoiminnan tulee olla tyoshon upotettua.
Hanen mukaansa opettajat saadaan omaksumaan tietoa ja ottamaan se kayttoon
omaan opetukseen vain, mikdli tieto ja sen esitystapa on motivoivaa ja opettajan
kaytantod  koskettavaa.  Ammatillinen  kehittyminen on  opettajalle
merkityksellistd silloin, kun se liittyy opettajien jokapdivdisiin tehtdviin, ja se on
autenttista, kun se integroidaan saumattomasti jokaiseen koulupdivddn ja saa
opettajat mukaan toimiin, kuten mentorointiin (Hunzicker, 2011). Opettajia
motivoi mahdollisuus késitelld ongelmia ja luoda ratkaisuja, jotka liittyvét
suoraan heiddn eldamédédnsd - ammatillinen kehittyminen otetaan vakavasti, kun
se on “todellista” (Hunzicker, 2011).

Muita ammatillista kehittymistd tukevia tyon ominaisuuksia ovat
tavoitteellisuus, kokeilun mahdollisuudet, sddnnollinen palaute ja oppimisen
tilaisuudet. Oppimismahdollisuudet ja tyon tarjoamat uudet haasteet ovat
lahtokohta kehittymiselle (Tynjédld, 2008a). Kehitys ldhtee siitd, kun opettajat
tunnistavat kehitystarpeensa ja sen perusteella pystytddn luomaan selkeit
oppimistavoitteet (Garet ym., 2001). Muutos on mahdollista, kun opettajia
rohkaistaan vaihtoehtoisten ideoiden ja menetelmien kokeiluille, joita pystytdan
seuraamaan ja joiden tehokkuuden tai tehottomuuden syitd pohditaan (Garet
ym., 2001). Guskeyn (2002) kestdvdt muutokset edellyttdviat sadannollistd
palautetta. Kun opettajat saavat palautetta oppilaiden paremmista tuloksista,
nditd onnistuneita ja tehokkuutta lisddvid toimia jatketaan, kun taas ilman
positiivisia vaikutuksia jddneet toimet hyldtdan (Guskey, 2002). Ylipaidtdan
ammatillisen kehittymisen p&ddedellytyksend voidaan ndhdd oppimisen

tilaisuudet ja koulutusmahdollisuudet.
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223 Tyoyhteiso

Tyodyhteison roolia ammatillisen kehittymisen edellytyksend ja tukikeinona
korostetaan kirjallisuudessa runsaasti. Esimerkiksi Postholm (2012) nikee
sosiaalisen ympariston ratkaisevana yksilon oppimisen ja kehittymisen kannalta.
Tynjdlda (2008a) on tiivistdnyt useista tutkimuksista (mm. Heikkild, 2006)
tarkeimmat tyossdoppimisen tekijdt, joista merkittavimpien joukkoon mahtuu
yhteisty® ja vuorovaikutus kollegoiden kanssa. Kyndt ym. (2016) puolestaan on
listannut arkioppimisen edellytyksid, joista suurin osa liittyy tyoyhteisoon ja
niitd ovat: organisaation tuki, johtajuus, yhteinen aika ja tila, vertaistuki,
yhteistydmahdollisuudet, yhteinen p&ddamaddra ja tavoitteet, vuorovaikutus
kollegoiden ja muiden kanssa sekd yhteisollisyys, jakaminen, avoimuus ja
vastavuoroisuus. Yhteiset tavoitteet, hyva johtajuus ja organisoitu toiminta
vaikuttavat my0s opettajien tyotyytyvdisyyteen (Prenger ym., 2017).

Ammatillista kehittymistd edistdva toiminta ldhtee aina organisaation ja
johdon tasolta. Elmore (2000) korostaa, ettd mikili koulu ei koko organisaation
tasolla keskity kehittymiseen, on epdtodenndkoistd, ettd kehityspyrkimykset
johtavat muuttuneeseen kaytantoon. Vaikka vyksittdiset opettajat pystyvit
tiettyyn pisteeseen asti kehittymddan ammatillisesti itsendisestikin, péadsy
ammatillista kehittymistd tukeviin ymparistdihin, kannustus ja tuki ovat
vahvasti koulun mé&drdamia (Opfer & Pedder, 2011). Silvanin ja kollegoiden
(2017) tutkimuksen mukaan opettajien motivaatio ja kiinnostus yhteistyohon
kasvoi eniten niilld opettajilla, jotka saivat ammatillisen kehityksen tukea ja
rohkaisua johdolta. Myos Coldwellin (2017) tutkimuksessa todettiin, ettd niissa
yksikoissd, joissa koulu- ja johtamiskulttuurit tarjosivat positiivisen ympaériston
tyoskennelld ja kehittyd, opettajat pysyivat useammin opetustyossd ja halusivat
kehittya urallaan.

Jotta koulun johtajat pystyvit tukemaan opettajia ammatillisesti, heiddn
tulee ymmartdd, ettd muutos on asteittain etenevé ja haastava prosessi opettajille
(Guskey, 2002). Muutos edellyttdd aina aikaa, vaivaa, ylimddrdistd energiaa,
lisdtyotd, epavarmuutta, ahdistusta, tutusta ja turvallisesta luopumista seka

riskid epdonnistumisesta ja sen seurauksista oppimiselle (Guskey, 2002). Nama
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lahtokohdat ymmarrettyddan tydorganisaatiot voivat luoda oppimista tukevat
sosiaaliset puitteet. Téllaisessa ympdristossd rehtorit auttavat opettajia
tunnistamaan kehitystarpeensa, rohkaisevat kokeiluihin ja kohdentavat
resursseja opettajien oppimisen tukemiseen (Thoonen ym., 2011). Rehtoreiden
tehtdviin kuuluu myo6s keskustelujen herdttdminen, osallistujien motivointi,
palautteen antaminen, tapaamisten hallinta, materiaalien ja vinkkien
tarjoaminen sekd tavoitteiden asettaminen (Prenger ym., 2017).

Toinen ammatillisen kehittymisen kannalta merkittdvd asia toimivan
johtajuuden lisdksi on opettajien keskindisen vuorovaikutuksen ja yhteistytn
toimiminen. Fraserin ja kollegoiden (2007) mukaan yhteistychon pohjautuvat
ldhestymistavat johtavat todenndkodisimmin transformatiiviseen muutokseen.
Yhdessd tekemisestd on useita hyotyd ammatillisen kehittymisen kannalta.
Ensinndkin yhteisot luovat usein turvaa tuoda omat arjen kaytantoihin liittyvit
huolet ja tunteet esiin (Korthagen, 2017). Tdma turva ja kannustus auttaa myos
heitd tukemaan toisiaan, jolloin opettajat uskaltavat ottaa enemmadn riskeja
uusiin kdytdntoihin sopeutuessaan (Sancar ym., 2017). Euroopan komission
(2013) teettdmédn tutkimuksen mukaan yhteistyokadytianteet lisddvit opettajien
innovatiivisuutta luokkahuoneessa ja vahvistavat heiddn tehokkuuden
kokemustaan. Samoin Prengerin ja kollegoiden (2019) tutkimuksessa osoitettiin,
ettd yhteistyd on yhteydessd opettajien koettuun tyotyytyvdisyyteen sekd
kehittyneisiin tietoihin, taitoihin ja asenteisiin.

Opettajien yhteistoimintaa voidaan toteuttaa monilla tavoilla ja tasoilla.
Yhteistyon edellytyksend on opettajien yhteinen padamaddra sisdltden jaetut
tavoitteet ja kollektiivisen keskittymisen oppilaiden oppimiseen (Prenger ym.,
2017). Useissa tutkimuksissa (esim. Postholm, 2018; Morgan ym., 2004; Postholm,
2012; Hunzicker, 2011; Garet ym., 2011) korostettiin opettajien vélisen
keskustelun, tiedon jakamisen ja yhteisen ongelmanratkaisun merkitysta
ammatillisen kehittymiselle. Postholm (2012) toteaa, ettd opettajat haluavat
pohtia kdytantojaan kollegoiden kanssa kehittddkseen opetustaan ja he pitavat
titd toimintaa merkityksellisend. Hunzickerin (2011) mukaan opettajat

arvostavat mahdollisuuksia oppia toisiltaan ja toistensa kanssa yhteisten
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tavoitteiden, kuten opetuksen suunnittelu, oppilaiden tyon analysoinnin ja
vertaishavaintojen, ympadrilld. Han jatkaa myos, ettd aktiivinen ammatillinen
kehittyminen edellyttdd opettajien osallistumista fyysisesti, kognitiivisesti ja
emotionaalisesti toimien esimerkiksi ongelmanratkaisun, roolileikkien ja
simulaatioiden avulla.

Postholmin (2018) tutkimuksessa havaittiin, ettd yhteissuunnitteluhetkilld
on suuri potentiaali tukea opettajien ammatillista oppimista. Erityisesti saman
luokan, oppiaineen ja koulun opettajien ryhmien kannattaisi kehittda toimintaa
yhdessd vuorovaikutuksellisen oppimisyhteisén rakentamiseksi (Desimone,
2011). Jatkuva keskustelu samanlaisia ongelmia kohtaavien opettajien vililld voi
helpottaa muutosta rohkaisemalla jakamaan ratkaisuja ongelmiin ja
vahvistamaan uskoa ajan myotd tapahtuvan muutoksen onnistumiseen (Garet
ym., 2011). Vertaistuki, jossa on mahdollisuus ilmaista turhautumista ja saada
emotionaalista kollegiaalista tukea, on tdrkedd muutoksen sietimisen kannalta
(Morgan ym., 2004). Lisdksi Guskeyn (2003) tutkimuksessa on todettu, ettd ldhes
jokaisessa koulussa on opettajia, jotka ovat loytdneet tapoja auttaa oppilaita
oppimaan hyvin. Ndiden toimivien strategioiden ja kdytantdjen tunnistaminen ja
jakaminen kollegoiden kesken voi tarjota erinomaisen perustan ammatilliselle
kehittymiselle.

Jotta opettajien yhteistyd olisi tehokasta ja hedelmaillistd, tarvitaan
oppimista  tukevaa ilmapiirid. @ Hyvdn ilmapiirin  piirteitd  ovat
luottamuksellisuus, turvallisuus, rakentavuus, kunnioittavuus sekd avoimuus
(Prenger ym., 2017). On tarkedd, ettd tyontekijat kokevat olevansa tasa-arvoisia,
tyopaikalla vallitsee avoin kommunikaatioilmapiiri ja ettd innovatiiviseen
toimintaan kannustetaan (Tynjdla 2008a). Ammuatillista kehittymistd tukevaa

ilmapiirid ovat luomassa niin koulun johto kuin kaikki tyontekijatkin.

224 Reflektointi

Opettajat tarvitsevat ammatilliseen kehittymiseensa reflektointia. Ndin todettiin
esimerkiksi Tynjdlan (2008a) tutkimuksessa, jossa tiivistettiin viimeaikaista

tutkimusndyttod. Korthagen (2017) toteaa, ettd vaikka suuri osa opettajan
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oppimisesta ja kadyttdytymisestd ndyttdisi olevan tiedostamatonta, syvéllinen
reflektointi on merkittdva véline hedelmillisten yhteyksien luomisessa teorian,
kaytannon ja henkilokohtaisten ominaisuuksien vilille. My6s Desimonen (2011)
mukaan jotkut tehokkaimmista oppimiskokemuksista syntyvit itsetutkiskelun ja
observoinnin kautta omassa luokkahuoneessa. Ammatillisen reflektoinnin
merkityksen laajempi tunnustaminen on muuttanut késityksid opettajan
ammattitaidosta ja sen kehittdmisestd (Fraser ym., 2007).

Opettajan reflektoinnista on huomattu monia etuja. Sharman & Pandherin
(2018) mukaan itsearviointi ja -tutkiskelu ovat tdrkeitd opettajille, jotta he
loytavat sen, mitd heiddn sisdlldan on. Sekd aloittelevat ettd kokeneemmat
opettajat eivat vialttamattd ole tietoisia omasta kdyttaytymisestddn ja sen lahteista
(Korthagen, 2017). Reflektoimalla, tarkkailemalla ja keskustelemalla opettajat
voivat kuitenkin tulla tietoiseksi ja kehittdd omaa opetuskayttdaytymistddn ja
luotua kaytdntojaan (Sancar ym. 2021). Nditd asioita pohtimalla he voivat
arvioida oppimistavoitteiden tdyttymistd ja sen perusteella suunnitella uusia
tavoitteita, jotka perustuvat itseddn ja oppilaitaan koskevaan tietoon (Postholm,
2012). Coenen ja kollegoiden (2021) mukaan kriittinen yksilollinen pohdiskelu
voi lisdtd oppimisen motivaatiota ja mielekkyyttd, kun opettaja vé&hitellen
tiedostaa ammatillisen kehittymisen tarpeensa.

Korthagen (2001) on kehittanyt reflektoinnin ALACT-mallin, jonka
ensimmdinen vaihe on toiminta, jota seuraa taaksepdin katsominen. Menneista
kokemuksista pyritddn l0ytdmaan olennaiset asiat ja miettiméddn vaihtoehtoisia
tapoja toimia tulevaisuudessa. Tdstd seuraa “oikeudenkdynti” eli punnitaan,
mikd toimintatavoista palvelee kyseistd tarkoitusta parhaiten. Korthagenin
(2017) mukaan malli auttaa opettajia kehittdmddn omia henkilokohtaisia
kayttoteorioitaan opettamisesta ja oppimisesta. Reflektoinnin apuvilineend voi
toimia esimerkiksi pdivikirja, johon kirjataan opetuskokemuksia. Zulfikarin &
Mujiburrahmanin (2018) tutkimustulokset osoittivat, ettd reflektoivat pdivakirjat
voivat vaikuttaa opettajien luokkahuonekdytdntoihin, heiddn késityksiinsa

opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta sekd opetuksen
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suunnittelumenetelmiin. Kirjoittaminen onkin yksi tehokkaita tapoja tukea

reflektiota (Ortoleva ym., 2016).

225 Ymparisto ja resurssit

Opettajien tydymparistolld on merkitystd ammatillisen kehittymisen kannalta.
Koulukonteksti voi vaikuttaa opettajan ammatilliseen kasvuun kaikissa
prosessin vaiheissa: mahdollisuus ammatilliseen kehittymiseen, osallistumisen
rajoittaminen ja tuki, rohkaisu ja lannistaminen kokeilla uutta sekéa hallinnolliset
rajoitukset (Clarke & Hollingsworth, 2002). Nditd mahdollistavia tai rajoittavia
tekijoitda voivat olla esimerkiksi koulujen fyysiset ja tekniset ominaisuudet,
menetelmat, tekniikat ja tyokalut sekd budjetti (Sancar ym., 2021). Muutosta
tukevaan ympdristoon kuuluu myo6s kollegoiden tuki ja yhteistoiminta,
ammatillisen kehittymisen kulttuuri sekd koulun resurssit (Clarke &
Hollingsworth, 2002). Kun ty6organisaatio varmistaa riittdvit sosiaaliset
puitteet, joissa on mahdollisuus keskustella ja jakaa kokemuksia, se vahvistaa
opettajia vaikuttamaan tyoeldmdan (Eteldpelto ym., 2014).

Koulujen resurssit vaihtelevat suuresti, mutta niilli on keskeinen rooli
kehittamisen kannalta. Sen liséksi, ettd resursseja on oltava riittdvasti, ne on myos
hyodynnettdva jarkevéasti. Hill (2009) toteaa, ettd ammatillisen oppimisen
jarjestelmd vaatii pddttdvdisid toimia rajallisten resurssien jdrkevdan kayton
varmistamiseksi. Ammatillista kehittymistd tukevia resursseja voivat olla
esimerkiksi koulutusmahdollisuudet, organisaation ulkopuoliset ammattilaiset,
tukimateriaalit ja teknologian tarjoamat mahdollisuudet.

Kouluttautumismahdollisuudet =~ voidaan jakaa  formaaleihin ja
informaaleihin oppimismahdollisuuksiin sekd itseopiskeluun. Richterin ja
kollegoiden (2014) mukaan muodollisia oppimismahdollisuuksia eli
tdydennyskoulutusta hyddynsivit eniten uran puolivilissd olevat opettajat, kun
taas itseohjautuva oppiminen houkuttelee enemmain idkkdampid opettajia.
Lisdksi he jatkavat, ettd tyohonsd sitoutuneet opettajat, joilla oli johto- tai
vastuutehtdvid, jatkoivat enemmin tdydennyskoulutusta, mutta tyohonsa

sitoutuneet opettajat, joilla ei ollut ylimddrdisia vastuutehtdvid, kayttivat
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enemmadn arkioppimistilaisuuksia. Onkin tiarkeasd, ettd kouluorganisaatio tarjoaa
monipuolisia oppimismahdollisuuksia ja -materiaaleja erilaisille oppijoille.

Esimerkiksi Kyndtin ja kollegoiden (2016) sekd Postholmin
(2012) tutkimuksessa korostetaan teoreettisen kirjallisuuden roolia ammatillisen
kehittymisen resurssina. Perinteisen kirjallisuuden rinnalle on kuitenkin noussut
teknologian mahdollisuudet oppimiselle. Virtuaalisten oppimisympaéristdjen
etuina on se, ettd ne tarjoavat juuri oikeaan aikaan upotettua tyohon liittyva
tukea, joka mukautuu vyksilollisesti opettajien kiireisiin aikatauluihin ja
mahdollistaa opettajien osallistumisen milloin ja missad tahansa (Borko ym. 2010).
Teknologia tarjoaa muun muassa sosiaalisen median hyddyntdmisen opettajien
epdvirallisen ammatillisen kehittymisen alustana, joka mahdollistaa opettajien
kokemusten jakamisen ja keskustelemisen jokapdivdiseen luokkaopetukseen
liittyvistd asioista (Sancar ym. 2021). Valikoimasta 1oytyy myos digitaalisia
kirjastoja, verkkopohjaisia yhteistoiminnallisia virtuaalisia oppimisymparistoja
ja interaktiivista mediaa, jotka eroavat toisistaan tarkoituksiltaan, tavoitteiltaan,
sisdltoalueiltaan, pedagogisilta ldhestymistavoiltaan sekd toteutustavoiltaan
(Borko ym. 2010)

Erilaisten koulutusmahdollisuuksien ja materiaalien lisiksi voidaan
hyodyntdd organisaation ulkopuolisia asiantuntijoita. Tynjdlan (2008a) mukaan
on tarkedd, ettd tyoyhteisd on avoin myos organisaation ulkopuolelta nouseville
ideoille sekd halukas hyodyntamadan ulkoa tulevaa apua tyonsa kehittdmiseen.
Postholm (2018) uskoo, ettd opettajat tarvitsevat uutta tietoa reflektoidakseen
opetustaan vaihtoehtoisilla tavoilla. Tadhdn syynd voi olla opettajia rajoittava
“havaintohorisontti”, jolloin tarvitaan ulkopuolisia asiantuntijoita laajentamaan
heiddn ndkemyksidan (Postholm, 2018). Sharman ja Pandherin (2018) mukaan
sisdisen henkiloston yhteistyo yhdistettynd ulkopuoliseen asiantuntemukseen ja
ndkemykseen yhteisten keskustelujen ja pohdintojen &arelld on tehokas tapa

edistdd ammatillista kehittymista.
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2.2.6 Kehittymistd haittaavat tekijat

Aiemmissa alaluvuissa on késitelty ammatillista kehittymistd edistdvia tekijoita.
Téhédn viimeiseen alalukuun on koottu ammatillista kehittymistd haittaavia tai
jopa estdvid asioita. Ensimmadisend on todettava, ettd ammatillisen kehittymisen
prosessi ei ole aina kehittdvéaa tai se voi jopa tapahtua negatiivisesti. Hillin (2009)
mukaan ammatillisen kehittymisen ohjelmiin osallistuminen ei tarkoita tuloksia.
Héanen tutkimuksensa tulokset osoittavat, ettd useat opettajat kokivat, ettd
ammatillisen kehittymisen ohjelma vahvisti ainoastaan heiddn olemassa olevia
kaytantojadn ja vahemmisto ilmoitti, ettei silld ollut ollenkaan vaikutusta.

Pahimmillaan ammatillinen kehittyminen on negatiivista. Tynjdld (2008a)
muistuttaa, ettd oppiminen voi vahvistaa olemassa olevia tyopaikan haitallisia
piirteitd. Myos Guskeyn (2003) mukaan opettajat voivat yhtd hyvin tehda
yhteistyotd estddkseen muutokseen tai hidastaakseen edistymistd kuin
tehostaakseen prosessia, mikd voi olla tietoista tai johtua esimerkiksi
ammatillisen kehittymisen tukemisen huonosta organisoinnista. Liiallinen
ammatilliseen kehittymiseen pyrkiminen voi taas heikentdd opetuksen
johdonmukaisuutta (Hill, 2009), mikd vie ammatilliselta kehittymiselta
tarkoituksenmukaisuuden.

Ammatillinen kehittyminen ei mydsk&dédn ole aina helppoa. Stenbergin
(2010) tutkimuksessa huomattiin, ettd opettajan uskomukset, ymmarrykset ja
arvot ovat vaikeasti saavutettavissa, koska ne ovat suurelta osin
tiedostamattomia. Henkilokohtaiselle arvioinnille altistuminen edellyttda aina
hyppddmistd tuntemattomaan ja omalle epamukavuusalueelle, jolloin joutuu
olemaan avoin haavoittuvuudelle (Stenberg, 2010). Joko tdstd tai muusta syysta
opettajat voivat my0s vastustaa muutosta. Meerkerkin (2017) tutkimuksen
mukaan opettajien havaittiin pitdvan mieluiten kiinni protokollistaan. Muutosta
voi tapahtua, mutta opettajilla on taipumus palata vanhoihin kadytdntoihinsa
(Meerkerk, 2017). Kokeneet opettajat puolestaan yrittdaviat tietoisesti valttaa
oppimista ja heilld on pienempi tarve ammatilliselle kehittymiselle, koska he

kokevat hankkineensa jo tarvittavat tiedot ja taidot (Kyndt ym., 2016).
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Nadiden seikkojen lisdksi on olemassa asioita, jotka hankaloittavat
ammatillista kehittymistd. Buczynskin ja Hansenin (2010) mukaan on opettajia,
jotka haluaisivat kehittdd itseddn ammatillisesti, mutta he kohtaavat esteitd, jotka
eivit ole heiddn hallinnassaan. Yksi yleisimmistd haasteista on resurssit.
Opettajat tarvitsevat aikaa syventddkseen ymmarrystddn ja kehittddkseen uusia
ldhestymistapoja opetukseen (Guskey & Yoon, 2009). Opettajien tycaika tayttyy
usein kuitenkin jo opetuksen perustehtdvistd, jolloin on vaikeaa loytaa
ylimddrdistd aikaa ammatilliseen kehittymiseen. Muutkin rajalliset resurssit,
aikarajoitukset, opetussuunnitelman tahdissa pysyminen sekd luokkahuoneen
hallintaongelmat hankaloittavat ammatillista kehittymistd (Buczynski & Hansen,
2010).

Myo6s muutosta tukevien olosuhteiden puutteellisuus kouluympéristossa
tekevit tyoyhteison tason ammatillisesta kehittymisestd vaikeampaa (Clarke &
Hollingsworth, 2002). Korkon ja kollegoiden (2022) tutkimuksen mukaan
ammatillisen kehittymisen prosessiin vaikuttivat negatiivisesti erityisesti
selkeiden ohjeiden, yhteisten keskustelujen ja rehtoreiden seka kollegoiden tuen
vajavuus. Rajoitettu sosiaalinen tuki koulun sisélld voi haitata tiedon jakamista
koulun sisélld ja sitd kautta heikentdd oppimisen tehokkuutta sekd heikent&a
ilmapiirid (Prenger ym., 2017).

Autonomian puute on merkittdva tekija ammatillisen kehittymisen
kannalta. Coldwellin (2017) tutkimuksessa huomattiin, ettd yhteiskunta voi
pddtoksilladn heikentdd jopa halua opettajan ammatin harjoittamiseen, mikali
tyomddrd lisddntyy ja autonomia vdhenee. Vaikka opettajat osallistuvat
ammatillisen kehittymisen prosessiin, heiltd voi puuttua autonomian tunne,
koska prosesseja ohjataan ylhdiltd alas (Korkkoé ym., 2022). Ongelmana on se,
ettd opettajat ovat usein irrallaan muusta kouluyhteisostd, eivitkd he ole mukana

madrittdmassd tavoitteita ammatilliselle kehittymiselle (Postholm, 2018).
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23 Ammatillisen kehittymisen malleja ja teorioita

Edellisessd luvussa Kkaésiteltiin ammatilliseen kehittymiseen vaadittavia
edellytyksid ja kehittymistd tukevia keinoja. Tdssd luvussa keskitytddn itse
ammatillisen kehittymisen prosesseihin. Kaiken kattavaa kuvausta ammatillisen
kehittymisen vaiheista ei ole pystytty kehittamdan, mutta mallit tarkastelevat
ammatillista kehittymistd eri ldhestymiskulmista toisiaan tdydentden.
Ammatillista kehittymistd kuvaavia malleja on kehitetty runsaasti (esim.
Korthagen, 2017, Professional development 3.0; Sancar ym., 2021, A conceptual
framework of teacher professional development), mutta valitsin niistd taman
tutkimuksen ndkokulmaan parhaiten sopivia malleja. Osa aiheeseen
sopivimmasta malleista on jo melko vanhoja, mutta tuoreempaa tietoa niista oli
heikosti saatavilla. Mukana on kuitenkin myos tuoreempaa tietoa sisdltdvid
teorioita.

Kehittymisestd voidaan puhua silloin, kun kyseessda on muuttuminen
johonkin ennakoituun, yleensd toivottuun suuntaan ja yksilé on aktiivinen
toimija muutoksessa (Pitkdnen, 2021). Ammatillinen kehittyminen on siis
tavoitteellista ja tavoiteltua toimintaa. Opettajan oppiminen on prosessi, jossa
han kehittyy kykenevéksi ohjaamaan itse kehityksensd suuntaa reflektoiden
oppimisprosessiaan kohti laajempaa ammatillista kehittyneisyyttd (Pitkdnen,
2021). Niikon (1998) mukaan opettajaa kehittdad se, minka hén itse kokee itselleen
ja omalle opettajuudelleen merkittdviksi. Ammatillinen kehittyminen ldhtee siis
opettajasta itsestddn. Opettajan ammatillista kehittymistd havainnollistavissa
malleissa (esim. Day, 1999) pyritddn kuvaamaa kehittymisen yleistd suuntaa
pohjautuen usein aikuisuuden kehitysteorioihin, joissa kehitys etenee
luonnollisen kypsymisen tapaan ldhes suoraviivaisesti (Pitkdnen, 2021).
Kuitenkin kehittyneimmissd vaiheteorioissa (esim. Huberman, 1995; Fessler &
Christensen, 1992) kuvataan yhden kehityspolun sijasta useampia reittejd, joissa

vaiheet voivat olla myos edestakaisia tai spiraalimaisia.
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2.3.1 Hallin (1986) Ammatillisen kasvun muutosmalli Ruohotien (2000)
mukailemana

Téssd luvussa esitelty opettajana kasvun prosessi pohjautuu Hallin (1986) malliin
(Model of midcareer subidentity development), jota Ruohotie (2002) on
mukaillut. Malli jasentdd ammatilliseen kasvuun vaikuttavia tekijoitd (kasvua
laukaisevia tekijoitd) ja sitd prosessia, jonka kautta ammatillinen kasvu etenee
(=exploraatio-oppimissykli) (Ruohotie, 2002, s. 50-59).

Ruohotien (2002) mukaan ammatillinen kehittyminen ldhtee liikkeelle
muutostarpeesta, jonka saa aikaan kasvua laukaisevat tekijit. Kasvua laukaisevia
tekijoitd voidaan nimetd my0Os kehittymisen edellytyksiksi, kuten taman
tutkimuksen aiemmassa luvussa on kutsuttu. Ammatillista kasvua laukaisevia
tekijoita voi loytdd yksilostd itsestddn, tyoroolista, organisaatiosta ja
yhteiskunnasta (Ruohotie, 2002). Organisaation tasolla ammatillista kasvua
edistdd parhaiten kasvuorientoitunut ilmapiiri, johon kuuluu johdon ja
esimiehen tuki ja kannustus, ryhmdn toimintakyvystd huolehtiminen, tyon
kannustearvo ja tyon aiheuttaman stressin minimoiminen (Ruohotie, 2002).
Kasvumotivaatio, kasvutarve ja kasvumahdollisuudet ovat tytrooliin liittyvia
kasvutekijoitd (Ruohotie, 2002). Tyoyhteiso voi tukea kasvua parantamalla
kasvumahdollisuuksia ja lisaamalla tyon kannustearvoa ja
vaikutusmahdollisuuksia, jotka taas parantavat yksilon kasvumotivaatiota ja
kasvun tarvetta (Ruohotie, 2002).

Henkilokohtaisella tasolla kasvua laukaisevia tekijoitda on useita.
Esimerkiksi perheen sisdiset muutokset, ikd ja terveys voivat saada ihmiset
pohtimaan ja tarkistamaan uraan liittyvid prioriteetteja ja odotuksia (Ruohotie,
2002). Muita henkilokohtaisia tekijoitd ovat oppimaan oppimisen taidot,
itsetuntemus, emootiot, oppimisorientaatio, onnistumisen kokemukset, asenteet
jne. (Ruohotie, 2002). Ruohotien (2002) mukaan kasvun edellytyksid on
analysoitu runsaasti suomalaisissa tutkimuksessa (esim. Manka, 1999; Kautto-
Koivula, 1993; Joronen, 1993).

Ammatillisen kasvun prosessi sisdltdd viisi vaihetta (Hall, 1986, 1990;

Ruohotien 2002, s. 58-60 mukaan). Ensimmadisessd valintatietoisuuden vaiheessa
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edelld mainitut kehitystd laukaisevat tekijat katkaisevat urarutiinin, minka
jdlkeen yksilo alkaa pohtia omaa tyduraansa. Valintatietoisuutta voi vahvistaa
esimerkiksi kannustus, palaute ja ohjaus. Tutkiskelun vaiheeseen kuuluvat
aktiviteetit, joiden avulla yksilo kerda lisdd tietoa itsestddn ja ympéaristostaan.
Téassd vaiheessa yksilo arvioi itseddn, harrastuksiaan, arvojaan, tarpeitaan ja
taitojaan sekd etsii uusia uramahdollisuuksia tai uudelleenarvioi nykyista
tyotddn ja ammattiaan. T&lloin arvioidaan myds ammatillista identiteettid ja
mindkuvaa sekd valmistellaan henkilokohtaisia urasuunnitelmia. Kolmannessa
vaiheessa yksilo kokeilee uusia tapoja tai vaihtoehtoja, jotka tuottavat palautetta
uuteen rooliin siirtymisen valilld. Uuden wvalinta johtaa vanhasta roolista
luopumiseen sekd uusien taitojen, tietojen, ja asenteiden oppimiseen. Viimeinen
vaihe on wvakiintuminen, jolloin yksilon itseluottamus- ja arvostus palaavat,
epdvarmuus katoaa, yksilo oppii luottamaan itseensd ja omaan kykyyn omaksua

uusia rooleja.

23.2 Tynjdldn (2008) Integratiivisen pedagogiikan malli

Integratiivisen pedagogiikan mallin mukaan ammatillinen asiantuntijuus
koostuu neljasta kiintedsti toisiinsa liittyvéstd peruselementistd, joita ovat
teoreettinen tieto, kdytannon tieto, itsesddteleva tieto ja sosiokulttuurinen tieto
(Tynjdla ym., 2016, s. 4-6). Malli ei ole yksittdinen opetusmenetelmd, vaan
laadukkaan oppimisympadriston rakentamisen periaate. Teoreettinen tieto
tarkoittaa alojen perustietoa eli teoreettista tietoa, johon kuuluu faktuaalinen ja
kéasitteellinen tieto (Tynjdld, 2008b). Se on luonteeltaan muodollista ja
eksplisiittistd (Tynjdla ym., 2016). Kaytannollinen tieto taas tarkoittaa taitoja,
jotka syntyvat kaytannon kokemuksen kautta (Tynjild, 2008b). Asiantuntijuuden
kannalta on tadrkedd tarkastella teorioita kdytdnnon valossa ja kdytannon
kokemuksia teorioiden valossa (Tynjdld ym., 2016).

Asiantuntemuksen kolmas osatekijd on itsesddteleva tieto, johon kuuluu
reflektiiviset ja metakognitiiviset tiedot ja taidot (Tynjdlda ym., 2016). N&ihin

sisdltyy esimerkiksi omaan toimintaan, tietimiseen, osaamiseen ja oppimiseen
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kohdistuvia tietoja ja taitoja (Tynjdld, 2008b). Oman toiminnan tietoinen
reflektointi on itsesddtelytaidon perustana (Tynjdlda ym., 2016). Neljas
komponentti, sosiokulttuurinen tieto, on istutettu sosiaalisiin kdytantoihin ja
niissd kdytettdviin tyokaluihin (Tynjdld ym., 2016). Tynjdldn ja kollegoiden (2016)
mukaan se sisdltdd sosiaalisten yhteistjen julkilausumattomat sdannot ja erilaisia
sosiaalisia kdytdntojd ja ainoa tapa saada tuntumaa tdstd tiedon muodosta on
osallistua kdytannon yhteisdihin. Ndiden lisdksi integroivaan pedagogiikkaan
on lisdtty tunnetaso, koska tunteiden rooli oppimisessa ja ammatillisessa
kehittymisessi on huomattu tdrkedksi elementiksi (Tynjdld ym., 2016).
Emotionaalinen taso pitdd sisédlladn myo6s henkilokohtaiset arvot ja asenteet seka
motivaation (Martin, 2021).

Tynjdla ja kollegat (2016) huomauttavat, ettd asiantuntijuuden
kokonaisvaltaisessa kehittamisessd luodaan yhteyksid eri tiedon muotojen valilld
ja tdhdn tarvitaan vilitystyokaluja. Nditd vélitystyokaluja ovat kaikki toiminnot,
jotka mahdollistavat teoriatiedon hyodyntdmisen kdytdnnossd tai kdytannon
kokemusten reflektoimisen ja kasitteellistimisen. Esimerkiksi reflektiiviset
kirjoitustehtavit, kadytannon harjoittelut, ongelmanratkaisu tai keskustelut
pienryhmissd yhdistelevidt eri tiedon muotoja tehokkaasti. Ammatillinen
kehittyminen onkin ndhtdvd kokonaisvaltaisena prosessina, jossa tiedon eri

muotoja ei voida erottaa toisistaan tai jattdd huomioimatta (Tynjdld, 2008a).

2.3.3 Avidov-Ungarin (2016) Ammatillisen kehittymisen motivaation ja
pyrkimysten malli

Motivaatio on yksi ammatillisen kehittymisen perusedellytyksistd. Téassa
Avidov-Ungarin (2016) tutkimuksessa selvitettiin opettajien ammatillisen
kehittymisen motivaation ldhteitd (sisdinen vai ulkoinen) sekd pyrkimysten
tyyppejd (lateraalinen vai vertikaalinen). Nditd ulottuvuuksia yhdistamalld
syntyi neljda ammatillisen kehityksen mallia, joita ovat hierarkkisesti
kunnianhimoinen, hierarkkisesti pakotettu, lateraalisesti kunnianhimoinen ja

vertikaalisesti pakotettu.
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Avidov-Ungarin  (2016) tutkimuksessa kaikki opettajat pitivat
ammatillista kehittymistd merkityksellisend, ja heilld oli halu kehittyé ja oppia
jatkuvasti. Eroja kuitenkin I6ytyi motivaation ldhteiden vililld. 65 % opettajista
olivat sisdisesti motivoituneita eli he selittivdt motivaatioon ty6tyytyvaisyydelld,
opettamisen haasteista nauttimisella, kutsumuksella ja ammattiin sitoutumisella,
jolloin halu kehittyd ammatillisesti oli ankkuroitu henkilokohtaisiin arvoihin,
uskomuksiin ja jopa ideologioihin. 35 % opettajista oli ulkoisesti motivoituneita
eli heitd motivoi muilta tulevat odotukset, halu saada arvostusta, halu edetid
uralla, positiivisen tunnustuksen tarve, toive ylennyksestd tai velvollisuus
mukautua uudistuksiin (Avidov-Ungar, 2016).

Toinen Avidov-Ungarin (2016) tutkimuksen ulottuvuus oli ammatillisen
kehittymisen pyrkimykset: Lateraalinen kehitys tarkoittaa sitd, ettd opettajat
toivoivat kehittyvansd tyotehtdavassdan laajentamalla tietojaan, osaamistaan ja
vastuun laajuuttaan nykyisessd roolissa. Vertikaalisessa kehityksessd pyritdan
kiipeamddn hierarkkisesti portaita ylempiin tehtdviin oman koulun sisélla tai
ulkopuolella. Opettajien pyrkimyksistd 56 % luokiteltiin lateraaliseen ja 44 %
vertikaaliseen luokkaan (Avidov-Ungar, 2016).

Avidov-Ungarin (2016) tutkimuksen tulokset korostavat ammatillisen
kehittymisen dynaamista luonnetta, koska opettajien tarinat eivit sopineet
taydellisesti mihinkddn luokkaan, vaan kuvaukset sisdlsivit molempia
motivaation ldhteitd ja pyrkimyksid. Kuitenkin suurin luokka (42 %) olivat
sisdisesti motivoituneita, jotka tdhtddviat vertikaaliseen kehittymiseen. Toiseksi
suurin luokka 35 % prosentilla oli sisdisesti motivoituneet, jotka tdhtaavat
lateraaliseen kehittymiseen. Vahemmistossda oli ulkoisesti motivoituneet
vertikaaliseen kehittymiseen tdhtdadvat (23 %) sekd ulkoisesti motivoituneet
lateraaliseen kehittymiseen tahtddavat (12 %) henkilot. Avidov-Ungarin (2016)
tutkimuksen havainnot sopivat yhteen aikaisempien tutkimusten (esim. Day,
2004) kanssa, joissa todettiin, ettd opettajat sijaitsevat eri kohdissa ammatillisen
kehittymisen jatkumossa ja heilld on erilaiset tarpeet, mikd heijastaa heiddan

henkilokohtaisia pyrkimyksiddn ja motivaatioitaan.
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234 Teorioita oppilaiden oppimistulosten vaikutuksesta opettajien
ammatilliseen kehittymiseen

Yksi ammatillisen kehittymisen pddtavoitteista on parantaa oppilaiden
oppimista. Tutkimuksissa on kuitenkin Kkiistelty siitd, missd vaiheessa
ammatillista kehittymistd opettajien asenteet ja uskomukset muuttuvat. Guskeyn
(2002, s. 383) teorian mukaan ammatillisen kehittymisen jdlkeen opettajat
pystyvit parantamaan luokkahuonetoimintaansa, mika vaikuttaa positiivisesti
oppilaiden oppimiseen ja vasta timén jalkeen opettajien asenteet ja uskomukset
muuttuvat. Han vdittdd, ettd merkittdavid tuloksia uskomuksissa ja asenteissa voi
tapahtua vasta sitten, kun muutokset oppilaiden oppimistuloksissa ovat ilmeisid
eli kun opettajat ovat testanneet muutosehdotukset luokassa ja kokeneet
omakohtaisesti muutoksia oppilaiden oppimisessa. Clarke ja Hollingworth
(2002, s. 962) yhtyvat Guskeyn (2002) nikemykseen, jonka mukaan opettajan
ammatillinen kehittyminen, luokkahuonekédytantsjen kokeilut, oppilaiden
oppimistulokset sekd uskomusten ja asenteiden muutokset ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn ja vaikuttavat kaikki toisiinsa.

Desimonen (2011, s. 70) mallissa puolestaan ammatillisesta kehittymisesta
seuraa opettajien tietojen, taitojen, asenteiden ja uskomusten muutoksia, jotka
johtavat parempiin luokkahuonekdytintéihin ja lopulta parempiin
oppimistuloksiin. Han pitdd oppilaiden oppimisen parantamisen edellytyksend
sitd, ettd opettaja myos uskoo vaihtoehtoisten kadytdntdjen toimivuuteen jo
etukdteen. Ndiden vaihtoehtoisten ndkemysten merkittdvimmat erot ovat siing,
tarvitseeko opettajan ndhdd konkreettinen muutos omakohtaisesti omassa
luokassaan ennen kuin uskoo vaihtoehtoisten menetelmien toimivuuteen vai
riittddko opettajan henkilokohtainen vakuuttuminen sitoutumaan viemddn

muutoksia omaan opetukseensa.

2.3.5 Malleja opettajan ammatillisesta urakehityksesta

Opettajien uranmittaisesta ammatillisesta kehittymisestd on kehitetty erilaisia
malleja, jotka poikkeavat toisistaan vaiheiltaan ja kulultaan. Vertailen kahta

tunnettua mallia, joissa on sekd yhtéldisyyksid ettd eroavaisuuksia. Fesslerin &
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Christensenin (1992, s. 40-42) urakehityksen malli ldhtee jo opettajaopinnoista.
Hubermannin (1995, s. 194-206) mallissa puolestaan ensimmdinen vaihe
Selviytyminen ja loytidminen kuvaa tydelamén ensimmdisid vuosia, jolloin tyd on
pdivastd toiseen selviytymistd ja ihanteet opettajuudesta ovat koetuksella.
Toisaalta uutta opettajaa leimaa innokkuus. Fessleriltd & Christenseniltd (1992)
l6ytyy my0s tyoeldamdn ensimmdisid vuosia kuvaava Ammattiin perehtyneisyyden
kausi, jolloin keskeistd on sosiaalistuminen tydyhteisoon ja hyvéaksynnan haku
kokeneemmilta kollegoilta. Tdhdn vaiheeseen myods kokeneemmat opettajat
hetkellisesti taantuvat vaihtaessaan koulua tai tyotehtavaa.

Seuraavaksi Hubermannin (1995) mallissa on vakiintumisen vaihe noin viiden
vuoden kohdalla tyouran aloittamisesta. Vakiintumisen vaiheessa itsendisyys ja
itsevarmuus tyossd kasvaa ja opettaja kokee pdrjadvansd. Fesslerin &
Christensenin (1992) mallissa hypétdan suoraan vaiheeseen, jota leimaa erilaiset
kokeilut itselleen sopivan opetustyylin 16ytdmiseksi. Hubermannin (1995)
seuraavassa Vvaiheessa urakehitys erilaistuu ja jakaantuu. Ensimmadinen
vaihtoehto on Fesslerin & Christensenin (1992) tapaan wuuden kokeilu, jolloin
suunnitellaan ja toteutetaan omia kokeiluja ja epdtavallisia ratkaisuja. Opettajat
tarvitsevat virikkeitd, haasteita ja ideoita, jolloin he myos tarttuvat helposti
esimerkiksi  yhteisprojekteihin. = Osa  opettajista  kuitenkin  joutuvat
uudelleenarvioimaan uravalintansa, koska ura osoittautuu pettymykseksi eika
vastaa toiveita ja odotuksia (Fessler & Christensen, 1992).

Osalla opettajista vakiintumisesta voi jossakin uran vaiheessa seurata
epdvarmuuksia ja epdrdintid tai vaihtoehtoisesti seesteisyyden tunnetta.
Fesslerin & Christensenin (1992) mukaan seuraavia vaiheita ovat ammattiin
pettyminen ja pysdhtyneisyys. Tdlloin motivaatio alenee, pddmadrd on hukassa,
koetaan tyotyytymattomyyttd ja ei tavoitella kehittymistd. Monet hakevat myos
vaihtelevuutta tyohon piristymisen tavoittelemiseksi. Hubermannin (1995)
mallissa taas on kaksi vaihtoehtoa: seesteisyys tai konservatiivisuus. Joko opettajat
kokevat itsevarmuutta ja rauhallisuutta urastaan tai muuttuvat negatiivisiksi,
ennakkoluuloisiksi ja alkavat vastustamaan muutoksia. Molemmissa malleissa

viimeiset vaiheet liittyvit urasta irrottautumiseen ja lopulta poistumiseen.
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Mallit eroavat toisistaan eniten siind, ettd Hubermannin (1995) mukaan
urakehitys on jatkuvaa ja suoraviivaista, eikd ole mahdollista jaddd mihink&an
kehitysvaiheeseen tai taantua edelliseen vaiheeseen. Tédssd mallissa uskotaan,
ettd kehityksen loppuessa opettaja uupuu, koska wurarutiini alkaa
kyllastyttamaan ilman uusia haasteita. Fessler & Christensen (1992) taas korostaa
mallissaan ammatillisen kehittymisen kehdmadistd ja ei-lineriaarista prosessia.
Mallissa painotetaan ympdristotekijoiden vaikutuksia wurakehityksen eri
vaiheissa ja sitd, ettd opettajalla on uran aikana vaihdellen kehityksen,
tasaisuuden ja taantumisen kausia. Esimerkiksi uusia haasteita kohdatessaan

opettajat voivat hetkellisesti taantua ammattiin perehtyneisyyden vaiheeseen.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimustehtivi

Tamén tutkimuksen tavoitteena on tutkia sellaisten opettajien ammatillista
kehittymistd, jotka ovat omaksuneet positiivisen pedagogiikan periaatteita
omaan opetukseensa. Tutkimus keskittyy ammatillisen kehittymisen
edellytyksiin ja tukikeinoihin, sekd niihin polkuihin, jotka opettajat ovat
kulkeneet ldpi matkallaan positiivisen pedagogiikan harjoittajiksi. Vaikka
positiivinen pedagogiikka liittyy olennaisesti tutkimukseen, ndkokulma on

vahvasti ammatillisen kehittymisen ilmioissa.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia ammatillisen kehittymisen edellytyksii ja tukikeinoja on
havaittavissa opettajien matkalla positiivisen pedagogiikan
harjoittajaksi?

2. Millaisia ammatillisen kehittymisen polkuja opettajilla on ollut

positiivisen pedagogiikan matkalla?

3.2 Tutkimuskonteksti

Tutkin opettajien ammatillisen kehittymisen piirteitd laadullisen eli
kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmilld. Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd
on eldmismaailman tutkiminen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).
Lisdksi laadullinen tutkimus soveltuu tutkimuksiin, joissa halutaan tietoa
tietyissd prosesseissa olleiden yksittdisten henkildiden merkitysrakenteista,
luonnollisista tilanteista, joissa ei voida kontrolloida kaikkia vaikuttavia tekijoita
tai joissa kiinnostus on tapahtumien yksityiskohtaisissa rakenteissa
(Metsdamuuronen, 2011). T&ssd tutkimuksessa keskitytddn opettajien
henkilokohtaisiin kertomuksiin ammatillisen kehittymisen prosessiin liittyvistd

tekijoistd, vaiheista ja merkityksista.
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Kiviniemen (2018) mukaan laadullisen tutkimuksen prosessiin kuuluu
usein myos se, ettd tutkimus ei etene suoraviivaisesti vaan
tutkimusmenetelmadlliset ratkaisut tarkentuvat vasta tyon edetessd. Han jatkaa,
ettd esimerkiksi teoria saattaa ohjata tutkijan kiinnostusta tiettyihin tdrkeiksi
katsottuihin seikkoihin ja toisaalta aineistosta nousevat ndkokulmat voivat
tuottaa uutta teoriaa tarkasteltavana olevasta ilmiostd. Oma tutkimusprosessini
on hakenut suuntaansa koko tytskentelyn ajan ja olenkin useaan kertaan
palannut tyostdméddn eri osioita. Myos teorian ja aineiston suhde on ollut
mielenkiintoinen, silld teoria on auttanut luomaan runkoa
aineistonkeruutehtdville, mutta aineisto on puolestaan tarkentanut teorian
jasentymista.

Valitsin laadullisen tutkimuksen ldhestymistavaksi narratiivisuuden.
Narratiivisuus  linkittyy sekd aineistonkeruumenetelmiin ettd aineiston
analyysiin ja tulosten raportoimiseen. Narratiivinen kehys soveltuu esimerkiksi
sellaisiin tutkimuksiin, joissa halutaan tietoa ihmisten eldmaéstd vapaasti
kerrottujen tarinoiden avulla (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Tadssa
tutkimuksessa opettajat kertovat tarinan omasta matkastaan positiivisen
pedagogiikan harjoittajaksi. Tarinoiden ajatellaan olevan yksilollisid, sisdisid
esityksid tapahtumista, ajatuksista ja tunteista, joille kerronta antaa ulkoisen
ilmaisun (Andrews ym., 2008). Narratiiviseen tutkimukseen liittyy vahvasti
ndkemys siitd, ettd todellisuus rakentuu kertomusten avulla (Estola ym., 2014).

Tutkimuksen tieteenfilosofisena viitekehyksend on  sosiaalinen
konstruktionismi, = jonka alle narratiivisuus  sijoittuu.  Sosiaalisen
konstruktionismin mukaan todellisuus rakentuu ihmisten vilisissd sosiaalisissa
prosesseissa eli kielellisessi vuorovaikutuksessa (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2006; Loytonen, 2023). Galbin (2014) korostaa sitd, ettd ihmiset
luovat oman maailmansa késityksillddn todellisesta maailmasta kielen,
viestinndn ja puheen avulla. Toisin kuin konstruktivistisessa suuntauksessa,
jossa ajatellaan mielen kehittyvan omien sisdisten kehityslakiensa ohjaamana,
sosiaalisessa konstruktionismissa ndhdddn mielen kehittyvdn sosiaalisena

prosessina (Kuusela, 2000). Narratiiviseen menetelmddn liittyy myo6s vahvasti



33

hermeneuttisuus ja tulkinnallisuus. Tamd ndkyy tutkimuksessa siten, etta
tutkijaa kiinnostaa se yksilollinen merkityksenanto, jota tutkimushenkilot eri

ilmigille antavat (Kiviniemi, 2018).

3.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimusaineisto on keritty yhdessd opiskelijakollegani kanssa, sillda meidédn oli
tarkoitus tehda yhteinen tutkielma tyonimelld “Positiivinen pedagogiikka osana
ammatillista kehittymistd - opettajien kasvutarinoita”. Vaikka pdddyimme
aikataulusyistd tekemddn erilliset gradut, pddtimme kayttdd silti yhteistd,
yhdessa keréttyd aineistoa omissa graduissamme. Siind missa opiskelijakollegani
perehtyi gradussaan erityisesti positiivisen pedagogiikan omaksumiseen, mina
keskityin ammatillisen kehittymisen ndkokulmaan.

Tutkimukseen osallistui kymmenen p&ddkaupunkiseudun kouluissa
tyoskentelevdd opettajaa. Opettajat ovat koulutukseltaan luokanopettajia,
aineenopettajia tai erityisopettajia. Patrician ja kollegoiden (2015) mukaan
saturaatio saavutetaan, kun informaatiota on riittiviasti tutkimuksen
toistamiseen ja kun kyky hankkia uutta tietoa on saavutettu. Vuori artikkelissaan
Aineiston tuottaminen teoksessa Laadullisten menetelmien verkkokaésikirja lisdd,
ettd aineiston kokoa valittaessa on pohdittava, ettd aineistossa on tarpeeksi
vaihtelevuutta tutkimusongelman tarkastelemiseen eri ndkokulmista, mutta
kuitenkin sen verran maltillisesti, ettei aineiston ldpikdyminen jdd
pintapuoliseksi. Emme olleetkaan etukdteen sopineet tarkkaa lukumddraa
riittdvaksi aineistoksi, vaan kdvimme useita keskusteluja siitd, tarvitsemmeko
vield lisdd tutkittavia omien tutkimuskysymystemme vastausten tayttamiseksi.
Datakylldisyys onkin yksilollistd - se, miké riittdd toiseen tutkimukseen, ei riitd
laheskddan toiseen tutkimukseen (Patricia ym., 2015). Vuori myos edelld
mainitussa artikkelissaan korostaa, ettd on tdrkedmpdd pyrkid aineiston
syvempddn analyysiin ja oivaltavuuteen kuin laajuuteen. Huomioiden

saturaation, koimme kymmenen opettajaa riittdvaksi tutkimusta varten.
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Tutkimusaineisto keréttiin kahdesta eri koulusta, joissa on harjoitettu
positiivista pedagogiikkaa systemaattisesti jo pidemmadn aikaa. Tutkimuksen
kannalta oli hyvin merkittdvad, ettd tutkittavat olivat omaksuneet positiivisen
pedagogiikan periaatteita omaan opetukseensa. Annoimme rehtoreiden valita
tutkimukseen  osallistujat  harkinnanvaraisesti  eliittiotannan  avulla.
Eliittiotannassa tutkimukseen valitaan ne henkil6t, jotka ovat patevia tutkittavan
ilmion kannalta (Tuomi & Sarajarvi, 2002). T4lld tavalla teimme tiedonkeruusta
koululle mahdollisimman vdhdn kuormittavaa ja luotimme siihen, ettd
rehtoreiden  opettajatuntemus  auttaa meitd saamaan  sopivimmat

tutkimushenkilét.

3.4 Tutkimusaineisto ja sen keruu

Tutkimusaineisto  koostuu 10 opettajan tarinallisesta  kirjoitelmasta.
Kirjoitustehtdvassd pyysimme opettajia jisentelemddn omaa kasvuprosessiaan
ensimmadisen noin vartin ajan, jonka jdlkeen he saivat kirjoittaa kertomuksen.
Annoimme opettajille apukysymyksid, joista kolme liittyi ammatilliseen
kehittymiseen. Kysymysten avulla halusimme selvittdd, millaisia vaiheita
kasvuprosessissa on ollut, mitka tekijdt ovat tukeneet kasvua ja onko positiivisen
pedagogiikan omaksuminen vaikuttanut heiddn ammatilliseen identiteettiinsa.
Ohjeistimme opettajia, ettd kirjoitelman olisi tarkoitus olla mahdollisimman ehe&
ja kronologinen, jotta saisimme kiinni siitd matkasta, jonka opettajat ovat
kulkeneet matkallaan positiivisen pedagogiikan harjoittajiksi.
Aineistonkeruutehtdva apukysymyksineen 16ytyy Liitteestd 1.
Tutkimusaineistomme kerittiin joulukuussa 2022 kahtena eri pdivana.
Ensimmadinen aineistonkeruusessio (4 opettajaa) toteutettiin Zoomissa niin, etta
esittelimme lyhyesti aiheemme sekd aineistonkeruutehtdvin, jonka jdlkeen
opettajat saivat kysyd tarkentavia kysymyksid. Opettajilla oli noin tunti aikaa
tehdd kirjoitustehtdvd ja olimme sen ajan kaytettdvissd etdyhteyden pddssa.
Opettajat saivat palauttaa kirjoitelman heti sen valmistuttua. Toinen

aineistonkeruusessio (6 opettajaa) alkoi yhteiselld alustuksella, jonka jilkeen
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opettajat kirjoittivat tehtdvan omalla ajallaan aikataulusyistd ja palauttivat ne
sdhkopostitse. ~ Osa kirjoitelmista on kirjoitettu koneella ja osa késin.
Késinkirjoitetut toimitettiin takaisin skannattuina. Kaytan tdssa tutkimuksessa
kirjoitelma- ja tarina-sanoja kuvaamaan aineistoa.

Kirjoitelma oli aineistonkeruumenetelmén valinnaksi luonteva.
Tutkimustehtdvd maéarittdd olennaisesti sen, millainen aineisto hankitaan
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Tassd tutkimuksessa tavoitteena oli
pddstd ihmisten kokemuksiin ja ajatuksiin mahdollisimman syvallisesti.
Ajattelimme, ettd kirjoittaminen antaa vapauksia omien ajatusten pohtimiseen ja
jdsentdmiseen omassa rauhassa. Positiivisen pedagogiikan omaksumisesta
seurannut ammatillinen kehittyminen voi olla opettajille melko tiedostamatonta,
jolloin matkan pohtiminen edellyttdd pysdhtymistd ja reflektoimista. Alussa
tehdyn jasentelytehtdvin tarkoituksena oli herételld opettajia ja varmistaa, ettei
varsinainen kirjoitelma ole vain hajanaisia ajatuksia ronsyilevd kokonaisuus.
Apukysymysten avulla halusimme varmistaa, ettd opettajat pysyvit
ammatillista kehittymistd ja positiivista pedagogiikkaa késittelevissd teemoissa,
jotta saamme vastauksen tutkimuskysymyksiimme. Apukysymysten yhteydessa
oli pieni kooste erilaisista teorian pohjalta nostetuista edellytyksistd ja
tukitoimista, jotta opettajat saivat tukimateriaalia kirjoittamisen ohelle.

Kirjoitelma oli myos siksi valintamme, koska ihminen luo ja késittelee
omaa eldamidinsd kertomusten avulla. Kertomalla muistetaan, miti on
tapahtunut, laitetaan kokemukset jdrjestykseen ja annetaan tapahtumaketjuille
selityksid (Jovchelovitch & Bauer, 2000). Ihmiselle on ominaista pyrkid
muodostamaan itsestddn ja eldmadstddn ehed kokonaiskuva, jossa hajanaiset
kokemukset asettuvat suhteisiin keskenddn (Heikkinen, 1999). Kertomuksia
itsestd muodostetaan kokemuksia tulkitsemalla ja merkityksellinen kokemus
syntyy tilanteiden tulkinnasta (Ropo, 2015). Tarinat paljastavatkin subjektiivisen
ja merkityksellisen tulkinnan, jonka yksilo on antanut erilaiselle eldmé&nsa aikana
tapahtuneille tapahtumille (Oplatka, 2001). Opettajien ammatillisesta

kehittymisestd positiivisen pedagogiikan matkalla ei olekaan mahdollista saada
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objektiivista tietoa, vaan “totuus” on opettajan oma kokemus ja taméan vuoksi
kirjoitelma sopii aiheen tutkimiseen.

Kirjoittaminen on myds itsessddn merkittdvd tyokalu ammatillisen
kehittymisen kannalta (Martin ym., 2018). Kirjoittamisen prosessi ja sen kautta
tapahtuva reflektointi voi tdten aiheuttaa samalla ammatillista kehittymista
tutkimushenkiloissd, mikd parantaa entisestddn aineiston laatua. Boltonin (2011)
mukaan Kkirjoittaminen on jopa voimakkaampaa kommunikointia kuin puhe,
koska sen &drelle uppoudutaan syvemmin ja koska tekstissd kasitellddn usein
semmoisia itsen ndkokohtia, jotka tavallisesti peitetddn normaalissa
vuorovaikutuksessa. Tutkittavia on myos helpompi motivoida mukaan, kun
heille pystyy perustelemaan kirjoittamisen hyoddyt, kuten teimme

tutkimustiedotteessa.

3.5 Aineiston analyysi

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen analyysi

Aineiston analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, joista ensimmadinen
sisdllonanalyysin vaihe pyrkii vastaamaan ensimmdiseen tutkimukseen
kysymykseen ja toinen narratiivisen juonianalyysin vaihe toiseen
tutkimuskysymykseen.  Sisdllonanalyysissd  painopiste ~on  aineistosta
havaittavissa asioissa, aiheissa ja teemoissa (Kallinen & Kinnunen, 2023).
Tarkoituksena on saada aineistosta esille tekstissd esiintyvidt merkitykset ja
kuvata ne tiiviisti ja selkedsti ilman, ettd aineiston informaatiota menetetddn
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Kohteena on nimenomaan sisilto, eikd kielellistd
muotoa oteta yleensd analyysin kohteeksi (Kallinen & Kinnunen, 2023).
Sisdllonanalyysissd halutaan 16ytdd ja kuvata sanallisesti tekstissd esiintyvét erot
ja yhtaldisyydet (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Valitsin sisédllonanalyysin siksi, koska sen voi toteuttaa soveltaen oman
aineiston tarpeisiin. Sisdllonanalyysi on joustava menetelmd, eikd siihen ole
olemassa systemaattisia sddntoja (esim. Elo & Kyngds, 2008; Kallinen &

Kinnunen, 2023). Sisdllonanalyysin voi toteuttaa  teorialdhtoisesti,
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teoriaohjaavasti tai aineistoldhtoisesti. Sovelsin omassa analyysiprosessissani
teoriaohjaavaa ldhestymistapaa, jossa analyysin alkupuolella edetddn
aineistoldhtoisesti, mutta loppuvaiheissa havainnot yhdistetddn teoriatietoon
(Eskola & Suoranta, 1998).

Aloitin analyysin tutustumalla huolellisesti opettajien tarinoihin ja
merkitsin itselleni ylos tdarkeimpid kohtia. Mukailin analyysissd Tuomen &
Sarajdrven, (2018) sisdllonanalyysin mallia: Ensimmadisessd vaiheessa keskitytaan
aineiston pelkistimiseen eli redusointiin. Aineistosta koodataan olennaiset
kohdat, jotka pelkistetidn uudelleenkirjoittamalla tiivistettyyn muotoon.
Redusoinnin jdlkeen on klusteroinnin eli ryhmittelyn aika, jossa pelkistetyt
ilmaukset ryhmitelldan alaluokkiin ja alaluokat nimetddn sisdllon mukaan.
Lopuksi tehdddn abstrahointi eli yleiskasitteiden muodostaminen. Té&ssa
vaiheessa alaluokat yhdistellddan yldluokiksi, jotka edelleen padluokaksi. Ala- ja
yldluokat nimetddn teorialdhtoisessd mallissa teoriasta valittujen kasitteiden
mukaan (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Omassa analyysissdni alaluokat nimettiin
pddosin teorian pohjalta, ja ainoastaan muutama luokka tuli lisdd aineiston
kautta. Myos yldluokat nimettiin teoriapohjaisesti niin, ettd lisdsin ainoastaan
muut tekijdt -luokan. Onnistunut sisdllonanalyysi edellyttdd systemaattisuutta
kaikissa vaiheissa (Kallinen & Kinnunen, 2023). Seuraavaksi esittelen

sisdllonanalyysin lopputuloksen (Taulukko 1).

Taulukko 1

Sisdllonanalyysin perusteella muodostetut yld- ja alaluokat

Yliluokat Alaluokat
Yksilolliset ominaisuudet Arvot
Perheen tuki
Tunteet

Persoona, sitoutuminen & motivaatio

Ty6n ominaisuudet ja tydympaéristod Mahdollisuus ammatilliseen
kehittymiseen ja kokeiluihin
Palaute
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Tyoyhteiso Vuorovaikutus ja yhteistyo
Vertaistuki
Johto
Kollegat
Yhteiset tavoitteet ja padamaara
IImapiiri

Reflektointi Oman opettajuuden pohtiminen
Omien toimintatapojen pohtiminen ja
muuttaminen
Reflektointi yhdessa

Resurssit Koulutus
Materiaalit
Ulkopuoliset ammattilaiset

Kehittymistd haittaavat tekijat Kollegoiden tai vanhempien tuen
puute

Johdon tuen puute

Muutosvastaisuus

Motivaation puute

Muut tekijat Kokemukset
Muutoksen nikeminen

Toisen tutkimuskysymyksen analyysi

Kerronnallisessa tutkimuksessa huomio kiinnitetddn kertomuksiin, jotka
syntyvdt, kun tapahtuma tai tapahtumakulku esitetddn kerronnan keinoin
(Heikkinen, 2018). Tarinalla on alku, keskikohta ja loppu, joita ympéroi juoni,
jossa tapahtumat kytkeytyvét toisiinsa syy-seuraussuhtein (Hadnninen, 2018).
Kertomuksessa tarina esitetddn perdkkdisind sanoina, liikkeind tai kuvina
(Hanninen, 2018). Valitsin analyysitavaksi narratiivisen analyysin, koska koin
sen sopivimmaksi menetelmdksi tutkimuskysymykseni kannalta. Hdnnisen
(2004) mukaan esimerkiksi, kun tutkitaan eldmdnmuutoksia narratiivina,
voimme vangita ihmisten antamia merkityksid ndille kokemuksille. Ammatillista
kehittymistd ja positiivisen pedagogiikan omaksumista voidaan pitdd tietynlaisia

ammatillisena “eldamadnmuutoksena”. Lisdksi narratiivisen analyysin etuna on
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myos se, ettd tarina pystytddn pitdimadn mahdollisimman koskemattomana ja
yksityiskohtaisena sen sijaan, ettd vahingossa ylikoodattaisiin aineisto liian
pieniin osiin, jolloin merkitykset voivat muuttua (Smith, 2016).

Narratiivisen analyysin sisdlld on vield useita menetelméavaihtoehtoja.
Menetelmit luokitellaan sen mukaan, onko kiinnostuksen kohteena
kertomuksen sisdltd vai kertomisen tapa (Hanninen, 2018). Valitsin
analyysitavaksi sisdltoon  keskittyvan juonianalyysin. Juonianalyysissa
vertaillaan tarinan lopputilannetta sen alkutilanteeseen ja kiinnitetdan huomiota
muutokseen (Hanninen, 2018). Lihdin tekemé&&dn analyysid aineistoldhtoisen
ldhestymistavan avulla. Induktiivisessa ldhestymistavassa aineiston analyysi
aloitetaan melko puhtaasti empiriasta ilman teoriatietoa, josta siirrytdaan
abstraktimmalle ja yleisemmiélle tasolle (Graneheim ym., 2017).

Aloitin analyysin tutustumalla aineistoon huolellisesti ja alleviivaten
tarkeimmiltd tuntuvia kohtia. Smith (2016) ja Hanninen (2018) muistuttavat, etta
narratiivisessa analyysissd pitdd luottaa intuitioon oman aineiston kanssa, silld
askel askeleelta opastettua tapaa ei ole. Tein Mykkdsen ja kollegoiden (2017)
tyylid mukaillen tiivistelmét jokaisen opettajan tarinasta. Keskityin tiivistelmissa
erityisesti muutoksiin ja kddnnekohtiin sekd yleisesti ammatillisen kehittymisen
etenemiseen. Kddnnekohdat ovat elaménkulun normatiivisia siirtymékohtia,
joiden vaikutus on positiivinen tai negatiivinen riippuen kertojan kokemasta ja
arvioimasta merkityksellisyydestd (Mykkéanen, 2010).

Polkinghorne (1995, 6-8) jakaa narratiiviset analyysimenetelmat
narratiivien ja narratiiviseen analyysiin. Narratiivien analyysissd kertomuksia
luokitellaan esimerkiksi kategorioiden tai muiden valittujen
luokitteluominaisuuksien = perusteella. Narratiivisessa analyysissd taas
painotetaan uuden kertomuksen tuottamista aineiston kertomusten perusteella.
Nditd tapoja my6s usein kédytetddn rinnakkain tai perdkkédin. Smithin (2016) story
analyst ja storyteller -jako muistuttaa paljon Polkinghornen (1995) mallia siten,
ettd story analyst on samankaltainen kuin narratiivien analyysi ja storyteller tuo

mieleen narratiivisen analyysin tavan.
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Tein ensimméisessd vaiheessa narratiivien analyysin hyodyntden Smithin
(2016) Structural narrative analysis -menetelmdd, jossa tarinan rakennetta ja
juonikulkua havainnollistetaan piirtdmélld tarinan suuntaa. Valitsin tdmén tavan
huomatessani, ettd aineistoni tarinoiden juonikaaret kulkivat ammatillisen
kehittymisen kannalta edistdavddan, heikentdvdan tai neutraaliin suuntaan.
Sovelsin Mykkésen ja kollegoiden (2017, taulukko 1) luomaa taulukkorunkoa,
jossa tarinan merkittdvistd vaiheista ja kddnnekohdista piirretddan viiva sen
mukaan, onko toiminta padmadran suuntaisesti laskevaa, stabiilia vai nousevaa.
Taulukko perustuu Gergenin & Gergenin (1988) malliin kolmesta
prototyyppisestd kerrontamuodosta: progressiivinen eli ne, joissa edistyminen
kohti tavoitetta edistyy, stabiili eli ne, joissa ei tapahdu muutosta ja
regressiivinen eli ne, joissa edistyminen kohti tavoitetta on estetty. Taulukossa 2
esittelen yhden tutkimukseen osaa ottaneen opettajan tarinan perusteella luodun
juonitaulukon.

Tamén jdlkeen tutkin ensimmdisessd vaiheessa tehtyjd taulukoita ja
erityisesti niiden juonen kulkua pdamaé&ran suuntaisesti. Huomasin, ettd tarinat
olivat ikddn kuin jakaantuneet kahtia. Tarinoista neljdssd viiva kulki melko
tasaisesti nousevasti ilman, ettd suunta oli ollenkaan laskeva. Tyypittelyssd
luokitellaan aineiston keskeisid ilmiditd tiettyjen yhteisten piirteiden perusteella
informatiivisiksi tyypeiksi (Gilinther & Hasanen). Mieleen tuli heti “tasaisesti
nousevien kehittyjien” -tyyppi. Kuudessa tarinoista puolestaan oli selkeitd
nousuja ja laskuja, josta tuli mieleen “vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjat”.
Jaoinkin opettajat ndihin tyyppeihin ja kirjoitin lyhyet kuvaukset opettajien

juonikuluista.

Taulukko 2

Esimerkki narratiivisesta juonianalyysistd

Juonikulk

pdamadra
n
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suuntaises
ti
Stabiili Nouseva Laskeva Nouseva Nouseva
Vaihe / Tyoskentely [ Havahtumine | Tyoyhteison | Huomaa hyva - | Positiivinen
kaannekoh | & erilaisissa | nsiihen, ettd | kielteiset koulutus ja pedagogiikka
ta tydyhteisdis | kannustamise | asenteet koko helpottanut
sd, erilaisten | llaja haastaneet tyoyhteison yhteistyota
oppijoiden | kehumisella | pos. pedan | sitoutuminen oppilaiden ja
kohtaamine | p&dstddn toteuttamist | pos. pedaan kotien kanssa,
n parempaan aja antoi lisdannyt
lopputulokse | sekoittaneet | tarkoituksen tyotyytyvéisyy
en ja vield kasitysta jasentyméttom | ttd ja antanut
nopeammin | omasta dlle toiminnalle | rauhaa ty6hon
opettajuude
sta
3.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimus on toteutettu Hyvéa tieteellistd kdytdntod toteuttaen. Tahdn kuuluu

esimerkiksi muiden tutkijoiden tyon kunnioittaminen asianmukaisella

viittaustekniikalla, tutkimuksen kriteerien mukaisten eettisesti kestdvien

tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien soveltaminen seka

huolellisuuden,

(TENK, 2012).

tiedeyhteison  tunnustamien  toimintatapojen,  kuten

rehellisyyden ja tarkkuuden, noudattaminen
Tutkimusmenetelmédt on kuvattu tarkasti ja yksityiskohtaisesti aiemmissa
luvuissa. Huolellinen ja kattava kuvailu parantaa tutkimuksen luotettavuutta
(Aineistonhallinnan késikirja).

Ennen aineistonkeruuta hankitaan tarvittavat tutkimusluvat (TENK, 2012).
Aineistonkeruu suunnitellaan, toteutetaan ja raportoidaan sekd kerétyt
tallennetaan tieteelliselle tiedolle

tietoaineistot asetettujen vaatimusten

edellyttdmalld tavalla  (Aineistonhallinnan kaisikirja), kuten tdssdkin

tutkimuksessa on menetelty. Tutkimuksessa tietosuojan perustana on tutkittavia
koskevien henkildtietojen kisittelyn vastuullisuus, suunnitelmallisuus ja
huolellisuus (Aineistonhallinnan kasikirja). Tutkittavien tietosuojan kannalta on

tirkedd minimoida kerdttdvien henkilotietojen maddarda (JYU 2023). Siksi
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linjasimmekin, ettd emme kerdd nimien lisdksi mitdadn henkilotietoja, emmeka
ohjaa tutkittavia jakamaan niita.

Tutkittavia on informoitu henkil6tietojen asianmukaisesta kasittelystd ja
sdilyttdmisestd. Tutkimusaineisto kerdtdan ainoastaan ennalta maddriteltyihin
kayttotarkoituksiin = ja  tutkimusdata  tutkimuslupineen  tallennetaan
tietoturvalliseen ympdristoon (JYU, 2022), tdssd tapauksessa Jyvaskyldan
yliopiston U-asemalle salasanan taakse. Aineisto pseudonymisoitiin heti
aineistonkeruun jidlkeen. Pseudonymisointi tarkoittaa aineiston tunnisteellisten
tietojen korvaamista peitekoodeilla, jotka prosessin jdlkeen sdilytetddn erilldadn
aineistosta suojattuna (JYU, 2023). Kirjasimme erilliselle tiedostolle opettajien
nimet ja koodit (opettaja 1, opettaja 2 jne.) tutkittavien turvaksi.

Tutkimusaineisto on keridtty yhdessa toisen opiskelijan kanssa, joka on
tyoskennellyt toisessa kouluista, josta tutkimusaineistoa keréttiin. N&din ollen han
tuntee koulun opettajat ja tdimd on saattanut vaikuttaa aineistonkeruuseen.
Mietimme, tuleeko tutkittavilla tarve kuvata kasvuprosessia todellista
positiivisemmin. Tdmédn vuoksi painotimme ennen aineistonkeruuta, etta
haluamme kuulla totuudenmukaisia ja aitoja kuvauksia opettajien kulkemasta
matkasta positiivisen pedagogiikan harjoittajiksi.

Laadulliseen ja erityisesti narratiiviseen tutkimukseen liittyy joitakin
eettisid haasteita, joita on tdrkedd pohtia. Kertomukset edellyttdvat aina
tulkintaa. Hanninen (2008) huomauttaa, ettd tulkituksi joutuminen eli oman
tarinan 1oytdminen opinndytetyostd lyhennettynd, muokattuna ja hieman
muunneltuna, saattaa saada tutkimushenkilén tuntemaan olevansa kohteen
asemassa ja ndin kadottaneensa jotakin omasta minuudestaan. Tutkijalle
olennaista onkin arvostaa ja olla kyseenalaistamatta haastateltavan tarinaa
(Hanninen, 2008).

Kun  tutkija  tulkitsee  tutkittavien = kertomuksia, syntyy
vddrinymmartdmisen mahdollisuus ja se saattaa vddristdd tutkimustuloksia.
Tutkijan onkin tiedostettava, ettd hédnelld on aina omat linssit, jonka ldpi hdn
tulkintaa tekee. Siksi on pohdittava, millaista valtaa tutkijan esiymmarrykselld

on tutkimuksessa ja miten tutkijan omat ndkemykset vaikuttavat havaintoihin
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(Juuti & Puusa, 2020). Lisdksi tutkijan omat kokemukset ja ennakko-odotukset
suhteessa kohteeseen vaikuttavat aineiston analyysiin (Tokkaéri, 2018).

Tutkijan omien “silmaélasien” lisdksi tulkintaan vaikuttaa vuorovaikutus
tutkittavan kanssa sekéd tutkimuksessa kadytettdva teoreettinen viitekehys (Juuti
& Puusa, 2020). Kirjallisuuteen perehtymisen kautta hankitut tiedot vaikuttavat
sithen, millaisia kategorioita hdn pyrkii 16ytamé&an tutkimuksesta (Juuti & Puusa,
2020). Tassd tutkimuksessa olin perehtynyt ammatillista kehittymista
kasittelevddan  aiempaan  tutkimukseen ja  teoriatietoon jo  ennen
analyysiprosessia, joten teoria ohjasi analyysiprosessia. Otin tdmdn asian
kuitenkin huomioon analyysid tehdessd ja pyrin etsimddn myos valmiiden
teemojen ulkopuolelta kiinnostavia seikkoja.

Toinen narratiivisen aineiston haaste on tutkittavan anonymiteetin
sdilyttaminen. Tarinaa kertoessaan yksilo paljastaa itsestddn henkilokohtaisia
tietoja ja kadyttdd persoonallista ilmaisutyylidédn, jolloin henkiloshahmo saattaa
piirtyd tunnistettavana erityisesti ldheisille ihmisille (Hdnninen 2008). Hannisen
(2008) mukaan tutkimuksessa tasapainotellaan vastakkaisten tavoitteiden valillé:
tutkittavien yksilollisid piirteitd pyritddn hdivyttimdan anonymiteetin vuoksi,
mutta tutkimuksen vakuuttavuuden ja empiirisen autenttisuuden kannalta olisi

tarkedd pysyd uskollisena aineistolle.
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4 TULOKSET

Esittelen tdssd luvussa aluksi ensimmdisen tutkimuskysymyksen pohjalta
tehdyn sisdllonanalyysin tulokset. Laadullisen sisdllonanalyysin pohjalta
muodostui 7 yldluokkaa ja 24 alaluokkaa. Yldluokkia ovat 1) Yksilolliset
ominaisuudet, 2) Tyon ominaisuudet ja tyoympdristd, 3) Tyoyhteiso, 4)
Reflektointi, 5) Resurssit, 6) Kehittymistd haittaavat tekijdat sekd 7) Muut tekijat.
Yldluokat on jaettu omiin alalukuihinsa, ja niissd kdyd&dan lapi myos muodostetut
alaluokat, kyseisen luokan merkityksellisyys suhteessa toisiin sekd tuodaan esille
tutkittavien tarinoiden aineistolainauksia. Toisessa osassa kdyddan lapi
narratiivisen juonianalyysin avulla muodostetut ammatillisen kehittymisen
polut, jotka vastaavat toiseen tutkimuskysymykseen. Ammatillisen kehittymisen
poluista muotoutui kaksi pddtyyppid, joita ovat 1) Tasaiset kehittyjit ja 2)
Vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjdt. Opettajat jaettiin juonikulkunsa mukaisesti
sopivampaan tyyppiin, ja heiddn tarinoiden juonia kaisitellddn alaluvuissa.
Juonianalyysissd keskitytddn siihen, millainen merkitys tapahtumalla tai
juonenkddnteelld on pdamddrdn eli ammatillisen kehittymisen kannalta.
Juonenkulkua havainnollistetaan kadyttamalld termejd nouseva, laskeva tai
tasaisesti etenevad. Lisdksi muita termejd, kuten stabiili, myonteinen, kielteinen ja

loiva, kdytetddn kuvaamaan juonenkulkua pdamé&aran ndkokulmasta.

4.1 Ammatillisen kehittymisen edellytykset ja tukitoimet
41.1 Yksilolliset ominaisuudet

Yksilollisten ominaisuuksien alaluokkia ovat arvot, perheen tuki, tunteet sekd
persoona, sitoutuminen ja motivaatio. Tahdn luokkaan liittyvid mainintoja tuli
toiseksi eniten, yhteensd 17 kappaletta. Yksilollisistda ominaisuuksista

positiiviseen pedagogiikkaan tai ammatilliseen kehittymiseen liittyvét arvot
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nostettiin merkittdvaksi edellytykseksi kuuden opettajan tarinassa. Monet
opettajat kokivat, ettd positiiviseen pedagogiikkaan liittyvat arvot ovat lahelld
omaan ihanneopettajuuteen liittyvid arvoja tai niitd arvoja, joita pitdd yksilonakin
tarkeind. Opettajat kdvivat arvopohdintaa muun muassa seuraavanlaisesti:

“Minusta on aina ollut tirke&d pitdd mielessd, ettd oppilaassa on aina jotain hyvéad. Jotain
mitd voidaan vahvistaa.”” (O1)

“Omassa opettajuuteen kasvussa on aina ollut lisnd tehdd asioita positiivisuuden
kautta” (O2)

"Jokainen oppilas on arvokas yksilo ja jokaisella meistd on vahvuuksia ja haasteita.
Vahvistamalla vahvuuksia, voi 16ytdd voiman myos haasteiden ylittamiseen.” (O3)

“Kylldhén se kaikkialla pétee, ettd kun jakaa hyvad, saa hyvad.” (O5)

“Olen kokenut arvot omikseni. Ajattelen, ettd tdrkedtd on se, kuinka kohtaan oppilaat,
saanko heiddt tuntemaan itsensd tdrkeiksi ja merkityksellisiksi, tulevatko kaikki
kuulluiksi ja huomioiduiksi positiivisesti ja otetaanko heiddn vahvuutensa huomioon,
sekd oppivatko he kiayttimé&an vahvuuksiaan.” (O6)

Tunteiden merkityksestd mainittiin viidessd tarinassa. Osa opettajista puhuivat
innostuneisuuden tunteesta, mikd on saanut heiddt kokeilemaan positiivista
pedagogiikkaa ja kokeilun myotd vahvistunut innostus on myo6s toiminut
eteenpdin tyontdvand voimana. Neljdssd tarinassa korostettiin sitd, ettd
positiivinen  pedagogiikka on  parantanut merkittdvasti  opettajien
tyossdjaksamista ja tyohyvinvointia. Opettajat kuvasivat muutosta néin:

“Ilman positiivista pedagogiikkaa, en jaksaisi tehdé tyotani.” (O1)

”Oppilaiden vahvuuksien huomaaminen, kiireeton ldsndolo, vanhempien
kanssa luonteva, avoin rehellinen ja arvostava yhteistyo ja koko koulun
yhteisollisyys ovat niité tekijoitd, joiden vuoksi opettajan tyotd on niin
mahtavaa tehdd!” (O2)

”Viihdyn ty6ssédni paremmin ja jaksan paremmin.” (O7)

"Lopuksi ehki se kaikkein merkityksellisin tai suurin eli oma hyvinvointi. Olen
huomannut, ettd sekd oma hyvinvointini ettd tyossdjaksamiseni on lisdéantynyt.” (O9)

Naiden lisdksi kolme opettajista pitivdat perhettd kasvun mahdollistajana.

Perheen tuen lisdksi muutama opettaja kertoi perhekokemuksistaan, joissa
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perheessi oli toteutettu positiivisen pedagogiikan arvojen mukaista kasvatusta
onnistuneesti. Opettajien persoonaan, sitoutumiseen ja motivaatioon liittyvat
tekijat 1oytyivat tarinoista enemmankin rivien vélistd kuin suorina mainintoina.
Tarinoissa puhuttiin halusta kehittyd, tiedonjanosta, padamaaratietoisuudesta ja
uteliaisuudesta, jotka viittaavat ammatillista kehittymistéd edistédviin ja tukeviin

ominaisuuksiin ja piirteisiin.
4.1.2 Tyon ominaisuudet ja tydoymparisto

Tyon ominaisuuksiin ja tyoymparistoon liittyvid tekijoitd ovat mahdollisuus
ammatilliseen kehittymiseen ja kokeiluihin sekd palaute. Tamd luokka jdi
opettajien tarinoissa pienimpadn rooliin ainoastaan viidelld maininnalla. Kolme
opettajista piti ammatilliseen kehittymiseen liittyvid mahdollisuuksia tarkedna.
Nditd mahdollisuuksia olivat oppimisen tilaisuudet, kehittymiselle annettu aika
ja vapaus kokeiluihin. Tarinoissa ei mainittu erillisistd oppimisen tilaisuuksista,
vaan enemmankin siitd, ettd opettajat olivat alkaneet ratkaisemaan luokan
haasteita itsendisesti erilaisten kokeilujen kautta. Tdmd kuvastaa opettajien
autonomiaa tyonsd toteuttamiseen, mikd on yksi ammatillisen kehittymisen

edellytyksistd. Alla esimerkkejd opettajien toteuttamista kokeiluista:

“Halusin kokeilla jotain uutta sekd samalla ehkd myos lisdtd omaa hyvinvointiani.
Hyvéan huomaaminen sekd vahvuuksien miettiminen tuntui innostavalta ja tdtd kautta
sitten my®s tutustuin positiiviseen pedagogiikkaan.” (O9)

“Aloin sitten valilld pitdd kyselyitd oppilaille miten he opiskelevat kotona. Joku soi
viinirypéleitd, joku jauhoi purkkaa, monet kuuntelivat musiikkia, osa makoillen
sangylld. Aloin pitdd sellaisia laskutunteja, joiden aikana sai kuunnella musiikkia.
Muutos olikin huikea! Tyoskentely rauhoittui kummasti.”” (010)

Kaksi opettajista puhui palautteen voimasta positiivisen pedagogiikan
omaksumisen matkalla. Toinen piti tarkednd ulkopuolista palautetta, jota hén oli
saanut positiivisen pedagogiikan pilottikouluhankkeen myota. Opettaja 9 korosti
palautteen merkitystd useassa kohdassa tarinaansa. Han koki saavuttaneensa
suurta muutosta positiivisen pedagogiikan omaksumisen myoétd ja saanut
positiivista ja jopa hyvillad tavalla ihmettelevaad palautetta niin kollegoilta kuin
vanhemmiltakin. Han esimerkiksi kertoi tarinassaan ndin: “Moni opettaja haluaa

vain tulla istumaan meiddn luokkaan ja kokemaan sitd fiilistd, mitd meilld
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luokassa on”. Tdmd muutos oli nimenomaan tapahtunut positiivisen

pedagogiikan omaksumisen myota.

4.1.3 Tyoyhteiso

Tyoyhteison alaluokat ovat vuorovaikutus ja yhteistyd, vertaistuki, johdon tuki,
kollegoiden tuki, yhteiset tavoitteet ja padmaara sekd ilmapiiri. Opettajat kokivat
ammatillisen  kehittymisen kannalta  merkityksellisemmaéksi  tekijaksi
Tyo6yhteison, johon liittyvid mainintoja 16ytyi aineistosta 22 kertaa. Tyoyhteis6on
liittyvid tekijoitd mainitsivat yhtd lukuun ottamatta kaikki opettajat. Lahes
kaikissa tarinoissa oli havaittavissa, ettd yhteisollisyydelld ja yhteiselld
tekemiselld on ammatillisen kehittymisen ja positiivisen pedagogiikan
omaksumisen ndkokulmasta suuri merkitys. Seitsemdn opettajaa piti tarkednd
yhteisid tavoitteita ja paamaddrdd, eli sitd, ettd positiivista pedagogiikkaa
ldhdetddn toteuttamaan koko tydyhteison tasolla.

“Positiivisen pedagogiikan juurtuminen ja vakiintuminen omaan tekemiseen on vaatinut
ainakin omalla kohdallani koko tydyhteison sitoutumisen asiaan. Ei valttdmaéttd samoilla
toimilla tai konkreettisella tekemiselld mutta padmé&éréan ja koulun hengen on oltava
yhtendinen. Tdhan luonnollisesti vaikuttaa johdon tuki ja ajan antaminen, jotta positiivista
pedagogiikkaa on mahdollisuus toteuttaa ja suunnitella” (O2)

Edeltavéssd aineistolainauksessa tulee esiin my6s muita opettajien ammatilliselle
kehittymiselle merkittaviad tekijoitd, joita mainittiin useissa tarinoissa. Johdon
tuen roolia painotti puolet ja kollegoiden tukea kolmasosa opettajista. Lisdksi
mainintoja oli ilmapiirin, vuorovaikutuksen ja yhteistyon sekd vertaistuen

merkityksesta:

“Omalla kohdallani olen siis huomannut, ettd tyoyhteisolld ja johdolla on ddrimmaisen
suuri vaikutus siihen, ettd positiivinen pedagogiikka voi olla ldsnd myos omassa
luokkahuoneessa.” (02)

“Mietin tarkkaan omien tuntieni strukturointia ja sain hyvid oivalluksia, joita p&aasin
mychemmin jakamaan myos muille opettajille. Lisdksi positiivinen ilmapiiri tyopaikalla
ja yhdessd toteutettava yhteinen arvomaailma kevensi omaa tyttaakkaa ja tuki omaa
tyotd. Yhteinen arvomaailma rehtorin kanssa on ollut korvaamattoman arvokasta.” (O3)

“Kysymykseen, mikd tukee positiivista pedagogiikkaa niin uusi kesken vaihtunut
rehtori ja esimies, joka toi tullessaan teoriapohjan seké sai vauhtia tai turbulenssia omaan
opettajuuteen. Tyokaverit, jotka ovat ldhteneet vahvasti tdhdn mukaan ja kulkevat samaa
matkaa.” (O7)
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“Rehtori otti my®os ison roolin koulussamme haastavien oppilaiden kanssa. Han opetti,
miten vanhat asiat jatetddn “taakse” ja katse suunnataan eteenpédin. Pikkuhiljaa tuntui,
ettd koko tydyhteisossd alkoi syntyd muutosta, jatettiin vellominen kurjuuksissa ja
keskityttiin hyviin asioihin.” (O10)

Yhteisty6 ~ kouluissa  ei  rajoitu = ainoastaan  koulun  sisdisiin

vuorovaikutussuhteisiin, vaan muutamat opettajat toivat esiin myos kodin ja

koulun yhteistyon tarkeytta.

”Oppilaiden vahvuuksien huomaaminen, kiireetén ldsndolo, vanhempien kanssa
luonteva, avoin rehellinen ja arvostava yhteisty® ja koko koulun yhteis6llisyys ovat niitd
tekijoitd, joiden vuoksi opettajan tydtd on niin mahtavaa tehda!” (O2)

"Perheiden kanssa vahva yhteistyé auttoi ottamaan puheeksi vaikeatkin asiat lapsen
kehityksessd, koska luottamus oli syntynyt.” (O5)

414 Reflektointi

Reflektoinnin luokka muodostui oman opettajuuden pohtimisesta, omien
toimintatapojen pohtimisesta ja muuttamisesta sekd reflektoinnista yhdessa.
Reflektointiin liittyvid mainintoja tuli melko védhdan (9 kappaletta) muihin
verrattuna, mutta silti yhta lukuunottamatta kaikki opettajat nostivat sen esiin
tarinoissaan. Opettajat pitivdat ammatillista kehittymistd ja positiivisen
pedagogiikan omaksumista tukevana keinona oman opettajuuden tai
toimintatapojen pohtimista ja muuttamista. Lisdksi yksi opettajista mainitsi
yhdessa tehtdvan reflektoinnin merkittavéksi tekijaksi.

Reflektoinnilla oli useita merkityksid opettajien tarinoissa. Opettajalla 1
reflektointi toimi alkusysdyksend positiivisen pedagogiikan matkalle. Han
kertoi, ettd “Tyomaddran jatkuva kasvaminen on pakottanut pysdhtymddn ja
pohtimaan, mitd oikeasti haluamme koulussa opettaa.” Myohemmin hédn kuvasi,
ettd positiivinen pedagogiikka auttoi priorisoimaan hédnen arvojensa mukaisesti
tarkeisiin asioihin, koska aika ei riitd kaikkeen. Opettaja 2 puolestaan huomasi
oman kokemuksensa kautta positiivisen pedagogiikan voiman: “’Jo heti tyourani
alussa huomasin, ettd kannustamisella ja kehumisella pddstddn aina parempaan
lopputulokseen ja vield helpommin.” Samankaltainen tarina oli Opettajalla 6,

joka uran alkumetreilld tarkkaili erityylisid opettajia ja 16ysi sen kautta suunnan
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omalle opettajuudelle. Tamd tyyli on my6s positiivisen pedagogiikan
periaatteiden mukainen: “Huomasin, ettd minulle luontaista oli kohdata oppilaat
iloisena, valittavana ja lempednd”.

Opettajat 8 ja 9 kokeilivat positiivisen pedagogiikan suuntaista
kasvatustapaa omiin lapsiinsa. He huomasivat myonteisen vaikutuksen lapsissa
ja sen myotd ottivat positiivisen pedagogiikan myos kdyttoon omassa
luokkahuoneessaan:

”Olin omien lasteni myotd alkanut ymmartdd, ettd se, mihin kiinnitdin huomiota,
lisdéntyy. Aloin huomata, miten tdrke&d positiivinen palaute, hyvin huomaaminen ja
lammin vuorovaikutus on lapselle. Oma kiinnostukseni positiiviseen pedagogiikkaan
syntyi varmasti rakkaudesta omia lapsia kohtaan.” (O8)

”Omissa ajatuksissa alkoi syntyd muutosta. Kédytin nditd asioita oman lapseni kanssa
vuorovaikuttamiseen, ja ndin eron kun normaalin napinan sijaan mainitsinkin niita
vahvuuksia ja hyvii juttuja. Epdonnistumisiakin oli....aina ei oma drtymykseni pysynyt
kurissa. Aika armollista oli huomata, ettd itse asiassa sen tunteen séétely ei olekaan omia
vahvuuksiani, ja ettd voin sit4 tietoisesti harjoittaa.” (O9)

4.1.5 Resurssit

Resursseihin kuuluvat koulutus, materiaalit ja henkilostoresurssit. Opettajat
pitivat riittdvid resursseja positiivisen pedagogiikan omaksumisen edellytyksena
ja tukikeinona. Kaikista tarkeimpind resursseina opettajat pitividt materiaaleja (7
mainintaa) ja toiseksi tdrkeimpdnd tdydennyskoulutusta (5 mainintaa). Yksi
opettaja mainitsi myos ulkopuolisen tuen merkityksen. Lisdksi ammatilliselle
kehittymiselle tarjotun ajan voisi laskea resurssiksi, mutta se on tédssd
tutkimukselle laskettu tyon ominaisuuksiin.

Osa opettajista on tutustunut positiiviseen pedagogiikkaan alun perin
itsendisesti henkilokohtaisista syistd ja osa taas perehtyi aiheeseen vasta, kun
positiivista pedagogiikkaa alettiin hyodyntdd tyoyhteison tasolla. Puolet
opettajista pitivit Huomaa Hyvéd -koulutuksia tai -materiaaleja arvokkaana
tukena, riippumatta siitd olivatko he aikaisemmin perehtyneet positiiviseen

pedagogiikkaan. Opettajat kuvasivat Huomaa Hyva -konseptia ndin:

“Mahdollisuus osallistua Huomaa Hyvéd koulutukseen antoi lopulta tarkoituksen
kaikelle aikaisemmin ehkd véhdn jasentyméttomallekin positiivisen pedagogiikan
harjoittamiselle.” (O2)
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“Huomaa hyvi toi myos kédyttooni vahvuussanaston ja saimme runsaasti koulutusta
positiivisesta pedagogiikasta. Lisdksi saimme kdyttoomme Huomaa hyvd -
digipalvelun.” (O3)

“Muistan istuneeni opettajien kanssa luennolla, joka kaisitteli vahvuusopetusta.
Tutustuin myos Huomaa hyvi-kortteihin ja otin ne ilolla vastaan. Tunsin, etté sain jotain
kattd pidempéa kayttooni luokkaan™ (O6)

“Vuonna 2015 olin ensimmdistd kertaa kuuntelemassa Kaisa Vuorista positiivisesta
pedagogiikasta. My6hemmin kuulin hédntd ja Lotta Uusitaloa lisdd. Silloin ymmaérsin,
mitd olen hakenut, millaista suuntaa opettajuudelleni kaivannut ja minkd tiennyt
oikeaksi, mutta en ole tiennyt, miten se tehddan. Aloin lukea kirjallisuutta positiivisesta
psykologiasta, pedagogiikasta ja kasvatuksesta. Otin Huomaa Hyv&d -materiaalia
kayttooni ja aloin yhdessd kollegoideni kanssa kehittdd systemaattista positiivisen
pedagogiikan kdyttimisen mallia ja koko opetusideologiaa.” (O8)

“Ndin kesdloman aluksi mainoksen Huomaa Hyvi -kirjasta ja tilasin sen heti itselleni.
Esimieheni oli ndhnyt saman mainoksen ja juttelimme asiasta erdénd p&ivana ja olimme
molemmat todella innostuneita ja kiinnostuneita aiheesta.” (O9)

4.1.6 Kehittymista haittaavia tekijoitd

Kehittymistd haittaavia tekijoitd ovat kollegoiden tai johdon tuen puute,
muutosvastaisuus ja motivaation puute. Suurin osa opettajien mainitsemista
asioista olivat kehittymistd tukevia tekijoitd, mutta seitseman viittausta koskivat
ammatillista kehittymistd asioita, jotka vaikuttavat ammatilliseen kehittymiseen
negatiivisesti. Reilu puolet ndistd maininnoista liittyivdat joko johdon tai
kollegoiden tuen puutteeseen. Opettajat kuvasivat positiivisen pedagogiikan

toteuttamisen haasteita tyoyhteison tasolla esimerkiksi seuraavasti:

“Toki erilaiset tyoyhteisot ovat muokanneet omaa késitystd opettajuudesta aika-ajoin
my0s toiseen suuntaan ja hyvan huomaaminen on ollut haastavampaa. Omalla kohdallani
olen siis huomannut, ettd tyoyhteisolld ja johdolla on ddrimmaéisen suuri vaikutus siihen,
ettd positiivinen pedagogiikka voi olla ldsnd my6s omassa luokkahuoneessa.” (O2)

”Kiinnostuin aiheesta silloin kun aihe ei vield ollut samanlaisessa suosiossa kuin nyt ja
aluksi tuntui, ettd todellakin uin vastavirtaan. Usein sain selittéd, ettd se ettd keskitymme
oppilaan onnistumiseen ja kehittymiseen ei tarkoita sité, ettd unohdamme tai kiellimme
huonon kédytoksen emmeké puutu sithen.” (O9)

“Ensimmaisind vuosina minulla oli aiheesta todella kiinnostunut sekd innostunut esimies,
joka antoi tuen kokeiluille sekd salli myos epdonnistumiset eikd missddn vaiheessa
yrittinyt saada minua lopettamaan, vaikka aluksi polku tuntuikin aika kuoppaiselta sekd
haastavalta. Nykyaédn olen ollut talossa, jossa esimieheni sallivat ja mahdollistavat timén,
mutta eivdt ehkd ihan samalla tavalla ole innostuneita aiheesta tai nde sen
merkityksellisyyttd.” (O9)
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Muutama opettaja raportoi myds positiivisen pedagogiikan omaksumisen
vaikeudesta tai innostuksen puutteesta. Toinen opettaja koki timén vaikeuden
kollegoiden osalta, mikd on yhteydessd myos tuen puutteeseen. Opettaja 10 taas
koki innostumisen haasteita aluksi ja ajatteli taman liittyvan tuttuun

opetusrutiiniin. Alla opettajien kommentteja aiheesta:

”Vaililla on vaikea hyvéksyd sitd, miten moni tyokaveri nidkee kylld ndiden taitojen
opettamisen tdrkeyden ideologian tasolla, mutta se ei siirry kdytantoon.” (O9)

“Kavimme koko tyoporukalla kuuntelemassa alustuksia/koulutuksia (en endd muista
tarkemmin mitd) positiivisesta pedagogiikasta ja ratkaisukeskeisyydestd. Ne jdivét
mielessa kylld ihan kivoiksi teemoiksi, mutta sen syvempééd innostusta tdma ei heréttanyt.
Sitd on niin omien ajatustensa ja toimintamalliensa orja.” (O10)

4.1.7 Muut tekijat

Edelld mainittujen kategorioiden lisdksi opettajien tarinoista pystyi nostamaan
Muut tekijit -kategoriaan 16ytyi 15 viittausta, joista ldhes kaikki liittyivat
muutoksen ndkemisen voimaan. Opettajat ovat joko pian positiivisen
pedagogiikan kokeiluja aloitettuaan tai mychemmadssd vaiheessa ndhneet
positiivisen pedagogiikan aiheuttamat myonteiset vaikutukset omalle

tyohyvinvoinnilleen sekd oppilaiden hyvinvoinnille ja kidytokselle:

“Hyvéan huomaaminen kantaa nopeasti hedelméé ja siihen jdd positiivisen palautteen
antajakin koukkuun.” (O1)

“’Suuri tukijoukko on kuitenkin oppilaani, niin pienet kuin isommatkin. N&en, miten heilld
on hyvinvointi lisddntynyt ja saan jatkuvasti positiivista palautetta oppilaistani sekd
ihmettelyd siitd, miten hyvin meiddn luokan oppilaat tuntuvat voivan. Moni opettaja
haluaa vain tulla istumaan meidédn luokkaan ja kokemaan sit4 fiilistd, mitd meilld luokassa
on.” (09)

“Minusta ei mitdan muutosta saa aikaan ilman, ettd huomaa itse tehden, ettd timahin asia
saattaisi toimiakin. Rehtorin esimerkilld ndimme, ettd posi toimii” (O10)

Varsinkin tehostetun tai erityisen tuen oppilaat ovat saaneet huomattavaa apua
haasteisiinsa positiivisen pedagogiikan avulla. Opettaja 3 kertoi kokemastaan

muutoksesta ndin: “Supisin oppitunnilla lapsen korvaan kehuja pienen pienista
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onnistumisista samalla, kun hieroin selk&d, jotta lapsi jaksoi keskittyd. Tama
toimi kuin taika tarkkaavaisuuden ja keskittymisen haasteisiin lapsiin ja
luokanopettajat olivat ymmalldan, kun lapsessa tapahtui iso muutos”.

Kolme opettajaa piti positiivisen pedagogiikan omaksumisen ja oman
opettajuuden suunnan loytdmisen edellytyksend aiempia kokemuksia
tyoeldmassd. Opettaja 2 totesi, ettd “Oman tien loytdminen on vaatinut
tyoskentelyd useammissa erilaisissa tyoyhteisoissd, erilaisten oppijoiden
kohtaamista seka tietenkin jatkuvan tiedon etsimistd”. Opettaja 4 koki erityisesti
oppineensa vuorovaikutuksesta kollegoiden kanssa. Han kertoi, kohdanneensa
tyouran aikana ihmisid, jotka ovat uskoneet hdneen ja nihnyt hidnessad paljon
hyvaa. Lisdksi opettaja on saanut kiitosta aitoudesta, rehellisyydestd ja halusta
pyrkid eteenpdin. Namd kokemukset ovat muokanneet hdnen opettajuuttaan
positiivisen pedagogiikan suuntaan. Myos opettaja 5 piti tarkednd, ettd on

tyoskennellyt useissa erilaisissa tyoyhteisdissd uransa aikana.

4.2 Ammatillisen kehittymisen polut
421 Tasaiset kehittyjit

Opettajilla 3, 4 ja 5 positiivinen pedagogiikka on ollut osana opettajuutta jo uran
alusta asti tavalla tai toisella. Opettaja 3 kokee saaneensa vahvuusperustaisen
koulutuksen ja ldhtenyt uran alusta asti toteuttamaan positiivisen pedagogiikan
mukaista opetusta omien arvojensa pohjalta, vaikka ei tiennyt varsinaisesti
positiivisen  pedagogiikan suuntauksesta. Uran varrella positiivinen
pedagogiikka rantautui kouluun ja sitd alettiin omaksumaan koko tyoyhteison
tasolla. Tama ei ollut opettajalle henkilokohtaisesti mullistava muutos. Opettaja
4 puolestaan uskoo, ettd positiiviseen pedagogiikkaan liittyvdt arvot ovat
kulkeneet hdnen mukanaan jo lapsuudesta asti. Hdn kuvailee, ettd “minuun
uskottiin, luotettiin, minut ndhtiin arvokkaana”. Kun positiivisen pedagogiikan
periaatteet otettiin kdyttoon koulussa, hdn koki sen tekevan hanelle nakyviksi

sen, mitd hdn oli jo koko tyduransa ajan toteuttanut.
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Myos Opettaja 5 suhtautuu positiiviseen pedagogiikkaan
luontevana osana opettajana olemista. Han pitdd positiivisen pedagogiikan
ndakemyksid itsestddnselvyytend siitd, miten muita ihmisid tulisi kohdella.
Positiiviseen pedagogiikkaan paneutuminen tydyhteison tasolla antoi opettajalle
nimet ja termit niille asioille, joita hdn on jo uransa aikana toteuttanut
opetuksessaan. Positiiviseen pedagogiikkaan paneutuminen tyoyhteison tasolla
on antanut opettajalle nimet ja termit niille asioille, joita on jo uransa aikana
toteuttanut opetuksessaan. Kahdella edelld mainitulla opettajalla positiivinen
pedagogiikka liittyy enemmaénkin arvoihin ihmisend kuin, ettd se olisi
omaksuttava pedagoginen suuntaus.

Opettajan 10 tarina eroaa hieman muista Tasaisista kehittyjistd. Han
oli tottunut perinteisempddn opetustyyliin niin omana kouluaikana kuin
opettajan uran alkupuolellakin. Hanelld ei ollut suurempia haasteita opettajana,
mutta halusi kokeilla oppilasldhtoisempdd tyylid. Hanen yllatyksekseen
tyoskentely rauhoittuikin huomattavasti, kun oppilaat paasivat vaikuttamaan
opetukseen. Tastd hdnen ammatillinen kehittymisensd ldhti nousuun. Taméan
jilkeen kouluun tuli uusi rehtori, joka otti koulusta puuttuvan pedagogisen
johtajuuden ja yhtendisti koulun suuntaviivoja. Samalla positiivinen
pedagogiikka tuli osaksi koulun toimintakulttuuria.

Kaikki Tasaiset kehittyjdt kokevat, ettd positiivinen pedagogiikka on
vaikuttanut myonteisesti heiddn opettajuutensa kehittymiseen, vaikkakin
kaikilla eri tavoin. Esimerkiksi opettajalla 3 se helpotti hdnen tyotdan
erityisopettajana, kun tietoisuus positiivisesta pedagogiikasta lisddntyi ja tama
myotd myos tyOyhteison tuki hdnen tapaansa toteuttaa itseddn opettajana.
Lisdksi kouluun tuli runsaasti tukimateriaaleja kdyttoon. Opettajat 3 ja 4 kokevat
myos, ettd positiivinen pedagogiikka on selkeyttinyt heiddn ammatti-
identiteettiddn ja antanut evéitd haastavien tilanteiden hallintaan. Opettajan 4
arvomaailma on vain vahvistunut tyduralla tapahtuvien kannustavien ja
arvostavien kohtaamisten myotd. Positiivinen pedagogiikka on helpottanut
yhteisty6td koulun eri toimijoiden kanssa, parantanut tydtyytyvdisyyttd, antanut

tyokaluja konfliktien selvittelyyn Opettajilla 4 ja 5 ja 10. Konkreettisena
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esimerkkind Opettaja 10 my6s mainitsi, ettd on saanut oppilaan osallistumaan
kokeeseen, kun kokeessa on painotettu ”itsehillinndn” taitoja oppiaineen
hallinnan sijasta.

Opettajat 3, 4 ja 5 eivit ole kokeneet urallaan merkittdvid haasteita
tai kriiseja, vaan heiddn ammatillinen kehittyminen on ollut koko ajan loivassa,
tasaisessa ja myonteisessd nousussa. Opettajan 10 tarinan juoni poikkeaa muista
Tasaisista kehittyjistd, silld hdnen ammatillinen kehittyminen on ollut
positiivisen pedagogiikan myotd koko uran ajan loivasti nousevaa tai nousevaa.
Han kokee myds positiivisesta pedagogiikasta merkittivdd myonteistd
ammatillista kehittymistd, kun taas muut Tasaiset kehittyjdt eivit kokeneet

positiivisen pedagogiikan omaksumista opettajuutta mullistavana asiana.

422 Vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjat

Vuoristoradan ldpikdyneiden opettajien tarinat poikkeavat runsaasti toisistaan,
mutta yhdistavidkin asioita 16ytyy. Osalla opettajista positiivinen pedagogiikka
on tullut mukaan jo uran alussa, kun taas toisten positiivisen pedagogiikan
matka on vuosien opetuskokemuksen jdlkeen. Opettajilla 1, 2, 6 ja 8 positiivinen
pedagogiikka liittyy jo opettaja-identiteetin rakentamisen vaiheeseen. Kaikki
heistd pddsivdat toteamaan pian aloitettuaan positiivisen pedagogiikan
toimivuutta. Opettajilla 1 ja 8 keskittyminen oli aluksi oppituntien huolellisessa
valmistelussa ja oppiaineiden tehokkaassa oppimisessa. Kuitenkin muun
muassa kohtuuton tyomddrd ja toimimattomat keinot oppilaiden kaytoksen
ohjaamiseen saivat heiddt haluamaan muutosta. Ratkaisuksi kokeiltiin
positiivista pedagogiikkaa hyvalld menestykselld. Opettajan 6 ei tarvinnut kokea
kriisid loytdadkseen positiivista pedagogiikkaa, mutta hdn pddsi ndkemaddn
laadukkaisiin kohtaamisiin ja oppilaiden vahvuuksiin keskittyvdn opetuksen
hyodyt kokeneen tyoparinsa siivelld. Samankaltainen tarina on Opettajalla 2,
joka huomasi erilaisissa kouluissa ja erilaisten opettajien kanssa
tyoskennellessddn, ettd kannustamisella ja kehumisella pddsee parempaan

lopputulokseen kuin “perinteisemmalld” tavalla.



55

Opettajat 7 ja 9 loysivdt positiivisen pedagogiikan tydskennellessdan
haastavien oppilaiden kanssa. Tydskentely sai opettajat uupumaan ja samalla
heille tuli ammatillinen kriisi. Opettaja 7 teki kokeilun muutamalla omaa
asennetta ja toimintaa positiivisemmaksi. Ilokseen hdn sai huomata, kuinka
luokan henki muuttui ja oppilaat alkoivat kdayttdytymddn paremmin. Opettajalla
9 tuli vastaan Huomaa Hyvé -kirjan mainos, jonka hdn p&dtyi tilaamaan ja sen
myotd innostui hyvan huomaamisen ja vahvuusperustaisen opetuksen
mahdollisuuksista.

Opettajat ovat kulkeneet erilaiset polut, mutta kaikki ovat lopulta kokeneet
positiivisen pedagogiikan omaksumisesta runsaasti hyotyjd ja, ettd se on
vaikuttanut myonteisesti heiddn ammatilliseen kehittymiseen ja opettajuuteen.
Opettajien kokemat haasteet positiivisen pedagogiikan matkalla liittyvét
tyoyhteison kielteisiin asenteisiin (Opettajat 2 ja 9), oman ammattitaidon
riittdméattomyyteen (Opettajat 6 ja 9), kipindn katoamiseen (Opettaja 6),
esimiesten tai kollegoiden tuen puutteeseen (Opettajat 2 ja 9) seké toteuttamisen
haasteisiin (Opettaja 7). Toteuttamisen haasteina Opettaja 7 mainitsi, ettd
positiivista pedagogiikkaa on ollut vilillda hankala toteuttaa koulun sdantojen ja
normiston kanssa ja, ettd positiivinen pedagogiikka ei toimi kaikkien oppilaiden
kanssa. Opettajat ovat kuitenkin ylittaneet haasteet ja kriisit. Tdssd heitd on
auttanut koko tyoyhteison sitoutuminen positiiviseen pedagogiikkaan (Opettajat
2, 6, 8), onnistumisen kokemukset (Opettaja 9) sekd positiivisen pedagogiikan
tuomat myonteiset muutokset (Opettajat 2, 6, 7, 8, 9). Opettajien kertomia
myonteisid muutoksia ovat yhteistyon helpottuminen oppilaiden ja perheiden
kanssa, tyotyytyvdisyyden lisddntyminen, tyorauhan lisidntyminen,
ammatillisen identiteetin selkiytyminen sekd arvojen mukaisen opettajuuden
toteuttaminen.

Vuoristoradan ldpikdyneiden opettajien tarinoissa yhteistd on useat
ja nousut laskut heiddn juonikulussaan. Opettajilla 2, 7 ja 8 vuoristorata on
hieman loivempi. Esimerkiksi Opettajalla 2 ammatillisen kehittymisen polku on
pddasiassa nousujohteinen, mutta tyoyhteiso on ajoittain horjuttanut

kehityskulkua. Opettaja 7 juonikulku on puoleen véliin asti stabiili tai laskeva,
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minkd jdlkeen se ldhtee loivaan nousuun ja suhtautuminen positiiviseen
pedagogiikkaan ei ole niin ylistdvédd kuin muilla opettajilla. Opettajan 8 tarina
etenee stabiilista vaiheesta loivaan nousuun, sitten loivaan laskuun ja lopulta
jyrkkddn nousuun. Jyrkkd nousu merkitsi positiivisen pedagogiikan
toimivuuden oivaltamista. Opettajien 1, 6 ja 9 tarinoissa toistuu vuorotellen
nousut ja laskut, mutta kaikki pdattivdt tarinansa kertomalla posiitivisen
pedagogiikan aiheuttamasta myonteisestd ammatillisesta kehittymisestd ja

opettajuuden suunnan varmistumisesta.
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5 POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajien ammatillista kehittymista
osana positiivisen pedagogiikan omaksumista. Tutkimus keskittyi ammatillisen
kehittymisen edellytyksiin ja tukikeinoihin sekd opettajien ammatillisen
kehittymisen polkuihin. Tutkimuksen aineisto koostui kymmenen opettajan
kirjoitelmista, joissa he kuvasivat apukysymysten avulla sitd ammatillista
kehittymistd, mitd he ovat kokeneet positiivisen pedagogiikan matkalla. Aineisto
analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysin ja narratiivisen juoninalyysin avulla.

Taman tutkimuksen mukaan ammatillisen kehittymisen merkittavimpia
edellytyksistd ja tukikeinoja ovat Yksil6lliset ominaisuudet, Tyon ominaisuudet
ja tyoympadristd, Tyoyhteisd, Reflektointi, Resurssit, Kehittymistd haittaavat
tekijat sekd Muut tekijat. Yksilollisid ominaisuuksia ovat esimerkiksi arvot ja
motivaatio. Tyon ominaisuuksia ja tyoympadristoon liittyvid tekijoitda ovat
mahdollisuus ammatilliseen kehittymiseen ja kokeiluihin sekd palaute.
Tyoyhteisoon liittyvid tekijoitd ovat muun muassa vuorovaikutus ja yhteistyo
sekd johdon ja kollegoiden tuki. Reflektointi merkitsi opettajille oman
opettajuuden ja toimintatapojen pohtimista, kun taas tarkeimpia resursseja olivat
koulutus ja materiaalit. Kehittymistd haittaavia tekijoitd olivat johdon tai
kollegoiden puute ja muutosvastaisuus. Muut tekijdt tarkoittavat kokemusten ja
muutoksen ndkemisen merkitysta.

Ammatillisen kehittymisen poluista muodostettiin kaksi tyyppid. Nditd
ovat Tasaiset kehittyjat ja Vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjat. Opettajista nelja
kuuluu tasaisiin kehittyjiin ja heiddn tarinansa juonikulkua kuvastaa tasainen
nousujohteisuus, ilman suurempia alamékid. Vuoristoradan ldpikdyneisiin
opettajiin kuului kuusi opettajaa, joiden juonikulut erosivat runsaasti toisistaan,
mutta yhdistdvana tekijand olivat selkeét yld- ja alamdet.

Tulokset osoittavat, ettd ammatillisen kehittymisen tukeminen on

kokonaisvaltaista. Kaikki opettajat nimesivit useita asioita, jotka ovat joko olleet
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heiddn ammatillisen kehittymisensd edellytyksend tai tukikeinona. Suurin osa
opettajista pitivat merkityksellisind Yksilollisid tekijoitd, Tyoyhteison tekijoitd,
Reflektointia ja riittdvid Resursseja. Tamd kertoo siitd, ettd ainakin ndihin
tekijoihin ja olosuhteisiin tyoyhteison kannattaisi panostaa, mikéli tavoitteena on
opettajien tehokas ammatillinen kehittyminen. Yksittdisten tekijoiden
puuttuminen ei ole kuitenkaan ammatillisen kehittymisen esteend. Esimerkiksi
johdon tai kollegoiden tuen puute tai muutosvastaisuus ei saanut opettajia
luovuttamaan positiivisen pedagogiikan harjoittamista, mutta tdlloin muiden
yksilolle tarkeiden edellytysten ja tukitoimien oli oltava kunnossa. Opettajien
tarpeet eroavat runsaasti toisistaan ja siksi yksilolliseen tukeen kannattaa
keskittyd. Tuen tarpeeseen on vaikuttanut myo6s opettajien kulkemat
ammatillisen kehittymisen polut. Kun opettajat ovat tietoisia omasta
ammatillisen kehittymisen prosessistaan, heiddn on helpompi tunnistaa omia
tuen tarpeitaan ja ndin ollen myds kehittyd opettajina. Opettajista yhdeksan
kymmenestd pitikin Reflektointia merkittavand tekijand ammatillisen
kehittymisen kannalta.

Jokaisen opettajan kulkema polku oli erilainen, mikd kertoo myos
ammatillisen kehittymisen yksilollisyydestd. Opettajien tarinat alkoivat eri
kohdista uraa: osa 10ysi positiivisen pedagogiikan jo opiskeluvaiheessa tai uran
alkupuolella, osalla taas uraa oli ehtinyt kulumaan jo kymmenid vuosia. Myos
kimmoke positiivisen pedagogiikan omaksumiselle oli kaikilla erilainen.
Tasaisilla kehittyjilld kolmella neljdstd positiivisen pedagogiikan mukaiset arvot
kuuluivat osaksi ihmisyyttd tai opettajuutta jo ennen tyduraa tai tyduran alusta
asti. Vuoristoradan ldpikdyneilld positiivisen pedagogiikan omaksuminen
edellytti kolmella opettajalla kriisid. Kriisit liittyivdt opettajan tyon hallinnan
haasteisiin, jolloin he etsivdt muutosta positiivisen pedagogiikan kautta. Nelja
opettajista puolestaan kiinnostui positiivisen pedagogiikan tarjoamista
mahdollisuuksista ja innostui aiheesta, kun padsi todistamaan sen toimivuuden.
He kuitenkin kokivat jonkin asteisen kriisin positiivisen pedagogiikan

omaksumisen aikana.
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Vuoristoradan ldpikdyneiden opettajien polut ja haasteet erosivat
runsaasti toisistaan. Heiddn polkujansa kuvastaa kuitenkin se, ettd nousut ja
laskut vuorottelevat, mutta jokaisen kymmenen opettajan tarinat paattyivat
loivaan nousuun tai nousuun. Positiivisen pedagogiikan omaksuminen on siis
tuonut jokaiselle opettajalle myonteistd ammatillista kehittymistéd ja vahvistanut
heidadn opettajuuttaan. Jos verrataan kehittyjatyyppien tuen tarvetta keskendin,
tasaiset kehittyjdt tarvitsivat huomattavasti vdhemman tukea. Heidédn tdrkein
tukikeinonsa on ollut resurssit eli koulutus ja materiaalit, joiden avulla he ovat
saaneet lisdd tyokaluja tyohon. Vuoristoradan ldpikdyneet opettajat ovat
tarvinneet tukea erityisesti alamdissd, ja heiddn tuen tarpeensa ovat olleet
yksilollisia. Kaikki opettajat ovat tarinan lopuksi kertoneet positiivisen
pedagogiikan tuomista myonteisistd asioista opettajuuteen ja opetukseen. Ndita
ovat esimerkiksi tyotyytyvdisyys ja -jaksaminen, ammatillisen identiteetin
selkiytyminen, oppilaiden hyvinvoinnin parantuminen ja perheiden kanssa
yhteistyon helpottuminen.

Sisdllonanalyysin pohjalta muodostetut 7 yldluokkaa ja 24 alaluokkaa
vahvistavat aiempien tutkimusten tuloksia. Kaikki, paitsi Muut tekijat -luokka,
on muodostettu teorian pohjalta ja myds alaluokista ldhes kaikki sopivat yhteen
aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa. (esim. Clarke & Holligsworth, 2002;
Fraser ym., 2007, Hunzicker, 2011; Kyndt, 2016; Postholm, 2018; Prenger ym.,
2017; Ruohotie, 2002; Sancar ym., 2021). Muut tekijat -luokka koostui
tyokokemusten ja muutoksen nidkemisen merkityksestd. En kuitenkaan voi
sanoa, ettd aikaisemmissa tutkimuksissa ei olisi tarkasteltu asiaa nididen
tekijoiden ndkokulmasta. Tadssd tutkimuksessa ilmi tulleet ammatillisen
kehittymisen edellytykset ja tukitoimet vahvistavat aiempaa tutkimusta (esim.
Clarke & Holligsworth, 2002; Fraser ym., 2007; Hunzicker, 2011; Kyndt, 2016;
Postholm, 2018; Prenger ym., 2017; Ruohotie, 2002; Sancar ym., 2021).

Eri osa-alueiden painotuksissa oli runsaasti yhtéldisyyksid aiemman
tutkimuskirjallisuuden kanssa. Esimerkiksi Tyoyhteison roolia korostettiin
aiemmassa tutkimuksessa samoin kuin tdssd tutkimuksessa. Kyndtin ja

kollegoiden (2016) listaamat arkioppimisen edellytykset, joita olivat muun
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muassa johtajuus, yhteiset tavoitteet ja paamaara ja vuorovaikutus kollegoiden
kanssa, mainittiin useiden opettajien tarinoissa merkittdvind edellytyksind ja
tukitoimina. Tutkimuksissa (esim. Tynjdld, 2008a; Korthagen, 2017; Desimone,
2011; Sancar ym., 2021) todettiin my®s, ettd opettajat tarvitsevat ammatilliseen
kehittymiseensd reflektointia. Reflektoinnin merkitys nousi kuitenkin ehka jopa
odotettuakin suurempaan asemaan, koska 9/10 opettajista mainitsi sen
tarinoissaan. Ei ehka tule yllatyksend, ettd niin muissa tutkimuksissa (Hill, 2009;
Richter ym., 2014; Postholm, 2012) kuin tdssd tutkimuksessa huomattiin, ettd
ammatillinen kehittyminen edellyttdd resursseja. Tdssd tutkimuksessa opettajat
kokivat, ettd resursseja on tarpeeksi. Syynd lienee se, ettd molemmissa
tutkimuskouluissa positiivinen pedagogiikka on omaksuttu keskeiseksi osaksi
koulun toimintakulttuuria. Yksilollisistd tekijoistd arvot nostettiin esiin vain
yhdessd 16ytdmdssdni tutkimuksessa (Fraser ym., 2007), mutta tutkittavista yli
puolet piti positiiviseen pedagogiikan arvoja keskeisind ammatillisen
kehittymisen edellytyksina.

Myo6s jonkin  verran eroavaisuuksia suhteessa  aikaisempaan
tutkimuskirjallisuuteen 16ytyi. Kehittymistd haittaavista tekijoistd mainittiin
kirjallisuudessa tuloksia tuottamaton ammatillinen kehitys (Hill, 2009),
negatiivinen ammatillinen kehitys (Tynjdld, 2008a) ja autonomian puute
(Coldwell, 2017). Esimerkiksi ndistd tekijoistd ei ollut opettajien tarinoissa
ollenkaan mainintaa. Uskoisin tdmdnkin johtuvan koulujen suotuisista
puitteista. Myos tydon ominaisuudet olivat suuremmassa roolissa aiemmissa
tutkimuksissa kuin tdssd tutkimuksessa. Tarinoissa ei esimerkiksi puhuttu
yksilollisyyden huomioimisesta (Lange & Meaney, 2013), kdytannonldheisyyden
merkityksestda (Hunzicker, 2011) tai oppimistavoitteiden merkityksista (Tynjdld,
2008a). Syy tdhdn voi olla esimerkiksi se, ettd opettajat pitdvat nditd asioita
itsestddn selvind, eivatkd siksi osaa tai muista mainita niistd. Opettajat eivét
tarinoissaan nostaneet esille myoskdan motivaation ja sitoutumisen merkitystd,
vaikka tutkimuskirjallisuudessa korostettiin niiden tédrkeyttd ammatillisen
kehittymisen kannalta. Kuitenkin koska opettajat olivat lihteneet toteuttamaan

positiivista pedagogiikkaa vapaaehtoisesti, motivaatio ja sitoutuminen ovat
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valttamattomid. Motivaatio ja sitoutuminen olivat ehkd enemmaénkin luottavissa
tarinoissa rivien vilistd muiden asioiden yhteydessa.

Téamén tutkimuksen ammatillisen kasvun poluista 16ytyi samoja piirteita
kuin aiemmin luoduista ammatillisen kehittymisen malleista ja teorioista.
Lahimpand opettajien tarinoita oli Ruohotien (2000) mukailema Hallin (1986)
ammatillisen kasvun muutosmalli, jonka mukaan ammatilliseen kasvuun
tarvitaan kasvua laukaisevia tekijoitd. Opettajat kuvasivatkin runsaasti erilaisia
edellytyksid, joita ovat esimerkiksi perheen tuki, johdon ja kollegoiden tuki seka
kasvumotivaatio. Ammatillisen kasvun malli sisdltdd viisi vaihetta, joita ovat
urarutiinin murtuminen, tutkiskelu, kokeilu, valinta ja vakiintuminen (Ruohotie,
2000; Hallin, 1986 mukaan). Tamén tutkimuksen opettajat ovat kdyneet nama
kaikki vaiheet ldpi ja ovat jo vakiintumisen vaiheessa. Urarutiinin murtumiseen
ovat vaikuttaneet esimerkiksi kriisi tyossdjaksamisessa tai oppilaiden oppimisen
haasteet. Tutkiskelun vaiheessa opettajat ovat harkinneet erilaisia vaihtoehtoja
opettajana  kehittymiseen,  kuten  oppilasldhtdisemmén  tyylin  tai
projektitydskentelyn kokeilemista, oman toiminnan muuttamista tai positiivisen
pedagogiikan mukaista opetusta. Taman jdlkeen he tekivat nditd kokeiluja. Muut
kokeilut eivit tuottaneet haluttua tulosta ja valinnan vaiheessa ne hyléttiin.
Kaikki opettajat kuitenkin lopulta paatyivét positiivisen pedagogiikan kokeiluun
ja tekivdt valinnan positiivisen pedagogiikan omaksumisesta. Se johti uusien
tietojen, taitojen ja asenteiden oppimiseen. Lopulta opettajat ovat vakiintuneet,
jolloin itseluottamus on palannut, epdavarmuus kadonnut ja luottamus omaan
kykyyn omaksua uusia rooleja lisdéantynyt.

Clarke & Hollingsworth (2002), Guskey (2002) sekd Desimone (2009, 2011)
ovat luoneet teorioita oppilaiden oppimistulosten vaikutuksesta opettajien
ammatilliseen kehittymiseen. Mallit eroavat sen mukaan, muuttuvatko opettajan
ajatukset, uskomukset ja asenteet ennen (Desimone, 2009, 2011) vai jdlkeen
(Guskey, 2002), kun oppilaiden oppimistuloksissa tapahtuu parannuksia
ammatillisen kehittymisen myo6td tapahtuneen muutoksen jilkeen. Clarken &
Hollingsworthin ~ (2002) mallin mukaan ndmd asiat tapahtuvat

vuorovaikutuksessa, eikd voida erottaa kumpi tapahtuu ensin. Vuoristoradan



62

lapikdyneiden opettajien tarinoista paistaa se, ettd positiivista pedagogiikkaa on
lahdetty kokeiluluontoisesti testaamaan luokassa tai opettajat ovat ndhneet
toisen opettajan toteuttavan positiivista pedagogiikkaa. Kun se onkin toiminut,
opettajien ajatukset, asenteet ja uskomukset ovat muuttuneet lopullisesti.
Kuitenkin jo ennen tdtd on tarvittu uskoa positiivisen pedagogiikan
toimivuudesta, koska opettajat ovat vapaaehtoisesti ottaneet sen osaksi omaa
opetusta. Pddasiassa opettajien prosessit viittaavat Guskeyn (2002) malliin, mutta
tekijit ovat kuitenkin vuorovaikutuksessa keskenddn, kuten Clarken &
Hollingsworthin (2002) mallissa.

Avidov-Ungarin (2016) Ammatillisen kehittymisen motivaation ja
pyrkimysten mallissa on kaksi motivaation ldhdettd (sisdinen ja ulkoinen) seka
kaksi pyrkimysten tyyppid (lateraalinen ja vertikaalinen). Taméan tutkimuksen
kaikki opettajat olivat sisdisesti motivoituneita ammatilliseen kehittymiseen ja
positiivisen pedagogiikan omaksumiseen. Opettajien motivaation ldhteind oli
esimerkiksi halu tarjota oppilaille parempaa opetusta, tyytyméattomyys omaan
opettajuuteen ja jaksamisen parantaminen. Tasaiset kehittyjdt eivét juuri
kuvanneet motivaation ldhteitd, koska he kokivat, ettd heille positiivinen
pedagogiikka ei ole tuonut merkittivdd ammatillista kehittymistd. Yksi
opettajista my6s kuvasi, ettd ilmapiirissd, jossa kaikki pyrkivét toteuttamaan
positiivista pedagogiikkaa, olisi noloa toimia sitd vastaan. Tdssd oli viitteitd
ulkoisesta motivaatiosta, mutta opettajan tarinassa oli myo6s sanoitettu sisdistd
motivaatiota. Opettajien tarinoiden perusteella he pyrkivit lateraaliseen
kehitykseen eli laajentamaan tietojaan, osaamistaan ja vastuun laajuuttaan
nykyisessd roolissa. Opettajat halusivat kehittdd omaa ammattitaitoaan, mutta
kukaan ei osoittanut merkkeja siitd, ettd he haluaisivat edetd urallaan ylospdin
positiivisen pedagogiikan omaksumisen avulla.

Tynjdlan  (2008) integratiivisen = pedagogiikan mallin mukaan
ammatilliseen kehittymiseen tarvitaan teoreettista tietoa, kdytdnnon tietoa,
refleksiivistd tietoa ja sosiokulttuurista tietoa. Opettajat ovat saaneet teoreettista
tietoa koulutuksista ja materiaaleista. Kaytannollistd tietoa puolestaan opettajat

ovat kehittdneet positiivisen pedagogiikan kokeilujen ja muiden opettajien
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toiminnan seuraamisen kautta. Reflektointi on itsesddtelytaidon perustana
(Tynjdla ym., 2016). Opettajat kertoivatkin, ettd reflektointi on ollut merkittava
tekija positiivisen pedagogiikan omaksumisen prosessissa. Sosiokulttuurinen
tieto on Tynjdlédn ja kollegoiden (2016) mukaan julkilausumattomia sddntojd ja
erilaisia sosiaalisia kadytantojd. Kenties tamén julkilausumattomuuden vuoksi
tdimd tiedon osa-alue ei ndkynyt kovin voimakkaasti opettajien tarinoissa.
Yksittdisten opettajien tarnoista pystyi kuitenkin nostamaan sosiokulttuurisen
tiedon muotoja. Erds opettaja esimerkiksi mainitsi sitd, miten “noloa” olisi olla
toteuttamatta positiivista pedagogiikkaa yhteistssd, jossa muut noudattavat sen
periaatteita. Emotionaaliseen tasoon kuuluvat muun muassa henkilokohtaiset
arvot (Tynjdld ym., 2016). Opettajien tarinoissa arvot olivat merkittdvassa
roolissa positiivisen pedagogiikan omaksumisessa.

Opettajan urakehityksestd ovat tehneet malleja esimerkiksi Christensen
(1992) ja Huberman (1995). Mallit kuvaavat opettajan urakehitystd uran alusta
sen pddttymiseen asti. Tamdan tutkimuksen kaikki opettajat olivat olleet jo
useammasta vuodesta kymmeniin vuosiin opettajan tyossd. Voisikin todeta, ettd
kaikki ovat jo kdyneet ldpi ammattiin perehtyneisyyden kauden (Fessler &
Christensen, 1992) sekd vakiintumisen vaiheen (Huberman, 1995). Koska
opettajat ovat ldhteneet positiivisen pedagogiikan matkaan mukaan, he ovat
uuden kokeilun vaiheessa (Fessler & Christensen, 1992). Mallit eroavat
vaiheidensa lisdksi siten, ettd Hubermannin (1995) mallissa urakehitys on
jatkuvaa ja suoraviivaista, eli mahdollisuutta tasaisuudelle tai taantumiselle ei
ole. Fesslerin ja Christensenin (1992) mallissa taas ammatillinen kehittyminen
ndhddan kehdmadisend ja ei-lineaarisena prosessina. Tamédn tutkimuksen
opettajien ammatillinen kehittyminen oli suurimmalla osalla vaihtelevaa ala- ja
ylamidked. Opettajat kokivat alamdissd sekaannusta omasta opettajuudesta tai
hankaluuksia hallita positiivisen pedagogiikan mukaista opetusta. Naméa ovat
selvid taantuman kausia. Tasaiset kehittyjdt kokivat myds tasaisuuden kausia,
eivdatkd he kokeneet merkittavid kehittymisen kausia. Fesslerin & Christensenin
(1992) malli sopisikin ehkd paremmin kuvaamaan timén tutkimuksen opettajien

kehittymista.
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5.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan tietojen vakautta eri olosuhteissa
ajan kuluessa (Elo ym., 2014). Luotettavuuteen liittyvid késitteitd ovat
validiteetti, = uskottavuus, yleistettdivyys, siirrettivyys, toistettavuus,
evokatiivisuus ja triangulaatio, joiden avulla arvioin tdmadn tutkimuksen
luotettavuutta. Validiteetin késite koskee tutkimuksen péatevyytta eli
tutkimuksen toteuttamisen perusteellisuutta (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2006). Tahan liittyy myos tutkimuksen toistettavuuden késite eli
onko tutkimuksen vaiheet selitetty niin yksinkertaisesti kuin mahdollista (Eskola
& Suoranta, 1996). Olen kuvannut kaikki menetelmédvaiheet tarkasti seka
perustellut tekeméni valinnat huolellisesti ja teoriaan pohjautuen. Lisdksi kdvin
lapi Elon ja kollegoiden (2014) tekemin tarkistuslistan, jossa oli runsaasti
kysymyksid tutkimusjoukon, aineistonkeruumenetelméan ja
analyysimenetelmdn valitsemiseen sekd analyysiin, tulkintaan ja tulosten
raportoimiseen liittyviin kysymyksiin. Lukijan pitdisi pystyd seuraamaan
pdéttelyd, mitd Eskola & Suoranta (1996) pitdd yhtend luotettavuuden kriteerina.

Tutkimuksen toistamisen pitdisi siis teknisesti olla mahdollista, mutta
tulokset voisivat silti poiketa tdstd tutkimuksesta. Laajempi otos voisi vastaisi
yleistettdivimmin opettajien ammatillisen kehittymisen kokemuksiin positiivisen
pedagogiikan matkalla, mutta tarinat ovat ihmisten henkilokohtaisia
kokemuksia, joten jokainen tarina on vdistimaittd erilainen. Toki tutkimuksen
perusteella muodostettiin kaksi yleisluontoista tyyppid, jotka todenndkdisesti
vastaavat melko hyvin kahta ddripdatd ammatillisen kehittymisen prosesseista.
Narratiivisen tutkimuksen tavoite ei kuitenkaan ole yleistettdva tieto, vaan
ilmion syvillinen ymmaértdaminen (Patton, 2015). Tamd tutkimus pyrki
syventymaddn opettajien ammatilliseen kehittymiseen positiivisen pedagogiikan
matkalla ja mielestdni péddsin opettajien tarinoiden ja kahden eri
analyysiprosessin kautta melko hyvin kiinni opettajien ajatteluun ja
nakokulmiin.

Validiteetin kaisite liittyy myos sithen, ovat tulokset ja niistd tehdyt

johtopddtokset “oikeita” (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Toisin
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sanoen tutkijan on tarkistettava, vastaavatko tutkittavien kisitykset hdnen
tulkintaansa (Eskola & Suoranta, 1996). Otin huomioon tulkintaan liittyvét
haasteet siten, ettd pyrin analyysissd sdilyttdimddn tutkittavien sanomat
mahdollisimman alkuperdisessé muodossa. Muokkasin tutkittavien tarinoita
ldhinnd selkedmpddn muotoon, mutta kiinnitin tarkasti huomiota siihen, etta
sanoma muuttuisi mahdollisimman vidhdn. Ymmaéarran kuitenkin sen, ettd
tutkittava ilmi6 ei koskaan vility tutkijalle tdysin sellaisena kuin tutkittava en
yrittdd valittdd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).

Tutkimuksen laatua voidaan tarkastella myo6s evokatiivisuuden
ndkokulmasta. Evokatiivisuus tarkoittaa tutkimuksen pyrkimystd saada lukija
katselemaan maailmaa uudella tavalla, sekd herittdd tunteita ja mielikuvia
lukijassa (Heikkinen ym., 2007). Opettajat jakoivat kirjoitelman muodossa
henkilokohtaisia asioita itsestddn avoimesti ja se antaa tutkimukseen intiimiyden
tuntua. Halusin, ettd opettajien ddni tulee kuuluviin mahdollisimman aidosti ja
tastd syystd lisdsin tutkimukseen runsaasti aineistolainauksia alkuperdisessa
muodossaan. Tarkastelin jokaisen opettajan kertomusta myo6s ainutlaatuisena
kokonaisuutena ja pyrin 16ytdmédan jokaisesta tarinasta ydinsanoman. Uskoisin,
ettd tamad valittyy myos tutkimuksen lukijalle ja saavuttaa tdten evokatiivisuuden
tavoitteen.

Triangulaatio voi lisdtd tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajdrvi,
2002). Tutkijatriangulaatio tarkoittaa sitd, ettd useampi tutkija on mukana
tutkimuksessa tai tutkii samaa ilmittd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006). Tein tutkimusta yhdessé toisen opiskelijan kanssa aineistonkeruuseen asti.
Keskustelimme runsaasti yhdessd eri vaiheisiin liittyvistd valinnoista,
pddtoksistd ja rajoituksista. Tosin olemme molemmat tutkijoina aloittelijoita ja
kokemattomat tutkijat eivat vélttamatta kykene tekemddn jarkevimpid valintoja,
koska ei heilld ei ole riittdvid tietoja ja taitoja (Elo ym., 2014). Uskon silti, etta
jaettu asiantuntijuus paransi tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimus on toteutunut tavoitteen mukaisesti, silld pddsin tutkimaan
sellaisten opettajien ammatillista kehittymistd, jotka ovat omaksuneet

positiivisen pedagogiikan periaatteita opetukseensa. Sain vastaukset molempiin
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tutkimuskysymyksiini koskien ammatillisen kehittymisen edellytyksid ja
tukikeinoja sekd ammatillisen kehittymisen polkuja positiivisen pedagogiikan
matkalla. Mielestdni valitsemani menetelmét sopivat hyvin molempien teemojen
tutkimiseen ja tulokset sekd antoivat uutta tietoa ettd vahvistivat olemassa olevaa
tutkimustietoa. Ammatillisen kehittymisen edellytysten ja tukitoimien kohdalla
tulokset vahvistivat aiheen aikaisempia tutkimustuloksia ja ammatillisen
kehittymisen polut tyyppeineen tuottivat uutta tietoa positiivisen pedagogiikan
kentille.

Juonianalyysi sopi mielestdni hyvin ammatillisen kehittymisen polkujen
kartoittamiseen. Sen avulla voisikin tutkia lisdd ja eri ndkokulmista ammatillisen
kehittymisen prosesseja. Tama tutkimus toi mielestdni hyvaa pohjaa sille, milta
positiivisen pedagogiikan omaksuminen ndyttdd ammatillisen kehittymisen
ndkokulmasta. Tutkimusjoukko oli kuitenkin pieni, joten olisi mielenkiintoista
tietdd millaisia juonikulkuja muodostuisi erilaisella tutkittavien kokoonpanolla.
Samalla voisikin testata, miten tutkittavat jakaantuisivat Tasaiset kehittyjat-
Vuoristoradan ldpikdyneet kehittyjdt-akselilla tai 1oytyisiko kehittyjille uusia
tyyppejd. Kaytannossd jos tyoyhteison jasenet voisivat tunnistaa opettajien eri
vaiheita ammatillisessa kehittymisessd, tukea olisi helpompi kohdistaa
enemmadn sitd tarvitseville. Tasaiset kehittyjdt tuntuivat pérjidvan paremmin
itsendisesti, kun taas Vuoristoradan ldpi kulkeneet tarvitsivat tukea erityisesti
silloin, kun juonikulku meni alaspdin. Olisi hyvd, jos opettajat itsekin
tunnistaisivat nditd erilaisia ammatilliseen kehittymiseen kuuluvia vaiheita,
jolloin my®ds tuen tarpeen huomaaminen olisi helpompaa.

Tamén tutkimuksen vahvuutena on huolellinen pohjaty6. Perehdyin
todella kattavasti ja monipuolisesti tutkimuskirjallisuuteen, josta véahitellen
ldhdin rajaamaan aihettani. Teoria ohjasi aineistonkeruuta ja aineisto tarkensi
teorian sisdltod. Kdytin myos sisdllonanalyysin luokkien muodostamisessa
apuna tutkimuskirjallisuutta ja hyodynsin tutkimusteoriaa tuloksista tehtyjen
pddtelmien muodostamiseen. Eskola & Suoranta (1996) kutsuu vahvistavuudeksi
sitd, kun tulkinnat saavat tukea toisista samaa ilmiotd tarkastelluista

tutkimuksista. Olikin mielenkiintoista, kun teorian pohjalta kerdtyt ammatillisen
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kehittymisen edellytykset ja tukikeinot 16ytyivdat melko vastaavina opettajien
tarinoista. Tutkimuksessa tuli samalla ikddn kuin testattua aiempaa teoriaa.
Mietin kuitenkin, ettd kuinka paljon asetetut apukysymykset vaikuttivat
opettajien tarinoihin. Apukysymysten yhteydessda oleva teoriakooste
ammatillisen kehittymisen edellytyksistd ja tukitoimista saattoi johdatella ja
ohjata opettajia niiden suuntaan. Laitoimme koosteen kuitenkin sen vuoksi, ettd
opettajat eivat valttamattd koskaan ennen olleet ajatelleet nditd teemoja sen
enempadd, jolloin kirjoituksen anti olisi voinut jaddd paljon pienemmaksi, vaikka
kyseiset teemat olisivatkin olleet opettajille merkittavid. Onkin vaikea sanoa,
millainen vaikutus tukimateriaalilla oli opettajien tarinoihin, mutta se luultavasti
vaikutti opettajien vastauksiin. Toinen rajoitus tdssd opinndytetyossd on se, etta
pddatimme jakaa gradun kahtia kesken kaiken. Tamd luonnollisesti aiheutti
muutoksia suunnitelmiin ja gradulle piti etsid uusi suunta. My6s muokkauksia
jouduttiin tekemddn jo kirjoitettuun tekstiin. Uskon kuitenkin, ettd gradujen

jakaminen sai aikaan lopulta kaksi selkedimpédd opinndytetyota.

5.3 Jatkotutkimusaiheet

Tamd tutkimus antaa tietoa positiivisen pedagogiikan yhteydessd olevista
ammatillisen kehittymisen edellytyksistd, tukikeinoista ja prosesseista. Yritin
kirjallisuuteen perehtyessani 1oytdd ammatilliseen kehittymiseen liittyvid
prosessimalleja, mutta niitd 16ytyi vain joitakin, ja ne olen esitellyt tdssd tyossa.
Etsin suomalaisia ja kansainvalisid tutkimuksia, mutta 16ytamani mallit olivat
tehty reippaasti ennen 2010-lukua. Loysin Hallin (1986) luoman Model of
midcareer subidentity development -mallin, jossa on kayty ldpi vaiheet, joiden
kautta ammatillinen kehittyminen etenee. Ruohotie (2002) hyodynsi kyseistd
mallia omassa kirjassaan, mutta mallia ei ole pdivitetty sen jdlkeen. Muun
muassa Christensen (1992) ja Huberman (1995) ovat tutkineet opettajan uran
mittaisen ammatillisen kehittymisen malleja, mutta niissd ei oteta huomioon
ammatillisen kehittymisen pienempid pyrahdyksid tyouralla, mitd esimerkiksi

positiivisen pedagogiikan omaksuminen tai erilaiset opettajuuden kriisit voivat
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aiheuttaa. Kiinnostava jatkotutkimusaihe olisikin kehittdd ammatillisen
kehittymisen prosessimalleja ajankohtaiseen muotoon, joka huomioi nykypdivan
ja tulevaisuuden ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat ilmict.

Kuten johdannossa totesin, ammatillisen kehittymisen merkitys
koulutuksen parantamisessa on todistettu lukuisissa tutkimuksissa (mm.
Desimone, 2011; Guskey, 2002; Postholm, 2012; 2018). Tamé&n vuoksi ammatillista
kehittamistd pitdisi tutkia lisdd, esimerkiksi positiivisen pedagogiikan
ndkokulmasta. Mielestdni olisi tdrkedd, ettd ammatillisen kehittymisen
edellytysten parantamiseen ja tukikeinojen lisidmiseen kiinnitettdisiin enemman
huomiota tydeldmdssd. Vaikka tdssd tutkimuksessa opettajien tyoyhteisd oli
pddasiassa tukeva, reflektointiin oli mahdollisuuksia, resursseja oli riittavasti
sekd kehittymistd haittaavia tekijoitd oli vdhdn, esimerkiksi Tynjdla (2008)
huomauttaa, ettd tyopaikoissa on merkittdvid eroja siind, miten ne tukevat

ammatillista kehittymista.
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LIITTEET

Liite 1. Aineistonkeruun tehtivinanto

Sinulla on noin tunti aikaa kirjoittaa tarina, jossa pohdit omaa kasvua
positiivisen pedagogiikan harjoittajaksi. Ensimmaiset 10-15min on varattu
suunnittelulle, jossa voit hyddyntéi itsellesi sopivia jasentelyn keinoja (esim.
ranskalaisia viivoja, visuaalisia keinoja). Pyri vastaamaan tarinassasi seuraaviin
kysymyksiin:

o Mistd kiinnostuksesi positiivista pedagogiikkaa kohtaan sai alkunsa?
Miten paidyit toteuttamaan positiivista pedagogiikkaa?

» Millaisia vaiheita kasvuprosessissasi on ollut? (huippuhetkis,
kadnnekohtia, haasteita tms.)

o Mitka tekijit ovat tukeneet kasvuasi?

» Miten positiivinen pedagogiikka nikyy opetuksessasi?

e Onko positiivisen pedagogiikan omaksuminen vaikuttanut
ammatilliseen identiteettiisi? Miten?
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