TAMPEREEN YLIOPISTO

Esimies opettajan ammatillisen kasvun tukena

Kasvatustieteiden yksikko
Kasvatustieteiden pro gradu -tutkielma
RIIKKA HALMEVUO

Toukokuu 2015



Tampereen yliopisto

Kasvatustieteiden yksikko

RIIKKA HALMEVUO: Esimies opettajan ammatillisen kasvun tukena
Kasvatustieteiden pro gradu -tutkielma, 60 sivua, 2 liitesivua
Toukokuu 2015

TIIVISTELMA

Ammatillinen kasvu nihdaén elinikédisend prosessina, josta voidaan erottaa merkityksid niin yksilon,
yhteison kuin organisaationkin ndkokulmasta. Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa
tapahtuneet koulutuspoliittiset muutokset kehittdvit koulutusta, mutta edellyttdvit opettajilta
ammatillista kasvua. Tédmén tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa tyOskentelevien opettajien ammatillista kasvua ja miten esimies on vaikuttanut
opettajien ammatilliseen kasvuun. Tavoitteena oli selvittdd millaista tukea esimichen tulisi opettajille
antaa, jotta opettajien tydskentely olisi tuloksellista.

Teoreettinen viitekehys kisittelee ammatillista kasvua sekd johtajuutta koulukontekstissa.
Tutkimusaineisto  keréttiin  narratiivisella menetelmédlld. Kymmenen Tampereen seudun
ammattiopiston sosiaali- ja terveysalan opettajaa kirjoittivat autenttisen tarinan omasta
ammatillisesta kasvustaan. Tarinat analysoitiin teoriaohjaavalla sisidllonanalyysilla.

Tutkimustulosten mukaan opettajien ammatillinen kasvu kehittyi tyotd tekemaélld, joka
toteutui vuorovaikutuksessa tyOyhteison kanssa. Ammatillista kasvua edisti oma halu kehittya
ammatillisesti. Kiinnostus ja motivaatio uuden oppimiseen olivat niin vahvat, etti ammatillista
kasvua oltiin valmiita toteuttamaan tydajan lisdksi vapaa-ajalla. Ammatillisen kasvun koettiin olevan
jatkuva prosessi ldpi opettajan uran.

Opettajat kokivat esimiehen vaikuttaneen omaan ammatilliseen kasvuun luottamuksen ja
palautteen antamisen kautta sekd ammatillisen kasvun mahdollistajana. Esimiehen luottamus
opettajien ammattitaitoon vahvisti ammatillista kasvua. Luottamuksen kokemukseen vaikutti
tietoisuus, ettd esimies on tarvittaessa opettajien tukena ja turvana. Palautteen saamisen kautta
opettajien oli mahdollista reflektoida omaa osaamistaan ja osaamistarpeitaan. Ndin ammatillisen
kasvun tarpeet tulivat ndkyviksi ja ammatillinen kasvu pystyi edistymddn. Esimiehen koettiin
mahdollistavan ammatillista kasvua ohjauksen ja neuvonnan kautta. Ammatillisen kasvun
mahdollistaminen néyttdytyi myos koulutuksiin pddsemisen ja vastuullisten tehtdvien tarjoamisen
muodossa.

Tutkimuksen keskeisend tuloksena voidaan todeta, ettd esimies voi vaikuttaa opettajien
ammatilliseen kasvuun tuloksellisesti, kun tehtdvien johtamisen sijaan vahvistetaan ihmisten
johtamisen elementtejd. Kun esimies luottaa opettajiin, antaa heille palautetta sekd luo ammatillisen
kasvun mahdollisuuksia, ndyttiytyy opettajan ammatillinen kasvu tuloksellisena. Tutkielman tulosta
voidaan hyddyntdd esimiehen osaamisen kehittdmisen vélineend toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa.

Avainsanat: ammatillinen kasvu, esimies, muutos, narratiivi
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1 JOHDANTO

Koulutusorganisaatiot tasapainoilevat yhteiskunnallisten ja koulutuspoliittisten paineiden
maailmassa, jossa jatkuva muutos on todellisuutta. Muutosten tarkoitus on edistdd
organisaatioiden osaamista kohti asetettuja tavoitteita. Stenvall ja Virtanen (2007, 19-20)
muistuttavat, ettdi muutos vaikuttaa yksittdisten ihmisten ty6oloihin ja -prosesseihin.
Muutosprosessi vaatii johtamiselta osaamista, silld muutosten positiiviset vaikutukset jaavit
usein havaitsematta, kun kokemus muutoksesta on opettajan tyotd uhkaavaa ja rasittavaa.
Tallaisesta ajattelusta tulisi paéstd irti ja ndhdd muutos mahdollisuutena (Morgan 2006, 88,
114), jonka kautta sekd oma ammatillinen kasvu voi edistyé ettd koko organisaatio voi kehittya.
Muutos edellyttdd uuden omaksumista ja  ammatillista kasvua, mutta se néhdéddn
yleisemminkin tyontekijdn velvollisuudeksi elinikdisen oppimisen ideologian mukaan.
Opettaja tarvitsee tyOssddn ammatillista uusiutumista ja ammattitaidon kehittdmistd, joka
tarkoittaa yksilon valmiuksien ja ammatillisten taipumusten kehittymistd. Tietojen, taitojen,
asenteiden ja ymmadrryksen tulee kehittyd, jotta opettajana selvidd tyotehtdvistdén.
Ammatilliseen kasvuun tarvitaan myds motivaatiota sekd oman ammatin arvostusta, jotta
ammatillinen kasvu voi olla vaikuttavaa. (Ruohotie 2003, 411; Ruohotie 2005a, 5.) Opettajan
ammatilliseen kasvuun liittyy siis yksilollisid ominaisuuksia, mutta keskeisti on myds
yhteisollisten, organisatoristen sekd yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutus. Ammatillinen
kasvu on monitahoinen asia, joten opettajan ammatillisen kasvun taustalla nédyttaytyy usein

esimiehen vaikutus. (ks. esim. Stenvall & Virtanen 2007.)

Muutos ja ammatillisen kasvun tarve ovat ajankohtaisia ammatillisessa koulutuksessa.
Péaministeri Alexander Stubbin hallituksen ohjelmassa (2014) seké Jyrki Kataisen hallituksen
rakennepoliittisessa ~ ohjelmassa  (2013)  wuudistettiin ~ ammatillisen  koulutuksen
tutkintojarjestelmédd sekd ammatillisen perus- ja lisdkoulutuksen rahoitusta. Muutos vaikuttaa
opettajien tyotodellisuudessa muun muassa uusina ohjeistuksina, sddntoind sekd
opetussisdltoind. Ammatillisessa koulutuksessa tyOskentelevien opettajien tulee kyetd
kehittdmddn omaa ammattitaitoaan, jotta he voivat tarjota opiskelijoille sen tietotaidon, jota

yhteiskunta heiltd odottaa. Tdhdn ammattitaidon kehittimiseen opettaja tarvitsee esimiechensi



tukea. Karikoski (2009, 261) kuitenkin tdhdenté4, ettd myos kouluorganisaation johtamistavan
on uudistuttava muutosten myo6td. Koska koulutus on muuttunut ldpinakyvéksi,
vertailukelpoiseksi ja asiakkaiden vaatimukset tiyttdviksi, tarvitaan johtajuuteen sellaisia
keinoja, jotka edistdvét opettajan ammatillista kasvua. Ndin opettajan kehittymisestd tulee

tehokasta ja jatkuvan uudistumisen haasteeseen pystytdin vastaamaan.

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa
tyoskentelevien opettajien ammatillista kasvua ja miten esimies on vaikuttanut opettajien
ammatilliseen kasvuun. Tutkimuksen kohteeksi valikoitui toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa sosiaali- ja terveysalalla tyOskentelevdt opettajat Tampereen seudun
ammattiopistosta. Opettajien kokemuksia omasta ammatillista kasvustaan sekd esimichen
vaikutusta opettajien ammatilliseen kasvuun tarkasteltiin narratiivien eli tarinoiden avulla.
Tarinat analysoitiin teoriaohjaavalla siséllonanalyysilldi. Né&in pyrittiin rakentamaan
ymmairrystd opettajien ammatilliseen kasvuun liittyvistd tekijoistd erityisesti esimiehen
vaikutuksen ndkokulmasta. Tavoitteena oli hahmottaa millaista tukea esimiehen tulisi

opettajille antaa, jotta opettajien tyoskentely olisi tuloksellista.



2 MITA ON AMMATILLINEN KASVU?

Muuttuvassa tyoeldméssd tieto vanhenee nopeasti ja tyontekijoiden odotetaan pysyvin
tiedoiltaan ja taidoiltaan muutoksen mukana. TyoOntekijin tulee kasvaa ja kehittyd
ammatillisesti, jotta hdn kykenee suoriutumaan tyotehtavéstddn. (Ruohotie 2004, 21.)
Seuraavassa tarkastelleen 1dhtokohtia ammatilliselle kasvulle osaamisen ja oppimisen kautta
sekd madritellddn ammatillisia valmiuksia. Lopuksi mééritellddn ammatillista kasvua erilaisten

teorioiden avulla sekd tarkastellaan ammatillista kasvua opettajan tyossa.

2.1 Lahtokohdat ammatilliselle kasvulle

Ruohotie (2005a, 5-6) on tarkastellut ammatillista kompetenssia, jolla hédn viittaa kykyyn
suoriutua ammattiin kuuluvista tyotehtdvistd. Keskiossd on siis tyontekijdn osaaminen.
Ruohotie tarkastelee osaamista kykyjen, tietojen ja taitojen kautta. Liséksi osaamiseen kuuluvat
persoonallisuuden piirteet ja motivaatio. Kyvyt, tiedot ja taidot hin tiivistdd kognitiivisiksi
kyvyiksi. Néistd voidaan erotella geneettiset paittelyyn, muistiin ja &lyllisiin prosesseihin
tarvittavat kyvyt sekd oppimisen myotd kertyneen tiedon ja taidon kumuloitumisesta koostuva
kyvykkyys. Persoonallisuuden piirteistd erityisesti tunnollisuus, ulospdin suuntautuneisuus
sekd emotionaalinen tasapaino viittaavat osaamisen kehittymiseen. Motivaatioon liittyvistd
tekijoistd Ruohotie mainitsee tdrkednd suoritustarpeen, joka viittaa ihmisen haluun tarttua
haasteisiin, hallita hankalaksi koettuja asioita sekd voittaa toimintaa rajoittavia esteitd. Viitala
(2005a, 113) kirjoittaa ammatillisesta kompetenssista ammattitaitona, jolla hén viittaa pitkille
edenneeseen varmaan ja taitavaan osaajaan. Hyvd ammattitaito pitdd hinen mukaansa siséllain
tietoja, taitoja, valmiuksia ja asenteita, joista muodostuu toiminta- ja kehityskykyisyys. Néin

henkild voi menestyé tydtehtidvissadin.

Ammatillinen osaaminen liittyy kiintedsti yksilon haluun ja kykyyn oppia uusia asioita
(Nokelainen 2010, 5; Nokelainen & Ruohotie 2010, 53). Yksilon motivaatio itsensd

kehittamiseen ndkyi my6s Nokelaisen, Korpelaisen ja Ruohotien (2009, 44) tutkimuksessa



ammatillisesta huippuosaamisesta. Heiddn tutkimuksessaan osaamisen ominaisuudet
luokiteltiin kuuteen ryhmaéén: (1.) itsereflektio, (2.) tahtotilan ylldpitdminen eli pitkdjanteisyys
ja ajankdyton hallinta, (3.) kognitiiviset taidot eli kehityskyky, (4.) ulkoinen tavoiteorientaatio
eli kilpailuhalukkuus sekéd kunnianhimo, (5.) sisdinen tavoiteorientaatio eli kiinnostus ty6hon
ja (6.) sosiaaliset taidot. Niistd itsereflektiolla on keskeinen rooli ammatillisen kasvun
kasvussa, koska osaamisen kehittymiseen tarvitaan omien tunnetilojen tunnistamista ja
hallintaa. My®s tahtotilan yllépitiminen on merkittdvai, jotta luontaiset kyvyt voivat kehittya

paremmalle tasolle.

Osaamista voidaan tarkastella myds oppimisen ndkokulmasta esimerkiksi Kolbin (1984, 26,
34-35, 41-42) kokonaisvaltaisen oppimisen mallin kautta. Kolbin mukaan oppiminen perustuu
kokemuksellisuuteen ja se nihddin jatkuvana kehdméisend prosessina neljdn vaiheen kautta.
Tama jatkuva prosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Ensimmaiinen vaihe on
oppijan konkreettinen kokemus asiasta. Kokemus ei itsessdédn riitd asian kokonaisvaltaiseen
oppimiseen, vaan kokemusta seuraa mallin kolme muuta vaihetta. Toisessa vaiheessa koettua
kokemusta tarkastellaan kriittisesti ja reflektiivisesti, jolloin siitd syntyy tietoisuus.
Kolmannessa vaiheessa kokemus kisitteellistetdin uudelleen, jolloin oppija pyrkii
muokkaamaan mahdollista aiempaa kisitystd asiasta ja luomaan siihen liittyvid uusia késitteitd,
teorioita ja malleja. Neljdnnesséd vaiheessa rakennettua uutta ymmaérrysté testataan kaytdnnossa
ja saadaan jilleen uusia kokemuksia. Nédin keha alkaa jélleen alusta ja ymmarrys ja osaaminen
syvenevit. Oppiminen ndhdddn jatkuvana prosessina, jossa oppijan taidot ja tiedot kehittyvit

koko ajan.

Myos Paavola ja Hakkarainen (2005, 539-540) ovat tarkastelleet oppimista uuden luomisen
prosessina, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa tydyhteison arkipdivéisissd tilanteissa. Tiedon
luomiseen tyOyhteisdssd liittyy heiddn mukaan kolme tekijdd. Tyontekijdn sisdinen
yksinpuhelun eli monologin prosessi, johon liittyvdt yksil6llinen tiedonhankinta ja
asiantuntijana kehittyminen. Sosiaalisessa verkostossa tapahtuva osallistumiseen kytkeytyvi
dialogisuuden prosessi puolestaan tuo vuorovaikutuksen ndkokulmaa oppimiseen.
Varsinaisesti uusi ymmarrys syntyy kolmannessa, trialogisessa prosessissa, kun tietoa

vaihdetaan ja jaetaan yhdessa.

Ymmarrys on keskiossd myds Argyriksen ja Schonin (1978, 167) kaksikehdisen oppimisen

mallissa. He ovat tutkineet organisaatioiden oppimista, mutta heiddn malliaan yksi- ja



kaksikehéisestd oppimisesta voi soveltaa my0ds yksiloiden kohdalla. Yksikehdinen oppiminen
tarkoittaa sitd, ettd ihminen pyrkii tehostamaan nykyistd tapaansa toimia ja nédin oppii uutta.
Mekaanisesti sisdistetty tieto johtaa kuitenkin siihen, ettei kaikkia asiaan liittyvid tekijoitd
kyetd ottamaan huomioon. Kaksikehdisessd oppimisessa puolestaan otetaan etiisyyttd asiaan ja
sitd pohditaan kriittisesti. Ndin asiaan liittyvat tekijit tulevat ymmarretyiksi, jolloin tapahtunut

oppiminen on syvéllisempaa.

Ruohotie (2005b, 5) méadrittelee oppimisen oppijan sisdiseksi prosessiksi, johon liittyy kolme
oppimisen luonteeseen liittyvdd tekijdd. Ensimmdinen tekija liittyy oppimisen
prosessiluonteeseen. Tdmai viittaa sithen, ettd oppiminen vaatii aikaa. Usein esimerkiksi
aiemmin hyviksi havaitut toimintatavat ja strategiat on poisopittava, jotta uuden kaytinnon
valttdméttd ndy ihmisen toiminnassa lainkaan, vaikka hénelld olisi tdrked taito opittuna.
Téllaiset opitut taidot tulevat kdytt6on vain esimerkiksi héatitilanteissa, kun ihmiselld on
tarvittava suorituspotentiaali olemassa simulaatioharjoitusten tuloksena esimerkiksi elottoman
ithmisen elvyttimisen aloittamiseen. Kolmas oppimiseen liittyvd tekija liittyy

oppimiskokemukseen, silld oppiminen on Ruohotien mukaan kokemuksen tulos.

Slotten, Tynjdldn ja Hytosen (2004, 494-495) mukaan tyOpaikalla tapahtuvan oppimisen tulee
sisdltdd sekd formaalia ettd informaalia oppimista. Sekéd formaalia ettd informaalia oppimista
tarvitaan, mutta ne ndyttdytyvit erilaisina eri tilanteissa ja niiden lopputulos on erilainen.
Formaali oppiminen on esimerkiksi organisoitua koulutusta, jolla on jokin tavoite. Informaali
oppiminen ndyttaytyy jokapdiviisessd tydskentelyssd esimerkiksi hiljaisena tietona. Slotte ym.
tuovat esiin, ettd informaali oppiminen ei ole itsessddn riittdvad tyopaikalla, vaan formaalia
oppimista tarvitaan tdméan rinnalla. Ensinndkin, koska informaali oppiminen tapahtuu usein
tiedostamattomasti, tdytyy siihen olla kiinnitettynd myds formaalia tietoa, ettemme opi huonoja
tapoja tai véidrid menetelmid. Toiseksi, tieto lisddntyy ja muuttuu niin suurella vauhdilla, ettei
pelkdn informaalin oppimisen kautta voida taata, ettd tieto ja taito karttuisi tyontekijoille.
Kolmanneksi, formaali opettaminen ja oppiminen mahdollistavat sen, ettd informaali

oppiminen on mahdollisimman tehokasta.

Syddanmaanlakka (2001, 31-32) havainnollistaa oppimista portaiden avulla, joissa on kuusi
askelmaa. Ensimmadinen askel on luulee tietivdnsd -porras ja toinen askel tietdd, ettei tiedd

-porras. Oppiminen ldhtee siitd, ettd tunnistaa uuden oppimisen tarpeen, kun luulemisen sijaan



havaitaan puutteita tietimisessd. Kolmas askel on fietdd -porras, joka edustaa perinteistid
kouluoppimista, kun uutta tietoa saadaan valmiiksi annettuna. Tietdmisessd oppiminen on
mieleen painamista. Neljannelld ymmdrtdd -portaalla asia on sisdistetty ja sithen usein liittyy
yksilon asenteet ja tunteet. Ymmairtdminen vaatii yleensa pitkén reflektioajan. Viides soveltaa
-porras edellyttdd, ettd tietimisen ja ymmaértamisen portaat ovat hallussa. Télloin yksild pystyy
soveltamaan uutta opittua tietoa kdytantoon menestyksekkéasti. Aito oppiminen pitdd sisélldin
ndma viisi porrasta. Kuudennella portaalla tapahtuu asioiden kehittdmistd, jolloin pyritddn

uudistamaan jo hallinnassa olevia toimintamalleja.

2.2 Ammatilliset valmiudet

TyoOeldméssd tarvittavien taitojen oppimista voidaan tarkastella kolmen vaiheen kautta.
Ensimmdiseen vaiheeseen kuuluvat vilttdmittomat perusvalmiudet, jotta oppimista voi
tapahtua. Nami voidaan jakaa perustaitoihin, kuten luku-, kirjoitus- ja laskutaitoon seka
persoonallisuuden kehittymiseen liittyviin tekijéihin, kuten avoimuuteen, rehellisyyteen ja
luotettavuuteen. Toinen vaihe sisdltdd yksilollistd tehokkuutta méadrittdvid valmiuksia, jotka
edistdvét oppimista. Ndma valmiudet voidaan edelleen jakaa kolmeen osaan. Ammattispesifit
taidot tarkoittavat ammatin ydinosaamisen taitoja, kuten hitsaaminen tai kirjanpito.
Kommunikointia, ongelmanratkaisua, paittelykykyd ja tyoprosessin hallintaa voidaan kutsua
yleisiksi taidoiksi. Henkilokohtaiset osaamistaidot puolestaan liittyvét itsevarmuuteen,
johtamiskykyyn, aloitekykyyn tai arvostelukykyyn. Kolmannen vaiheen oppimisen
edellytykset liittyvit organisatoriseen kyvykkyyteen, mikd pohjautuu systeemiajattelulle. Tdma
tarkoittaa ~muun muassa jatkuvan  oppimisen toteutumista, tiimitydskentelyd,
asiakassuuntautuneisuutta ja itsensd johtamista, joiden kautta yhteisossd voidaan kehittya.

(Ruohotie 2004, 24-25.)

Nykdnen ja Tynjdld (2012, 21) ovat tarkastelleet tydeldmaétaitojen kehittymistd
korkeakoulutuksessa. Heiddn tutkimuksessaan tyoeldmaitaidot luokiteltiin viiteen kategoriaan.
Ensimmiinen kategoria on akateemiseen tiedonmuodostukseen ja tieteelliseen ajatteluun
liittyvdt taidot. Tieteen- tai koulutusalan perusteorioiden, késitteiden ja tiedontuottamisen
tradition omaksuminen néhtiin keskeisend. Myos kriittisen ajattelun kehittdmistd korostettiin.
Toisena kategoriana tydeldmaitaidoista muodostui tiedon integraation taidot, jolla tarkoitetaan

teoreettisen ja kdytdnnollisen tiedon yhdistdmisen taitoa. Tiedon integraatio ndhtiin kyseisessd



tutkimuksessa  tyOeldmdssd  tapahtuvan oppimisen edellytyksend. Keskeistd on
ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen, kokemuksesta oppiminen ja teoreettisen tiedon
nivominen kéytintoon. Keskeistd tiedon integrointitaitojen kehittymisessd on erilaiset
yhteistydomuodot. Kolmantena kategoriana nousi esiin sosiaaliset taidot ja viestintdtaidot. Nama
ndhtiin laajana tyoeldmaétaitojen kokonaisuutena, jossa yhteistyon sddnndsto, toimintatavat seka
tiedon ja osaamisen jakaminen korostuivat. Tilannetajuisuus, rohkeus ja innovatiivisuus nédhtiin
tarkeind tekijoind, jotta yhteistyd voi olla tuottoisaa. Neljdntend kategoriana tutkimuksessa
nousi esiin itsesddtelytaito. Itsesditelytaito ndhtiin osana elinikdisen oppimisen prosessia, jossa
oman oppimisen reflektointi on keskeistd. Viides kategoria muodostui johtamis- ja
verkostoitumistaidoista. Keskeistd tdssd kategoriassa on tyOyhteison jdsenend toimiminen,

tyossd jaksaminen, tydmotivaatio sekd persoonan sovittaminen tyohon ja yhteistyosuhteisiin.

Ammatillisia valmiuksia voidaan eritelld myds Nonakan ja Takeuchin (1995, 8-9, 62) tiedon
ulottuvuuksien avulla. Tieto voi olla havaittavaa tietoa (explicit knowledge) tai hiljaista tietoa
(tacit knowledge). Havaittava tieto on hyvin selkedd ja objektiivista. Sitd voidaan ilmaista
sanoin ja todentaa kirjoittaen. Hiljainen tieto on haasteellisempi madrittdd, mutta se on
merkittdva osa tietovarastoamme. Siihen kuuluvat muun muassa intuitio, uskomukset, tunteet
jamielipiteet. Ammatillisina valmiuksina niité tiedon eri ulottuvuuksia voi tarkastella Nonakan
ja Takeuchin (1995, 8, 72) jddvuorivertauksen avulla. Jadvuoren huippu on se havaittava tieto,
jota tarvitsemme selviytydksemme tyOtehtdvistimme. Tdstd on esimerkkind ammattiin
vaadittava muodollinen pétevyys. Vedenpinnan alla ndkyméttomissd oleva jdavuori on hiljaista
tietoa, jota tarvitsemme tyOtehtdvistd suoriutumiseen, vaikka sen tiedon mééritteleminen ja
kokonaisvaltainen ymmartiminen on haasteellista. Kokonainen jddvuori on se
tietokokonaisuus, josta valmius ammattiin koostuu. Tietokokonaisuudessa tarvitaan
vuorovaikutusta yksilon ja yhteison vililld, ja ndin havaittava tieto ja hiljainen tieto ovat

jatkuvassa liikkeessé.

Vuorovaikutus on myo6s Tynjdldn (2008, 144—145) ammatillisen kehittymisen teoriassa
keskeisesséd osassa. Hin médrittelee asiaa kolmen tekijén kautta: teoreettinen eli kasitteellinen
tieto, kédytdnnollinen eli kokemuksellinen tieto ja itsesdételytaito. Teoreettinen tieto on
universaalia, formaalia ja eksplisiittisti. Se on helposti opittavissa esimerkiksi kirjasta tai
luennolla. Kaytdnnéllinen tieto puolestaan perustuu kiytdnnon kokemukseen, joka on
tilannesidonnaisia. Se ei ole luonteeltaan universaalia, kuten teoreettinen tieto. Kéytdnnollista

tietoa voidaan kutsua myos prosessiluontoiseksi tiedoksi tai pelkdstddn taidoksi tai kyvyksi.
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Naiin sen madrittdminen ei ole selkedd, vaan siihen liittyy intuitio sekd implisiittinen ja hiljainen
tieto. Teoreettinen ja kidytdnnollinen tieto ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa, kun teoreettinen
tieto tulee késitelld kidytannolliseen tiedon kautta, ja toisin pdin. Ammatilliseen kehittymiseen
tarvitaan kuitenkin vield kolmantena elementtini itsesddtelytaitoa. Tima4 tarkoittaa teoreettisen
ja kaytdnnollisen tiedon reflektointia, johon tarvitaan itsesdételytaidon kehittimista.
Itsesditelyn kehittdmistd voidaan tukea esimerkiksi tuutorin, mentorin tai ryhmén avulla, kun

vuorovaikutuksessa tarkastellaan omia teoreettisia ja kdytdnnollisid tietoja.

2.3 Ammatillisen kasvun méérittelya

Ammatillisen kasvun méérittdiminen tdsméllisesti on haasteellista, joten seuraavassa
lahestytién sitd erilaisten maaritelmien ja mallintamisten kautta. Esimerkiksi Ruohotie (2005a,
9; 2005b, 4-6) kirjoittaa ammatillisesta kompetenssista sekd ammatillisesta kasvusta hyvin
yhdenmukaisesti. Hinen mukaan ammatillinen kasvu voidaan mééritelld jatkuvaksi oppimisen
prosessiksi, jossa yksilo hakee tyouralleen tarvitsemiaan tietoja, taitoja ja kykyja selviytyékseen
tydeldman muuttuvista ammattitaitovaatimuksista. Ammatilliseen kasvuun vaikuttavat yksilon
motivaatio, persoonallisuuden piirteet sekd mindkésitys. (vrt. Ruohotie 2003, 4-11.)
Olennaisena osana ammatillisessa kasvussa on vuorovaikutus ympériston kanssa (Ruohotie

2005a, 11, 16).

Dreyfus ja Dreyfus (2000, 19-36) sekd Benner (1982, 403—406) ovat kuvanneet ammatillisen
kasvun kehittymistd viisiportaisella mallilla noviisista ekspertiksi. He ovat kuvanneet
kulloisellekin portaalle luonteenomaisia toimintamalleja. Ensimmaéinen porras on noviisi eli
aloittelija. Noviisi pitdd tiukasti kiinni annetuista ohjeista, sdinndistd ja suunnitelmista. Hanelle
el ole vield kehittynyt kykyd hahmottaa asiaa laajemmassa kontekstissa, vaan suhde
toimintaympdristoon on irrallinen. Toinen porras on edistynyt aloittelija, jonka toiminta
perustuu edelleen sddnnénmukaisuuteen, mutta hin pystyy ottamaan huomioon tilannetekijoita.
Hén ei vield osaa asettaa tietoisia tavoitteita tekemiselleen. Kolmas porras on osaaja, joka
hahmottaa tietom&éransd rajallisuuden ja ymmirtid toimintojen kokonaisuuden. Tyoskentely
on varmaa ja rutinoitunutta ja siind ndkyy suunnitelmallisuutta. Neljds porras on taitaja. Taitaja
kykenee hahmottamaan tilanteen kokonaisuutena seki priorisoi asioita. Asian soveltaminen ei
tuota ongelmaa ja asian péépiirteiden opettaminen muille onnistuu. Viides porras on ekspertti

eli asiantuntija. Ekspertti toimii kokemuksen perusteella. Hanen ei tarvitse tukeutua sdéntdihin
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tai ohjeisiin, koska hdn on sisdistinyt ne osaksi tietopddomaansa. Hénelld on intuitiivinen
tilannetaju, joka pohjautuu asian ymmartdmiseen. Uusien asioiden edessé tai ongelmallisissa
tilanteissa ekspertti kdyttdd analyyttistd ldhestymistapaa asiaan. Hidn hahmottaa tilanteen

kokonaisuuden ja nikee mahdollisuuksien rajat.

Reynolds (1942, 74-83) on jdsentidnyt asiaa saman suuntaisesti, kuin edelld kuvattu malli
noviisista ekspertiksi. Hian pitdd tarkednd, ettd opettaja sekd opiskelija ymmartavét, mitd
oppimisprosessin vaiheet pitévit sisélladan. Hén on jésentéinyt oppimista ja ammatillisen kasvun
vaiheita viiden tekijdn kautta. Ensimmdinen vaihe on itsekeskeisyyden vaihe, jossa kaikki
huomio on kiinnittynyt omaan toimintaan. Tdim& omaan selviytymiseen keskittyvd vaihe on
kaytava ldpi, ennen kuin pystyy suunnata huomiotaan laajemmalle. Toisen vaiheen hin on
nimennyt “vajoa tai ui” -vaiheeksi, jossa epdvarmuus omasta osaamisesta on edelleen ldsn,
mutta kiinnostus ty6td kohtaan on vahvistunut. Itsekeskeisyys oppimisessa vihenee ja
voimavaroja vapautuu huomion suuntaamiseen laajemmalle. Toinen vaihe on merkittavé, silla
siind opitaan ty0n vaatimat perusasiat, niin sanottu uimataito, jonka avulla selviytyy tyOstdan.
Kolmas vaihe liittyy tilanteiden ymmaértdmiseen, kun perustiedot on hankittu ja pystytdin
hahmottamaan lisdd omia oppimistarpeita. Opittuja asioita voidaan syventdd ja kdytdnnon
asioita kyetddn liittdméén teoriaan. Neljdnnessd vaiheessa kyetddn jo ymmartiméédn asioita
loogisesti ja pystytddn toimimaan ymmarryksen mukaan. Neljinnessd vaiheessa on kertynyt
tarvittavat taidot selviytyd itsendisesti tyotehtdvistd. Viidennessd vaiheessa ammatillinen

osaaminen on niin laajaa, ettd ammattitaitoa pystyy valittdmaén toisille.

Billett (2002, 33-35) ldhestyy ammatillista kasvua tydssd oppimiseen liittyvien tekijoiden
kautta. Ensimméiinen ty0ssd oppimiseen vaikuttava tekiji on oppiminen osallistumalla
jokapadiviisiin tyotehtdviin. Jokapdivdinen tydskentely ja tehtdvien vastuullisuuden asteittainen
kasvaminen edistdvdt oppimista. Jokapdivéiseen tyOssd oppimiseen liittyy osallisuuden
elementti, kun voi havainnoida ja kuunnella tydyhteison jdsenid tyOpdivdn aikana.
Tydskentelyssd on mahdollisuus saavuttaa asetettuja tavoitteita paivittdin, jolloin kehittyminen
esimerkiksi kokeneemman tyontekijdn ohjausta, mallintamisen ja tukemisen kéyttod sekd
tyontekijoiden itsendiseen oppimiseen kannustavia menetelmid. Tdrkedd on myoOs toteuttaa
ohjausta niin, ettd ymmarrys asioista lisddntyy. Kolmas tekijd liittyy opitun asian
soveltamiseen, jolloin kysymyksien, ongelmanratkaisun sekd skenaarioiden hyddyntdmisen

kautta pyritddn laajentamaan tyontekijoiden ymmaérrysté.
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Eraut (2004, 266-267) tarkasteli tutkimuksessaan informaalia oppimista tyopaikalla. Héan
havaitsi nelja tyoskentelymuotoa, joista seurasi ammatillista kehittymistd. Tyoryhméssa tai
tiimissd tyOskentely kohti selkeésti asetettua tavoitetta lisdsi yksilon osaamista. Samoin
tyoskentely toisten vierelld lisdsi tietotaitoa, kun hiljainen tieto siirtyi eteenpdin. Tietoa karttui
hiljaisesti uusista keinoista ja tavoista toimia kollegoita havainnoimalla, kuuntelemalla ja
osallistumalla aktiivisesti toimintaan. Haastavat tehtdvit vaativat oman osaamisen kehittdmisti,
mutta ne myods motivoivat itsensi kehittdmiseen sekd nostivat itseluottamusta selviytymisesta.
Myos asiakkaiden tai asiakasorganisaatioiden kanssa tyoskentely lisdsi osaamista

asiakkuuksista yleisesti, heidin tarpeistaan tai ongelmistaan seké uusista innovaatioista.

Kauhanen (2012, 149) laajentaa ammatillisen kasvun keinoja, silld hén nikee ammatillista
kehittymistd tapahtuvan hyvin moninaisissa tilanteissa. Han puhuu henkildston
kehittimismenetelmisti ja jakaa ne kahteen pddryhmaan: tyopaikalla tapahtuvaan ja tyopaikan

ulkopuolella tapahtuvaan oppimiseen (ks. Taulukko 1).

Taulukko 1. Henkil6ston kehittimismenetelmét (Kauhanen 2012, 149)

Tyopaikalla toteutettavat Tyopaikan ulkopuolella toteutettavat
Sijaisuudet Opintokdynnit

Tydkierto Ammattilehtien lukeminen
Projektityoskentely Ammattikirjallisuuden lukeminen
Tyo6n rikastaminen Itseopiskeluohjelmat

Tyo6n laajentaminen Opiskelu oppilaitoksessa
Vastuulliset erityistehtavit Opiskelu lyhyilld kursseilla
Toimiminen kouluttajana Monimuoto-opiskeluohjelmat
Perehdyttdminen

Mentorointi

Jokapiiviinen johtaminen

Kauhasen (2012, 149) mukaan ammatillisessa kasvussa on olennaista, ettd hahmotetaan
monipuoliset kehittymismahdollisuudet sekd kaikki kehittymismahdollisuudet kéaytetddan
hyddyksi. Organisaatiot yleisesti ottaen ndkevit tyontekijoiden kehittymisen hyodyt ja
kannustavat henkildstoddn kehittdmiseen ja kehittymiseen. Usein henkildston kehittdmisessa
kannustetaan kuitenkin tyontekijoitd itsensd kehittimiseen omalla ajalla, mikd nédkyy

esimerkiksi siind, ettd tydajasta vain murto-osa kiytetddn henkildston kehittdmiseen.
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2.4 Opettajan ammatillinen kasvu

Kohonen (2007, 177-178) on tarkastellut opettajien tarvitsemia valmiuksia tyossdin jatkuvan
muutoksen todellisuudessa. Hin puhuu moniulotteisesta asiantuntijuudesta, joka sisdltdd kolme
eri ulottuvuutta. Ensimmadinen ulottuvuus liittyy opettajan tiedolliseen asiantuntijuuteen eli
oppiaineen tiedolliseen hallintaan. Toinen ulottuvuus tarkastelee pedagogista osaamista.
Opetettavan asian muuntaminen ja jdsentdminen pedagogiseen muotoon on pedagogista
asiantuntijuutta. Tdmd muodostaa opiskelijoiden kohtaamiseen, ohjaamiseen ja arviointiin
liittyvdn kokonaisuuden. Kolmas ulottuvuus liittyy tydyhteis6on, kun yhteisvastuullisesti
viedddn eteenpdin koulun tai oppilaitoksen tavoitetta sekd yhdessd luodaan ammatillista
osaamista. Tamé kolmas ulottuvuus tydyhteisosti tuli esiin myds Nymanin (2009, 322-323)
tutkimuksessa, kun hén tarkasteli nuoria opettajia tyoyhteisossddn. Keskeiseksi valmiudeksi
kasvaa asiantuntijana nousi yhteistydn merkitys eli vuorovaikutus kollegoiden ja muun

henkilokunnan kanssa.

Myo6s Tynjéla, Slotte, Nieminen, Lonka ja Olkinuora (2006, 80—81) ovat tarkastelleet opettajien
kokemuksia tyoeldmadssa tarvittavista taidoista. He tarkastelivat osana tukimustaan yliopistosta
valmistuneiden tydeldmaitarpeita ja yhtend ammattiryhménid oli opettajan koulutuksen
yliopistossa saaneet henkil6t. Tarkasteltavat tyoeldmataidot olivat alakohtaiset ja tekniset taidot
(production & technical skills), motivaatioon liittyvdt taidot (motivational skills),
mukautumiseen liittyvdt taidot (adaptation skills), sosiaaliset taidot (social skills) seké
uudistumiseen liittyvét taidot (innovative skills). Opettajien kokemuksen mukaan tédrkein
tyoeldmataito oli sosiaaliset taidot (34,6 %). Seuraavaksi merkittdvimpéna taitona opettajat
ndkivit mukautumiseen liittyvit taidot (22,1 %) seka tuottamiseen ja teknisiin taitoihin liittyvét
taidot (20,2 %). Vihiten opettajat kokivat tarvitsevansa uudistumiseen liittyvid taitoja (11,8 %)
sekd motivaatioon liittyvid taitoja (11,4 %). Kaikilta tutkimukseen osallistuneilta kysyttiin
myds sitd, missd he kokivat oppineensa ndmi kyseiset tyoeldmassé tarvittavat taidot. 64 %
kaikista vastaajista oli sitd mieltd, ettd tyoeldmitaidot on opittu tyotd tehdessd, 14 % koki
oppineensa tydeldmétaitoja yliopistokoulutuksen aikana ja noin 10 % mukaan sekd tydeldma

ettd yliopistokoulutus ovat edistdneet tarvittavia tyeldmétaitoja.

Pehkonen (2010, 71) tarkasteli, miten opettajaksi ryhtyminen ammatillisessa oppilaitoksessa

ndyttdytyy ihmisen toiminnassa tydpaikalla. Tutkimuksessa tuli esiin, ettd opettajuus kehittyi
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vahitellen. Joidenkin opettajien oli tyduransa aluksi vaikea kuvitella itseddn opettajana.
Keskeista tyossad kehittymiselle ja opettajan uran jatkamiselle néhtiin kokemus hyvéksytyksi
tulemisesta tyOyhteisdssd, vaikka ammatillinen kasvu opettajana oli vield kesken ja uusi
opettaja joutui tukeutumaan vanhempien kollegojen apuun. Ammatilliselle kasvulleen uudet
opettajat saivat kuitenkin vahvan tuen siitd tunteesta, ettd he toimivat kulttuurisesti tutulla
kentilld, kun heilld oli substanssiosaamista opettamaltaan alalta aikaisemman tyokokemuksen
kautta. Myds Nymanin (2009, 321-322) tutkimuksessa nuorista opettajista tuli esiin, ettd heidin
opettava aineensa tuki ammatillista kasvua, koska se koettiin asiantuntija-alueeksi.
Ammatillista kasvua tuki parhaiten vuorovaikutus koulun muun henkilokunnan kanssa ja titi
he kokivat tarvitsevansa erityisesti uransa alkutaipaleella kasvatustieteellisen tiedon ja

opettajuuden kehittdmiseen.

Heikkinen, Jokinen, Tynjéld ja Vilijarvi (2008, 209-215) tarkastelivat mentorointia opettajan
ammatillisen kasvun tukemisessa. Mentorointi ymmaérretdin vuoropuheluna, keskusteluna tai
dialogina, eikd yksisuuntaisena ohjauksena. Mentoroinnissa on olennaista vastavuoroinen
ajatusten vaihtaminen ja tiedon yhteinen rakentaminen. Tutkimuksessa mentorointia
tarkasteltiin parimentorointina, ryhmidmentorointina sekid vertaismentorointina. Kaikkien
mentorointimallien antina voitiin pitdd sitd, ettd niiden kautta rikotaan perinteistd
individualistista tyOkulttuuria ja toteutetaan aitoa kollegiaalisuutta tydyhteisossd. Kaikkien
mentorointitapojen avulla opettajat pystyivit jakamaan kokemuksiaan, saamaan palautetta
tyOstddn ja kdymaiin dialogia ajankohtaisista tydhon liittyvistd tekijoistd. Keskeistd oli myos
kokemus ammatillisesta kehittymisestd riippumatta mentorointitavasta. Parhaiten opettajan
ammatillista kasvua ja opettajuuden alkutaivalta tuki kuitenkin ryhmé@mentorointi. Keskisen ja
Paaluméden (2009, 69-70) tutkimuksessa mentoroinnin edut nédkyivdt ammatillisessa
kehittymisessd vaihtelevasti. Osa osallistujista tunsi oppineensa kdytdnnon tydtaitoja ja osa
tyon kognitiivistd jasentdmistd. My0s tunteiden hallinta, uudet vaihtoehdot sekd ndkdkulmat
nousivat mentoroinnin eduiksi. Mentoroinnissa korostui siis monikerroksisuus, kun oppiminen

mahdollistui monen eri tavoin.

Hanhisen (2010, 98, 142—143) mukaan tarvitaan tydeldimdosaamista, jotta voidaan kehittya
ammatillisesti. Han ndkee ty0elamidosaamisen olevan organisaation menestymisen edellytys,
koska sen avulla kyetddn reagoimaan joustavasti tyOeldmidn muutoksiin. Tyontekijdn
osaamiseen ja menestymiseen tarvitaan tietoja, taitoja ja asenteita, joiden taustalla on

ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessit. Tydeldmédosaaminen koostuu Hanhisen mukaan
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kolmesta tekijastd. Kvalifikaatiot (1.) ovat tydeldmén asettamia vaatimuksia tyolle eli
osaamisvaatimuksia, jotka tulee hallita tyostd selviytymiseksi. Kompetenssi (2.) puolestaan
liittyy tyOntekijdn kykyihin ja valmiuksiin suoriutua tyon vaatimuksista. Ammattitaito (3.)
nivoo ndmd yhteen eli se koostuu tyontekijan tyosuorituksessa todentuvissa kvalifikaatioissa,
jotka kompetenssi mahdollistaa. Ammattitaidossa on siis aina mukana seké kvalifikaatioiden
ettd kompetenssin vaikutus. Koko ammattitaidon kehittyminen tapahtuu tydsuorituksesta
saatujen kokemusten reflektoinnin kautta tyontekijén soveltaessa ammattispesifisid tietoja ja

taitoja eri tyokonteksteissa.
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3 ESIMIES AMMATILLISEN KASVUN
TUKENA

Tassd luvussa tarkastellaan sitd, miten johtamista ja johtajuutta on maédritelty, millaista
osaamista esimieheltd vaaditaan sekd millainen tyonkuva koulutusorganisaatioiden esimiehilla
tand pdivand on. Lopuksi tarkastellaan niitd tekijoitd esimichisyydesséd, jotka mahdollisesti

edistivit opettajan ammatillista kasvua.

3.1 Nikokulmia johtamiseen ja johtajuuteen

Johtamisen ja johtajuuden maéarittiminen on haasteellista ja niistd on olemassa monenlaisia
tulkintoja. Mustosen (2003, 98-100) mukaan johtaminen on monikerroksisen
organisaatiokokonaisuuden hallitsemista sekd persoonaltaan, koulutukseltaan ja tavoitteiltaan
erilaisten ihmisten kanssa tyoskentelemistd. Olennaista on hahmottaa organisaation toiminta
kokonaisuutena ja kohdentaa kehittdmisen tarpeet realistisesti. Johtaminen koostuu siis kaikista
niistd toimenpiteistd, joiden avulla johtaja saa johtamansa organisaation ja sen jdsenet
toimimaan tavoitteiden suuntaisesti. Juuti (2006a, 160) maédrittelee johtamisen
konkreettisemmin. Hanen mukaansa siihen sisdltyy valvontaa, suunnittelua, organisointia seka
toimeenpanoa. Salminen (2004, 14) nidkee julkisen toiminnan johtamisen vaikuttamisena,
vallankdyttond sekd paidtoksentekona, joiden kautta pyritddn yhteisen tavoitteen
saavuttamiseen. Yksinkertaisesti médriteltynd johtaminen on toisten ihmisten kayttdytymiseen

vaikuttamista (Syddnmaanlakka 2004, 25).

Paljon kéytetty jaottelu johtamisesta erottelee sen tehtidvien johtamiseen (management) seké
thmisten johtamiseen (leadership). Tehtdvien johtamisessa olennaista on tavoitteeseen
padseminen ja sithen kuuluvat muun muassa suunnittelu, budjetointi, organisointi, valvonta ja
ongelmanratkaisu. [hmisten johtaminen puolestaan liittyy vuorovaikutukseen ja siithen liittyvat

thmisten koordinointi, suunnan ndyttdminen, kannustaminen ja inspirointi. Tehtdvien ja
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asioiden johtamista ei tulisi ndhda erillisind, silld molempien vahvaa osaamista tarvitaan, jotta

johtaminen voi olla hyvia. (Kotter 1996, 6; Kotter 2001, 86—87.)

Gronn (2003, 270) on tarkastellut leadership- ja management-kisitteiden eroja ja tullut sithen
tulokseen, ettei silld ole vilid, kummalla termilld johtamista kutsutaan. Téhdn tulokseen on
tullut myos Sergiovanni (1995, 129), jonka mukaan samanlainen johtajuus ei sovellu kaikille
ihmisille tai organisaatioille, vaan johtamisessa tarvitaan tilannesidonnaisia ja joustavia
ratkaisuja. Myos Viitala (2004, 194-201) nikee johtamisosaamiseen liittyvédn sekd tehtidvien
ettd ihmisten huomioimista. Hinen mukaansa kaikessa johtamistoiminnassa pitdisi nakya
tyOyhteison oppimista tukeva vaikutus. Tdhdn ei péddstd kaavamaisella “suunnittele-toteuta-
arvioi”-mallilla, vaan johtajalta edellytetddn tietoista ja jatkuvaa prosessointia monella tasolla
useissa asioissa rinnakkain ja limittéin, koska asiat ovat monimutkaisia ja dynaamisia. Viitala
nikee johtajan organisaatiokulttuurin kehittdjéna, jonka toiminnassa tulisi korostua henkildston

osaamisen kehittdminen ja ndin koko organisaatio voi kehittya.

Juuti (2006b, 234-236) ndkee johtajuuden olevan ihmisten johtamista. Tdmadn hén liittda
jatkuvaan ympériston muutokseen ja ulkoisiin paineisiin eli tehtiviin ja asioihin, joita on
haasteellista hallita ja tdten johtaa. Niin johtajuuden tulisi keskittyd henkil6stoon ja heiddn
asiantuntemuksensa kehittdimiseensd. Myos Goleman (2004, 83-91) nédkee johtajuudessa
tarkednd ihmisten johtamisen ja erityisesti sithen tarvittavat vuorovaikutustaidot. Hin puhuu
emotionaalisesta dlykkyydestd avaintekijand hyviin johtamiseen. Emotionaalisen dlykkyyden
osatekijoind hén pitdd itsetuntemuksen, itsesddtelyn, motivaation, empatian ja sosiaalisuuden
taitoja. Johtajan hyvi itsetuntemus pitdd hénet kiinni realiteeteissa, jolloin suhtautuminen
asioihin ei ole litan dramaattista tai kriittistd. Itsesddtely puolestaan liittyy taitoon kanavoida
omia tunteita tilanteisiin sopivalla tavalla, tistd esimerkkind kriittinen keskustelu huutamisen
sijaan. Motivaatiotekijét tulisi olla sisdsyntyisid eli sitoutuminen ja omistautuminen tyolle tulisi
liittyy tapaan osata ottaa toisten ihmisten tunteet huomioon paitoksenteossa. Tami taito
korostuu erityisesti ihmisten kannalta epdmieluisten pditosten teossa, kuten irtisanomisten
yhteydessd. Johtajan sosiaaliset taidot liittyvdt ihmisten ohjaamiseen tavoiteltavaan suuntaan.
Tami tarkoittaa sellaisten keinojen 10ytdmistd, joiden avulla paddstddn kohti organisaation
tavoitteita tyontekijidlle mieluisilla keinoilla. Sosiaaliset taidot eivit siis ole suoraan sidoksissa

ihmisten kanssa toimeen tulemiseen.
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Mintzberg (1990, 168—171) liittdd johtajuuteen kolme roolia: sosiaalinen rooli, tiedollinen rooli
ja péitoksenteon rooli. Sosiaaliseen rooliin liittyy symbolina oleminen, silld johtaja on
organisaationsa edustaja. Téhén liittyy yhteistyo ulkoisten toimijoiden kanssa, kuten tapaamiset
verkostojen kanssa. Sosiaaliseen rooliin liittyy my0s organisaation ihmissuhteista
huolehtiminen. Johtajan tehtdvd on motivoida ja huomioida henkildston tarpeita, jotta sekd
tyontekijdt ettd organisaatio hyotyvit asiasta. Tiedollinen rooli liittyy informaation
kisittelemisen tapaan. Johtaja kerdd jatkuvasti uutta tietoa verkostoiltaan ja eri
tiedotuskanavista seki levittdd jisentynyttd tietoa eteenpdin. Tiedon jakaminen tapahtuu seka
organisaation sisdlld, kun alaisille tiedotetaan asioista ettd organisaation ulkopuolella, kun
tietoa vilitetddn yhteistydokumppaneille. Pédiatoksentekijan roolissa keskeistd on tiedon
kerdaminen, joka toimii paitoksenteon perustana. Padtoksenteko perustuu sarjaan yksittiisia ja
samanaikaisia valintoja. Paatoksentekijin rooliin liittyy myds vastuun ottaminen paitoksisti ja
paitosten perusteleminen. Pdétokset eivét aina miellytd kaikkia, jolloin johtajan diplomaatin

taidot korostuvat, kun asiat pitdd hoitaa ristiriitatilanteessa.

Kouluorganisaatioiden johtamisessa puhutaan tehtdvien ja ihmisten johtamisen lisdksi
pedagogisesta johtamisesta. Vuohijoki (2007, 173) méérittelee koulun johtamisen toiminnaksi,
jolla pyritdén saavuttamaan yhteiset pddmairét ja tavoitteet suotuisten olosuhteiden avulla. Ne
tavoitteet, joihin pyritddn, madraytyvat sekd koulun sisdltd ettd julkishallinnollisesta tehtivésta.
Muun muassa Mustonen (2003, 61) ja Hiaméldinen (1986, 10) madrittdvat pedagogista
johtamista laaja-alaisena ja kokonaisvaltaisena oppimisympdristdjen johtamisena.
Perimmaltiddn pedagoginen johtaminen pyrkii oppimisen edistimiseen sekd oppimistulosten
parantamiseen. Pedagogista johtamista voidaan tarkastella kapea-alaisesti, jolloin johtaminen
suuntaa opetussuunnitelmatyon eri vaiheisiin. Laajemmassa tarkastelussa pedagoginen
johtaminen n@hddén koko kouluorganisaation muuttamisena ja kehittdmisend. Taipale (2004,
216-217) nidkee pedagogista johtajuutta tarvittavan ennen kuin kyetdin pedagogiseen
johtamiseen. Hdn madrittdd pedagogisen johtajan ohjaajaksi, ennustajaksi, fasilitaattoriksi,
arvioijaksi ja tukijaksi, silld esimiehen kéyttdytymisessd nédyttiytyy aktiivisen ohjaajan rooli
sekd tuki, apu ja vastuu tyontekijoistdén ja heididn kehittymisestddn. Nédiden pedagogisen
johtajan ominaisuuksien kautta mahdollistuu myos pedagoginen johtaminen, kun koko

kouluorganisaation kehittyminen mahdollistuu.
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3.2 Esimies kouluorganisaatiossa

Esimiehen osaamisen taustalla vaikuttaa hénen muodollinen pitevyytensd tehtdvain.
Opetustoimen piiriin kuuluvien oppilaitosten ja johtajien tehtdvien méadrittelyllda on Suomessa
pitkdt lainsdddidnnolliset perinteet, silld varhaisin lainsdddidntd koskee kansakoulun
jarjestimistd vuodelta 1858 (Asetuskokoelma 1872/26). Tdmidn hetkinen lainsdddénto
madrittdd asetuksella opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista (986/1998), ettd
rehtorin ~ kelpoisuuteen  edellytetdan  ylempi  korkeakoulututkinto,  asianomaisen
koulutusmuodon  opettajan  kelpoisuus, ty0kokemus opettavasta tehtdvistd sekd
opetushallinnon tuntemus. Opetushallinnon tuntemus osoitetaan pédasiassa joko

opetushallinnon tutkinnon tai johtamisen erikoisammattitutkinnon avulla.

Opetushallinnon tutkinto on tarkoitettu opetusalalla hallinnollisissa tehtivissd toimiville
henkildille, jotka tydskentelevét esimiestehtivissd perusopetuksessa, lukiossa, ammatillisessa
koulutuksessa, = ammatillisessa  aikuiskoulutuksessa  tai  vapaassa  sivistystyOssi.
Opetushallinnon tutkinnon laajuus on 15 opintopistettd ja se lisdd osaamista julkisoikeuden
perusteista, yleis- ja kunnallishallinnosta, opetusalan hallinnosta, henkildstdhallinnosta seka
taloushallinnosta. (OPH 2010.) Johtamisen erikoisammattitutkinto téhtdd johtamiseen
kokonaisvaltaisena toimintana. Tutkinto koostuu pakollisesta johtajana toimiminen -osasta
sekd yhdestd valinnaisesta osasta. Valinnaisista osista tutkinnon suorittaja voi vapaasti valita
yhden seuraavista: henkiloston johtaminen, asiakkuuksien johtaminen, tuotannon johtaminen

tai verkostojen johtaminen. (OPH 2011.)

Muodollisen pitevyyden lisdksi esimiehen osaamiseen liittyy erilaisia tekijoitd. Esimerkiksi
Viitalan (2004, 76—77) mukaan hyviksi johtajaksi voi kasvaa ja siind voi kehittya l4pi eldmaén.
Johtajana menestymiseksi tarvitaan tyo- ja eldmédnkokemusta, halua toimia johtajana,
itsetuntemusta, tervettd itsetuntoa ja nOyryyttd, jatkuvaa itsensd kehittdmistd seka
johtamistaidollista koulutusta. Koskisen (2005, 246) ndkemys on Viitalan kanssa saman
sisdsyntyisiin tekijoihin sekd opittuihin taitoihin. Johtajaksi ei synnytd, vaan kasvetaan
kokemuksen ja oman henkilokohtaisen kehittymisen kautta. Koskisen mukaan taitavan johtajan
erottaa juuri se, ettd hin tunnistaa omat heikkoutensa ja pyrkii kehittdméén niitd. Téarkedd on

myds esimiehen aito halu toimia tehtdvissaan.
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Kouluorganisaation esimiehen osaaminen konkretisoituu tyotehtdvistd suoriutumisena.
Mustonen (2003, 113) on ryhmitellyt oppilaitosten johtajien keskeiset tehtdvét suunnittelu- ja
organisaatiotehtiviin, toimeenpanotehtiviin sekd arviointi- ja kehittdmistehtaviin. Suunnittelu-
ja organisointitehtdviin kuuluvat muun muassa tyOsuunnitelman, tydjirjestyksen ja
talousarvioin laatiminen. Myds tavoitteiden maéérittiminen sekd erilaisten pditosten ja
kokousten valmistelu kuuluvat suunnittelu- ja organisointitehtdviin. Toimeenpanotehtdviin
kuuluvat muun muassa erilaisten opettajien tyon mahdollistavien vélineiden ja tarvikkeiden
hankinta, kokousten ja neuvottelujen johtaminen, ristiriitatilanteiden selvittdminen,
yhteydenpito eri sidosryhmiin, opettajien sijaisjarjestelyt sekd oma opetustyd. Arviointi- ja
kehittdmistehtdviin kuuluvat muun muassa opetukselle asetettujen tavoitteiden ja opetuksen
tuloksellisuuden arviointi, opetussuunnitelman ja kouluorganisaation kehittiminen seki
opettajien motivointi. Karikosken (2009, 263) tutkimuksessa tuli selkeésti ilmi, ettd esimichen
tyossd koulun johtajana vie eniten aikaa hallintoasioiden hoitaminen. Néin ollen opetuksen ja
kasvatuksen kehittdmiseen jddvd aika kdy vdhdisemmaéksi. Hallinnollisten tehtdvien osuus

nihtiin kasvaneen ja kasvavan edelleen esimerkiksi suurempien kouluyksikdiden vuoksi.

Mikeld (2007, 130, 147, 154, 164-165, 169, 191) jaottelee kouluorganisaation esimichen
tehtdvit seuraavasti: 1) hallinto ja pditoksenteko, 2) opetusjérjestelyjen johtaminen, 3)
henkil6std ja johtaminen, 4) kouluttautuminen ja ammatillisuus sekd 5) yhteistyon ja
vuorovaikutuksen johtaminen. Hallintoa ja pditoksentekoa on perinteisesti pidetty esimiehen
tehtdvind. Nama sisdltdaviét talouden ja hallinnon suunnittelua, organisointia ja koordinointia.
Naitd pidetdén rutiinitehtdvind, mutta joiden arvo ndkyy organisaation vakautena ja
jarjestyksend. Hallinto ja padtoksenteko nayttdytyvit tehtdvien johtamisena (management).
Opetusjérjestelyjen johtaminen liittyy opetukseen ja sen jérjestimiseen eli puhutaan
pedagogisesta johtamisesta. Tdhdn kuuluvat esimerkiksi opetustoiminnan seki poissaolojen ja
sijjaisten jdrjestiminen. Henkiloston johtamiseen kuuluvat opettajien perehdyttiminen,
rekrytointi, uudistuva johtaminen eli arjen johtamisen ja kehitystyd sekd henkildstéhoito eli
opettajien kannustaminen. Ndma henkiloston johtamiseen liittyvit tekijit ndyttaytyvit ihmisten
johtamisena (leadership). Esimiehen tyd kouluttautumisen ja ammatillisuuden edistdmisessa
koostuu henkildstokoulutuksesta sekd kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyostd, joiden kautta
opettajien osaaminen lisddntyy. Mékeld ndkee yhteistydon ja vuorovaikutuksen johtamisen
uutena tehtdvdalueena kouluorganisaation esimiehen tyossd. Se pitdd sisdlladn
oppimisympéristdjen hallinnan sekd suhde- ja tiedotustoiminnan. Oppimisympdristojen

hallinta mahdollistaa vuorovaikutuksen, kun esimies mahdollistaa tilojen kdyton ja
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kunnostuksen. Suhdetoiminnassa vuorovaikutus laajenee verkostotyon ja
yhteistyokumppaneiden kautta. Tiedotustoiminta pitdd sisdllddn niin organisaation sisdisen
tiedottamisen ja ohjeistuksen kuin tiedon vélittdimisen ja yhteydenpidon organisaation

ulkopuolelle. Téstd kokonaisuudesta Mikeld puhuu yhteistyoverkostojen johtamisena.

Ahonen (2008, 104—-105, 107, 112) ndkee rehtorin tydn olevan opettajien tyon mairittelyd ja
sddtelyd. Tama sisdltdd opettajien tyon sisdlloistd konkreettisen tyon, tyon laadun sekd
tyomadirin ja tyoskentelyolosuhteiden méérittelyd ja sditelyd. Kouluorganisaation esimies ja
henkil6std muodostavat vuorovaikutussuhteen, jossa toisella on valtaa maarittdd ja sdddelld
toisten tyon tekemistd. Valta ndyttdytyi kédytdnnossd esimerkiksi toimintasuunnitelman
laatimisessa ja toimeenpanemisessa, henkiloston toimenkuvien tarkistamisessa ja opetuksen
jarjestelyissd. Esimiehen valta suhteessa opettajan tyohon néyttdytyy vastuunkantamisena
organisaatiosta. Vastuunkantaminen néhdéén eettisend toimintana, kun esimies on kiinnostunut
opettajan tyostd ja tydskentelyolosuhteista. Tdma nidkyy esimerkiksi siind, ettd esimies 16ytad
aikaa tehdd itsensd ndkyvidksi ja osallistuu opettajien konkreettiseen tyotodellisuuteen
havainnoiden ja keskustellen asioista. Ahosen keskeinen sanoma onkin, ettd johtajuustoimilla
pystyy vaikuttamaan opettajien tyOskentelyolosuhteisiin, mikd ndyttdytyy tyon laadussa
positiivisena. Johtajuustoimien tulee tapahtua hienovaraisesti ja ihmisyyden perusarvojen

kunnioittamista toteuttaen.

Kyllosen (2011, 144—145, 153) tutkimuksessa tulevaisuuden koulun johtajuudesta nousi esiin
ulottuvuuksia, joiden tdysiméérdinen toteutuminen johtaa menestyksekkddseen koulun
toimintaan ja kehittdmiseen. Ulottuvuuksien kautta voi myds ndhdd uhkaksi muodostuvat
tekijat koulun tulokselliselle johtamiselle. Kyllonen nédkee johtajuuden ytimend arvot, joiden
lapi tarkastellaan kaikkia muita johtajuuden alueita. Johtajuuden laatu mdiérittyy johtajan
arvoissa, silld koko johtamisen 1dhtokohta on oppimis- ja kasvuprosessin moraalisen padmadrin
ymmaértdminen. Keskeistd on ithmisten johtamisosaaminen, mutta myos tehtdvien johtamista
sekd pedagogista johtamista tarvitaan menestykseen. Tulevaisuuden johtajuus jakautui neljdan
tehtdvéalueeseen: kestdva johtajuus, verkostoituva johtajuus, jaettu johtajuus ja pedagoginen
johtajuus. Kestidvé johtajuus pitdé sisdllddn osaamisen johtamisen sekd kestdvin muutoksen ja
yhteisollisen oppimisen johtamisen. Verkostoituva johtajuus sisdltdd kumppanuudet ja
yhteenliittymét, virtuaalisten ja fyysisten verkostojen johtamisen sekd organisaatiorajoja
ylittdvdn yhteistoiminnan. Jaettu vastuu, asiantuntijuus ja yhteisollisyys sekd osallistava

suunnittelu ja pdatoksenteko puolestaan kuuluvat jaettuun johtajuuteen. Pedagoginen johtajuus
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on tulevaisuuden hahmottamista vision, strategian ja tavoitteiden kautta. Pedagogiseen
johtajuuteen kuuluu myds arjen rutiinien johtamista sekd talouden ja tuloksellisuuden
johtaminen. Keskeistd tulevaisuuden johtajuudessa on organisaatiorakenteiden suunnittelu seki
tehtdvien ja vastuun jakaminen siten, ettd ne ovat tarkoituksenmukaisia. Tdmi tarkoittaa
selkeitd toimintalinjoja rutiinitehtdvissd, mutta samalla monimutkaisten kysymysten ratkaisua
joustavasti ja vapaasti. Kyllonen ndkee koulun arjen kannalta pienet yksikot joustavina ja

ketterind, joissa tulevaisuuden johtamisen ulottuvuudet voivat toteutua.

3.3 Esimiehen tuki opettajan ammatillisessa kasvussa

Opettajien ammatillista kasvua sekd esimiehisyyttd voidaan tarkastella kompleksisuusajattelun
nidkokulmasta. Kompleksisuusajattelussa tiettyd ilmidtd tarkastellaan kokonaisvaltaisesti
monimutkaisuutensa vuoksi. Kompleksisuusajattelussa ilmiot ndhdéén laajoina verkostoina,
jotka muodostuvat toisiinsa tiiviisti kytkoksissd olevista toimijoista ja toiminnoista. Télldin
ilmién eri osien vélinen vuorovaikutus tulee keskeiseksi tarkastelun kohteeksi.
Kompleksisuusajattelussa yksilon, yhteison tai organisaation toimintaa ei ndhdd perdkkaisiné
tavoite-keino-suorituksina, vaan toiminta perustuu itseohjautuvuuteen. N&in mydskddn valta
ei ole muodollista, vaan se ndhdddn epdsuorana toimintana, jossa esimies yrittdd vélillisesti
vaikuttaa tyontekijoidensd toimintoihin ja tuloksiin. Monimutkaisuutta luo usein muutos, joka
kuitenkin ndhdddn kompleksisuusajattelussa mahdollisuutena kehittymiselle. Muutos luo
tarpeen kehittymiselle, jota tulee edistdd organisaatioissa niin yksilon, yhteison kuin
organisaation ndkokulmista. Nédin muutos ja siitd aiheutunut kehittyminen néyttaytyy
tuloksellisena. Tuloksellinen muutos saadaan aikaan vuorovaikutuksessa laaja-alaisesti yli
organisaatiorajojen. (ks. esim. Mitleton-Kelly 2006; Morgan 2006; Jalonen 2006; Keskinen
2004.)

Vuorovaikutus ndyttdytyy keskeisend tekijand myos esimieheen ja johtajuuteen keskittyvissa
tutkimuksissa. Antikaisen (2005, 236) mukaan uudistava johtaminen eli tyontekijoiden
kehitystd edistdvd johtaminen on vuorovaikutteista johtamista, jossa vuorovaikutustaidot ja
viestintitaidot korostuvat. Johtajuuden oppimista tukevat tekijat ndkyivit myos Wallon,
Ellstromin ja Kock’n (2013, 10—11) tutkimuksessa, kun he tarkastelivat johtajuutta ja 10ysivit
leadership-kisitteelle uusia merkityksid. He puhuvat “uudesta” leadership-késitteestd, kun

johtajuudessa korostuu kannustus osallisuuteen ja tiimityoskentelyyn, joiden kautta
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kehittyminen mahdollistuu koko tydyhteisossd. Viitala (2004, 202) nédkee esimiehen opettajan
ammatillisen kasvun tukijana ja mahdollistajana. Hidn (2002, 188—190) kuvaa osaamisen
johtajaa valmentajana, joka toiminnallaan selkiyttdd osaamisen suunnan, luo oppimista
edistdvin ilmapiirin, tukee oppimisprosessia seké johtaa esimerkilldén. Myds Virtanen (2003,
307) kuvaa johtajaa valmentajana, koska johtamistyon sisédlto ja toimintaymparistd muuttuvat
koko ajan. Niin johtajuudenkin on muutettava muotoaan ihmisten johtamisen suuntaan.
Valmentaja-esimiehesti kirjoittaa lisdksi Lihdesméki (2007, 89). Hinen mukaansa esimichen
on valmentajan lailla autettava ja rohkaistava tyontekijdd I0ytdméddn vahvuutensa ja
kehittdmisalueensa. Tarkoituksena olisi valmentaa haasteellisesti, jolloin tyontekijdlle asetetut
tavoitteet vaativat oppimista. Esimies on valmentajan ominaisuudessa kuitenkin télld matkalla
mukana tukien ja palautetta antaen. Karikosken (2009, 264) mukaan on my0s keskeistd, ettd
esimies pystyy luomaan hyvén koulukulttuurin ja motivoimaan tydntekijat tekemién parhaansa

tdmén kulttuurin hyvéksi.

Kauhanen (2012, 150) erittelee johdon ja esimiehen vaikutusta roolien kautta suhteessa
osaamisen kehittdmiseen. Johdon roolina on innostaminen, ymmarrettdvan vision luominen ja
tyohon sitoutumisen varmistaminen. Tdhidn kuuluvat myds entisten ja nykyisten
toimintatapojen kyseenalaistaminen, jotta pdéstddn luomaan uutta osaamista. Johdon vastuulla
on myos nikemyksen hahmottaminen tulevaisuuden osaamisen tarpeista sekd ndistd tarpeista
tiedottaminen eteenpdin. Esimiehen rooliin liittyy organisaation tavoitteiden tyOstdminen
tyontekijoiden kanssa niin tyoryhmissd kuin yksilotasolla. Esimiehen tulee luoda tyontekijoille
kehittymismahdollisuuksia sekd innostaa heitd kehittymédan. Osaamisen kehittymiseen liittyy
oleellisesti my0s palautteen antaminen osaamisesta, jonka kautta voidaan tarkastella entisié ja
nykyisid toimintatapoja ja padstd uuden oppimisen dédrelle. My0Os Taipaleen tutkimuksessa
(2004, 209) esimiestd koettiin tarvittavan erilaisissa rooleissa. TyOnantajan edustajan roolissa
esimies ndyttiytyi erilaisten tyodaikoihin, lomiin, vapaisiin ja muihin poissaoloihin liittyvien
tekijoiden hyviksyjdnd sekd henkilosto- ja palkka-asioiden hoitajana. Erilaisissa
poikkeamatilanteissa ja erikoispddtoksissd esimiehen rooli ndhtiin vastuunottajana ja
ongelmanratkaisijana. Esimies ndhtiin my0ds viestinviejand ja -tuojana sekd keskustelujen
ohjaajana ja kokonaisuuden esilld pitdjédnd. Esimiestd koettiin tarvittavan myos kannustajana,
palautteen antajana sekd henkisend tukena. Hughes’n (2004, 285-286) tutkimuksessa
esimiehen vaikutus alaisten ammatillisen kasvun prosessiin ei ollut ndin suoraviivainen.
Esimies vaikutti tydpaikalla oppimiseen epédsuorasti delegoimalla tehtévid, asettamalla

tavoitteita, vaatimalla vastuullisuutta sekd antamalla palautetta suoritetusta tyostd. Esimies
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motivoi ja mahdollisti oppimisen tilanteita, mutta ei suoraan osallistunut oppimisprosessiin
alaisen mukana. Esimies loi opettavaisen ty0ympariston (educative work enviroment) ja néin
ammatillinen kasvu ndyttiytyi vaikuttavana. Myos Billett ja Somerville (2004, 322) tuovat
esiin, ettd tyOpaikalla tapahtuva oppiminen saattaa muodostua erilaisista tekijoistd, kuin miten
tyOnantaja on ajatellut oppimisen etenevdn. Yksiloiden henkilokohtaiset kiinnostukset ja
nikemykset asioista ohjaavat paremmin omaehtoiseen oppimiseen, jolloin oppimisesta tulee

vaikuttavampaa.

Nokelainen ja Ruohotie (2009, 46-54) ovat tarkastelleet kasvuorientoituneen ilmapiirin
vaikutusta ammatilliseen kasvuun. Heidén tutkimuksessa esimiehelld néytti olevan keskeinen
osa henkiloston ammatillisessa kasvussa, silld johtajuudella oli merkittivd osuus henkildston
osaamisen kehittymisessd, tyon arvostuksen kokemuksessa sekd tyohon sitoutumisessa.
Ammatillista kasvua ja kehitystd edistdvd kasvuorientoitunut ilmapiiri koostuu 13 faktorista,
jotka voidaan ryhmitelld neljdén tekijdén. Ensimmiinen tekijd on esimiehen tuki ja kannustus,
joka koostuu faktoreista kannustava johtaminen, strateginen johtaminen, osaamisen
palkitseminen ja osaamisen kehittdminen. Toinen tekijd on tyon kannustearvo, joka koostuu
faktoreista tyon kannustetekijét, tyon selkeys ja tyon arvostus. Kolmas tekija on ryhméin
toimintakyky, joka koostuu faktoreista yhteisén ja ryhmén henki. Neljds tekijd on yksilon
asenne tyohon, joka koostuu faktoreista tyon psyykkinen kuormitus, tydvaatimusten kasvu,

tyohon sitoutuminen ja kasvumotivaation kehittyminen.

Esimiehen tuki ei kuitenkaan aina néyttiydy suoraan positiivisena suhteessa opettajan
ammatilliseen kasvuun. Esimerkiksi Salosen (2009, 205-206, 211) tutkimus osoitti, ettd
johtamiseen liittyvdt ammatillisen kasvun edellytykset arvioitiin melko heikoiksi seuraavilla
osa-alueilla: osaamisen palkitseminen, ammatti-identiteetin kehittymisen tukeminen,
ammatillisen kasvun ja urakehityksen tukeminen sekd tyohon ja organisaatioon sitoutumisen
edistiminen. Ammatillisen kasvun prosessi muodostui kyseisessd tutkimuksessa
kasvumotivaatiosta, mikd tarkoittaa sekd yksilon motivaatiota kehittyd tyOssddn ettd
verkostoitumisesta eli yhteistyokumppaneiden ja eri ammattiryhmien vélisestd yhteistyosta.
Esimiehen oman ammatillisen kasvun kehittyminen ei néyttdytynyt suoraan positiivisena
suhteessa opettajan ammatilliseen kasvuun my06skddn Viitalan (2005b, 445-447)
tutkimuksessa. Esimiehet kokivat tarvitsevansa lisiosaamista johtajuuteensa, mutta osaamista
koettiin tarvittavan erityisesti liikkeenjohdollisiin taitoihin (business skills) sekd teknisiin

taitoihin (technical competensies). He pitivét ihmisten johtamiseen (leadership and supervisory

25



competencies) liittyvin osaamisen kehittdmistd kuitenkin yleisesti tdrkednd, vaikka eivét

kokeneet tarvitsevansa lisiosaamista kyseiselld alueella.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimuksen toteutusta  tarkastellaan  seuraavassa tutkimuksen tarkoituksen ja
tutkimuskysymysten kautta. Lisdksi kdyddéan ldpi tutkimuksessa kdytetty tutkimusmenetelma
ja aineiston kerddmisen tapa sekd aineiston analyysi. Luvun lopuksi tarkastellaan tutkimuksen

luotettavuuskysymyksié.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Téassd kasvatustieteiden pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin opettajan ammatillista kasvua.
Kiinnostuksen kohteena oli erityisesti opettajien ammatillinen kasvu, miten esimies tukee
opettajan ammatillista kasvua ja miten opettajan ammatillisen kasvun tukeminen olisi
mahdollisimman tuloksellista. Tutkimuksen empiirinen konteksti oli toisen asteen
ammatillisessa koulutuksessa toimivien sosiaali- ja terveysalan opettajien ammatillinen kasvu.
Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa tapahtuneet muutokset tuovat lisdhaasteen
opettajien ammatilliseen kasvuun ja ndin myds esimiehen ty6hon opettajien ammatillisen

kasvun tukemisessa.

Tarkoituksena oli tutkia opettajien tarinoiden eli narratiivien avulla sitd, millaista
esimiehisyyttd he kokevat tarvitsevat jatkuvasti muuttuvassa koulutustodellisuudessa
kehittydkseen ammatillisesti ja peilata esiin nousseita tekijoitd teoriatiedon avulla. Tavoitteena
oli hahmottaa niitd tekijoitd esimiehisyydestd, jotka edistdvét opettajien ammatillista kasvua,

jolloin heidén tydskentelynsi voi olla tuloksellista.

Tutkimuksen tarkoitukseen pyrittiin seuraavien tutkimuskysymyksien avulla:
e Millaista opettajan ammatillisen kasvu on ollut?
e Miten esimies on vaikuttanut opettajan ammatilliseen kasvuun?
e Millaisia tukea esimiehen tulisi opettajille antaa, jotta opettajien tyoskentely olisi

tuloksellista?
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4.2 Tutkimusmenetelma ja aineiston kerddminen

Ammatillista kasvua seké esimiehisyyttd on tutkittu erilaisin menetelmin laajalti aikaisemmin.
Laadullista tutkimusta on toteutettu muun muassa teemahaastattelujen (ks. esim. Kolari 2010,
Tikkaméki 2006) ja maéréllistd tutkimusta erilaisten kyselylomakkeiden avulla (ks. esim.
Nokelainen, Miettinen, Ruohotie 2008; Viitala 2002). Sellaista tutkimusta, jossa yhdistyy
opettajan ammatillisen kasvun tarkastelu esimichen vaikutuksesta, puhtaasti narratiivista
aineiston kerddmisen menetelméé hyddyntden on toteutettu vihemman. Téten tdmén pro gradu
-tutkielman metodologinen valinta vahvistaa erilaista ndkokulmaa ammatillisen kasvun ja

esimiehisyyden tutkimiseen.

Narratiivisuuden késite on perdisin latinankielen sanoista narratio ja narrare. Ensimméinen on
substantiivi ja tarkoittaa kertomusta, jalkimméinen on verbi ja tarkoittaa kertomista. Suomen
kieleen ei ole vakiintunut késitettd kuvaavaa sanaa, vaan se maééritelldén eri yhteyksissa eri
lailla. Narratiivisuuden synonyymina voidaan kayttda esimerkiksi tarinallisuutta, kertomusta tai
tarinaa. Kirjallisuustieteessd tarinan ja kertomuksen vilille tehddin kuitenkin selked erottelu;
kertomus on ylékésite ja tarina alakésite. (Heikkinen 2010, 143.) Sosiaalitieteilijdt puolestaan
eivit tee selkedd eroa késitteiden kertomus tai tarina vilille, vaan kayttivit tilanteeseen
paremmin sopivaa ilmaisua (Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 189). Hirsjarvi, Remes ja
Sajavaara (2009, 218) puhuvat narratiivisuudesta kertomuksen ja tarinan liséksi tapahtumien
kulkuna. Hénninen (2010, 161) puolestaan maiirittelee narratiivia sadun avulla. Satu on
perdttdisten tapahtumien ketju, josta voidaan erottaa tarina mieleen painuneita

merkitysrakenteina (juoni) ja kerfomus tarinan esittimisen tapana.

Narratiivin maéiritteleminen ei aina ole selkeéd, silld se voidaan ndhdd myds laaja-alaisesti
tietdmisen prosessiin kuuluvana tekijani. Heikkinen (2010, 145) tuokin esiin, ettéd tulkitsemme
maailmaa narratiivien kautta, kun rakennamme tarinaa tapahtumien ja kokemusten kautta lapi
elimdmme. Hyvérisen ja Loyttyniemen (2005, 189) mukaan narratiivi on tietimisen muoto,
joka on ihmiselle tdrked ajallisuuden ymmartdmisessd. Narratiivien avulla ithminen jdsentdd
paikkaansa maailmassa, silld hén jakaa ja tekee ymmarrettiviksi kokemuksiaan niiden kautta
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Ndin my6s luodaan luottamusta ja ylldpidetddn ldheisid

ihmissuhteita.
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Myos Hirsjarvi ym. (2009, 218) médrittelevit narratiivia ymmaértdmisen kautta. Narratiivisessa
menetelmissd tarinoita tai kertomuksia ajatellaan tapana ymmértdd asioita tai tehdad niistd
merkityksellisid. Niiden avulla pyritddn ymmairtdméaén ihmisid, asioita ja niiden vilisid
yhteyksid tai voidaan muodostaa késitys esimerkiksi ihmisen identiteetin rakentumisesta.
(Hirsjarvi ym. 2009, 218.) Ei ole kuitenkaan yhdentekevad, millaisia narratiiveja ihmiset
tuottavat tutkimuksen ndkokulmasta. Narratiivin tulee vilittdda kokemusta tai koskettaa, mitd
yksinkertaiset toteavat lauseet eivit tee, kuten ”johtajalla on tummat hiukset”. Jotta narratiivi
olisi kiinnostava, sen tulee sisdltdd jotain muutosta ja sen tapahtumien vélilla tulee olla seki
kausaalinen ettd temaattinen yhteys. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 190.) Narratiivilla on siis
alku, keskikohta ja loppu seké ajassa etenevé juoni (Heikkinen 2010, 148).

Narratiivit toimivat tutkimuksessa tiedon vilittdjind tai tuottajina. Niitd voidaan kayttdd
tutkimuksessa monin eri tavoin. Esimerkiksi teemahaastattelussa voidaan pyytdd ihmisid
kertomaan tai muistelemaan eldméntarinansa. Eldmékertoja voidaan kerdtd myds kirjoitelmien
avulla, esimerkiksi pyydettyjen kirjoitelmien tai vanhojen pdivikirjojen muodossa.
Eldmékerroissa ihminen itse padttadd, mitd hin kertoo ja miké on hinelle merkityksellisti tietoa.
Eldméntarinat voivat koskea ihmisen koko eldménhistoriaa tai olla kohdennetummin yhteen
eldmaéntilanteeseen liittyvid. Olennaista eldmékerroissa on se, ettd tutkija ei ohjaa aineiston eli
tarinan tai kertomuksen siséltod. (Hirsjarvi ym. 2009, 218-220; Hyvérinen & Loyttyniemi
2005, 192—-193.) On myds syytd huomioida, ettd aineisto on usein poikkileikkaus siitd, miten
narratiivin tuottaja tulkitsee eldméédnsi kyseiselld hetkelld, vaikka aineisto itsessdén olisikin

pidemman ajanjakson kuvausta (Hénninen 2010, 163, 166).

Tassd pro gradu -tutkielmassa tarkoitetaan narratiivilla tarinaa. Kiinnostus kohdistuu tarinan
siséltdmiin tapahtumakuluihin, eikd saman tarinan erilaisiin versioihin eli kertomuksiin (ks.
esim. Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 189). Tarinoiden tulisi olla tunne- ja arvolatauksia
sisdltdvid merkityskokonaisuuksia, jossa ndyttdytyy syy-seuraussuhteita (ks. esim. Hanninen
2010, 162). Talloin niistd pystyy hahmottamaan ja ymmairtimadn niitd merkityksid, joita
tarinoissa tulee esiin (ks. esim. Hirsjdrvi ym. 2009, 218). Aineiston olisi voinut kerdtd myds
haastattelujen avulla, jolloin mahdollisuus tarkennuksiin ja narratiivin laajentamiseen olisi ollut
mahdollista (ks. esim. Hirsjérvi ym. 2009, 200). Opettajien vapaasti kirjoittamien narratiivien
kautta haluttiin tuoda aidosti opettajien kokemukset tarkastelun kohteeksi ilman sisdltod
ohjaavia tekijoitd. Opettajien kirjoittamien henkilokohtaisten tarinoiden kautta pyrittiin

ymmértdimédn niitd esimieheen liittyvid tekijoitd ja asioita, jotka ovat vaikuttaneet opettajien
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ammatilliseen kasvuun. Ymmarryksen kautta voitiin myos 10ytdd yhteyksid sithen, miten
esimiehen tulisi toimia, jotta opettajan ammatillinen kasvu néyttaytyisi hdnen tyoskentelyssidin
tuloksellisena. Narratiivi ndyttdisi sopivan hyvin ammatillisen kasvun tarkastelun vélineeksi,
koska tarinan kirjoittaminen on itsessddn kasvuprosessi ja osa identiteetin kehittymistd (ks.

esim. Hirsjarvi 2009, 218).

Tutkimuksen aineiston kerdédminen toteutettiin yhteistyossd Tampereen seudun ammattiopiston
sosiaali- ja terveysalan opettajien kanssa. Tutkimuslupa haettiin Tampereen kaupungilta
tammikuussa 2015. Opettajat saivat tuottaa vapaasti oman ammatillisen kasvunsa tarinan
sdhkoiselle lomakkeelle (ks. Liite 2). Sdhkoisen lomakkeen osoite toimitettiin opettajille
saatekirjeelld (ks. Liite 1) sdhkoOpostin vilitykselli Tampereen seudun ammattiopiston
yhdyshenkild toimesta. Tarinan liséksi tutkimukseen osallistujilta kysyttiin taustatietoina
sukupuolta sekd tyokokemusta vuosina. Aineiston kerddminen tapahtui helmi- ja maaliskuun
aikana vuonna 2015. Aineistoa eli opettajien ammatillisen kasvun tarinoita kirjoitettiin
yhteenséd 10. Tarinat olivat pituudeltaan vaihtelevia. Lyhin tarina oli 101 sanan mittainen ja
pisin tarina sisélsi 1380 sanaa. Keskiarvo tarinoiden sanaméiéristd oli 352 sanaa. Tarinan
kirjoittajista naisia oli yhdeksén ja miehid yksi. Tarinan kirjoittajien tyokokemus vaihteli alle

kahdesta vuodesta yli 15 vuoteen.

4.3 Aineiston analyysi

Krippendorffin (2013, 24-25) mukaan sisdllonanalyysi on tutkimustekniikka, jolla voidaan
tehda toistettavissa olevia ja pétevid pdatelmid teksteistd tai tekstin kaltaisista materiaaleista,
kuten kuvista, kartoista, ddnistd, merkeistd tai symboleista. Pyrkimyksend on saada uusia
oivalluksia ja lisdtd ymmarrysté tutkittavasta asiasta. Siséllonanalyysilla pyritidn kokoamaan
tiivis ja selked kuvaus aineistosta ilmenevéstd ilmidstd ilman, ettd mitdén olennaista jii

huomioimatta (Tuomi & Sarajirvi 2009, 108).

Siséllonanalyysid voi kdyttdd aineiston analysoinnissa teorialdhtoisesti eli deduktiivisesti,
aineistoldhtoisesti eli induktiivisesti tai teoriaohjaavasti eli abduktiivisesti. Teorialdhtisessi
siséllonanalyysissd viitekehys ohjaa aineiston tarkastelua, joten aikaisempaa tietoa testataan
uudessa kontekstissa. Paéttely on deduktiivista eli suuntautuu niin sanotusti yleisestd

yksittdiseen. Aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissd piittely etenee induktiivisesti eli niin
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sanotusti yksittdisestd yleiseen, jolloin aikaisemmilla tiedoilla tai havainnoilla ei pitéisi olla
mitéén tekemistd analyysin lopputuloksen kanssa. Analyysiyksikot eivét ole ennalta sovittuja,
vaan ne nousevat aineistosta tehtdvinasettelun mukaan. Teoriaohjaavassa analyysissd on
teoreettisia kytkentdjd ja aikaisemman tiedon vaikutus on tunnistettavissa. Sen merkitys on
kuitenkin uuden ymmaérryksen luominen. Pééttelyd ohjaa abduktiivinen logiikka, kun aineisto
ja teoria yhdistyvit. (Krippendorff 2013, 41-42; Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-98, 108.)
Sisédllonanalyysin toteutusta voi myos tehdd kahdella eri tavalla joko aineiston sisdllon
analyysind, jolloin pyrkimykseni on aineiston sanallinen kuvaaminen, tai sisillon erittelyni,
jossa aineiston sisdltd muodostetaan kvantifioimisen eli méaaréllistimisen avulla numeeriseen

muotoon (Tuomi & Sarajirvi 2009, 95-98).

Téasséd tutkimuksessa kiytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid aineiston sisdllon sanallisen
kuvaamisen kautta, koska puhdas induktiivinen péittely on harvoin mahdollista. Aineiston
kisittelyd ohjaa aina jokin ennakkokisitys tutkittavasta ilmiostd, joten tdysin objektiivisia
havaintoja ei ole olemassa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 20). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi ei
pohjaudu suoraan teoriaan, vaan teoria toimii niin sanotusti apuvilineend analyysin
tekemisessd. Analyysiyksikdt nousevat aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa
analyysin teossa. Analyysisséd on siis tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta se ei

ole teoriasta nousevaa. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 96-98.)

Taméan tutkimuksen valmiiksi tekstimuodossa olleet narratiivit koodattiin niin, ettd
ensimmadisend kirjoitettu tarina sai koodin T1, seuraava koodin T2 ja ndin edeten viimeisend
kirjoitettu tarina sai koodin T10. Koodauksen jidlkeen narratiiveja ldhdettiin redusoimaan eli
aineisto pelkistettiin niin, ettd siitd karsittiin pois tutkimuskysymysten kannalta epdolennaiset
osat. Ndin jéljelle jdi pilkottu, analyysin kannalta olennainen osa aineistoa. Redusoitu aineisto
ryhmiteltiin eli klusteroitiin, miké tarkoittaa aineistosta nousseiden samankaltaisten ilmididen
ryhmittelyd omiksi luokikseen. Kukin luokka nimettiin sitd kuvaavalla kasitteelld. Analyysin
viimeinen vaihe oli abstrahointi eli luokkia yhdisteltiin tiiviiksi kokonaisuuksiksi.
Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin mukaisesti analyysi tapahtui aineiston ehdoilla ja vasta
abstrahointivaiheessa yldkésitteilld oli havaittavissa yhteys aiempaan teoreettiseen tietoon. (ks.

esim. Tuomi & Sarajirvi 2009, 110, 117; Krippendorff 2013, 84-85.)
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4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Narratiivisessa aineistonkeruumenetelméssd sekd sisdllonanalyysissd voidaan tarkastella
luotettavuutta erilaisin menetelmin, esimerkiksi maéérédlliselle tutkimukselle tyypillisten
validiteetin sekd reliabiliteetin kautta. Validiteetilla tarkastellaan sitd, milld tavalla
tutkimustulos vastaa tosiasioiden tilaa todellisuudessa eli mitataan sitd, mitd on tarkoituskin
mitata. Reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan sitd, missd médrin satunnaiset tekijat ovat
mahdollisesti vaikuttaneet tutkimustulokseen eli onko mittaustulos toistettavissa. (Heikkinen
2010, 153; Hirsjarvi ym. 2009, 231.) Laadullisen tutkimuksen piirissd validiteetin ja
reliabiliteetin késitteiden sijaan voidaan luotettavuutta kuvata muillakin termeilld, kuten
siirrettdvyydelld, varmuudella tai uskottavuudella (ks. esim. Tuomi & Sarajédrvi 2013, 136—
140.) Heikkinen (2010, 154-155) esittelee narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden
tarkasteluun késitteen fodentuntu. Todentuntu perustuu siihen, ettd lukija eldytyy tarinaan, se
puhuttelee ja nidin lukija pystyy eldytymidin siihen kuin todellisuuden simulaationa. Néin
lukijalle voi avautua uuden ymmairryksen maailma. Tidssd pro gradu -tutkielmassa
luotettavuutta toteutetaan Heikkisen todentuntu-méaritelmin mukaisesti. Tdiméa ndyttaytyi koko
tutkimusprosessin ajan, kun tutkija noudatti rehellisyytta ja yleistd huolellisuutta koko ajan niin
aineistonkeruun suunnittelussa, aineiston hankinnassa kuin tutkimusaineiston analyysissa seki
tulosten raportoinnissa. Tutkielman toteutus ja raportointi on kuvattu yksityiskohtaisesti ja
avoimesti, ja siind on tuotu ndkyvéksi tutkimusaineistoa alkuperdisilmauksilla rikastettuna.
Tutkimuksessa kunnioitettiin muiden tutkijoiden ty6td tuoden heidén saavutuksensa esiin

lahdemerkinngin. (ks. esim. Kuula 2006, 34-35.)

Opettajien kirjoittamat tarinat ovat kyseisend ajanjaksona kerétty poikkileikkaus osasta heidin
kokonaista eldmintarinaansa (ks. esim. Hanninen 2010, 163). Tarinoissa néyttdytyy koko
opettajuuden ajan eldméntarina, mutta titi ajanjaksoa tarkastellaan nykyhetken todellisuudessa
ammatillisessa koulutuksessa. Kirjoittamisessa kehotettiin kuvailemaan tutkittavaa ilmiota,
jolloin opettajien kokemusten kautta lisddntyi yhteinen ymmarrys asiasta (ks. esim. Hyvérinen
& Loyttyniemi 2005, 189). Aineiston kerddmisessd annettiin opettajille mahdollisimman
avoimena aihe, josta tarina pyydettiin kirjoittamaan. Tarinan aiheeseen johdateltiin
ammatillisen kasvun késitteen méérittelylld sekd muutaman johdattelevan kysymyksen kautta.

Tarinoista saatiin mahdollisimman autenttisia, kun opettajat tekivit tarinoihinsa liittyvit
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valinnat itse. Tamd ndhtiin tutkimuseettisesti tidrkednd tekijand, kun ammatillinen kasvu on

aitheena hyvin henkilokohtainen ja sensitiivinen.

Laadullisessa tutkimuksessa tdytyy tarkastella eettisid ndkokulmia tarkoin, silld ihmiset
saattavat tietoisella suostumuksella kertoa hyvinkin henkil6kohtaisista ja arkaluontoisista
asioista aineistossa. Niistd henkilokohtaisuuksista, osasta ihmisen minuutta, tutkija tekee
erilaisia tulkintoja ja asettaa tutkimukseen osallistuvan mahdollisesti vahingolle alttiiksi.
Narratiivinen tutkimus onkin saanut kritiikkié siitd, miten tutkijat eivdt kunnioita ja arvosta
narratiivien monisyisyyttd ja jdsentyméttomyyttd, vaan helposti sorrutaan voimakkaisiin
oletuksiin ja tulkintoihin. (Hdnninen 2010, 174—175.) Hirsjéarvi ym. (2009, 220) tuovatkin esiin,
ettd laadullisen aineiston eliménliheisyys tekee analyysivaiheesta haasteellisen. Yleensé koko
aineistoa ei pysty hyddyntdméiin, jolloin tdytyy tehdd valintaa ihmisten henkildkohtaisista
kokemuksista tutkimuskysymysten ohjaamana (ks. myds Krippendorff 2013, 25). Tarkedksi
tekijaksi tdssd laadullisessa tutkimuksessa tulikin, ettd tutkielmaan osallistuminen oli opettajille
tdysin vapaachtoista. Tarinoista ei pystynyt tunnistamaan yksittdisid kirjoittajia eikd niisti
pyritty tunnistamaan yksittéisid tekijoitd. (ks. esim. Kuula 2006, 87.) Tissd tutkimuksessa
narratiiveja on luettu lukuisia kertoja, jolloin havainnot yksittdisten kirjoittajien

merkityksellisistd kokonaisuuksista tulisi analyysin kautta osaksi laajempaa ymmarrysta
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tuloksissa jdsennetddn ensin opettajan ammatillista kasvua opettajien
ammatillisen kasvun kokemusten kautta. Toisena tarkastelussa on esimiehen vaikutus opettajan
ammatilliseen kasvuun. Lopuksi tarkastellaan tyokokemuksen vaikutusta opettajan
ammatilliseen kasvuun. Tuloksissa esitellddn teoriaohjaavassa analyysissd esiin nousseet
teemat. Kuvaus on tehty mahdollisimman avoimena, jotta lukija saisi todentuntuisen kuvan
tutkimuksen tuloksista. Tuloksia on havainnollistettu kahdella taulukolla keskeisimmista
tuloksista sekd tekstii on rikastettu alkuperdisilmauksilla. Alkuperdisilmaukset erottuvat

tuloksissa kursiivimuotoisena kirjoituksena. Tuloksia peilataan tutkimustiedon avulla.

5.1 Opettajien kokemukset ammatillisesta kasvusta

Opettajien kokemukset omasta ammatillisesta kasvusta liittyivdt konkreettisesti tyon
tekemiseen sekd omaan tarpeeseen kehittyd opettajana. Koko ammatillisen kasvun prosessi
nédhtiin jatkuvana ja muuttuvana ketjuna ldpi opettajuuden. Opettajan ammatillinen kasvu
jatkuvana prosessina oli opettajien kokemuksen mukaan vahvin ammatillisen kasvun tekija,
silld siitd kirjoitettiin mééréllisesti useammassa tarinassa kuin tyon tekemisestd tai omasta
halusta kasvaa ammatillisesti. Taulukossa 2 on kuvattuna opettajien ammatillisen kasvun

kokemukseen vaikuttavat tekijét seké suluissa niitd kéasitelleiden tarinoiden kokonaismaarét.

Taulukko 2. Yhteenveto opettajan ammatillisen kasvun kokemukseen vaikuttavista tekijoista.

Opettajan ammatillinen kasvu (N=10)

Tyo6n tekeminen Oma halu Jatkuva prosessi
e Tydskentely (4) e Kiinnostus ja e Jatkuva ammatillinen
e Vuorovaikutus motivaatio (4) kasvu (4)

tydyhteison kanssa e Reflektio (2) e  Ymmairrys omasta

3) e Ongelmanratkaisu (3) oppimisesta (3)

e Opettajan pedagogiset e Muutos (4)
opinnot (3) e FEldméinkokemus (4)
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5.1.1 Ammatillista kasvua tyotd tekeméalla

Keskeinen ammatillisen kehittymisen tekija opettajien tarinoissa oli yleisesti tyon tekeminen
(ks. esim. Billett 2002, 33). Opettajilla oli kokemus, etté ... tehtdivd itsessddn kasvattaa ja antaa
16. Kun #yotd tekee, niin siitd oppii mitd opettaminen on t¢. Huomaa uusia tapoja tehdd asioita
tyon teon myotd ts. Tyotd tekemdlld tuli varmuutta tyoskentelyyn ja ndin kokemus toi
lisdosaamista (ks. esim. Kauhanen 2012, 149; Eraut 2004, 266-267). Onnistumisen
kokemukset vahvistivat uskoa omaan kehittymiseen ja néin tyoskentely tuntui mielekkaille, ja
tdstd muodostui positiivisuuden kierre omassa ammatillisessa kasvussa. Osaaminen ja
pystyminen kasvattaa itseluottamusta ja kehittid ammatillisesti 13. Opiskelijoilta saatu
positiivinen palaute vahvisti onnistumisen kokemusta, joka vahvisti ammatillista kehittymisti
entisestddn. Tyotd tekemélld pystyi hahmottamaan asioita, mitd ei osaakaan 16 tai mihin tarvitsi
lisdd osaamista ja tukea. Tyon tekemiseen liittyi oleellisesti kokemus siitd, ettd sen pitdd antaa
itselle jotakin, kuten erdéssi tarinassa tuli esiin: Opettajan tyén olen kokenut mielekkddksi ...

T3.

Tyon tekemisen vaikutusta ammatilliseen kasvuun eriteltiin tyon eri osa-alueilla. Kehitysti
tapahtui kaikilla niilld osa-alueilla, jotka kuuluivat tydonkuvaan. Konkreettinen osaaminen
kehittyi toteuttamalla opetustuntien suunnittelua, opetusta seké ohjausta, joista Kohonen (2007,
177-178) puhuu pedagogisena osaamisena. Esimerkiksi kokemus siitd, ettd ... olen saanut
paljon apua tuntien suunnittelussa ja esim. koulutuksen rakenteeseen liittyen 13 edisti omaa
oppimista. Myos opetussisdllot ovat laajoja, mutta aikaa on vihdn te. Tdma aiheuttaa sen, etti
on joutunut kehittimddn opettajuuttaan tdmdn puitteissa t¢. Jokapdiviisessd tyoskentelyssd
koettiin haasteita, jotka koettiin edistineen ammatillista kasvua. Tyon teon tukena on ollut
esimies, kun kaikkien kysymysten kanssa voi kddntyd hinen puoleensa t10. Tyon tekeminen
koettiin erityisesti opettajan uran alkuvaiheessa tdrkednd ammatillisen kasvun tekijéna.
Opetusty0 oli usein aloitettu tuntiopettajana, jolloin sai keskittyé vain opettamiseen ja keskittya
oman opettajuuden kehittymiseen yhdestd ndkokulmasta. Tdmad tuli esiin myds Pehkosen
(2010, 71) tutkimuksessa, kun opettajuus kehittyi viahitellen. Pddtoimisena tuntiopettajana
tyonkuva koettiin olevan laajempi, jolloin myos osaamisen tuli olla laajempaa. Néin kykeni
hahmottamaan koko opetustyon kenttdd paremmin, mikd tuki oman ammatillisen kasvun

kehittymista.
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Tyon tekemiseen liittyi 1dheisesti vuorovaikutus tyOyhteison kanssa (ks. esim. Kohonen 2007,
177-178; Heikkinen ym. 2008, 209-215; Nyman 2009, 321-322). Ammatillista kasvua ... ovat
tukeneet tyokaverit 13 sekd koko tyOyhteis6. Vuorovaikutus niyttdytyi tyokavereiden
konkreettisena apuna ja tukena. Apua ja tukea saatiin helposti, ja sitd my0s haluttiin jakaa
eteenpéin. Kahvihuone, jossa voi tavata kaltaisiaan s, nahtiin tarkednéd kohtaamisen paikkana,
silld opetustyd koettiin osittain hyvin itsendiseksi tyoksi. Toisaalta tiimityoskentely néhtiin
omaa osaamista vahvistavana tekijané, koska se vahvisti yhteis6on kuulumisen tunnetta. Tiimin
yhteishenki kuvattiin yleisesti hyvénd ja rakentavana, mikd edistd opettajan ammatillista
kasvua. Tarinoista nousi kuitenkin esiin kokemuksia ulkopuolisuudesta tai ettei opettaja
kokenut kuuluvansa tydyhteisdon, jolloin ammatillinen kasvu ei vahvistunut. T&lloin

ammatillisen kasvun elementit tulivat muualta kuin tyoyhteisosta.

5.1.2 Oma halu kasvaa ammatillisesti

Tarinoissa nousi esiin tdrkednd ammatillisen kasvun tekijdnd se, ettd opettajat ovat omasta
halusta ... halunnut kehittyd ... t¢. Halu uudistua ja motivaatio itsensi kehittdmiseen oli
keskeistd opettajan ammatillisessa kasvussa. Myos Nokelaisen ja Ruohotien (2010, 52)
tutkimuksessa tulee esiin, ettd halu tydskennelld ahkerasti ja motivaatio kehittymiseen
ndyttdytyi ammatillisen kasvun edistymisend. Omaehtoinen opiskelu on kulkenut koko ajan
mukana T opettajien uran varrella. Omaehtoinen kouluttautuminen néyttiytyi tarinoissa muun
muassa jatko-opintoina, kursseina sekd ammattilehtien kautta. Kouluttautumista ja tietoa
haettiin aktiivisesti, vaikka toisinaan uuden oppiminen vain sivusi opetettavaa asiaa. Tdma
ndhtiin kuitenkin edistineen omaa ammatillista osaamista, kun pystyi soveltamaan
opettamaansa asiaa. Tarinoissa tuotiin esiin, etti omaa opettajuuttaan ja osaamistaan pitda
valilld kyseenalaistaa. Koulutusten ja uuden oppimisen merkitystd pohdittiin myds tarpeellisena
oman osaamisen reflektion kautta. Ammatillisessa kehittymisessé koettiin olevan yldmdkid ja
alamdikid 1o. Vililld kehittymisté tapahtui paljon, vélilld nousi tunne, ettd pysyy ammatillisesti
paikoillaan. Tuntemukset siitd, olenkohan jamdhtdnyt 17 paikoilleen tai onko tdmd nyt tdssd To,
edistivit omaa ammatillista kasvua, koska tdlloin itsekin hahmotti tarpeen jonkinlaisella
uudistumiselle. ... tulee halu uudistua t7. (ks. esim. Argyris & Schon 1978, 167.) Haasteena
omalle jatkuvalle halulle kehittyd toivat ajoittaiset kiireet tyossd ja aikatauluongelmat, kun
resurssi- ja aikapula joskus verottaa ... T7. Vaikka oma halu kehittya olisikin ollut suuri, saattoi

tiettyyn koulutukseen pddseminen olla kyseiselld hetkelld mahdotonta.
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Ammatillinen kasvu ndyttdytyi osassa tarinoita hyvin itsellisend. Kokemus oman ammatillisen
kasvun tarpeesta oli vahvasti omista tarpeista ldhtevdd ja kehittyminen toteutui omien
kehityssuunnitelmien mukaan. Ulkopuolista apua ja tukea ei koettu tarvittavan. Esimerkiksi
itsendinen ongelmanratkaisu T2 tai haastavista tilanteista selviytyminen t12 vahvistivat
omachtoista itsensd kehittimistd. Ruohotie (2004, 24-25) tuokin esiin, ettd tydeldméssa
tarvitaan ongelmanratkaisutaitoja, paittelykykyi ja tyoprosessin hallintaa. Toisaalta tarinoissa
koettiin, ettd ... opettajan tyo on aika itsendistd ts, jolloin oman ammatillisen kasvun ainekset
kohdentuvat omien tarpeiden ja mieltymysten mukaan. Nykénen ja Tynjdld (2012, 21)
esittdvatkin, ettd tydeldméssa tarvitaan itsesddtelytaitoa, kun oman oppimisen reflektointi on
keskeistd, jotta voi kehittyd edelleen. My0s virheistd oppiminen nékyi tarinoissa ammatillisena
kehittymisend, kun reflektoi itsendisesti epdonnistunutta suoritustaan. Erilaisista tekijoistd
saatiin ammatilliseen kehittymiseen voimaa ja itsellinen opettaja koki opetustyon itsessdén

palkitsevana ja paras kannustaja ovatkin opiskelijat ... ts.

5.1.3 Ammatillinen kasvu jatkuvana prosessina

Tarinoista nousi esiin, ettd ammatillinen kasvu koostui hyvin monenlaisista tekijoisté erilaisissa
tilanteissa. Niistd erilaisista tilanteista muodostui prosessi, jossa asioita peilattiin ympériston
kautta (ks. esim. Paavola & Hakkarainen 2005, 539-540). Ammatillista kasvua jdsennettiin
kykyind, tietoina ja taitoina, joiden avulla selviytyy tyotehtéavistd (ks. esim. Viitala 2005a, 113)
ja niiden ndhtiin kehittyvdn koko ajan. Opettajat kokivat kasvaneensa ammatillisesti
tyOovuosiensa aikana, mutta samaan aikaan pitivit ammatillisen kasvun prosessia
keskenerdisend tai jatkuvana prosessina. Kolb (1984, 41-42) jasentdd osaamisen kehittymista
jatkuvana oppimisen prosessina ja timé nékyi tarinoissa my0s esimerkiksi niin, ettd oma
ammatillisuuteni  opettajana on vield aikalailla kesken T12. Ammatillisen kasvun
prosessimaisuus ndyttaytyi myos siind, ettd ammatillinen kasvu on jatkuvaa eteenpdin menoa
pienin askelin 1s. Oman ammatillisen kasvun hahmottamiseen liittyi my0s se, ettd ymmarrys
omasta oppimisesta ja osaamisen lisddntymisestd ndyttdytyi vasta myohemmin, kun katsoi
mennyttd aikaa taaksepdin. Nédin reflektoimalla asioita havaittiin, ettd kyseisend aikana jopa
kaoottiselta tuntuneet asiat olivat vaikuttaneet ammattitaidon kehitykseen positiivisesti.

Prosessimaisuus ndyttdytyy myos Nokelaisen ja Ruohotien (2010, 53) tutkimuksessa, kun
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ammatillinen kehittyminen ja voimaantuminen néhtiin prosessina, jossa yksilon

mahdollisuudet uuden omaksumiselle laajentuvat.

Itsensd ravistelu on myés tirkedd 17, kun opettajana pohtii omaa haluaan uudistua ja oppia
uutta. Ravistelu ndyttdytyy esimerkiksi Argyriksen ja Schonin (1978, 167) kaksikehédisend
oppimisena, kun entinen tiedon muodostuksen tapa ei tuota tulosta, vaan yksilé joutuu
pohtimaan asiaa tarkemmin ja syvemmin niin, ettd lopulta asiasta muodostuu jésentynyt
ymmaérrys. Oleellista oli, ettd asiat sisdistettiin ja niistdi muodostui ymmarrys, joka ndkyi
osaamisena opetuksessa. Tdhén tarvittiin aktiivista reflektointia ja itsetutkiskelua, jotta pystyi
hahmottamaan oman osaamisensa puutteet ja tarpeet. Tarinoissa myds tiedostettiin, ettd
oppiminen ei aina ole ammattitaitoa edistivad. Tdytyy myds muistaa, ettd voi oppia myos
huonoja tapoja Tte. Niin sanotusti huonojen tapojen oppiminen néhtiin realismina, mutta
niistékin lopulta muodostui ammattitaitoa edistéva tekijd. Tatd jasennettiin esimerkiksi niin,
ettd olen oppinut paljon toisten tekemistd virheistd ja myos omistani ts. Huonojen tapojen

oppimisen kautta saattoi hahmottaa asian lopulta entistd syvallisemmin.

Jatkuva muutos koettiin ammatillista kasvua edistévina tekijand, koska muutokset aiheuttavat
vdkisinkin uuden oppimista 16. Oli pakko oppia ja omaksua uusia asioita, jotta pysyi
organisaatiomuutosten ja muiden muutosten mukana. Tarinoissa muutoksiin suhtauduttiin
melko neutraalisti, koska erilaisia muutoksia oli tapahtunut usein. Toisaalta jatkuva muutos ei
aina nayttdytynyt ammatillista kasvua tukevana, jos se loi esimerkiksi tunnetta, ettd ... asemani
on epdvakaa ja muuttuu koko ajan ts. Nokelainen ja Ruohotie (2010, 53) tuovatkin esiin, ettei

tyOstd atheutuva psyykkinen stressi edistd tyossd kehittymisen mahdollisuuksia.

Eldmidnkokemusta pidettiin tdrkednd tekijind oman osaamisen hahmottamisessa sekd
kehittdmisessd. Tamé ndyttiytyi tarinoissa esimerkiksi niin, ettd ... entinen ammattini on
edelleen vahva osa ammatti-identiteettidini 11 tai ... eldmdnkokemuksilla lienee suuri merkitys
tassdkin ammatillisessa kasvussa 2. My®0s kaikesta, mitd olen tehnyt eldmdni varrella on nyt
hyétyd ja iloa tdssd luontevassa tydssd ts. Ruohotie (2004, 24-25) puhuu tydeldméissa
tarvittavista taidosta, joihin kuuluu muun muassa ammattispesifisid taitoja. Tarinoissa nousi
esiin, ettd edellinen ammatti ja sen kautta hankitut ammattispesifit taidot seké elaméankokemus
loivat pohjaa osaamiselle ja opettajana kehittymiselle. Néistd oli muodostunut identiteetti, joka
ndkyi my0s opettajuudessa positiivisella tavalla. Aikaisempi ammattispesifi tieto eli usein

kdytannon osaaminen sekd opettajana kehittymisessé tarvittava tieto yhdistyi tydelamaétaitoksi,

38



ja ndin integroitui tiedon eri muodot (ks. esim. Nykinen & Tynjéld 2012, 21). Entisen ammatin
osaamisen sdilyttimistd pidettiin tirkednd ja samoin ymmarrysté siitd kdytinnontyon kentista,
josta opiskelijoille opettaa. Tdtd pystyi kehittdmddn tyoeldméjaksoilla, kun hakeuduttiin

kiytannon tyotehtdviin aikaisempaa ammattia vastaavalle alalle lyhyeksi aikaa.

Ammatillisen kehittymisen taustalla olevien opettajaopintojen vaikutus omaan ammatilliseen
kasvuun nihtiin tarinoissa kaksijakoisena. Pedagogisten opintojen ei ndhty suoraan edistineen
ammatillista kasvua, koska ne eivdt tarjonneet uran alkutaipaleella tarvittavia taitoja.
Osaamisen kehitystd olisi tarvittu erityisesti opetuksen suunnitteluun ja opetusmenetelmien
soveltamiseen. Tétd jdsennettiin yhdessd tarinassa esimerkiksi niin, ettd opeopinnoissa en
oppinutkaan opettamaan ts. My0s péinvastaista ndkdkulmaa nousi esiin, kun pedagogisista
opinnoista sai tukea uran alkuun T10. N&in pedagogiset opinnot koettiin nimenomaan
hyodyttineen opettajuuden alkutaipaleella. Yleisemminkin opettajauran alkuvaihe néhtiin
haasteellisena (ks. esim. Nyman 2009, 322-323). Alun selviytymisen jilkeen ... on nihnyt, ettdi
on sielld tapahtunut kehittymistd alkutaipaleellakin, mutta sitd ei silloin hahmottanut ts.
Oppimista ja kehittymistd tapahtui valtavasti uran alkuvuosina, mutta vasta jilkikdteen

konkretisoitui se, kuinka paljon ammatillista kasvua oli todella tapahtunut.

5.2 Opettajien kokemukset esimiechen vaikutuksesta ammatilliseen kasvuun

Esimiehen vaikutus opettajan ammatilliseen kasvuun oli pédédosin positiivista ja niin
ammatillista kasvua edistdvdd. Taulukossa 3 on kuvattu ne tekijdt tarinoista, joilla esimies
vaikutti opettajan ammatilliseen kasvuun sekd suluissa niitd késitelleiden tarinoiden
kokonaismairit. Keskeiset tekijat olivat esimiehen luottamus opettajaa kohtaan, palautteen
antaminen sekd esimies mahdollistajana. Nami konkretisoituivat vuorovaikutussuhteessa
esimiehen ja opettajan valilli. Maéréllisesti eniten tarinoissa tuotiin esiin opettajan
luottamukseen liittyvien tekijoiden tirkeyttd suhteessa oman ammatillisen kasvun
kehittymiseen. Opettajien tarinoissa nousi my0s esiin haasteita oman ammatillisen kasvun

kehittymisessé suhteessa esimieheen.
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Taulukko 3. Yhteenveto opettajien ammatillisen kasvun kokemuksista, joissa esiintyy

esimiehen tuen vaikutus.

Esimies ammatillisen kasvun tukena (N=10)
Luottamuksen antaja Palautteen antaja Mahdollistaja

e Esimies luottaa e Palaute e Koulutuksiin
opettajiin (6) esimiehelti (6) padseminen (2)

e Tukija turva (5) e Kannustus (3) e Uudet

e Apu tarvittaessa (5) e Kehitys- tyotehtévat (2)

e Esimies osana keskustelut (4) e Tydeldmijakso (2)
tyOyhteisod (2) e Ohjaus (5)

e Esimies tausta- e Johtamisen selkeys
vaikuttajana (3) (2)

¢ Kiinnostus
tyontekijoisti (3)

5.2.1 Esimies luottamuksen antajana

Esimies ndyttdytyi opettajien ammatillisen kasvun edistdjdnd kokonaisvaltaisesti
monitahoisessa vuorovaikutusverkostossa (ks. esim. Goleman 2004). Kokemus luottamuksesta
ndhtiin tirkednd useammassa tarinassa: ettd esimieheni luottaa minuun ja osaamiseeni 11, hdin
luotti kykyyni toimia opettajana 12 tai luottamus tyontekijoihin on tdirkedd 17. Esimies koettiin
tukena ja turvana, joka vaikuttaa opettajan taustalla. Kokemus esimiehen olemassa olosta oli
vahva. Luottamus jdsennettiin my0s niin pidin, etti opettajalla on vastuu pyytdd tukea
ammatilliseen kasvuunsa, jos sitd koetaan tarvittavan. Tukea saa, kun pyytdd ja jos sitd tarvitsee
. 18. Esimies ei ndy opettajan jokapdiviisessd tyOssd, vaan farvittaessa esimiehet ovat
auttaneet 2. Tarinoissa tuli esiin kokemus, ettd olisi outoa, jos hdn (esimies) kiertelisi
katselemassa mitd teemme 3. Luottamus sdilyi esimieheen, vaikkei hin fyysisesti ollut ldsni
tai osoittanut ldsndoloaan mitenkdin. Hén oli tarvittaessa kidytettdvissd ja vaistoaa
kokonaisuuden 17. Vaikka esimies ei ollut ldsnd jokapdivdisesséd tyOskentelyssd, koettiin, ettd
hén hahmottaa opettajien tyon kokonaisuuden ja pystyy ndin tarvittaessa auttamaan tilanteessa
kuin tilanteessa. Toisaalta esimiehen osallisuus ndhtiin tdrkednd. Esimiehen ndkeminen

kahvihuoneessa, kokouksessa tai tydpaikan kaytdvalla lisdd luottamusta siihen, etté tarvittaessa
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saa apua ja tukea. Tdma myos vahvisti kokemusta siité, ettd esimies tietdd tydoyhteison asioista.
Vuorovaikutussuhde néhtiin yleisesti avoimena ja esimiehelle oli helppo mennid puhumaan
kaikista tyohon liittyvistd asioista. Ihmisten johtaminen ja keskittyminen henkildstoon on myds
Juutin (2006b, 234-236) mukaan tidrkedd. Esimichen vuorovaikutustaidot ovat keskeisessa

asemassa (ks. esim. Goleman 2004) henkil6ston ammatillisen kasvun tukemisessa.

Térkeédksi ammatillisen kasvun tekijéksi nousi esimiehen luottamus. Esimies ... antoi tehtdvid,
vastuullisia ja uusia tehtivid ja kehitti minua. Tuli tunne, ettd uskotaan ja luotetaan re.
Esimiehen luottamus nékyi siind, ettd hdn uskoi opettajien osaamiseen, antoi vapaat kédet
foteuttaa 11 opettajan tyOtd opettajan parhaaksi katsomallaan tavalla sekd vapauden
tyoskennelld ... itsendisesti r2. Kokemus siité, ettd esimies ei “kyttda” tai tarkistele opettajien
tekemista koettiin tirkeéksi. Saa kdyttdd vapaasti asioita, saa ideoida, saa olla luova, saa tehdd
koulumaisesti ... . Esimies ei puutu ndihin konkreettisiin asioihin 13. Esimiehen eettinen
toiminta, funne, ettd ... arvostetaan tyontekijdnd 13 seka ystdvdllinen kohtaaminen 13, edistivit
opettajien ammatillista kasvua. Néin esimiehen tehtdvien johtaminen néyttdytyi positiivisesti,
kun toteutukselle annettiin tilaa (ks. esim. Mustonen 2003; Mékeld 2007; Ahonen 2008). Tyota
jaksoi tehdd paremmin ja siind tuli halu kehittyd, kun esimies arvosti tydskentelyd ja osoitti sen
ystavillisesti. Ahonen (2008, 112) pitddkin tirkednd, ettd esimies toimii hienovaraisesti ja
kunnioittaen. Luottamus konkretisoitui my0s tunnustuksena tyOskentelylle. Téméa nékyi
sanallisena palautteena hyvin tehdystd tyostd. Vakituisen tyOn saaminen organisaatiosta
koettiin erddssé tarinassa merkittdvana tunnustuksena omasta osaamisesta ja sen kehittymisesté

opettajan uran alkuvaiheessa.

Tarinoista nousi esiin, ettd esimichen tuli olla kiinnostunut opettajien tyohon liittyvistd
tekijoistd laaja-alaisesti. Kiinnostus tyontekijin asioita kohtaan T3 tuli esiin erilaisessa
tilanteissa. Kiinnostus opettajan osaamista kohtaan, varsinkin erityisosaamisen kohdalla,
ndhtiin tdrkednd. Samoin yleinen kiinnostus siitd mitd tyontekijélle kuuluu ja miten hénelld
sujuu toissd edistivit opettajan kokemusta siité, ettd hin on tirked tyoyhteison jdsen. Ahonen
(2008, 112) nikee esimiehen kiinnostuksen opettajan tyosté eettisend tekijdni. Kun esimies on
kiinnostunut opettajien tyOstd ja tyOskentelyolosuhteista, pystyy hédn johtajuudellaan

vaikuttamaan asiaan ja ndin edistimiin opettajien osaamisen kehittymista.
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5.2.2 Esimies palautteen antajana

Ammatillinen kasvu ndyttdytyi opettajissa esimieheltd saadun palautteen kautta 1. Varmasti
kaikki toivovat esim. saavansa palautetta tyostddn 1. Myonteinen palaute motivoi kehittymaan
edelleen ja auttoi jaksamaan tyOssid. Palaute, jossa opettaja koettiin asiantuntevaksi ...
rohkaisivat jatkamaan ts. Opettajat kokivat, ettd palautetta tarvitaan, ettd voi kehittyd 7. (ks.
esim. Lahdesmaiki 2007, 89). My®és tietoisuus siitd, ettd opiskelijoiden palaute kulkee esimiehen
kautta lisdsi panostusta opetuksen kehittimiseen ja se motivoi aina tekemdicin hyvin kurssin t1,
Téllainen palaute ndyttdytyi ammatillisena kasvuna, kun opetusta kehitettiin. Osassa tarinoita
koettiin palautetta tuleen vihdisesti, ja sitd toivottiin lisdd. Toisinaan palautetta joutui
suodattamaan tiettyjd asioita te, kun palaute oli ristiriidassa oman kokemusmaailman kanssa,

mutta timakin koettiin kasvattavana tekijéni, kun omaa toimintaansa joutui reflektoimaan.

Tarinoissa kannustava esimies néhtiin oman ammatillisen kasvun edistdjand (ks. esim.
Nokelainen & Ruohotie 2009). Kannustus ndyttdytyi monenlaisissa yhteyksissd, mutta se
koettiin my0s tirkedksi yleisend piirteend esimiehessd. Kannustava johtaja on ihmisten johtaja
(ks. esim. Kotter 2001, 86—87). Esimies on kannustanut tarttumaan uusiin tehtdviin T7 tai on
ollut kannustamista koulutuksiin osallistumiseen ja oman ammattitaidon kehittdmiseen ts.
Omaehtoisiin koulutuksiin esimies suhtautui positiivisesti ja kannusti nithin. Kannustus
ndyttdytyl my0s uusiin tydtehtdviin rohkaisuna, kun esimiehen koettiin ndkevin opettajan
osaaminen laajemmin kuin mita opettaja itse asiaa hahmottaa. Téstd Makeld (2007, 159) puhuu
henkildstohoitona, kun esimies kannustaa tyontekijoitd tydssddn. Esimies oli ndhnyt tarpeen ja
osaamisen ... ja antanut vastuullisia tehtdvid t7. Esimiehen kykyd hahmottaa opettajien piilossa
olevia potentiaaleja néhtiin jopa erikoisena kykynd, vaikkakin sitd arvostettiin paljon. Tétd
pohdittiin esimerkiksi niin, ettd esimies ndkee jdinndsti osaamisen. Esim. pyydettiin
vastuulliseen tehtdvddn vaikkei itse ole vield asiaa ajatellutkaan 17 tai opettaja sai vastuuta
hyvin ylldttdin 1g. Téllainen kyky esimiehelld nédyttaytyi erityisesti juuri uusiin tydtehtéviin tai
kehittamistyoryhmiin kannustamisena. Esimies kannusti ndin vastuuseen, jonka kautta piti
kehittdd omaa osaamistaan uuden tehtdvinkuvan myd6td. Vastuun koettiin kasvattavan

ammatillisesti, koska ty0stéd haluttiin suoriutua hyvin ja tdimé vaati usein uuden oppimista.

Esimiehen tuki ammatillisessa kasvussa on ndkynyt kehityskeskusteluina t¢. Kehityskeskustelut

auttoi oman ammatillisen kasvun edistdmisessd ja jasentimisessd. Ne olivat konkreettinen
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kohta ammatilliselle kasvulle 17, kun osaamista kdytiin yhdessé ldpi. Sddnnollinen keskustelu
esimiehen kanssa omasta osaamisesta ja sen kehittymisesti néhtiin tirkednd. Asioiden yhteen
vetdminen ja uusien tavoitteiden asettaminen ndhtiin omaa ammatillisuutta kehittdvina
tekijdnd. Kehityskeskustelun kautta myos omat toiveet ja kiinnostukset itsensd kehittdmiseen
sai tuotua paremmin julki. Ahosen (2008, 107) tutkimuksessa nousi tarkedksi, ettd esimiehelld
tulee olla aikaa tyontekijoille. Ndin keskustelut mahdollistuvat ja opettaja voi parhaimmillaan
saada kokemuksen emotionaalisesta puhdistumisesta, jonka avulla voi kehittyd eteenpéin.
Kehityskeskustelujen ammatillista kasvua edistivdd ndkokulmaa myds kyseenalaistettiin
tarinoissa. Kehityskeskusteluissa saatu palaute saattoi tuntua itsestddn selvéltd tai palautetta
annettiin liian vdhin. My0s tavoitteiden asettamisesta ei koettu saatavan sellaista hyotyd, mitd
itse omalta ammatilliselta kasvultaan odotti. Talloin kehityskeskustelut koettiin

keskustelutuokioina, joiden anti jii vahiiseksi.

Virallisten kehityskeskustelujen lisdksi kaikenlaiset keskustelut ja neuvottelut esimiehen
kanssa askarruttavista tekijoistd, ongelmista tai vaihtoehdoista nahtiin tirkeind. Aina ohjausta
Jja tukea on saanut ... 16. Keskusteluissa sai vahvistusta omalle osaamiselleen ja luottamuksen
tekemilleen pédtoksille. Nédin opettaja teki ndkyviksi myds omaa osaamistaan, kun yhdessi
tarkasteltiin haasteellisia asioita esimiehen kanssa. Tarkedna koettiin myos se, kun esimerkiksi
haastavan tilanteen hoitamiseen on talon esimiesporras osallistunut 12. Opettajalle liian
haasteellisen tilanteen edessé asian voi antaa esimiehen ratkaistavaksi ja hoidettavaksi. Myos
Mustonen (2003, 113) pitdéd tdrkednd, ettd tyontekijd saa tukea esimieheltd ongelma- ja
ristiriitatilanteissa. Téllaiset tilanteet saattoivat vaikuttaa esimerkiksi tydhyvinvointiin. Esimies
ndhtiin tirkedssd roolissa oman tyShyvinvoinnin edistimisessd, joka mahdollistaa oman
ammatillisen kasvun. Kokemus siitd, ettd esimiehelle voi puhua kuormittavista asioista oli
merkittdvdd. Esimies my0s otti tyOntekijoiden huolet asiakseen, hidn puuttui
viikuormitustilanteeseen T1, mikd vahvisti luottamusta esimiehen tukeen. Esimies puuttui muun
muassa lilan suuren tyomadrdén, jolloin mahdollistui toiden tekeminen hyvin. Esimies myos
rajasi tyOtehtdvid opettajakohtaisesti, jolloin kyseisen opettajan tyoskentely mahdollistui

tehokkaampana (ks. esim. Ahonen 2008, 104-105).

43



5.2.3 Esimies mahdollistajana

Tarinoissa esimies nousi esiin ammatillisen kasvun mahdollistajana. Tdmad ndyttaytyi
esimiehen pyyntdind tai ehdotuksina liittyd erilaisiin tyoryhmiin ja kehittdmistehtaviin: Esimies
pyytdd minua usein erilaisiin opetuksen kehittimistyoryhmiin ... ja ... on ndin osaltaan tukenut
sitd, ettd minulla on nykydcdn aikalaaja-alaista osaamista opetuksen kentdltd t1. Ahosen (2008,
104-105) mukaan esimiehen tehtdvddn kuuluu opettajien tyon méérittely ja sédétely, mika
ndyttdytyy mahdollistamisena vuorovaikutussuhteessa. Laajemmin mahdollistajan roolissa
ndhtiin my0s tyonantaja; Talon omaa koulutusta on kylld ollut todella paljon erilaisia eli
koulutusta on kylld tarjolla ollut 16. Tyonantajan nihtiin mahdollistavan koulutuksia seké koko
organisaatiolle ettd kohdennetummin yksikkd- tai tiimikohtaisesti. Esimies puolestaan oli
organisaation ulkopuolisen koulutukseen hakeutumisessa keskeisessd roolissa, kun hinen
kauttaan haettiin puoltoa koulutuksiin pddsemiseen. (ks. esim. Mikeld 2007, 164-165.)
Ammatillinen kasvu nihtiin erityisesti niin, ettd osaaminen on laajentunut esimiehen myotd, ei
niinkddn syventynyt 17. Osaamisen laajentumista koettiin tapahtuneen nimenomaan uusina
tyotehtdvind ja osaamisen syvenemistd lisdkoulutuksena. Esimies ndhtiin myos tydeldméjakson
mahdollistajana ja ndin ammatillisen kasvun edistdjand. Tyéeldmdjakso kehitti paljon e
opettajan ammatillista kasvua, kun pédési ndkeméin tdmin paivén todellisuutta opiskelijoiden
harjoittelutodellisuudessa. Esimiehen sekéd tydonantajan rooli tydeldmédjaksojen mahdollistajana
tuli ndkyvéksi siind, ettd esimies jarjesti tydtehtdvit niin, ettd tydeldmijaksolle oli mahdollista

lahted ja esimies tamdn mahdollisti jonkun rahoituksen kautta Ts.

Esimiehen antamat ohjeet ja ohjeistukset ndhtiin edistdvin ammatillista kasvua mahdollistaen
tyon sujumisen parhaalla mahdollisella tavalla. Esimies saattoi myds mddrdtd tyotehtdviin to.
Ahonen (2008, 104—-105) ndkee esimiehen tyon olevan opettajien tyon maarittelya ja sditelya,
kun toiminnan ohjaus ja koordinointi on keskiossa. Selkeiden tavoitteiden asettaminen ja selked
suunnitelma néhtiin merkittdviana tekijand sille, ettdi omaa ty6tdén voi tehdd ja sen kautta
kehittyd ammatillisesti. Tdllaista johtamista esimerkiksi Kotter (2001, 86—87) pitdé tehtdvien
johtamisena. Kouluorganisaation yhdistettynd voidaan puhua Vuohijoen (2007, 173) tavoin
pedagogista johtamisesta. Esimiehen asettama selked ja helppo kokonaisuus te¢ mahdollisti
keskittymisen oleelliseen tyotehtdvddn. Esimiehen taholta tuli my6s konkreettisia ohjeita tyon

tekemiseen, kuten ldhiesimieheni on neuvoneet pitdimddn tauot paikallaan ja opettamaan
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ajallaan ja selkedsti 1s. Tyon tekemisestd tuli niin sanotusti helppoa erilaisten ohjauksien
ansiosta, jolloin myds osaaminen pystyi kehittyméén helpommin. Taipale (2004, 216-217)
kuvaakin koulutusorganisaation esimiestd ohjaajaksi ja tukijaksi. Tdrkedd oli myos, ettd
tiedottaminen sujui hyvin ja selkeisti, ja ettd se hoidettiin ajoissa. Esimerkiksi, kun esimies ...
ldhetti lukujdrjestykset hyvissd ajoin etukdteen 16, pystyl omaa ajankdyttdéd jasentimain
paremmin. Viime hetken muutokset koettiin stressaavina ja ahdistavina, jolloin osaamisen
kehitystd ei padssyt tapahtumaan. Epaméérdisyys, jatkuvat muutokset pditdksiin ja yleinen
epavarmuus ehkéisi ammatillista kehittymisté, silld omien ideoiden esittiminen tai kehitystyd
ndhtiin turhana, kun sille ei saanut ansaittua arvostusta. Jatkuvan muutoksen ja paineiden
vuoksi esimiehisyydessé pitdisi Juutin (2006b, 234-236) mukaan korostua asioiden johtamisen
sijaan ihmisten johtaminen, koska jatkuvasti muuttuviin asioihin on haasteellista puuttua, mutta

ihmisid tulee tukea niistd selviytymisessa.

5.2.4 Haasteet esimiehen tuessa opettajan ammatilliselle kasvulle

Tarinoissa nousi esiin myos haasteita oman ammatillisen kasvun kehittymiselle suhteessa
esimicheen. Ldhiesimiehet ovat vaihtuneet moneen kertaan ... 12, ja ndin esimiehen
vaihtuminen usein ehkéisi esimiehen tuen ndkymisen opettajan ammatillisessa kasvussa.
Esimieheen ei ehtinyt syntyd luontevaa suhdetta, joka olisi edistinyt opettajan osaamisen
kehittymistd. Lyhyen aikaa kestineissd esimies-opettaja-suhteissa nikyi vahvasti esimiehen
asiajohtaminen, kun esimerkiksi esimieheen oli oltu yhteydessd lihinnd palkanmaksuun liittyen

13. Henkilostdjohtaminen on jddnyt vdhdisemmaéksi. Ndin myos kokemus kasvusta
opettajana jdi oman osaamisen kehittdmisen varaan. Henkilostdjohtamisen viistyminen
asioiden johtamisen tieltd ndyttdytyi selkeédsti Karikosken (2009, 263) tutkimuksessa, vaikka
tiedostetaan, ettei timd ole ammatillista kasvua edistdvdd. Myods esimiehen tydyhteison
positiivista ilmipiirid rakentava merkitys nousi tirkeénd tarinoissa, kuten myds Karikosken
(2009, 264) tutkimuksessa, jossa esimiehen positiivista kulttuuria luova ote nihtiin vahvuutena.
Jos esimies ei hehkuta ehkd niin kuin pitdisi, ei ole innostava ja kannustava koko tyéyhteison
tasolla e, jad tyOyhteison tuki opettajilla vihdisemmaéksi. Esimerkiksi Viitala (2004, 202) ja
Virtanen (2003, 307) pitdvét tarkednd, ettd esimies on kuin valmentaja, joka pitdd positiivista

ilmapiirid yll4 ja tukee ndin tyontekijoiden ammatillista kasvua.
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Tarinoissa tuli esiin myds esimiechen olevan ammatillisen kasvun esteend yksittdisissd
tilanteissa. Esimies saattoi tuntua etdiseltd, kun héntd koettiin tavattavan vain harvoin tai
esimies oli hyvin kiireinen, jolloin on ollut vaikea l6ytdd yhteistd aikaa asioiden selvittelyd
varten 12. My0s esimiehien erilaiset tyylit johtaa nékyivit sekd hyvina ettd huonona tekijana.
Erityisesti, jos esimiehen persoona ei kohdannut oman persoonan kanssa, niin esimiehen tuki
omassa ammatillisessa kehittymisessa koettiin vdahdisend. Opettajan innostusta kehittia itsedin,
osaamistaan ja tyotdén saatettiin kitked kohdentamalla ty6ti toiseen suuntaan. Esimies on myos
joskus jarruttanut innostustani ... ja ohjannut minua tiettyyn suuntaan ti. Niin esimies on
halunnut kehittdd opettajan ammatillista kasvua eri suuntaan kuin opettaja itse. Kokemuksia
organisaation ulkopuolisten koulutusten evddmisestd nousi myds tarinoissa esiin. Opettajan
oman kiinnostuksen mukainen osaamisen kehittdminen koulutuksen avulla ei vastannut
esimichen késitystd osaamisen tarpeen kehittimisestd. Talloin koulutushakemusta ei
hyviksytty. Yksilon tarpeet eivit nousseet koko organisaation tarpeiden edelle ja Ahonen
(2008, 112) painottaakin, ettd tyon méiirittelyn ja sddtelyn kautta esimies kantaa vastuun koko
organisaation toiminnasta. (ks. my0s Kauhanen 2012, 150.) Toisaalta koulutuksiin
padsemittomyys saattoi liittyd myos kiireiseen tydaikatauluun kyseiselld hetkelld. Laajemmin
pohdittiin myos sitd, ettd koulutuksiin padseminen ei ollut selked prosessi, koska siihen liittyi
aina epidvarmuutta ja mahdollista pettymystd. Ndiden negatiivisten tunteiden kautta oma
ammatillinen kehittyminen néyttiytyi hetkittdin olevan paikallaan. Billett ja Somerville (2004,
322) tuovatkin esiin, ettd tyopaikalla tapahtuva oppiminen saattaa tyOnantajan suunnitelman
mukaan konkretisoitua erilaisena, kuin mité tyontekijéd on ajatellut. Yleinen kannustus ja hyvin
ilmapiirin luominen tydyhteisdon katsottiin olevan ammatillista kasvua edistavdd (ks. esim.

Kauhanen 2012, 150) ja titd olisi kaivattu laajemmin esimiehen taholta.

5.3 Tyokokemuksen vaikutus opettajan ammatilliseen kasvuun

Tarinan Kkirjoittajilta kysyttiin esitietoina sukupuolta ja tyokokemusta vuosina. Tarinan
kirjoittajista vain yksi oli mies ja yhdeksén naisia. Ndin ollen sukupuoleen kohdistuvaa
tarkastelua ei eritelld, koska yleistettdvid péddtelmid miesten osuudesta ei voida tehda.
Ammatillinen kasvu ja esimiehen vaikutus sithen nédyttdytyvit tdssd tutkimuksessa pddosin

naisten kokemuksina asiasta.
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Opettajien tyokokemus eriteltiin aineistonkeruulomakkeen esitiedoissa viisiportaisena: alle 2
vuotta, 2-5 vuotta, 5-10 vuotta, 10-15 vuotta ja yli 15 vuotta. Aineiston maééarillisen
niukkuuden vuoksi opettajien tyokokemuksen erittely on tiivistetty kolmiportaiseksi: alle 5
vuotta, 5-10 vuotta ja yli 10 vuotta. Tarinan kirjoittajista kolmella oli tyokokemusta alle 5

vuotta, neljélld 5—10 vuotta ja kolmella yli 10 vuotta.

Alle 5 vuotta opettajana tyoskennelleet opettajat kokivat vahvasti, ettd ammatillinen kasvu on
vasta hyvin alkuvaiheessa 13. Tyon ensimmadiset vuodet koettiin selviytymisend, kun kaikki
tyohon liittyvd oli uutta. Vaikka apua ja tukea koettiin olevan tarjolla, tuntui opettajien
ammatillinen kehittyminen olevan pitkalti itsendistd uurtamista. Tétd kuvattiin esimerkiksi niin,
ettd olen joutunut itse perehtymddn lisdd uusien opetusten myétd ... tio. Ammatillista
kehittymistd koettiin tukeneen erityisesti tyOyhteisd, jolta sai tukea ja apua epadvarmuuteensa.
Erityisesti toisten opettajien tuki edisti omaa ammatillista kasvua, kun pystyi poimimaan foisten
opettajien jutuista asioita 18 ja on saanut paljon apua tuntien suunnittelussa ... 13. My0s
opettajan pedagogisista opinnoista ndhtiin olevan etua opettajuuden ensimmaéisind vuosina.
Alle 5 vuotta opettajan tyokokemusta omaavat opettajat kokivat esimiehen tuen konkreettisina
asioina, kuten koulutuksiin kannustamisena, koulutushakemusten hyviksymisend tai

palkanmaksuun liittyvini asioina.

5—-10 vuotta opettajana tyoskennelleet opettajat kokivat myds ammatillisen kasvunsa olevan
edelleen kesken, vaikka tiedostivat olevansa pétevid opettajia. Ammatillisen kasvuun liitettiin
vahvasti eldmdnkokemus 12 ja aikaisempi ammatti, jonka kautta kertynyt osaaminen
hyddynnetddn opettajana. Ne olivat osa ammatti-identiteettid. Esimiehen 5-10 vuotta
opettajana tyOskennelleet opettajat kokivat olevan ... tuki ja turva 11, joka luottaa alaisiinsa.
Esimies oli ... antanut vastuullisia tehtdvid 17 ja timén opettajat jdsensivét osoitukseksi hyvin
tehdystd tyostd. Esimies on kannustanut ja rohkaissut kehittyméédn uusien tehtivien myota.
Opettajat olivat saaneet esimieheltd myos konkreettista apua tydssd jaksamiseen, kun esimies
oli ohjeistanut ... tekemdicin tyotd sopivan hyvdlld tavalla 1s tai hin oli opastanut miten rajataan
tyotd T11. Opettajat kuitenkin hahmottivat ammatillisen kehittymisensd rajoitukset, kun

esimerkiksi resurssi- ja aikataulupula joskus verottaa ... 17.

Y1i 10 vuotta opettajana tyoskennelleet opettajat kokivat ammatillisen kasvunsa omaehtoisena.
He itse ndkivit tarpeen osaamisensa kehittdmiselle ja hakeutuivat aktiivisesti koulutuksiin tai

halusivat ottaa uwusia vastuualueita t¢. Esimiehen koettiin ottavan ... kokonaisvaltaisesti
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tyontekijd huomioon 14 ja hin katsoo tihdn tyohoni liittyvid tekijoitd to ja vie ndin osaamista
eteenpdin. Esimies on hieman taustalla vaikuttanut ... 19 ja hineltd on saanut apua ja tukea
tarvittaessa. Konkreettisina asioina yli 10 vuotta opettajina tydskennelleiden tarinoissa tuli esiin
kehityskeskustelut sekd esimiehen vaikutus tyOkentidn laajentumisessa sekd koulutusten
mahdollistajana. Kokonaisuudessaan niilld opettajilla, joilla oli yli 10 vuotta tydkokemusta
ndytti olevan kriittisin reflektio suhteessa omaan ammatilliseen kasvuun ja esimiehen tukeen

tdssd ammatillisessa kasvussa.

48



6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tamain pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli tarkastella sitd, millaista opettajan ammatillinen
kasvu on ollut, miten esimies on tukenut opettajan ammatillista kasvua ja miten opettajan
ammatillisen kasvun tukeminen olisi mahdollisimman tuloksellista. Tutkimuksen empiirinen
konteksti oli toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa toimivien sosiaali- ja terveysalan
opettajien ammatillinen kasvu. Seuraavassa kdydddn ldpi tutkimuksen keskeisid tuloksia

tutkimuskysymysten kautta seka tarkastellaan tutkimusprosessia kokonaisuutena.

6.1 Keskeiset tutkimustulokset

Tutkimuksessa saatiin esiin opettajien kokemuksia siitd, millaista heiddn ammatillinen
kasvunsa on ollut. Keskeisimpind tekijoind opettajien ammatillisessa kasvussa olivat tyon
tekeminen, oma halu kehittyd ammatillisesti sekd ammatillinen kasvu jatkuvana prosessina.
Tyon tekeminen sisdltden erilaiset opettajan tehtdvét, kuten opettamisen ja suunnittelun,
edistivdt opettajien ammatillista kasvua. Tyon tekemiseen liittyi myds vuorovaikutus
tyoyhteison muiden jdsenten kanssa. Vuorovaikutussuhteessa tiedot ja taidot karttuivat, omaa
osaamista pystyi reflektoimaan ja ndin tapahtui ammatillista kasvua. Aikaisemmissa
tutkimuksissa tyonteko osoittautui my0s keskeiseksi ammatillisen kasvun tekijaksi. Erityisesti
Billett (2002, 33-35) ndkee tyon tekemisen olevan keskeinen oppimiseen vaikuttava asia.
Kohonen (2007, 178) on puolestaan tarkastellut tyontekoa vuorovaikutusprosessina, jossa
yhteisten tavoitteiden kautta yhteisvastuullisesti luodaan ammatillista osaamista. Toinen
keskeinen ammatillisen kasvun tekija oli oma halu kehittyd ammatillisesti. Kiinnostus ja halu
oppimia uusia asioita sekd motivaatio kehittymiseen olivat keskeisid tekijoitd ammatillisessa
kasvussa. Oma halu kehittyd néyttdytyi niin vahvana, ettd opettajat olivat valmiita kehittimain
itseddn myoOs vapaa-aikana. (ks. esim. Nokelainen & Ruohotie 2010, 53.) Ammatillinen kasvu
jatkuvana prosessina ndyttdytyi tutkimuksessa konkreettisesti jatkuvana ammatillisena
kasvuna, jonka koettiin etenevén hitaasti (ks. esim. Pehkonen 2010, 71; Ruohotie 2005b, 5).

Vaikka tyokokemusta oli karttunut useampia vuosia, koettiin olevan tirkedd, ettd ammatillista
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kehittymistd edelleen tapahtuu. Tutkimustuloksissa nousi esiin, ettdi ymmaérrys omasta
oppimisesta on tidrkedd, jotta ammatillista kasvua pystyy tapahtumaan. Toisen asteen
ammatillisen koulutuksen sosiaali- ja terveysalan opettajat kokivat oman eldménhistoriansa ja
aikaisemman ty0kokemuksensa olevan merkittdvissd asemassa oman ammatillisen kasvun
prosessissa. Tdmd on my0s ymmarrettivad, koska ammatillisen aikuiskoulutuksen opettajan
tyoskentelystd on sdddetty asetuksella opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista
(1998/986), joka velvoittaa tyokokemukseen opetettavalta alalta. Aikaisempaa tyokokemusta
ja elaménkokemusta oli kertynyt niin, ettd se koettiin olevan merkittdvand osana opettajan
ammatti-identiteettid. Jatkuva muutos aiheutti myds jatkuvan ammatillisen kasvun vaateen ja
ndin ammatillinen kasvu oli véistimattd jatkuva prosessi (ks. esim. Morgan 2006, 88, 114).
Ammatillisen kasvun prosessimaisuus ndyttdytyi vahvana tekijdnd opettajien ammatillisessa
kasvussa, koska siité kirjoitettiin méérallisesti useammassa tarinassa kuin tyon tekemisesté tai

omasta halusta kehittyd ammatillisesti.

Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd esimies on vaikuttanut opettajan ammatilliseen kasvuun erilaisin
keinoin. Esimiehen tuki opettajan ammatilliselle kasvulle ndyttaytyi opettajien kokemuksissa
esimiehen luottamuksena, palautteena ja asioiden mahdollistumisena. Ndma tekijat 10ytyvat
my0s Nokelaisen ja Ruohotien (2009, 46) kasvuorientaatiomallista, jossa muun muassa
esimiehen tuen ja kannustuksen avulla saadaan tyOyhteisOstd ilmapiiriltddn uudistumiseen
pyrkivd (ks. myos Tikkamdki 2006, 333). Erityisesti esimiehen luottamus opettajan
tyoskentelyyn ja toimintaan ndyttiytyi opettajan ammatillista kasvua edistdvénd tekijini tissa
kiinnostunut tyontekijoiden asioista sekd vaikutti taustalla hallinnollisten tehtdvien kautta
opettajien tyotodellisuuteen, muodostui kokonaisuudesta merkittdvd tekijd opettajien
ammatillisessa kasvussa. Myo0s palaute koettiin tirkednd ammatilliselle kehittymiselle.
Palautetta saatiin sekd suoraan esimieheltd tyon suoriutumisen mukaan tai se ndyttdytyi
epdsuorasti esimerkiksi luottamuksena ja vastuun antamisena. Kehityskeskustelut koettiin
yhdeksi palautekanavaksi, kun tarkoituksena on nimenomaan tarkastella osaamista ja tavoitteita
tulevaisuutta varten. Opettajat kokivat tirkednd myos esimiehen roolin heiddn ammatillisen
kasvunsa mahdollistajana (ks. myds Tikkamédki 2006, 331). Tdmi konkretisoitui esimiehen
ohjauksena ja neuvontana sekd koulutuksiin pddsemisend ja vastuullisempien tyotehtdvien

saantina.
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Esimieheen liittyvdt kolme opettajan ammatillista kasvua tukevaa tekijaa olivat luottamuksen
jotta opettajan ammatillinen kasvu voi olla tuloksellista. Kun opettajat kokevat, ettd heihin
luotetaan, he ovat valmiita kehittymédn ammatillisesti. Palautteen avulla omat kehittymisen
tarpeet tulevat ndkyviksi ja ndin ammatillista kehittymistd péédsee tapahtumaan. Téarkedd on
myos, ettd esimies mahdollistaa opettajan ammatillisen kasvun  esimerkiksi
koulutushakemusten hyviksymiselld, uusien tehtdvien jakamisella tai selkedlld ohjaamisella ja
neuvonnalla. Tulokselliseen ammatilliseen kasvuun ei pédstd perinteiselld tehtévien
johtamisella, vaan entistd vahvemmin esimiehen tyOssd tulee ndkyd ihmisten johtamisen
elementit. (ks. esim. Juuti 2006b, 234-236; Goleman 2004, 103—118; Taipale 2004, 216-217,
Viitala 2004, 202.)

Haasteen esimiehelle opettajien ammatillisen kasvun kehittdmisesséd luo jatkuvan muutoksen
todellisuus. Organisaatiot kédyvét ldpi useita muutosprosesseja, jotka pakottavat sekd
organisaation etti sen jasenet uusiutumaan, oppimaan ja kehittymién. (Tikkamiki 2006, 330.)
Viitalan (2004, 88) mukaan tyoeldmédn muutos koetaan tdlld hetkelld uhkana ja
turvattomuutena. Tillaisesta ajattelusta tulisi pddstd eroon ja oppia ndkemddn muutos
mahdollisuutena. Muutoksen hyvistd vaikutuksista puhuu myds Morgan (2006, 88, 114).
Hénen mukaansa muutos voidaan néhda jo normina, jolloin juuri muutos ja epdvarmuus tulisi
nihdd mahdollisuutena uuden luomiselle. Muutoksesta tulee ammentaa energia uuden
oppimiselle. Muutos tulisi nihdd myos esimiehen voimavarana opettajien ammatillisen kasvun
tukemisessa. Koska ympdrilld tapahtuvaa muutosta on mahdoton hallita, tulisi esimiehen
panostaa erityisesti ihmisten johtamiseen (ks. esim. Juuti 2006, 234-236), ja timén kautta
opettajien ammatillisen kasvun tukeminen voi ndyttdytyd tuloksellisena. Taméd ndkyy
aikaisemmissa tutkimuksissa, kun esimiechen ominaisuuksia tyontekijin osaamisen
edistimisessd on tutkittu eri tieteenaloilla. Tutkimuksissa johtamisen peruselementit
henkil6ston ammatillisen kasvun ndakdkulmasta painottuvat ihmisten johtamisen alueeseen. (ks.
esim. Juuti 2006b, 234-236; Goleman 2004, 103-118; Viitala 2004, 202.) Esimerkiksi
Antikainen (2005, 237, 243) on tutkinut esimiehen ominaisuuksia ja toimintaa, joiden avulla
opettajien tyotd voitaisiin tukea tehokkaasti. Hian pitdd vuorovaikutusta keskeisend tekijand
onnistuneessa esimiestydssd, joka edistdd opettajien ammatillista kasvua. Vuorovaikutuksen
pitdisi olla kaksisuuntaista, jolloin esimies on aktiivinen kuuntelija ja rakentavan palautteen
antaja, mutta my0s palautteen saaja ja ideoiden vastaanottaja. Esimiehen vuorovaikutustaidot

tulisi olla hyvét. Vuorovaikutuksen tulee olla avointa ja empaattista haastavissakin tilanteissa.
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Avoimessa dialogissa tyoyhteiso rakentuu turvalliseksi, kriittiseksi ja uudistuvaksi. Esimiehen
tulee hahmottaa henkil6ston osaaminen ja varmistaa sen kehittyminen analysoimalla
osaamistarpeita. Tarkedd on my0s henkiloston tydpanoksen arvostaminen ja kannustaminen
sekd rohkaisu lisdvastuuseen. Palkitsemisjérjestelmén oikeudenmukainen kdyttdminen sekd
tyon sujuvuuden kehittiminen edistdvit opettajien tyohon sitoutumista sekd tehokasta

tyoskentelyé.

Viitala (2002, 166, 171-173) on tutkinut osaamisen johtamisen elementtejd esimiestydssid. Hin
jakaa osaamisen johtamisen neljddn tekijddn: oppimisen suuntaaminen, oppimista edistdvian
ilmapiirin luominen, oppimisprosessien tukeminen ja esimerkilli johtaminen. Oppimisen
suuntaamisessa keskeisti on tavoitteiden selked méadrittiminen seka laadun kriittinen arviointi.
Jotta nditd voidaan tehokkaasti toteuttaa, tiytyy luoda foorumi, jossa ndmi mahdollistuvat
yhteisollisesti. Oppimista edistdvan ilmapiirin luomiseen (ks. my6s Nokelainen & Ruohotie
2009, 46-54) liittyvdt tyOyhteison ilmapiirin kehittdiminen sekd esimies-alainen-
vuorovaikutussuhteen kehittdminen. Oppimisprosessien tukeminen kiinnittyy ryhmén
kokonaisosaamisesta huolehtimiseen sekd yksilon kehittymisen tukemiseen. Esimerkilld
johtaminen edistid tyontekijoiden osaamista, kun esimies kehittdd omaa ammattitaitoaan, on
innostunut tyostdan sekd sitoutunut muutoksiin. Viitalan (2002, 171-173) tutkimuksessa tuli
esiin, ettd valmentajan piirteet edistdvdt parhaiten osaamisen johtamista. Valmentaja-esimies
pystyl huolehtimaan hyvin toiminnan suuntaamisesta ja oppimista tukevan ilmapiirin
kehittamisestd. Hian kykeni hoitamaan tyydyttivilld tasolla osaamisen kehittaimiseen liittyvid
asioita sekd hinen oma tydskentelynsé oli oppimisen edistimisen ndkokulmasta esimerkillista.
Valmentajan keskeiset ominaisuudet ovat kehittimispyrkimys, tavoitteiden kirkastaminen ja
koko organisaation vision selkeyttiminen. Tami tapahtui aktiivisella keskustelulla,
palautteiden hyodyntdmiselld sekd yhteistyolld. Téarkedd tuloksellisuuteen pyrkivissa
ammatillisen kasvun tukemisessa on esimiehen arvopohja (Kyllonen 2011, 144). Kun esimies
ymmaértdd oppimis- ja kasvuprosessin moraalisen pddmddrdn, ndyttdytyy johtamistyo
laadukkaana. Keskeistd on, ettd esimies on visiondiri, joka luo uskottavan vision ja asettaa

realistiset tavoitteet, joilla haluttua suuntaa voidaan tavoitella.

Opettajien ammatillisen kasvun tarinoissa esimiehen tuki omassa ammatillisessa kasvussa
koostui melko selkeistd, mutta perustavanlaatuisista asioista. Luottamus, palaute ja
mahdollisuus ndyttidytyivdt ammatillisen kasvun peruselementteind. Esimiehen luottamus

vahvistaa opettajan ammatillista kasvua, kun opettaja saa keskittyd asiantuntijuuteensa
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tiedostaen, ettd esimies on tarvittaessa tukena ja apuna. Luottamus tarvitsee my0s vahvistusta
ajoittain esimerkiksi luottamustehtdvini. Luottamus vahvistuu my0s palautteen kautta, kun saa
ymmairrystd osaamisestaan. Palautteen avulla pystyy jdsentimédén osaamistaan ja oman
ammatillisen kasvun tarpeet tulevat ndkyviksi. Opettaja tarvitsee myds mahdollisuuksia
ammatilliselle kasvulleen. Esimies on avainasemassa mahdollisuuksien tarjoajana, silld
mahdollisuuksia olisi myds helppo rajata esimerkiksi tyotehtdvien ohjaamisella tai
koulutushakemusten hylkdidmiselld. Mahdollisuuksien tarjoamisessa tulee nikyviksi myos
luottamus opettajan kehityspotentiaaliin, joka on palautteen kautta tullut esiin.
Mahdollisuuksien tarjoaminen edistdd ndin koko organisaation tavoitetta, kun mahdollisuuden
kautta opettajan kokonaisvaltainen ammatillinen kasvu lisddntyy ja ndin hénen

tyoskentelystéén tulee tuloksellisempaa.

Esimiehen tehtdvé opettajan ammatillisen kasvun tukena ei ole kuitenkaan niin yksinkertainen,
kuin tutkimukset asiasta osoittavat. Opettajan ammatillisen kasvun vahvistaminen on enemmén
kuin osiensa summa (ks. esim. Morgan 2006, 72—73), kun siind tdytyy ottaa huomioon yksil66n,
yhteisoon ja koko organisaatioon liittyvid tekijoitd. Jotta timd haaste esimieheltd onnistuu,
tarvitsee hinen kehittyd ammatillisesti eteenpdin. Keskeistd on esimiehen halu toimia johtajana
ja edistdd organisaation osaamista. Erilaisten koulutusten ja oman osaamisen kehittimisen sekd
elamankokemuksen kautta asiaan saa vahvistusta. (Viitala 2004, 76-77; Taipale 2004, 223.)
Ammatillisen kasvun tukemiseen on myos konkreettisia apuvélineitd. Esimerkiksi Beausaert,
Segers ja Gijselaers (2011, 232, 246) osoittivat tutkimuksessaan, ettd henkiloston
kehityssuunnitelma edistdd tyontekijoiden osaamista. Henkildston kehityssuunnitelma on
strateginen viline, jonka avulla voidaan kehittdd sekd formaalia ettd informaalia oppimista.
Jatkotutkimushaasteena voisikin olla henkiloston kehityssuunnitelman laatiminen toisen asteen
ammatilliseen koulutukseen sosiaali- ja terveysalan opettajien ammatillista kasvua

palvelemaan.

6.2 Tutkimuksen tarkastelua

Laadullinen tutkimus tihtd4 kokonaisvaltaisen tiedon hankintaan ihmisten kokemuksien avulla.
Ihmisten ndkokulmat sekd “ddni” nousevat tarkastelun kohteeksi, ja kohdejoukko on usein
tarkoituksenmukainen. (Hirsjarvi ym. 2009, 160.) Tutkielman tarkoituksena oli saada aidosti

opettajien “ddni” esille narratiivien avulla. Opettajien kokemukset olivat tarkastelun kohteena
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ja narratiiveissa kokemukset ndyttdytyivit laaja-alaisesti. Tarinan kirjoittajien opettajajoukko
oli valikoitu ennakolta ja se haluttiin mukaan tutkimukseen mairéllisesti laajana, silld
narratiivinen aineiston kerddmisen menetelmi tiedostettiin haasteelliseksi tavaksi kerdti
aineistoa. Tarkedksi koettiin, ettd tarinan kirjoittaminen oli opettajien itsendinen valinta (ks.
esim. Kuula 2006, 87), jolloin aihetta sai ldhestyd rauhassa ja jdsentdd asiaa omista
lahtokohdistaan  ilman  ulkoisia  hiiridtekijoitd,  kuten  haastattelijan  ldsndolo
haastattelumenetelméssd. Néin analyysissd saatiin esiin todellisen eldmin kuvausta, jonka
avulla ilmi6td voitiin tarkastella niin, ettd se laajensi ymmarrystd opettajien ammatillisesta
kasvusta ja esimiehen vaikutuksesta siihen (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2009, 85; Hirsjéarvi
ym. 209, 157; Krippendorff 2013, 25). Taytyy kuitenkin huomioida, ettd narratiivi aineiston
kerdamisen menetelmind saattoi rajata sellaisten opettajien osallistumista tutkielmaan, jotka
eivit koe kirjoittamista vahvaksi ilmaisumuodokseen. Toisaalta tarinan Kirjoittajat saattavat
olla innokkaita kirjoittajia ja rikastivat nédin osaltaan aineistoa. Jokaisella opettajalla oli oma
motiivinsa tutkimukseen osallistumiseen ja juuri hidnen kokemuksensa ovat olleet keskeisend

osana tdméin pro gradu -tutkielman laadullisessa aineistossa.

Vaikka tutkimuksen metodologiaa ja aineiston kerddmisen ldhtokohtia on pohdittu tarkoin, on
lopullinen aineisto todellinen ja luonnollinen kuvaus ilmidstd (Hirsjarvi ym. 2009, 160).
Opettajien saattoi olla haasteellista kirjoittaa annetusta aiheesta tai kokemukset aiheesta olivat
vdhiisid. Oman ammatillisen kasvun pohtiminen esimiehen tuen ndkdkulmasta saattoi olla
haasteellista esimerkiksi, jos esimiehen antamasta tuesta ... ei ole juurikaan kokemusta ts.
Tama ndyttdytyi erityisesti tarinankirjoittajilla, joilla oli tydkokemusta alle 5 vuotta. Esimiehen
tuesta opettajan ammatilliseen kasvuun ei ole vield kertynyt kokemusta niin, ettd sitd voisi
jasentdd tarkemmin. Myds tutkimuksen aihe saattoi tuntua opettajista haasteelliselta. Aihe on
niin  henkilokohtainen, ettd siitd on haastava kirjoittaa 4. Mahdollinen pelko
tunnistettavuudesta saattoi henkilokohtaisen aiheen vuoksi vaikuttaa siithen, mitd tarinaan
kirjoitettiin. Jos tarinan kirjoittaja pohtii téllaisia eettisid tekijoitd, hin ei todenndkdisesti

kirjoita tarinaansa kaikkea sitd kokemusta, jota hdnelld todellisuudessa olisi.

Tutkimuksessa saadut tulokset ovat riippuvaisia tutkijan omasta ymmarryksestd suhteessa
aitheeseen. Tama ohjaa tehtyjd valintoja niin metodeista kuin siité, millaisia merkityksié tutkija
tuloksille antaa tai mitd havaintoja hén niistd tekee. Taméin vuoksi laadullinen tutkimus on aina

subjektiivinen. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 20.) Toisaalta on myds tarkedd, ettd tutkimuksen aihe
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on tutkijalle mieleinen ja kiinnostava, koska se edistda tutkimuksen luotettavuutta, kun tutkija

aidosti haluaa edistdi tiedettd kyseiselld tutkimusalueella. (Hirsjarvi ym. 2009, 66.)

Tutkielman yleistettdvyyttd heikentdd aineiston pieni méiérd. Toisaalta laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena ei ole etsid sddnnonmukaisuuksia ja keskindisid yhteyksid, vaan ymmartaa
tutkimuskohdetta, jolloin aineiston suuruus ei ole merkittdva (Hirsjdrvi ym. 2009, 176), vaan
yleistyksid tehddin aineistosta tehdyista tulkinnoista (Eskola & Suoranta 1998, 66). Aineistosta
saatiin  vastauksia tutkimuskysymyksiin ja niitd pohdittiin suhteessa teoreettiseen
viitekehykseen. Tutkimustulokset ovat merkityksellisid, koska niiden avulla opettajien
ammatillinen kasvu voi olla tuloksellista. Tuloksellisuus mahdollistuu, kun esimies toimii
ihmisten johtamisen periaatteiden mukaisesti eli luottaa opettajiin, antaa palautetta ja
mahdollistaa ammatillisen kasvun. Siten tutkimuksen tulosta voidaan hyodyntdd esimichen

osaamisen kehittdmisen véalineend toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa.
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LITTEET

Liite 1 Saatekirje
Hyvé opettaja,

olen kasvatustieteiden opiskelija Tampereen yliopistosta ja olen tekemissé tutkintooni
liittyvéd pro gradu -tutkielmaa. Tarkoituksenani on tutkia millaisia ammatillisen kasvun
prosesseja opettajilla on ollut, miten esimies on vaikuttanut opettajien ammatilliseen kasvuun
ja millaista esimiehen tuen tulisi olla, jotta opettajan tyd voi olla tuloksellista. Tutkielman
aineistonkeruu on tarkoitus toteuttaa yhteistyossda Tampereen seudun ammattiopiston sosiaali-
ja terveysalan (Tredu) opettajien kanssa. Valmista tutkielmaa on tarkoitus hyddyntaa
esimiesten osaamisen kehittimisen vilineend Tredussa.

Pyydin sinua ystévillisesti kirjoittamaan vapaamuotoisen tarinan omasta ammatillisen kasvun
prosessistasi ja miten esimies on ollut siind osallisena. Tarinat eli narratiivit toimivat timén
laadullisen tutkielman aineistonkeruumenetelméni. Tarinat analysoi allekirjoittanut
aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld ja niitd kiytetddn aineistona vain téssa tutkielmassa.
Valmis pro gradu -tutkielma on julkinen. Mahdollisimman edustavan otoksen saamiseksi
tdma saatekirje on ldhetetty kaikille Tredun sosiaali- ja terveysalan nuorten seka
aikuiskoulutuksen opettajille. Tarinoiden kirjoittaminen on tdysin vapaaehtoista. Tarinat
kisitelladn luottamuksellisesti hyvid tutkimuseettisid periaatteita noudattaen. Niistd ei pysty
tunnistamaan yksittdisid tarinankirjoittajia eikd niistd pyrita tarkastelemaan yksittdisid
tekijoité, joten tarinoissa ei tarvitse tuoda esille ihmisten kohdentamiseen liittyvia
yksityiskohtia, kuten esimerkiksi nimid, tapahtumia tai paikkoja.

Tarinan péaéset kirjoittamaan tdmén linkin kautta:
https://elomake3.uta.fi/lomakkeet/13922/lomake.html. Toivon, etté tarinasi olisi kirjoitettuna
16.3.2015 mennessa.

Jos sinulle jii jotain epdselviaa tai tarvitset lisdtietoa tutkielmastani, ota yhteytté, niin kerron
mielelldni lisdi.

Aurinkoisin terveisin ja yhteistydstd etukéteen kiittden,
Riikka Halmevuo

Email: ... @student.uta.fi
Gsm: 040...
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Liite 2 Sdhkoinen lomake (mukaillen)
Hyva opettaja,

Pyydén sinua kirjoittamaan vapaamuotoisen tarinan ammatillisesta kasvustasi. Ammatillisella kasvulla
tarkoitetaan jatkuvaa oppimisen prosessia, jossa haetaan tyduralla tarvittavia tietoja, taitoja ja kykyjé, jotta
selviytyy jatkuvasti muuttuvista ammattitaitovaatimuksista. Tdmé prosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa
ympériston kanssa. (Ruohotie 2002.) Toivon, ettd kuvaat tarinassa erityisesti esimiehen osallisuutta ammatillisen
kasvusi prosessissa.

Voit ldhestya tarinassasi ammatillista kasvua alkaen ensimmaéisesté tyOpaikastasi opettajana aina nykyhetkeen
saakka. Tarinassa voit kuvata sekd ammatillista kasvua edistévié ettd ehkdisevié tekijoitd. Voit vastata
esimerkiksi kysymyksiin: Millaisissa tilanteissa olet kokenut kehittyneesi ammatillisesti? Miten esimies on
tukenut/ei ole tukenut ammatillista kasvuasi?

Kiitos tarinastasi jo etukdteen ja antoisaa kirjoittamista.

Oman ammatillisen kasvuni tarina

Taustatiedot

Sukupuoli

[ Nainen
0 Mies

Tyo6kokemus opettajana

] Alle 2 vuotta
] 2-5 vuotta
[J 5-10 vuotta
[J 1015 vuotta
LI yli 15 vuotta

Kiitos osallistumisesta tutkielmaani ja aurinkoista kevétta,

Riikka Halmevuo
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