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Tyoeldméssd, oppimisessa ja ammatillista koulutusta sddtelevdssd lainsddddnndssi
tapahtuvat muutokset haastavat ammatillisen opettajuuden ja koulutusorganisaatiot tavalla, jota ei
ole aikaisemmin koettu. Murroksen edessd on uuden oppimisen paikka, joka vaatii toteutuakseen
suunnitelmallista ja pitkéjénteistd kehittdmisty6td mutta myds paljon tukea. Opettajan pedagogisen
johtajuuden (feacher leadership) mahdollisuudet muutoksen mahdollistajana ja tukena innoittivat
tamén tutkimuksen tekemiseen.

Tutkimuksessa tarkasteltiin ammatillisen opettajan pedagogista johtajuutta. Ilmiotd
lahestyttiin sekd opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksien ettd oppivan tydyhteison
rakentamisen ndkokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd ymmarrystd siitd, millaisia
edellytyksid ammatillisen opettajan pedagogiselle johtajuudelle tunnistetaan. Liséksi tutkimuksessa
haluttiin selvittdd niitd keinoja, joilla ammatillinen opettaja voi tukea tydyhteison oppimista.
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentui opettajan pedagogisen johtajuuden Kkisitteen
ympdérille. Koulutusorganisaation kehittymistd tarkasteltiin myos jaetun johtajuuden ndkokulmasta
sekd oppivan organisaation kontekstissa.

Tutkimuksen ldhtokohtana oli laadullinen kehittimisen tutkimus, jolla tavoiteltiin uutta
tietoa kohdeorganisaation toiminnan kehittdimistd varten. Haastattelututkimuksen kohdejoukko
koostui kymmenesté teemahaastattelusta, jotka toteutettiin kevaélld 2016. Tutkimuksen kohteena oli
Espoon seudun koulutuskuntayhtymad Omnia, jossa haastateltiin nuorten ammatillisen koulutuksen
peda-opettajiksi nimettyjd muutosagenttiopettajia. Peda-opettajat oli syksylld 2015 nimetty
monialainen ammatillisista opettajista muodostettu vertainen ryhmé, jonka tehtdvdnd oli oman
osaston pedagogiseen kehittimiseen osallistuminen, osaamisperusteisuuden varmistaminen ja
hanketyoskentely. Peda-opettajan tehtdvdnkuva ja toiminta kohdeorganisaatiossa tunnistettiin
opettajan pedagogiseksi johtajuudeksi. Aineisto analysoitiin aineistoléhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen tuloksina syntyi kolme keskeistd havaintoa ammatillisen opettajan pedagogisen
johtajuuden edellytyksistd ja opettajan pedagogisen johtajuuden mahdollisuuksista oppivan
tyOoyhteison rakentajana. Opettajan pedagoginen johtajuus edellyttdd opettajalta vahvaa ja rohkeaa
ammatillisen kehittdmisen toimijuutta niin oman ammatillisuuden kuin tydyhteisonkin
kehittamiseksi. Toimijuuden edellytyksid on tunnistettavissa opettajan omasta roolista mutta myds
organisaation rakenteista ja esimiehen aktiivisuudesta. Oppilaitoksessa toteutettavan jaetun
johtajuuden nékyminen organisaation rakenteissa ja johdon toiminnassa on tirkedd. Lisdksi ndkyva
tuki joka mahdollistaa, vastuuttaa seké luo puitteita yhteiselle oppimiselle on merkittdvaa opettajan
pedagogisen johtajuuden toteutumiselle. Jotta opettajan pedagoginen johtajuus voi edistdd yhteison
oppimista, tyd tulee nihdd oppimisymparistond, paikkana, jossa oppiminen on jatkuvaa ja arkinen
osa jokaista tyOpdivdd. Oppimiselle avoimessa tyOyhteisdssd opettajan pedagoginen johtajuus on
tukirakenne ja voimavara jolla sekd saadaan aikaiseksi ettd tuetaan tyOyhteisdssd tapahtuvia
muutoksia.

Avainsanat: ammatillinen opettaja, pedagoginen johtajuus, opettajan pedagoginen johtajuus,
oppilaitoksen kehittiminen, oppiva organisaatio
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1 JOHDANTO

Tydeldmd muuttuu, ammatit muuttuvat ja oppimisen vallankumous on kdynnissd. Naméd muutokset
haastavat ammatillisen koulutuksen ja sen henkiléston seuraamaan entistdi monipuolisemmin
yhteiskunnan kehitysti sekd vastaamaan muutoksiin ennakoimalla koulutuksen tarpeita ja tarjontaa.
Myo6s ammatillisen opettajan osaaminen, sen kehittdminen ja tukeminen altistuvat tulevaisuuden

muutostekijoiden vaikutuksille. (Paaso 2015, 55, 58.)

Tyo6eldmaén lisdksi kdsityksemme oppimisesta on muuttunut. Oppiminen ja sen tukeminen haastavat
aikaisemmin hallitsemamme pedagogiikan ja asettaa opettajat uuden eteen. Koulutus muuttuu
opettajakeskeisestd opetuksesta osaamisen siirtdmiseen, kohti oppijakeskeisempdd opetusta ja
osaamisperusteista oppimista. Tdlld muutoksella koulutus vastaa tyomarkkinoille, joilla vaaditaan
joustavia ja tyOeldmin nopeisiin muutoksiin vastaamaan kykenevid tyOntekijoitd, joilla on
osaamista erillisten tietojen ja taitojen sijaan. (Baartman, Bastiaens, Kirschner & van der Vleuten
2006, 153.) Oppijakeskeisempi opetus muuttaa opettajan tyonkuvaa joustavammaksi. Taméa
tarkoittaa ldhelld oloa, kumppanuutta, tietotaitoa ja pysyvyyttd, mutta samalla jatkuvaa ajan
hermolla olemista ja panostusta tulevaisuuteen. Tulevaisuuden ammatillisen opettajan tuleekin
kyetd vastaamaan ja toimimaan erilaisten haasteiden ja ristiriitaisuuksien verkostoissa opiskelijoita
kuunnellen ja ohjaten. Ammatillinen opettaja huomioi niin alueen kuin kansainvélisenkin
yrityseldmén osaamisen tarpeet ja kehittdd omaa alaansa kollegiaalisessa yhteistydssa tyoyhteison ja
tyoeldmédn verkostonosaajien kanssa. Ammatillisen opettajan toiminnan perusarvo on toimia

lenkkind ketjussa, jossa kehitetddn koko kansakunnan osaamista. (Paaso 2015, 64.)

Ammatillisen koulutuksen ja opettajuuden muutokset ovat olleet ammatillista arkipédivééni jo liki
kymmenen vuoden ajan. Olen saanut olla mukana kehittyvén koulutusorganisaation uudistuksissa
niin opetus-, esimies- kuin kehittdmistehtavankin ndkokulmasta. Uudistavan, alati uutta oppivan ja
aktiivisen tyOnotteen kokemuksella olen vakuuttunut, ettd organisaatiot ja tyOyhteisot selvidvat

haasteista varmemmin, kun ikkuna omalle oppimiselle ja kehittymiselle on avoinna. Minulle se,



miten ammatillinen opettaja voi toimia ja samalla edistéd organisaation oppimista, on tilld hetkelld

kiinnostavinta saada tietda.

Tutkin tdssd tutkimuksessa ammatillisen opettajan ndkemyksid opettajan pedagogisesta
johtajuudesta, joka kansainvélisessd kirjallisuudessa tunnistetaan kasitteeksi teacher leadership.
Opettajan pedagogisten johtajuuden edellytysten tunnistamisen lisdksi tutkimuksen tarkoituksena
on selvittdd ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden vaikutuksia tyOyhteison oppimiseen.
Opettajan pedagoginen johtajuus rinnastetaan tutkimuksen kohdeorganisaation peda-opettajiksi
nimettyjen muutosagenttiopettajien toimintaan. Peda-opettajat ovat ammattiopiston monialainen 12
ammatillisesta opettajasta koostuva vertainen ryhmi, joka koottiin syksylld 2015 kunkin
koulutuspaidllikon vastuualueelta. Peda-opettajan tehtivdnd oli osallistua muutosagentteina
pedagogiseen kehittdmiseen, osaamisperusteisuuden varmentamiseen, hanketydskentelyyn ja
kollegan muutoksessa tukemiseen omassa tydyhteisdssd. Peda-opettajat vastasivat erilaisista oman

osaston kehittdmistehtdvistd ja osallistuivat aktiivisesti pedagogiseen keskusteluun.

Pro gradu —tutkimukseni koostuu kuudesta pdiluvusta. Johdannon alkusanojen jilkeen toisessa
luvussa johdattelen aiheeseen kertomalla tutkimuksen taustoista, aikaisemmasta tutkimuksesta ja
tutkimuksen tarpeellisuudesta koulutuskentin muuttuvassa toimintaympéristossd. Tutkimuksen
toisessa luvussa selvitin myos tutkimuksen tavoitetta, kuvaan tutkimuskohdetta sekd madritdn
erilaisia tutkimusta koskevia rajauksia. Kolmas luku on tutkimuksen teorialuku, joka jakautuu
kahteen. Teorialuvussa keskityn muodostamaan monipuolisen nikemyksen pedagogisesta
johtajuudesta eri toimijoiden nékokulmasta. Teorialuvussa tdydennin pedagogista johtajuutta myds
oppivan organisaation ideoin ja pyrin kuvaamaan koulutusorganisaatiota opettajista muodostuvana

kehittyvédna yhteisona.

Teoreettisen kirjallisuuskatsauksen jdlkeen tutkielman neljdnnessd luvussa esittelen kéyténteet
miten toteutin tutkimukseni empirian. Aluksi esittelen tutkimustehtidvin ja tutkimuskysymykset.
Sen jélkeen esittelen tutkimuksen metodologiset lihtokohdat ja kuvaan aineistonkeruuprosessin
sekd kdyttamini tavat aineiston analysointiin. Metodologian jélkeen viidennessd luvussa esittelen
empiirisen tutkimukseni tulokset ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksistd ja
mahdollisuuksista tyOyhteison oppimisen tukijana kohdeorganisaatiossa. Viimeisessd luvussa
yhdistdn tulokset aikaisempaan tutkimukseen ja kédytdntoon, kuvaan tutkimuksen johtopdatokset,

arvioin tulosten yleistettavyyttd sekd pohdin ehdotuksia jatkotutkimusmahdollisuuksille.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA, TEHTAVA JA
KOHDE

Téssd luvussa johdatellaan tutkimukseen aiheeseen ja selvitetddn tutkimuksen taustoja. Liséksi
tutustutaan opettajan pedagogisen johtajuuden aikaisempaan tutkimukseen ja perustellaan
tutkimuksen tarpeellisuutta niin tutkimuskentdssd kuin muuttuvassa toimintaymparistossakin.
Luvun lopuksi selvitetdén tutkimuksen tavoitetta, kuvataan tutkimuskohdetta sekd madritellddn

erilaisia tutkimusta koskevia rajauksia.

2.1 Ammatillinen koulutus ja opettaja muutoksessa

Koulu instituutiona ja jarjestelména on perinteisesti ollut varsin pysyvé yhteiskunnan muutoksille.
Silld on sisddnrakennettuna omaa toimintaa suojeleva sekd sdilyttdivd mekanismi ja koulun
toiminnan reunachdot asettaa lainsdddintd, esimerkiksi laki ammatillisesta koulutuksesta
(1998/630). Kouluorganisaatioiden toimintaympéristd on kuitenkin kokenut viime vuosina hyvin
radikaaleja muutoksia. Tdmén pédivdn jialkimoderni koulu toimii pirstaleisessa, yllatyksellisessa,
epavarmassa ja jatkuvasti muuttuvassa ympadristossd, eikd koulun tehokkaaseen johtamiseen voida
kayttdd endd modernin ajan ammattilaisbyrokratiaa. Uudenlainen toimintaympéristd on saanut aikaa
uudenlaisia tarpeita, joihin reagoimiseen tarvitaan monenlaista uutta osaamista. (Seppald-

Pénkildinen 2009, 195-199.)

Ammatillinen koulutus on aktiivisesti pyrkinyt vastaamaan maailman, tyoeldmin ja oppimisen
olosuhteiden muutoksiin. Pelkéstdéin kymmenen edellisen vuoden aikana on muun muassa muutettu
lainsdddantod seka julkaistu erilaisia madrdyksid ja ohjeita siitd miten ammatillista koulutusta tulee
toteuttaa. Ammattiosaamisen ndytot tulivat pakolliseksi arviointimenetelmdksi vuonna 2006 ja
Opetushallituksen uudistamat osaamisperusteiset ammatillisten perustutkintojen perusteet astuivat

voimaan vuonna 2015 (Opetushallitus 2015, 12; Nummelin 2014, 92). Seuraava ammatillisen



koulutuksen kehittdmisen ponnistus on ammatillisen koulutuksen reformi, joka on yksi istuvan
hallituksen osaamisen ja koulutuksen kérkihankkeista. Vuonna 2018 voimaan astuvassa reformissa
uudistetaan ammatillisen koulutuksen kokonaisuutta koskeva toimintalainsdddéntd yhdistamalla
nykyiset lait ammatillisesta peruskoulutuksesta ja ammatillisesta aikuiskoulutuksesta uudeksi laiksi.
Ammatillisen koulutuksen reformilla lisdtddn tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ja yksilollisid
opintopolkuja sekd puretaan sdidntelyd ja paéllekkdisyyksid. Lisdksi reformissa uudistetaan
koulutuksen rahoitus, ohjaus, tutkintorakenne, koulutuksen toteuttamismuotoja  sekd
jarjestdjdrakennetta. Reformin uudistukset tulevat voimaan vuoden 2018 alusta. (Hallitusohjelma

2015, 35.)

Osaamisperusteinen ja asiakasldhtoisyyttd ldhtokohtanaan painottava ammatillisen koulutuksen
reformi muuttaa ammatillisen opettajan opettajuutta entisestddn. Uudenlainen opetus rikkoo
perinteistd opettajuuden kaanonia ja haastaa koko kouluyksikdn arvioimaan omaa ty6ténsd uudella
tavalla. (Opetushallitus 2015, 35; Pokka 2014, 138.) Yksittdisen ammatillisen opettajan
professionaalinen autonomia on vdheneméssd ja vastuu tyOyhteison jdsenend on laajentumassa.
Yhteisollisen kehittymisen odotukset ja toisaalta koulutusorganisaation vastuullisen tyontekijan
vaatimukset muuttavat tulevaisuuden koulutusorganisaatiota tyoyhteisond. (Paaso 2012, 55.)
Haasteena tunnistetaan osaamistarpeiden tuottajien ja kéyttdjien vidlinen yhteistyd, tydeldmén
tarpeiden ennakointi ja ennakointitiedon hyoddyntdminen. (Paaso 2015, 56.) Opettajien uutena
keskeisend tehtdvind tulee olla tulevaisuuden tekeminen. Pedagogiikan hallitseminen ei enda riita,

vaan opettajat tarvitsevat sen liséksi vahvaa tulevaisuusorientaatiota. (Alava ym. 2012, 39.)

Ammatillisen opettajan toimintaympéristod muuttavat elinikdisen ja eldménlaajuisen oppimisen ja
osaamisen tiedostaminen ja ymmaértdminen sekd tydpaikalla tapahtuvan koulutuksen merkityksen
kasvaminen (Paaso 2015, 58). Opettajan asiantuntijuus ndhdddn seki jatkuvana tiedon hankintana ja
kisittelynd, ettd jatkuvana ongelmien ratkaisutaitona. Teorian ja kédytdnnon yhdistdminen,
verkottuminen ja yhteistyon tekeminen niin oppilaitoksen sisdisissd kuin ulkoisissakin verkostoissa,
ovat johtaneet uuden tiedon tuottamiseen. (Paaso 2015, 59.) Ammatillisen opettajan osaamisia
tarkastellaan kompetensseina ja taitoina, yleisten taitojen ja ammattitaitojen suhteena,
asiantuntijuuden sekd innovaation nikokulmasta. (Mahlaméki-Kultanen, Himéldinen, Pohjonen &
Nyyssold 2013, 209-210.) Myos Paaso (2012) tunnistaa ammatillisen opettajan kehittdmistarpeisiin
sisdltyvén sekd ammatillisen osaamisen, pedagogisen osaamisen, tydyhteisdosaamisen, koulutuksen
ja tyoeldmén yhteistybosaamisen ettd persoonallisuuden kehittdimiseen liittyvid tarpeita (Paaso

2012, 53). Vertanen (2002) taas lisdd tulevaisuuden ammatillisen opettajuuden osa-alueisiin



opettajan ammatillisen ja pedagogisen moniosaamisen, erityisopettajan ja ohjaajan ominaisuudet,
oman tyon organisointikyvyn sekd ajan hallinnan, tehtdvien johtamisen, yrittdjdhenkisyyden ja

ulospdinsuuntautuneisuuden (Vertanen 2002, 229).

Ammatillisen opettajuuden muutos edellyttdd koulutusorganisaatioilta jatkuvaa uudistumista ja
uuden oppimista. Nykypdivdn professionaalinen ja oppiva yhteisd pyrkii saavuttamaan yhteisen,
kaikkia oppijoita kunnioittavan toimintakulttuurin, johon yksin tekemisen malli sopii huonosti.
Tieto ei voi olla endd yksittdisten yksiloiden hallussa, silld jidlkimoderni nykykoulu on
fragmentoitunut ja joutuu jatkuvasti tunnustelemaan uusia opetusmenetelmii ja strategioita. Taémén
toteutuminen edellyttdd tyOyhteisoltd jaettua asiantuntijuutta, jolloin tydn todellisuus elda
vahvemmin verkostoissa ja jaetussa johtajuudessa. (Seppila-Pankéldinen 2009, 28-30; Pokka 2014,
142-143.)

Kehittdmisessd tavoitteena on uudistaa oppilaitoksia entistakin paremmaksi ja ratkaisuja etsitddn
usein litkkeenjohdon malleista, kuten oppivan organisaation ideasta (ks. Senge 1990a, 1994; Fullan
2001). Peter Senge’n teos The Fifth Discipline (1990a) sai aikaan murroksen, jossa johtamisen
kisite sidottiin koulun sisdisen kehittdmisen toimintamalliksi. Senge (1990a) avasi organisaatioiden
systeemiteoriaa ja oppivan organisaation kisitettd myds muille kuin organisaatioteorian perustasta
oppivana organisaationa. Sengen teorian lihtokohtana on, ettd organisaatiot oppivat vain jasentensa
kautta. Organisaation oppiminen edellyttdd myds tiettyjen peruspilareiden olemassaoloa, jotta
oppimista voi tapahtua. Sengen’n oppivan organisaation teoriaa tullaan kuvaamaan enemméin
tutkimuksen kappaleessa Koulu oppivana organisaationa. (af Ursin 2012, 86-87; Fullan 1994;
Senge 1990a.)

2.2 Muutoksen haasteisiin vastaaminen

Tyoeldmén ja oppimisen muutosten paine konkretisoituu ammatillisen opettajan ja opettajuuden
ympdérille. Ammattikoulutuksen opettajien osaamistarpeisiin liittyvdd ennakointitietoa tuotetaan
kansainvéliselld ja EU-tasolla, valtakunnallisella ja alueellisella tasolla sekd erityyppisissd
organisaatioissa. (Paaso 2015, 56.) Ammatillisen opettajan osaamispolun kehittymistd Suomen

muuttuvassa toimintaympéaristossa ovat tutkineet muun muassa Nissild (2006), Paaso (2010), Paaso



& Korento (2010) ja Mahlaméki ym. (2013). Paason (2010) tutkimuksen mukaan ammatillisissa
oppilaitoksissa ei tdlla hetkelld ole selkedsti médritelty opettajien ydinosaamista eikd huomioitu
tyoeldmédn tarpeiden ja oppimiskésitysten sekd opetuskulttuurin  muutosten vaatimuksia.
Ammatillisen opettajan tyonkuva on kuitenkin muuttunut ja muuttuu edelleen. Opettaja- ja
oppilaitoskeskeinen ajattelu ja toiminta on véistyméssd ja yhteydet tydeldmién tiivistymissa.
Tulevaisuudessa voidaan puhua ammatillisen opettajan tehtdvistd, joka on dynaaminen,
verkostoissa toimiva, vuorovaikutteinen, joustava ja kehittyvd. TyOskentely verkostoissa ja
verkostojen rajapinnoilla edellyttdd ammatillisilta opettajilta uutta ajattelua ja verkosto-osaajaksi
oppimista erilaisissa yhteisoissd. Tulevaisuuden ammatillinen opettaja on ammattialan vastuullinen
kehittdjd, opiskelijan kohtaaja ja kuuntelija, opiskelijan oppimisprosessin tukija ja ohjaaja sekid

tyoyhteisollinen osaaja. (Paaso 2015, 59; Paaso 2010; Nissila 2006.)

2000-luvun jatkuva muutos tydeldmdssd ja osaamisen kehittdiminen luovat alati muuttuvia
tyOympéristdjd, jossa sekd asiat ettd ihmiset joutuvat hakemaan paikkaansa. Tietovirtojen
vapautuminen, tyomaailman intensiivinen verkottuminen, sekd tyOprosessien suhteellinen
itsendistyminen viralliseen johtoon ja sen harjoittamaan kontrolliin ndhden ovat kaikki vaikuttaneet
sithen, ettd tyontekijdtason toimijoilta vaaditaan yhd enemmdn kykyd myds johtajaroolien
ottamiseen. Pedagogista johtajuutta tarvitaan kaikissa ammatti- ja tydrooleissa, joissa yksilon on
kyettivd avaamaan kokonaisuutta muille toimijoille, edistettivd yhteisten tulkintojen tekemista,
tiedon jakamista ja vastaanottamista sekd yhteistyGtd eri toimijoiden vililld. Tydyhteisossd on
tarpeen kdydd keskusteluja, joissa on mahdollista paikantaa omaa asemaansa suhteessa oman tyon
kontekstiin ja isompaan kuvaan seki rakentaa tyohon oppimistilaa. (af Ursin 2012, 99; Onnismaa &

Kiander 2012, 32; Taipale 2007, 337.)

Ammatillinen opettaja voi vastata tyoeldmin, oppimisen ja opettajuuden muutokseen aktiivisella
kehittymistd, oppimista ja kehittimistd tavoittelevalla toiminnalla, opettajan pedagogisella
johtajuudella. Opettajan pedagoginen johtajuus (teacher leadership) on sateenvarjokisite
opettajuudelle, jossa aktiivisesti kehitetidn omaa osaamista, tehdddn yhteistyotd ja kehitetddn

organisaatiota. (Taylor, Goeke, Klein, Onore & Geist 2011, 921.)

Opettajan pedagoginen johtajuus ei ole tutkittavana ilmidnd uusi, mutta se heréttdd kaiken aikaa
enemmadn ja enemmaén kiinnostusta (Muijs & Harris 2007, 111). Opettajan pedagogisen johtajuuden
tutkimusta on ldhestytty monesta eri nikokulmasta. Muijs & Harris (2006, 2007) sekd Taylor ym.

(2011) ovat tutkineet opettajan pedagogisen johtajuuden vaikutuksia koulun kehittimiseen ja



uudistamiseen. Muijs’n & Harris’n (2006, 2007) tutkimuksen kohteena taas ovat olleet opettajan
pedagogista johtajuutta tukevat ja edistivit organisaation sisdiset tekijit. Hulpian ja Devosin (2010)
tutkimus on keskittynyt sithen, miten opettajalle jaettu pedagoginen johtajuus edistdd opettajan
tehokkuutta ja suoritusta. Leithwood ja Mascall (2008) taas ovat ldhestyneet opettajan pedagogisen

johtajuuden vaikutuksia suhteessa opiskelijan saavutuksiin.

Opettajan pedagogisen johtajuuden tutkimus keskittyy anglosaksiselle koulualueelle, kuten
USA:han, Kanadaan, Iso Britanniaan ja Uuteen Seelantiin (ks. mm. Muijs & Harris 2006, 2007,
Ross, Adams, Bondy, Dana, Dodman & Swain 2011). Liljenberg (2016) on tutkinut aihetta myds
ruotsalaisessa koulukontekstissa. Mujisin ja Harrisin (2006) mukaan laadukas empiirinen tutkimus
kuitenkin puuttuu edelleen. Opettajan pedagogisen johtajuuden kansainvélinen tutkimus keskittyy

peruskouluihin, eikd ammatillisen koulutuksen nikokulmaa ole tuotu esille.

Suomalaisessa koulukontekstissa pedagogisen johtajuuden tutkimus keskittyy rehtorin toimintaan
(ks. Miékeld 2007). Muun kuin hierarkkisesti ylimmén johdon toimintana pedagogista johtajuutta on
tutkittu varhaiskasvatuksen kentélld (ks. Fonsén 2014). Opettajan pedagogista johtajuutta koskeva

tutkimus Suomessa on sen sijaan olematonta ja etenkin ammatillisen koulutuksen ndkemys puuttuu.

Tama tutkimus tidydentdd olemassa olevaa tutkimusta tarkastelemalla opettajan pedagogisen
johtajuuden ilmidtd suomalaisessa koulukontekstissa sekd tuomalla opettajan pedagogisen

johtajuuden tarkasteltavaksi ammatilliseen koulutukseen.

2.3 Tutkimustehtavi

Tutkimukseni kohdeilmié on ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuus. Ilmittd tarkastellaan
sekd opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksien ettd oppivan yhteison rakentamisen
nakokulmasta. Opettajan pedagoginen johtajuus rinnastetaan tutkimuksen kohdeorganisaation peda-
opettajina toimineiden ammatillisten lehtoreiden toimintaan osaamisperusteisuuden varmentajina ja

muutoksen tukijoina.

Selvitdn tdssd tutkimuksessa ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksié.

Kuvaamalla ja analysoimalla peda-opettajien kokemuksia pyritdén saamaan tietoa siitd, millaisia
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edellytyksid toimijuuteen liittyy. Lisdksi tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd ammatillisen

opettajan pedagogisen johtajuuden mahdollisuuksia tyoyhteison oppimisen rakentamisessa.

Tutkimuksella pyrin lisddmddn ymmarrystd siitd, miten peda-opettajan roolia voi hyddyntda
organisaation kehittdmisesséd. Lisdksi pyrin saamaan selville, mitd oppivan yhteison rakentaminen
ammatillisen opettajan pedagogiselta johtajuudelta edellyttdd. Tutkimuksen tuloksia pyritddn
hyodyntdmadn kohdeorganisaation strategisten pedagogisten tavoitteiden saavuttamisessa: miten
opetushenkilosto saa pedagogista tukea tyohonsé arjessa, miten henkiloston pedagogista osaamista
vahvistetaan sekd miten pedagogisen kehittimisen toimintaa voidaan toteuttaa suunnitelmallisesti

ulkoisissa ja sisdisissd verkostoissa.

Tutkimuksen teoreettinen kirjallisuuskatsaus keskittyy opettajan pedagogisen johtajuuden
kuvaamiseen muuttuvassa ammatillisen koulutuksen toimintaymparistossd. Tutkimuksen aihetta
ldhestytdén niin pedagogisen johtajuuden kisitettd avaamalla kuin tarkastelemalla tdmén pdivin
koulutusorganisaation toimintaa laajennetun ja jaetun (pedagogisen) johtajuuden ndkokulmasta.
Koulutusorganisaation kehittymistd tarkastellaan oppivan organisaation kontekstissa. Téssd ty0ssd
muut johtamisen teoriat laajennettua ja jaettua johtajuutta lukuun ottamatta rajataan tutkimuksen
ulkopuolelle. Koska tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan opettajan pedagogisen johtajuuden
kisitettd henkilostod kasvattavana ja kehittdvind yhteistyOprosessina, my0ds rehtorin johtamiseen

liittyvien tehtidvien kehittyminen jia tarkastelun ulkopuolelle.

Vaikka tutkimus keskittyy ammatilliseen koulutukseen, teoreettinen kirjallisuuskatsaus keskustelee
paljon peruskouluun keskittyvén tutkimuksen kanssa. Syynd tdhdn ndkokulmaan on opettajan
pedagogista johtajuutta koskevan ammatilliseen koulutukseen keskittyvédn tutkimuksen véhdisyys.

(ks. esim. Muijs & Harris 2006, 2007; Liljenberg 2016.)

Johtajuuden ilmiétd, kuten myos pedagogista johtajuutta, voidaan tarkastella johtajan, johtajuuden
sekd johtamisen ndkokulmasta. Koulutusorganisaation johtamisen tutkimuksessa on havaittavissa
kaksi erilaista ldhestymistapaa. Johtaminen ndhdddn joko rehtorin asemaan kytkeytyvinad tai
johtajuus ndhddén yhteiseksi kollektiiviseksi tehtdviksi, joka koskettaa koko opettajakuntaa.
(Rajakaltio 2011, 82.) Johtajan ja johtamisen ndkokulmasta kyse olisi esimerkiksi esimiesty6hon
liittyvdd tarkastelua. Tutkimuksen tarkoituksen ndkokulmasta mielekkddnpdd on tarkastella
yhteisollistd johtajuutta jaettuna johtajuutena, jossa johtaminen ei ndhdd yhteen henkiloon

rajautuvana tehtidvind, vaan eri tasoille hajautettuna prosessina (Spillane ja Diamond 2007, 148-
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152). Téssd tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan pedagogista johtajuutta peda-opettajan
toimintana. Tutkimuksen tarkoituksena ei siis ole tarkastella pedagogista johtajuutta esimiestyona,
vaan ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden toimijuuteen ja toimintaedellytyksiin
liittyvind kokemuksina ja ndkemyksind oppivan ty0yhteison rakentamiseen. Esimiestyolld voidaan
olettaa olevan suoria vaikutuksia ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden toteuttamiseen,
mutta se ei ldhtokohtaisesti ole tutkimukseni kohteena. Jotta opettajan pedagogista johtajuutta
voidaan saada aikaan, tarvitaan kuitenkin riittdvda teoreettista tuntemusta  lisdksi

koulutusorganisaatioiden valtarakenteista sekd oppimiseen liittyvistd edellytyksista.

Tutkimuksen teoreettisessa kirjallisuuskatsauksessa oppilaitoksen kehittimiseen haetaan mallia
oppivan organisaation ideoista. Tdlld pyritddn kuvaamaan koulua kehittyvdnd organisaationa ja
oppimista tukevana tydyhteisond. Oppivan organisaation ajatus perustuu nidkemykseen oppivasta
yhteisosté, jonka mukaan kehittdminen voi tapahtua yhteison jésenten vilisessd vuorovaikutuksessa
ja sille luoduissa tiloissa (Rajakaltio 2011, 98). Tutkimuksen kannalta ei kuitenkaan ole
tarkoituksenmukaista esitelld useita oppivan organisaation teoreettisia malleja, vaan keskittya
yleisemmin oppivan organisaation ideaan. Tutkimuksessa tutustutaan tarkemmin ainoastaan Peter

Sengen (1990a, 1990b) paljon koulujen tutkimuksessa kdytettyyn oppivan organisaation malliin.

Laaja ja jaettu pedagoginen johtajuus sekd oppivan organisaation oppiva yhteiso tavoittelevat tdssa
tutkimuksessa samaa lopputulemaa, tilaa, jossa opettaja ja koulutuksen jarjestdjad pystyvit yhdessi

vastaamaan muuttuvan toimintaympdériston haasteisiin entistd paremmin.

Tutkimuksen kohdeorganisaationa on Espoon seudun koulutuskuntayhtymd Omnia ja nuorten
ammatillinen peruskoulutus. Olen tydskennellyt Omniassa pian kymmenen vuoden ajan ja tyon
kehittimisen ndkokulmasta oli luontevaa valita tutkimuskohteeksi itse edustamani organisaatio.
Tutkimuksen tekemisen aikana koulutuksen jarjestdji koki suuren organisaatiomuutoksen, kun uusi
oppilaitos Omnia Koulutus aloitti toimintansa 1.1.2017. Uusi oppilaitos muodostettiin aiemmin
erillisind toimineista Omnian kuudesta yksikostd, jotka olivat Omnian ammattiopisto, Omnian
aikuisopisto, Espoon tydvédenopisto, Espoon aikuislukio, Omnian oppisopimustoimisto ja Omnian
nuorten tyOpajat. Organisaatiomuutoksen johdosta erilliset oppilaitokset lakkautettiin, mutta niiden

toiminta jatkuu ja kehittyy uudessa Omnia Koulutus -oppilaitoksessa.

Tutkimuksen aineisto kerdttiin  kevéddllda 2016 vanhan organisaation yksikdstd Omnian

Ammattiopisto. Tutkimuksen aineiston analyysi toteutettiin organisaatiomuutoksen jélkeen.
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Tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa uuden oppilaitoksen, Omnia Koulutuksen,
hyodynnettiaviksi ja siksi kéytdn tulosten yhteydessd tutkimuskohteena muutoksen jélkeistéd

oppilaitosta (Omnia Koulutus, 1.1.2017 alkaen).

Aineiston keruun aikana Omnian ammattiopiston toimintoja johti rehtori ja kaksi apulaisrehtoria.
Ammatillisten, yhteisten ja valmentavien opintojen operationaalisesta johtamisesta ja
vastuualueensa opettajien esimiehisyydestd vastasivat 15 koulutuspééllikkéd. Omnia Koulutuksessa
ammatillisen oppimisen toimiala sisdltdd sekd ammatillisen peruskoulutuksen ettd ammatillisen
aikuiskoulutuksen (aiemmin yksikdt olivat nimeltddin Omnian ammattiopisto ja Omnian
aikuisopisto). Ammatillisesta oppimisesta vastaa rehtori yhdessd kolmen toimialarehtorin kanssa.
Ammatillisten opettajien esimichind toimii 16 ammatillista koulutuspéillikkéd. Valmentava
koulutus siirtyi uudessa organisaatiossa Tutkintoja edeltdvin oppimisen toimialalle ja yhteiset

tutkinnon osat Vapaan sivistystyon ja yleissivistdvén oppimisen toimialalle.

Aineisto kerittiin touko-kesdkuussa 2016 Omnian ammattiopistosta haastattelemalla ammatillisia
peda-opettajia. Peda-opettajat ovat ammattiopiston monialainen 12 ammatillisesta opettajasta
koostuva ryhmd, joka koottiin syksylld 2015 kunkin koulutuspdillikon vastuualueelta. Peda-
opettajien tehtdvdni oli osallistua muutosagentteina oman osastonsa pedagogiseen kehittdmisen ja
osaamisperusteisuuden varmentamisen lisdksi kahden pedagogisen kehittimishankkeen toimintaan.
Peda-opettajat tyoskentelivit vuonna 2016 Opetushallituksen rahoittamissa Aito21 ja CoCos2 —
hankkeissa. Peda-opettajatoiminta ei pééttynyt hankkeiden loputtua vuoden 2016 lopussa, vaan
saannolliset organisaation sisdiset tapaamiset ja osastoa kehittdvd toiminta on jatkunut edelleen.
Organisaation uudistusten edessd toimintamalli hakee jatkuvuutta, vaikuttavuutta ja uutta muotoa

pystydkseen palvelemaan koko organisaatiota.

Kerdsin kvalitatiivisen tutkimukseni aineiston teemahaastatteluin. Haastatteluja tehtiin yhteensa
kymmenen kappaletta. Haastattelut olivat kestoltaan lyhimmillddn 20 minuutin ja pisimmillddn
tunnin mittaisia. Kaikki haastattelut litteroitiin. Aineistoldhtdinen analyysi toteutettiin

tekstinjdsennystekniikan avulla.

1) Aito2 — aidosti reformiin oli Opetushallituksen rahoittama hanke, jossa yhtendistettiin metropolialueen eri
oppilaitosten osaamisperusteista ammatillista koulutusta vertaisoppimisen ja keskustelun kautta. Oppilaitosten
kehittdjdopettajat mallinsivat osaamisperusteisuuteen liittyvid teemoja, kuten yksildllisid opintopolkuja, jaettua
opettajuutta ja opetuksen yhteissuunnittelua.

2) CoCos-hanke oli Opetushallituksen rahoittama hanke, jossa kehitettiin osaamisperusteista coaching-toimintamallia.
Mallin avulla tuettiin osaamisperusteisuuden, yksil6llisyyden ja joustavuuden edistdmisté uusien tutkinnon
perusteiden toimeenpanossa. Coachaus-konseptissa tuettiin oppimisen ja opetuksen toimintakulttuurin muutosta.
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3 PEDAGOGINEN JOHTAJUUS

Téssd luvussa médritellddn pedagogisen johtajuuden kisitettd eri toimijoiden ndkdkulmasta.
Teoreettisen viitekehyksen painotus on opettajan pedagogisen johtajuuden liséksi jaetussa
pedagogisessa johtajuudessa, sen edellytyksissd sekd oppivan organisaation ja tyOyhteison

tarkastelussa.

3.1 Pedagoginen johtajuus koulutusorganisaatiossa

3.1.1 Pedagogisen johtajuuden miéirittelya

Pedagoginen johtaminen ja pedagoginen johtajuus ovat tilld hetkelld melko vakiintuneita kisitteita
suomalaisessa keskustelussa ilman, ettd on selvdd mitd niilld kulloinkin tarkoitetaan. Késitteiden
epamadrdisyys johtuu muun muassa eri kayttdjien nithin liittimistd erilaisista merkityksista.
Mustosen (2003) mukaan pedagoginen johtaminen on kapeimmillaan opetustavoitteiden ja
opetussuunnitelman toteuttamista ja kehittdmistd. Laajimmillaan se on koulun perusteellista
muuttamista ja kehittdmistd sekd vaikuttaa koulun kaikkien jdsenten, oppilaiden, opettajien ja
henkilokunnan kasvatukseen ja kehittimiseen. (Mustonen 2003, 61.) Korhonen, Nevgi ja Stenlund
(2011) nékevit pedagogisen johtamisen kannustamisena yhdessd tapahtuvaan uuden luomiseen ja
kehittymiseen sekd vastuun jakamiseen (Korhonen ym. 2011, 148). af Ursin (2012) taas nostaa
esiin pedagogisen johtajuuden kisitteesséd kaksi tulkinnallista traditiota. Ensimmaéinen traditio kuvaa
pedagogista johtamista ja johtajuutta opetusorganisaatiossa ja toinen pedagogista johtamista ja
johtajuutta henkilGstod kasvattavana yhteistyoprosessina. Tutkimus sisdltdd molempien traditioiden
keskeisimpid ajatuksia ja teorioita, jotka johdattelevat tyo- ja koulutusorganisaatioiden nykyisten

haasteiden direlle ja siithen kontekstiin, jossa pedagoginen johtaminen tdnédén ilmentyy.
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Pedagogisen johtamisen uusimmissa madrittelyissd painotetaan johtamisen ja johtajuuden
osallistavaa, jaettua, voimaannuttavaa ja ryhmaéprosessiluonnetta. (af Ursin 2012, 79-98).
Pedagogisen johtamisen késite ndyttdisi olevan ruotsalais-suomalaista alkuperdd, silld
angloamerikkalaisessa keskustelussa ei juurikaan kdytetd sen englanninkielistd vastinetta
pedagogic/-al leadership. Englanninkielisid vastineita ovat lahinni instructor, educational leadership
tai educative leadership. (af Ursin 2012, 96.) Koulutusorganisaation johtamisesta kéytetdin sen
erityisyyttd tdhdentdvad kasitettd educational leadership (ks. esim. Hargreaves, Halasz & Pont
2007), jolle ei ole olemassa hyvdd suomenkielistd kdédnnostd. Eri kielisten késitteiden vertailtavuus
on hankalaa etenkin, kun eri maiden kontekstit ja oppilaitosjohtamisen késitteet ja paradigmat
poikkeavat merkittdvisti toisistaan. (Alava ym. 2012, 31.) Opettajan pedagogiseen johtajuuteen
kohdistuvasta toiminnasta kéytetddn kaisitettd teacher leadership (Taylor ym. 2011, 921).
Pedagogisen johtamisen kisite kehittyi yleissivistivin koulun puolella, mutta levisi vihitellen
ammatilliseen opetukseen. 2000-luvun alkupuolella kisitettd kéytettiin jo kaikilla kouluasteilla. (af
Ursin 2012, 87-88.) Tuorein tutkimus osoittaa, ettd pedagogisella johtamisella on télld hetkelld
melko vakiintunut sisdlto, ja sitd koetaan voitavan kayttdd késitettd enempééd pohtimatta. (af Ursin

2012, 88.)

Pedagoginen johtaminen esiintyy suomenkielisessd kirjallisuudessa ensimmaéisen kerran vuonna
1976. Teoksessa Koulun pedagoginen johtaminen (Kdytdnnon kouluhallintoa 9/1976) rehtorin
toimenkuvaan liitetddn puhtaan hallinnollisen tehtdvén lisdksi opetukseen ja oppimiseen liittyva
vastuu, ja ettd rehtorin koulunjohdollisilla ratkaisuilla on oppilaisiin kohdistuvaa pedagogista
vaikutusta. Johtaminen vaikuttaa kouluorganisaation perustehtiavddn kdynnistden tapahtumasarjan,
joka vaikuttaa organisaation jdsenten niihin toimiin, joilla on merkitystd organisaation pddméaaran
saavuttamisen kannalta. Rehtori on tyypillinen asiantuntijajohtaja, ja tdmi piirre on keskeisti
pedagogisessa johtamisessa. (af Ursin 2012, 81-82.) Angloamerikkalaisessa keskustelussa
pohditaan samoja teemoja jo aikaisemmin, 1960-luvulla, jolloin huomio koulujen kehittimisessi
alkaa kiinnittyd oppimisen ja opettamisen pohtimisen lisdksi myds koulujen ja oppilaitosten

johtamiseen. Koulu aletaan ymmartid johdettavana organisaationa. (af Ursin 2012, 83.)

Kauko Hdméldisen teosta Koulun johtaja ja koulun kehittiminen (1986, teoksessa af Ursin 2012,
83.) pidetddn vuoden 1976 ajatusten jatko-osana. Héméldisen pédédpaino on inhimillisten
voimavarojen ja pedagogisen toiminnan kehittimisessd, siind miten koulun johtaja voi kannustaa ja
tukea henkilokuntaansa saavuttamaan koululle asetetut tavoitteet entistd paremmin. Teoreettisesti

Hiamadldinen hakee pohjaa tavoitejohtamisesta ja organisaation kehittdmisestd. (af Ursin 2012, §83.)
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Siv Theirin (1994) tie pedagogisen johtamisen késitteeseen kulkee oppivaa organisaatiota koskevan
tutkimuksen kautta. Their ei sido kasvattavan johtajuuden tai pedagogisen johtamisen késitetta
ainoastaan opetusorganisaatioihin, vaan laajentaa nikemystd ja katsoo niiden soveltuvan yleisesti
kaikkiin organisaatioihin. (Their 1994, 10, 42; af Ursin 2012, 92.) Myds Taipale (2007) laajentaa
pedagogisen johtajuuden tulkintaa johtamisen ja kasvatustieteiden teorioita yhdistelemalla.
Taipaleen (2007) mukaan pedagogisessa johtajuudessa on kysymys sosiaalisesta prosessista, jossa
esimies ja/tai asiantuntija vaikuttaa johdettaviinsa ja heiddn oppimiseensa. Verkoston johtajan ja
esimiehen pedagoginen johtaminen on kisitteellisesti eri asia kuin pedagogisen toiminnan

johtaminen. (Taipale 2007, 331.)

Pedagoginen johtajuus on kisitteellisesti tieteenalojen vilisen poikkitieteellisen tutkimuksen
tuloksena rakentunut késite, joka tuo tydeldmédn uusia tydvélineitd ammatillisen kehittdmisen
pohjaksi (Taipale 2007, 331). Se on yleisesti rehtorin johtamistehtdville hyvaksytty tehtdvéd ja
tavoite, jonka tarkastelukulma on muuttunut. Pedagogista johtajuutta ei tarkastellakaan endd
ainoastaan rehtorin tehtdvind, vaan jaettuna ilmidnd, jolloin samat elementit ja periaatteet ovat
16ydettivissd koulujarjestelmin kaikilta tasoilta. Ainoastaan tason vaihtumisen mukanaan tuoma
pedagogisen johtajan vastuualueen muuttuminen vaikuttaa pedagogisen johtajuuden tarkastelun

johtopéatoksiin. (Juusenaho 2004, 66; Alava ym. 2012, 35.)

Jaettu johtajuus on ristiriitojen ja monidénisyyden tunnustamista, ldsndoloa, vallan ja vastuun
todellista jakamista sekd ehdoton edellytys laajan pedagogisen johtamisen onnistumiselle. Jaettu
johtajuus luo osallisuutta ja omistajuutta sekd niiden kautta yhteisOllisyyttd ja mahdollistaa
organisaation koko potentiaalin kdyton. Laajassa pedagogisessa johtamisessa jaettu johtaminen
kohdistuu koko organisaation osaamisen ja oppimisen johtamiseen ja johtamisen
vuorovaikutussuhteiden keskeiseksi toimintatavaksi muodostuu dialogisuuden ja mentoroinnin
mahdollistama kumppanuus, jossa jokainen organisaation jdsen on oppija. Organisaatiosta tulee

oppijoiden yhteiso. (Alava ym. 2012, 37; Onnismaa ym. 2012, 45.)

Jappinen, Kiuttu & Pdysd-Tarhonen (2011, 2012) ovat tutkineet jaetun pedagogisen johtajuuden
kisitettd suomalaisessa koulukontekstissa. Jaettu pedagoginen johtajuus kuvaa samaan aikaan sekd
jakamista ettd pedagogista johtajuutta ammatillisen oppivan yhteisén sisdisend ominaisuutena ja
tilana. Jaettua pedagogista johtajuutta madritellessdén Jappinen ym. (2011) avaa sekd jaetun,

pedagogisen etti johtajuuden késitteitd. (Jappinen, Kiuttu & Poysd-Tarhonen 2011, 2012.)
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Jaetussa pedagogisessa johtajuudessa johtajuus ei Jéppisen (2011) mukaan ole synonyymi
johtamiselle. Johtajuus ei ole virkanimike, asema, arvo, yksilon kyky eikd se tarkoita toimintaa eli
johtamista. Johtajuus on organisaation yhteinen sisdinen tila, kompleksinen systeemi, jossa osat
vaikuttavat sekd toisiinsa ettd sithen kokonaisuuteen, minkd ne yhdessd muodostavat. Johtajuus
kohdistuu tdmén tilan koordinoimiseen ja hallinnointiin. Johtajuus ei ole staattista, vaan liikkuu,
joustaa ja muuntuu toimijoiden ja olosuhteiden mukaan. Jaetun johtajuuden pedagogiikka tapahtuu
yhteisOissd joissa halutaan oppia jotakin. Oppiminen on kasvua ja motivoitunutta pdédmaééaratietoista
toimintaa hankkia asioita, joita sekd yksilo ettd yksiloistd koostuva joukko tarvitsevat, jotta ne
voivat kehittdd toimintaansa. Pedagoginen kehittiminen sisdltdd tdssd myods jatkuvan prosessin

elementit. (Jadppinen ym. 2011, 201-202.)

Johtajuutta voidaan siis joko jakaa tai olla jakamatta. Jakaminen koskee esimerkiksi yhteisid
tavoitteita, pyrkimyksid, kdytdnteitd ja sisdltdji samalla, kun yhteisé tukee oppijoidensa
oppimisprosesseja. Jakaminen on parhaimmillaan synergisen toiminnan painottamista. Jaettu
pedagoginen johtajuus tarkoittaa koulutusorganisaation yhteisend jakamaa suunnitelmallista ja
vastuullista toimintaa, tdméin toiminnan luonnetta ja sisdltojd sekd tdtd kautta koko yhteison
jatkuvasti muuttuvia ominaisuuksia. Pedagogista johtajuutta eli yhteison tilaa jakamalla jaetaan
my6s monia sen osa-alueita, kuten wvaltaa. (Jappinen ym. 2011, 201-203.) Koulun
kehittimisprosessit eivdt toteudu perinteiselld hallinnollisella tai management-tyyppiselld
johtajuudella, vaan edellyttdvit jaettua johtajuutta. Jaettu johtajuus on jo laajalti hyviksytty
nykypdivian johtajuuden ldhestymistapa, mutta sen kdytinnon toteuttamisessa on vield paljon

tehtavia. (Alava ym. 2012, 37.)

3.2 Opettajan pedagoginen johtajuus

3.2.1 Opettajan pedagogisen johtajuuden maarittelya

Suomessa ammatillisen opettajan ammatti on kehittynyt koulumaisen ammattikasvatuksen
yhteydessd, ja ominaista sille on ollut opettajakeskeinen toiminta sekd etdisyys tyo- ja
yrityseldmadstid. Opettaja on ollut vahva auktoriteetti sekd ammatillisuuden edustaja ja opettajan

ammatillisuuden on katsottu perustuvan autonomiaan. (Paaso 2012, 47.) Ammatillinen opettaja on
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avainhenkild perusopetuksen jdlkeisen ammatillisen koulutuksen toteuttamisessa, jolta vaaditaan
oman ammatillisen koulutuksen, tyokokemuksen ja opettajankoulutuksen lisdksi myo0s
substanssialan tyon ja tydeldmén todellisuuden hallintaa (Helakorpi 2010, 101). Suomalainen
korkeatasoinen opettajankoulutus ja opettajan autonomia tuovat opettajalle myos valtaa. Rehtorin ja
opettajien vélistd suhdetta voi luonnehtia kollegiaaliseksi, mutta silti monimutkaiseksi.
Epdmuodollinen ja jakautunut valta liikkuu opettajien ja yhteison keskuudessa implisiittisesti
tiedettynd ja tiedostettuna. Vallan jakaminen on jaettua pedagogista johtajuutta. (Rajakaltio 2011,
80; Jappinen, Kiuttu & Pdysd-Tarhonen 2011, 206.) Opettajan ty0 ei kuitenkaan ole jddnyt
laajemman yhteiskunnallisen muutoksen ulkopuolelle, vaan opettajan tyohonkin kohdistuu
monenlaisia odotuksia ja paineita niin yhteiskunnan, kansalaisten, talouseldmén kuin median taholta

(Rajakaltio 2011, 84-85).

Opettajan pedagogisella johtajuudella ei ole virallisesti tunnistettua roolia tai paikkaa koulussa, ja
siksi opettajan pedagogisen johtajuuden maédrittelyt ovat usein moniselitteisid (Taylor ym. 2011,
921). Kansainvélisessd kirjallisuudessa kéytetddn yleisesti késitettd teacher leadership. Sen
madrittelystd on useita erilaisia versioita, vaikkakin yhteistd ndille on késitys rehtorin jakaman
vallan toteuttajista. Rehtori voi jakaa valtaa joko koulun operationaalisessa johtamisessa tai

pedagogisessa johtamisessa. (Liljenberg 2016, 21; Muijs & Harris 2007, 112.)

Opettajan pedagogisen johtajuuden maédrittelyihin yhdistyy sekd formaalin johtamisen ja
pedagogisen johtamisen vastuita ettd informaalin johtamisen keinoja, kuten valmentamista ja
vertaismentorointia. Opettajan pedagoginen johtajuus on yhteisollisesti kasitetty kdyttdytymisend ja
kdytinteind, joka on keskitettyd ja toteutuu yksiloistd muodostuvissa verkostoissa. (Muijs & Harris
2006, 962-963.) Taylorin ym. (2011) mukaan opettajan pedagoginen johtajuus on sateenvarjokisite
opettajuudelle, jossa aktiivisesti kehitetidn omaa osaamista, tehdddn yhteistyotd ja kehitetddn
organisaatiota. ~ Uusimmissa organisaatioteorioissa  tunnustetaankin  vahvasti  oppimisen
edellytyksend johtajuuden jakaminen useille yksildille harvojen valtaa pitdvien johtajien sijaan.

(Taylor ym. 2011, 921.)

York-Barr ja Duke (2004) médrittelevit opettajan pedagogisen johtajuuden prosessiksi, jossa
opettaja, joko yksin tai ryhmaissé, vaikuttaa kollegoihin, rehtoriin ja muihin kouluyhteisén jdseniin
opetukseen tai oppimiseen liittyvien kayténteiden kehittimiseksi niin, ettd oppijan asettamat
tavoitteet ja osaaminen saavutetaan entisti paremmin. Opettajan pedagoginen johtajuus on

rakennettu suoran vallan ja auktoriteetin sijaan vaikuttamisen ja vuorovaikutuksen

18



mahdollisuuksille (York-Barr & Duke 2004, 287-288). Opettajan pedagoginen johtajuus on
kuitenkin vahvasti riippuvainen hallinnollisesta johtamisesta, silld se luo ja mahdollistaa sen
toiminnan edellytykset. Vallan arvot tulee kuitenkin olla yhteistydbhon pohjautuvassa, ei-

hierarkisissa malleissa. (Taylor ym. 2011, 921.)

Opettajan pedagoginen johtajuus kiinnostaa tilld hetkelld enemmin ja enemmén sekd ammatillisten
toimijoiden ettd tutkijoiden keskuudessa (Muijs & Harris 2007, 111). Opettajan pedagoginen
johtajuus tunnustetaan koulun kehittdmiseen ja uudistumiseen yhéd kasvavassa miirin vaikuttavana
keinona. Opettajan pedagogisesta johtajuutta ehdotetaan potentiaalisena ratkaisuna koulun
kehittymisen lisdksi myos opiskelijoiden saavutuksiin, opettajien oppimiseen ja ammatilliseen
kehittymiseen. (Taylor ym. 2011, 920.) Naytt6d opettajan pedagogisen johtajuuden tehokkuudesta
ja toimivuudesta saada aikaan koulun muutosta 16ytyy kansainvélisestd tutkimuksesta. Opettajan
pedagogista johtajuutta koskeva tutkimus Suomessa on sen sijaan olematonta. Ruotsalaisessa
koulukulttuurissa silld sen sijaan on juuret jo 1980-luvulla. Ruotsin kehitys on pohjautunut ensin
rehtoreiden mahdollisuuteen jakaa pedagogista johtajuutta sekd rehtoreiden operatiivisen
johtamisen merkittdvddn lisddntymiseen, joithin on haettu ratkaisua opettajan pedagogisesta
johtajuudesta. Tastd ldhtien opettajatiimit ovat muodostuneet pedagogisen kehittimisen

keskeisimmiksi toimijoiksi useimmissa ruotsalaisissa kouluissa. (Liljenberg 2016, 21-22.)

Opettajan pedagogista johtajuutta koskeva tutkimus keskittyy usein johtamiseen sen sijaan ettd
tarkasteltaisiin jaetun johtamisen vaihtoehtoisia malleja opettajan ammatillisena kasvuna ja
kehityksend. Tutkimus on rajautunut koskemaan pddsddntdisesti Yhdysvaltoja, Kanadaa ja
Australiaa, joissa on my0s ndyttod jaetun pedagogisen johtajuuden kehittymisestd ja
jalkautumisesta, mutta my0s ruotsalaisesta koulukulttuurissa on juuria opettajan pedagogisesta
johtajuudesta. Opettajan pedagogisen johtajuuden hyoddyistd suhteessa koulun kehittymiseen on
olemassa jonkin verran tutkittua ndyttod, mutta Mujisin ja Harrisin (2006) mukaan laadukas

empiirinen tutkimus puuttuu edelleen. (Muijs & Harris 2006, 961-963; Liljenbert 2016, 21.)

Pedagogista johtajuutta toteuttavat opettajat voimaannuttavat, muuttavat ja luovat vahvoja
ammatillisen oppimisen yhteisoja. (Taylor ym. 2011, 920). Esimerkiksi Hulpian ja Devosin (2010)
mukaan opettajalle jaettu pedagoginen johtajuus edistdd opettajan tehokkuutta ja suoritusta.
Leithwoodin ja Mascallin (2008) tutkimuksessa on ndyttéd opettajan pedagogisen johtajuuden
vaikutuksista opettajan parempaan tyomotivaatioon sekd opiskelijan saavutuksiin. Muijs & Harris

(2007) ovat puolestaan tutkineet organisaatioiden edellytyksid opettajan pedagogisen johtajuuden
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onnistumisessa. He nostavat esiin huolellisesti organisoidun ja tarkoituksellisen prosessin.
Opettajan pedagoginen johtajuus tulee tuoda organisaatioon osana strategisesti muuttuvia rakenteita
ja kulttuuria. Luottamuksen ja yhteistoiminnan kulttuuri on ensisijaisen tdrkedd opettajan

pedagogisen johtajuuden kehittymiselle. (Muijs & Harris 2007, 111, 129.)

3.2.2 Opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksia

Sekd koulun operationaalinen ettd pedagoginen johtaminen rehtorin tehtdvdnd on lisdnnyt
merkittdvésti rehtoreiden tyotaakkaa. Opettajille jaettu pedagoginen johtajuus on nostettu usein
ratkaisuksi tehtdvien tasaamiseksi. Johtamisen luonne ja tarkoitus on silloin kyvyssd tydskennelléd
yhteisollisesti ja yhdessd uutta tietoa ja merkityksid luoden. (Liljenberg 2016, 22; Karikoski 2009,
263; Lambert 1998, 5.) My6s Muijs & Harris (2007) ndkevit opettajan pedagogisen johtajuuden
koulun sisdisend kollektiivisena toimintana, joka linkittyy ldhelle jaetun johtamisen kisitetta.
Opettajan pedagogisen johtajuuden ytimessd on opettajan mahdollisuus vaikuttaa, osallistua

paétoksentekoon seki johtaa koulun kehittymistd. (Muijs & Harris 2007, 112-113.)

Donaldsonin (2006) mukaan opettajan pedagoginen johtajuus on suhteissa ilmentyvad johtajuutta
joka ei ilmene yksildissd, vaan niiden muodostamissa tiloissa ja keskuudessa. Koska opettajalla on
kollegaansa erilainen asema verrattuna esimieheen, luottamukseen ja kunnioitukseen perustuvassa
suhteessa opettajan pedagogisella johtajuudella on mahdollista saada aikaan haluttua yhteistyota ja
kehittymistd eri tavalla, kuin virallisen johtamisen kautta. Opettajan pedagoginen johtajuus tukee ja
mobilisoi ithmisid kehittimédin toimintaansa, kun taas virallinen johto usein tavoittelee muutosta

linjauksilla ja toimintaa arvioimalla. (Donaldson 2006).

Korhonen ym. (2011) korostaa opettajia pedagogisina johtajina ohjatessaan opiskelijoiden
tyoskentelyd omilla pedagogisilla ratkaisuillaan. Pedagoginen johtaminen ei ole aina tietoista saati
loppuun asti harkittua, vaan siséltéé piiloista ja tahatonta vaikuttamista. (Korhonen ym. 2011, 48.)
Koulun sisdisen yhteistydn rinnalla opettajien verkostoitumisen merkitys toisten koulutuksen
jarjestdjien kesken on tidrkedd (Muijs & Harris 2006, 970). Veugeleursin ja Ziljstranin (2005)
mukaan useamman koulun ja opettajien vélinen verkostoituminen tuo moninaisia ja erilaisia
ndkokulmia muutosprosessiin. Verkostoitumalla yhdistetddn laajempi kirjo erilaista osaamista,

ideoita ja kokemuksia. (Veugeleursin & Liljestran 2005). Esimerkiksi Opetushallitus ammatillisen
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koulutuksen kehittamistd rahoittavana tahona suosii yhteishankkeita, joita toteutetaan moninaisissa
kotimaisissa ja kansainvilisissd hankeverkostoissa (Opetushallituksen yleisohje harkinnanvaraisten

valtionavustusten hakemisesta, kdytosta ja kidyton valvonnasta 2016, 4).

Lieberman ja Miller (2004) ndkevét pedagogista johtajuutta toteuttavalla opettajalla tutkijan,
oppijan ja mentorin roolit. (Lieberman & Miller 2004, 28.) Myos johtajuuden ja erilaisten
johtajaroolien omaksumista edellytetddn opettajilta toimimissaan ldhiymparistéissd (Fullan 1994,
183-186). Opettajan pedagoginen johtajuus voimaannuttaa opettajia ja edistdd edelleen myds
koulun kehittymistd. Se myds edistdd hyvien kéyténteiden levittdmistd ja opettajien aloitteellisuutta
(Muijs & Harris 2006, 961.) Vastuullisen roolin ottaminen ei ole opettajalle helppoa. Opettajaa
tulee kouluttaa ja valmentaa pedagogisen johtajuuden haltuun ottamiseen. Esimerkiksi Muijs &
Harris (2007) mainitsevat kehitettdvind taitoina muun muassa ryhmin johtamisen ja tydpajojen
jérjestimisen, aikuisten ja yhteison oppimisen ymmértdmisen sekd mentoroinnin.  Myos
itsevarmuuden vahvistaminen ndhdddn keskeisend toiminnan edellytyksend. Toisaalta taas
opettajien vuorovaikutus toisten koulujen opettajien kanssa ndhdddn tdrkednd, samoin kuin

ajankohtaisen tiedon saaminen ja sen levittiminen kollegoiden kesken. (Muijs & Harris 2007, 114.)

Muijs’n ja Harris'n (2007) mukaan opettajan pedagoginen johtajuuden edellytykset organisaatiossa
luodaan koulun johdossa, kulttuurissa ja rakenteissa (Muijs & Harris 2007, 111). Opettajan
pedagogisen johtajuuden onnistuminen edellyttdd koululta muun muassa luottamuksen ja tukemisen
kulttuuria. Opettajan pedagogisen johtajuuden edellyttimien rakenteiden tulee olla selkeiti ja
vahvasti johdettua. (Muijs & Harris 2006, 961.) Opettajan pedagoginen johtajuus on vahvimmillaan
organisaatioissa, joissa sen rooli on avoimesti neuvoteltu eri toimijoiden (esimerkiksi peda-
opettajat, kollegat, rehtori) kesken ja suhteutettu kunkin organisaation kontekstiin ja kehittimisen
tarpeeseen (Taylor ym. 2011, 921). Opettajien pedagoginen johtajuus edellyttdd vahvaa niin
formaalista kuin ei-formaalistakin yhteistyOtd organisaation sisilld. Yhteistyoté tulee olla niin oman
tiimin sisdlld kuin organisaation eri toimintoja edustavien henkildidenkin vélilli. Myds
luottamuksen kulttuuri on ensisijaisen tdrkedd. (Muijs & Harris 2007, 111, 130.) Opettajan
pedagoginen johtajuus tarvitsee toimiakseen oppimiselle suotuisan organisaation, jossa sitouttaa
muita tydskentelemddn koulun hyvéksi ja koulun kehittamiseksi ja vaikuttamaan edelleen koulun

kulttuuriin (Taylor ym. 2011, 927).

Koulun kehittymiselle on luotava rakenteelliset edellytykset. Koulun tulee olla asiantuntijoiden

yhteiso, jossa opettajilla on mahdollisuus oppia toinen toisiltaan ja tydskennelld yhdessd. Tdmin
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toteutuminen edellyttdd niin opettajan potentiaalin ja kyvykkyyden hyddyntdmistd ja edelleen
vastuun jakamista organisaation sisdlld. Pedagoginen johtajuus ilmenee myds yksittdisen opettajan
kohdalla esimerkiksi opettajien kesken toteutettavana yhteissuunnitteluna. (Muijs & Harris 2006,

961-962; Huhtanen 2012, 40.)

Opettajan pedagogisen johtamisen vaikutukset koulun kehittymiseen vievdt aikaa. Jotta
kehittyminen mahdollistuu ja on kollegiaalista, se edellyttda rakenteilta opettajien keskeistd yhteistd
aikaa. Aikaa tarvitaan niin yhteisen kehittdmisen suunnan maéérittelyyn kuin arkipéivéisten asioiden

lapikdymiseen. (Muijs & Harris 2007, 113.)

Koulujen kehittdmisty6 tapahtuu usein tyoryhmissa joihin ei kuulu koko opettajisto. Usein kdykin
niin, ettd kehittimistydssé aktiivisesti mukana olevien toiminta kehittyy, mutta muiden toimintaan
se ei juurikaan vaikuta. Koulu on organisaationa luonteeltaan sellainen, jossa yksilon oppiminen
rajautuu helposti yhteen luokkahuoneeseen. Opettajien luova ja itsendinen tyo voi kehittyd hyvinkin
piilossa muulta tydyhteisoltd. Jotta koko organisaatio voisi kehittyd on yksildiden kehittyminen
jaettava koko opettajakunnan kesken. Opettajat nékevit tissd haasteen, silld heiddn auktoriteetti ei
riitd vakuuttamaan toisiin opettajiin. Toisaalta he eivit itsekddn vélttimittd halua heidin
toimintansa nostettavan esimerkiksi muille. Koulun johdon rooli kannustajana ja ilmapiirin
virittdjand korostuu. Koko opettajakunnan osallistaminen, hyvidn yhteishengen ja yhteisollisen
ilmapiirin luominen seki riittdvit ajalliset resurssit ovat useiden tutkimusten perusteella todettu
kriittisiksi kohdiksi oppivan koulun toteutumiselle. (Linnansaari 1998, 141-164; Seind 1996, 376-
398.)

Opettajan pedagogisen johtajuuteen liittyy myds haasteita ja esteitd, ja niitd on tunnustettu myos
alan kirjallisuudessa. Opettajien toimintaa voivat hankaloittaa niin hallinnolliset esimiehet kuin
kollegatkin estamélld yhteisty6td ja edelleen koulua kehittymdstd. Pedagogista johtajuutta
toteuttavia opettajia ei valttdméttd haluta noteerata tai kuulla. Toisaalta myos tietyt koulun
toimintakulttuurin ominaisuudet, kuten opettajien ammatillinen vapaus ja yksin tekemisen kulttuuri,

voivat jopa olla esteend koulun tavoittelemille muutoksille. (Huotari 2000, 260-261.)

Onnistuakseen opettajan pedagoginen johtajuus edellyttdd toiminnan vélitontd tukea. Pedagogista
johtajuutta toteuttavan opettajan tulee olla sekd riittdvin halukas ettd kyvykds toimimaan tdssi
roolissa. Opettajan tulee myos kyetd ottamaan johtajuutta roolin edellyttdmailld tavalla. Opettajan

pedagogiseen johtajuuteen kehittymiseen ja kasvamiseen tdytyy satsata sekd aikaa, tukea ettd
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resursseja. Opettajan pedagogiselle johtajuudelle merkityksellisintd on toimijuuden tunnustaminen.
Opettajan tulee saada tunnustusta toimijuudesta ja palautetta onnistumisesta. (Muijs & Harris 2007,

130-132.)

3.3 Oppiva organisaatio

Oppivan organisaation teoreettisella ldhestymistavalla pyrin kuvaamaan koulua kehittyvéna
organisaationa ja oppimista tukevana tydyhteisond. Tutkimuksessa ei hyddynnetd minkdén tietyn
oppivan organisaation mallin ideaa, vaan pyritddn esitteleméddn tutkimuksen taustaideoita
yhteisolliseen oppimiseen ja pedagogiseen kehittimiseen, jota opettajan pedagoginen johtajuus
edistdd. Kaikki tissd kappaleessa kuvatut ajatukset oppivasta organisaatiosta perustuvat
nidkemykseen oppivasta yhteisostd, jonka mukaan kehittiminen voi tapahtua yhteison jésenten

vilisessd vuorovaikutuksessa ja sille luoduissa tiloissa (Rajakaltio 2011, 98).

3.3.1 Oppiva opetusorganisaatio

Koulun johtamisen muutos ovat viime vuosina olleet kasvaneen kiinnostuksen kohteena ja aiheesta
on tehty useita tutkimuksia (mm. Af Ursin 2012; Taipale 2007; Mikeld 2007). Yksityiseltd
sektorilta perdisin olevat organisaatioteoriat, johtamisopit ja johtamistrendit ovat jalkautuneet
suomalaisiin koulutusorganisaatioihin jo 1990-luvulta ldhtien. 1990-luvulla pedagogisen johtamisen
kdsite ja koulun johtamista koskeva keskustelu alkaa jdsentymddn systeemiselld mallilla.
Systeemisessd, mutta vaikutuksiltaan pedagogisessa, kokonaisuudessa koulun johtajan on ohjattava
kasvatusilmastoa ja opetuksen organisaatiota, jotka keskindisessd vuorovaikutuksessa tuottavat
arvojen ja tavoitteiden mukaisia vaikutuksia oppilaaseen. Johtamisopit ovat oman aikansa tuottamia
ja heijastavat yhteiskunnallista muutosta samalla kun pyrkivdt vaikuttamaan organisaation

toimintatapoihin ja kdytdntdihin. (Seeck 2008, 27; Rajakaltio 2011, 68, 77; af Ursin 2012, 85-86.)

Oppiva organisaatio (learning organization) on tydorganisaatio jota tarkastellaan oppivana
systeemind tai yhteisond, joka tukee yksiloiden ja tiimien oppimista. TyOorganisaation
nikokulmasta tirkedd on sellaisen oppimista tukevan tyOyhteison rakentaminen joka mahdollistaa
asiantuntijuuden kehittymisen, jakamisen ja verkostoitumisen. Oppiva organisaatio on 1980-luvun

lopun ja 1990-luvun alun muotitermi, joka liittyy organisaatioiden ja tyontekijoiden kehittdmiseen.
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Siitd on olemassa lukuisia erilaisia mééritelmid riippuen katsontakannasta ja ndkokulmasta.
Organisaation oppiminen voi olla sen kykyd muuntaa omaa toimintaansa tarpeen eli markkinoiden
ja kilpailutilanteen mukaan. Toisaalta taas oppiva organisaatio voidaan ndhdd oppimis- ja
kehittymismahdollisuuksien takaamisena tyontekijoille. Oppiva organisaatio voidaan maaéritella
myo0s organisaatioksi, joka kehittdd jatkuvasti toimintaansa ja jossa pyritddn koko organisaation
henkildston oppimiseen sekd toimintakyvyn kehittdmiseen ja hyddyntdmiseen. Samalla pyritddn
myds eri tahoilla 16ytyvin kyvykkyyden luovaan yhdistdmiseen. (Manninen, Burman, Koivunen,

Kuittinen, Luukannel, Passi & Sarkka 2007, 105-106; Sarala & Sarala 1996, 15.)

Rajakaltio (2011) tunnistaa koulutusorganisaatioiden uudistamisprosesseissa kaksi rinnakkaista
kehittdimissuuntaa. Toinen on ylhddltd alas suuntautuva strategia, jonka mukaan kouluihin
implementoidaan  johtamishierarkian = yldpéddssd  suunniteltuja  uudistuksia.  Toisaalta
koulutusorganisaatiota voi uudistaa tydyhteisoldhtdisesti hajauttamalla péaatoksentekoa, tukemalla
ammatillista kehittymistd ja paikallisia muutospyrkimyksid. (Rajakaltio 2011, 100-101.) Myds
Ruohotie (1999) hahmottaa oppivaa organisaatiota ammatillisen kasvun mallin kautta, jossa tyon
sisdllon ominaisuuksilla, esimiehen kiyttdytymiselld, organisaatioilmapiirilld, kollegoiden véliselld

vuorovaikutuksella ja johtamisperiaatteilla on merkitysté (Ruohotie 1999, 22-25.)

Oppivan organisaation toimintamallit pyrkivdt vastaamaan koulujen kohtaamiin uudenlaisiin
toimintahaasteisiin. Oppivan organisaation mallien avulla tavoitellaan vahvistuvaa organisaatiota,
joka  auttaa  yksil6itd  kiinnittymddn  yhteisoon  yhteisen  reflektoinnin  avulla.
Oppimisympdristoteeman ja oppivan koulutusorganisaation kannalta keskeisin oppivan
organisaation malli on Sengen (1990a) kehittdmd ldhestymistapa, joka korostaa organisaatiota
oppivana ja osaamista sekd innovaatioita kollektiivisesti kehittivdnd yhteisond. Myds Fullan
painotti kouluyhteisén toimijoiden vastuuta ja mahdollisuuksia omaehtoiseen uudistamistoimintaan
nojaten muun muassa juuri Sengen (1990a) systeemiteoreettisiin organisaatioiden uudistamista
koskeviin teorioihin. (Fullan 1994, 9-11.) Nonaka ja Takeuchin tietoa luovan organisaation malli
sekd Engenstromin ekspansiivisen oppimisen malli ovat myos usein sovellettuna tarkasteltaessa
koulua oppivana organisaationa. (Bereiter & Scardamalia 1993, 203-204; Hakkarainen, Paavola ja

Lipponen 2003.)

Senge yhtend oppivan organisaation keskeisimpani késitteiden ja mallien kehittdjand on tarkastellut
my6s koulua oppivana organisaationa. Sengen, Kleinerin ja Rossin (1990a, 1994) mukaan

organisaatiosta syntyy oppiva ja hyvd oppimisympéristd, jos se mahdollistaa tiimityon ja
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tiitmioppimisen kehittdmisen (team learning), henkilokohtaisen osaamisen kehittdmisen (personal
mastery), jaetun yhteisen vision kehittdmisen (building shared vision), systeemiajattelun (system

thinking) ja mielen mallien (mental models) kehittymisen. (Senge 1990a; 1994.)

Systeemiajattelu toimii kaikkien osa-alueiden integroijana ja kulmakivend sille, miten oppiva
organisaatio ndkee maailman. Systeemiajattelu kytkee vaikuttavat osat toisiinsa ja kokonaisuuteen.
(Senge 1990a, 69) Henkilokohtaisen osaamisen kehittiminen havainnollistaa ja syventdd omaa
henkilokohtaista visiotamme, kehittdd kéarsivéllisyyttd ja auttaa nidkemddn todellisuuden
objektiivisesti. Se on oppivan organisaation keskeinen kulmakivi ja henkinen perusta. (Senge
1990a, 7) Mielen mallit taas ovat oletuksia, yleistyksid ja mielikuvia itsestimme, toisista ihmisisté
ja instituutioista. Ne vaikuttavat sithen, miten ymméarrimme maailmaa sekd miten toimimme ja
kayttiydymme (Senge 1990a, 8, 175; Senge ym. 1994, 235.) Jaettu yhteinen visio on tulevaisuuden
kuva, jota kohti organisaatio hakeutuu (Senge 1990a, 223). Oppivassa organisaatiossa yhteinen
visio muodostuu niin ettd kaikki organisaation jdsenet ovat mukana sen luomisessa. Néin visiosta
saadaan yhteinen, johon ihmiset sitoutuvat ja jonka madrittelemid tavoitteita kohti he pyrkivét
(Senge ym. 1994, 298-299). Yhteisesti muodostettu, jaettu visio edistdd sitoutumista, oppimista,
yhteisollisyyttd, riskinottoa ja kokeilua, antaa oppimiselle suunnan ja sen avulla ihmiset haluavat
tehdi parastaan (Senge 1990a, 9, 260). Tiimioppiminen on ratkaisevaa, silld ilman tiimioppimista ei
myd&skéddn organisaatiossa tapahdu oppimista (Senge 1990a, 10). Kaikkia viittd osa-aluetta tarvitaan,
silld jokainen osa-alue saa muut osa-alueet toimimaan tehokkaammin. Néin niitd tulee kehittdd

kokonaisuutena ja yhti aikaa. (Senge 1990a, 172—-173; 1994, 77.)

Sengen (1996, 56) mukaan oppivan organisaation johtajilla on kolmenlaisia rooleja: ohjaavia
rooleja (leader), opettavia rooleja (teacher) ja palvelevia rooleja (steward). Ndméd roolit ovat
jakautuneet ihmisille, jotka johtavat oppivaa organisaatiota eri organisaatioasemista. Johdon roolit
vaativat uusia taitoja, kuten kykyd muodostaa jaettu visio, nostaa esiin ja haastaa vallitsevia
mentaaleja malleja sekd kehittdd systeemiajattelua. Oppivan organisaation johtajat ovat vastuussa
sellaisen organisaation rakentamisesta, jossa ihmiset jatkuvasti laajentavat kapasiteettiaan rakentaa

tulevaisuuttaan ja ovat vastuussa oppimisestaan. (Senge 1990b, 10; Senge 1996, 46.)

Koulun kehittyminen oppivaksi organisaatioksi edellyttdd hallinnon ja  opettamisen
vuorovaikutusalueen laajentumista ja avautumista, jolloin opettamiseen ja yhteison hallinnointiin
liittyvid asioita voidaan késitelld avoimesti ja yhdessd. (Mustonen 2003, 187.) Johtamisessa

yleisesti erotetaan toisistaan asioita johtavat management- ja ihmisid johtavat leadership-funktiot.
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Perustehtiviluonteensa vuoksi koulutusorganisaation johtaminen on monimutkaisempi asia kuin
monissa hierarkkisemmissa organisaatioissa, ja télldin muutostilanteessa ja kehittdvéssi otteessa
leadership-nikdkulmaa painottava johtaminen on merkittivdd (Rajakaltio 2011, 78.)
Luonteenomaista koululle oppivana organisaationa on yhteistyotd painottava kulttuuri, jossa
opettaja ei ole vastuussa vain omasta luokastaan vaan ettd pyrkimyksend on koko koulun

kehittiminen. (Mustonen 2003, 187.)

Pedagoginen ote johtamisessa ndkyy suhtautumisessa yhteistyohon, tyohon ja tuloksiin. Johtajan
avoimuus, halu keskustella ja kuulla muiden tulkinnat asioille sekd ongelmanratkaisukyky liittyvat
paitsi johtajan omaan kasvuun ja kehittymiseen myds johtajan roolin hallintaan. Johtajan
positiivisuus ja luottamus tyontekijoiden kykyihin ja osaamiseen sekd vastuunottokykyyn on
yhteydessd organisaation kehittymiseen. Theirin (1990) mukaan oppivan organisaation
rakentamisessa onnistuminen edellyttdd pedagogisen johtamisen lisdksi oppimista ja ihmisten
kasvua. Kasvun on ldhdettdvd organisaation omista tarpeista ja ihmisten omista kyvyisti,

luovuudesta ja halusta oppia. (Their 1990, 144-158.)

Opettajat ovat luovia uutta tietoa kehittdvid asiantuntijoita ja oppivat koulut innovatiivisia
tietoyhteisdjd. Koulun sisdlld tapahtuva jatkuva ammatillisen tiedon luominen ja parempien
kdytinteiden kehittdminen on olennaista. Yksilot eivdt myOskddn opi vain itseddn varten vaan
yksilon oppimistulokset auttavat koko yhteisod. (Bereiter & Scardamalia 1993, 203-204;
Hakkarainen, Paavola ja Lipponen 2003.)

3.3.2 Tydyhteisdssd oppiminen

Koulutusorganisaation uudistuksia ei tule ohjata ylhddltd, vaan ne tukee kytked koulun
arkitodellisuuteen irrallisuuden vilttdmiseksi. Ainoa toimiva ratkaisu on ylhddltd suuntautuvan
reformin kytkeminen tydyhteisdlédhtdiseen kehittdmiseen. Fullanin (2003) muutosteorian mukaan
muutokseen tarvitaan sekd ylhdiltd ohjattua uudistuksen implementointia ettd organisaation
muutoskykyisyyttd. Talloin organisaation oppimista tapahtuu kahdella tasolla, seké yksilollisin ettd
yhteisollisind prosseina. Opetusorganisaation uudistuminen edellyttdd niin padmadrdd kuin

merkityksellistd sisdltodkin. (Fullan 2003, 27, 33-35.)
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Oppilaitoksen kehittiminen edellyttdd, ettd sen johdolla on nikemys kehittimisen suunnasta ja siitd,
miten tydyhteiso toimii professionaalisena yhteisond. Pedagogisina johtajina heidén on haastettava
opettajia reflektoimaan toimintaansa pedagogeina ja ndkemiidn oman toimintansa yliyksilollisesta
perspektiivistd. (Rajakaltio 2012, 118.) Paason (2012) mukaan kollegiaalisuus, tydyhteisollinen
osaaminen ja vastuullinen tyontekijyys haastavat ammatillisen opettajan perinteisen
professionaalisen autonomian, silli yksin tekemisen kulttuurista tulee siirtyd kohti yhdessd
tekemistd. Ammatilliset opettajat muodostavat yksiloind kouluyhteison, jossa opettaja oppii

yksiloni ja tyoyhteiso edistdd oppimista. (Paaso 2012, 50.)

Ammatillisen koulutuksen vertaiskehittdmisen mallin avulla on mahdollista edistdd kokemusten ja
tiedon jakamista sekd kannustaa yhteisten toimintaympéristdjen ja tyokalujen kdyttoon (Brauer
2013). MyoOs Paaso (2015) korostaa vertaisryhmidmentoroinnin tirkeyttd sekd oppilaitosjohdon
sitoutumista tdhdn menetelmdan. Paason (2015) mukaan vertaismentorointi tulee n#dhda
tulevaisuuden koulutusorganisaatioihin kuuluvana normaalina toimintana. (Paaso 2015, 58.) Koulun
johdon keskeinen tehtivd on sellaisten olosuhteiden ja yhteistyorakenteiden luominen, jotka
mahdollistavat kollektiivisen oppimisen tyoyhteisdssd (Leithwood & Jantzi 2005). Esimiesten ja
asiantuntijoiden keskindinen tiivis yhteistyd ja yhteistoiminnallinen johtaminen takaavat
kokonaisten prosessien kehittymisen. Henkild, joka hallitsee eri johtamisroolit, kykenee myds

ohjaamaan muita ympérillddn tasapainoisesti ja kokonaisvaltaisesti. (Taipale 2007, 332.)

Jokaisen jdsenen henkilokohtainen panos ja oppimishalu on tarpeen, jotta organisaatiossa voisi
tapahtua sekd yksilollistd ettd yhteisollistd oppimista. Yksilon tulee ottaa vastuuta ajankohtaisten
kdytinteiden ja toimintatapojen kyseenalaistamisesta sekd osallistua tyOyhteison yhteisiin
kehittdimisfoorumeihin. Yhteisoissd on aina jdsenié joiden tietimys ja osaaminen on laajempaa kuin
muilla yhteison jésenilld. Télloin tdytyy my0s osata ottaa johtavaa roolia ja jakaa tietdmystd muille
sekd auttaa heitd kehittymiin oppivassa yhteisossd. (Collinson & Cook 2007, 141.) Tydeldmén
yhteisollisyys on parhaimmillaan koko yhteison oppimisprosessi, jolloin tieto ja tietiminen on
suhteissa tapahtuva ja rakentuva prosessi. Yhteiseen oppimiseen kutsuva johtaja tekee pienid
asioita: varmistaa pdivittdin hyvid oppimistiloja, ryhméprosessien toimivuutta ja aikaresurssien
riittdvyyttd. Johtaja kutsuu tyOntekijoitd monimutkaisuuden &érelle, auttaa heitd saamaan
saavutuksiaan ndkyviksi ja kertoo heille sddnnollisesti, mitd he ovat saavuttaneet. Oma tyOyhteiso
auttaa sitoutumaan organisaatioon ja muuntamaan tyon vaatimuksia ymmérrettdviksi. On tarkeda
raivata aikaa ja tilaa yhteisille ammatillisille keskusteluille, joiden kieli on sidoksissa osallistujien

henkilokohtaiseen ja kollektiiviseen kokemukseen ja joissa toiminnan vaihtoehtoja voi nousta esiin.
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(Onnismaa ym. 2012, 32, 44-45.) Koulun kehittdimisen kannalta onkin olennaista saada
organisaation eri jdsenten tulkintoja yhteiseen keskusteluun. Kuulluksi tuleminen ja
moniddnisyyden kuuleminen organisaatiota muuntelevissa vuorovaikutuksellisissa prosesseissa on
tairkedd. (mm. Arnkil 2008, Lehtonen 2004.) Myds Fullan (2003) korostaa muutoksen
onnistumisessa nimenomaan organisaation jidsenten kykyd keskustella, luoda tietoa ja toimia

yhdessd moninaiset ndkdkulmat huomioiden (Fullan 2003, 43-47).

Davis & Davisin mukaan (2005) oppilaitoksen kehittiminen edellyttdd monitasoista strategista
dlykkyyttd, jossa ithmisten liséksi merkityksellistd on luoda tilaa dialogia edellyttiville oppimiselle
ja ymmairtdd oppilaitos osana sen historiaa ja nykyistd toimintaympéristdd. Olennaista on
dialogisuutta ja reflektointia mahdollistavan tilan luominen. Kyseessd on yhteinen oppimisprosessi,

jonka l&dhtokohtana on jokaisen oppilaitoksen omaleimainen kulttuuri. (2005, 23-27.)

Oppilaitos muodostaa tyOyhteisond professionaalisen oppimisen yhteison, jolla on yhteinen
pedagogisen kehittdmisen idea. Tdmén toteutumiseksi oppilaitoksessa tulee olla yhteisollisyytta
tukevia rakenteita ja pedagogista johtamista. (Rajakaltio 2012, 118.) Wenger (1998) kutsuu
yhteisollisen oppimisen tilaa kdytdntoyhteisoksi, joka koostuu ryhméstd ihmisid, jotka jakavat
ongelmakentdn tai kiinnostuksen kohteen ja ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendan.
Kéytantoyhteisd toimii sosiaalisena rakenteena tiedon luomista ja jakamista varten esimerkiksi

jakamalla tyokokemuksia ja asiantuntijuutta. (Wenger 1998, 4-6.)

Koulutusorganisaatiot sisdltdvét useita eri yksilGitd, tydyhteis6jd ja projektiryhmid ja ovat ndin
toimintakulttuuriltaan hyvin mosaiikkimaisia (Mdki & Saranpdd 2012, 59). Monitasoinen
organisaation kokonaisuus pysyy yhdessd ja saa aikaan jotain loogista, syntyy yhteisollisen
oppimisen tiloissa, joita Méki ym. (2012) kutsuu tulkintafoorumeiksi. Tulkintafoorumit ovat eri
toimijoiden yhteisid tyon sekd toiminnan tulkinnan paikkoja, jossa haetaan yhteistd ymmaérrysta
toiminnalle, luodaan yhteisid toimintatapoja, kehitetdén sellaista uutta, jota yksin ei olisi saatu
aikaiseksi. Foorumeilla kohtaavat eri toimijoiden kisitykset ja tulkinnat tyOstettdvista

todellisuudesta. (Miki ym. 2012, 60.)

Pedagogista kehittdmistd virittdvd yhteinen keskustelu ja yhdessd oppiminen tydyhteisossd
mahdollistuvat esimerkiksi tiimimaéisestd tyoskentelystd ja yhteisistd keskustelufoorumeista. Ndin
vuorovaikutus, luottamus, asiantuntijuuden jakaminen ja toisilta oppiminen lisddntyvat. Yhteinen
nidkemys koulun kehittimisen suunnasta muodostuu yhteisen vision, pedagogisen johtamisen,

pohjalta. (Rajakaltio 2012, 118.) TyOprosesseissa erilaiset yhteistydon foorumit, kuten palaverit ja

28



kokoukset, nousevat keskeiseen asemaan, silla ne muodostavat tiedonkululle ja yhdessd oppimiselle

yhteisiéd tiloja. (Manninen ym. 2007, 105.)

Hargreavesin (2008) mukaan professionaalisista oppivista yhteisdistd voi muodostua kestdvin
kehityksen foorumeita edellyttden, ettd yhteisoistd tulee aidosti oppivia, keskustelevia ja
reflektoivia. Téllaisen yhteison toteutuminen edellyttdd jaettua johtajuutta ja keskindisté

luottamusta, kollegiaalista asiantuntijuutta ja yhteistyotd eri toimijoiden kesken. (Hargreaves 2008,
184-192.)
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4 METODOLOGIA

Luvussa nelji kuvataan tutkimustehtéva ja tutkimuskysymykset. Lisdksi kappaleessa tuodaan esille
ne kéytanteet, miten tutkimuksen empiria on toteutettu. Tdssd kappaleessa esitelldiin myos
tutkimuksen metodologiset 1dhtokohdat ja kuvataan aineistonkeruuprosessi seké aineiston analyysin

tavat.

4.1 Tutkimustehtiva ja metodologiset 1dhtokohdat

Tarkastelen tutkimuksessani ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksid seka
mahdollisuuksia oppivan tyOyhteison tukijana. Tavoitteenani on jdsentdd tietoa siitd, millaisia
edellytyksid ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden toimijuudelle tunnistetaan. Liséksi
tutkimuksessa halutaan selvittdd niitd keinoja, joilla ammatillinen opettaja voi tukea tydyhteison

oppimista.

Tutkimuksen kohdeorganisaation sisédlli tapahtuvat suuret uudistukset ja koulutuksen
toimintaymparistossd tapahtuva jatkuva kehittyminen haastavat opettajia ja tydyhteisdja. Tdhén
paineeseen kohdeorganisaatio haluaa vastata muun muassa pedagogisia tukirakenteita kehittaimalla
ja peda-opettajatoimintaa jalostamalla. Tutkimuksen avulla on tarkoitus tuottaa tietoa

organisaation toiminnan kehittdmisti varten vastaamalla seuraaviin kahteen tutkimuskysymykseen:

1. Millaisin edellytyksin ammatillisen opettajan pedagogista johtajuutta voidaan toteuttaa?

2. Miten ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus tukee tydyhteison oppimista?

Tavoitteena on systemaattinen organisaation kehittdmistoiminta, jolla pyritddn my0s
tiedontuotantoon. Tutkimuksen ldhtajatuksena on tutkiva tyonote ja tutkimukselliset asetelmat,
jotka tuottavat lisdarvoa kehittimistoiminnalle. Tutkimustiedon, tutkimusmenetelmien ja

tutkimusasetelmien hyoddyntdminen sekd kehittimiseen liittyvien ilmididen kisitteellistiminen
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voivat auttaa kehittimistoiminnan toteutusta. Liséksi tutkimuksellisuus edistdd kehittdmistoiminnan
tulosten kéyttokelpoisuutta ja siirrettdvyyttd. Tutkimuksellinen kehittimistoiminta sijoittuu
tutkimuksen ja kehittdmistoiminnan risteyspaikkaan niin, ettd pddpaino on sanalla tutkimus, mutta

sen suunta on kehittdmisessa. (Toikko & Rantanen 2009, 9-22.)

Talla kehittimisen tutkimuksella tavoitellaan tietoa ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden
edellytyksistd sekd mahdollisuuksista oppivan tydyhteison tukemiseen. Tieto sidotaan kokemukseen
perustuvasta ammatillisesta ndytostd, jolloin uusi tieto syntyy aidoissa toimintaymparistdissa.
(Toikko ym. 2009, 40-42.) Kehittdmistoiminnan intressit ovat tirkedd mééarittdd. Tutkimus on
toimijaldhtoistd kehittdmistd, jolle on ominaista avoimuus kontekstuaalisille tyontekijoille ja

ennakoimattomuus (Toikko ym. 2009, 49).

Teoreettinen viitekehys médrdé sen, millainen aineisto kannattaa kerétd ja millaista menetelméé sen
analyysissd kdyttdd. Tastd syystd teoreettisen viitekehyksen ja sen kanssa sopusoinnussa olevan
metodin valitseminen on tirked ja kauaskantoinen ratkaisu. Tutkimusotteita ja menetelmairatkaisuja
on monenlaisia. (Alasuutari 2011, 83.) Koska tutkimuksessani kisitellddn ihmisten vélistd ja
sosiaalista maailmaa merkityksineen, on luontevaa valita tutkimusmenetelmiksi laadullinen
tutkimus (Vilkka, 2015, 118). Merkitykset ovat tdssd tutkimuksessa sekd kokemuksiin
(ensimmadinen tutkimuskysymys) ettd kisityksiin (toinen tutkimuskysymys) liittyvid. Kokemukset
ovat aina omakohtaisia, kun taas kisitykset kumpuavat perinteisista tai tyypillisistd tavoista ajatella.

(Laine 2001, 36-37.)

Laadullisen tutkimusmenetelmédn valintaa puoltaa myo0s, ettei tutkimuksessa ole tavoitteena
totuuden 10ytdminen tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksen tavoitteena on tutkimuksen aikana
muodostuneiden tulkintojen avulla ndyttdd esimerkiksi ihmisen toiminnasta jotakin, joka on
valittdomédn havainnon tavoittamattomissa. Puhutaan ikddn kuin arvoituksista, joiden ratkaiseminen
on tutkimuksen tavoitteena. Ammatillisen opettajan kokemuksia ja ndkemyksid ratkaistaan
arvoituksina kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisend havaintojen pelkistimisend tai havaintojen
tuottamisena ja niiden selittdmisend. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa erilaiset ja poikkeavat
tapaukset suhteutetaan kokonaisuuteen, maédritteleméittd tyyppitapauksia tai keskivertoyksiloita.
Laadullinen analyysi syntyy raakahavaintojen yhdistdmisend. Laadullisessa tutkimuksessa erot
ithmisten ja havaintoyksikoiden vélilla ovat kiinnostavia ja auttavat ymmartiméén ja selittimain

tutkittavaa ilmiota. (Alasuutari 1994, 34; Alasuutari 2011, 31-54.)
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4.2 Aineisto ja sen kerddminen

Laadullisella tutkimusmenetelmédlld toteutetussa tutkimuksessa tutkimusaineiston voi keréta
monella eri tavalla. Tuomi ja Sarajarven (2009) mukaan laadullisen tutkimuksen yleisimmaén
aineistonkeruumenetelmdt ovat haastattelu, kysely, havainnointi ja erilaisiin dokumentteihin
perustuva tieto, joista valitsin haastattelun, tarkemmin puolistrukturoidun teemahaastattelun (Tuomi

& Sarajarvi 2009, 71.)

Haastattelumenetelméin valintaan vaikutti sen joustavuus sekd tutkimusaineiston luonne. Halusin
antaa haastateltaville mahdollisuuden tuoda esille itseddn koskevia asioita mahdollisimman
vapaasti. IThminen on tutkimuksessa merkityksid luova ja aktiivinen osapuoli, joka kartoittaa
kertomuksillaan vdhin tunnettua aluetta. Tutkimuksessa halutaan tietdd mitd ithminen ajattelee tai
miksi hdn toimii niin kuin toimii. Koska haastattelussa ollaan suorassa kielellisessé
vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, tilanne luo mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse
tilanteessa. Haastattelijalla on mahdollisuus toistaa kysymys, oikaista védrinkésitystd, selventda
ilmausten muotoa ja kdydd keskustelua haastateltavan kanssa. Lisdksi haastattelukysymysten
jarjestykseen on mahdollista vaikutta tilanteen niin vaatiessa. Haastattelun valintaan esimerkiksi
kyselyn sijaan vaikutti muun muassa informanttien rajallinen maéaird, ja ndin esimerkiksi
haastatteluihin liittyvd ajankdytto ei aiheutunut esteeksi. (Hirsjdrvi & Hurme 2010, 34-35; Vilkka
2015, 122; Tuomi ym. 2009, 72-73.)

Teemahaastattelussa  tutkimusongelmasta poimitaan keskeiset aiheet tai teemat, joita
tutkimushaastattelussa on vilttdméaton kisitelld tutkimusongelmaan vastaamiseksi. Tutkimukseni
kaltaisessa tyoeldamdn tutkimusavusteisissa kehittdmishankkeissa, joissa tavoitteena on esimerkiksi
yhteisten toimintatapojen ja keskustelun luominen, myds ryhmihaastattelu olisi voinut tulla
kyseeseen aineiston kerddmisen keinona. Koska kohdejoukon midrd on rajallinen, en ndhnyt
aineiston laadun nédkokulmasta mielekkédksi kerdtd aineistoa esimerkiksi kahdesta noin tunnin
mittaisesta ryhméhaastattelusta, vaan kymmenestd yksilohaastattelusta, jotta henkilon
omakohtaisten kokemusten tutkiminen varmistuu. (Vilkka 2015, 123-125; Eskola & Vastamiki
2015, 29.)

Teemahaastattelussa ei voi kysyd ihan mitd tahansa, vaan haastattelun aihepiirit, teema-alueet,
madriteltiin etukiteen ja ne perustuvat tutkimuksen viitekehykseen. Teemahaastattelujen teemat

valikoituivat niin luetun kirjallisuuden kuin oman intuitionkin perusteella. Teemojen valinnassa
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kdytin luovaa ideointia, aikaisempaa aihepiirin tuntemusta, aikaisempia tutkimuksia ja aiheeseen
sopivia teorioita. (Eskola & Vastamidki 2015, 29, 35.) Teemahaastattelun avulla on tarkoitus
selvittdd opettajien kokemuksia opettajan pedagogisesta johtajuudesta sekd ndkemyksid
pedagogisen johtajuuden toimijuudesta. Haastatteluni teema-alueet ovat nykyisen pedagogisen
johtajuuden toimintamallin kuvaaminen kokemusten pohjalta, kehittdmisideoiden esittiminen
toimintamallin parantamiseksi, pedagogisen johtajuuden maiirittely sekd opettajan pedagogisen

johtajuuden hyddyntdminen muutostilanteessa.

Haastattelututkimuksen kohdejoukon muodostavat Omnian ammattiopiston 12 peda-opettajan
roolissa toimivaa ammatillista lehtoria, joilla kaikilla on usean vuoden opettajan kokemus ja jotka
kaikki kutsuttiin haastateltaviksi. 12 opettajan perusjoukosta tutkimuksen aineisto koottiin
kymmenestd haastateltavasta, joista kuusi oli naisia ja neljd miestd. Tutkimukseen osallistuneiden
taustojen tarkempi selvittdminen ei ollut tutkimuksen tarkoitukseen nihden relevanttia. Yksi
haastateltava valikoitui kohdejoukon ulkopuolelle hdnen ilmoitettua luopuvansa peda-opettajan

tehtdvistd seuraavana lukuvuotena. Toinen haastattelu taas ei onnistunut aikataulullisista syista.

Aineisto kerittiin touko-kesdkuun vaihteessa 2016. Koska tutkimukseni tarkoitus on yhden
organisaation toiminnan kehittdmistd tukevan tiedon luominen, on perusteltua valita kohdejoukko
saman organisaation sisdltd. Haastateltavat tiesivdt etukéteen osallistuvansa tutkimukseen ja
tunsivat sen aihepiirin, kuten on eettisesti perusteltua (Tuomi ym. 2009, 73). Esitin vapaaehtoisen
haastattelukutsun kohdejoukon jésenille yhteisen kokouksen yhteydessd. Vaikka Tuomen ym.
(2009) mukaan onkin perusteltua ja jopa suositeltavaa antaa haastateltaville haastattelukysymykset
etukdteen haluttavan tiedon maksimoimiseksi, toimin toisin. Haastattelukutsun yhteydessa
korostettiin, ettei sithen voinut tai tarvinnut valmistautua etukéteen. Ndin en mydskdéan ldhettanyt
haastattelun teemoja etukdteen. Talld pyrin valttdmddn jannitystd ja etukdteen tehtdvaa
tiedonhakua. Lopulliset haastatteluajat kunkin haastateltavan kanssa sovittiin séhkopostitse.

(Tuomi ym. 2009, 73.)

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin, vaan kuvaamaan jotain ilmiota tai
tapahtumaan, ymmairtdmaén tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekés tulkinta jollekin
ilmidlle. Taten laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd, ettd tutkimukseen osallistuvat henkilot
tietdvat tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tai heilldi on kokemusta asiasta, kuten
tutkimuksen kohdejoukolla oli. (Tuomi ym. 2009, 85.) Haastateltava perusjoukko valittiin

tutkittavaa asiaa koskevan asiantuntemuksen ja omakohtaisen kokemuksen perusteella.
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Tutkimusaineiston koko ja sopivuuden kriteerit méérdytyivat peda-opettajajoukon mukaan, silld
kaikki haastatteluhetkelld toiminutta peda-opettajaa kutsuttiin haastateltaviksi. Laadullisessa
tutkimuksessa aineiston koolla ei ole vélid, vaan aineiston maéarillistd kokoa tirkedmpdd on
kiinnittdd huomiota tulkintojen kestdvyyteen ja syvyyteen. (Vilkka 2015, 150; Tuomi ym. 2009,
85.)

Haastatteluun suostuminen ei ollut vaikeaa, vaan haastateltavat osallistuivat tutkimukseen
mielellddn. Tdhdn voi olla syynd erilaisia motivoivia tekijoitd, kuten haastattelun tarjoama
mahdollisuus tuoda esiin mielipiteensd, jolloin tutkimushaastattelu tarjoaa ikddn kuin kanavan tai
foorumin omalle dédnelle. Toisaalta haastateltava haluaa kertoa omista kokemuksistaan. Toisaalta
motiivina on voinut olla oman oppimisen ja osaamisen lisddminen. (Eskola ym. 2015, 28-29;

Vilkka 2015, 20.)

Teemahaastattelut toteutettiin kohdeoppilaitoksen tiloissa, joko neuvotteluhuoneessa tai tyhjassi
luokkahuoneessa. Vaikka julkisessa tilassa haastateltaessa haastattelutilanne voi keskeytya helposti
kolmannen osapuolen toimesta, koin, ettd organisaation omissa tiloissa haastattelu helpotti muun
muassa ajankdyttoon liittyvdd problematiikkaa. Valitut tilat olivat rauhalliset ja virikkeettomait,
jotta keskittyminen haastatteluun oli mahdollisimman helppoa. (Eskola ym. 2015, 30.) Haastattelut
kestivdt lyhyimmillddan 20 minuuttia ja pisimmilliin yhden tunnin. Haastattelut nauhoitettiin
haastateltavien suostumuksella, mikd on ylivoimaisen tarkka véline tilanteen verbaalisen puolen
tallentamiseen (Alasuutari 2011, 85). Useat haastateltavat pohtivat &ineen nauhoituksen
jannittdmistd, mutta rentoutuivat pian haastattelun alettua unohtaen poydilla olevan
matkapuhelimen. Vaikka Vilkan (2015) mukaan haastateltavan motivointi késitystensd ja
kokemustensa jakamiseen voi olla haasteellista, en kuitenkaan kokenut téllaista tilannetta
kenenkéén haastateltavan kohdalla (Vilkka 2015, 133). Keskustelu haastattelijan ja haastateltavien
vililld oli vaivatonta ja tunnelma luotettava sekéd rauhallinen. Haastattelut keskeytyivét kahdesti
puhelimen soidessa. Kerran nauhurina toiminut puhelin soi ja kerran haastateltavan mukana ollut
matkapuhelin soi. Puheluihin ei vastattu haastattelun aikana, eikd niistd ollut haastattelun

etenemisen kannalta merkittdvaa haittaa.

Jotta aineiston analyysi pystyttiin tekeméén tekstinjdsennystekniikan avulla, nauhoitettu keskustelu
litteroitiin tekstimuotoon. Teemahaastattelun avulla kerétty aineisto on yleensd runsas ja litteroitua
aineistoa kertyi yhteensd 44 sivua (Times New Roman, fontti 12, rivivéli 1,5). (Ridsdnen 2005, 91;

Hirsjarvi ym. 2010, 135.)
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Metodologikirjallisuuden suositusten mukaan tein yhden koehaastattelun, jotta pystyin
varmistamaan haastattelurungon ja —tilanteen toimivuutta (Hirsjarvi ym. 2010; Vilkka 2015;
Eskola ym. 2015). Esihaastattelussa sain hankittua kuvan haastateltavan kohdejoukon
kokemuksista seké testattua haastattelurunkoa, kysymysten yksiselitteisyyttd ja ymmarrettavyytté,
aihepiirien jarjestystd sekd hypoteettisten kysymysten muotoilua. (Hirsjarvi ym. 2010, 72; Vilkka
2015, 130.) Esihaastattelulla oli merkitystd myds omien tutkijan kéytdnteiden hiomiseksi.
Haastattelutilanteen harjoittelu vdhensi omaa tilanteeseen liittyvdd jdnnitystd etenkin nauhurin
kdyton varmentamiseksi. Esihaastattelu lisdsi myds omaa varmuuttani tulevissa haastatteluissa.

(Eskola ym. 2015, 40; Vilkka 2015, 133.)

Esihaastattelusta saamani kokemuksen perusteella lisdsin haastattelurunkoon yhden kokonaisen
teeman. Otin esihaastateltavaan esihaastattelun jdlkeen yhteyttd sdhkoOpostitse, missd kerroin
tekemdéstdni muutoksesta. Pyysin esihaastatteluun osallistunutta vastaamaan lisdttyyn teemaan
kirjallisesti sdhkopostin vélitykselld, jonka hén tekikin. Lisdsin esihaastateltavan sdhkdpostin
sisdllon haastattelun litteroituun aineistoon. Koska koehaastattelun jilkeiset muutokset eivét olleet
merkittdvdn suuria ja lisdttyyn teemaankin saatiin vastaus, kyseinen haastateltava tiytti

kohdejoukolle asetetut kriteerit ja se on otettu osaksi tutkimuksen aineistoa.

4.3 Aineiston analyysitapa

Laadullisen aineiston analysointiin ei ole mitddn yleisid analyysimenetelmid, vaan kdytdnnossi
analyysi samaistetaan aineiston tyostdmiseen ja jdsentdmiseen. Laadulliseen tutkimukseen kuuluu
metodinen avoimuus ja analyysi tapahtuu pitkélti aineiston ominaispiirteiden valossa. Laadullinen
analyysi edustaa kielelliseen muotoon typistetyn aineiston tulkintaa, ja jolloin pééasiallisina
tulkintatekniikoina ovat aineiston luokittelu ja pelkistiminen, joihin viitataan myds joskus
teemoitteluna ja tyypittelyni. Analyysimahdollisuuksien rajana on tutkijan luovuus ja mielikuvitus.

(Résdnen 2005, 94-95; Alasuutari 2011, 89.)

Kaikessa ihmistieteissd ja tutkimuksessa on samanlaisia periaatteita, kuten pyrkimys loogiseen
todisteluun sekd objektiivisuuteen; Tukija pyrkii nojaamaan aineistoonsa eikd subjektiivisiin
mieltymyksiinsd tai omiin arvoldhtokohtiinsa. Tutkimusprosessin eri osat, kuten ongelman

asettaminen, aineiston keruu, analysointi ja raportointi esitetdén perdkkiisind, selvidrajaisina
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jaksoina, vaikka laadullisessa tutkimuksessa ne lomittuvat monella tavalla toisiinsa. (Alasuutari

2011, 31, 251.)

Sisdllonanalyysid voidaan tehdd joko aineistoldhtoisesti tai teorialdhtoisesti. Koska tutkimukseni
kuvaa tutkittavien merkitysmaailmaa ja sen ensisijaisena tavoitteena on tutkittavien ajattelutapojen
ymmaértdminen ja uudistaminen tutkimuksessa muodostuneiden késitteiden, luokitusten ja mallien
avulla, tutkimuksen aineiston sisdllonanalyysi tehdédédn aineistoldhtéisesti (Tuomi & Sarajéarvi 2002,
117). Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen
tarkoituksen ja tehtdvidnasettelun mukaisesti. Analyysiyksikot eivdt ole etukéteen sovittuja tai
harkittuja, eikd aikaisemmilla havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla tutkittavasta ilmidsté pitéisi olla
mitddn tekemistd analyysin toteuttamisen tai lopputuloksen kanssa. (Vilkka 2015, 164; Tuomi ym.

2009, 95.)

Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmioté ja analyysin tarkoitus on luoda sanallinen ja selked
kuvaus tutkittavasta ilmidstd. Ennen varsinaiseen analyysiin siirtymisti aineistoon tutustutaan, sitad
jarjestellddn ja luokitellaan. Ndmi vaiheet luovat perustan aineiston kanssa keskustelemiselle.
Sisdllonanalyysilla pyritdén jirjestimiédn aineisto tiiviiseen ja selkedin muotoon kadottamatta sen
siséltdimdd informaatiota. Tutkimuksen aineisto pilkotaan osiin niin, ettd tutkimusongelma ja
tutkimuskysymykset ohjaavat pilkkomista. Laadullisen aineiston analysoinnin tarkoituksena on
informaatioarvon lisddminen, koska hajanaisesta aineistosta pyritddn luomaan mielekésta, selkedd ja
yhtendistd informaatiota johtopéddtosten pohjaksi. Aineiston laadullinen késittely perustuu loogiseen
paéttelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto aluksi pilkotaan osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudestaan
uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. Laadullisessa aineistossa analyysid tehddédn
tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, 9; Tuomi ym.

2009, 108.)

Ennen aineiston analyysid merkitsin haastateltavat kirjain- ja numeroyhdistelméstd koostuvin
tunnistein (H1-H10), jossa kirjain H kuvaa haastateltavaa ja numerot yhdesti kymmeneen
satunnaista haastattelujarjestystd. Tunnisteista ndkyvistd sukupuolta kuvaavista merkeistd luovuin
haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi. Aloitin aineistoldhtdisen analyysin koodaamalla
aineiston kahdessa eri syklissd, joista ensimmadisen syklin koodaus muodostui aiheenmukaisesta- ja

analyyttisestd koodaamisesta. Toisen syklin koodauksessa aineisto teemoiteltiin.
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Ensimmadisen syklin aiheenmukaisessa koodaamisessa kédvin haastattelut lapi liittdmalld jokaiseen
tekstinosaan koodin, joka kuvaa, mitd kyseinen kohta tekstissa kisittelee. Néin sain selville aiheet,
joita haastattelussa kisiteltiin. (Richards 2009, 96-101.) Kéytin koodaamisessa apuna Excel-
taulukkoa, johon tunnistin erilaisia aiheita yhteensd 27 kappaletta. Kaytin aiheenmukaisessa
koodaamisessa esimerkiksi seuraavia koodeja: verkostoissa oppiminen, oman roolin 16ytyminen,
esimichen vastuun jakaminen, opiskelijaldhtoisyyden edistiminen ja hyvien kéytidnteiden

levittdminen.

Kun olin saanut haastattelun koodattua aiheenmukaisesti, mietin, ovatko kaikki koodit olennaisia
tutkimusongelmani kannalta (Richards 2009, 101). Muokattuani koodeja ja yhdisteltyéni niitéd
keskendén jiljelle jdi lopulta kuusi koodia: ammatillisuuden ja tydyhteison kehittiminen, rooli ja
vastuut, toimijuuden mahdollistuminen, asiantuntijuuden jakaminen, kollegan pedagoginen

tukeminen ja kehittdimisen moottorina toimiminen.

Pelkkd luokittelu ei kuitenkaan ole aineiston analyysia, vaan pikemminkin kerdtyn materiaalin
tuntemista ja haltuunottoa tukeva osatehtdvd. Luokittelu kuvaa mitd mihinkin lokeroon ja
alalokeroon on kertynyt. Asioita ei oteta sellaisina kuin miltd ne ndyttivit, vaan havaintoja pidetdin
johtolankoina joita tulkitsemalla pyritddn pddseméddn havaintojen “taakse”. Aineistosta tehtdvit
havainnot ja tutkimustulokset ovat eri asioita. Aineiston taakse ei voi piiloutua, eikd aineistoa voi
jattdd puhumaan puolestaan, vaan analyysivaiheen tehtdvd on saada aineistosta systemaattisesti
lapikdyden irti jotain, joka suorissa lainauksissa ei sellaisenaan ole ldsnd. Toisin sanoen vaikka
teemahaastattelussa haastateltavalta voitaisiin kysyd suurin piirtein sitd samaa asiaa, joka on
tutkimusongelmana, haastateltavin vastauksia ei voi tai tule pitdd sellaisenaan tutkimuksen

tuloksena. (Ruusuvuori ym. 2010, 11-12, 19; Alasuutari 2011, 78, 81; Hirsjarvi ym. 2010, 137.)

Aiheenmukaista koodaamista seurasi analyyttinen koodaaminen, jolla viitataan sisillon tulkintaan ja
reflektointiin. Kyseessd oli ensimmadisen syklin koodauksen haastavin ja antoisin vaihe, jonka tein
toisessa Excel-taulukossa. Otin aiheenmukaisista koodeista yhden kerrallaan kisiteltiviksi ja
koodasin kyseiseen koodiin liittyvét tekstit In Vivo —koodein. In Vivo —koodeissa aiheenmukaiset
koodit tarkasteltiin uudelleen ikdén kuin puhtaalta poydéltd niin, ettd koodeiksi muodostui erilaisia
aineistossa esiintyvid sanoja tai ilmauksia, esimerkiksi rohkeus. (Richards 2009, 102, 104.)
Analyyttisen koodauksen avulla pddsin sukeltamaan syvemmaille aineistoon niin, ettd pystyin
irrottautumaan aiheenmukaisesta luokittelusta tdysin. In Vivo —koodien kéyttd auttoi aineiston

uudelleenjérjestdmisessd ja vei tulkintaa eteenpiin kohti tutkimuksen tuloksia.
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In Vivo —koodeilla tehdyn analyyttisen koodauksen jdlkeen kdytin toisen syklin koodauksessa
menetelmind teemoittelua. Tarkastelin Excel-taulukon jokaista aiheenmukaista koodia analyyttisine
koodeineen erikseen ja keksin itse teemat, joihin luokittelin tunnistamani In Vivo —koodit. Ndin sain
muodostettua aineistoldhtdisen koodauksen keinoin teemoittelua hyddyntdméilld opettajan
pedagogisen johtajuuden ja oppivan organisaation vilille kolme yhteyttd, jotka on kuvattu

tutkimuksen tuloksissa kappaleessa viisi.

Tein siis sisdllonanalyysin keinoin tiivistetyn kuvauksen opettajan pedagogisesta johtajuuden
edellytyksistd ja mahdollisuuksista oppivan organisaation edistdjdnd. Sisédllonanalyysin
tekstinanalyysissd tutkimusaineisto eritellddn ja siitd etsitddn yhtdldisyyksid sekd eroja niin, ettd
tavoitteena on aineiston tiivistdiminen. Tiivistetty aineisto sisdltdd tulokset ilmion laajemmasta
kontekstista ja aihetta koskevista muista tutkimustuloksista. Aineisto pirstotaan ensin pieniin osiin,
kisitteellistetddn ja lopuksi jérjestetdfin uudelleen uudenlaiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi ym.

2009, 105.)
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd luvussa kuvataan analyysiprosessissa syntyneitd keskeisimpid havaintoja ammatillisen
opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksisti ja opettajan pedagogisen johtajuuden
mahdollisuuksista oppivan yhteison rakentajana. Tutkimuskysymyksid on kaksi: Millaisin
edellytyksin ammatillisen opettajan pedagogista johtajuutta voidaan toteuttaa? Miten ammatillisen
opettajan pedagoginen johtajuus tukee tyOyhteison oppimista? Tutkimuskysymyksié ei ole eritelty
tuloksissa erillisiksi kappaleiksi, vaan niihin pyritddn vastaamaan analyysissd syntyneelld kolmen
teeman kokonaisuudella, jota kuvataan luvussa 5.1. Tutkimuksen empiiriset tulokset esitelldén

luvuissa 5.2-5.4.

5.1 Opettajan pedagoginen johtajuus ammatillisuuden ja tydyhteison kehittdjana

Ensimmaiselld tutkimuskysymykselld haettiin vastausta siihen, millaisin edellytyksin ammatillisen
opettajan pedagogista johtajuutta voidaan toteuttaa. Peda-opettajien haastattelujen pohjalta
rakennettiin ymmarrystd opettajan pedagogiseen johtajuuteen liittyvéstd toiminnasta, rooleista ja
toiminnan edellytyksistd. Toisella tutkimuskysymykselld haettiin vastausta sithen, miten
ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus tukee tydyhteison oppimista. Tutkimuksessa haluttiin

tunnistaa niitd peda-opettajan keinoja, joilla tydyhteisdjen oppimista pystyttiin mahdollistamaan.
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Kuvio 1. Ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus ammatillisuuden ja yhteison kehittdjana

Tutkimuksen keskeiset tulokset on kuvattu kuviossa 1. Ammatillisen opettajan pedagoginen
johtajuus mahdollistuu ja oppivan tyoyhteison tukeminen onnistuu, kun ammatillisella opettajalla
on aktiivinen ammatillisen kehittimisen toimijuus, organisaatio antaa toiminnalle luvan ja tuen seké

tyOyhteiso koetaan oppimista edistdvind ympéristona.

5.2 Ammatillisen kehittdmisen toimijuus

Peda-opettajatoiminta  luotiin ~ osaamisperusteisuuden  edistdmiseksi ja  kollegiaaliseksi
tukirakenteeksi muutoksen matkalle. Peda-opettajat valikoituivat tehtdvdén hanketoiminnan kautta
erilaisin periaattein kunkin esimichen toimesta. Valikoituminen saattoi tapahtua esimerkiksi
vajaiden opetusresurssien takia tai esimiehen tekemin sopivuutta arvioivan seulan kautta. Tahdn
kiytantdjen vaihtelevuuteen vaikutti, ettei esimiehilléd ollut selkedd késitysté siitd, millaista roolia ja

toimintaa peda-opettajalta odotettiin.

Vaikka pedagogisen johtajuuden kasitettd ei ollut liitetty peda-opettajien toimintaan organisaation

toimesta, se ei estdnyt heitd tunnistamasta roolia omana toimintanaan. Opettajan pedagoginen

40



johtajuus ndhdddn luokkahuoneessa tapahtuvana pedagogisena toimintana ja pedagogisina

valintoina, mutta myds tydyhteisdssd vaikuttavana voimana.

"Kyllihdn opettajalla itselldidn on aina pedagoginen johtajuus omilla tunneillaan. .... Kun
md meen luokkaan, niin mind olen oma johtajani. Siind vaiheessa pddtdn ne menetelmdt ja
tavat, toteutukset ja kaikki, ettd mitd sielld pyorii.” HI

Peda-opettajan késitykset opettajan pedagogisesta johtajuudesta mukailevat my0s aikaisempaa
tutkimusta. Peda-opettajan tydssd tunnustetaan Muijs'n & Harrisin (2006, 964) tutkimuksen
mukaisia elementtejd, kuten yhteistyotd, osallistumista oman osaston kehittdmiseen, ammatillista
kasvua ja aktiivisuutta. Toisaalta myds Liljebergin (2016, 34) tutkimuksessa esiintuotu opiskelijan
oppimista edistdvd toiminta nousee esiin. Oman tydyhteison kehittimisen lisdksi peda-opettajat
kokevat olevansa opiskelijoiden asialla niin opetuksen laadun parantajina kuin tulevaisuuden

tarpeidenkin varmistajina. Myos oppilaskeskeisemmaén kulttuurin kehittdmistd korostetaan.

“Ainakin koen ettd oon mahdollistanut opiskelijoille monipuolisemmat tavat suorittaa
tutkinto. Varmaan md oon meiddn osastolla se, joka parhaiten tietdid mihin meilld on lupa —
miten me voidaan antaa heiddn tehdd tutkinto.” H5

"Sitten (olen) ndhnyt vihdn mitd kentdlld tehdddn. Sitd kautta pystynyt informoimaan nuoria
mitd tehdddn tulevaisuudessa omalla alalla ja mihin suuntaan omasta mielestd haluaisi ettd
opetusta ldhtisi viemddn, ja ettd se toisi oppilaan niin sanotusti tihdn oppilaskeskioon.” H7

“Jos peda-opettaja pystyisi innostamaan ja avartamaan ndkokulmaa. Sitten se ndkysi
varmaan osaamisperusteisuuden konkreettisena toteutumisena ja mahdollistaisi opiskelijan
kannalta joustavia polkuja ja mahdollisuuksia tehdd asioita monella eri tavalla. Opiskelijat
eivdt tiedd kuka on peda-opettaja, mutta ehkd kdytintojen levittiminen alkaa ndkyd
opiskelijan arjessa.” H6

“Ja sit opiskelijoilla on oikeus saada tdhdn pdividn pdivitetylld tavalla opetusta. Ja sillai et
sen mahdollistaja. Ja sit liittyen sekd tyckavereihin ettd heijastuen myos opiskelijoihin, et
semmoinen, avoin ja uuteen innokkaasti suhtautuva tyyppi ... mallitan heille sitd, ettd
uskaltaa kokeilla uusia juttuja, ettd se ei oo aina niin vakavaakaan..” H9

Opettajan pedagogiseen johtajuuteen kytketddn omaa ammatillisuutta kehittdvd ulottuvuus, joka
koetaan myos tyon mielekkyyttd lisddvand tekijand. Myds Muijs'n & Harris'n (2006) tutkimus
tukee titd ndkemystd. Opettajan pedagogiseen johtajuuteen kytketddn kouluttautumista, joka on
osaltaan keino kehittdé osallistuvien tahojen ammatillisuutta. Peda-opettajien organisaation sisdiset
tapaamiset sekd Aito- ja CoCos-hankkeiden ldhipdivdt sisélsivdt paljon uuteen oppimiseen ja
muutokseen liittyvad tietoa, mutta ennen kaikkea vertaisilta oppimista. Peda-opettajien verkostoissa

tehty hyvien kéytinteiden ja kokemusten jakaminen kehittdd osaamista esimerkiksi
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osaamisperusteisuudesta, oppijaldhtdisyydestd, joustavista tutkinnon suorittamisen tavoista seké
opettajuuteen liittyvisti muutoksista. Vertaisten vélistd keskustelua pidetdén tdrkednd niin oman
organisaation sisilld kuin toisten koulutuksenjirjestdjienkin vélilld ja se tunnistetaan tarkedksi yksin
tekemisen kokemuksen vilttdmiseksi. Lisdksi vertaisten ja samanhenkisten toimijoiden tapaaminen
sekd yhteisollinen kokemuksellisuus samojen asioiden edistdmisestd lisdd omaa tydssd viihtyvyyttd

sekd rohkeutta ja varmuutta omalle tekemiselle.

"Sitten se kokemusten jakaminen — se on ehkd sellainen mitd md odotan ja kaipaan tosi
paljon, koska sielld on mua kokeneempia ihmisid, joilta saa imettyd kaikki vinkit ja ajatukset
ynnd muut. Muutaman tyypin kanssa kun kerkedd muutamankin minuutin jutella, niin tuntuu
ettd siitd on hirvedsti apua. Tekee muistiinpanoja, ettd kannattaa itsekin kokeilla. ... niin saa
omille ajatuksille, kehitysjutuille ja toimintamalleille varmennusta. Sitd kautta kasvaa
rohkeus.” H1

Muijs & Harris (2006) korostavat ryhmissd tapahtuvan oppimisen merkitystd ja keskendén jaetun
tiedon roolia ammatillisuuden kehittdjand. Yhteisollisyyden tunteessa on voimaa, joka rohkaisee
sekd hyvien ideoiden jakamiseen, ettd yhteiseen ongelmanratkaisuun. Tutkimuksen mukaan
opettajan pedagogista johtajuutta toteuttavat kokevat yhdessd tyoskentelyn todenndkdisimpind
keinona tukea yhteisollistd luovuutta, joka on sekd innovoivaa ettd palkitsevaa. Téssd ryhméssi
myos keskindinen tiedon jakaminen ja uuden tiedon yhteinen luominen koetaan tarkedksi hyodyksi.
(Muijs & Harris 2006, 969-970.) Myos Veugeleursin ym. (2005) korostavat vuorovaikutusta toisten
koulujen kollegoiden kanssa, mikd auttaa katsomaan omaa koulua etddmmaéltd ja uudesta

perspektiivista.

Opettajan pedagoginen johtajuus koetaan kohdeorganisaatiossa edelldkédvijyytend sekd uusien
tuulien ja tiedon viélittdmisend. Peda-opettajan tiedottava ja muiden hyvid kiyténteitd esitteleva

rooli koetaan helpoimmaksi pedagogisen johtajuuden toiminnaksi.

“Tiedon vilitys. Me ollaan kuitenkin kokouksissa saatu tietoa kerrotuksi tdmdn uudistuksen
hengestd; mikd on sen suunta mihin ollaan menossa. Md oon vilittdnyt sitd tietoa.” H5

Opettajan roolista tarkasteltuna opettajan pedagogisen johtajuuden keskeisimmaéksi edellytykseksi
nousee toimijuus. Toimijuus perustuu opettajan ammatillisen kasvun nildlle sekd tyOyhteison
kehittdmisen motivaatiolle, mutta vaatii toteutuakseen paljon enemmén kuin nilén tai motivaation.

Myos Eteldpelto, Heiskanen & Collin (2011, 12) tunnistavat aktiivisen toimijuuden opettajan

42



pedagogista roolin rakentajana. Toimijuus liittyy késitykseen ihmisestd aktiivisena toimijana ja

yhdessd toimimiseen my0s tyoyhteisdlahtdisesséd kehittdimisessd (Rajakaltio 2011, 96).

Toimijuuden késite opettajan pedagogisessa johtajuudessa on abstrakti ja moniulotteinen.
Toimijuudesta puhuttaessa tulisi aina mééritelld mitd se kdytannossd kulloinkin tarkoittaa, mité se
edellyttdd, miké sitd rajoittaa ja miten sitd voidaan edistdd. Toimijuuden resurssit ja rajoitteet
vaihtelevat toimijuuden mdiirittelyn ja toimijuuden kohteen mukaan, mutta eri kisityksille on
kuitenkin aina yhteistd sen liittdminen jollakin tapaa valtaan ja voimaan. Toimijuus ei ole
mahdollista ilman toimijan valtaa ja voimaa vaikuttaa asioihin, tehdd valintoja ja pédatoksid seka
saada aikaan jotakin. Télloin valta ja voima ilmenevdt toimijuuden resurssina ja toimijan
kapasiteettina, jona voidaan pitdd vaikka henkilon osaamista, tietoa ja sosiaalisia verkostoja.
(Eteldpelto ym. 2011, 12-13.) Opettajan pedagogiseen johtajuuteen liittyvéé vallan kisitettd avataan

enemmén seuraavassa kappaleessa (luku 5.3).

Aikuisuuden ja aikuiskasvatuksen kentilld vaaditaan yhd enemmaén aktiivista toimijuutta eldmén
kaikilla osa-alueilla. Yksilollisestd toimijuudesta seké siithen liittyvastd elaménhallinnasta on tullut
aikuisuuteen kuuluva keskeinen ja vilttimiton hyve. Myos tyoeldmdd koskevassa puheessa
toimijuus korostuu esimerkiksi tydssd vaadittavana aloitteellisuutena, luovuutena, haluna kehittia
tyokdytantojd ja jatkuvana tydssd oppimisena. Lisdksi vaaditaan oman ammatillisen identiteetin
aktiivista muokkaamista tyon ja tydorganisaatioiden muutoksen ja tydurien katkosten seurauksena.

(Eteldpelto ym. 2011, 9-10.)

Opettajan pedagogisen johtajuuden toimijuuteen liittyy paljon haasteita, joista suurin osa
tunnistetaan itsestd riippumattomiksi. Kokemus siitd, ettei pysty itse vaikuttamaan asioiden
etenemiseen turhauttaa. Oman pedagogisen johtajuuden toimijuuden esteeksi ndhdddn esimerkiksi

muutosvastarinta, syvédan juurtuneet toimintamallit sekd ihmisten urautuneisuus.

”Se on ihan hirvedn vaikeaa, koska koen koko ajan opetussuunnitelma-asian sellaiseksi, ettd
ihmiset ovat todella urautuneita;, haluavat tehdd kokoajan samalla tavoin kuin ennenkin.
Vaikka puhuisin miten paljon asiasta, tuntuu jotenkin, ettd sanat valuvat kuin vesi hanhen
seldstd.” H8

Opettajan pedagoginen johtajuus kollegaa ja tyOyhteisdd tukevana toimintana pohjautuu peda-
opettajan asiantuntijuuteen ja kokemuspohjaan. Peda-opettajan toiminnan esteitd on helppo selittda

itsestd riippumattomilla asioilla, kuten toteamalla, ettei toimijuudelle ole edellytyksid tai ettei
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esimies ole riittdvin aktiivinen. Peda-opettajien haastatteluista on tunnistettavissa ristiriitaisia
kokemuksissa siitd, miten peda-opettajan virkavuosien médri tai esimiehen aktiivisuus vaikuttaa
toiminnan uskottavuuteen ja vaikuttavuuteen tai ylipddtddn toimijuuteen. Opettajan pedagogisen

johtajuuden toimijuus edellyttdd aktiivisuuden lisdksi ennen kaikkea itseluottamusta ja rohkeutta.

Jos md itse olisin aktiivisempi x:n (esimies) pdin. Sinnepdin painostasin ettd otetaas nditd
kokouksissa esiin, niin ehkd siitd tulisi jotain. Toisinpdin ei tuu kysyttdessd.” H9

“Peda-opettajan on oltava tosi rohkea, tarvitaan paljon perusteluja, tietoa pohjalle.
Tunnettava itse vahvasti osaamisperusteisuus, osattava perustella kollegoille. Tulee
kollegoilta tosi kiperid kysymyksid. Niihin ei aina tiedd itsekddn vastausta, yrittdd sitten
miettid yhdessd.” HS

Rohkeuden vastakohtana voidaan ajatella epdvarmuutta tai jopa pelkoakin, jonka Their (1994)
tunnistaa mahdollisena pedagogisen johtajuuden esteend. Siirtymévaiheet ja muutokset voivat
synnyttdd pelkoa omassa johtajuudessa. Télloin pelko on usein yhteydessd omaan kokemukseen
johtamisesta ja statuksesta. Liiallinen pelko voi johtaa jopa lamaannukseen ja tilanteeseen, jossa ei
uskalleta ryhtyd mihinkddn toimintaan. (Their 1994, 106-107.) My6s Muijs & Harris (2006, 971)
ovat saaneet tutkimuksessaan vastaavia tuloksia, joissa kokemuksen tai itsevarmuuden puute

rajoittaa pedagogisen johtajuuden edellyttimassd toimijuudessa.

Opettajan pedagoginen johtajuus peda-opettajan toimintana pohjautuu omaan kehittimisen haluun,
niin oman ammatillisuuden kuin tydyhteisonkin osalta. Opettajan sisdinen motivaatio ei kuitenkaan
riitd, vaan sen tulee kanavoitua ulos aktiivisena ja rohkeana toimijuutena. Toimijuuden edellytykset
liittyvdt niin ikdin peda-opettajan rohkeuteen. Mikéli kehittdmisen toimijuus on omachtoisesti
aktiivista, se saa aikaan tavoiteltua edistystd niin omassa ammatillisuudessa kuin tydyhteisossakin.
Mikdli toiminta ei pohjaudu omaehtoisuudelle, toimijuus riippuu muista tekijoistd, kuten esimiehen
aktiivisuudesta. Ammatillisen kehittimisen toimijuus on opettajan pedagogisen johtajuuden

lahtokohta kohti oppivaa tyOyhteisoa.

5.2 Organisaation rakenne ja tuki

Organisaatiossa vallitsevien jérjestelmien tehtdvd on tukea ja auttaa tyonteossa. Mikili néin ei ole,
niistd voi muodostua esteitd oppimiselle ja kehittymiselle. (Their 1994, 104-105.) Tima

tunnistetaan my0ds toiminnan edellytyksend opettajan pedagogiselle johtajuudelle. Peda-opettajan
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toimijuuden kokemukseen liittyy vahvasti roolin hahmottaminen niin peda-opettajalle itselle kuin
muille organisaation toimijoille. Roolin médrittelyn tulee tapahtua organisaation taholta ja sen tulee

sisdltdd selvét erot eri toimijoiden vilille.

Peda-opettajalla ja esimiehelld tulee olla yhteinen ndkemys opettajan pedagogisesta johtajuudesta.
Se perustuu jaettuun johtajuuteen, jolloin sekd esimiehelld ettd opettajalla on pedagogisen
johtajuuden tehtidvé. Rajakaltio (2012, 121) nidkee pedagogisen johtajuuden ei vain rehtorin, vaan
my0s opettajien yhteisend tehtdvdnd, jolloin koulun kontekstiin ja substanssiin kytkeytyvidn
johtamisen vahvistaminen mahdollistuu kouluissa. Dialogisella ldhestymistavalla pedagogisesta

johtajuudesta voi kehkeytyé opettajakollegoiden yhteinen tehtévi. (Rajakaltio 2012, 121.)

“Ajattelen (peda-opettaja)mallin olevan silld tavalla hyvd, ettd opettajat ovat osallisina

kehittdmistehtdvdssd, eikd se tule vain erillisend ylemmdltd taholta tosi yksipuolisena.

Pddstddn tdssd mallissa itse vaikuttamaan ja miettimddn oman perustutkinnon kautta.” H6
Taipale (2004) taas méiérittelee pedagogisen johtajuuden esimiehen kyvyksi ohjata alaisiaan kohti
yhteistd pdamadrdd. Esimies tekee ndkyviksi madritellyt visiot ja tavoitteet, opettaa ymmértimaan
ja tulkitsemaan sekd keskustelemaan ja hallitsemaan vuorovaikutusta positiivisen, keskindisen
riippuvuuden ja avoimuuden keinoin. Taipaleen mukaan kyse on sosiaalisesta prosessista, jossa

esimies vaikuttaa johdettaviinsa ja heiddn oppimiseensa. (Taipale 2004, 72.)

Sen lisdksi ettd pedagogisen johtajuuden roolit ovat kaikkien tiedossa, myds toiminta tulee olla
organisaation rakenteissa. Peda-opettajien toiminnan edellytyksissd korostuu vahva vision asetanta
rehtorin tai muuten organisaation toimesta, selked rakenne, toiminnan sdidnnoéllisyys ja roolit.
Toisaalta mikdli omassa pedagogisessa johtajuudessa on vahva ja aktiivinen toimijuus,
organisaatiolta ei edellytetd niin rakenteellista ohjausta. Myos peda-opettajien keskindisen
toiminnan roolia ndhddidn tarpeelliseksi vahvistaa. Opettajan pedagoginen johtajuus siis vaatii

tunnustusta edistddkseen opettajien toimijuutta.

"Md luulen et tdd eka vuosi on mennyt ainakin mulla ja ehkd muillakin ihan vain tdn
toiminnan hahmottamiseen ja mitd mahdollisuuksia tdssd on, ja sen miettimiseen, ettd mikd
olis sellainen niinku oman toiminnan niinku tarkoitus, ja sitd md niinku vieldkin mietin.” H9

“Jokaisella peda-opettajalla tietysti on omalaisensa tapa toimia — riippuen oman porukan
tarpeesta. Olin vasta vihdn peda-opettajana toimittuani silleen ettd “Apua mitd tdd on?”
Kun ymmdrsi perusperiaatteen, mihin se liitty — osaamisperusteisuuden ilosanoman
Jakamiseen — miten se tulee tapahtumaan, mitkd ovat foorumit. ldea on muotoutunut matkan
varrella ja jokaisella meistd peda-opettajista on omat agendansa.” H6
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Peda-opettajan ja esimiehen vélisten roolien haasteellisuus nousee esiin madritteleméttomyytena,
joka néyttaytyy esimerkiksi pelkona astua esimiehen varpaille. Vastuun kantaminen kehittdmisesti
ja henkiloston toiminnasta tulee olla esimichen tehtdvdnd, mutta vastuun jakaminen ja peda-
opettajan roolin tunnistaminen esimiehen toimesta koetaan peda-opettajan toiminnan edellytyksena.
Esimiehen kanssa toimiva vallan ja vastuun jako on kriittistd opettajan pedagogiselle johtajuudelle.
Némé odotuksen voidaan jakaa kahteen; Ensinndkin esimieheltd edellytetdén aitoa kykyd vastuun
jakamiseen. Toiseksi, vaikka esimies jakaisikin vastuuta, hidnen tulee edelleen kantaa vastuunsa
esimichend ja pedagogiikan kehittdjand. Peda-opettajan toiminta ei kuitenkaan edellytd
operationaalisen vallan jakamista, vaan vaikuttamisen ja vuorovaikutuksen mahdollistamista (Y ork-

Barr ym. 2004, 288).

Vallan jakaminen on jaetun pedagogisen johtajuuden erds yhteisollisen tilan ulottuvuuksista. Valtaa
joko jaetaan tai ollaan jakamatta. Eniten valtaan liittyvid suhteita on luonnollisesti yhteison johdon
ja muun henkildston vililld, jolloin esimiehen toiminta vaikuttaa yhteisolliseen oppimisprosessiin
keskivertoa vahvemmin. Parhaimmillaan jaettu johtajuus ja jaettu valta antavat sekd itselle ettid
toisille ja onnistuneimmillaan vievét eteenpdin, ennakoivat ja valmistautuvat korjaavat ja parantavat
sekd tarvittaessa muuttavat suuntaa. Jaettu pedagoginen johtajuus kertoo oppimiseen tdhtddvin

yhteison sisdisesta tilasta. (Jappinen ym. 2011, 200, 206.)

"Kevddn aikana mulle itselleni tuntuu loytyneen hyvi rooli. On katsottu vdhdn uudella
tavalla opseja, miten opettajille tulisi osaamisperusteisuus ndkyviksi. Oon kehittinyt kaikkia
malleja, lomakkeita ja muita, jotka ohjaa opettajia kdytintoon, on katsottu yhdessd.” H2

"Meilld on varmasti hirvedsti eroja riippuen mitd osastot on, kulttuuriltaan ja
toimintatavoiltaan kauhean erityyppisida. Toisille peda-opettajana toiminen on helpompaa
kuin toisille. Se on tullut aika selkedisti esiin.” HI

Peda-opettajan toimijuuden esteend on liséksi yksin tekemisen tunne ja kokemus siité, ettei kukaan
tue toimintaa. Esimiehen rooli peda-opettajan toiminnan mahdollistajana korostuu tuloksissa kautta
linjan. Tuen saamisen ja saamattomuuden kirjo vaihtelee kovasti, mutta esimiehen tuki tunnistetaan
silti  kriittisimpdnd toiminnan edellytyksend. Esimiehen tuen muoto on parhaimmillaan
mahdollistamista ja toiminnan tunnistamista, luottamusta, aktiivisuutta, vilitontd vuorovaikutusta
sekd jaettua aikaa. Mikéli esimies ei osoita kiinnostusta peda-opettajan tehtdvad kohtaan, opettajan

on hyvin vaikea motivoida itsedén toimintaan ja saada aikaan toimijuuden vaatimaa tilaa.

"Mun mielestd meilld on toiminut kauhean hyvin, ettd olen saanut esimieheltd tukea. Hdin on
ollut tdhdn malliin tyytyvdinen ja antanut vastuuta. Asioita voi tuoda hénelle esille.” H2
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"Pitdd olla ainakin toimiva yhteistyo koulutuspddllikon kanssa. Oon kokenut ettd se on
toiminut tind vuonna suurimmaksi osaksi loistavasti, mutta se on se kriittinen kohta. Peda-
opettajalle pitid antaa tiettyjd vapauksia toimia, mutta tarjota myés siihen tukea.” H1

Johtamisella on merkittdvin rooli opettajan pedagogisen johtajuuden onnistumisessa (Liljenberg,
2016). Yhteistyd ja ”porukan hitsautuminen yhteen” johtaa avoimeen jakamisen kulttuuriin. Peda-
opettajat rohkenevat jakaa ideoita toistensa kesken sekéd haastaa toisiaan my0s yhteisten ongelmien
ratkaisuun. Vastaavia tuloksia opettajien pedagogisen johtajuuden kiytinteistd esittdd myds Muijs
& Harris (2006), joiden tutkimuksen mukaan esimiehen tuki varmistaa kaikkien olevan tietoisia
opettajan pedagogisen johtajuuden toimista ja sen merkityksestd. Tietoisuuden myo6td merkittavaa
on myOs haastaa muita yhteistydhon. Esimiehen tuella luodaan olosuhteet, jossa opettajan
pedagoginen johtajuus saadaan kukoistamaan ja saavuttamaan organisaation tavoittelemaa
oppimista. Muijs & Harris (2006, 968) korostavat myos, ettd vaikka opettajalla itselldén olisikin

aktiivinen toimijuus, se ei riitd. Esimies luo toimijuuden puitteet ja tilat yhteiselle oppimiselle.

Esimiehen tuen rooli korostuu esimerkiksi tilanteessa, jossa peda-opettajan vastuulle on nimetty
oman osaston lisdksi my0s muita osastoja. Tallaisen roolin ottaminen koetaan mahdottomaksi ja sen

myoOtd huonoa omaa tuntoa aiheuttavaksi.

"Md vield muistan, ettd md ajattelin, ettd md en niinku todellakaan voi mennd sinne meiddn
toiselle osastolle ihmettelemdidin niin kauheen sillai helposti, ettd mitds te tddlld oikein teette
ja miten osaamisperusteisesti. Ettd se tuntui jotenkin tosi vieraalta ajatuksena ja ettd
semmoiselta ettd kylld tdytyisi olla aika hyvin pohjustettu, ettd ikddnkun ois oikeus mennd
sinne toisten tontille. Et kyl md silloin ajattelin, ettd se on kylld koulutuspddllikon hommaa
varmentaa se opetussuunnitelman toteutus.” H9

Esimiehen piittaamaton ja vélinpitdméton asenne esimerkiksi muutosta ja organisaation oppimista
kohtaan hédmmentdd. Syyt téllaiselle toiminnalle olisi mielenkiintoisia selvittdd opettajan
pedagogisen johtajuuden edistdmiseksi, mutta se ei kuulu timén tutkimuksen piiriin. Pedagogisen
johtajan piittaamattomuus voi johtua esimerkiksi tietiméttomyydestd tai uusien esikuvien

puutteesta, joten myos esimiehen tukeminen jaetussa pedagogisessa johtajuudessa tulee huomioida.

(Their 1994, 105-106.)

"Md en oikein tiedd eiks hdn usko siihen (osaamisperusteisuus), vai eik hdn pidd sitd
tdarkeend, vai eik hdn tiedd mitd se voisi olla parhaimmillaan. Jotenkin, md en oikein tiedd
mihin se jdd, vai onko se vaa se et on niin paljon kaikkee muutakin, et sille ei jotenkin
ymmdrretd jdttdd aikaa ja tilaa.” H9
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Toteuttaessaan laajaa pedagogista johtajuutta rehtori tai esimies ohjaa ja tukee jaetun johtajuuden
resurssia. Ohjaamisen ja tukemisen tulee kohdistua seké jokaiseen jaettua johtajuutta toteuttavaan
tahoon erikseen ettd siithen, ettd eri tahojen muodostama jaetun johtajuuden resurssi muodostaa
oppilaitoksen toiminnan kannalta eheén kokonaisuuden. (Alava ym. 2012, 37; Korhonen ym. 2011,
148.) Johtamista ei ldhestytd aseman kautta, vaan toimintana, jolloin se koskettaa jokaista ja kaikki

ovat johtamistoiminnasta osallisia (Méki ym. 2012, 54).

Myos rehtorin rooli opettajan pedagogisen johtajuuden tukena on kiistaton. Jarvisen (1999) mukaan
rehtorilla on merkittivd rooli opettajan ammatillisen kehittymisen tukemisessa. Rehtorin
pedagoginen johtajuus vaikuttaa kaikissa opettajan uran vaiheissa, ei esimerkiksi ainoastaan
virkavuosien alussa. Myos Blasé¢ ja Blas¢ (2001) ovat selvittineet menestyksekkddn rehtorin
toimintaa ja havainneet, ettd yksi keskeisimmistd opettajien toiveista rehtorille on opettajan

ammatillisen kehittymisen tukeminen. (Jarvinen 1999; Blaisé¢ & Blais¢ 2001.)

Vaikka tutkimuksessa korostuu oman esimiehen tuen puute tai sen merkitys, peda-opettajat kokevat
heilld olevan oppilaitoksen rehtorin tuki. Peda-opettajat ovat tyytyvéisid rehtorin haluun uudistaa
toimintaa sekd rohkeuteen visioida tulevaisuutta. Toisaalta arjen toiminnan haasteellisuuden ja eri
alojen ominaispiirteiden toivotaan pysyvin rehtorin mielessd, sekd sen ettd kehittimisen tila ja
vauhti osastoilla vaihtelee. Tuen tunteesta huolimatta rehtorin ldsnédoloa ja hidnen kanssaan kéaytavaa

dialogia kaivataan aina.

"Kdvisi moikkaamassa meitd peda-opettajia, antaisi meille hyviksynnin omalla
ldsndolollaan ja toisi esiin omia ajatuksiaan. Rehtorilla on tosi hyvid ajatuksia, ja md tieddn
ettd meilld on sen tuki. Hdan haluaa varmasti tosi voimakkaasti ettd tdtd kehitetddn, mutta
kdvisi  sitten ndyttiytymdssd ja juttelemassa vililli meiddn kanssa. IThan sellaista
vapaamuotoistakin.” H1

Myo6s Rajakaltio (2012, 109) puhuu rehtorista, joka joko mahdollistaa muutoksen tai toimii sen ja
kehityksen jarruna (Rajakaltio 2012, 109). Rehtorin on myds tdrkedd jakaa odotuksiaan
henkilokunnalle, silld se kasvattaa henkilokunnan vélistd tyytyviisyyttd, sitoutuneisuutta sekd on
edellytys hyvien vuorovaikutussuhteiden synnylle. (Price 2011, 52-65) Rehtorin laaja pedagoginen
johtaminen on sekd suoraa, epdsuoraa ettd vuorovaikutteista pedagogista johtamista. Rehtorin
suorassa pedagogisessa johtamisessa keskeisti on rehtorin viliton opettajien osaamisen ja
oppimisen ohjaaminen ja tukeminen esimerkiksi arjessa. Rehtorin epésuoralla pedagogisella
johtamisella tarkoitetaan sitd, miten rehtori johtaa koulun keskeisid kehittimisprosesseja, jotka

ohjaavan niin opettajien kuin koko kouluorganisaation osaamista, oppimista ja hyvinvointia.
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Rehtorin pedagogisen johtajuuden tulee olla vuorovaikutteista niin, ettd koulun eri tasoilla olevat
resurssit padsevit osallistumaan pedagogiseen johtajuuteen mahdollisimman
tarkoituksenmukaisesti. Ndin kouluorganisaation jdsenet muodostavat oppijoiden yhteison, jossa

kaikki ovat oppijan roolissa. (Alava ym. 2012, 33; Pokka 2014, 12.)

Rehtori voi luottaa henkildstonsd asiantuntijuuteen, mikd mahdollistaa koulun kokonaisvaltaisen
kehittdmisen ja uusien pedagogisten haasteiden yhteisollisen suunnittelun ja toteuttamisen. Rehtori
voi hyddyntdd opettajien osaamista hyvin laajasti ja monipuolisesti. Keskeiseksi tekijaksi
muodostuu kuitenkin osaajien roolitus, pohdinta siitd, kuka tai ketkd voivat parhaiten toimia
johtamisen apuna. Tdméd edellyttid myos opettajien sitoutumista yhteiseen vastuuseen. (Pokka
2014, 83-84; Rajakaltio 2011, 82; Rajakaltio 2012, 120.) Opettajan pedagoginen johtajuus vaatii
onnistuakseen kuitenkin pohdintaa siitd, millaisin edellytyksin opettaja voi toimia parhaiten hinelti
odotetussa roolissa. Tutkimuksessa korostuneet erilaiset tehtdvddn valikoitumisen keinot tulee

vélttdd ja toimijat valita suunnitelmallisesti.

Koulujen oppimisen kehittimisessd rehtorin (esimiehen) ja opettajien (henkilokunnan) vélinen
vuorovaikutus korostuu. Keskiossd ovat etenkin keskindinen luottamus seké positiiviset tunnesiteet.
(Price 2011, 69). Pedagoginen johtajuus edellyttiddkin aktiivisen keskustelun ylldpitdmistd (Their
1994, 89-90). Esimiehen ja opettajan vélinen luottamuksellinen suhde ja viliton vuorovaikutus
koetaan opettajan pedagogisen johtajuuden kriittiseksi edellytykseksi. Yhteisten keskustelujen

tarkein ulottuvuus on keskindisen tydnjaon parempi ymmértaminen.

"Syksylld se oikeastaan toimi mun kohdalla niin, ettd olin aikalailla tyoparina
koulutuspddllikon kanssa. Otettiin paljon miitinkejd, mietittiin meiddn osaston asioita ...

vleensdkin osaamisperusteisuuden ndkymistd meilld perustutkinnossa.” H10

Ison organisaation haasteet esiintyvit myos huolena johdon etdantymisesti. Peda-opettajan toiminta
tunnistetaan kuitenkin mahdollisuutena téssd uhkassa, silld peda-opettajan ja oppilaitoksen johdon

valille toivotaan vahvaa kaksisuuntaista viestintikanavaa.

Nykypédivéin ja tulevaisuuden oppilaitosjohtamisen uusi laaja pedagoginen johtajuus muodostuu
vuorovaikutus- ja kehittdmisprosessien verkostoissa, joissa esimies pyrkii vaikuttamaan
henkil6kunnan asenteisiin, kdyttdytymiseen ja toimintaan sekéd kehittdmiin niitd (Alava ym. 2012,

31-32). Myos Taipale (2004) nidkee pedagogisen johtajuuden esimiehen kykyni ohjata alaisia kohti
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yhteistd piddmiddrdd keskustelemalla ja hallitsemalla vuorovaikutusta positiivisen, keskindisen

riippuvuuden ja avoimuuden keinoin (Taipale 2004, 72).

5.3 Ty0 yhteison oppimisymparistoni

Peda-opettaja aktiivisena toimijana voi edistdd tydyhteison oppimisen edellytyksid monin eri
keinoin. Keinojen variaatiot syntyvét erilaisista peda-opettajille muotoutuneista rooleista ja siité,
millaiset toiminnan edellytykset tyOyhteisossd wvallitsee. Opettajan pedagoginen johtajuus
tyoyhteison oppimisen tukijana on tiedottamista, oppimiselle suotuisan ilmapiirin luomista,
kollegan pedagogista tukemista, kehittdimisen moottorina olemista ja muutoksessa vierelld

kulkemista.

Peda-opettajat jakavat tietoa niin oman organisaation pedagogiikkaan liittyvistd asioista kuin
verkostoissa oppimistaan hyvistd kaytanteistd. Kollegan pedagogisena tukena oleminen on
vaikuttavaa tyOyhteison kehittdmistd, jossa kehittdmisen apu on konkreettista. Kollegan
pedagoginen tuki voi olla niin arjen pientd neuvontaa, vinkkejd tai apua, systemaattisempaa
opetuksen kehittdmistd kuin kouluttamista. Pedagogisen johtajuuden toimintana tuen antaminen

koetaan mielekkdina ja kiitollisena tehtdvana.

“"Neuvominen esimerkiksi, kun tullaan kysymddn minulta apua. Se auttaa sitten tekemdidin
Jjonkun ratkaisun, mitd ei uskalla itse.” H2

“Alettiin  kysyd asioita opsista. ... ettd mua pidetddn opetussuunnitelman suhteen
tukihenkilond. Opo kyselee ja varmistelee asioita ja sanoo muille opettajille, ettd kysypd
minulta, koska se tietdd. Mut taidetaan ndhdd opetussuunnitelmaihmisend. Silld tavalla
ihmiset ovat ainakin meilld ymmdrtdineet sen.” HI10
Kollegan tukemiseen liittyy myds haasteita. Opettajan on edelleen mahdollista tehdé ty6td yksin,
eikd tiimiopettajuus ole saavuttanut kaikkia kohdeorganisaation osastoja. Myos kollegoiden
muutosvastarinta ja juurtuneet kdyténteet vaikeuttavat toimintaa. Néihin peda-opettaja kuitenkin

pystyy vaikuttamaan vahvalla innovoivalla esimerkilld ja tulevaisuuden oppimisen suunnan

nakyviksi tekemisella.

“Paljon kysymyksid (peda-opettajalle) mitd osaamisperusteisuus on. Ja ne sanoo, ettei
mikddn ei oo muuttunut, tdd on vain ihan sanahelindd. Sitten kun ajattelee itse, ettd kaikki on
muuttumassa. Huomaa miten paljon tuolla tarvitsee tehdd téitd. Ei se sitten oo helppoa. ”H6
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”Se on just saada ndmd vanhat jddrdt taipumaan uuteen. (nauraa) Varmasti se toisi
muutamille helpotusta opiskeluun, jos vanhat saisi asennetta vihdn muutettua. Toivoisin
ndin.” H4

Pedagogista johtajuutta toteuttaessaan peda-opettaja tarvitsee niin motivaation kuin toimijuudenkin
lisdksi vahvaa palvelualttiutta, jossa myds ndyryys on ldsnd. Peda-opettaja ei voi ottaa liian
rOyhkedd ja péaéllekdyvdd asennetta, vaan rakentaa toiminnan edellytykset luottamukselle ja
vuorovaikutukselle. Onnismaa ym. (2012, 32) puhuvat palvelujohtajuudesta, jota toteuttavat
tulevaisuuden menestyjdt ovat kiinnostuneempia muiden tarpeista ja hyvinvoinnista kuin omastaan.
Tarvitaan kykyd ndhdd oman itsen tuolle puolen ja tiedostaa, kuinka voi palvella toista.
Palvelujohtajuuden keinoin peda-opettaja pystyy rakentamaan luottamusta, yhteistd tahtotilaa ja

edelleen luomaan yhteishenked.

Peda-opettajan rooli tydyhteison oppimisen tukijana on myods hyvén ilmapiirin ylldpitdmistd ja
yhteishengen rakentamista. Pedagoginen johtajuus nidkyy esimerkiksi kyvyssd opettaa ja kasvattaa
yksiloitd ja tiimejd kokonaisuuksien ymmaértdmiseen, jatkuvaan muutokseen ja yhteishengen
vaalimiseen. Pedagoginen johtajuus on lisdksi avoimuutta ja positiivisuutta. (Taipale 2007, 334.)
Peda-opettaja toimii tyOyhteisonsd kehittimisen moottorina ja kannustaa kollegoita yhdessd
tapahtuvaan uuden luomiseen. Pedagogisella johtajuudella kollegat ohjataan toimimaan, oppimaan
ja kehittiméén toimintaa, luomaan uudenlaisia toimintatapoja sekd l0ytiméddn ihmisistd uusia
voimavaroja. (Taipale 2007, 334.) Peda-opettaja osaa myds hyddyntdméén kollegoidensa

vahvuuksia ja osaamista tavoitteisiin pddsemiseksi.

“Toivoisin voivani olla itse kollegoille innostajana. Rakenteita tarvitaan. Varataan
kalenteriin aikaa tiimityoskentelylle.” H6

Kuten Their (1994, 89-90) toteaa, pedagoginen johtajuus edellyttdd aktiivisen keskustelun
ylldpitamistd. Vaativissa ammatti- ja tyorooleissa on kyettdva avaamaan kokonaisuutta muille sekd
edistimédédn yhteisten tulkintojen tekemisté ja yhteistyotd toimijoiden vélilld. (Taipale 2007, 337; af
Ursin 2012, 95.) Peda-opettajat yllapitavat tyoyhteisdjensd pedagogista keskustelua. Keskustelun
tulee pitdd sisdllddn myos kriittistd ajattelua, silld se edistdd opettajan pedagoginen johtajuuteen
liitettdvda luottamusta ja korostaa yhteisen nidkemyksen merkitystd. Taipaleen (2007) mukaan
pedagoginen johtajuus edellyttdd kykyd ajatella kriittisesti myds omaa toimintaa ja avoimuutta
ympdrilla olevien ihmisten ajatuksille. Pedagoginen johtaja osaa rakentaa luottamusta ja kuunnella

tarkasti sekd ndhdd ryhmidynamiikkaan vaikuttavia tekijoita. (Taipale 2007, 332.)
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“Jos jollakin on uusia ideoita, ndytin vihredd valoa. Siitd vaan ruvetaan kehittdmddn. Ei
teilata kenenkddn ideoita.” HS8

“Et siind ehkd sen aktiivisen keskustelun ylldpitdjd, niiden asioiden haastaja myds, et mitd

saavutetaan siind. Mut kylldhdn siind aika helldvarainen saa olla, ettd se sitten se keskustelun

portti sulkeutuu samantien, kun tuolla se taas paasaa nditd.” H9
Peda-opettajan rooli muutoksen rinnalla kulkijana on sekd kehittimisen moottorina toimimista etté
tuen antamista. Peda-opettajat pystyvét vaikuttamaan opettajuuden ja opetuskulttuurin muutokseen
edistivisti, vaikkakin se edellyttdd paljon niin opettajan pedagogiselta johtajuudelta, kuin
organisaation rakenteelta ja tuelta. Muutoksen tekeminen ndhddin myds opettajan pedagogisen
johtajuuden tavoitteena ja samalla motivaation ldhteend. Toisaalta jos opettajan pedagogisen
johtajuuden toimijuus on arkaa tai esimiehen tuki olematonta, muutoksen johtaminen ndhddin
ainoastaan esimiehen tai ylimmén johdon tehtdvédnd. Télloin peda-opettajalle syntyy tilanne, jossa

yksittdisen opettajan vaikuttamisen mahdollisuudet koetaan olemattomana.

“"Haluaisin vaikuttaa siihen ettd ihmiset ihan oikeasti ajattelisivat ettd asioiden on
muututtava.” H8

"Md haluaisin vaikuttaa nyt just opettajien viliseen yhteistyéhon, eli tehtdisiin enemmdn
asioita yhdessd. ... esimiehen tehtivd on joka tapauksessa olla tukena, oli tilanne mikd
tahansa. Mahdollistaa se ja vaatia sitd.” H3

Peda-opettajalla ndhdédédn rooli myos ammatillisen koulutuksen reformin aiheuttamissa muutoksissa.
Opettajan pedagogisen johtajuuden asemaa voidaan hyodyntdd uudistusten jalkauttamisessa tiedon
jakajana ja perehdyttdjani sekd henkiloston eri toimijoiden vélilld toimivana linkkiné. Peda-opettaja

voi auttaa tissd muutoksessa myds koulutuspddllikkoa ja olla tukena haastavassa ajassa.

"Kylld tissd (reformissa) on myos paikkansa. Pakkokin olla sellaisia ihmisid, jotka varmistaa
ettd uudet kdytdnteet on otettu ja vie toisille tietoa sekd ovat koulutuspddllikon tukena.” HI10

"Meilld on aika hyvd henki. Ainakin meiddn ja aikuisopiston osastolla. ... Md luulen ettd
sieltd (aikuisopisto) saadaan enemmdn mydnteistd valoa kuin meiddn vanhoilta nuorten
opettajilta. Luulen ettd sieltd saa enemmdn tukea, hyvikin asia siind mielessd tihdn. Ainakin
meilld ndyttdisi siltd ettd suhtautuu varmasti avoimemmin tdhdn uudistukseen.” H4

Pedagogisen johtajuuden toimijoina peda-opettajat muodostavat keskendén organisaatioon oppivan
alueen, ympdriston, joka rohkaisee oppimisprosesseissa ja kehittdmisessd (Maiki 2012,
56). Opettajan pedagogisen johtajuuden tehtivd onkin vaikuttaa siihen, ettd oppiva alue saadaan

muodostettua myds oman tyoyhteison sisdlle. Paason (2012) mukaan oppiva alue rakennetaan
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kollegiaalisella yhteistyolld, vuorovaikutuksella sekd yhdessé tekemiselld. Tdma auttaa ammatillista
opettajaa hénen tyOssdén ja edistdd myOs ammatillista hyvinvointia. (Paaso 2012, 50.) Peda-
opettajat kokoavat oman tyoyhteisdnsé toimijat yhteen, tilaan, jossa heitd haastetaan kollektiiviseen
yhteiskehittelyyn, osaamisen jakamiseen, uuden luomiseen ja eri toimintakulttuurien yhdistimiseen
yli rajojen. Néin tapahtuessaan tydyhteison oppiva alue tarjoaa ympériston, joka rohkaisee yhteis6jé
ja yksiloitd oppimisprosesseissa sekd kehittamisessd. (Maki 2012, 56.) Oppiva alue muodostaa
tyOoyhteis6on sen tilan, jossa tyd mielletdén yhteison oppimisymparistoksi. Oppivalla alueella
kommunikoidaan ja kdydddn jatkuvaa dialogia eri toimijoiden kesken. Sielld tapahtuu myos

yhteisten merkitysten prosessointi ja yhteiset tulkinnat tydhon liittyvisté asioista.

“Peda-opettajuus on kollegiaalinen. Ei oo mikddn semmoinen “"nyt teette ndin” -malli, vaan
yritetddn yhdessd etsid niitd ratkaisuja muiden opettajien kanssa, tuoda koko ajan
esimerkkejd. ... Tyotd ei ole tarkoitus tehdd yksin, vaan tiimissd ettd se saadaan jotenkin
pysymddn hanskassa. Sitd kautta kaikki [6ytdnee vihitellen yhteistd ndkemystd. Vililld
yhteisen ndkemyksen loytdminen on haastavaa. ... Millaisia menetelmid hyodynndimme?” H6

“Keskustelemalla siitd pedagogiikasta. Olisi kaikkein tdrkeintd nostaa se esille. Miksi me
olemme tddlld? Miten me teemme? Miksi teemme niin kuin teemme? Onko sille vaihtoehtoja?
Onko se hyvd? Ehkd myds tukea siind ettd kouluttaudutaan ja otetaan selvdd. Pohditaan,
kirkastetaan ydintavoitteita jatkuvasti arjessa ... Ehkd myds ettd se olisi yhteisesti puhuttua
Jja jaettua, vaikka jokaiselta I6ytyisi henkilokohtaisia nikemyksid.” H9

Oppivan alueen toteutuminen koulumaailmassa edellyttda toisten yhteison jasenten kunnioittamista.
Demokraattisessa oppivassa yhteisossé vallitseva avoin ilmapiiri on turvallinen omien mielipiteiden
ja kritiikin esittdmiselle. My0s jésenten epdonnistumisien ja virhearviointien tulee olla sallittuja.
Yhteison jdsenten tulee kunnioittaa omista mielipiteistdéin poikkeavia mielipiteitd ja toimintatapoja
ja hyviksyd ne vaihtoehtoina. Térkednd yhteisollisen oppimisen edellytyksend pidetddn myods
yhteishenked, missd yhteison jdsenet kannustavat ja tukevat toisiaan. Yhteishengen ja ilmapiirin
luomisessa koulun johdolla on ratkaisevan tirked merkitys. (Raasumaa 2010, 89-90; Price 2011,

610-11).

"Pitdd kestdd ettei vastaanotto ole aina ajatuksia ja ideoita tuotaessa innostunut. Pitdd
varautua hyvin kriittisiin kysymyksiin ja sellaiseen ... Uskaltaa ottaa itse vastuun. Jos menee
suohon, niin sittenpdhdn menee. Korjaillaan jos epdonnistuu.” H6

Yhteisen oppivan tilan luominen edellyttdd osaston rakenteilta sopivia toimintatapoja ja foorumeita
opettajan pedagogiselle johtajuudelle. Esimerkiksi osaston omat kokoukset ovat kanavia, jotka

mahdollistavat peda-opettajan vaikuttamisen. My0s peda-opettajan pitdmistd omista kokouksista on
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hyvid kokemuksia. Esimiehen pedagoginen johtaminen on edellytysten luomista henkildston

yhteistoiminnalle ja ammatilliselle kehittymiselle (Korhonen ym. 2011, 134).

Esimiehen rooli on kriittinen myos tydyhteison oppimisen kohdalla. Jotta opettajan pedagoginen
johtajuus voi ottaa tyOyhteisdssd oppimista edistdvin paikan, se vaatii esimiehen vahvan tuen,
osallistumisen ja mahdollistamisen. Esimiehen jaettu johtajuus sisdltdd vuorovaikutuksen,
ohjaamisen, motivoinnin ja uusien mahdollisuuksien 16ytimisen tukemisen. Esimies pyrkii omalla
toiminnallaan vaikuttamaan alaistensa tietoisuuteen myos niin, ettd pddméérien ja tavoitteiden
suuntaisen oppimisen tuloksena saadaan aikaan toivottavat tulokset. Tulokset saavutetaan
valtuuttamalla toimimaan sekd tukemalla ohjaamista, tulkitsemista, arvioimista ja kehittdmistd eri
yhteisoissd. Nédin myonteinen osallisuus kasvaa ja jokainen tuntee olevansa osana kehittyvia
toimintaa ja tyotd. (Midki 2012, 62; Taipale 2004, 119.) Oikein motivoimalla esimies voi luoda
emotionaalista sitoutumista asioiden oppimiseen ja toiminnan yhteistoiminnalliseen kehittdmiseen.

(Taipale 2004, 57.)

"No mulla on siis ihan kylld sellainen olo et kannustetaan kylli sellaiseen monenlaiseen

kokeilemiseen, mutta tota yhteisen tilan ottaminen, ettd sitd md en niinkun voi tehdd. Sen

taytyy tulla sen koulutuspdcdllikoéltd ja hdanen mddrdyksestddn kokoontua.”
Opettajan pedagoginen johtajuus on pitkdjanteistd kehittdmistyotd, johon tulee varata riittdvisti
aikaa ja resursseja. Opettajan pedagogisen johtajuuden rakenteiden luominen organisaatioon vaatii
opettelua, erilaisia kokeiluja ja paljon tyotd. Tyon sato oppivan tydyhteison toimintana seuraa kylla
tekijdd, kunhan toiminnan edellytykset ovat olemassa. Muijs & Harris (2007, 129) pitdvét tarkeédna,
ettd opettajan pedagoginen johtajuus on upotettu syville organisaation kulttuuriin. Kehittdvassi
toiminnassa on tirkedd myOs muistaa, ettd oppimiseen tarvittava aika on kaikille
yksilollinen. Toimintakulttuurin muutos on pitkdn kehitystydon tulos, ja siind heijastuvat
organisaation psykologinen menneisyys sekd organisaation kisitys arvoista ja johtamisesta (Alava

ym. 2012, 34).

“"Muistettava ettd jokainen opettaja on niin eri vaiheessa osaamisperusteisuudessa tai
erilaisten menetelmien hallitsemissa. Yritettdvi olla rauhoittajana vaikka on itse kauhean
innostunut ... kannustaa sellaisiin pieniin uusiin juttuihin kerralla, niin voi omaksua uusia
tapoja omassa tahdissa paremmin.” H9

Yhdessé tydssd oppiminen saavutetaan opettajan pedagogisen johtajuuden ja organisaation muiden
toimijoiden (esim. rehtori, esimies) yhteistyolld. Saadessaan tukea organisaation rakenteista ja

esimicheltd, opettajan tavoitteellinen, aktiivinen ja kehittdvd rooli voi luoda puitteet, jossa
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opettajan pedagogisen johtajuuden mahdollisuudet tyOyhteison oppimisen tukemiseen ovat
olemassa. Tilannetta, jossa opettajan pedagoginen johtajuus saa tydyhteisossé aikaan oppivaa tilaa,
Mustonen (2003) kuvaa seuraavasti: Koulun kehittyminen oppivaksi organisaatioksi edellyttdd
hallinnon ja opettamisen vuorovaikutusalueen laajentumista ja avautumista, jolloin opettamiseen ja
yhteison hallinnointiin liittyvid asioita voidaan kisitelld avoimesti ja yhdessd. Luonteenomaista
koululle oppivana organisaationa on yhteisty6té painottava kulttuuri, jossa opettaja ei ole vastuussa
vain omasta luokastaan, vaan ettd pyrkimyksend on koko koulun kehittiminen. (Mustonen 2003,

187.)

Johtaminen on tekoja ja toimintaa tydyhteison, johdon ja koulutusorganisaation toimintaympériston
toimijoiden suhteissa oppivilla alueilla. Pedagogisessa johtajuudessa onkin kysymys sosiaalisesta
prosessista, jossa esimies ja/tai asiantuntija vaikuttaa johdettaviinsa tai kollegoihin ja heidédn
oppimiseensa. Verkoston johtajan ja esimiehen pedagoginen johtaminen on késitteellisesti eri asia
kuin pedagogisen toiminnan johtaminen. Jotta johtamistoiminta mahdollistuu, on organisaatiossa
sekd oppivalla alueella kidytdvd jatkuvaa neuvottelua toimijoiden kesken toimintatapojen,
saavutusten ja tavoitteiden suhteesta. Johtamistoiminta vaatii jatkuvien neuvottelujen tiloja, joissa
jokainen on samalla vaikuttaja ja osallinen. Tavoitteena on, ettd jokainen vaikuttaa organisaation

toimintaan ja siind tehtiviin paitoksiin. (Taipale 2007, 331; Miki 2012, 62, 65.)

Tutkimuksen kohteena on ammatillinen peda-opettaja opettajan pedagogisen johtajuuden toimijana.
Téstd ei pidd johtaa tulkintaa siitd, ettd tydyhteisdjen kehittiminen ja oppimisen edistdminen olisi
pelkdstdadn peda-opettajan tehtdvand. Parhaimmat edellytykset opettajan pedagogiselle johtajuudelle
luodaan niissd yhteisodissd, joissa oppiminen koetaan yhteiseksi asiaksi. Yhteisen motivaation,
kehittdvin asenteen ja yhteisen tavoitteen ansiosta omasta tyOstd tulee oppimisympiristd, jossa
oppiminen on jatkuvaa ja jokaiseen tyopdivddn kuuluvaa yhteistd toimintaa. Péivittdisen oppimisen
kulttuurin kehittdminen tarvitsee kuitenkin kehittimisen moottoreita, joina peda-opettajat voivat
toimita. YhteisOissd joissa ty0 koetaan oppimisympiristoksi peda-opettajan rooli ymmérretdin

kaikkien hyOtyné ja voimavarana, ei uhkana tai rasitteena.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmaérrystd siitd, millaisia edellytyksid ammatillisen
opettajan pedagogiselle johtajuudelle tunnistetaan. Lisdksi tutkimuksessa halutaan selvittdd niitad
keinoja, joilla ammatillinen opettaja voi tukea tydyhteison oppimista. Tutkimuksen empiiriset
tulokset on esitelty edellisessd luvussa. Tadmin luvun ensimméisessd alaluvussa tuloksia
tarkastellaan tutkijan omana aineiston innoittamana tulkintana. Toinen alaluku kisittelee
tutkimuksen luotettavuutta ja merkittdvyyttd ja viimeiseksi esitetddn jatkotutkimushaasteita

tulevaisuuden tutkimukselle.

6.1 Johtopéatokset ja pohdintaa opettajan pedagogisesta johtajuudesta

Ensimméisessd tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd millaisin edellytyksin ammatillisen
opettajan pedagogista johtajuutta voidaan toteuttaa. Toisessa tutkimuskysymyksessd puolestaan
oltiin kiinnostuneita siitd, miten ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus tukee tyoyhteison
oppimista. Tutkimuskysymykset nousivat ammatillisen koulutuksen arkipdivin haasteista.
Ty6eldmédn, ammattien ja oppimisen muutokset asettavat ammatilliselle opettajuudelle suuret

paineet tulevaisuuden ammattilaisten ohjaamiseen.

Opettajuuteen ja oppimiseen tidnd pdivdnd vahvasti liittyvit formaalin ja informaalin oppimisen
viliset eroavaisuudet haastavat perinteisen oppimisen. Uudenlainen opetus taas rikkoo perinteista
opettajuuden kaanonia ja haastaa koko kouluyksikdn arvioimaan omaa tyotinsd uudella tavalla.
Uusi oppimisen maailma vaatii toteutuakseen uutta johtajuuden asennetta ja opettajuutta, jolla
johtaa muutokseen. Tama edellyttdad kisitysta siitd mitd oppiminen ja opiskelu ovat tulevaisuudessa,
uteliasta mieltd ja uskallusta erilaisiin pedagogisiin kokeiluihin. Oppilaitoksen tuleekin olla paikka
jota kehitetdéin systemaattisesti ja pitkékestoisesti ja jossa rakennetaan tulevaisuutta. (Pokka 2014,

138, 142, 151; Seppéléd-Pankéldinen 2009, 195-199.)
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Oppimisen ja opettajuuden muutokseen haastaa myds valtiovalta, silld suomalainen osaaminen ja
koulutus saa suuren painoarvon my0s vallitsevassa Hallitusohjelmassa. Pdédministeri Sipildn
Hallitusohjelmassa visioidaan, ettd vuonna 2025 Suomi on maa, jossa tekee mieli oppia koko ajan
uutta. Lisdksi Suomi on koulutuksen, osaamisen ja modernin oppimisen kérkimaa. Hallituskauden
tavoitteena on digitalisoida ammatillisen koulutuksen oppimisympéristdja sekd hyddyntda
digitalisaatiota ja uuden pedagogiikan mahdollisuuksia oppimisessa. My0s koulutuksen ja

tyoeldmén vilistd vuorovaikutusta pyritdan lisdidmadn. (Hallitusohjelma 2015, 31, 36.)

Selvitdkseen muutoksista ammatillisen opettajan tulee oppia pois vanhasta ja luoda nahkansa
uudelleen. Tdméd vaatii paljon niin yksiloiltd, tyOyhteisoiltd kuin organisaatioiltakin. Téhén
muutospaineeseen tutkimuksen kohdeorganisaatiossa perustettiin syksylld 2015 peda-opettajat,
jotka osaamisperusteisuuden jalkauttajina ja kollegan pedagogisen muutoksen tukena toteuttivat

opettajan pedagogisen johtajuuden ideaa.

Tamin tutkimuksen tulokset mukailevat pitkdlti kansainvélisessd teacher leadership —
tutkimuksessa saavutettuja tuloksia. Esimerkiksi Muijs & Harris (2006, 2007) ja Liljeberg (2016)
tukevat ndkemyksid opettajan pedagogisesta johtajuudesta yhteistyon, ammatillisen kasvun ja
oppilaskeskeisemmin kulttuurin edistdjind. Muijs’n & Harrisin (2006) kanssa yhteneviisié
havaintoja ovat my0s esimichen, organisaation rakenteen ja tyOyhteison merkitykset opettajan
pedagogisen johtajuuden edellytyksind. Nakemys siitd, ettd opettajan pedagoginen johtajuus vaatii
ennen kaikkea opettajalta, mutta myds esimichelti ja organisaatiolta, on tille ja kaikille
ylldmainituille tutkimuksille yhteinen. Tdméan tutkimuksen pohjalta on myds huomioitavissa, ettd
opettajan pedagogisen johtajuuden edellytykset ja organisaatioista tehtdvét rakenteelliset huomiot
ovat yhtenevit riippumatta kouluasteesta tai maantieteellisestd kontekstista. Opettajan pedagogisen
johtajuuden ja ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden késityksissa ei siis ole havaittavissa
eroja, kuten ei myOskédn siind, toteuttaako opettaja pedagogista johtajuutta peruskoulussa tai

ammatillisessa koulutuksessa.

Ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus edellyttdd opettajalta itseltddn motivaatiota ja
kehittdmisen paloa niin omaa ammatillisuutta kuin opetettavaa alaa kohtaan. Opettajan pedagogisen
johtajuuden tulee ndyttdytyd tydyhteisdssd aktiivisena toimijuutena, kehittimisen moottorina, jotta
tyOyhteisdssd voidaan saada aikaan haluttua oppimista ja edelleen muutosta. Lunastaakseen
opettajan pedagogiseen johtajuuteen liittyvdd roolia opettajalta edellytetddn asiantuntijuutta ja

kokemuspohjaa johon peilata ilmi6itd. Asiantuntijuuteen liittyvd kokemuspohja ei kuitenkaan ole
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laskettavissa virkavuosina. Téatd tirkedmpdd on ammatillisen opettajan nikemyksellisyys
tulevaisuudesta sekd toimijuuden aktiivisuus ja rohkeus. Mikéli opettajan pedagogista johtajuutta
toteuttavassa roolissa on opettaja jolla ei ole vahvaa kehittimisen motivaatiota ja aktiivista
ammatillisen kehittdmisen toimijuutta, opettajan pedagoginen johtajuus ei voi toteutua. Téstd syystd
rooliin valikoituvien henkildiden kohdalla tulee kdyttdd harkintaa ja pohjalla pitdd olla myds

yhteistd keskustelua roolin tavoitteista.

Ammatillisen opettajan pedagoginen johtajuus edellyttdd organisaatiolta roolien vélille luotuja
selkeitd tehtdviankuvauksia toimijuuden tueksi. Etenkin esimiehen jaettu pedagoginen johtajuus ja
opettajan pedagoginen johtajuus vaativat madrittelyd ja tavoitteiden kirkastamista. Oppilaitoksen
visiotavoitteiden asettaminen oppilaitoksen ylimmén johdon taholta liittyy siltd odotettavaan tukeen
omalle toimijuudelle. Kuitenkin se, miten tdhédn tavoitteeseen padstddn, halutaan oman opetettavan
perustutkinnon opettajayhteison yhteiseen pohdintaan ja maédrittelyyn. Kun opettajilla on kanava
kehittdmistyon suunnitteluun, oman perustutkinnon ammatillisen erityispiirteet voidaan huomioida
paremmin. Peter Sengen (1990a) ndkemys siité, ettei visio voi olla vain ylimmén johdon tahtotila,
ndhdddn peda-opettajatoiminnassa kahdensuuntaisen vuorovaikutuksen toteutumisessa ja
keskindisessd luottamuksessa. Peda-opettajat tunnustetaan organisaatiossa opettajan déneksi, jota

pidetddn arvokkaana.

Oppilaitoksen johdon vastuulla on suunnata visiotavoitteet tulevaisuuteen, silld niilld on keskeinen
rooli organisaatioiden muutos- ja uudistamistydssd. Opettajien ddnen huomioiminen auttaa
kuitenkin visioon sitouttamisessa, joka on tirkedd muutoksen jalkautumisen ndkokulmasta. Téstd
syystd peda-opettajilla ja oppilaitoksen ylimmaélld johdolla (rehtori ja toimialarehtorit) tulee olla
mahdollisuuksia yhteisiin keskusteluihin tavoiteltavasta yhteisestd tilasta. Tdméd antaa Theirin
(1994, 93) mukaan tyolle suunnan ja motivoitunutta kayttovoimaa tyOprosesseille. Kun
kehittdmisen suunta on yhteinen, pedagoginen johtaja voi luovuttaa vastuun itse toiminnasta muille.
Opettajan pedagoginen johtajuus edellyttdd organisaatiolta myos toiminnan koossa pitdvdd ja
toimintaa ryhdittivdd koordinointia sekd jatkuvaa mallin ettd toimijoiden kehittdmistd. Peda-

opettajien osaamisen kehittdmisessé tulee olla pidemmain tdhtdimen suunnitelma.

Peter Senge (1990a) korostaa organisaatiota oppivana ja osaamista sekd innovaatioita
kollektiivisesti kehittivdnd yhteisond, mikdli se pystyy luomaan hyvid oppimisympdiristdja.
Oppimisympdristdt syntyvat muun muassa kehittyvien tiimien kautta. Peda-opettajat ovat tarkedssi

ja aktiivisessa roolissa omien tydyhteisjen oppimisen tukijoina. Tiedon jakaminen, kouluttaminen,
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kollegan pedagoginen tukeminen ja auttaminen edistdvit kaikki niin yksilon kuin yhteisonkin
oppimista. Oppimisympéristdjen syntyyn vaikuttaa myos henkilokohtainen kehittyminen, niin peda-
opettajan kuin muidenkin tydyhteison jésenten osalta. Peda-opettajat tulee ndhdd organisaation
pedagogisen kehittdmisen tukirakenteena, kehittyvistd yksiloistd koostuvana oppivana tiimind, joka
edistdd jaetun yhteisen vision asettamista ja toteuttamista. Yhteinen visio méérittelee toiminnan
suunnan ja pitdd huolen motivaatiosta ja siitd, ettei peda-opettajan kehittavd ote pdédse hiipumaan.
Peda-opettajat luovat oppivalle organisaation kehittdmiselle pilarin, jonka tukeen, ei varaan,

yhteisdjen oppimisympéristot voivat kehittya.

Ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden yhdeksi keskeisimmaéksi edellytykseksi ja
tyOoyhteison oppimisen kriteeriksi nousee esimiehen rooli. Esimichen ty0 on viime vuosina
muuttunut paljonja yhd enemmidn alaisena toimivien yksildiden ja tiimien toiminta- ja
oppimisedellytysten varmistamiseen. Esimiestydssd onnistumisen kannalta olennaiseksi asiaksi on
noussut esimiehen kyky ohjata yhteistoiminnallista oppimista ja yhteisten tulkintojen tekemista.
(Taipale 2004, 56.) Jaettu johtajuus lisdd opettajien valtaa ja vastuuta ja sekd edellyttdd ettd
mahdollistaa opettajien kokonaan uudenlaisen roolin koulun kehittimisessd (Alava ym. 2012, 37).
Menestys ei tulevaisuudessa ole riippuvainen yksildiden onnistumisesta vaan yhid useammin
yhteistyon laadusta. Keskioon nousevat ihmisten véliset suhteet ja se, miten niitd johdetaan.
Millaisin evéin esimiehet toteuttavat jaettua pedagogista johtajuutta ja miten he pystyvit tukemaan
ammatillista opettajaa opettajan pedagogisessa johtajuudessa on paikka, jota oppivan

koulutusorganisaation tulee tarkastella huolella.

Tulevaisuuden johtamisessa monet totutut johtamisprosessit, kuten perinteiset kehityskeskustelut,
kyseenalaistetaan ja tilalle synnytetddn uusia malleja. Kun itseohjautuminen, kollegajohtaminen ja
tiimeissad tyoskentely lisdéntyvét, tyonjohtajan tarve muuttuu. Vai muuttuuko? Itseohjautuvien ja
kontrolloimattomien tiimien tulevaisuus ei ole vield ndhtévissa téssd tutkimuksessa. Selitystéd tdhdn
voi hakea ammatillisen koulutuksen kenttdén vaikuttaneista jatkuvista muutoksista ja muutoksen
vauhdista. Ty6eldmin, ammattien, oppimisen ja lainsddddnnén muutokset asettavat opettajan
pedagogista johtajuuttakin toteuttavat opettajat niin suurien haasteiden eteen, ettd siitd

selviytymiseen tarvitaan vahvaa organisaation ohjausta ja tukea.
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6.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Tutkimus on laadultaan kehittimisen tutkimusta, jonka tavoitteena on systemaattinen organisaation
kehittdimistoiminta. Tutkimuksella tavoitellaan aidossa toimintaympéristossd synnytettyd uutta
tietoa ammatillisen opettajan pedagogisen johtajuuden edellytyksistd sekd mahdollisuuksista
oppivan tyOyhteison tukemiseen. Tieto on reflektiivistd eikd se perustu objektiivisen tiedon
ideaalille. Tieto nousee tutkijan ja tutkimuskohteen vilisestd vuorovaikutuksesta ja sen kriittisestd
tarkastelusta. Tiedon laatua voi todentaa esimerkiksi sen hyoddynnettivyydelld ja

kayttokelpoisuudella. (Toikko ym. 2009, 43.)

Kehittdmistoiminnalla pyritdédn positiivisiin tuloksiin ja hyvien kédyténtdjen tuottamisen eetos
saattaa ohjata kehittdmistoimintaa epéluotettavaan suuntaan. Koska oma tutkijan roolini on
rinnastettavissa myos kehittdjan rooliin, kehittimistoiminnan tavoitteellisuuden, tutkijan ja
kohdeorganisaation vélinen suhde voi sisdltdd etunikokulmia. Vaarana on esimerkiksi liian
optimistisen kuvan antaminen kehittimistoiminnasta sekd pitdytyminen kohdeorganisaatiota

miellyttdvissa tiedoissa. (Toikko ym. 2009, 127.)

Tutkimukseni luotettavuuden kriittisimmén pisteen muodostaa oma tutkijan roolini toimiessani itse
tutkittavan organisaation edustajana. Pohdin omaa rooliani jo tutkimusaihetta valitessa. Koska
kiinnostukseni kohde oli jo alussa hyvin selked, jouduin tekemiddn tietoisen pditoksen siitd, ettd
hankkisin tutkimusaineiston henkil6iltd, joiden kanssa minulla oli yhteinen tyohistoria. Polen ja
Morrisonin (2003, 18-19) kehotuksen mukaan mietin kuitenkin itsekriittisesti omaa positiotani
tutkimuksen kentdlld ja pyrin jatkuvasti olemaan siitd ja siind tapahtuvista muutoksista tietoinen.
Myos Syrjaldisen (1991, 42) mukaan paras tapa vilttdd ja ennakoida tutkijan rooliin liittyvid
luotettavuusuhkia on tiedostaa se. Ndma ohjenuorat kulkivat mukanani koko tutkimuksen tekemisen

ajan ja pyrin toimimaan tutkijana niin rehellisesti ja hyvin kuin mahdollista.

Toimin aineiston keruun aikana organisaation pedagogisen kehittdmisen tehtdvissd muun muassa
koordinoimalla peda-opettajien toimintaa. Toiminnan koordinoinnin lisdksi pyrin olemaan peda-
opettajien tukena omilla osastoilla tehtidvissd kehittdmistyottd. Olin toiminut téssd tehtdvissd noin
viisi kuukautta tutkimuksen aineistonkeruun hetkelld. Minulla ja haastateltavilla oli siis reilun
viiden kuukauden yhteinen tyGhistoria takana, jonka aikana olimme oppineet tuntemaan toisiamme.

Minun ja peda-opettajien yhteisen tekemisen kokemus edesauttoi positiiviseen suhtautumiseen
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tutkimuksen tarkoituksesta ja luottamuksellisen haastattelutilanteen syntyyn. Yhteiselld tekemiselld
ei kuitenkaan ollut liian pitkd ja vakiintunut historia, ja koen, ettei puolueettomuudestani

kehittdimistoimintaa kohtaan noussut ongelmaa (Tuomi ym. 2002, 133).

Vilkan (2015), Eskolan & Suorannan (2000) sekd Toikon ym. (2009) suositusten mukaan pyrin
kuvaamaan ja perustelemaan nikyviksi kaikki tutkimuksessani tekeméni teot, valinnat, ratkaisut ja
tulkinnat luotettavuuden lisddmiseksi. Lisdksi pyrin arvioimaan ratkaisujen tarkoituksenmukaisuutta
tai toimivuutta tavoitteiden kannalta. (Eskola ym. 2000, 208, 210; Vilkka, 2015, 197; Toikko ym.
2009, 123.)

Koska tutkimuksen tarkoituksena oli paljastaa tutkittavien kisityksid ja heiddn kokemaansa
maailmaa niin hyvin kuin mahdollista, tiedostin, ettd roolini tutkijana vaikuttaa saatavaan tietoon jo
tietojen keruuvaiheessa ja ettd kyse on tutkijana minun tulkinnoista ja késitteistostd, johon
tutkittavien kasityksid yritetddn sovittaa. (Hirsjarvi ym. 2010, 189.) Pyrin lisddméain tutkimuksen
lapindkyvyyttd ja uskottavuutta jakamalla tutkittaville jo hyvissd ajoin tietoa tutkimuksen
suunnittelusta ja tutkimustulosten kéyttokelpoisuudesta (Vilkka 2015, 192). Toimijaldhtoisyyttd
varmennettiin aineiston keruun yhteydessd silla ettd tutkimuksessa nostettiin esiin kriittisen
kehittdmisen ldhestymistapa ja mahdollisuus nykyisen toimintamallin kyseenalaistamiseen.
Aineistoladhtdisyydessé tavoitteena oli hyvien kdytianteiden lisdksi myos tuoda esiin olemassa olevan

toiminnan haasteita ja toimijuuden esteitd. (Toikko ym. 2009, 49.)

Haastateltavan ja haastattelijan vélille muodostuva luottamuksellinen suhde on informaation
saannin edellytys. Aikaisemmista yhteisistd tyohon liittyvistd kokemuksista kumpuava molemmin
puolinen luottamus auttoi siind, etten kohdannut tutkijana varauksellisuutta, vaan tutkimuksessa
syntyi kymmenen tasavertaista dialogia. Pyrin edistiméén luottamuksellisuutta jakamalla avoimesti
ja totuudenmukaisesti tietoa tutkimuksen sisdllostd, haastattelun tarkoituksesta ja varmistamalla
tutkijana haastateltavien anonymiteetin. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41.) Anonymiteetin
suojaamiseksi poistin tutkimuksen tuloksissa esitetyistd suorista lainauksista koulutusaloja kuvaavia
ilmaisuja. Pystyin luomaan hyvén ja luottamuksellisen yhteistydsuhteen haastateltaviin osoittamalla
empaattista ymmaérrystd ja luomalla tutkimukselle yhteisen pohjan organisaation toiminnan
kehittimisen ndkdkulmasta. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41.) Koin, ettid haastateltavien oli helppo
puhua kanssani kiperdmmistdkin opettajan pedagogiseen johtajuuteen liittyvistd esteistd seka
toimintaan liittyvéstd turhautumisesta ja ettd vastaukset olivat totuudenmukaisia (Alasuutari 2011,

95). Koska haastateltavat saattoivat kokea haastattelutilanteen vaikuttamisen mahdollisuutena
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omaan toimintaan ja organisaation kehittymiseen, se saattoi parhaimmillaan jopa edistda

haastattelujen laatua.

Haastateltava perusjoukko koostui 12 peda-opettajasta, joista kymmenen haastateltiin. Haastattelun
ulkopuolelle jii siis kaksi opettajaa. On aina mahdollista, ettd haastattelemattomat kaksi opettajaa
olisivat tuoneet tutkimusongelman kannalta jotain merkittdvid uutta tietoa. Talld méérdlld voidaan
kuitenkin todeta, ettd haastateltu médrd aineistoa riittdd tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion,

joka tutkimuskohteesta on mahdollista saada. (Tuomi ym. 2009, 87.)

Tutkimuksen yleistiminen tehddén tutkimusaineiston sijaan aina tulkinnasta, joka on aina tutkijan,
tutkimusaineiston ja teorian vilisen vuoropuhelun tulos. Kyse on tutkijan tekemén analyysin
luotettavuudesta, jossa tulosten tulee niin pitkdlle kuin mahdollista heijastaa tutkittavien
ajatusmaailmaa. Haastattelujen tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan
yhteistoiminnasta. (Vilkka, 2015, 195; Hirsjarvi ym. 2010, 189.) Pyrin vaikuttamaan tutkimuksen
luotettavuuteen muun muassa silld, etten késitellyt omaa peda-opettajien toimintaa koordinoivaa
roolia haastatteluissa. Tdma nousi kuitenkin esiin neljdssd haastattelussa haastateltavien kisitellessa
organisaation rakenteisiin liittyd asioita opettajan pedagogisen johtajuuden ndkdkulmasta. Olin
tutkijana osannut ennakoida tdtd, joten varmistin neutraalin reagoinnin enkd esittinyt aiheesta
lisdkysymyksid. Kuljetin omaa ammatillista rooliani koskevat huomiot aineiston analyysissd

organisaation rakenteita koskeviin luokituksiin hyvien tutkimusperiaatteiden mukaisesti.

Koska tutkimuksessani tutkijalla ja haastateltavilla on tydeldmin kytkods toisiinsa, sen voidaan
ndhdd vaikuttavan tulkinnan yleistettivyyteen. Pyrin lisdédmddn tulkinnan luotettavuutta
mahdollisimman laadukkaalla analyysilld ja kédytin sen tekemiseen paljon aikaa. Tédydensin
esimerkiksi sisdllonanalyysid In Vivo —tekniikalla varsin myohédisessd vaiheessa ja pystyin sen
kautta viemiddn analyysin uudelle tasolle ja hahmottamaan tulokset selkeind kokonaisuuksina.
Hirsjarven & Hurmeen (2010, 189) mukaan aineiston analyysid kuvatessani pyrin saamaan aikaan
mahdollisimman tarkan kuvauksen siitd polusta, jota pitkin olen padtynyt luokittamaan ja

kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin olen tehnyt.

Tutkimusongelma nousi kohdeorganisaation sisdltd, mutta kyseessd ei ollut tilaustutkimus.
Kehittimisen tutkimuksen ndkokulma sisdlsi my0s  kriittistdi toiminnan tarkastelua.
Tutkimustulosten riippumattomuus varmistui huolellisella aineistolédhtoisyydelld ja tarkalla

analyysilld. Pystyin irrottamaan itseni tutkittavasta yhteisostd ja saamaan aikaan tulkintaa jossa ei
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ole vaikutteita organisaation tarkoitusperistd. Tutkimuksen ja sen aiheen aloite tuli minulta tutkijana
toiminnan kehittimisen nidkokulmasta. Tutkimustulosten tavoitteena oli saada aikaan uutta tietoa
toiminnan kehittimisen tueksi ja tunnistaa kehittimisen paikkoja, ei kuvata nykyisen mallin

toimivuutta.

Tutkimuksellisessa kehittdmistoiminnassa perinteinen luotettavan tiedon idea ei endd riitd, vaan
tiedon on oltava ennen kaikkea hyddynnettdvdd ja kéyttokelpoista. Kdytdnndllinen tieto syntyy
toimintakohteessaan, jolloin se vaistimaittd niveltyy sosiaalisiin konteksteihin. Kysymys ei siis ole
tiedon soveltamisesta, vaan uudesta tiedontuottamisen tavasta, joka onnistuessaan on kédytdnnollista
ja siten myds kadyttokelpoista. (Toikko ym. 2009, 43-44). Tdmén tutkimuksen luotettavuutta
parantaa tutkimuksen tuloksissa esitettdvit selkeédt toimintasuosituksia opettajan pedagogisen
johtajuuden edistdmiseksi ja sen hyoddyntdmiseksi tyOyhteison oppimiseen. Tulokset ovat
hyddynnettavissd ammatillista koulutusta edustavan kohdeorganisaation toiminnan kehittimisessa.
Koska tulokset mukailevat vahvasti aikaisempaa kansainvélisti ja muilla kouluasteilla tehtya
tutkimusta,  tulosten  siirrettdvyyttd  sopii  arvioida ~myds muiden  suomalaisten

koulutusorganisaatioiden konteksteihin.

Koen, ettei kehittdjdposition ja tutkijan yhdistynyt roolini heikentdnyt tutkimuksen arvoldhtokohtia
tai luotettavuutta. Minulla ei ollut sitoumuksia kehittimishanketta tai tutkittavaa organisaatiota
kohtaan, vaan pystyin toimimaan tdysin aineistoldhtoisesti. Kehittdmiselld tavoiteltavaan
muutokseen liitettiin kriittinen ldhestymistapa, silld tutkimuksesta luotavan uuden tiedon tavoitteena
oli myds tunnistaa olemassa olevan toiminnan esteitd ja haasteita. Kriittinen kehittdminen tdhtaa
olemassa olevan toimintatavan arviointiin ja luo sitd kautta mahdollisuuden toisin tekemiseen ja
yhteiseen muutokseen. Ainoa ristiriitainen odotus ilmaantui teoreettisessa viitekehyksessi kuvatun
oppivan organisaation itseohjautuvan kehittdjan ja tuloksissa korostuvan vahvaa organisaation
rakenteellista tukea tarvitsevan kehittdjan vélille. Témd on kuitenkin kuvattu tutkimuksen

tuloksissa, eika ristiriitaa tutkijan ndkdkulmassana esiinny. (Toikko ym. 2009, 129, 163.)

6.3 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimusprosessi ei koskaan lopu siihen, ettd tutkimusongelma saadaan selvitettyd. Vastaukset ovat

vain osavastauksia ja osatotuuksia, jotka yleensd heréttdvét aina uusia kysymyksid ja teoreettisia
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ongelmanasetteluja. Yhden tutkimuksen loppu tai sen aikana saatu idea voi olla toisen tutkimuksen

alku. (Alasuutari 2011, 277.)

Opettajan pedagogisella johtajuudella on oppivaa organisaatiota tukevia tavoitteita. Peda-opettajia
tutkittaessa opettajan pedagogisen johtajuuden toimijuutta oli takana noin yhden lukuvuoden
verran, josta toiminnan ja roolin hahmottamiseen oli mennyt huomattavasti aikaa. Vaikuttavuuden
ja tuloksellisuuden aikaansaamiseksi opettajan pedagogisesta johtajuudesta tavoitellaan
pitkdkestoisia kehittdmisen prosesseja, joiden toteutuminen vaatii pidemmaén aikavélin kuin mita
tassd tutkimuksessa on esittdd. Opettajan pedagogisella johtajuudelta toivotaan tukea niin
opettajuuden muutokseen, opetuskulttuurin muutokseen kuin oppimisen kulttuurin muutokseenkin.
Jotta ndin voi tapahtua, opettajan pedagogisen johtajuuden tulee olla oppilaitoksen kulttuuriin
juurtunutta toimintaa. Mielenkiintoisena pidemmain aikavidlin tutkimusaiheena nden sen, miten
peda-opettajat voisivat toiminnan vakiintuessa pystyéd edistimddn organisaation kulttuuria toivotun
muutoksen suuntaan. Kulttuurin muutosta olisi mielenkiintoista tarkastella eri toimijoiden
nakokulmasta. Miten peda-opettajat itse kokevat oman ammatillisuuden kehittyneen organisaation
kulttuurin kehittymisen rinnalla? Miten peda-opettajan tydkaverit samassa tyOyhteisOssd ovat

kokeneet kollegan pedagogisen johtajuuden tukena muutoksen matkalla?

Koska tutkimuksen kohteena olevat opettajan pedagogisen johtajuuden toimijat nostivat esiin
paamidrdnddn opiskelijoiden asioiden edistimisen, olisi mielenkiintoista myos tarkastella aihetta
opiskelijoiden ndkdkulmasta. Millaista vaikuttavuutta peda-opettajatoiminnalla on saavutettavissa,
mikdli toimintaa tarkastellaan esimerkiksi oppilaitoksen asiakkaiden oppimistuloksina,

henkil6kohtaistamisen aktiivisuutena tai opintoihin kéytettdvédna aikana.

Tutkimuksessa nousee vahvasti esiin esimiehen rooli opettajan pedagogisen johtajuuden tukijana ja
mahdollistajana. Koska opettajien kokemukset esimiesten toiminnasta vaihtelivat paljonkin, olisi
mielenkiintoista tutkia tarkemmin esimiehid joko itsendisind jaetun pedagogisen johtajuuden
toimijoina tai opettajan pedagogisen johtajuuden tukijoina. Mielenkiintoista olisi selvittda
esimerkiksi esimiehen ndkokulmaa siind, miten opettajan pedagoginen johtajuus voi vaikuttaa
esimichen vastuulla olevien kehittimisen tavoitteiden saavuttamiseen tai oman johtajuuden
muodostumiseen. Oppivan organisaation nékokulmasta kiinnostavaa olisi my0s tietdd, miten

esimiehid voi tukea jakamaan pedagogista johtajuutta.
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LIITTEET

Liite 1: Teemahaastattelurunko

Peda-opettajien teemahaastatteluissa kédytin seuraavaa haastattelurunkoa:

Pedaopettaja-mallin kehittiminen

1.

2
3
4.
5
6
7

Kerro menneestéd lukuvuodesta pedaopettajan ndkokulmasta

Miten / millaisin teoin kehittdisit pedaopettajamallia?

Mihin asioihin haluaisit pedaopettajana vaikuttaa ja mitd sen toteutuminen edellyttdisi?
Millaisia mahdollisia esteitd / haasteita pedaopettaja kohtaa?

Miké on pedaopettajien merkitys opiskelijoiden ndkdkulmasta?

Miké on pedaopettajien merkitys kollegoiden/osaston ndkokulmasta?

Mika on pedaopettajan merkitys oppilaitoksen kulttuurin kehittdjana?

Pedagogisen johtajuuden miérittely

8.
9.

Miten pedaopettajan tulisi toteuttaa ja tukea pedagogista johtajuutta?

Miten esimiehen tulisi toteuttaa ja tukea pedagogista johtajuutta?

10. Miten rehtorin tulisi toteuttaa ja tukea pedagogista johtajuutta?

Ammatillisen koulutuksen reformi

11. Miten néet pedaopettaja-mallin suhteessa ammatillisen koulutuksen reformiin?
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