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Tama opinnaytetyo toteutettiin Mid-Pacific Institutessa. Mid-Pacific Institute on yksityinen op-
pilaitos joka sijaitsee Havaijin osavaltiossa Yhdysvalloissa. Opinnaytetydssa selvitettiin millai-
sia pedagogisen johtajuuden menetelmia Mid-Pacific Institutessa kaytetdan laadukkaan Reggio
Emilia -pedagogiikan toteutumisen varmistamiseksi. Tarve pedagogisen johtuuden menetel-
mien tarkasteluun nousi Espoon keskuksen palvelualueen varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden
halusta kehittéa alueensa paivakodin johtajien ymmarrysta pedagogisesta johtajuudesta.
Opinnaytetyon tuottamaa tietoa kaytetaan varhaiskasvatuksen kehittamisen tukena Espoon
keskuksen alueella, tavoitteena lopulta edistad pedagogisen johtajuuden toteutumista alueen
yksikdissd. Taman opinnaytetyon tavoitteena oli tuottaa kuvaus siité, millaisin pedagogisen
johtajuuden menetelmin Mid-Pacific Institutessa pyritdan varmistamaan laadukkaan Reggio
Emilia -pedagogiikan toteutuminen.

Opinnaytetytn teoreettinen viitekehys rakentui laadukkaan varhaiskasvatuksen ja pedagogi-
sen johtajuuden ympérille. Opinndytetyd oli laadullinen tutkimus ja se toteutettiin etnografi-
sella tutkimusotteella. Opinnaytetytn aineisto kerattiin osallistuvan havainnoinnin ja Mid-Pa-
cific Instituten rehtorin seké kuuden lastentarhanopettajan teemahaastatteluin. Havainnoin-
tia toteutettiin syyskuusta 2015 tammikuuhun 2016. Seka haastattelut etté osallistuvan ha-
vainnoinnin avulla hankittu aineisto analysoitiin teoriasidonnaisen sisadllonanalyysin avulla.

Taman opinndytetyon tulosten mukaan Mid-Pacific Instituten kasvattajayhteison kayttamat
pedagogisen johtajuuden menetelmat ovat: 1. Pedagogisen keskustelun herattely ja
yllapitaminen, 2. Rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle, 3. Ajan varaaminen
peda-gogiselle johtajuudelle, 4. Pedagogisen johtajuuden jakaminen, 5. Oman osaamisen
yllapita-minen ja johtajuuden haltuunotto. Tutkimustulokset osoittivat, ettd Mid-Pacific
Institutessa kaytettavat pedagogisen johtajuuden menetelméat olivat pitkalti Elina Fonsenin
(2014) tutki-muksesta esiin nousseiden pedagogisen johtajuuden menetelmien mukaisia.
Poikkeus oli kui-tenkin ty6hyvinvoinnin teema, joka ei noussut esiin aineistosta.

Opinnaytetydn tuloksista nousi vahvasti esiin, ettd pedagogisen keskustelun yllapitdminen ko-
ettiin Mid-Pacific Institutessa hyvin tarkeaksi varhaiskasvatuksen laatua edistavaksi pedagogi-

sen johtajuuden menetelmaksi. Seka rehtori etté kasvattajat kuvasivat saannéllisten pedago-

gisten keskustelujen olevan oleellisia varhaiskasvatuksen laadun yllapitamisessa. Paivakodissa
painotetaan Reggio Emilia -pedagogiikkaa ja keskustelua kohdistettiin erityisesti kyseisen pe-

dagogiikan toteutumisen edistdmiseen toiminnassa. Liséksi keskustelu toiminnan taustalla vai-
kuttavista arvoista nahtiin tarkedna. Opinnayteteyon tekijan kenttahavainnot tukivat haasta-

teltavien kertomaa poikkeuksetta.

Asiasanat: Johtaminen varhaiskasvatuksessa, pedagoginen johtaminen, pedagogisen johtajuu-
den menetelmét, laadukas varhaiskasvatus, varhaiskasvatuksen kehittdminen, Reggio Emilia -
pedagogiikka, etnografia
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This thesis was conducted at Mid-Pacific Institute. Mid-Pacific Institute is a private school lo-
cated in the state of Hawaii, in the United States. The purpose of this thesis was to determine
the pedagogical leadership methods being used at Mid-Pacific Institute in order to ensure high
quality Reggio Emilia pedagogy. The need to study pedagogical leadership methods arose as a
result of Espoo”s early childhood education specialists desire to better develop their kinder-
garten managers understanding of pedagogical leadership. The information this thesis pro-
duced, will be used to support the development of early childhood education in the city of Es-
poo, in Espoo center service area. The desired outcome is to promote the diverse implemen-
tation of pedagogical leadership methods in the kindergartens in that area. The aim of this
study was to produce a description of what kind of pedagogical leadership methods are used
at Mid Pacific Institute in order to ensure high-quality Reggio Emilia pedagogy.

The theoretical framework of the thesis is built around the themes of leadership in early
childhood education and pedagogical leadership. This thesis is a qualitative study that was
implemented through an ethnographic research strategy. The data of this study was collected
by using participating observation and by interviewing the principal and six kindergarten
teacher’s with theme interviews. The observation period lasted from September 2015 to Jan-
uary 2016. Both the interviews and the observations from the field were analyzed using the-
ory-driven content analysis.

According to the results of this thesis, the pedagogical leadership methods used in Mid-Pacific
Institute are: 1. Pedagogical discussions, 2. Creating structures for pedagogical discussions, 3.
Arranging time for pedagogical leadership, 4. Sharing leadership, 5. Maintaining professional
skills and being in control of the leadership. The results showed that pedagogical leadership
methods used at Mid-Pacific Institute were somewhat in accordance with the methods that
arose from Fonséns (2014) study. The exception was the theme of taking care of work wel-
fare, which did not arise from the data.

The results strongly showed that the pedagogical discussions were thought to be a very im-
portant factor in ensuring high quality early childhood education at Mid-Pacific Institute. Both
the principal and the staff described regular pedagogical discussions to be substantive in or-
der to ensure high quality early childhood education. The early childhood education work at
Mid-Pacific Institute is inspired by Reggio Emilia pedagogy and the pedagogical discussions
were primarily focused on the implementation that pedagogy. In addition, the discussions re-
garding the values which influence their early childhood education practices were thought to
be very important. The observations from the field supported the descriptions provided by
the staff without exceptions.

Keywords: Leadership in Early Childhood Education, Pedagogical Leadership, Pedagogical
Leadership Methods, High Quality Early Childhood Education, Development of High Quality
Early Childhood Education, Reggio Emilia -pedagogy, Ethnography
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1 Johdanto

Suomessa on meneillaan suuria muutostrendeja. Suomi kansainvélistyy ja olemme matkalla
kansallisvaltiosta kohti globaalia valtiota. Kyse ei ole enda ”kansallisista” ongelmista, vaan
yhteiskunnan ja hyvinvointimallin kehityshaasteet ovat Euroopan mailla yhteisia. Ikdantymi-
nen, tydmarkkinoiden epavarmuus ja patkatyot, yhteisollisyyden vaheneminen, perheraken-
teiden monimuotoistuminen ja yhteiskuntien monikulttuuristuminen ovat haasteita kaikkialla

Euroopassa. (Delmaso & Koivula & Lehmusto 2010, 37.)

Suomalaiset voivat tilastojen mukaan kuitenkin paremmin kuin koskaan ennen, mutta hyvin-
vointi jakautuu epétasaisesti eri vaestoryhmien valilla. Tama kaksijakoisuus koskee myds lap-
sia. Valtaosa lapsista voi hyvin ja elda parempaa lapsuutta kuin ehkd mikaan aiempi lapsisuku-
polvi, mutta samalla merkittavé osa lapsista voi huonosti ja yha suureneva joukko kamppailee
vaikeutuvien ja kasaantuvien ongelmien kanssa. Nailla lapsuuden olosuhteilla on huomattava

vaikutus mydhempaéan hyvinvointiin. (Salmi, Lammi-Taskula & Sauli 2014, 15-20.)

Varhaiskasvatuksen kentalla nakyvat selvasti yhteiskunnassa tapahtuvat rakenteelliset, kult-
tuuriset ja taloudelliset muutokset ja niiden vaikutus perheiden elaméaan. (Varhaiskasvatus
vuoteen 2020 2008, 29). Suomen muutostrendien keskellda vanhemmuus on kaynyt koko ajan
haastavammaksi ja varhaiskasvatuspalveluiden merkitys on korostunut. Jotta perheiden li-
sdantyneisiin ja moninaistuneisiin haasteisiin pystytdan vastaamaan, vaaditaan perhekeskeis-
ten varhaiskasvatuspalveluiden kehittamista ja uudistumista. (Salmi, Lammi-Taskula & Sauli
2014, 15-20.) Laadukas varhaiskasvatuspalvelu on lapsen ja perheen hyvinvoinnin kannalta

erittain merkittava tekija (Varhaiskasvatus vuoteen 2020 2008, 33).

OECD:n vasta julkaiseman SKILLS Outlook -tiedotteen mukaan (OECD 2015, 56-57) korkealaa-
tuinen varhaiskasvatus ja esiopetus edistavat koulutuksellista tasa-arvoa seké luovat vahvan
pohjan elinikaiselle oppimiselle ja koulutukselle. Tiedotteen mukaan OECD -maiden hallitus-
ten tulisi huolehtia nuorten hyvinvoinnista ja nuorisoty6ttomyyden kaantamisesta laskuun pa-
nostamalla edelld kuvattuihin palveluihin, joilla lapsille pyritédn takaamaan tasavertaiset

mahdollisuudet menestya opinnoissa ja tydelamassa tulevaisuudessa.

Myds Suomessa on viime vuosina kayty keskustelua laadukkaan varhaiskasvatuksen merkityk-
sestd muuttuvassa yhteiskunnassa ja paivakotien perustehtéavan pedagogisesta ndkokulmasta.
Naiden keskustelujen seurauksena puolet Suomen kunnista siirsi varhaiskasvatuksen hallinnon
sosiaali- ja terveysvirastosta opetusviraston alaisuuteen. Myos varhaiskasvatuksen palvelui-
den, hallinnon seka lainsdadannén ohjaus siirtyi sosiaali- ja terveysministeriosta opetus- ja

kulttuuriministeriédn. Muutos toteutettiin tammikuussa 2013. (Hujala, Waniganayake & Rodd



2013, 182-183.) Taman lisaksi paivahoitolakia uudistettiin ja uusi laki astui voimaan 1. elo-
kuuta 2015. Uuden lain keskeisend muutoksena on pedagogiikan entistd vahvempi painotus
(Varhaiskasvatuslaki 2015).

OECD:n ja muiden asiantuntijayhteisfjen tuottamasta tiedosta huolimatta ja edella esitetty-
jen muutostrendien ja kehittdmispyrkimysten keskelld hallitus on tehnyt taysin paivastaisia
paatoksia. Hallituksen paatokset ovat raikeéassa ristiriidassa muun muassa uuden varhaiskasva-
tuslain tavoitteiden kanssa. Uuden lain pyrkimyksena on pedagogiikan korostaminen ja laa-
dukkaan varhaiskasvatuksen takaaminen muun muassa ryhmékokoa rajaamalla ja lapsen osal-
lisuutta lisaamalla. Hallitus kuitenkin paatti toisin, ja puolsi ryhméakoon kasvattamista seka
lapsen subjektiivisen paivahoito-oikeuden rajaamista. Hallituksen paatdkset ovat uhka uuden
varhaiskasvatuslain tavoitteiden toteutumiselle ja heikentavat laadukkaan varhaiskasvatuksen
toteutumisen mahdollisuuksia. Kunnilla kuitenkin sdilyi valta paattaa hallituksen esittdmien
muutosten toteuttamisesta ja tdméan vuoksi laadukkaan varhaiskasvatuksen puolesta puhumi-
nen on juuri nyt ensiarvoisen tarkeda. Varhaiskasvatuksen laadun merkitysta tulee perustella
tuoreen tutkimustiedon avulla. Ankohtaista on tuottaa tietoa siité, miten laadukas varhaiskas-
vatus rakentuu, ja millaisin keinoin laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumista voidaan edis-

taa.

Ylisuuret lapsiryhmét, patevan henkilokunnan puute ja jatkuva resurssipula ovat jo nyt var-
haiskasvatuksen arkea. Tulevaisuudessa varhaiskasvatuksen toimintaymparist6 kuitenkin
muuttuu edelld kuvattujen seikkojen ja muiden yhteiskunnan muutosten myota viela entista
haastavammaksi. Naissd muuttuvissa varhaiskasvatuksen toimintaympéaristdissa tarvitaan toi-
mivaa johtajuutta, jonka avulla huolehditaan laadukkaan varhaiskasvatuksen ja lapsen edun

toteutumisesta haastavissakin olosuhteissa.

Tutkijoiden mukaan téllaista johtamistapaa kuvaa pedagogisen johtajuuden kasite. Tutkijat
kuvaavat pedagogisen johtajuuden voivan nayttaytya paivakodin kaiken toiminnan sisallolli-
sena kehittdmisend, jonka tavoitteena on kasvatushenkilostén toteuttama laadukas pedago-
giikka, ja sita kautta lapsen edun mukaisen toiminnan toteutuminen. (Fonsén 2014, 194; Hu-
jala, Fonsén 2011, 327.) Tutkijoiden mukaan pedagogisen johtajuuden késite on kuitenkin
kentalla epaselva. Kasvattajayhteisdissa pedagogista johtajuutta méaaritellaan seka toteute-
taan vaihtelevasti ja tama tuottaa laadunvaihtelua varhaiskasvatukseen. (Fonsén 2014,
13,16.) lImidn tutkiminen ja yhteisen ymmarryksen rakentaminen siité onkin tarkeéa, jotta
voimme 18ytaa toimivia pedagogisen johtajuuden menetelmia ja hyddyntaa niitd laadukkaan

varhaiskasvatuksen mahdollistamiseksi.



Tybskentelen paivakodin johtajana Espoossa, Espoon keskuksen palvelualueella. Espoossa laa-
dukas varhaiskasvatus ja sen jatkuva kehittdminen nédhdaén tarkeana (Espoon kaupungin var-
haiskasvatussuunnitelma 2015). Laadukkaan varhaiskasvatuksen arvostus nakyy kaupungin var-
haiskasvatussuunnitelmaan kirjattujen periaatteiden lisdksi muun muassa siten, etta Espoo ei
toteuttanut hallituksen esittdmia muutoksia varhaiskasvatukseen. Lisaksi Espoo kuuluu VKK-

metro kehittdmis- ja koulutusyhteistydverkostoon.

Taman tutkimuksen taustalla on pyrkimys tukea varhaiskasvatuksen kehittamistyota Espoon
keskuksen palvelualueella. Opinnaytetyoni avulla pyrin lisddmaan ymmarrysté pedagogisen
johtajuuden menetelmista, havainnoimalla pedagogisen johtajuuden kaytanteita paivakodissa
Yhdysvalloissa. Lisdksi haastattelin kasvattajayhteisén jasenia teemahaastattelun avulla.
Opinnaytetyoni tavoitteena on kuvata millaisin pedagogisen johtajuuden menetelmin Mid-

Pacific Institutessa pyritddn varmistamaan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutuminen.

2  Laadukas varhaiskasvatus ja sen kehittdminen

Laadukkaalla varhaiskasvatuksella on keskeinen merkitys lapsen hyvinvoinnin, kasvun ja oppi-
misen edistajéana. Liséksi laadukkaalla varhaiskasvatuksella on tarked merkitys myds lapsen
mydhemalle hyvinvoinnille elamassa. (Varhaiskasvatus vuoteen 2020 2008, 32-33.) Koska laa-
dukkaan varhaiskasvatuksen vaikutukset lapsen elaméén ovat merkittavia, tulisi laadukkaan
varhaiskasvatuksen kehittdmiseen kiinnittad huomiota. Laadukkaan varhaiskasvatuksen kan-
nalta keskeista on toiminnan arviointi ja sen pohjalta jatkuva kehittdminen. Kasvattajayhtei-
s6ssa on tarkedd luoda yhteistd ymmarrysta toiminnan tilasta ja tavoitteista, jotta sité vasten
toimintaa voidaan kehittaa. Tassa luvussa perehdyn aluksi laadukkaan varhaiskasvatuksen
maarittelyyn. Taman jalkeen esittelen, miten varhaiskasvatusta voidaan kehittaa, ja millaisin

keinoin varhaiskasvatusta pyritdan kehittdmaan Espoon kaupungissa.

2.1 Laadukas varhaiskasvatus

Varhaiskasvatuksen laatuun liittyvan keskustelun ja tutkimuksen keskitssa on eri aikoina ollut
erilaisia asioita. Nakemykset siitd mika on laadukasta varhaiskasvatusta, ovat vaihdelleet.
Laadun voidaankin ndhdé olevan yhteiskunnallisesti ja tutkimuksellisesti tuotettua ndkemysta,
joka heijastelee kunkin aikakauden tilaa ja varhaiskasvatuksen tutkimuksen painotuksia seka
”pedagogisia virtauksia”. Laadun kasite on jatkuvasti muuttuva ja se muotoutuu siiné yhteis-
kunnallisessa ja sosiaalisessa kontekstissa, jossa sitéa tarkastellaan. Laadulle ei siis voi olla
vain yhta maaritelmaa, vaan sille on monenlaisia maaritelmia ja kriteereita, jotka ovat yhtey-
dessa siihen kenen nékdkulmasta laatua seurataan, seka siihen millaisia asioita pidetaan tar-
kein& ja mihin toiminnalla pyritéaan. Kasitys laadukkaasta paivahoidosta siis vaihtelee eri ai-

koina eri kulttuureissa ja paivahoitokonteksteissa. (Nummenmaa 2004, 81; Parrila 2004, 71.)
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Vaikka varhaiskasvatuksen laatua kasitteellistetaan subjektiivisesti ja se ndhdaan muuttuvana
ja moninaisena, ollaan sen tietyista peruselementeistd melko yksimielisid. Varhaiskasvatuksen
laadun ytimen nahdaan muodostuvan kasvatusprosessista (process factors), jonka toteutu-
mista saatelevat tietyt reunaehdot (structural factors). Nama yhdessé vaikuttavat siihen, mil-
laisia vaikutuksia (outcomes) paivahoidolla on lapseen ja perheeseen. Tutkijoiden mukaan ai-
nakin teollistuneissa lansimaissa nakemykset laadukkaasta varhaiskasvatuksesta eroavat toi-

sistaan suhteellisen véhan. (Cryer, Wolfgang & Wessels 2002, ks. Parrila 2004, 73.)

Suomessa paivahoidon laatua jasennetéan yleisesti Hujala-Huttusen vuonna 1995 esitteleméan
mallin mukaisesti neljan eri laatutekijan kautta. Nama tekijat ovat paivahoidon puitetekijat,
vélilliset tekijat, kasvatusprosessiin liittyvat tekijat seka vaikutustekijat. Mallia on sittemmin
péivitetty ja vuonna 2011 julkaistussa varhaiskasvatuksen kasikirjassa esitellaan paivitetty
malli (kuval.) Uudistuneen mallin ndhdaan vastaavan entista paremmin varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteiden (2005) linjaamaa suomalaisen varhaiskasvatuksen luonnetta. Laadunar-
viointimallissa esiteltyjen laatutekijoiden ndhdaan olevan toisistaan rippuvaisia siten, etta
laadukkaat vaikutukset edellyttavat laadukasta prosessia, joka ohjatuu valillisista tekijoista ja
on viimekadessa enemman tai vahemman puitetekijoiden sdatelema. Kaikkia laatutekijoita
voidaan tarkastella erikseen, mutta yhdessa eritellyt laatutekijat luovat kattavan laadunar-
vioinin kehyksen. Laadunarviointimalli on kehitetty tutkijoiden sek& péivahoidon henkiléston
ja kayttajien yhteistyén avulla ja se pohjautuu viimeisimpéaan varhaiskasvatuksen tutkimustie-
toon. (Hujala & Fonsén 2011, 317-320.)

Ihmissuhteiden Henkilgstan ja Aikuinen-lapsi- Lapsen mydnteiset
PYSYVYYS vanhempien vuorovaikutus kokemukset
kasvatusyhteistyd

Fyysinen ja Lasten keskindinen Lapsen kehitys ja
psyykkinen Vasutyiiskentehy vuorovaikutus oppiminen
turvallisuus Henkilastan Lapsilahtaisyys Asiakastyytyviisyys
Tilojen toimivuus asaaminen Nesye el fEE
Tyoyhteisa ja
tiedonkulku P

Sisdllolliset orientaatiot ja

oppimisen pedagogiikka

Kuva 1: Varhaiskasvatuksen laadunarviointimalli. (Hujala & Fonsén 2011, 317.)
Sisalloltédan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutuminen on siis pitkalti kiinni paikallisista ra-

kenteellisista puitetekijoista, joissa toimintaa toteutetaan. Tarkeimpia rakenteellisia laaduk-
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kaan paivahoidon edellytyksia on, ettéd henkiléstdon koulutustaso on korkea, aikuinen-lapsi suh-
deluku on sopiva, ja etté lapsiryhma on sopivan pieni. Tutkimusten mukaan lapset karsivat
monin eri tavoin ylisuurista ja kokoonpanoltaan vaihtelevista ryhmista. Muun muassa melu,
runsaat kontaktit ja infektioriskin kasvu vaikuttavat lapsen hyvinvointiin. Mydskaan lasten
maaré suhteessa henkildston maéraan ei tulisi olla liian suuri, silla henkildston liian vahainen
maara suhteessa lasten maaraan heikentda kasvattajien mahdollisuuksia huomioida lasten yk-
sillliset tarpeet toiminnassa ja pedagogisten tavoitteiden toteutuminen vaikeutuu. Korkeasti
koulutettu henkildkunta puolestaan suhtautuu lapsiin sensitiivisesti seka vahemman ankarasti
ja kykenee ottamaan lasten erilaiset tarpeet huomioon hyvin. Mitéa korkeampi koulutustaso
henkildstolla on, sita sensitiivisempia he ovat suhteessa lapsiin ja sen paremmat ovat lapsen
oppimistulokset. Hyvin koulutettu henkildst6 kehittda toimintaa lapsilahtdisemmin, sitoutuu
positiiviseen vuorovaikutukseen lasten kanssa, tukee lapsen kielenkehitysta ja rakentaa toi-
mintojen jatkumoja. Pateva henkilostd mahdollistaa myds jaetun pedagogisen johtajuuden
tydyhteisossa. (Alila ym. 2014, 56; Fonsén 2014, 146; Portell & Malin 2007, 13; Varhaiskasva-
tus vuoteen 2020 2008, 33.)

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa laatun vaikuttavana tekijana pidetaan toiminnan perustu-
mista educare-ajatteluun, eli kasvatuksen, opetuksen ja hoidon kokonaisuuteen. Silloin paiva-
hoidossa tarjotaan opetusta ja paivahoitoa koko péaivan ajan yhdistettyna ja kasvatus, opetus
ja hoito yhdistyvat kokonaisuudeksi. Educare-malli on osoittautunut toimivaksi ja se on saanut
posotiivista huomiota kansainvélisesti. Lapsen edun mukaista on, etta hédnen arkensa rakentuu
kokonaisuutena. (Alila ym. 2014, 56.) Laadukkaan suomalaisen varhaiskasvatuksen prosessita-
voitteita esitellddn monissa asiakirjoissa. Esimerkiksi Stakesin varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2005, 13) listataan kolme toimintaa viitoittavaa kasvatuspaamaaraa sisallollisten
tavoitteiden ylapuolelle; lapsen henkilékohtaisen hyvinvoinnin edistdminen, toiset huomioon-
ottavien kayttaytymismuotojen ja toimintojen vahvistaminen, seké itsendistymisen asteittai-
nen lisdédminen. Taman lisdksi 1. elokuuta 2015 voimaan astunut uusi varhaiskasvatuslaki edel-
lyttad, ettd varhaiskasvatuksen jarjestajien tulee taata lasten osallisuus ja vaikuttamismah-
dollisuudet toiminnassa. Naiden kasvatuspaamaarien, uuden lain edellytysten ja sisallollisten
tavoitteiden toteutuminen voidaan nahdéa laadukkaan suomalaisen varhaiskasvatuksen edelly-
tyksena. Varhaiskasvatuslaki, varhaiskasvatuksen linjaukset ja varhaiskasvatuksen suunnitel-
man perusteet luovatkin siis kokonaisuuden, jossa tuodaan esiin ndkemys hyvasta ja tavoitel-

tavasta varhaiskasvatuksesta Suomessa.

2.2 Varhaiskasvatuksen laadun kehittdminen

Varhaiskasvatuslaki, varhaiskasvatuksen linjaukset ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

seka niiden pohjalta laaditut kunnalliset linjaukset ja suunnitelmat toimivat pohjana kun pai-
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véakodeissa arvioidaan ja kehitetaan yksikon toiminnan laatua (Espoon kaupungin varhaiskasva-
tussuunnitelma 2015, 48). Ennen kuin toiminnan laatua voidaan kehittéaa, tulee sitéa kuitenkin
ensin arvioida. Liikkeelle tulisi lahtea nykyisen toiminnan analysoinnista ja arvioinnista. Tassa
apuna kannattaa kayttéaa jotain laadunhallinnan mallia, kuten esimerkiksi edella esitettya var-
haiskasvatuksen laadunarvioinnin mittaria. (Idanpaan-Heikkila 2004, 55.) Arviointiin tulee
osallistua henkildston ja hallinnon lisdksi vanhemmat, lapset ja eri yhteistydtahot. Arvioinnin
avulla maaritetddn, miten asetetut tavoitteet on onnistuttu saavuttamaan seka tunnistetaan
toiminnan vahvuuksia ja kehittamistarpeita. (Espoon kaupungin varhaiskasvatussuunnitelma
2015, 48.)

Laadunhallinnan perustana ja suuntana ovat organisaation maaritelty perustehtéava, visio ja
strategia, jossa on asetettu tavoitteet ja vastuiden maarittaminen. Naista nousee yhteinen
ymmarrys siitd, mitd laadulla omassa tydyhteisossa tarkoitetaan. (Idanpaan-Heikkila 2004,
54.) Jokainen tydyhteiso ja yksittdinen tyontekija kasitteellistavat paivahoitoa ja sen laatua
omien arvojensa ja ymmarryksensa kautta. Yksikdssa syntyva ymmarrys laadusta onkin yksiloi-
den subjektiivisten ndkemysten ja toiminnan taustalla vaikuttavien yhteiskunnallisten ja teo-
reettisten arvojen ja normien summa. (Parrila 2004, 76.) Kasvattajayhteisdssa onkin siis en-
siarvoisen tarkeaa luoda yhteistd ymmarrysta toiminnan tilasta ja tavoitteista, jotta sitd vas-

ten toimintaa voidaan kehittaa.

Laadunhallinta ja laadun kehittaminen on oleellinen osa johtamista ja paivittaista tyota. Niin
johdon kuin my®6s jokaisen tydntekijan vastuun ottaminen laadusta on tarkedd. Oman toimin-
nan suunnittelu, tulosten seuranta ja niiden pohjalta toiminnan kehittdminen paremmaksi
kuuluu osana ty6hon, eika se ole erillista "laatutyétd”. (Idanpaan-Heikkila 2004, 54.) Varhais-
kasvatuksen kehittamisen on siis oltava jatkuva prosessi ja osa arjen tydta. Laadunhallinnan
tavoitteena on arvioida ja kehittda toimintaa monipuolisesti ja saannéllisesti. Sdanndllinen
dokumentointi on osa laadunhallintaa ja se mahdollistaa pitkdjanteisen seurannan ja arvioin-
nin. Myos laadunarvioinnin prosessia on tarke&a arvioida. (Espoon kaupungin varhaiskasvatus-
suunnitelma 2015, 48.)

Yksikén toiminnan arviointi ja siihen perustuva toiminnan kehittdminen ovat johtajan keskei-
nen tehtava (Hujala & Fonsén 2011, 325). Tarkeaa laadunhallinnassa onkin johtamisen kehit-
taminen. Hyva johtaminen edistéda tuloksellisuutta seka asiakkaiden, henkiléston ja johtajien
itsensa hyvinvointina. (Idanpaan-Heikkild 2004, 54.) Arvokeskustelut seké toiminnan reflektii-
vinen tarkastelu ja kehittdminen ovat osa pedagogista johtajuutta, jonka paatavoite on kas-

vatushenkildstdn toteuttama laadukas pedagogiikka. Tuloksena on hyvinvoiva ja oppiva lapsi.
Varhaiskasvatusorganisaatiossa pedagogista laatua tavoitellaan siis pedagogisen johtajuuden

avulla. (Fonsén 2014, 194.)
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2.3 Varhaiskasvatuksen laadun kehittdminen Espoossa

Espoon suomenkielisessa varhaiskasvatuksessa toimintaa arvioidaan koko tulosyksikon tasolla
CAF -arviointimallia kayttden (Kuva 2). Varhaiskasvatusyksikot puolestaan arvioivat omaa toi-
mintaansa suhteessa omaan varhaiskasvatussuunnitelmaansa seka lisaksi yksikot kayttavat
apuna eri aihepiireja kasittelevia arviointikriteerist6ja, jotka sisaltavat konkreettisia arvioin-
nin kriteereja. Arviointikriteeristdjen kokonaisuus on kuvan 2. alemmassa osassa. Taman li-
saksi arvioinnissa kaytetaan lapsilta ja vanhemmilta eri tavoin kerattya palautetta. (Espoon

kaupungin varhaiskasvatussuunnitelma 2015, 48.)
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Tulosyksikko ja palvelualueet: CAF-ARVIOINTIMALLI

TOIMINTA TULOKSET

Johtajuus Henkilostd Prosessit

Strategiat ja
toiminnan
suunnittelu

Kumppa-
nuudet ja
resurssit

INNOVATIIVISUUS JA OPPIMINEN

VARHAISKASVATUSYKSIKOT: ITSEARVIOINTIKRITEERISTO

KESTAVA KEHITYS

JOHTAJUUS JA HENKILOSTO

KIELIKASVATUS

KASVATTAJIEN TOIMINTA JA
VUOROVAIKUTUS LASTEN JA
VANHEMPIEN KANSSA:

LAPSILLE OMINAINEN TAPA SISALLOLLISET

TOIMIA: ORIENTAATIOT:

Matemaattinen Kasvatuskumppanuus
Leikkiminen
Perushoitotilanteet
Luonnontieteellinen
Omahoitajuus ja pienryhméatoiminta
Liikkkuminen
Historiallisyhteiskunnallinen Kasvun ja oppimisen tuki
Esteettinen Lapsen osallisuus

Taiteellinen kokeminen ja

ilmaiseminen
Turvallisuuden edistaminen
Eettinen
Oppimisympariston kehittdéminen
Tutkiminen
Uskonnollis-katsomuksellinen Mediakasvatus

Kuva 2: CAF -arviointimalli. (Espoon kaupungin varhaiskasvatussuunnitelma 2015, 49.)
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Espoossa suomenkielisessa varhaiskasvatuksessa on kaytdssa myds jatkuvan parantamisen toi-
mintatapa (Kuva 3). Jatkuvan parantamisen prosessi alkaa toiminnan arvioinnista. Arvioinnin
pohjalta nostetaan esiin kehittamiskohteita, joita lahdetdan tydstamaan pienin suunnitelmal-
lisin kehittamisaskelin. Apuvélineiksi toimintaan on laadittu erilaisia tydkaluja, jotka auttavat
kehittdmiskohteiden tdsmentamisessa ja kehittamisaskeleiden suunnittelussa, toteuttami-
sessa, arvioinnissa ja dokumentoinnissa. Toiminnan kehittamisen rakenne Espoossa on mygs
niin sanotut vasukatselmukset. Vasukatselmuksissa varhaiskasvatuksen johto jalkautuu sdan-
noéllisesti varhaiskasvatusyksikdihin nakeméaan ja kuulemaan, miten yksikdissa on arvioitu ja
kehitetty toimintaa seké keskustelemaan ja antamaan palautetta. Lapset ja vanhemmat osal-
listuvat varhaiskasvatuksen arviointiin ja kehittamiseen. Vanhempia kuullaan paivittaisten
keskustelujen lisdksi muun muuassa varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluissa ja vanhempain-
illoissa. Vanhempien antamaa palautetta hyédynnetaan toiminnan kehittamisessa. Vanhem-
mille jarjestetdan liséksi Espoo-tasoisia asiakastyytyvaisyyskyselyja. Lapset puolestaan ovat
mukana oman toimintansa arvioinnissa, suunnittelussa ja kehittdmisessa valmiuksiensa mukai-
sesti. Kasvattajien tehtavana on ideoida lapsille soveltuvia arvioinnin tapoja. (Espoon kaupun-

gin varhaiskasvatussuunnitelma 2015, 51.)



16

Aloita tasta
Paranna - Act |:> Suunnittele - Plan
» Johtopaatokset » Kehittamiskohteen maarit-
* Olemmeko jo tavoiteti- tely
lassa / riittavan lahella e Arviointitiedon keruu ja
sita? analysointi
» Mita viela pitaisi tehda? » Kehittamiskohteen valinta
* Mita mahdollisesti * Kehittamiskohteen nykyti-
asetetaan seuraavaksi lan analyysi,mittaukset
» Kehittamiskohteeksi? » Kehittamiskohteen tavoi-

tetilan maarittely, tavoi-
teltavat tulokset

1 SR

Arvioi - Check

o Kehittdmiskohteen to-
teutumisen arviointi
* Uuden nykytilan analyysi,

* Kehittdmisaskeleet

mittaukset Ao P /: E E
* Uuden nykytilan t 3 Ce D
vertaaminen CeD
» Kehittamiskohteen Ao P

tavoitetilaan As P + 3
a0 ce
CeD JATKUU

Kuva 3: Jatkuvan parantamisen toimintapa. (Espoon kaupungin varhaiskasvatussuunni-

telma 2015, 49).
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3 Johtajuuden nakékulmia

Varhaiskasvatusta kehitettaessa keskeista on tarkastella varhaiskasvatuksen johtajuutta, silla
laadukas varhaiskasvatus edellyttéa laadukasta johtamista (Oleander 2007, 3). Tutkimuksista
nousee esiin, etta johtajuus on aina kontekstisidonnaista. Johtajuuteen vaikuttaa muun mu-
assa organisaation toimintaymparistosto seka -kulttuuri. Kontekstuaalisen johtajuusmallin mu-
kaan johtajuutta tarkastellaan perustehtavéapohjaisesti, jolloin johtajuuden rakentuminen or-
ganisaation perustehtavan suuntaamana on keskeistéa. (Fonsén 2014, 41.) Paivakodin johtajan
toimintaympéristd on muuttunut viime vuosina nopeasti. Varhaiskasvatuksen henkildston tyo-
tehtavat ovat laajentuneet ja monimutkaistuneet. Ty6 on muuttunut rajoiltaan epamaarai-
semmaksi ja tyon on vaativuus lisdantynyt. (Varhaiskasvatus vuoteen 2020 2008, 30.) Paiva-
kodin johtajat johtavatkin yha moninaisemmiksi muuttuvia tydorganisaatioita ja se luo uuden-
laisia vaatimuksia johtajuudelle (Karila 2004, 16). Johtajuus on jo pitkdan nahty tarkeana
osana organisaation toiminnan tuloksellisuutta, mutta painotukset, joiden kautta laadukasta
johtajuutta on tarkasteltu, ovat ajan kuluessa muuttuneet (Hujala, Puroila, Parrila & Nivala
2007, 134). Viime vuosina vuorovaikutuksessa syntyvéa jaettu johtajuus on ollut varhaiskasva-
tuksen johtajuuden tutkimuksen keskidssa (Heikka 2014, 32). Tassa luvussa tarkastelen johta-
juutta varhaiskasvatuksen kontekstissa ja esittelen jaettua johtajuutta osana toimivaa johta-

mista.

3.1 Johtajuus varhaiskasvatuksen kontekstissa

Johtaminen on organisaation tilanteen kartoittamista, tilanteen vaatimien tavoitteiden aset-
tamista, seka toimintaa, jolla pyritddn tukemaan organisaatiota saavuttamaan kyseiset tavoit-
teet. Johtaminen on vaikuttamisty6td. Johtaja vaikuttaa tydntekijéiden kanssa tapaan, jolla
tyota tehdaan. (Kaski & Kiander 2007, 9-15.) Organisaatio on aina niin johtamisen tulos kuin
sen vélinekin. Se on tapa jolla palveluita tuotetaan. Johtajan vastuulla on kehittda organisaa-
tiostaan sellainen, jonka avulla halutut padmaarat voidaan saavuttaa. Tavoitteena on laadu-
kas toiminta, jolloin organisaatio saavuttaa paamaaransa lapsia ja perheita seka johtoa tyy-
dyttavalla tavalla. (Hokkanen, Mékela & Taatila 2008, 10,17.)

Johtaminen tapahtuu organisaatiossa ja esimies johtaa aina ihmisid. Johtajuus ei synny tyhji-
0ssd, vaan se rakentuu alaisten ja esimiehen valilla. Johtamistydssa inhimilliset tekijat ovat
aina lasné ja johtajan onkin tarkeda kiinnittdd huomiota omaan ja ympériston vuorovaikutuk-
seen. Johtaminen on myos paikka- seka tilannesidonnaista. Johtajuus tulee aina ndhdéa suh-
teessa siihen tydyhteisdon, jota johdetaan, silla eri tydyhteistt tarvitsevat erilaista johta-
mista. (Kaski & Kiander 2007, 9-15; Hujala ym. 2007, 140-141.)



18

Varhaiskasvatuksessa johtauutta maaritelladn monesti seuraavien kahden kasitteen kautta.
Nama kasitteet ovat johtaminen (management) ja johtajuus (leadership). (Hujala ym. 2011,
290; Their 1994, 15.) Johtamisen (management) kasite liitetdan paivittaisten tehtavien hoita-
miseen ja jarjestysta yllapitavaan toimintaan. Silla kuvataan kaytannonléheista johtamistyota
kuten hallintoa ja budjetointia, seka erilaista seurantaa ja valvontaa. Leadership -johtajuus
taas puolestaan liitetdan ihmisten johtamiseen. Se on tulevaisuuteen suuntautuvaa johta-
juutta, sisaltden muun muassa visioinnin ja arvojohtamisen organisaatiossa, sekd vuorovaiku-

tuksen, tiedotuksen ja vaikuttamisen organisaation ulkopuolella. (Their 1994, 15.)

Edellisten lisaksi varhaiskasvatuksen tutkimuksessa johtamista ja johtajuutta maaritellaan
kahden edellisen késitteen lisdksi viela termin administration” kautta. Silloin jaottelu on
hieman erilainen. Esimerkiksi Ebbeck & Waniganayake (2004, 10-12) maarittelevat johta-
juutta ja johtamista ndiden kaikkien kolmen termin: management, leadership ja administra-
tion kautta. Administration, tarkoittaa suomeksi kddnnettyna hallintoa, ja edelld mainitut
tutkijat kayttavatkin sita tarkoittaessaan paivakodin johtajan puhtaasti hallinnollisia tehtavia,
kuten taytto- ja kayttdasteen tai talouden seurantaa. ’Management” termilla he tarkoittavat
Jaottelussaan sitten kaikkia muita kuin hallinnollisia paivittaisjohtamisen tehtavia paivahoito-
yksikon sisalla. Leadership -johtajuutta kyseiset tutkijat kuvaavat hyvin samoin kuin aiem-
massa jaottelussa: tulevaisuussuuntautuneeksi ihmisten johtamiseksi ja yksikén ulkopuolella

vaikuttamiseksi.

Myds suomalaiset tutkijat (Hujala ym. 2007, 130-131) maarittelevat varhaiskasvatuksen johta-
juutta edella esitettyjen kolmen osa-alueen kautta. Nama kolme osa-aluetta ovat suomeksi
hallintotyd, paivittaisjohtaminen ja johtajuus. Tutkijat kuvaavat paivittaisjohtamisen olevan
tassa hetkessa tapahtuvaa konkreettista toimintaa, kuten kokousten pitdmista tai henkildsto-
neuvotteluja. Liséksi se voi olla myos keskustelua esimerkiksi henkiléston tyéhyvnvoinnista tai
koulutuksesta. Johtajuus puolestaan liittyy tulevaisuuteen, kuten visiointiin ja toiminnan ke-
hittdmiseen. Tutkijat kuitenkin tuovat myos esiin sen, ettd he katsovat johtajuuden kokonai-
suuden pitavan sisallaan hallintotyon ja paivittaisjohtamisen, silla heiddn mukaansa visiot ei-

vat voi toteutua ilman konkreettista toimintaa.

Johtaminen varhaiskasvatuksen kontekstissa vaatii monipuolista osaamista, silla paivéakodin
johtajien toimintaymparistdt ovat erittdin monenkirjavia. Péivakodin johtajien toimintayksi-
kot ovat rakenteeltaan ja kooltaan hyvin erilaisia. Johtajan tyon sisaltoon ja tyotehtavien or-
ganisointiin vaikuttavat henkildston koulutustaso ja tehtavéarakenne seka se, kuinka monta
lasta ja millaisia lapsia yksikdssa on yhta hoitajaa kohden. Yleensa paivékodin johtajalla on
johdettavanaan vain yksi paivakoti, mutta monilla johtajista on hallittavanaan kaksi ja joilla-

kin jopa kolme tai useampi paivakoti. Paivakodin johtajan tyéhon kuuluu myds yleensd muun
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kuin perinteisen paivakotitoiminnan jarjestaminen, kuten perhepdivahoito tai koululaisten il-
tapaivatoiminta. Liséksi paivakodin johtajan vastuulla on usein paivahoitopalveluiden ulko-
puolista toimintaa, kuten ruokapalvelun jarjestaminen seké pesula-, siivous- ja kiinteistépal-
veluiden hoitoa. (Karila 2004, 4-5.)

Paivékodin johtajan tydnkuva on moninainen. Johtajat voidaan jakaa kahteen ryhmé&én sen
perusteella, tydskentelevatko he johtajan tyon ohella myo6s lapsiryhmaéssa vai ei. Yleensa pai-
véakodin johtaja on vapautettu tydskentelysta lapsiryhmassa monen tekijan vuoksi. Naita teki-
joitéa ovat toiminnan monimuotoisuus seka hoitopaikkojen ja alaisten suuri maara. Tavallisesti
hallinnolliset johtajat vastaavat huomattavasti suuremmista yksikoista kuin lapsiryhmassa toi-
mivat johtajat. Lapsiryhmassa tydskentelevien johtajien tydssa merkille pantavaa on ty6ajan-
kaytossa esiintyvat suuret vaihtelut. Osa johtajista tyéskentelee lapsiryhmassa vain muutamia
tunteja viikossa, kun osalla lapsiryhmatydskentely taas vie suurimman osan tydajasta. Lapsi-
ryhmasséa toimivien johtajien ja hallinnollisten johtajien tydaika jakautuukin siis hyvin eri-
lailla. Seka ryhmien valilla ettd niiden sisalla on eroja tydajan jakautumisessa. (Karila 2004,
6.)

Johtajan toimintaymparistd ja tydnkuva vaikuttavat siihen, miten johtaja kayttaa aikaa johta-
juuden eri osa-alueisiin. Paivakodin johtajien tyé on muuttunut viimeisten vuosikymmenten
kuluessa merkittavasti, mutta resurssointi ei kuitenkaan ole lisddntynyt vastaamaan muutok-
siin. Paivakodin johtajilta edellytetdan panostusta seka lapsiryhmén kasvatukseen ja opetuk-
seen ettd moninaistuneen paivahoitoyksikdn johtamiseen. Paivakodin johtajan tydnkuva on
siis varsin laaja ja haastava, ja monet paivakodin johtajista kokevatkin kiiretta ja riittamatto-
myyden tunnetta tydssaan. Samalla paivakodin johtaja on kuitenkin avainasemassa siind, mi-

ten valtakunnalliset varhaiskasvatuksen linjaukset toteutuvat arjessa. (Karila 2004, 6,14,19.)

3.2 Jaettua johtajuutta

Ajan saatossa muuttuvat toimintaymparistét luovat uudenlaisia vaatimuksia johtajuudelle.
Viime vuosina johtajuuden tutkimuksen painopiste on siirtynyt aiemmasta, pitkdéan domi-
noineesta autoritaarisesta ja johtajakeskeisesta johtajuudesta jaetun, vuorovaikutuksessa
syntyvan johtajuuden arvostamiseen. (Heikka 2014, 32.) Jaettu johtajuus on saanut jalansijaa
johtajuuden teorioissa sen jalkeen kun johtajan ja tyontekijoéiden valinen vuorovaikutus ym-
marrettiin merkitykselliseksi johtajuuden valineeksi aikaisemmasta ylhaalta péin tulevasta
hierarkkisesta johtamistyylista poiketen (Fonsén 2014, 30). Theirin (Their 1994, 38-52) mu-
kaan uudistuneessa, modernimmassa roolissaan johtaja tekee yhteistytta tydntekijéidensa
kanssa jakaen tietojaan ja taitojaan, mutta ollen myos itse osallisena oppimisprosessissa. Pyr-

kimyksena on lisata tydyhteisdn osaamista monipuolisen vuorovaikutuksen avulla.
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Hackmann ja Wanat (2008) kuvaavat jaetun johtajuuden olevan inklusiivista ja osallistavaa.

Se on henkildston inhimillisen pddoman kayttéonottoa ja kehittamistd, ei heidan kayttaytymi-
sensa ja tyoskentelynsa ohjaamista. (Ks. Fonsén 2014, 29-30.) Johtajuutta jaettaessa paatok-
sia tehd&én organisaation jasenten valisessa vuorovaikutuksessa. Jaetun johtajuuden kautta
tavoitellaan erilaisia ndkemyksia asioihin. Johtaja kuuntelee henkiléstodan ja tuo erilaiset na-
kokulmat keskusteluun. (Ropo, Eriksson, Sauer ym. 2005, 14.) Johtajuutta jaettaessa on oleel-
lista, ettd jokaisen tyontekijin osaaminen tunnetaan ja sitd arvostetaan. Johtajan tulee huo-
lehtia kaikkien tietotaidon hyédyntamisesta seké sen jakamisesta tyoyhteison sisalla. (Kiesilai-
nen 1994, 59.)

Jaettu johtajuus myodtavaikuttaa jatkuvaan ammatilliseen kasvuun tydyhteison osaamista vah-
vistaen, edistéden samalla ndin perustehtavan toteutumista. Jaetun johtajuuden kautta tavoit-
teet koetaan myds vahvemmin yhteisiksi ja tyéhon sitoutuminen lisdantyy. (Hujala ym. 2011,
292.) Myds Jappinen ja Sarja, (2012, 64-65) seka Sergiovanni (1998, 41) kuvaavat jaetun joh-
tajuuden olevan parhaimmillaan tyéyhteisdn jaettua kiinnostusta visiosta ja toiminnan tavoit-
teista seka yhteisen ymmarryksen luomista perustehtévasta ja sitd maarittavista arvoista. Ja-
ettu johtajuus on myds ymmarrysta mahdollisuudesta saavuttaa enemman yhdessa kuin erik-
seen. Jaettu johtajuus on toimintatapa, jonka kautta tydyhteisd saavuttaa yhdessa paremman

tuloksen kuin yksittaiset toimijat voisivat erikseen saavuttaa.

Sergiovanni (1998) seké Aubrey, Godfrey & Harris (2013) kuvaavat jaettua johtajuutta voita-
van tarkastella my6s vastuualueiden mukaisesti (Kuva 4). Talldin kukin kantaa vastuuta positi-
onsa mukaisessa laajuudessa: virkamiesjohto kunnan tasolla, johtaja yksikkotasolla, lastentar-
hanopettaja kasvattajatiimin ja lapsiryhman (seka yksittaisen lapsen), lastenhoitajat ryhman
ja yksittaisen lapsen tasolla. He kaikki kuitenkin vastaavat yhdessa laadukkaan varhaiskasva-
tuksen toteutumisesta. Jaettu johtajuus nousee yhdessa keskustelluista arvoista, tavoitteista
ja sovituista tavoista toimia. Jaetussa johtajuudessa on tarkoituksena, ettéd sitoutuminen ta-

pahtuu yhteisen pohtivan toiminnan tarkastelun ja oppimisen avulla. (Ks. Fonsén 2014, 185.)
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Valtakunnan tason
paatoksenteko
jarjestelma

Kuntapaattajat

VEILEIN ENES
johtaja

Paivakodin
johtaja

Lastentarhan-
opettaja
Lastenhoitaja

Kuva 4: Position mukaan laajenevat pedagogisen johtajuuden vastuualueet. Fonsén 2014,
184.)

Fonsén (2014, 185) nostaa tutkimuksensa pohdinnoissa esiin nakdkulman johtajuuden jakautu-
misesta myos lapsille ja vanhemmille. Han kuvaa tutkimustulosten perusteella jadvan avoi-
meksi, mik& on yksittaisen lapsen ja vanhemman osuus jaetussa johtajuudessa. H&n nostaa
kuitenkin esiin kiinnostavia nakékulmia: ”Maarittelevatkd vanhempien toiveet ja yhdessa
henkilostdn kanssa laaditut lapsen yksildlliset varhaiskasvatussuunnitelmat pedagogiikkaa?”
”Antaako lapsen osallisuuden lisddminen myds tilaa lapselle jaetussa johtajuudessa?” Leino-
sen, Vennisen ja Ojalan (2011, 85, Ks. Fonsén 2014, 189) mukaan osallisuuden toteutuessa ai-
dosti, lapset saavat kokemusta vallan ja vastuun jakamisesta paatoksenteosta. Myds Lawrence
(2012) esittelee tutkimusta, missa jaetun johtajuuden ja pedagogisen kumppanuuden kehitta-
minen oppimisymparistossé lisasi lasten rohkeutta ja joustavaa oppimiskykya seka heidan us-
kallustaan ratkaista vaikeitakin asioita ja ottaa riskeja uusien asioiden haltuun otossa. Lasten
osallisuuden lisddminen antaa lapsille osuuden myés pedagogisesta johtajuudesta. (Ks. Fonsén
2014, 189.)

Vastuun jakautuminen tyoyhteisdssd kuvastaa sen kehittyneisyytta. Kun johtajuuden jakami-
nen toimii, kaikki tydntekijat kantavat vastuuta kokonaisuudesta, eivatka vain omasta tydnku-
vastaan. Jaettu johtajuus onkin vallan ja vastuun jakamista koko henkilostélle seka edelli-
sessa kappaleessa kuvatun nakékulman mukaan myos lapsille ja vanhemmille. Tama ei kuiten-

kaan sulje pois johtajan roolia paavastuun kantajana. Vaikka johtajuus on jaettua, on vastuu
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yksikdn toiminnan laadusta ja johtajuuden jakamisen prosessista viime kadessa johtajalla.
(Kiesilainen 1994, 60; Fonsén 2014, 104.)

4 Pedagoginen johtajuus

Pedagoginen johtajuus on tdméan opinndytetydn keskeinen kasite. Kasitteen taustoittamiseksi
esittelen aluksi varhaiskasvatuksen tutkijoiden ndkemyksia pedagogisesta johtajuudesta. Eri-
laisten nakékulmien tarkastelun avulla pyrin luomaan kuvaa pedagogisen johtajuuden ilmi-
Osta. Lisaksi kuvaan, kuinka pedagoginen johtaminen tassa opinnaytetydssd maaritelldan. Lo-
puksi esittelen pedagogisen johtajuuden menetelmat Elina Fonsénin (2014) tutkimuksessa

esiin nousseisiin menetelmiin pohjautuen.

4.1 N&kokulmia pedagogiseen johtajuuteen varhaiskasvatuksessa

Pedagogisen johtajuuden ndhdaan olevan byrokraattista johtamismallia tehokkaampi tapa toi-
minnan laadun kehittdmiseen (Sergiovanni 1998, 37). Pedagogisen johtajuuden méaarittely on
kuitenkin haastavaa, silla kyseessa on hyvin moniulotteinen kasite. Tutkijoiden mukaan kasite
on kentéallékin epéaselva ja tulkinnat siita vaihtelevat suuresti. Kasitteen méaéarittely ja yhtei-
sen ymmarryksen rakentaminen ilmidsta on kuitenkin ensiarvoisen tarkeaa, silla pedagogisen
johtajuuden vaihtelevat tulkinnat ja toteutukset vaikuttavat varhaiskasvatuksen laatuun. Yh-
teisen ymmarryksen kautta voidaan edistda yhtendisen laadun toteutumista varhaiskasvatuk-
sessa. (Fonsén 2014, 13-14.)

Elina Fonsénin (Fonsén 2014, 27, 98, 194) mukaan pedagoginen johtaminen on arvovalinta,
joka lapi leikkaa kaiken johtamisen. Pedagogisen johtajuuden ndhdaan vaikuttavan kaikkien
paatosten taustalla, joita paivakodin johtajan ty6hén kuuluu. Pedagoginen johtajuus on muun
muussa arjen kaytanteiden katsomista laajemmalla perspektiivilla ja talouden haasteista huo-
limatta toimimista varhaiskasvatuksen laadun yllapitajéna ja hyvan lapsuuden puolestapuhu-
jana. Fonsénin mukaan paivakodin johtajan tehtavana on huolehtia laadukkaan varhaiskasva-
tuksen toteutumisesta, ja yksi keino edistamiseen on pedagoginen johtaminen. Pedagogisen
johtajuuden tavoitteena on kasvatusyhteison toteuttama laadukas pedagogiikka, jonka
tuloksena on lapsen edun mukaisen toiminnan toteutuminen ja hyvinvoiva lapsi. Pedagoginen
johtajuus voi nayttaytya myos paivakodin kaiken toiminnan sisalléllisenad kehittamisena. Tut-
kijoiden mukaan pedagoginen johtajuus ei rajoitu pelkastédn johtajan toimintaan, vaan siihen
liittyy koko henkildston vastuu laadukkaan varhaiskasvatuksen toteuttamisesta. (Hujala,
Fonsén 2011, 326-327.)
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Sergiovanni (1998, 37-38) maarittelee pedagogista johtajuutta tavaksi panostaa lasten ja kas-
vatushenkiléston kapasiteetin lisédmiseen, kehittdmalla lasten sosiaalista ja akateemista paa-
omaa seka kasvatushenkiléston ammatillista ja alyllistd padomaa. Pa4domalla Sergiovanni tar-
koittaa erilaisia inhimillisen pddoman muotoja, jotka tuottavat lisaarvoa oppilaille (Kuvio 1).
P&aaomaan panostamisen myota lasten ja kasvattajien osaaminen kehittyy ja laadukas toi-
minta sek& oppiminen lisdantyvat. PAdomaa pedagoginen johtaja voi lisata luomalla yhteison,

jossa on vahva jaettu ymmarrys oppimisen ja opetuksen toimintakulttuurista.

PEDAGOGINEN PAAOMAN ARVON LISAYS

JOHTAJUUS KEHITYS OPPILAILLE

Kuva 5: Pedagogisen johtajuuden suhde oppimiseen (Sergiovanni 1998, 38).

Pedagoginen johtaja on kiinnostunut yksikkdnsé edun ajamisesta ja tydyhteison hyvinvoin-
nista. Pedagogisen johtajan tehtévana on Sergiovannin (1998, 41-42) mukaan tavoitteenaset-
telu, jolloin johtaja vet&a erilaisia ndkemyksid yhteen kaikille merkityksellisiksi ja innosta-
viksi toiminnan tavoitteiksi, johon kasvatushenkildstd, lapset ja vanhemmat sitoutuvat. Toi-
nen tehtéva on harmonian yllapitdminen. Pedagoginen johtaja pyrkii edistamé&éan yhteisen ym-
marryksen rakentumista yksikén toiminnan tavoitteista, kunnioittaen yksildiden erilaisuutta ja
nakodkulmia. Myds arvojen toteutumisesta huolehtiminen on tarkeda. Pedagoginen johtaja pyr-
kii muuntamaan yksikon arvot menetelmiksi ja rakenteiksi, joiden avulla toiminnan tavoitteet
on mahdollista saavuttaa. Pedagoginen johtaja myds motivoi, eli pyrkii vastaamaan tyonteki-
joiden ja tydyhteison tarpeisiin luodakseen kokemuksen sensitiivisestd toimintakulttuurista ja
tydntekijéiden merkityksellisyydesta.

Edellisten lisaksi Sergiovannin (1998, 41-42) mukaan pedagogisen johtajan tehtavana on on-
gelmanratkaisu. Tarkoituksena on valmistaa muita ratkaisemaan ongelmia ja ymmaéartamaan
niiden syita. Pedagoginen johtaja myos perustelee aina ratkaisunsa. Han antaa perustelut
pyytaessaan tyontekijoita tekemaan asioita ja selittdd miten kyseinen asia liittyy suurempaan
kokonaisuuteen. Mahdollistaminen on liséksi oleellinen osa pedagogista johtajuutta. Pedagogi-
nen johtaja pyrkii poistamaan esteet, jotka estavat tyontekijoita huolehtimaan vastuistaan ja
tarjoaa resursseja seka tukea vastuiden saavuttamiseen. Pedagoginen johtaja myos tekee ar-
vot nakyvaksi keskusteluissa ja toiminnassa, eli muotoilee tavoitteet toiminnan tasolle. Lisaksi
hén huolehtii asianmukaisesta valvonnasta taatakseen yksikdn suoriutuvan sille kuuluvista vas-
tuista. Jos vastuista ei pystyta suoriutumaan halutulla tavalla, selvittaa johtaja misté se joh-
tuu ja auttaa tydyhteisda parantamaan toiminnan laatua. Pedagogisen johtajan tulee huoleh-
tia myo6s paivittaisjohtamisesta. Johtajan on tarke&aa hoitaa paivittaisjohtamisen tehtavéat

huolellisesti, varmistaakseen yksikon arjen sujumisen ongelmitta.
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Theirin (1994, 89-101) maarittelyssd pedagoginen johtajuus voidaan ndhda johtamistapana ja
henkildstojohtamisen valineenad. Han myos yhdistaa johtajuuteen aikuiskasvatuksen menetel-
mi& seka kuvaa pedagogisen johtajan kayttavan kasvatustieteellisten menetelmien liséksi pe-
dagogista tietoa ja taitoa johtamisen tukena. Hanen mukaansa pedagogisen johtajan tehta-
vana on auttaa tyontekijoitad oppimaan seka kehittymaéan ja siten tukea heitd suoriutumaan
tydtehtavistdan paremmin. Myds Hujala, Waniganayake & Rodd (2013, 133-134) kuvaavat joh-
tajan keskeisena roolina olevan olla eettinen valmentaja ja tyontekijoiden rinnalla kulkija,

joka johtaa, tukee sek& ohjaa tyontekijoita ja vie sitd kautta tyoté oikeaan suuntaan.

Fonsénin (2014, 184) mukaan pedagogisen johtajuuden néahdéan kattavan kaikki varhaiskasva-
tustoiminnan tasot, mutta eri tasoilla pedagogista johtajuutta toteutetaan eri laajuudessa.
Pedagoginen johtajuus toteutuu position mukaisesti ja paivakodin johtajan pedagoginen joh-
tajuus toteutuu erilaisena kuin lastenhoitajan pedagoginen johtajuus. Sergiovannin (1998, 40-
42) mukaan lastentarhanopettajat toteuttavat pedagogista johtajuuttaan lasten oppimista
edistadkseen suoremmin kuin johtajat, koska he ovat paivittain lasna lapsiryhméssa. Heilla on
paavastuu lasten oppimisen ohjauksesta. Johtajan tehtavana on tukea tata prosessia ja huo-
lehtia, etta lapsen tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin vastataan hyvin. Fonsénin (2014, 99-
100, 116) mukaan lastentarhanopettajalta pedagogisen johtajuuden toteuttaminen edellyttaa
kykya johtaa seka lapsiryhmén pedagogiikkaa ettéa kasvattajatiimia. Lastentarhanopettajan
pedagoginen johtajuus nakyy lapsilahtéisen toiminnan suunnitteluna ja vastuuna ammatillisen

pedagogiikan toteutumisesta lapsiryhmassa.

Myds lastenhoitaja toteuttaa pedagogista johtajuutta oman tydnkuvansa mukaisesti, sitoutu-
malla yhdessé sovittuihin arvoihin ja toimimalla sovittujen toimintaperiaatteiden mukaisesti.
Liséksi jokainen varhaiskasvatuksen tydntekija toteuttaa pedagogista johtajuutta kantamalla
vastuun omasta ammatillisesta kompetenssistaan, olemalla kiinnostunut omasta tydstaan ja

osoittamalla kiinnostusta oman alansa kehityksen seuraamiseen. (Fonsén 2014, 194-195, 116.)

Tassa opinnaytetydssa pedagoginen johtajuus ndhdéan pelkkéad pedagogisen tyon johtamista
laajempana ilmiéna. Pedagogiikan ohjaaminen on vain yksi osa pedagogista johtajuutta.
Fonsénin (2014, 195) mukaan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteuttaminen vaatii johtajalta
pedagogisen johtajuuden laajempaa ymmarrysta. Fonsén kuvaa pedagogiseen johtajuuteen
sisdltyvan muun muassa jatkuvaan kehittdmiseen pyrkiva visiondarinen johtajuus. Laajimmil-
laan pedagoginen johtajuus voi toteutua jopa kansainvalisessa kontekstissa pedagogisen ajat-
telun uudistamisen kautta. Esimerkki johtajuuden pedagogiikkaa uudistavasta voimasta on
muun muassa Reggio Emilia - pedagogiikan syntyminen, omaksuminen ja sen levidminen Itali-

asta maailmanlaajuisesti arvostetuksi pedagogiseksi lahestymistavaksi. (Katz 1997, 20.)
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Pyrittiin sitten vaikuttamaan lapsiryhman toimintaan tai pedagogiikkaan maailmanlaajuisesti,
on pedagogisen johtajuuden keskigssa aina oltava lapsi. Pedagoginen johtajuus nayttaytyy
Fonsénin (2014, 99) mukaan laadukkaan varhaiskasvatuksen ja lapsen edun puolesta puhumi-
sena. Se on vaikuttamista hyvan lapsuuden puolesta seka yksikossa ettéd sen ulkopuolella. Lap-
sen edun ndhdaan olevan kaiken toiminnan ja paatdksenteon taustalla. Fonsénin mukaan pe-
dagoginen johtajuus tahtaa aina lapsen edun mukaisen toiminnan toteutumiseen. My6s Nup-
ponen (2006, 154-156) korostaa johtajan olevan tarkeéssa roolissa laadukkaan ja lapsilahtoi-
sen varhaiskasvatuksen varmistajana. Hanen mukaansa pedagogisen johtajan vision keskiossa

ja varhaiskasvatuksen laadun mittarina tulee aina olla lapsen edun toteutuminen.

4.2 Pedagogisen johtajuuden menetelméat

Vaikka pedagogisen johtajuuden kasite on hyvin moniulotteinen, on sieltéd 16ydettavissa mene-
telmid, joita pedagoginen johtaja kayttaa pyrkiessdén varmistamaan laadukkaan pedagogiikan
toteutumisen yksikéssaan. Fonsénin tutkimuksen (2014) mukaan pedagogisen johtajuuden me-
netelmia ovat: pedagogisen keskustelun yllapitdminen ja heratteleminen, rakenteiden luomi-
nen pedagogiselle keskustelulle, ajan varaaminen pedagogiselle johtajuudelle, pedagogisen
johtajuuden jakaminen, ty6hyvinvoinnista huolehtiminen sekd oman osaamisen yllapitdminen
ja johtajuuden haltuunotto. Pedagogisen johtajuuden menetelmilla tarkoitetaan niita kaytéan-
teitd, joiden kautta pedagogista johtajuutta péaivékodissa toteutetaan. Tarke&d pedagogisen
johtajuuden menetelmé on pedagogisen keskustelun herattely ja sen yllapitdminen. Oleellista
on yhteisen ymmarryksen rakentaminen kasvatustehtavasta ja keskusteluja arvoista seka pe-
rustehtévasta tuleekin yllapitaa aktiivisesti. llman yhteisia keskusteluja ei ole mahdollista
luoda yhteista kasvatusnakemysta eika sitouttaa henkilésta siihen. (Fonsén 2014, 103 & 111-
112.)

My6s muut tutkijat (Hujala ym. 2011, 289 & Their 1994, 89) korostavat pedagogisen keskuste-
lun merkitysté tarkedna pedagogisen johtajuuden menetelménéa. Heidan mukaansa organisaa-
tiot kylla usein kuvaavat toiminta-ajatuksensa, mutta silti kaikki tyontekijat eivat aina tieda
mik& se on. Pedagogisen johtajan tarkednda tehtavana onkin huolehtia, etté yksikdssa kaydaan
riittavasti keskustelua tydyhteisdn perustehtavasta. Tydyhteisén tulisi myds jatkuvasti pyrkia
kehittdméaan toimintaansa, ja siksi sen on térke&a luoda yhteista ndkemysta myos toivotusta
tilasta, eli visiosta. Yhteinen visio antaa tydlle suuntaa kuvaamalla tilannetta, johon toimin-

nalla pyritéaan.

Laadunarviointi ja sen tuloksiin pohjautuva toiminnan kehittdminen ovat tarkea osa pedagogi-
sia keskusteluja. Pedagogisen johtajan tehtéavana onkin ohjata kasvatushenkildst6a arvioi-

maan toteutettua toimintaa, reflektoimaan toimintatapojaan ja nostaa esiin itse huomaami-
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aan kehittamiskohtia. Kasvattajilla tulee olla seka teoriatietoa etté havainnoinnin kautta han-
kittua tuntemusta lapsiryhmasta ja lasten yksil6llisista tarpeista. (Fonsén 2014, 111-112.) Pe-
dagoginen johtaja puolestaan tuo kehittdmistydbhdn oman asiantuntijuutensa. Pedagoginen
johtaja toimii tulkkina tutkimuksen ja kdytannoén valilla, tuomalla kdytdnndn toiminnan ja tie-
teelliset tutkimustulokset vuoropuheluun keskenaan. (Katz 1997, 19.) Revon (2013) mukaan
pedagoginen johtaja onkin kiinnostunut ja tietoinen viimeisimmasté tutkimustiedosta ja vie
sité kentalle kasvatusyhteison ja viime kadessa lasten hyodyksi. (Ks. Fonsén 2014, 196.)
Sergiovannin (1998, 39-41) mukaan pedagoginen johtaja ymmartaa sen mita tapahtuu kasva-
tusyhteisdssa olevan suorassa yhteydessa siihen mitd tapahtuu lapselle. Hanen mukaansa las-
ten oppimisymparisto ei voi kehittya, jos kasvattajien oppimisymparistd ei kehity. Johtami-
nen, ymmarryksen rakentuminen seka oppiminen kulkevat kaikki kési kddessd. Pedagogisen
johtajan onkin tarkeaa pyrkia luomaan mahdollisuuksia yhteisille pedagogisille keskusteluille,
joiden avulla yhteisen ymmarryksen rakentuminen ja oppiminen tydyhteisdssa mahdollistuu.
Kun yhteisdssé saavutetaan jaettu ymmarrys laadukkaasta toiminnasta ja sitoutuminen toi-
minnan toteutukseen on vahvaa, alkaa jaettu pyrkimys laadukkaaseen oppimiseen ja opetuk-

seen vaikuttaa kaikkien yhteisdssé tehtavien paatdsten taustalla.

Keskustelukayténteet pedagoginen johtaja mahdollistaa luomalla rakenteet keskustelua var-
ten. Rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle onkin toinen térkeé pedagogisen joh-
tajuuden menetelmd. Keskusteluille tulee luoda toimivat rakenteet ja yhteiselle suunnitte-
lulle foorumit, silla muun muassa viikkopalaverien, tiimipalaverien, arviointipalaverien ja pe-
dagogisten suunnitteluiltojen avulla voidaan rakentaa yhteista toimintakulttuuria. Myds van-
hempien kanssa tehtava yhteistyd, kuten esimerkiksi varhaiskasvatuskeskustelut ja vanhem-
painillat, ovat osa pedagogisten keskustelujen rakenteita. Pelkén rakenteen tai foorumin luo-
minen ei kuitenkaan ainoastaan riitd, vaan lisaksi tarvitaan selke&t suunnitelmat keskustelu-
jen sisallille. Huolellisesti suunniteltujen rakenteiden avulla mahdollisimman monet kasvat-
tajayhteison jasenet paasevat osallistumaan keskusteluun ja keskustelut ovat tuloksellisem-
pia. (Fonsén 2014, 103, 113-115, 143.)

Ajan varaaminen pedagogiselle johtamiselle on niin ikédan tarked menetelméa, mutta usein se
voi olla haastavaa. Monet johtajat kokevat, ettei pedagogiselle johtajuudelle jaa riittavasti
aikaa muiden tdiden vuoksi. Muun muassa kokoukset, paperity6t, hallinnolliset tehtavat ja
lapsiryhmatydskentely vievat aikaa pedagogiselta johtajuudelta ja keskeytykset hairitsevat
keskittymistd, kun omaa aikaa olisi. Palavereissa kiireelliset kdytannon asiat puolestaan me-
nevéat pedagogisen keskustelun ohi eikd palavereja saada toteutumaan sdanndllisesti. Kyky
priorisoida onkin tarked, mutta joskus se voi olla vaikeaa, silla johtajan omat intressit priori-
soinnissa eivat aina ole samat kuin organisaation ylatasolta tulevat vaatimukset. (Fonsén
2014, 120.)
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Ajan varaaminen pedagogiselle johtajuudelle helpottuu johtajan oman tyén suunnittelun
kautta (Fonsén 2014, 159). Oman tydn johtamisen taidot onkin hallittava ennen kuin ryhtyy
johtamaan muita (Sydanmaalakka 2006, 5). Itsedan on jarkevaa johtaa samoilla periaatteilla
kuin tybyhteisoa ja itseltd pitédd pystya vaatimaan véahintdéan yhta hyvaa suoritusta kuin alai-
silta (Hiltunen 2011, 282). Asioita pitaa laittaa tarkeysjarjestykseen ja keskittya oleellisiin
asioihin. Johtajalta vaaditaan hyvia ajanhallinnan taitoja seka ty6n organisoinnin taitoja,
jotta pedagogisen johtajuuden vieminen arkeen onnistuu. Kaikkein keskeisinta on kuitenkin

johtajan oma vahva sitoutuminen pedagogiikan kehittamiseen. (Fonsén 2014, 159,120.)

Johtajalta edellytetéan siis halua priorisoida pedagogiseen johtajuuteen, mutta lisaksi toi-
menkuvassa tulisi olla sen verran valjyytta, etta aikaa riittdd myos pedagogiseen keskusteluun
ja arjen pedagogiikkaan tutustumiseen. Pedagogiikkaa voi johtaa menestyksekkaasti vain jos
tuntee, millaista yksikdssa toteutettava pedagogiikka on. Ajan mahdollistamista pedagogiselle
johtajuudelle tukevat perustehtdvan selkeys ja vahva substanssin hallinta, ja sitd puolestaan

estavat kiire seka perustehtavan selkiytymattémyys. (Fonsén 2014, 123, 161.)

Johtajuuden jakaminen on myds pedagogisen johtajuuden menetelma. Parhaimmillaan peda-
gogisen johtajuuden jakaminen tarkoittaa pedagogisen vastuullisuuden herattamista kaikissa
kasvattajissa, jolloin jokainen osallistuu johtajuuteen oman toimenkuvansa mukaisessa laa-
juudessa. Pedagoginen johtaja toimii itse hyvana esimerkkind, mutta antaa tilaa myds henki-
16ston asiantuntijuudelle ja rohkaisee heitd ottamaan vastuuta pedagogisesta toiminnasta.
(Fonsén 2014, 194, 115.) Pedagoginen johtajuus ei siis ole vain johtajan tehtévéa, vaan se on
kaikkien kasvattajayhteison jasenten jaettu vastuu (Hujala, Fonsén 2011, 326-327). Jaetun
pedagogisen johtajuuden tulisikin nékya vastavuoroisuutena ja jaettuina kasityksina arvoista

kaikilla varhaiskasvatusorganisaation tasoilla (Heikka 2014, 270).

Pedagoginen johtaja vastaa toiminnan organisoinnista, mutta henkiléstén osallistaminen on
tarkedd. Tyontekijoiden saadessa mahdollisuuksia osallistua omien toiveiden ja tarpeiden mu-
kaisesti, sitoutuvat he yhteisiin tavoitteisiin paremmin seka kokevat organisaation itsellensa
tarkednd. (Lankinen, Miettinen & Sipola 2004, 17.) Luottamalla henkildstoon ja arvostamalla
heidan osaamistaan pedagoginen johtaja edistaa jaetun johtajuuden kulttuuria, jossa henki-
16std voimaantuu ottamaan vastuuta laadukkaan pedagogiikan toteutumisesta ja sen kehitta-
misesta. Yksi pedagogisen johtajuuden toimintatapa onkin henkiléstén voimaannuttaminen
jaetun johtajuuden kautta. (Fonsén 2014, 115, 123.)

Laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumisen kannalta on tarkedd, etté pedagoginen johtaja
ymmartaa koko henkildston ja kaikkien ammattiryhmien panoksen olevan téarked. Pedagoginen
johtaja huolehtii siita, etta kaikkien tydyhteisdon jasenten osaaminen ja vahvuudet tulevat yh-

teiseen kayttoon. Henkilostolle johtajuutta jaetaan keskustelujen ja vuorovaikutuksen kautta
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ja jokaista tyontekijaa ohjataan ottamaan vastuuta toiminnan suunnittelusta ja toteutuksesta
seké oman osaamisen kehittdmisesta ja hyddyntéamisestd. Vastuun kantaminen pedagogisesta
johtajuudesta on kuitenkin kiinni yksilon osaamisesta, halusta, arvoista seké aikaresursseista.
Patevan henkildstd edesauttaa pedagogisen johtajuuden jakamista, kun taas henkiléston ma-

tala pedagoginen koulutus vaikeuttaa sita. (Fonsén 2014, 124, 139-140, 188.)

Fonsénin (2014) tutkimuksen mukaan tyéhyvinvoinnista huolehtiminen on my6s yksi pedagogi-
sen johtajuuden tarked menetelmd. Tydntekijat ovat varhaiskasvatuksen tarkein voimavara ja
siksi henkildston hyvinvoinnista huolehtiminen on erittdin tarkeda. Tyon ilo ja yhteisollisyys

vaikuttavat myonteisesti henkildston jaksamiseen. Hyvinvoiva kasvattajayhteisd jaksaa innos-
tua tyostaan ja hyva vuorovaikutus seka ilmapiiri kasvattajayhteisdssa luovat hyvat edellytyk-

set myods laadukkaalle varhaiskasvatukselle. (Fonsén 2014, 117.)

Johtajan tehtdvana on huolehtia kasvattajayhteison tyéhyvinvoinnista, mutta myods henkilds-
toa tulisi ohjata ottamaan vastuuta tydyhteisdn hyvinvoinnista. Tydhyvinvointia voidaan edis-
tédd myonteisen yhteisollisyyden rakentamisen ja osaamisen yllapitdmisen kautta. Henkildston
osaamisen ja onnistumisen tunne tydssa tukee tyéhyvinvointia ja yhteinen ymmarrys toimin-
nan tavoitteista lisda tydyhteisén yhteisollisyytta. Pedagoginen johtaja ymmartaa, etta henki-
16stén hyvinvoinnin tukeminen ja innostuksen herattely koituu viime kadessa aina lasten par-
haaksi. (Fonsén 2014, 117, 141.)

Koska laadukkaan toiminnan takaamiseksi tarvitaan ammattitaitoinen, innostunut ja sitoutu-
nut henkil6std, on tarkeaa tarkastella sitd millaista henkil6stod organisaatiossa on ja miten
juuri heidan osaamistaan voidaan kehittda. Kehittamistydssa on tarkeaa, etta kaikki kasvatta-
jat kokevat olevansa mukana toiminnassa, tuntevat onnistuvansa tehtéavissaan hyvin seka voi-
vat kehittda osaamistaan omien tarpeidensa mukaisesti. Edella mainitut tekijat on tarkeaa ot-
taa huomioon, silla niill4 on suuri vaikutus tydmotivaatioon ja tyohyvinvointiin. (Lankinen ym.
2004, 33, 37, 191.)

Ty6hyvinvointia luodaan myds huolehtimalla riittéavista henkiléstoresursseista ja esimerkiksi
sijaisten hankkiminen tarvittaessa on tarkeda. Puutteelliset henkildstoresurssit ovat merkit-
tava uhka paitsi pedagogisen johtajuuden toteutumiselle my6s tydyhteison ja johtajan hyvin-
voinnille. (Fonsén 2014, 148,158.) Kiireen keskella on oman hyvinvoinnin kannalta ensiarvoi-
sen tarkeda keskittya itsensa johtamisen taitoihin. Etenkin esimiesty6ssa itsensd johtaminen
on tarke&a niin oman jaksamisen kuin koko tydyhteisonkin hyvinvoinnin kannalta. (Ojala 2005,
51.)

Edellisten lisaksi myds oman osaamisen yllapitdminen ja johtajuuden haltuunotto on pedago-

gisen johtajuuden menetelma. Osaamista johtaja voi yllapitdd huolehtimalla ajantasaisesta
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tietamyksesta ja johtajuuden haltuunotto puolestaan vaatii jamakkyytta paatoksenteossa. Ja-
méakkyys kuuluu pedagogiseen johtajuuteen ja johtajan tulee huolehtia, ettei sovituista ra-
joista ja yhteisista sopimuksista lipsuta. Johtaja vastaa aina lain toteutumisesta ja kunnan lin-
jausten mukaan toimimisesta. Johtajuuteen kuuluu lisdksi paatdsten tekeminen ja niista
kiinni pitdminen, vaikka ne eivat kaikkia miellyttaisikaan. Riittdvan pedagogisen kompetenssin
ja johtajuusosaamisen kautta johtajalle syntyy varmuutta, jonka avulla johtamisen haltuun-
otto mahdollistuu. (Fonsén 2014, 124,118, 171.)

Pedagoginen johtaja on tytyhteison varhaiskasvatuksen asiantuntija ja hanen on tarkeaa olla
perehtynyt viimeisimpaan varhaiskasvatustieteen tutkimustietoon. Pedagoginen johtaja antaa
oman osaamisensa tydyhteison kdyttoon ja huolehtii aktiivisesti sek& omasta ettd henkilokun-
nan osaamisen kehittamisesta. Johtajan vahva substanssin hallinta on tarkeaa, silla se mah-
dollistaa paatdsten argumentoinnin pedagogisesta ndkdkulmasta ja ohjaa tata kautta toimin-
taa kohti laadukasta pedagogiikkaa. (Fonsén 2014, 118, 123.)

5  Tutkimuksen toimintaymparisto

Tama tutkimus toteutettiin Mid-Pacific Institutessa, joka sijaitsee Havaijin osavaltiossa Yhdys-
valloissa. Mid-Pacific Institute on yksityinen oppilaitos, jonka sisalla toimii paivahoitoryhma,
esiopetusryhma seka luokat 1-12. Toiminta jakautuu ala-asteeseen, ylaasteeseen ja lukioon.
Ala-aste kasittaa paivahoidon ja esiopetuksen seka luokat yhdesta kuuteen. Ylaasteella opete-
taan luokkia kuudesta yhdeksaan ja lukiossa toimii luokat 9-12. Tama opinnaytetyd keskittyi
ala-asteen yhteydesséa toimivien paivahoito- ja esiopetusryhmén toimintaan. Téssa luvussa ku-

vaan miten varhaiskasvatus on kyseisessa yksikossa jarjestetty.

5.1 Paivahoito- ja esiopetusryhma Mid-Pacific Institutessa

Mid-pacific Instituten paivéahoitoryhméssa on 36 lasta ja lapset ovat ialtéan 3-4 -vuotiaita.
Kasvattajina ryhmassa toimii kaksi lastentarhanopettajaa, kaksi avustajaa seka pedagogi. Pe-
dagogi vastaa ryhméan toiminnasta yhdessa tiimivastaavana toimivan lastentarhanopettajan
kanssa. Esiopetusryhméssa puolestaan on 36 lasta, jotka ovat ialtaan 5-6-vuotiaita. Esiopetus-
ryhm@ on jaettu kahteen pienempéaén ryhméaan. Pienryhmét toimivat kuitenkin paljon yh-
dessa. Ryhmia sekoitetaan pienryhmatydskentelyn aikana ja kasvattajat suunnittelevat pien-
ryhméatoimintaa yhdessa. Esiopetusryhmassa tydskentelee kaksi lastentarhanopettajaa ja kaksi
avustajaa. Liséksi kasvattajayhteisoon kuuluu atelierista, joka vastaa molempien ryhmien tai-
dekasvatuksesta. Atelierista tydskentelee molemmissa ryhmissa paivittain. Seka atelierista
ettd pedagogi ndhdaén asiantuntijoina jotka tehtavana on tukea lastentarhanopettajien

tyota. Heidat nahdaan pedagogiikan asiantuntijoina. He eivat kuitenkaan ole esimiesasemassa
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suhteessa muihin kasvattajiin ja tyoskentelevat lapsiryhmassa paivittain. Ryhmien kasvatta-
jien esimiehend toimii ala-asteen rehtori, joka vastaa toiminnasta siis aina paivahoitoryh-
masta kuudenteen luokkaan asti. Tama tarkoittaa melko laajaa tyénkuvaa ja suurta henkilds-
ton maaraa. Paivahoitoryhman ja esiopetusryhméan henkilokunta ovat osa seka ala-asteen tyo-
yhteisda, ettd koko koulun tydyhteisda. Ala-asteen tydyhteisd on tiiviimpi ja yhteisia kokouk-
sia sekd muuta toimintaa on viikoittain. Koko koulun yhteistéd toimintaa on véhemman,
yleensa noin kerran kuukaudessa. Tassd opinndytetytssa keskityn siis tutkimaan paivahoito- ja
esiopetusryhman kasvattajien kokemuksia ja toimintaa, mutta jonkin verran kuvauksessani

nékyy myos ala-asteen ja koko koulun toiminta.

5.2 Reggio Emilia -pedagogiikka ja varhaiskasvatus Mid-Pacific Institutessa

Paivahoitoryhméssa toimintaa toteutetaan Reggio Emilia -pedagogiikan periaatteiden mukai-
sesti eheyttdmalla toimintaa l&pi koko péivan. Ainoa erillinen toiminta ryhmén lapsilla on mu-
siikinopetus kerran viikossa. Esiopetusryhmasséa Reggio Emilia -pedagogiikan toimintaperiaat-
teita alettiin hyddyntdméaan aiempaa aktiivisemmin syksysta 2015 lahtien. Kédytanndssa taméa
tarkoittaa sita, ettéd pienryhméatoiminnan aikana hyddynnetdan aiempaa enemman Reggio
Emilia -pedagogiikan toimintaperiaatteita kuten projektityoskentelya. Esiopetusryhman ta-
voitteena on ajan kuluessa siirtyd toimimaan Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisesti lapi koko
paivan. Talla hetkella toiminnan rakenteet eivat sité kuitenkaan mahdollista, silla lasten tu-
lee viikonpaivasta riippuen kayda erikseen liikuntatunnilla, musiikkitunnilla ja tunnetaitojen

opetuksessa.

Mid-Pacific Instituten varhaiskasvatuksessa painottuu siis Reggio Emilia -pedagogiikka. Reggio
Emilia -pedagogiikka syntyi toisen maailmansodan jalkeen Pohjois-Italiassa, Cellan kyl&assa,
lahelld Reggio Emilian kaupunkia. Idea péaivékodin perustamisesta syntyi kylalaisten halusta
rakentaa sodan jalkeista parempaa maailmaa ja paivakodin rakentaminen tuntui heista tarke-
alta tulevaisuuden ja demokratian ndkdkulmasta. Loris Malaguzzin kuultua péivéakodin raken-
tamisesta pyoraili han Cellan kylaan katsomaan, oliko uutinen totta. Kylasta Malaguzzi 16ysi
ryhman naisia rakentamassa paivakotia omin kasin ja uutinen osoittautui todeksi. Loris Mala-
guzzi oli hyvin vaikuttunut ndkemastaan. Vierailun jalkeen Malaguzzi palasi omaan tyéhonsa,
mutta ei viihtynyt siind kauaa. Muutaman vuoden jalkeen han palasi Cellan kyldén ja hakeutui
tydskentelemaan uuteen paivakotiin. Uusi nakemys lapsesta, oppimisesta ja vanhempien osal-
lisuudesta syntyi Loris Malaguzzin ja muiden kasvattajien sekd vanhempien yhteisesséa dialo-
gissa ja Reggio Emilia -pedagogiikka alkoi kehittya. Virallisesti Loriz Malaguzzi astui Reggio
Emilian paivakotien ja kunnan paivahoidon johtoon vuonna 1963. Han teki merkittavaa tyota
Reggio Emilia pedagogiikan ja lapsen edun puolestapuhuja aina menehtymiseensa asti vuonna
1994. (Wallin 1990, 12-15; Gandini 2012, 27-28.) Taman jalkeen Reggio Emilia -pedagogiikka

on levinnyt laajalle ja sitéd hyédynnetéddn ympari maailmaa (Katz 1997, 20).
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Reggio Emilia -pedagogiikassa keskeista on lapsen ndkeminen kykenevana ja patevana toimin-
nan subjektina. Muita Reggio Emilia -pedagogiikan lahtokohtia ovat moninaisuuden kunnioitus,
demokratia ja osallisuus. Lasten ndhdaan olevan oman elaméansa tarkeimpia toimijoita. Opet-
tajat eivat niinkdan opeta, vaan valmiiden vastausten sijaan lapset asetetaan erilaisten kysy-
mysten eteen. Lapset halutaan haastaa oppimaan itse ja yhdessa toisten lasten kanssa. Opet-
taja on rinnalla kulkija joka tarjoaa virikkeita toiminnan edetessa. Reggio Emilia pedagogii-
kassa keskeisté on lapsen kiinnostuksen kohteista syntyva toiminta. Toiminta ldhtee lapsesta,
aikuisen toimiessa mahdollistajana kuunnellen ja havainnoiden lasten aloitteita. Toiminnan
pyrkimyksen& on tuoda esiin lasten piilevat voimavarat seka ajattelu ja tehdd ne nakyvéaksi
dokumentoinnin avulla. Dokumentointi on hyvin keskeisessa roolissa ja sen kautta niin lapset
kuin aikuisetkin voivat reflektoida omaa toimintaansa ja vieda sité eteenpdin. (Wallin 2000,
85, 123-124.)

Loris Malaguzzi loi nédkemyksen, jonka mukaan lapsella on sata kielté ja lapsella on oikeus il-
maista itsedan kaikilla niilla kielilla. Kielilla tarkoitetaan lapsen erilaisia tapoja ilmaista itse-
aan ja ajatteluaan. Kielilla tarkoitetan myos lasten erilaisia tapoja kokea ja jasentda maail-
maa ja sitd kautta oppia. Kielia kuvataan voivan olla esimerkiksi matemaattinen kieli tai mu-
siikillinen kieli. Tarkedna kielena jonka kautta lapsen ndhdéaéan ilmaisevan itsedan ja jasenta-
van maailmaa seka oppivan on myds leikki. Leikkia ei erota oppimisesta, vaan oppiminen ta-
pahtuu leikin kautta. (Vecchi 2010, xviii, 41-42.) Ké&sitys lapsen sadasta kielesté elédd edelleen
vahvasti Reggio Emilia -pedagogiikassa ja toimii pedagogiikan laht6kohtana. Loris Malaguzzi
korosti erityisesti, etta tieto on rikkautta ja sata kieltad ovat kokoajan alituisessa vuorovaiku-
tuksessa keskenaan. Lapsen kyky ihmetelld ja hdnen halunsa tutkia ovat edellytys oppimi-
selle. (Wallin 2000, 13, 90.)

Tarked osa Reggio Emilia -pedagogiikkaa on inquiry” eli tutkiva oppiminen. Tutkivan oppimi-
sen kautta ilmiota pyritddn ymmartamaan kokemusten, yritysten, epadonnistumisen ja testaa-
misen kautta. ”Kuuntelemisen pedagogiikka” on keskeinen osa prosessia. Kunnioittava ja
herkka kuuntelu, jonka avulla lapsia rohkaistaan tuomaan ajatuksiaan esiin, nahdaan téar-
kedna. Lapset rakentavat ilmidsté teorioita, jakavat teoriansa muiden kanssa ja kehittavat
teorioita ja ajatteluaan eteenpain yhteisen pohdinnan avulla. Lapsia kannustetaan tuomaan
esiin ajatuksiaan ja perustelemaan niitd. Lasten ajatteluprosessille varataan runsaasti aikaa
koska itse prosessi nahdaan tarkeampana kuin lopputulos. Ennalta maariteltyja vastauksia ja
tuloksia valtetédan. Uudet ja erilaiset tavat hahmottaa ilmitta ndhdaan tarkeina. (Vecchi
2010, xviii.)

6 Tutkimuksen toteuttaminen
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Tassa luvussa esittelen opinnaytetyoni tutkimuskysymyksen seka tieteenfilosofiset taustat. Li-
saksi kayn lapi tutkimusprossin ja kuvaan tutkimuksen metodologiset valinnat. Lopuksi pohdin

tutkimuksen eettisyytta ja luotettavuutta.

6.1  Tutkimuskysymys

Taman opinndytetydn tarkoituksena on tuottaa kuvaus Yhdysvalloissa sijaitsevassa Mid-Pacific
Institutessa kaytettavista pedagogisen johtajuuden menetelmista ja peilata kerattya aineistoa
pedagogisen johtajuuden tutkimukseen. Opinndytetyodn tavoitteena puolestaan on tarjota Es-
poon keskuksen palvelualueen varhaiskasvatuksen asiantuntijoille ja paivakodin johtajille tuo-
retta tutkimustietoa oman alueen ja paivahoitoyksikon varhaiskasvatuksen kehittdémisen tu-
eksi. Tutkimustieto jaetaan Espoon keskuksen palvelualueen varhaiskasvatuksen asiantunti-
joille ja paivakodin johtajille yhteistydillassa elokuussa 2016. Tutkimuksen tuottama tieto

kdannetdéan myos englanniksi ja luovutetaan Mid-Pacific Instituten kayttoon.

Taman opinnaytetydn tutkimuskysymys on:

Millaisin pedagogisen johtajuuden menetelmin Mid-Pacific Institutessa pyritdan mahdol-

listamaan laadukas Reggio Emilia -pedagogiikka?

6.2 Laadullinen tutkimus ja opinnaytetyon tieteenfilosofiset taustat

Tama opinnaytety6 on laadullinen, eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullinen tutkimus keskittyy
ihmisen ja ihmisen elamismaailman tutkimiseen. Laadullisessa tutkimuksessa ihmisen elamis-
maailmassa tapahtuville ilmidille annetaan merkityksia, ja tutkittavasta ilmistéa pyritdan ra-
kentamaan syvempaa ymmarrysta. Laadullinen tutkimus antaa tilaa tutkittavien ihmisten néa-
kokulmille ja kokemuksille. Huomiota kiinnitetdéan ihmisten véalisiin vuorovaikutussuhteisiin.
Laadullinen tutkimus tahtéa teorianmuodostamiseen ja yleistysten tekemiseen siten, etté yk-
sittaisen tutkimuksen tuloksia voidaan selittdd, ymmartaa ja ennakoida myés muissa yhteyk-
sissd. (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 172, 201; Varto 1992, 23-24, 101.)

Pelkistetyimmillaan laadullisen tutkimuksen aineiston voidaan kuvata olevan aineistoa joka on
tekstin muodossa. Aineisto on voinut muodostua tutkijasta riippuen tai riippumatta. Tutkija-
lahtoista aineistoa ovat esimerkiksi haastattelut sek& havainnoinnit ja tutkijasta riippuma-
tonta aineistoa tutkittavan pdivékirjat, omaelaméakerrat ja kirjeet, sekd muuhun tarkoituk-
seen tuotettu aineisto. Tutkijasta riippumatonta aineistoa voi olla monenlaista. Aineistona voi
toimia esimerkiksi kirjallinen ja kuvallinen materiaali, danitteet tai vaikkapa elokuvat. (Es-
kola & Suoranta 1998, 15.) Tassa opinndytetydssa aineistoa on keratty paaosin tutkijalahtoi-

sesti havainnoinnin ja haastattelujen avulla.
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Tieteenfilosofiset suuntaukset ovat tiedon ja todellisuuden luonteeseen liittyvia tieteellisia
maailmankatsomuksia ja ajattelutapoja. Tieteenfilosofisten suuntausten tunteminen on oleel-
linen osa tutkimusta, silla tutkimuksen menetelmalliset valinnat perustuvat aina tieteenfilo-
sofisiin suuntauksiin. Tieteenfilosofiset suuntaukset ohjaavatkin niin tutkimusstrategioiden,
aineistonkeruumenetelmien kuin aineistonanalyysimenetelmienkin valintaa. (Tieteenfilosofi-
set suuntaukset 2015.)

Taman opinnaytetydn tieteenfilosofisten taustojojen voidaan néhdé olevan fenomenologiassa.
Fenomenologia on tieteenfilosofinen suuntaus, jossa painotetaan ihmisen kokemuksiin poh-
jautuvaa tiedon tuottamista. Fenomenologiassa subjektiivisuus ja henkilokohtaisten kokemus-
ten reflektointi nahdaan tarkeana. Fenomenologinen tutkimus tarkastelee ymmarryksen muo-
dostumista ihmisten kokemusten kautta. (Fenomenologia 2015.) Fenomenologia pyrkii selvit-
tamaén tutkittavien ajattelua ja ajatteluun vaikuttavia subjektiivisia kasityksia ja kokemuk-
sia. Lahtékohtana on, etta ihminen tietdd maailmasta kokemustensa kautta. (Syrjaléainen
1994, 77.) Opinnaytetydssani pyrin selvittdmaan millaisin pedagogisen johtajuuden menetel-
min tyoyhteistéssa pyritdan varmistamaan laadukkaan pedagogiikan toteutuminen. Opinnayte-
tyoni pyrkii luomaan ymmarrysta siitd, kuinka tutkittava ilmié ymmarretaan, ja kuinka se to-
teutuu tutkimuksen kohteena olevassa yhteiséssa. Opinnaytetyoni keskitssa on seka tutkitta-
vien ettd opinnaytetydn tekijan kokemukset ja opinnaytetyodn tekijan ymmarrys ilmiosta ra-

kentuu omien ja tutkittavien kokemusten kautta.

Keskeistd fenomenologisessa suuntauksessa on tutkijan avoimuus. Tutkimuskohdetta pyritédén
lahestymaan ilman ennakko-oletuksia tai tiukkaa teoreettista viitekehysta. Tavoitteena on va-
littdbméan kokemuksen kautta tuottaa syvallista tietoa tutkimuskohteesta sellaisena kuin se to-
dellisuudessa ilmenee (Fenomenologia 2015.) Tutkijan ei kuitenkaan nahdéa lahtevan koskaan
taysin tyhjasta, vaan fenomenologiseen tutkimukseen kuuluu, etta tutkija paljastaa, mika on
hénen esiymmarryksensa tutkittavasta ilmiosta. Taustalla ndéhdéén olevan aina jotakin, joka
antaa perustan jonka kautta tutkija ymmartaa tutkittavaa asiaa. Fenomenologisessa tutki-
muksessa tutkijan onkin paljastettava tutkimuksessaan tutkimuskohdetta koskevat lahtékoh-
tansa, ennakkokasityksensa ja ennakko-oletuksensa. (Vilkka 2006, 112.) Sen jalkeen fenome-
nologinen tutkimus pyrkii ymmarryksen lisédmiseen tutkittavasta ilmiosta. (Aaltio & Puusa
2011, 155).

Pyrin opinndytetyota tehdesséani lahestymaén tutkimuskohdetta avoimin mielin. Tarkastelin

pedagogisen johtajuuden ilmentymista tutkittavassa yhteistssa tietoisena omasta esiymmar-
ryksestani, mutta samalla pysyen avoimena sille, ettd esiymmarrykseni voi muuttua tai osoit-
tautua todeksi tutkimuksen aikana. Opinnaytetyoni tieteenfilosofisten taustojen voidaan siis

néhdé olevan fenomenologiassa, mutta se ei kuitenkaan ole taysin fenomenologinen tutkimus,
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silla teoreettisen kasitteet ovat olleet taustalla pyrkiessani jasentamaan havaintojani ilmi-
Osta. Tama opinnaytetyd ei siis ole puhtaasti fenomenologinen tutkimus, vaan sen voidaan pa-

remminkin ndhda kunnioittavan fenomenologisen tutkimussuuntauksen perusperiaatteita.

6.3 Etnografia

Taman opinnaytetydn tutkimusstrategia on etnografinen. Syrjalaisen (1994, 77) mukaan etno-
grafisen tutkimuksen todellisuuskasitys ja ihmiskasitys pohjautuu fenomenologiaan. Etnogra-
fian juuret puolestaan ovat antropologiassa. Antropologia tutkii kulttuureja erilaisissa yhteyk-
sissa seka pyrkii ymmartamaan yhteisdjen ja ihmisten toimintaa eri kulttuureissa. Antropolo-
gian alkuaikoina tutkimuksen kohteena olivat vieraat kulttuurit kuten kaukaiset alku-
asukasheimot. Nykyisin tutkimuksen kohteena ovat taman paivan ihmiset, yhteisot ja organi-
saatiot. Suomessa etnografista tutkimusotetta on hyddynnetty 1970-luvulta lahtien. (Eskola &
Suoranta 1998, 104; Kananen 2014, 9.)

Etnografialla tarkoitetaan havainnointia, joka tapahtuu tutkittavan kohteen toimintaymparis-
tossa (Eskola & Suoranta 1998, 104). Etnografisessa tutkimuksessa tutkija tutustuu tutkimus-
kohteeseensa olemalla lasna tutkittavassa yhteistssa ja opettelemalla toimimaan sen luonnol-
lisissa toimintaymparistoissa. Tutkija, eli etnografi dokumentoi ja analysoi kokemuksensa ken-
talté ja tulkitsee tuloksiaan, unohtamatta tuoda esiin omaa toimintaansa. (Lappalainen
2007a, 9-10.) Etnografiseen tutkimukseen kuuluu kenttatyén tekeminen, jolloin tutkija eléda
tutkimansa yhteison arkea pitkédhkén ajanjakson, pyrkien ymmartamaan yhteisén toiminta-
kulttuuria niin sanotusti sisalté pain. Etnografia onkin kokemalla oppimista, ja kokemalla op-
pimisen mahdollistamiseksi tutkijan on pyrittava padsemaan tutkittavan yhteisén sisélle ja
sen jaseneksi. Yhteison jasenyyden kautta etnografin on mahdollista oppia yhteison tapa ja-

sentdmaan maailmaa. (Eskola & Suoranta 1998, 106.)

Etnografinen tutkimus on luonteeltaan kuvaavaa. Se pyrkii tutkimuskohteen kaytantdjen ko-
konaisvaltaiseen ymmartamiseen ja niiden kuvaamiseen. Jokainen etnografinen tutkimus on
aina ainutlaatuinen. (Eskola & Suoranta 1998, 106, 110.) Etnografisen tutkimuksen erityisyytta
lisda vaatimus tutkijan fyysisesta ja emotionaalisesta lasndolosta tutkimuskohteessa. Etnogra-
fisen tutkimuksen toteutus merkitsee sitoutumista pitkahkdon prosessiin, jonka aikana on va-
rauduttava yllattaviin tilanteisiin. Etnografia onkin henkisesti, fyysisesti ja emotionaalisesti
melko kuormittava tapa tehda tutkimusta. (Gordon, Hynninen, Lahelma ym. 2007, 43 & Lap-
palainen 2007a, 10, 14.)

Etnografiselle tutkimusotteelle on ominaista keréaté aineistoa monista eri lahteisté ja monin

eri metodein. Aineiston kerdysmenetelmia voivat olla esimerkiksi havainnointi, haastattelu,
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videointi ja valokuvaus. Liséksi aineistona voidaan kayttaa erilaisia tutkimuskohteessa kaytet-
tavia dokumentteja kuten opetussuunnitelmia tai arviointilomakkeita. Myds tutkijan omia
muistiinpanoja taman omista kokemuksista, heranneista ajatuksista seka tunteista on miele-
kasta hyodyntaa. (Kananen 2014, 9; Lappalainen 2007b, 65.) Tutkijan kannattaa kerata mo-
nenlaista tutkimusaineistoa, silla erilaisilla tutkimusaineistoilla han kykenee varmistamaan
havaintojaan ja niista tekemidéan tulkintoja (Vilkka 2006, 22). Etnografisen tutkimusotteen
mukaisesti kerasin aineistoa opinndytety6hdni monin eri menetelmin. Kentélla minulla oli aina
mukana iPad mini. Kaytin iPad miniad koska sita oli katevaa kantaa mukana ja silla sai tallen-
nettua monenlaista aineistoa nopeasti. Mind& muun muassa kirjoitin ja sanelin muistiinpanoja
sekéa ajatuksiani iPadiin. Sanelua hyédynsin kirjoittamista enemman, silla se on nopeampaa ja
paivéakodin vilskeessa ajatukset oli saatava nopeasti talteen. Liséksi danitin, videoin ja valoku-
vasin iPadini avulla. Aanitysta kaytin yleensa yllattavissa tilainteissa, joissa kirjoittaminen
olisi ollut vaikeaa tai jos koin etten ehdi kirjoittamaan kaikkea tarvittavaa ylos riittdvan nope-
asti. Valokuvausta hyddynsin siksi, ettéd ajattelen valokuvien rikastavan tuottamaani kuvausta.
Videointia kaytin silloin jos tilanteessa tapahtui samanaikaisesti paljon ja halusin pystya tal-
lentamaan kaiken. Videoiminen on monipuolisempi tallennustapa kuin valokuvaus tai aanitta-
minen. Video tallentaa sekad aanen etta eleet. Videoinnin aikana pystyin myds keskittymaan
tapahtumiin paremmin kuin kirjoittaessa. Ajattelen, etta kirjoittamiseen keskittyessa jotain
saattaisi menna ohi. Monipuolisten aineiston keruumenetelmien avulla pyrin muodostamaan

syvan ymmarryksen tutkimuskohteesta ja lisédméaéan tutkimukseni luotettavuutta.

Kenttavaiheen pituus vaihtelee lyhyista kdynneista vuosia kestaviin tutkimuksiin (Eskola &
Suoranta 1998, 104). Aina havainnointijakson pituutta ei mydskaan voida paattaa etukateen,
vaan se riippuu siitd, milloin tutkija on kerannyt tarpeeksi aineistoa tutkimusongelman ratkai-
semiseksi. Tutkija voi tehda kenttévaiheita myds jaksoissa, joiden jalkeen han analysoi aineis-
tonsa ja palaa sitten kentélle. Etnografisen tutkimuksen aineiston analysointia tehdaan siis
samanaikaisesti kenttatyon kanssa, jolloin tutkija paésee hiljalleen kiinni ilmiddn ja sen mer-
kityksiin. Nain tehtéessa saattaa esiin nousta myds uusia kysymyksia, joihin tutkija voi tart-
tua. Lisaksi informanteilta, eli tutkittavilta ihmisilta voidaan kysya tarkentavia kysymyksia tai
pyytad varmennuksia tulkinnoille. Tamé lisdd muun muassa tutkimuksen luotettavuutta. (Ka-
nanen 2014, 77-78.)

Tassa opinnaytetydssa etnografista tutkimusotetta kaytettiin muodostettaessa kuvaa pedago-
gisen johtajuuden menetelmien ilmentymisesté paivakodin tydyhteisdssa Havaijilla. Tutki-
muksessa ei tutkittu lapsia, vaan paivakodin tydyhteison kaytéantoja. Opinndytetydn kentté-
vaihe kesti syyskuusta tammikuuhun. Taman lisaksi kavin kentalla alkuvuodesta kolme kertaa.
Kayntieni tarkoituksena oli saada vahvistusta tiettyihin aiempiin havaintoihini ja vastauksia

aineiston alustavasta analyysista nousseisiin kysymyksiin.
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6.4 Osallistuva havainnointi

Havainnointi on yksi tieteellisen tutkimuksen perusmetodeista. Havainto, havainnointi ja ha-
vainnollistaminen ovat puolestaan tieteellisen tutkimuksen peruskasitteitd. Havainnot ovat
tutkimuskohteita, havainnointi on aineiston keruumenetelma seka uusien havaintojen tuotta-
misen tapa, ja havainnollistaminen on keino tuoda tutkimus ja uusi tieto muiden tietoon ja
arvioitavaksi. Tutkimushavainnointi on kokonaisvaltaista ilmitiden, asioiden ja tapahtumien
aistimista suhteessa siihen missé ne ilmenevat. Tutkimusaineiston ker&dadminen havainnoin
avulla voi olla kuuntelemista, katselemista, haistamista ja maistamista. Liséksi havainnointiai-
neistoa voidaan kerata kuva-, esine-, ja tekstimateriaalista seké& verkkodokumenteista. Ha-
vainnointia kayttavan tutkijan on oltava kiinnostunut kaikesta siitd, mika voi tuottaa vastauk-
sia ja kuvauksia tutkimuskysymyksiin, seka edistaa tutkijan oman ymmarryksen kehittymista
tutkimuskohteesta. (Vilkka 2006, 3-20.) Tassa opinndytetyossa havaintoaineistoa kerattiin te-
kemalla kirjallisia muistiinpanoja, sanelemalla, valokuvaamalla, videoimalla ja danittamalla.
Videointia, aanitysta ja sanelua hyddynsin muun muassa silloin kun osallistumiseni oli aktii-
vista ja ajattelutyon sekd keskusteluun osallistumisen vuoksi muistiinpanojen tekeminen ei

ollut mahdollista.

Havainnointia voidaan hyddyntaa seka kvalitatiivisessa etta kvantitatiivisessa tutkimuksessa,
mutta ensisijaisesti se on kuitenkin laadullisen tutkimuksen menetelma. Havainnointi sopii hy-
vin tutkimuksiin, joissa tutkitaan yksittaisia ihmisia ja heidén vuorovaikutustaan toistensa
kanssa. Havainnoinnin avulla voidaan myds muun muassa hankkia tietoa siitd, toimivatko tut-
kimuskohteen jasenet niin kuin he sanovat toimivansa. (Vilkka 2006, 33.) Myds Anttilan
(1998a) mukaan havainnointimenetelmaa voidaan kayttaa yhdessa toisen aineisonkeruumene-

telmén kanssa, jolloin on mahdollista néhda tutkittava ilmi6 todellisuudessa.

Tutkijan rooli tutkimuskohteena olevassa yhteiséssa voi olla monenlainen. Havainnointitapa
maaraytyy padsaantoisesti sen mukaan, miten tutkija toimii tutkimuskohteessa. (Eskola &
Suoranta 1998, 99-101.) Gronforsin (1982) kehittamassa jaottelussa (ks. Eskola & Suoranta
1998, 101) on nelja osallistumisen astetta: havainnointi ilman varsinaista osallistumista, osal-
listuva havainnointi, osallistuva havainnointi eli toimintatutkimus seka piilohavainnointi.
Téassa opinndytetydssa kaytettiin seka osallistuvaa havainnointia etté havainnointia ilman osal-

listumista.

Téassa tutkimuksessa toteutin osallistuvaa havainnointia. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoi-
tetaan tapaa kerata aineistoa, jossa tutkija osallistuu tutkimuskohteen toimintaan (Eskola &
Suoranta 1998, 100). Aineistonkeruumenetelmaksi valikoitui osallistuva havainnointi, silla olin
sopinut toimivani paaosin opettajan avustajan roolissa. Eskolan & Suorannan (1998) mukaan

ennalta suunnitellut roolit eivat kuitenkaan aina toteudu, silla tutkittavan yhteisén jaseneksi
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voi todellisuudessa olla vaikeaa paasta (Eskola & Suoranta 1998, 106). Osallistuvan havain-
noinnin onnistumisen kannalta on tarke&a, etta tutkimuskohde on tutkijalle tuttu. Vasta tutki-
muskohteen tultua tutuksi, voi tutkija osallistua sen toimintoihin. Tutkittavan kohteen tunte-
minen edellyttdd sen toiminnan ja kielen tuntemista. Lisaksi tutkijalle on téaytynyt muodostua
merkittavia vuorovaikutussuhteita tutkimuksen kohteena olevassa yhteisossa. (Vilkka 2006,
37.) Myds Anttilan (1998a) mukaan kenttdjakson alkuun kannattaa varata riittavasti aikaa mu-
kana olemiseen ilman havainnointia, jotta yhteison jasenet tottuvat tutkijaan ja tutkija hei-
hin. Kenttédjakson aikana pyrin tutustumisjakson avulla luomaan osallistumiseen tarvittavia
vuorovaikutussuhteita ja tuntemaan paivakodin kayténteitd. Tutustumisjakson aikana ja heti
sen jalkeen havainnoin paljon ja usein. Olin lasna koko paivan, joka paiva, silla keskusteluja
kaytiin paivittain aamulla, keskelld paivaa ja paivan paatteeksi. Talldin vuorovaikutussuhteet
kehittyivat ja osallistuminen oli melko helppoa. Pystyin osallistumaan keskusteluihin kun tie-
sin ryhman ja toiminnan tilanteen. Minut otettiin taysin keskusteluihin mukaan. Kun havain-
noin harvemmin, osallistuminen vaikeutui. En enda oikein tiennyt mika tilanne ryhmaéssa on ja
kasvattajat eivat olettaneet minun osallistuvan aktiivisesti keskusteluun kun olin ollut valilla
muissa ryhmissa. Osallistumiseni aste vaihtelikin kenttdjakson aikana osallistuvasta havain-

noinnista havainnointiin ilman osallistumista.

Osallistuva havainnointi tapahtuu monesti ennakkoon valitusta teoreettisesta nakdkulmasta ja
havainnointia on yleensd myds ennalta suunniteltu tietyn ndkdkulman avulla. Kenttatutki-
musta ja osallistuvaa havainnointia on lisdksi mahdollista tehostaa jarjestelmallisen, kohdiste-
tun havainnoinnin avulla. Kohdistetulla havainnoinnilla tarkoitetaan sité, ettéa tutkija osallis-
tuu tutkimansa yhteison arkeen, mutta havainnointia tehdaén vain rajattuihin asioihin ja ta-
pahtumiin. Kohdennettu havainnointi mahdollistuu kuitenkin vasta sen jalkeen, kun tutkija on
luonut jonkinlaisen kokonaiskasityksen tutkittavasta kohteesta ja tutkimusongelma on tarken-
tunut. (Vilkka 2006, 39.) Tassa opinnaytetydssa kaytin paaosin osallistuvaa havainnointia il-
man havainnoinnin kohdentamista, antaakseni tilaa kentalta nouseville ilmidille. Kenttévai-

heen lopulla kuitenkin kohdensin havainnointiani hieman.

Kenttéjakso kesti siis syyskuusta joulukuuhun. Osallistuvaa havainnointia oli alun perin tarkoi-
tus toteuttaa noin kolmena paivana viikossa, koko paivahoitopaivan ajan. Loput kaksi paivaa

viikosta ajattelin kayttavani kenttdmuistiinpanojen puhtaaksikirjoittamiseen sekd muun kera-
tyn aineiston tallentamiseen ja alustavaan analysointiin. Tama aikataulu ei kuitenkaan toteu-
tunut. Perille paastyani huomasin, ettd minun oli téarke&a olla paljon lasn&, jotta yhteison ja-

senet ja kdytanteet tulisivat tutuiksi. Nain ollen havainnoin kentélla kenttévaiheen aikana la-
hes viisi paivaa viikossa ja taysia paivia. Kirjoituspaivia pidin satunnaisesti kun siihen tuli tilai-
suus. Kirjoitin ja jarjestin aineistoa kuitenkin esimerkiksi uniaikaan tai muulloin paivan aikana

kun siihen tuli tilaisuus.
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Havainnoin toimintaa usein ihan koko paivan, silla arjen pyorteissa, kuten esimerkiksi ulkoil-
lessa minulla oli hyva tilaisuus kysya kysymyksia ja keskustella opettajien kanssa. Havainnoin
kasvattajia myds esimerkiksi aamuisin kun he keskustelivat tulevan paivan toiminnasta ja
mydhemmin taas keskella paivaa kun toteutettua toimintaa arvioitiin. Olin paikalla myds toi-
mintatuokion ajan, jotta tiesin mista kasvattajat puhuivat. Havainnoin tiimikokouksia, tiimi-
vastaavien kokouksia, lounaskokouksia seké koko ala-asteen kokouksia. Havainnoin opettajien
suunnitteluaikaa, jolloin he usein keskustelivat myds toistensa kanssa. Liséksi havainnoin ke-
hittdmispaivia ja muita erityisempiad tapahtumia. Opinnaytetyoni tutkimuskysymys aina ohjasi
havainnointiani. Kenttavaiheen loppupuolella aineistoa oli kertynyt paljon ja tutkimuskohde
oli tullut tutuksi. Tasta johtuen paatin kohdentaa havainnointia hieman aineiston keraamisen
tehostamiseksi. Tallin en endé viettanyt koululla koko paivaa, vaan osallistuin paéosin niihin
kokouksiin ja tapahtumiin, joiden koin olevan tarkeimpia tutkimuskysymykseni nakodkulmasta.
En esimerkiksi enda ulkoillut opettajien kanssa tai aina endd mennyt paikalle kun opettajilla

oli suunnitteluaika. Koin, ettéd esimerkiksi yhteiset palaverit olivat tarkedmpia.

Jasenneltyd havainnointia varten taytyy Anttilan (1998a) mukaan mahdollinen havainnointilo-
make suunnitella huolellisesti jo etukateen. Teinkin havainnointirungon (liite 6) hyvissa ajoin
ja hyodynsin sitd havainnoinnin ja havaintojen kirjaamisen tukena. Havainnointirungo oli mi-
nulla iPadissani ja kaytin sitd havaintojen alustavaan jarjestamiseen. Havainnointirunko sisalsi
paivamaaran, tilanteen, tilanteen aiheen, keté oli paikalla sekd my6hemmin my6s merkinnan
mihin teemaan havainto voisi kuulua. Liséksi siind oli tietysti osuus vapaalle kirjoitukselle. Ha-
vainnointirungon kayttadminen osoittautui myéhemmin ainestoa analysoidessa hyvin hyodyl-
liseksi. Vilkan (2006) mukaan havaintojen liséksi kenttatydpaivakirjaan on hyva merkita muis-
tiinpanoja luetusta lahdekirjallisuudesta. Lahdekirjallisuudesta voidaan kirjatamuun muassa
suoria lainauksia, referaatteja ja niihin liittyvia omia pohdintoja. Nain tehdessaan tutkijan on
mahdollista kdyda vuoropuhelua tutkimusaineiston ja oman ymmarryksensa sekd muun lahde-
aineiston kanssa. Tama vuoropuhelu tulee kirjoittaa kenttatyopaivakirjaan mythempaa tar-
kastelua varten. (Vilkka 2006, 93-94.) Kenttdjakson edetessa Vilkan (2006) kuvaama vuoropu-
helu tutkimusaineiston, oman ymmarrykseni seké lahdeaineiston kanssa lisdéntyi. Taman

mydté aloin muun muassa kirjaamaan havaintojen oheen otteita teoriasta.

Kenttamuistiinpanoja syntyi 14 A -4 kokoista sivua. Kokosin musitiinpanot yhteen ja fonttina
minulla oli arial 12 ja rivivali 1,15. Aanitteita nauhoitin yhdeksan ja litteroituna se tarkoitti

viittd A-4 kokoista sivua samalla fontilla ja rivivalilla. Valokuvia kertyi puolestaan 362, joista
rajaamisen jalkeen kayttdon jai 89. Videoita kertyi kaksitoista. Videoista kerdamid muistiin-

panoja tuli puolitoista sivua.

6.5 Teemahaastattelu
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Opinnaytetyotani varten haastattelin Mid-Pacific Instituten kasvattajayhteison jasenia teema-
haastattelua hyddyntéen. Hirsjarven ja Hurmeen (2010, 47-48) mukaan teemahaastattelu on
puolistrukturoitu haastattelumenetelma, joka lahtee ajatuksesta, ettd menetelmalla voidaan
tutkia kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita. Teemahaastattelua kay-
tettéessa haastattelu etenee yksityiskohtaisten kysymysten sijaan ennalta valikoitujen kes-
keisten teemojen varassa. Teemahaastattelu tuo tutkittavien &&nen kuuluviin ja haivyttaa
tutkijan ndkokulmaa. Se huomioi ihmisten tulkintojen ja heidéan asioille antamiensa merkitys-
ten tarkeyden seka sen, ettd merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa. Valitsin teemahaastat-
telun opinnaytetydni aineistonkeruumenetelmaksi, koska pyrin selvittamééan koulun kaytantei-

den lisaksi kasvattajien henkilékohtaisia nakemyksia.

Kasvattajayhteison jasenista haastattelin rehtoria, esiopetusryhman lastentarhanopettajia,
paivahoitoryhmén lastentarhanopettajia, seké pedagogia ja atelieristaa. Haastateltavia oli yh-
teensa seitseman. Haastatteluilla hain vastausta kysymykseen millaisin pedagogisen johtajuu-
den menetelmin Mid-Pacific Institutessa pyritdan mahdollistamaan laadukkaan Reggio Emilia -
pedagogiikan toteutuminen. Aineiston rajaamiseksi paatin, etta en haastattele lastenhoitajia.
Eskolan ja Suorannan mukaan (1998, 65) pyrkimys aineiston tarkkaan rajaamiseen on tarkeaa.
Mahdollisimman suuren aineiston kerdamisen ei tule olla itse tarkoitus, silla liian suuri ai-
neisto on haastavaa ja vasyttavaa analysoida. Tutkija saattaa myds tehda turhaa tyota, jos
aineiston kyllaantymispiste olisi ollut saavutettavissa pienemmallakin aineistolla. Oleellista
laadullisessa tutkimuksessa on siis kerata aineistoa juuri sen verran kuin tutkimustehtavan
kannalta on tarpeellista. Aineistoa voidaan ajatella olevan tarpeeksi, kun haastattelut eivat
enaa tuota tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Tata kutsutaan siis saturaatioksi, eli ai-
neiston kylladntymiseksi. Kylladntymisen voi saavuttaa vain silloin, jos tietdd mita aineistos-
taan etsii. (Eskola ja Suoranta 1998, 62-63.) Haastatteluja suunnitellessani uskoin tietavéani
mita aineistosta etsin, ja ajattelin, ettd saan tutkimuskysymyksen kannalta tarvittavan aineis-
ton kerattya valitsemiltani haastateltavilta. Jos aineiston analyysin aikana olisi kuitenkin kay-
nyt ilmi, etté lastenhoitajien haastattelut saattaisivat tuoda lisdarvoa tutkimukselle, oli mi-

nulla mahdollisuus haastatella heitd mydhemmin. N&in ei kuitenkaan kaynyt.

Teemahaastattelun runkoa tehtdessa laaditaan yksityiskohtaisen kysymysluettelon sijaan
teema-alueluettelo. Teema-alueet rakentuvat teoriasta ja tutkimustiedosta esiin nousevien
ilmididen ja padkasitteiden pohjalta. Teema-alueita tarkennetaan kysymyksilla haastatteluti-
lanteessa ja niiden rooli haastattelun toteutuksessa on tarked. Kysymysten avulla voidaan oh-
Jata keskustelua ja kysymysten muotoa tulisikin suunnitella niin pitkéalle, etté niilla pystytaan
varmistamaan tarvittavan tiedon saanti (Hirsjarvi, Hurme 2010, 66-67&102-103.) Taman opin-
naytetyon haastattelujen teemat olivat pedagoginen johtajuus, laadukas varhaiskasvatus seka
Reggio Emilia -pedagogiikka. Haastattelujen teemat pohjautuvat opinnaytetyoni teoreettiseen

viitekehykseen ja tutkimuskysymykseni ndkékulmaan. Teema-alueita tarkensin tarvittaessa
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apukysymyksilla. Tein kaksi erilaista haastattelurunkoa; johtajalle oman (liite 5) ja kasvatta-
jille oman (Liite 4). Koska johtajan ensimmadinen haastattelu keskeytyi, toteutui toinen sitten
tammikuussa, kaikkien kasvattajien haastattelujen jalkeen. Tama oli oikeastaan hyva asia,
silla se antoi minulle mahdollisuuden esittda johtajalle lisakysymyksia, joita oli noussut kas-

vattajien haastatteluista.

Toteutin haastattelut paaosin joulukuun 2015 alussa. Poikkeuksena oli kuitenkin johtajan toi-
nen haastattelu, jonka tein tammikuussa koska ensimmainen keskeytyi. Taman lisaksi minulta
katosi koneelta yhden kasvattajan haastattelun &anite ennen kuin ehdin sité litteroida. Ta-
maén vuoksi jouduin haastattelemaan kyseista kasvattajaa uudellen tammikuussa. Haastattelut
olivat yksilohaastatteluja ja ne nauhoitettiin. Aikaa yhdelle haastattelulle varasin noin tunnin.
Teemat annettiin haastateltaville etukateen, mutta kaikki eivat kuitenkaan olleet tutustuneet
niihin. Koska teemahaastattelu on keskustelunomainen tilanne, perehdyin teemoihin itse huo-
lellisesti ja varmistin, etta hallitsen tarvittavan sanaston myo6s englanniksi. Aluksi haastattelu-
jen tekeminen englanniksi tuntui haastavalta. En aina ollut varma, etta olinko ymmartanyt
haastateltavan vastauksen oikein. Tasta johtuen pyysin haastateltavilta usein tarkennusta.
Saatoin esimerkiksi summata haastateltavan sanomiset lyhyesti ja kysya olinko ymmartanyt
oikein. Olin kuitenkin tarkkana, ettéd en vaikuttanut kommenteillani ja kysymyksilléani haasta-

teltavan vastauksiin.

Haastattelut toteutettiin milloin missakin. Muutaman kerran tila ja tilanne oli rauhallinen,
mutta usein melu ja keskeytykset hairitsivat haastattelua. llmapiiri haastatteluissa oli siita
huolimatta hyva ja sain haastattelut nauhoitettua ongelmitta. Vaikka pyrin kdyméaan teemat
lapi jarjestyksessd, ronsyilivat keskustelut paljon. Valilla jouduin jannittaméaan saanko apuky-
symyksistd huolimattakaan kerattya kaikkea tarvittavaa tietoa. Pedagogisen johtajuuden ké&-
site on niin moniulotteinen, etta keskustelut eksyivat helposti aiheesta ja minulla oli taysi ty6
saada vietya se takaisin oikeille raiteille. Haastattelujen edetessa kehityin kuitenkin keskuste-

lun johtamisessa.

6.6  Etnografisen aineiston analyysi

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei ole erillinen vaihe, vaan usein analyysi al-
kaa jo ennen kenttavaihetta jatkuen tutkimusprosessin lapi aina raportin kirjoittamiseen. Et-
nografisen tutkimusprosessin aikana tutkimuksessa liikutaan edestakaisin havaintojen ja tul-
kintojen valilla. (Hammersley & Atkinson 2007, 171.) Jatkuva vuoropuhelu aineistonkerayksen
ja analyysin vélilla mahdollistaa muutosten tekemisen ja liséatiedon hankkimisen tarvittaessa
jo empiirisen aineiston keruuvaiheessa (Puusa 2011, 114-115). Etnografisessa tutkimuksessa
kenttavaihe on usein pitka ja vaativa, mutta niin on myoés aineiston analyysi. Analyysi vie pal-

jon aikaa, silla etnografisen tutkimuksen aineisto on usein hyvin moninainen, sisaltden muun
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muassa monenkirjavia kenttamuistiinpanoja, aanitteiden ja videoiden litterointeja seka erilai-
sia valokuvia ja otteita kirjallisista dokumenteista. (Hammersley & Atkinson 2007, 173, 161.)
Aineiston moninaisuuden vuoksi sen lapikaymiseen tulee varata riittavasti aikaa. Riittava pe-
rehtyminen aineistoon on téarkeaa, silla analyysin laatuun vaikuttaa paljon se, kuinka hyvin

tutkija tuntee aineistonsa. Puusa 2011, 120.)

Téassa opinnaytetydssa pitka kentélla oloaika mahdollisti syvéllisen vuoropuhelun havaintojen
ja analysoinnin valilla. Havainnoinnin ja analyysin jatkuva vuoropuhelu edesauttoi syvallisen
ymmarryksen syntymista aineistosta. Minun oli myds mahdollista hankkia lisétietoa aina tar-
vittaessa ja teinkin niin useaan otteeseen. Lisaksi olen kdynyt aineistoa lapi moneen kertaan
litteroidessani, lukiessani litterointeja, kuunnellessani haastatteluja ja kdymalla 1api kentta-
muistiinpanoja. Samaan aikaan minun oli myds mahdollista tehda havainnointia kentalla.

Tama kaikki yhdessa auttoi minua luomaan syvan ymmarryksen aineistosta.

Laadullisen analyysin kautta aineistoa pyritaan tiivistamaan ja selkeyttdmaan, kadottamatta
sen sisaltamaa informaatiota. Hajanaisesta aineistosta pyritddn nostamaan esiin oleellinen in-
formaatio selkean ja mielekkaan kokonaisuuden luomisen kautta. Aineistoa ikaan kuin jarjes-
tetéadn johtolangoiksi, joiden avulla arvoitus myéhemmin ratkaistaan, eli vastataan tutkimus-
kysymykseen. Aineiston selkeyttamisté ja pelkistamista kutsutaan sisalldnanalyysiksi. Sisal-
I6nanalyysiin on kaksi selkeda lahestymistapaa, sen voi tehd& joko aineistolahtdisesti tai teo-
rialahtdisesti. Aineistolahtdisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan aineiston ohjaamana, il-
man ennalta valittua teoreettista nakékulmaa. Tutkijalla on tutkittavasta kohteesta kylla etu-
kateistietoa, mutta sen ei anneta hairita aineistosta nousevia teemoja. Teorialahtdisessa ai-
neiston analyysissa kerattya aineistoa puolestaan tarkastellaan jonkin ennalta valitun teoreet-
tisen viitekehyksen kautta. Silloin tutkimuksen teoreettiset nakdékulmat ovat jo ennalta tie-
dossa, ja niita voidaan hyddyntaa esimerkiksi teemahaastattelurungon suunnittelussa. (Eskola
& Suoranta 1998, 138, 146, 153; Vilkka 2006, 81-82.)

Teoria- ja aineistolahtdisen tutkimuksen valimaastossa voidaan nahda olevan teoriasidonnai-
nen tutkimus. Teoriasidonaisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei perustu suoraan teori-
aan, mutta kytkennat siihen ovat havaittavissa. Talléin aineistosta tehdyille I6ydoksille etsi-
taan teoriasta selityksia tai vahvistusta tukemaan tulkintoja. Lisaksi tutkija voi tehda huomi-
oita empirian vastaamattomuudesta aiempiin tutkimuksiin. Teoriasidonnaista lahestymistapaa
aineistoon kutsutaan myods abduktiiviseksi paattelyksi. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.) Abduktiivisessa paattelyssa uuden teorian muodustuksen ndhdéan olevan mahdollista
vain silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtava ajatus. Uutta teoriaa ei siis luoda
vain havaintojen pohjalta kuten induktiivisessa paattelyssa, vaan johtoajatuksen avulla ha-
vainnot voidaan keskittaa joihinkin seikkoihin tai olosuhteisiin, joiden uskotaan tuottavan uu-

sia ndkemyksié ja uutta teoriaa kyseisesta ilmiosta. Abduktiivisessa paattelyssa voidaan siis
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erittain hyvin kayttaa tukena aikaisempaa kirjallisuutta ja teorioita, mutta ei sellaisenaan no-
jattavaksi, vaan ennemminkin inspiraation ja ideoitten lahteenéa. (Anttila 1998b.) Tassa opin-
naytetydssa kaytettiin teoriasidonnaista sisallonanalyysia. Teoriasidonnainen sisallonanalyysi
sopi tutkimukseeni erittdin hyvin, silla mahdollisti uusien ndkdékulmien muodostamisen aineis-
ton pohjalta, mahdollistaen kuitenkin samalla selitysten ja vahvistuksen etsimisen teoriasta.
Tarkastelin laajaa aineistoani siis valjasti tyon teoreettiseen viitekehykseen tukeutuen, anta-

matta teorian kuitenkaan rajata tulkintojani tai uusien nakoékulmien syntymista.

Aineiston kerdamisen jalkeen aineisto puretaan tydstamalla se tekstimuotoon. Esimerkiksi
haastattelut ja muut nauhoitteet litteroidaan, eli muutetaan sana sanalta tekstiksi koneelle.
Myds kasintehdyt muistiinpanot siirretdan sahkodiseen muotoon. (Eskola & Suoranta 1998, 151-
159.) Litterointi on usein hyvin aikaa vievaa tydta. Yhden tunnin nauhoitteen litterointiin tu-
lee varata aikaa noin viisi tuntia. Jos haastateltavia on enemman kuin yksi, kuluu aikaa litte-

rointiin viela enemman. (Hammersley & Atkinson 2007, 161.)

Ensimmaisend haastattelin rehtoria ja tein litteroinnin heti haastattelun jalkeen. Tavoit-
teenani oli litteroida kaikki haastattelut nopeasti, jotta minulle selvidisi olinko saanut haas-
tattelusta riittavasti tietoa vai tulisiko haastattelun sisaltéd muuttaa tai esittda lisakysymyk-
sida. Tama osoittautui hyvaksi paatékseksi, silla koin, ettd johtajan haastatteluun tulikin lisata
teemoja riittdvan tiedonsaannin varmistamiseksi. Ensimmaisen litteroinnin mydta minulle
myds selvisi, etta litterointi vieraalla kielelld vie viela enemman aikaa kuin litterointi omalla
aidinkielella. Itselle vieraiden sanojen merkitys piti selvittaa yksitellen, ja joskus oli vaikeaa
saada selville, mika haastateltavan kayttdma sana edes oli. Litterointi olikin hyvin hidasta ja
paadyin lahettamaan nelja seitsemasta haastattelusta litteroitavaksi Cabbage Tree Solutions
nimiseen yritykseen. Yritys sijaitsi Intiassa ja yhteydenpito tapahtui sdéhkdpostilla. Olin hyvin
tyytyvéinen yrityksen nopeaan ja sujuvaan palveluun. Haastattelut olivat litteroitu selkeasti
sana sanalta kuten omanikin ja lisdksi sain haastattelut takaisin aina parin paivan sisalla haas-
tattelusta. Itse litteroin kolme haastattelua ja nekin litteroin aina nopeasti haastattelun jal-
keen. Tassa opinndytetydssa litteroitavaa aineistoa syntyi haastatteluista 7 tuntia 29 minuut-

tia.

Taman opinnaytetydn aineisto muodostuu siis teemahaastattelujen litterointien lisédksi omista
kenttamuistiinpanoistani, aanitteiden litteroinneista ja videoista poimituista muistiinpanoista.
Valokuvien kayttd on luonnollinen osa etnografista tiedontuottamista, mutta tutkijan tulee
kuitenkin olla selvilla milloin valokuva on osa analysoitavaa tutkimusmateriaalia ja milloin se
taas on raportoinnin tai havainnollistamisen apuvéline (Karvinen 2012). Tassa opinnaytetydssa
valokuvat eivat ole osa analysoitavaa tutkimusmateriaalia, vaan ne ovat havainnollistamisen

apuvaline.
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Purkamisen ja sahkéiseen muotoon tyéstamisen jalkeen pelkistin ja jarjestin aineistoni. Jar-
jestamisen tein teemakortiston avulla. Teemakortistolla tarkoitetaan aineiston jakamista
teema-alueisiin, analyysirungoksi. Teemat numeroidaan ja aineistoa luettaessa siihen merki-
taan kyseessa olevan teeman numero. Myéhemmin aineistosta poimitaan kutakin teemaa vas-
taavat tekstikohdat ja ne siirretédan sellaisenaan teemakortteihin tai koneelle teeman omaan
kansioon. Jos aineistoa on keratty teemahaastattelun avulla, kannattaa teemahaastattelurun-
koa kayttaad hyddyksi analyysirungon rakentamisessa. (Eskola & Suoranta 1998, 151-159.) Hy6-
dynsin opinnaytetyoni analyysiryngon rakentamisessa teemahaastattelurunkoni teemoja. Tee-
mahaastattelun teemojen lisaksi luokittelin aineistoa Fonsénin (2014) tutkimuksessaan esitte-
lemien pedagogisen johtajuuden menetelmien alle. Analyysin teemat olivat siis: 1. Pedagogi-
sen johtajuus, 2. Pedagogisen keskustelun heréattely ja yllapito, 3. Rakenteiden luominen pe-
dagogiselle keskustelulle, 4. Ajan varaaminen pedagogiselle keskustelulle, 5. Tydhyvinvoin-
nista huolehtiminen, 6. Johtajuuden jakaminen, 7. Oman osaamisen yllapito ja johtajuuden

haltuunotto, 8. Reggio Emilia -pedagogiikka, 9. Laadukas varhaiskasvatus.

Analyysin aikana kavin lapi seka kentélla kerédmaani materiaalin ettd haastatteluaineiston ja-
kamalla ne analyysin teemoihin. Ensin kavin lapi haastattelut yksi kerrallaan, pelkistamalla
tekstid poistaen kaiken turhan informaation. Pelkistamisen jalkeen merkitsin vastaukseen sen
teeman numeron, johon katsoin vastauksen sopivan. Jos vastaus sopi useampaan teemaan,
kirjasin vastaukseen useamman numeron. TAman jalkeen kopioin vastaukset kaikkien niiden
teemojen alle, joihin se mielesténi sopi. Vastauksissa oli aina nakyvilla vastaajan tiedot. Aa-
nitteiden litteroinnit ja videoiden muistiinpanot kavin lapi samalla tavalla. Jakaessani aineis-
toa teemoihin huomasin, ettei tyéhyvinvoinnin teema esiintynyt aineistossa lainkaan. Lopulli-
set teemat olivat siis: 1. Pedagogisen johtajuus, 2. Pedagogisen keskustelun herattely ja ylla-
pito, 3. Rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle, 4. Ajan varaaminen pedagogiselle
keskustelulle, 5. Johtajuuden jakaminen, 6. Oman osaamisen yllapito ja johtajuuden haltuun-

otto, 7. Reggio Emilia -pedagogiikka, 8. laadukas varhaiskasvatus.

Analyysin seuraavassa vaiheessa kavin lapi aineiston teemoja yksitellen. Kunkin teeman koh-
dalla pyrin 16ytdméaan aineistosta samankaltaisia vastauksia ja keradsin ne yhteen. Tdman
avulla minun oli mahdollista muodostaa teeman alle alateemoja seka tarkastella vastausten
yhalaisyyksia ja eroja. Alateemoja olivat esimerkiksi oman osaamisen yllapitdmisen ja johta-
juuden haltuunoton alla oman osaamisen kehittdmisen ja yllapitamisen tarkeys, osaamisen
kehittdmisen ja yllapidon vastuut, oman osaamisen kehittdmisen ja yllapidon keinot sek& joh-
tajuuden haltuunotto. Alateemoja hyddynsin kirjoittaessani auki tutkimuksen tuloksia esitel-

len samalla vastausten yhtalaisyyksia ja eroja.
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Puusan (2011) mukaan tutkimus ei kuitenkaan ole vield valmis kun analysointi on valmis. Jar-
jestetty aineisto ja sen esittely ei siis koskaan ole tutkimuksen lopputulos. Tulkinta on keskei-
nen tutkimuksen piirre, joka erottaa sen arkijarjesta. (Puusa 2011, 124.) Tutkimukseni aineis-
toa tulkitsen luvuissa kahdeksan ja yhdeksan, joissa kuvaan ja selitén tutkimukseni tuloksia.
Etnografisen tutkimusotteen mukaisesti tulokset on esitelty kuvauksen muodossa ja tuloksia
havainnollistetaan my6s valokuvin. Tuloksia esitellessani H -merkinté viittaa haastateltavaan
ja H yhdessa paivamaaran kanssa havaintoon. Aanite on merkitty kirjoittamalla &4nite ja sen
paivamaara. Asiantuntijoilla tarkoitan atelieristaa, pedagogistaa tai johtajaa. Luvussa yhdek-
san esittelen tulosten ja aiemman teorian vuoropuhelun pohjalta syntyneet tutkimuseni joh-

topaatokset.

7  Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen tekijalta edellytetddn aina tutkimuseettisesti kestavid toimintatapoja. Jotta tut-
kimus voi olla eettisesti hyvaksyttava ja luotettava ja sen tulokset uskottavia, tulee sen olla
suoritettu hyvéan tieteellisen kdytannon mukaisesti. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.)
Hyva tieteellinen kaytanto edellyttda monien eri tekijéiden huomioimista tutkimuksen aikana.
Tutkimusprosessin alkuvaiheessa tarkeda on informoida tutkittavia tutkimukseen liittyvista
asioista. Hyvan tieteellinen tapa edellyttas, etta tutkimusaineistoa ei kerata ilman tutkitta-
vien suostumusta ja tutkimushenkil6ilté onkin téarke&a pyytéaa lupa tutkimukseen. Tutkittavien
riittdva informointi edistéd myds luottamuksen syntymista. Tutkimuskohteen jasenten luotta-
muksen saavuttaa parhaiten, kun heille kertoo jo varhaisessa vaiheessa tutkimuksen luonteen
ja tutkijan kiinnostuksen kohteet. (Vilkka 2006, 52-53.) Erityisesti etnografisessa tutkimuk-
sessa luottamuksen syntyminen tutkijan ja tutkimuskohteen jasenten vélille on tarkeaa, silla
ilman sité tutkimuskohteen jaseneksi voi olla vaikeaa paasta. (Eskola & Suoranta 1998, 101,
106).

Lahetin kdannetyn tutkimussuunnitelman tutkittavan paivakodin johtajalle jo hyvissa ajoin
ennen saapumistani Havaijille. Alustavan hyvaksynnan sain jo ennen saapumistani, mutta li-
saksi saavuttuani pyysin tutkimuslupaa rehtorilta viela kirjallisesti. Liséksi pyysin kaikilta pai-
vahoitoryhmassa ja esiopetusryhmassa toimivilta aikuisilta luvan haastatteluihin ja havain-
nointiin seka niiden avulla kerddmani tiedon hyddyntéamiseen. Liséksi kdvin esittelemassa it-
seni seka tutkimussuunnitelmani ensin hieman yleisemmin koko koulun henkilékunnannalle ja
mydhemmin erikseen hieman tarkemmin paivahoito- ja esiopetusryhmén henkilokunnalle.
Kenttajakson ensimmaisina pdaivina jaoin myo6s informaatiokirjeen paivahoito- ja esiopetusryh-
man lasten vanhemmille. Informaatiokirjeessa kerroin tutkimuksestani ja selvensin, etta tar-

koituksena ei ole havainnoida lapsia.
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Etnografisen tutkimusotteeni ja siihen liittyvan osallistuvan havainnoinnin johdosta minun oli
erittain tarkeda kiinnittda tutkimuksessani huomiota eettisiin kysymyksiin. Vilkan (2006, 105-
106) mukaan tutkijan on tutkimuksen aikana tarkkailtava eettisessa mielessa, mitka havainnot
h&n on saanut havainnoinnin aikana yksityishenkilénd ja mitka tutkijana. Vilkka kuvaa taméan
eettisen ongelman syntyvan erityisesti silloin, kun tutkija kdyttaa osallistuvaa havainnointia
tutkimusaineiston kerddmisessa. Joskus tutkijan havaintoja ja yksityishenkilona tehtyja ha-
vaintoja on vaikeaa erottaa. Toisaalta joskus se taas on hyvin helppoa, jos tutkittava esimer-
kiksi erikseen toivoo, etta joitakin héanen kertomiaan asioita ei kirjata muistiin. Grénfors
(1985) korostaa, etta tutkittavan yksityishenkilond antamaa tietoa ei tule kayttaa tutkimuk-
sessa. (Ks. Vilkka2006, 106). Tutkimusta tehdessani en viettanyt aikaa tutkittavien kanssa va-
paa-ajalla tai muuten epdavirallisissa olosuhteissa. Kerasin siis kaikki tietoni tutkittavien tyo-
paivan aikana ja minun ollessa tutkijan roolissa. Tasta johtuen eteeni ei tullut tilannetta jossa
en olisi voinut hyddyntéda tietoa, koska se oli keratty yksityishenkilénd. Muutaman kerran
haastattelujen aika tutkimushenkild kuitenkin pyysi, etté en kayttaisi hdnen juuri sanomaansa

kommenttia. Luonnollisesti kunnioitin tata toivetta.

Vilkan (2006, 52) mukaan tutkijan on myo6s koko ajan tiedostettava, ettd han vaikuttaa tutki-
muskohteensa elaméaan. Tutkijan on pohdittava, millaisia seurauksia tutkimuksen tekemisella
ja valmiilla tutkimuksella tuloksineen on tutkimuskohteen jasenille. Koinkin hyvin tarkeana
pohtia, miten havaintojen kirjaaminen tutkimukseen saattaisi vaikuttaa tutkimushenkildiden
elamaan. Tutkimuskohteena oleva yhteis6 oli melko pieni, ja vaikka ulkopuoliset eivéat voisi
yhdistaa tutkittavia tiettyihin tilanteisiin tai kommentteihin, saattaisi muut kentén jasenet
pystya ehka tunnistamaan itsensé ja toisensa. Kiinnitinkin tasté syysta erityista huomiota sii-
hen, millaisia havaintoja tutkimusraporttiin valitsin. Paatin, etté en kirjaa tutkimukseeni ar-
kaluontoisia havaintoja. En myodskaan kokenut, etté se olisi tutkimuskysymykseni ndkékulmas-
takaan tarpeellista. My6s Kuulan (2006) mukaan jopa anonymiteettia tarkeampéaa tutkijan on
kiinnittdd huomiota siihen, miten han tutkittavistaan kirjoittaa ja misté asioista han kirjoittaa
tunnistettavasti. (Ks. Vilkka 2006, 106). Kiinnitinkin edelld esitettyihin asioihin huomiota ja

tutkimustekstini kirjoitustapa oli kunnioittava.

Vaikka Kuula (2006) nékee kirjoitustavan olevan usein jopa tarkeampaa kuin tutkittavien ano-
nymiteetti, on myds tutkittavien anonymiteettiin liittyvien asioiden tarkastelu tutkimusta
tehdessa hyvin tarkeaad. Hyvaan tieteelliseen kaytantdon kuuluu, etta tutkittavat sailyvat tun-
temattomana, eika tutkittavien nimié tai muita tunnistetietoja ei kirjoiteta tutkimustekstiin.
Tutkija voi kdyttad nimien sijaan esimerkiksi peitenimia. (Vilkka 2006, 106.) Olen opinnayte-
tydssani haivyttanyt tunnisteita siten, etta tutkimushenkilot eivat ole tunnistettavissa ulko-

puolisille. Tutkimuskohteena olevan yhteison pienuudesta johtuen kentén jasenet saattavat
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kuitenkin pystya tunnistamaan itsensa ja toisensa, ja siksi olenkin kiinnittanyt erityista huo-
miota kayttdmaani kirjoitustapaan. Tuloksissa haastattelulainaukset nakyvat merkinngilla H1

ja havaintojen koodeihin on puolestaan merkitty havainnon laatu ja paivamaara.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi kuuluu hyvaan tutkimuskaytantoon (Aaltio & Puusa
2011, 153). Havainnointitutkimuksen luotettavuus riippuu pitkalti havainnoinnin oikeasta suo-
rituksesta ja siihen on tarkeada kiinnittdd huomiota (Anttila 1998c). Tieteellinen havainnointi
tulee toteuttaa aina jarjestelmallisesti ja kurinalaisesti. Muun muassa havaintojen saannolli-
seen kirjaamiseen tulee kiinnittdd huomiota, silla muistiinpanoihin saattaa tulla vaara kirjaus,
jos muistiinpanoja ei pysty tekemaan valittémasti vaan merkitseminen viivastyy. Talldin tut-
kija kirjaa havainnon ylés muistinsa varassa ja vaarana on se, ettéd jalkikateen muistiinmerki-
tyt tiedot saattavat olla muuttuneita tai puutteellisia. Yksittaiset havainnointivirheet eivat
estéd tutkimuksen jatkamista. Tutkijan tulee kuitenkin olla tietoinen niista ja kuvata niista re-
hellisesti tutkimusraportissa. (Vilkka 2006, 91-92.)

Havainnointitutkimuksessa tutkimusajanjaksot ovat myos pitkia eika tutkija voi hallita tutki-
musaineistonsa monitasoisuutta, rikkautta, laajuutta ja havainnointivirheidensa arviointia,
jollei han tee koko ajan muistiinpanoja. Myds tallennustekniikka ja apuvéalineet vaikuttavat
siihen kuinka tarkka kuvaus tutkittavasta kohteesta pystytaan luomaan. Havainnoinnilla tutki-
musaineistonsa kerannyt tutkija kirjoittaa tutkimustekstinsa aina ainakin osaksi kenttamuis-
tiinpanojen perusteella. Jotta tutkimusteksti olisi mahdollisimman tarkka, on tutkijan kaytet-
tava erilaisia apuvalineitd havaintojensa tallentamisessa. Tallennustapoja voi olla muun mu-
assa kasin kirjoitetut muistiinpanot, aani ja - kuvanauhoitteet. (Vilkka 2006, 91-92.) Kentta-
jakson aikana kirjasin havaintoja saannollisesti ja huolellisesti. Tekemani havainnointirunko
edisti havaintojen riittavan tarkkaa kirjaamista. Kentélla minulla oli aina iPad mini mukana,
jonka avulla pystyin tallentamaan havaintoja monipuolisesti. iPadini avulla pystyin esimerkiksi
sanelemaan havainnon tarkasti jos aikaa kirjoittamiselle ei ollut. Liséksi ipadini avulla saatoin
kirjoittaa, nauhoittaa, valokuvata ja videoida. Kayttdmalla tallennustapoja monipuolisesti
seka tallentamalla havainnot valittdmasti, pyrin valttaméaan havainnointivirheet ja edistéa-

maan tarkan tutkimustekstin syntymista.

Tutkimusta tehdessaén on tutkijan aina huomioitava oma vaikutuksensa tutkimusprosessiin.
Yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tarkea tekija onkin tutkijan objektii-
visuus. Esimerkiksi havainnointitutkimusta tekevan tutkijan tulee ymmartad, ettd havainto on
aina valikoiva. Tutkija kokee asioita aina omalla tavallaan, ja tukijan kokemus voi olla erilai-
nen kuin tutkittavien kokemus. (Anttila 1998c.) Tutkijan tulee siis ymmartaa, etta hanen va-
lintansa ja tulkintansa vaikuttavat tutkimuksen useassa eri vaiheessa. Tasta johtuen tutkijan
tuleekin kyeta perustelemaan, miten han on paatynyt tulkintoihin niin kuin han ne tutkimus-

tekstissaan esittad. Keskeista laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa onkin
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kaytettyjen metodien kuvaaminen seka niiden jaljiteltavyys. Tutkijan tulee tehda oma

paattelypolkunsa lapinékyvaksi. (Aaltio & Puusa 2011, 157.)

Erityisesti etnografiseen tutkimusotteeseen liittyy omanlaisia tulosten yleistettavyytta ja luo-
tettavuutta koskevia haasteita. Muun muassa Grénforsin (1985) mukaan havainnointimenetel-
miin perustuvalla tutkimuksella on vain yksi luotettava tapa osoittaa tulosten patevyys. Tutki-
jan tulee osoittaa, miten héan on tuloksiinsa paassyt yksityiskohtaisesti, jarjestelmallisesti,
kriittisesti ja tasmallisesti. (Ks. Vilkka 2006, 89.) Tutkijan tulee siis osoittaa havainnointitutki-
muksensa patevyys kuvaamalla tutkimusprosessinsa tasmallisesti ja yksityiskohtaisesti tutki-
musraportissa. Tarkeaa on kertoa, miten tutkimus kokonaisuutena suoritettiin. Eli, miten tut-
kija on tutkimusaineistonsa hankkinut ja miten han on tuloksiinsa paatynyt. Tama tarkoittaa
muun muassa havainnointi- ja haastattelutilanteiden sekd dokumenttimateriaalin kuvausta ja
niiden tarkoituksenmukaisuuden selostamista. Tutkijan on myds térkedd kertoa, miten pitkan

ajanjakson han on toteuttanut havainnointiaan. (Vilkka 2006, 88-90.)

Puusa ja Aaltio (2011, 153) toteavat, ettd vaikka objektiivisuus on tieteellisen tutkimuksen
ihanne, ovat monet tutkijat ottaneet kannan, jonka mukaan taydelliseen objektiivisuuteen on
mahdotonta paastd. Olen Aaltion ja Puusan kuvaamien ”monien tutkijoiden” kanssa samaa
mielté. Vaikka olen parhaani mukaan pyrkinyt olemaan tutkimusta tehdessani objektiivinen,
uskon omien kokemusteni ja tulkintojeni kuitenkin vaikuttaneen taméan tutkimuksen tuloksiin.
Téasta johtuen olen tutkimuksen luotettavuuden lisédmiseksi pohtinut omien tulkintojeni vai-
kutuksia tuloksiin ja pyrkinyt kuvaamaan niité avoimesti. Lisdksi olen pyrkinyt lisddméaéan tut-
kimuksen luotettavuutta kuvaamalla tutkimusprosessin ja tulkintojeni syntymisen mahdolli-

simman tarkasti.

Tassa opinnaytetydssa pyrin luomaan tutkimastani kohteesta ja ilmidsta monipuolisen kirjalli-
sen kuvauksen. Ymmarran kuitenkin, ettd opinndytetyoni tarjoaa vain yhden tulkinnan siita,

millaisin pedagogisen johtajuuden menetelmin Mid-pacific Institutessa pyritédn varmistamaan
laadukkaan Reggio Emilia -pedagogiikan toteutuminen. Kuvaus on siis minun henkilékohtainen

tulkintani, ja olen tietoinen siitd, ettd joku muu olisi kirjoittanut hyvin erilaisen tarinan.

8  Tutkimuksen tulokset

Téassa luvussa esittelen opinnaytetyoni tulokset. Ensimmaisend kuvaan Mid-Pacific Instituten
henkilokunnan ndkemyksen pedagogisen johtajuuden kéasitteesta. Tamén jalkeen kuvaan hen-
kilokunnan nakemyksié pedagogisen johtajuuden menetelmisté seka niiden ilmentymisesta
Mid-Pacific Institutessa, tuoden samalla esiin omat havaintoni. Lopuksi esittelen Mid-Pacific
Instituen henkilékunnan kuvauksen Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisista kdyténteistaan

sek& heidan ndkemyskensa laadukkaasta varhaiskasvatuksesta. Esittelen tulokset analyysin
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teemojen mukaisesti. Teemat ovat siis pedagoginen johtajuus, pedagogisen keskustelun he-
rattely ja yllapito, rakenteiden luominen pedagogiselle johtajuudelle, ajan varaaminen peda-
gogiselle johtajuudelle, johtajuuden jakaminen, oman osaamisen yllapito, kehittdminen ja

johtajuuden haltuunotto seka laadukas varhaiskasvatus.

8.1 Mid-Pacific Instituten henkilokunnan ndkemys pedagogisesta johtajuudesta

Haastatteluaineistosta nousi vahvasti esiin, ettd pedagoginen johtajuus nahdaan Mid-Pacific
Institutessa padasiassa kasvattajien osaamisen kehittdmisend. Kaikki haastateltavat kuvasivat
pedagogisen johtajan roolina olevan kasvattajien ymmarryksen ja osaamisen kehittaminen.
Lisaksi kolme haastateltavista kertoi, ettd pedagoginen johtaminen on ohjaamista ja autta-
mista. Kaksi kasvattajaa nosti puolestaan esiin, etté pedagoginen johtaja ohjaa kasvattajien

lisdksi myds vanhempia.

Kaikki haastateltavat kokivat pedagogisen johtajuuden olevan paaosin esimiesasemassa tai
asiantuntijan roolissa olevan henkilén tehtava. Valtaosa kuvasi sen olevan kuitenkin samalla
myds kaikkien jaettua vastuuta laadukkaasta toiminnasta ja sitoutumista sovittujen toiminta-
tapojen toteuttamiseen. Lahes kaikki haastateltavista oli sitd mielta, etta kaikilla kasvatta-
jilla on jonkinlainen pedagogisen johtajan rooli, mutta roolin kuvattiin vaihtelevan tilan-
teesta, tyotehtavistad ja osaamisesta riippuen. Kaksi haastateltavista koki pedagogisen johta-
jan roolinsa olevan melko véhainen ja toiset kaksi kokivat, etta heilla ei ole lainkaan pedago-
gisen johtajan roolia. Asiantuntijoiden kokemus omasta pedagogisesta johtajuudesta oli vah-

vempi kuin muiden kasvattajien.

Asiantuntijat kuvasivat pedagogisen johtajan olevan myds lapsen edun puolestapuhuja. Yksi
haastateltavista kuvasi, ettd hanen tehtavanaan on varmistaa lapsen edun toteutuminen kai-
kissa tilanteissa. Han kuvasi muun muassa pyrkivansa muistuttamaan koulun johtoa lasten tar-
peista kun koululla tehdaan paatoksia. Lisaksi vastaaja kertoi, ettd pedagoginen johtaja pyrkii
edistamaan lapsen edun toteutumista mahdollisuuksien mukaan myds oman yksikén ulkopuo-

lella. Keinoksi hén kuvasi esimerkiksi hyvien kaytéantdjen vaihtamisen yksikkdjen valilla.

”Yes, it’s about taking the position of the child in front of us, what is best for
that child? Not you or the parents but what is best for the child. So | guess for

my role... | guess | see myself as advocate for the children.” (H2)

Pedagogisen johtajan arvojen kuvattiin vaikuttavan kaiken toiminnan taustalla ja arvojen
nahtiin tulevan pohjautua vahvasti viimeisimpaan kasvatuksen tutkimustietoon. Kolme
haastateltavista nosti esiin, etta pedagogisen johtajan tulee tuntea henkiléstonsa ja heidan

osaamisensa voidakseen kehittdd heidan osaamistaan eteenpdin. Asiantuntijat toivat myos
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esiin, etta pedagogisen johtajan on tarkeaa reflektoida omaa tyotaan jatkuvasti ja ohjata
myds kasvattajia tyon sadnndlliseen reflektointiin. Yhdeksi reflektoinnin tavaksi Mid-Pacific

Institutessa kuvattiin blogien kirjoittaminen.

’So they need to be... mmm... what they should be for successful leadership...
they should be reflective... One way they can reflect their work is through their
blogs.” (H6)

Haastateltavat kuvasivat pedagogisen johtajan tehtdvana olevan edellisten lisdksi yhteisen
ymmarryksen luominen toiminnan taustalla vaikuttavista arvoista ja toiminnan tavoitteista.
Pedagogisen johtajan kuvattiin tulevan ottaa huomioon erilaiset ndkdkulmat ja edistaa
keskustelun kautta yhteisen ymmarryksen syntymistéd. Kaksi asiantuntijaa myds nosti esiin,
ettd sen sijaan, ettd pedagoginen johtaja antaisi kdskyja tai valmiin vastauksen kuinka
toimitaan, tulee hanen pyrkid pedagogisten keskustelujen kautta tukemaan kasvattajien oman

ymmarryksen syntymista asiasta.

“Demonstrating and modeling and talking about it, all that. My role is to
facilitate that understanding, to bring people together, to help sometimes

mediate the different voices.” (H6)

8.2  Pedagogisen keskustelun herattely ja yllapito

Pedagogisen keskustelun herattely ja yllapitdminen nousi haastatteluista esiin kaikkein tar-
keimpéana pedagogisen johtajuuden menetelmana. Pedagogista keskustelua ei nahty ainoas-
taan johtajuuteen liittyvana asiana, vaan keskustelun herattelyn ja yllapitdmisen koettiin ole-
van kaikkien kasvattajayhteisdn jasenten vastuulla. Tarkeéana pidettiin yhteisia keskusteluja
toiminnan taustalla vaikuttavista arvoista. Toinnan kuvattiin voivan toteutua arvojen mukai-
sesti vain silloin, jos tydyhteisdn arvot olivat yhteiset ja kaikille selkeat. Varhaiskasvatuksen
puolestaan nahtiin voivan olla laadukasta vain, jos arvot ilmenevat toiminnassa. Pedagogisen
keskustelun yllapito koettiin erityisen merkittavana Reggio Emilia -pedagogiikan toteutumisen

nakokulmasta.
”Discussions... Yeah, | think that's probably the biggest thing right there.” (H3)
Kaikki haastateltavat kuvasivat ajan varaamista pedagogiselle keskustelulle haastavaksi,

mutta koska sita pidetaan tarkeana, on sille pyritty luomaan rakenteita jotka mahdollistavat

saannollisen keskustelun. Kaikki kasvattajat ovat hyvin sitoutuneita jarjestamaan aikaa peda-
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gogiselle keskusteluille. Keskusteluja kdydaan myds paljon saannéllisten kokousten ulkopuo-
lella. Pedagogisten keskustelujen tarkeydesté kertoo muun muassa se, etté keskusteluille on

pyritty luomaan monia mahdollisuuksia niin tydpaivan aikana kuin sen ulkopuolellakin.

”Keskusteluja kaydaan paljon tydpaivan aikana, mutta usein myos sen
ulkopuolella. Sitoutunutta porukkaa...” (HT010.11.2015.)

Kaikkien vastaajien mukaan pedagogisen keskustelun tukena hyédynnetédan monipuolisesti Kir-
jallisuutta ja viimeisinta alan tutkimustietoa. Lisaksi pedagogisen keskustelun koettiin olevan
tarkeda perustua lapsiryhmasta ja ryhman toiminnasta tehtyyn havainnointiin. Erityisen tar-
keédna lasten havainnointiin perustuvaa keskustelua pidettiin siksi, etté kyseessé on Reggio
Emilia -pedagogiikkaa toteuttava yksikkd. Vastaajien mukaan toimintaa suunnitellaan Reggio
Emilia -pedagogiikan mukaisesti paédosin lasten havainnoinnin pohjalta, jolloin myds pedago-
gisten keskustelujen tulee perustua lasten toiminnasta tehtyihin havainnointeihin. Vastaajien
mukaan lasten havainnointiin pohjautuvien pedagogisten keskustelujen kautta

mahdollistetaan aidosti lasten toiveisiin ja tarpeisiin perustuvan toiminnan toteutuminen.

Kenttadhavainnot tukivat haastateltavien kertomaa. My6s kenttdhavainnoista nousi esiin, etta
pedagogisia keskusteluja kaytiin kirjallisuuteen, viimeisimpaan alan tutkimustietoon ja lasten
toiminnasta tehtyihin havaintoihin tukeutuen. Lasten toimintaa havainnointiin runsaasti ja
monin erilaisin menetelmin. Havaintojen monipuolisuus ja pedagogiset keskustelut havainto-
jen pohjalta tukivat mielestani pedagogisten keskustelujen laatua ja lapsilahtoisen pedagogii-

kan toteutumista.

”They are taking notes and pics ALL THE TIME when working with children!
And then later on they look at their notes together and plan their work.”
(HKE21.10.2015)
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Kuva 6: Monipuolista dokumentointia kaytetaan pedagogisen keskustelun pohjana

Pedagogisten keskustelujen tavoitteena nahtiin kasvattajien ymmarryksen lisddminen seka
kasvattajayhteison yhteisen ymmarryksen luominen. Kaksi vastanneista toi esiin, etté kasvat-
tajien ymmarryksen kehittymisen kannalta on keskeista, etta kaskyjen tai valmiiden vastaus-
ten antamisen sijaan asioista kdydaan yhteisia keskusteluja. Pedagogisten keskustelujen
kautta kasvattajan kuvattiin tydstavan aihetta ja rakentavan siitd oman ymmarryksen, sen si-
jaan, etta toteuttaisi toimintaa vain siksi koska niin on kasketty tehda. Pedagogisten keskus-
telujen kautta kasvattajan ymmarrys siitd miksi toimitaan niin kuin toimitaan lisdantyy, ja si-

ten sitoutuminen toiminnan tavoitteisiin vahvistuu.

”...we look at them and we say: "We can't give you the recipe, because it needs
to be something that they develop an understanding of. Otherwise, there's no

real change that occurs." (H6)

Laadun arviointi ja tyon kehittdminen nousi vastauksista esiin téarkednd osana pedagogisia kes-
kusteluja. Vastaajat toivat esiin, etta tyon jatkuva arviointi ja sen pohjalta tyén kehittaminen
on tarke&ad. Esimerkkeind mainittiin muun muassa kehityskeskustelut, arviointipalaverit ja ke-

hittamispaivat. Lisaksi omaa tyota ja toteutettua toimintaa kuvattiin arvioitavan paivittain.
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Toiminnan arviointi arjessa nahtiin tarkena, jotta toimintaa pystytaan viemaan oikeaan suun-
taan. Muun muassa lasten oppimisprosessin tukemisen kannalta ndhtiin olevan keskeistd, etta

omaa toimintaa suhtessa lasten aktiivisen ajattelun tukemiseen pohditaan paivittéain.

Kenttédhavainnot tukivat haastateltavien kertomaa. Haastateltavien antamien esimerkkien li-
saksi kenttdhavainnoista nousi esiin oman tyon arvioiminen saannéllisesti myos arjessa. Lahes
paivittain toimintaa suunnitellessaan kasvattajat pohtivat kuinka onnistuivat viimeksi ja

kuinka voivat varmistaa toiminnan toteutuvan paremmin tai yhta laadukkaasti myos talla ker-

taa.

Valtaosa vastaajista oli sitéd mieltd, ettd keskustelukulttuuri Mid-Pacific Institutessa on sellai-
nen, jossa omat ajatukset uskalletaan tuoda esiin vaikka ne eridisivatkin muiden mielipiteista.
Erilaisia mielipiteitd kunnioitetaan ja niiden pohjalta pyritddn luomaan yhteistd ymmarrysta.
Lisdksi kolme vastaajista kertoi, etta rehellisia keskusteluja omista tuntemuksista ja toimin-
nan tavoitteiden toteutumisesta pidetaan tarkeind. Laadukkaan toiminnan kannalta nahdaan
olevan térkeé&a, ettd opettajat tuovat rehellisesti esiin ajatuksiaan toiminnasta ja lasten oppi-
misesta. Erityisen tarkeana rehellisia keskusteluja pidetadn muutosten aikana ja silloin, kun

tuntuu, etta toiminta ei etene tavoitteiden mukaisesti.

”...and hopefully having those open, honest discussions about the results,
which would be what we see in the students, our observations about the

student learning.” (H4)

Kaksi asiantuntijaa toi esiin, etta tydyhteiséssa on pyritty luomaan keskustelukulttuuria jossa
ideoinnin merkitys ymmarretéan ja omia ideoita uskalletaan tuoda esiin. Vastaajien mukaan
ideoita ei usein tuoda esiin koska niiden pelataan olevan huonoja. Liséksi jos ideaa ei hy6dyn-
netd, luullaan sen olevan huono ja idean hylkddminen otetaan henkilokohtaisesti. Naméa kaksi
vastaajaa myos kuvasivat laadukkaiden keskustelujen kannalta olevan tarke&a, etta kaikki
kasvattajat ottavat vastuuta ideointiin osallistumisesta ja etta ilmapiiri on kannustava ja am-

matillinen.

”The Italians said that in America we... when we disagree we shut down versus
that just now is becoming the point of a deep conversation. It should not hap-
pen here...” (H2)

Haastatteluista nousi esiin, etté pedagogisen keskustelun merkitys korostuu muutostilan-
teissa. Esiopetusryhmassa on toimintakauden alusta alkaen pyritty hyddyntdmaén entista

enemman Reggio Emilia - pedagogiikan toimintaperiaatteita. Esiopetusryhman toiminnan ra-
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kenteet eivat kuitenkaan mahdollista toimimista pedagogiikan mukaisesti yhta hyvin kuin pai-
vahoitoryhméssa. Esiopetusryhmalld on erikseen musiikinopetusta, liikuntaa ja muutamia
muita aineita ja aikataulu ei salli ryhmaa toimimaan taysin Reggio Emilia - pedagogiikan mu-
kaisesti. Taman toimintavuoden haasteena onkin ollut Reggio Emilia - pedagogiikan toteutta-
minen aikataulun haasteista huolimatta ja kasvattajien ymmarryksen kehittdminen pedagogii-
kan toimintatapoihin liittyen. Saanndllisilla pedagogisilla keskusteluilla on ollut suuri rooli
téssa muutoksessa ja toiminnan ohjaamisessa oikeaan suuntaan. Aikaa keskustelulle on pyritty

varaamaan aiempaa enemman.

”Today, | didn't work at all with the kids. We just sat there and talked because
we haven't really got to -- We're still trying to figure out where to go with

what's going on. Sometimes that happens.” (H3)

Kenttahavainnot tukivat haastateltavien kertomaa. Pedagogisia keskusteluja toiminnan suun-
nasta kaytiin muutosvaiheessa hyvin paljon. Keskusteluja kaytiin paivittain ja usein montakin
kertaa paivan aikana. Keskusteluja kaytiin sekd oman esiopetustiimin kesken etta yhdessa asi-
antuntijoiden kanssa. Asiantuntijoilta ja esimiehelta haettiin tukea ja ohjausta seka vahvis-
tusta omille ajatuksille. Tukea haettiin kokouksissa ja niiden ulkopuolella aina tarvittaessa.
Esimies ja asiantuntijat osallistuivat esiopetusryhman kokouksiin saanndllisesti. Ajoittain kas-
vattajat kokivat vahvojakin epavarmuuden ja turhautumisen tunteita. Epavarmuutta koettiin
muun muassa liittyen siihen, osattiinko lapsen ajattelutaitojen kehittymista aidosti tukea il-
man johdattelua, vai oltiinko omalla toiminnalla vaikutettu lapsen ajatteluun. Turhautumista
puolestaan koettiin muun muassa silloin kun projektitydskentelylle ei I6ydetty suuntaa tai se

kun se ei edennyt toivotulla tavalla.

8.3 Rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle

Haastateltavien mukaan pedagogisen keskustelun yllapitdminen on tarkein pedagogisen johta-
juuden menetelma ja saanndlliset mahdollisuudet pedagogiselle keskustelulle nahtii ensiar-
voisen tarkeind. Pedagogisten keskustelujen nahtiin edistéavan varhaiskasvatuksen laatua ja
siksi keskustelulle tulee vastaajien mukaan luoda saanndéllisia foorumeita. Myds foorumeiden

saannollisestd toteutumisesta néhtiin olevan tarkeéé pitaa kiinni.

| think on going pedagogical leadership helps to maintain the high quality...”
(H7)

Kenttadhavainnot tukivat haastateltavien kertomaa rakenteiden téarkeasté merkityksesta Mid-

Pacific Institutessa. Lisaksi kenttdhavainnoista nousi esiin, etta rakenteiden luomisen ei nahty
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olevan vain johtajan tehtava, vaan myos kasvattajat pyrkivat luomaan rakenteita pedagogi-
selle keskustelulle. Kaikki kasvattajat myos ottivat vastuuta pedagogisen keskustelun saannol-

lisesta toteutumisesta.

Seka haastatteluista etta kenttahavainnoista nousi esiin, ettad Mid-Pacific Institutessa pedago-
ginen keskustelu ndhdaan erittain tarkeéana ja siksi sille on yksikdssa pyritty luotaan monia ra-
kenteita. Yksi aineisosta nouseva rakenne on keskiviikon kokous, joka on joka toinen viikko
suunnattu koko ala-asteen henkilékunnalle ja joka toinen viikko kokoustetaan tiimeittain. Ta-
man liséksi muita rakenteita ovat kehittdmispdivat, viikoittaiset tiimipalaverit seka viikoittai-
nen lounaspalaveri, vaikkakin lounaspalaveri on epavirallinen ja vapaaehtoinen. Aineistosta
kavi myos esiin, etté pedagogisia keskusteluja kaydaan liséksi saannéllisesti ennen toiminnan
alkua, paivan lomassa ja heti sen jalkeen. Alla olevassa haastateltavan vastauksessa tuotiin

esiin myos johtajan havainnointi ryhmissa ja siihen pohjautuvat keskustelut.

“...but also observing, she observes us and states you know what you did...
what... just like reflection, what you did well and some things that you need

to work on. It's just twice a school year.” (H5)

Johtaja ja asiantuntijat pyrkivat osallistumaan tiimien kokouksiin séannéllisesti. Pedagogisen
keskustelun tarpeen lisdannyttyd muutosten vuoksi syksylla, luotiin tydyhteistssa uusia raken-
teita riittavan keskustelun mahdollistamiseksi. Johtaja ja asiantuntijat kokivat erittdin tarke-

aksi osallistua naihin kokouksiin ja olla tukena muutoksissa.

Jotta pedagogiikka voi toteutua laadukkaasti, tarvitaan vastaajien mukaan siis monia mahdol-
lisuuksia yhteiseen pedagogiseen keskusteluun. Muun muassa lasten toiminnan havainnointiin
pohjautuvien saanndllisten yhteisten keskustelujen kautta kuvattiin voitavan edistaa yhteisen
ymmarryksen syntymistd toiminnan tavoitteista ja pyrkia kehittdmaan toimintaa sen mukai-

sesti.

”We look at the student work together... If we look at the work together, that
will help us understand how the child is learning and what we need to do to

improve our practice.” (H6)

Haastatteluista nousi esiin, ettd laadun arviointi ja sen pohjalta toiminnan kehittdminen néah-
tiin laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytyksena. Téstéa johtuen laadun arvioinnille ja toimin-
nan kehittamiselle nahtiin myos olevan tarkeaa luoda rakenteita, joiden avulla saannéllinen
kehittdmisty6 kyetdén varmistamaan. Vastaajien mukaan muun muassa kehityskeskustelut

ovat yksi tarkead rakenne jossa tyota arvioidaan ja kehitetéaan. Vastaajat kertovat, etta Mid-
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Pacific Institutessa kasvattajien kehityskeskustelut jarjestetdan syksyisin ja kevaisin. Kehitys-
keskusteluissa kaydaan lapi opettajien tavoitteita, suunnitelmia tavoitteiden saavuttamiseen

seké pohditaan kuinka aiemmat tavoitteet saavutettiin. Keskustelut tallennetaan kunkin opet-
tajan sahkoiseen portfolioon ja johtaja kayttéda kerddmaansa tietoa suunnitellessaan toiminta-

vuoden viimeista palaveria. Myds johtaja kay kehityskeskustelun oman esimiehensa kanssa.

Reflektoinnin ja arvioinnin ohella mahdollisuudet sédnnélliseen suunnitteluun néhtiin vastaa-
jien mukaan tarkeana. Kenttahavainnot tukivat haastateltavien kertomaa. Toimintakauden
aikana Mid-Pacific Institutessa jarjestetadn useita palavereja joissa toimintaa suunnitellaan

yhteisesti. Lisaksi tiimit suunnittelevat toimintaa yhdesséa ja opettajat myos itsenaisesti.

“I think planning is super important and planning would probably be a number
one thing. You need to have that. That is part of your cycle of what you're do-
ing with pedagogy... is to be able to reflect and talk so that you can go for-
ward.” (H3)

Yhteisty6 vanhempien kanssa nousi muutamissa vastauksissa esiin osana pedagogista johta-

juutta. Vastauksissa vanhempien kanssa tehtavaa saannollista yhteistyota pidettiin tarkeana
ja myos sille koettiin olevan tarkeda luoda saanndélliset rakenteet. Yhteistydrakenteina mai-
nittiin kasvatuskeskustelut, perinteiset vanhempainillat, pedagogiset illat vanhemmille seka

tehdyn dokumentoinnin jakaminen vanhemmille.

8.4  Ajan varaaminen pedagogiselle johtajuudelle

Seka asiantuntijoiden etta lastentarhanopettajien kuvauksista kavi ilmi, ettd ajan 16ytdminen
pedagogiselle johtajuudelle on usein vaikeaa. Haastateltavien mukaan ajan varaamista peda-
gogiselle johtajuudelle hankaloittavat arjen hektisyys, tiivis tytskentely lapsiryhméassa seka

muut tydt ja vaatimukset.

70k, I’d say time. Mmm...yeah and it would be just balancing, so balancing
mmm... there’s a balance of all the professional demands... with the other
demands that one has...” (H6)

Haastateltavat kuvasivat ndkevansa ajan varaamisen pedagogiselle johtajuudelle kuitenkin
tarkednd ja pyrkivansa jarjestaméaéan aikaa pedagogiselle johtamiselle sdanndllisesti. Kenttéa-
muistiinpanot tukivat haastateltavien kertomaa. Aikaa pedagogiselle johtajuudelle pyrittiin
jarjestamaan niin johtajan kuin kasvattajien toimesta. Ajan jarjestamisessa pedagogiselle
johtajuudelle oltiin myds melko luovia ja sita onnistuttiinkin kenttédhavaintojen perusteella

jarjestamaan melko paljon.
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Kuva 7: Pedagogiselle keskustelulle on luotu monia mahdoisuuksia.

Yhdessé tiimissa perjantai-iltapéiva on varattu taysin pedagogiselle keskustelulle asiantunti-
jan johdolla. Vaikka valilla eteen tulee kiireellisia arjen asioita jotka pitaa kayda lapi, pyri-
téaan kokouksessa pitdmaan kiinni pedagogiikan ensisijaisuudesta. Perjantain liséksi tiimi ta-
paa my0s maanantaisin noin reilun tunnin ajan ja joka toinen keskiviikko tunnin ajan. Tiimin
pedagogi ja vastaava opettaja myds keskustelevat paivittain aamulla seké lasten péaivauniai-

kaan.

“Yes, we have a study group like that. It’s not working as affectively as we
would like... Again it’s that element of time and what we, sometimes things

come up that we have to discuss. But we are trying to preserve it as much as is
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possible. Fridays are towards more the pedagogy and the leadership and

developing...” (H2)

Lasten toiminnan ja ajattelun dokumentointi seka sen pohjalta toiminnan suunnittelu kuulu-
vat oleellisesti Mid-Pacific Institutessa toteutettavaan pedagogiikkaan. Havaintojen pohjalta
projektit suunnitellaan vastaamaan lasten kiinnostuksen kohteita ja tukemaan oppimista las-
ten oman seké vertaisten kanssa yhteisen toiminnan ja ajattelun kautta. Toimintaa suunnitel-
laan havaintojen pohjalta siis paivittain ja tama vaatii paljon pedagogista keskustelua. Vas-
tauksista nousi selvasti esiin, ettd Reggio Emilia - pedagogiikan laadukas toteutuminen vaatii

aikaa pedagogiselle johtajuudelle.

“The time, finding time, | need time, we do the best what we can... From our
point of view, which is what all ties to time, is that finding the time to look at
the documentation to value the documentation in front of us. To make it
drive. What we do and what we do as a community and what we do as project

work, whatever we are working on...working with that is a struggle” (H2)

Edellisten liséksi pedagogiselle johtajuudelle pyritdan jarjestaméaan aikaa ja mahdollisuuksia

myds rakenteiden ulkopuolella ja arjen toiminnoissa.

“...Sometimes it’s one on one. So when I’m in the class room | might walk up to
the teacher and we’ll have a conversation. I’m sharing what I’m looking at, so
they can kind of see it and ask what questions they have. | try to have those

small intimate times with them as much as | can.” (H2)

Tybyhteisdssa on kehitetty myds muita mahdollisuuksia pedagogiseen keskusteluun virallisten
rakenteiden ulkopuolella. Esimerkiksi kolme kertaa viikossa kasvattajien on mahdollista sydda
lounaansa kokoushuoneessa, missa kaydaan keskustelua kirjan luvusta, joka on annettu kaik-
kien luettavaksi. Paivakodin johtaja johtaa keskustelua. Eri ryhmien opettajat on sekoitettu

kolmeen eri ryhméan, jotta keskustelu muiden ryhmien opettajien kanssa mahdollistuu.

“...80 it’s optional... Not everybody comes... But they do come because
everybody likes to talk... It’s Mondays, Tuesdays and Thursdays... and you are

very welcome.” (Aanite 8.10.2015)

Liséksi monet tiimit tapaavat aamuisin ennen toiminnan alkua, jotkut koulun jélkeen, ja mo-
net ottavat aikaa keskusteluun myds paivan aikana. Kasvattajilta vaadittiin myés paljon jous-
tavuutta, jotta aikataulut saatiin jarjestettya niin, ettd aikaa keskustelulle 16ytyi. Tama

kaikki tapahtui kasvattajien omasta aloitteesta. Kenttdmuistiinpanoista kavi kuitenkin ilmi,
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etta tiimien yhteistydlla ja johtajan tuella oli myds vaikutusta ajan jarjestymiseen pedagogi-

selle keskustelulle.

“They’ve been setting up these meetings that begin at 6.45 in the morning and
they’ve got these other meetings through the day...They are carving that time
up themselves, | never told them to do that. They decided they needed those
meetings. The 3th and 4th grade teachers meet on Wednesday mornings before
school starts. That was... That’s their choice... The people just find the time
because there just isn’t enough time to schedule so we find things that are off
schedule.” (H6)

Kokousten sdanndllista toteutumista pidettiin tarkedna. Kokoukset pidetaan, vaikka kaikki ei-
vat silla kertaa paasisikdan paikalle. Ajan kanssa kaikki kuitenkin paasevat osallistumaan vuo-

rollaan ja lapi kaydyt asiat tietysti huolehditaan myds poissa olleiden tietoon.

“Then again when it comes to the curriculum... We talk about what the project
work is... We do have meetings after school. Right after school. But we can’t

always have the whole team there... So whoever is there joins.” (H2)

Haastatteluista ja kenttdhavainnoista kay esiin, etté erityisesti muutosten aikana ajan varaa-
minen pedagogiselle johtajuudelle koettiin téarkedana. Mid-Pacific Instituten esiopetusryhméa
alkoi toimintakauden alussa hyédyntamaan Reggio Emilia - pedagogiikan toimintatapoja en-
tistd enemman. Uusien toimintatapojen sisaistdminen ja vieminen toimintaan on ollut ajoit-
tain haastavaa. Muutokset vaativat aikaa, eika niita voi kiirehtid. Muutostilanteissa pedagogi-
selle johtajuudelle on varattava riittavasti aikaa. Mid-Pacific Instituten tydyhteisdssa aikaa

keskustelulle onkin muutoksen aikana pyritty jarjestamaan paljon.

“They don't split up subjects in Reggio. | haven't completely figured it out
yet... It's hard, because we're all working really hard... and to have time to
figure it out... what it should look like and then be able to do that and then
see what works and what doesn't work. There hasn't been a whole lot of time
for that.” (H3)

“Taas aikainen aamu... Vasyttaa... Lahdin kotoa jo 05:15... On kylla aikamoista
kuinka usein nAma tapaavat ja miettivat taté reggiota ja mihin projekti etenee
ja miten lasten ajattelu saadaan esiin ja miten sita viedaan eteenpain... lhan

en kyl itsekdéan vield hiffaa mihin taa projekti on menossa...” (HT022.10.2015)
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8.5 Pedagogisen johtajuuden jakaminen

Kaikkien vastanneiden mukaan pedagoginen johtajuus on jaettua vastuuta laadukkaan peda-
gogiikan toteuttamisesta. Pedagogisen johtajan roolin kuvattiin olevan joillakin kuitenkin hie-
man vahvempi kuin toisilla, riippuen koulutuksesta, kokemuksesta ja tyotehtavasta. Vastuun
yhteisen ymmarryksen luomisesta seké osaamisen ja tydtapojen kehittamisesta tuli vastaajien
mukaan kuitenkin olla jaettua. Yksi vastanneista toi esiin, etté kokee yksikdn jaetun johtajuu-
den toimintakulttuurin taustalla vaikuttavan Reggio Emilia - pedagogiikan toimintaperiaat-

teet.

”Shared responsibility of developing your understanding and your knowledge
and your practice. | think it's everybody's responsibility to take part in that,
but there are, within the group, people who do have more understanding in

certain areas.” (H4)

”The ltalians don’t even have a director... It’s all about educational leader-

ship”. (H2)

Kenttamuistiinpanoista ja haastatteluista kay ilmi, etta Mid-Pacific Institutessa johtajuus on
jaettua. Johtajuus jakautuu ensisijaisesti Reggio Emilia - pedagogiikan mukaisesti pedagogille
ja atelieristalle, joiden tyotehtaviin kuuluu kasvattajayhteison toteuttaman pedagogiikan oh-
jaaminen. Lisaksi myds lastentarhanopettajat ottavat aktiivisesti vastuuta laadukkaan peda-
gogiikan toteutumisesta, ja jakavat johtajuutta edelleen opettajan assistenteille omissa tii-

meissaan.

”Tama Reggion mukainen jarjestely on aika mahtava... ettd on atelierista ja
pedagogi tukemassa tiimien toimintaa... Ja etté kaikki kuitenkin osallistuvat

kokouksessa toiminnan suunnitteluun... Apuopetkin...” (HMA5.10.2015)

”Well, ultimately, I'm responsible for planning in the classroom. I'll plan pro-
jects and things, then talk to my assistant teacher about it... She's always
there for me to bounce ideas off of. I'll tell her this is what I'm thinking, and
this is where | think it would go," and I'll ask her "What do you think about
that?” (H4)

Mid-Pacific Institutessa jaetun johtajuuden voidaan ndhda jakautuvan myos lapsille. Kasvatta-
jat nékevat lapset kykenevina ja patevina toimijoina. Lapset ndhdéan kykenevind ottamaan
vastuuta omasta oppimisprosessistaan. Lasten osallisuus toteutuu yksikdssa havaintojen perus-

teella hyvin ja lapset ovat suunnittelemassa oppimisporosessin suuntaa. Kasvattajat kertovat,
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etta osallisuus voimaannuttaa lapsia kun he saavat kokemuksia vallasta ja vastuusta. Ei tie-
tenkaan niin, ettd opettajalla ei olisi aikuisen vastuuta, vaan niin etta lapsi ymmartaa omat
oikeutensa ja vastuunsa. Kasvattajat myods kuvaavat, ettd osallisuuden kautta lapset oppivat
oppimaan oppimsen taitoja sekd ymmartavat miksi oppiminen on tarkeda. Yksi vastaajista ku-
vasikin ryhmansa lapsien oppineen osallisuuden kautta, etta helpot tehtavat harvoin opetta-
vat uutta. He ymmartavat, etta jotta oppimista voi tapahtua, tulee tiedon ja ymmarryksen
syntymiseen eteen tehda toita. Lapset ovatkin mukana pohtimassa, mitd halutaan oppia ja

miten se opitaan.

“So when | walk into the class room, | don’t see myself as the teacher of 30

children, | see myself as one of 35 teachers.” (H2)

Kaikki haastateltavat kokivat jaetun johtajuuden kannalta olevan tarkead, etté kaikkien kas-
vattajayhteison jasenten ajatuksia ja ideoita arvostetaan. Lisdksi pidettiin tarkeana, etta
kaikkien osaaminen seka vahvuudet tiedostetaan ja hyddynnetéan. Jaetun johtajuuden nah-
tiin edistavan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumista, silla osaamista on kaytdssa run-
saasti kun kaikkien ideoita arvostetaan ja hyddynnetaan. Jaettu johtajuus edisti naiden vas-
taajien mukaan laadukasta varhaiskasvatusta paremmin kuin yhden ihmisen autoritaérinen
johtamiskulttuuri. Erédén vastaajan mukaan pedagoginen johtajuus perustuu juuri siihen ole-
tukseen, ettd jokainen kasvattaja ndhdéaan vahvana ammattilaisena, joilla on tarvittavaa asi-
antuntijuutta ja osaamista tehda paatoksia lasten kasvatukseen ja opetukseen liittyen. Johta-
juutta jaettaessa kasvattajien ndhdaan olevan kykenevia ottamaan johtajuus haltuun ja teke-

maan paatoksia omatoimisesti tarvittaessa.

”...the teachers to also have a collaborative working relationship. | think that
makes for high-quality education for the children, too, because | don't think
you can have just one person saying how things are, because you've got all

these other ideas that will just make it better for the kids.” (H4)

”...that everyone’s ideas and thoughts are heard and respected...” (H8)

Mid-Pacific Institutessa esimies kykenee jakamaan johtajuutta, silla hén tuntee henkilokun-
tansa ja tietda kuinka hyvia kasvattajia he ovat. Hanen on mahdollista jakaa johtajuutta kai-
kille kasvattajille, silla hén tuntee heidan vahvuutensa. Johtajan mukaan jokaisella tydyhtei-
son jasenelld on vahvuuksia ja hén pyrkii aina mahdollisuuksien mukaan hyédyntdméan niita.
Myds kasvattajayhteison jasenet kuvaavat johtajan tuntevan tydyhteison erittain hyvin. He
kuvaavat tietavansa, ettd johtaja pitaa tarkeédnd mahdollisuutta jakaa johtajuutta ja kiinnit-

taa sen vuoksi esimerkiksi paljon huomiota rekrytointiin.
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“Aknowledging the strengths that teachers have is important. | have one role
but | believe that | can step back and think about how wonderful each of these
teachers are because | see them, | see what they do, | know how they speak, so
mm.. and if there is something that needs to be done | will go, ok | think that
teachers can handle this... | could go to any teacher and say will u take this
leadership role? | do think | know their strengths. | think even the weakest
faculty on board has strengths. And what | try to do is to play to the strengths
that that person has.” (A4nite7.10.2015.)

Jaetun johtajuuden kuvattiin useissa vastauksissa nakyvan tuen saamisena ja antamisena tyo-
yhteistssa. Jaettu johtajuus néhtiin tukena ylhaalta alas eli johdolta kasvattajille seka al-

haalta yl6s eli kasvattajien tukena johtajalle. Kasvattajien tuki johdolle néhtiin muun muassa
oman vastuun kantamisena ja oman asiantuntijuuden tarjoamisena tydyhteison kayttoon. Ta-

man liséksi tuki néhtiin horisontaalisena, jolloin kasvattajayhteison jasenet tukevat toisiaan.

”Having support... at higher level, like weather it is administration...or

principal...” (H8)

| guess | see it thriving back and forward. | see the administration but | also
see it coming from the teachers as well. I1t’s a back and forth conversation...
And just the other conversations with the other teachers help support that

leadership...” (H2)

Eras vastaajista kertoo kysymyksen heratessa kaantyvansa kollegan tai esimiehen puoleen
pyytaen mielipidettd tai apua. Silla tavalla, avun antajana, han myds nékee kaikkien voivan
olla joskus jollain tavalla pedagogisen johtajan roolissa. Vastaaja myds kertoo, ettd opettaja
on pedagoginen johtaja ensisijaisesti tiimissaan ja lapsiryhmassaan. Han kuvasi johtajalla ole-
van visio toiminnasta jota kohti hén ohjaa kasvattajayhteisfd, mutta jaetun johtajuuden

kautta visio tulee myos osaksi lapsiryhman toimintaa.

”...she has the overall vision. But of course, because she's not in the classroom,

she needs us to be able to put it into practice.” (H4)

Haastatteluista nousi liséksi esiin, etta jaetun johtajuuden ndkdkulmasta yhteinen tyon ref-
lektointi ndhdaén tarkedna. Jaettu johtajuus néhtiin jaetun ymmarryksen luomisena ja yhteis-
tyona. Kaikki haastateltavat kuvasivat keskustelevansa toiminnan suunnasta aina yhdessa tii-
min kanssa. Omat ideat tuodaan aina yhteiseen keskusteluun ja paatokset tehdaén yhdessa.
Yksi vastaaja kuvaa tekevansa tiimityota ja siksi paatdkset tulee tehda yhdessa. Jaettu johta-

juus nahtiinkin haastateltavien kuvauksissa yhteisené reflektointina ja sen pohjalta paatosten
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tekemisend. Muutama vastaajista kuitenkin muistutti, etta taustalla tulee aina olla henkilg,

joka tekee tarvittaessa viimeisen paatoksen.

| would say that it is collaboration between -- | think in our setting | would
say it's a group of teachers that collaborate and decide on what would be a

best practice for that specific curriculum. That's what | would say it is.” (H3)

Mid-Pacific Institutessa johto pyrkii jakamaan johtajuutta aktiivisesti ja opettajia kannuste-
taan pedagogisen johtajuuden haltuunottoon. Johto alleviivaa kaikkien olevan péatevia ja to-
teuttavan pedagogista johtajuutta ainakin omassa ryhmassaan. Pedagogisen johtajuuden roo-
liin astumista kannustetaan kuitenkin myos laajemmassa mittakaavassa ja henkilékunnan hen-
kilokohtaista osaamista pyritdan hyddyntdmaan ja jakamaan muun muassa koko koulun yhtei-

sissd kehittamispdaivissa seka myds koulun ulkopuolella.

“Our principal is always trying to encourage everybody, tell everybody that
you're all leaders. Yeah. That's true, | think. First and foremost, in your own

classroom.” (H4)

“Pedagogical leaders? I’m sure they all are... | feel like everybody is, just in
different ways and probably through different pedagogical lenses... but | do
feel that each one of the teacher is and | think our principal leads us that
way...” (H7)

Yksi vastaajista kuvaa jakavansa johtajuutta kirjoittamisen kautta. Reggio Emilia - pedago-
giikkaan kuuluu syvalliset kuvaukset projekteista, lasten oppimisesta ja ajattelun kehittymi-
sesta sekd muista asioista ja ilmidista jotka ovat ajankohtaisia yhteisdssa. Opettajan tehta-
vana on kuvata ja reflektoida prosesseja muille kasvattajille sekéa vanhemmille. Vastaaja ko-
kee jakavansa pedagogista johtajuutta kirjoitustensa kautta. Kirjoitusten avulla han kokee

tuovansa esiin omaa asiantuntijuuttaan seka nakékulmiaan ja perustelujaan toiminnalle.

... for me in the writing that | use to communicate to the parents and the
team... That is how | feel like my role is sharing my pedagogical leadership...
Share my voice that way, you know a little bit more subtle way... so that...
because | feel that when | write those things then they get a look in my
perspective and why | feel it is important that we are doing this... | don’t

straight out tell them what to do.” (H7)

Lopuksi viela sitaatti, joka kuvaa erinomaisesti Mid-Pacific Instituten kasvattayhteison nake-

mysta jaetusta johtajuudesta.
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”You have to learn how to be your best for those kids. Because you don't know every-
thing, you need to be able to work with others. If you do know some things, you have a
responsibility to share them to help others along, too. It's just that whole idea of col-
laboration. Everybody's sharing, because you all have a responsibility to learn, and you
all have a responsibility to share, and it's all for your growth and development as a
professional which then will allow the children to learn and grow and develop to their

best potential.” (H4)

8.6  Oman osaamisen yllapitdminen ja johtajuuden haltuunotto

Mid-Pacific Institutessa pedagoginen johtajuus nédhdaén jaettuna vastuuna laadukkaan peda-
gogiikan toteutumisesta ja my6s oman osaamisen kehittdminen koettiin olevan jokaisen kas-
vattajan vastuu. Vaikka vastuun nahtiin olevan jaettua, tuotiin esiin myds esimiehen vastuu
oman osaamisen kehittamisesta ja kasvattajien osaamisen kehittdmisesta. Kaikkien vastaajien
mukaan pedagogisen johtajan on tarkeda huolehtia oman osaamisen yllapidosta. Viimeisim-
man tutkimustiedon tunteminen ja tiedon jakaminen henkilostélle nahtiin tarkeana. Vastauk-
sissa tuotiin myds esiin, etté voidakseen tukea kasvattajia tydssaan, tulee johtajalla olla riit-

tavasti koulutusta ja kokemusta.

Vaikka vastuu koettiin jaetuksi, toi kasvattajayhteiso esiin, ettd viime kadessa vastuu tydyh-
teisdn osaamisen kehittdmisesta on johtajalla. Myds johtaja itse nosti esiin, ettd hanen on en-
siarvoisen tarkeaa olla tietoinen viimeisimmasta varhaiskasvatuksen tutkimustiedosta. Johta-
jan mukaan han pyrkii aktiivisesti yllapitamaan omaa osaamistaan kyetakseen perustelemaan
paatoksensa viimeisimman tutkimustiedon avulla. My6s kasvattajat kuvasivat johtajan aina
perustelevan paatoksia viimeisimman tutkimustiedon avulla ja jakavan sitd muutenkin tyoyh-

teisossa aktiivisesti.

| think she's one who researches things very thoroughly, not just with reading
but also going to conferences before she starts talking to us. If she wants to
change something, she's thoroughly researched and has seen, say, a few
schools who have already implemented it instead of saying: "This is what I'm
thinking of changing." So it's, this is what I've been researching, this is what |
found out, and this is how it's implemented in the school." She always states
that it's not going to look the same way with us but she wants it somehow

integrated at our school.” (H5)

Mid-Pacific Institutessa osaamista yllapidetdan monin eri tavoin. Seka johtaja etta kasvatus-

henkildstd asiantuntijat mukaan lukien osallistuvat sdanndéllisesti erilaisiin varhaiskasvatuksen
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koulutuksiin ja konferensseihin. Joskus konferensseissa kdydaan kuuntelemassa ja joskus itse
puhumassa seka kertomassa omasta tyostéa. Molempien roolien nahtiin kehittéavan kasvattajan
osaamista. Yksi osaamisen kehittdmisen menetelméa on myés osaamisen jakaminen. Jos kas-
vattaja tai johtaja kdy konferenssissa tai koulutuksessa, oletetaan hanen jakavan uusi tieto

kasvattajayhteison muille jasenille.

Lisaksi Pid-Pacific Institutessa kay vierailijoita puhumassa erilaista aiheista ja myéhemmin
omaa tydta pohditaan vierailijan esiin tuoman nakdkulman avulla. Muita osaamisen kehittami-
sen muotoja ovat kehittamispaivat, kehityskeskustelut seké arviointi- ja suunnittelupalaverit.
Lisaksi kiinnostavana menetelmana nousi esiin skypetys. Paivahoitoryhma kay saannéllisesti
skype-keskusteluja Reggio Emilia -pedagogiikan asiantuntijana pidetyn George Formanin
kanssa. Tuokioiden aikana kasvattajat esittelevat tekemaansa dokumentaatiota seka ryhman
toimintaa ja niita reflektoidaan George Formanin kanssa. Lasten havainnointi valokuvaamalla
ja videoimalla sek&d havainnointimateriaalien analysointi ovatkin téarkeitéd osaamisen kehitta-
misen menetelma paivahoito- ja esipetusryhmassa. Havainnoinnin ja siihen pohjautuvan peda-
gogisen keskustelun avulla kasvattajat pyrkivat lisaédméan omaa ja yhteistd ymmarrysté lasten

oppimisprosesseista.

”We have PD... You know with George, looking at video... and what to look for

in videos... And how to see children’s learning through what they are doing in

their play. Which is captured on video. We are also looking at stills...

pictures...” (H8)

Kuva 8: Skypetysta George Formanin kanssa.
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Valtaosa vastaajista toi esiin tutustuvansa alan tutkimukseen ja muihin kiinnostaviin ilmi6ihin
myds omalla ajallaan. Jos jotain hyvin kiinnostavaa l6ytyy, jaetaan se my6és muille kasvatus-
yhteison jasenille. Joskus kiinnostusta herattaneestéd asiasta paadytaan keskustelemaan tyo-
ajalla enemmankin, mutta usein se on vain pieni oman tyon pohdintaan virittava vinkki. Kent-
tédhavaintoni tukivat haastateltavien kertomaa. Paastyani osaksi yhteisdd, sain séhkopostiini
useita artikkeleita joihin kasvattajat olivat itsendisesti perehtyneet ja jotka he halusivat ja-

kaa muiden kanssa.

Mielenkiintoinen osaamisen kehittamisen menetelmaé oli lounaskokoukset. Lounaskokouksissa
lounaan lomassa keskusteltiin kirjan luvusta, jota kasvattajayhteisossa parhaillaan luettiin.
Itsea eniten luvussa kiinnostanut kohta esiteltiin muille ja sen jalkeen siita keskusteltiin yh-
teisesti. Tavoitteena on, etté keskusteluissa nousseita toimintatapoja hyddynnetéddn omassa

lapsiryhméssé ja hyodyntamisen jalkeen kokemuksista palataan keskustelemaan yhdessa.

Edellisten liséksi osaamista yllapidetaan Mid-Pacific Institutessa tutustumalla muiden kasvat-
tajayhteisdjen toimintatapoihin. Omaa tydta koettiin olevan hyva peilata siihen miten muut
asioita tekevat. Vierailujen lisdksi tapaamisia jarjestetddn oman koulun sisdlla muun muassa
esi- ja alkuopettajien kesken seka aineittain. Koulussa on tehty ryhmia joihin esiopettajatkin
kuuluvat, jotka keskustelevat aineittain opetukseen liittyvista asioista. Yleensd ndma ryhmat
kokoontuvat kehittdmispéivana ja pohtivat kuinka kyseista aihealuetta voisi kehittaa ja milta
se nayttaa eri-ikaisten lasten opetuksessa. Lisdksi ulkopuolisille jarjestetdaan koulutustapahtu-
mia Mid-Pacific Institutessa. Kasvattajien suunnitellessa koulutuksia muille, ndhdééan oppi-
mista tapahtuvan oman tyén pohtimisen kautta myds koulutuksen suunnitelleiden kasvattajien
keskuudessa. Kenttdhavaintoni tukevat tata ndkdkulmaa. P&aasin osallistumaan yhden tyopa-
jan suunnitteluun ja nain kuinka kasvattajien oma osaaminen kehittyi ja koin kuinka oma

osaamiseni kehittyi.

Muutamista vastauksista nousi esiin, ettd johtajan koettiin olevan tarkeaa tuntea yksikkénsa
ryhmat ja niiden toiminta. Havaintojen perusteella sen nahtiin olevan tarkedd myds laajem-
min kasvattajayhteistssa. Kaksi vastaajista kuvasi ottavansa johtajuutta haltuun pysymalla
ajan tasalla tiimien ja lasten tilanteesta. Johtajuuden haltuunottoa néhtiin edistavan ryhmien

toiminnan havainnointi ja tiimien kokouksissa mukana oleminen.

”It’s important to be in the community... To know what is happening. Being in
is part of being a good leader. Spending time in the trenches... You have to in

order to see what the problems are...” (H2)
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Johtamisen haltuunottoon kuvattiin yhdessa vastauksessa liittyvan tietynlainen jamakkyys.
Vastaaja kertoi pedagogisen johtamisen olevan paédosin ohjaamista ja tukemista, mutta joskus
héanen mukaansa tarvitaan myos jamakkyytta puuttua asioihin. Vastaaja kuvasi pedagogisen
johtajan tehtévana olevan tuen ja ohjauksen liséksi havaitsemiinsa epakohtiin puuttuminen.
Kenttahavainnoissani johtamisen haltuunotto jamakkyyden kautta tuli esiin muutamissa tilan-
teessa. Yksi tilanne oli esimerkiksi erds kentéalla kaymani keskustelu, jossa henkild perusteli
aiempaa jaméakkaa toimintaansa. Taman lisdksi nain kentalla muutamia tilanteita, joissa pe-
dagoginen johtaja ohjasi toimintaa jamakasti. Naissa tilanteissa tehdyista havainnoista kavi
esiin, ettd pedagogisen johtajan rooliin kuuluu olennaisesti myds johtajuuden haltuunotto tie-
tynlaisen jaméakkyyden kautta, ja myos sellaistenkin paatosten tekeminen jotka eivat aina

miellytta kaikkia.

8.7 Reggio Emilia -pedagogiikan mukainen varhaiskasvatus Mid-Pacific Institutessa

Lahes kaikki vastaajat toivat esiin, ettd Reggio Emilia pedagogiikassa ja siten myds heidan toi-
minnassaan the image of the child”, eli lapsikasitys on hyvin keskeinen. Vastaajien mukaan
Reggio Emilia -pedagogiikan lapsikéasitys on lasta ja lapsuutta kunnioittava seka arvostava.

Lapsi ndhdaan kykenevana, patevana ja tasavertaisena toimijana.

Vastaajien mukaan “inquiry” eli tutkiva oppiminen on tarke& osa Reggio Emilia pedagogiikkaa
ja Mid-Pacific Instituten toimintaa. Tutkivan oppimisen kuvattiin tapahtuvan erilaisten projek-
tien kautta. Tutkivan oppimisen kautta lasten kerrottiin saavan mahdollisuuden rakentaa suh-
teen tutkittavaan ilmidon ajan kanssa, mika edistaa lapsen syvallistda ymmarrysté ilmiosta.
Lapset ovat aktiivisesti osallisena tutkimusprosessissa minka johdosta syvallinen ymmarrys
mahdollistuu. Tutkivan oppimisen kautta lasten kuvattiin oppivan oppimaan itse, sen sijaan,
ettd aikuinen tayttaa lapsen mielen valmiilla vastauksilla. Lapset oppivat kyseenalaistamaan
ja esittdmaan kysymyksia. Tutkimusprosessille annetaan vastaajien mukaan siis runsaasti ai-
kaa. Tutkimusprosessi ndhdaan yhta tarkeana kuin lopputulos. Tutkimusprosessissa annetaan
aikaa poiketa tutkimaan eteen tulevia erilaisia pienempia kysymyksia ja ilmidita. Haastatelta-
vat kertoivat, etta tutkivan oppimisen kautta he pyrkivat tukemaan lasten aktiivisia ajattelu-
taitoja sekd oppimaan oppimisen taitoja. Kenttédhavainnot vahvistivat haastateltavien kerto-

maa. Tutkiva oppiminen oli erittdin suuri osa Mid-Pacific Instituten pedagogiikkaa.

Haastateltavat kuvasivat Reggio Emilia -pedagogiikassa ympériston olevan kolmannen opetta-
jan roolissa. Kun lasta ja lapsuutta arvostetaan, halutaan lapsille tarjota mahdollisimman ri-
kas ja monipuolinen oppimisymparistd joka tukee oppimista ja luovuutta. Haastateltavien mu-
kaan heidén Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassaan luonnon materiaalien kay-
ton kerrottiin olevan tarkeda. Lisaksi materiaalien ja lelujen ndhdéaan tulevan tukea lasten

luovuutta ja erilaiset rakentelun mahdollistavat lelut sekd materiaalit ovat yleisia. Hyvin
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suunniteltu ja monipuolinen ymparistd mahdollistaa haastateltavien mukaan lasten oppimisen
myds silloin kun opettaja ei ole ohjaamassa ja tukemassa toimintaa. Laadukas oppimisympa-

ristd mahdollistaa lasten oppimisen itsendisesti ja yhdessa.

Haastateltavien mukaan Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassa aineita ei ope-
teta erikseen vaan ne yhdistyvéat projekteissa. Myds Mid-Pacific Instituten kasvattajat pyrki-
vatkin eheyttdmaan toimintaa mahdollisimman paljon. Kasvattajien mukaan kehitettavaa on
vield runsaasti, mutta he tekevat parhaansa. Kenttahavainnot vahvistivat haastateltavien
kertomaa. Paivahoitoryhmassa oltiin eheyttdmisessa pidemmalla kuin esiopetusryhmassa. Esi-
opetusryhmassa opetus tapahtui viela pitkalti oppiaineisiin eroteltuina. Kasvattajat olivat kui-

tenkin hyvin sitoutuneita kehittdmaan toimintaa.

“It's Reggio, right? They don't split up subjects. | haven't completely figured it
out yet... It's hard because we're all working really hard and to have time to
figure it out...” (H3)

Dokumentoinnin kerrottiin olevan tarkea osa Reggio Emilia -pedagogiikkaa ja siten myds Mid-
Pacific Instituten kasvattajien toteuttamaa pedagogiikkaa. Dokumentoinnin avulla kasvattajat
kuvasivat pyrkivansa tekeméaan lasten ajattelua nakyvaksi ja dokumentointi myds ohjaa toi-
minnan suuntaa. Toinen keskeinen periaate Mid-Pacific Instituten Reggio Emilia -pedagogiikan
mukaisessa toiminnassa on lapsilahtdisyys. Toimintaa ei suunnitella etukateen vaan se etenee
lasten ajattelun ja toiveiden pohjalta. Nain ollen yhteisd harvoin tietdd, mika on toiminnan
lopputulos. Opettajat havainnoivat ja kuuntelevat lapsia sensitiivisesti ja pyrkivat viemaan
toimintaa eteenpain havaintojensa pohjalta. Toiminta kehittyy ja muuttuu jatkuvasti, sen si-

jaan, etta se olisi jokaisella toimintakaudella samanlaista.

“It’s not about a cookie cutter, but about type of working that is like taking an

easel and painting it new every year” (H2)

Myds leikin kerrottiin olevan keskeinen osa kasvattajien toteuttamaa Reggio Emilia -pedago-
giikkaa. Leikkia arvostetaan ja sille pyritdan tarjoamaan monia mahdollisuuksia. Lasten lei-
kille annetaan myds paljon aikaa, silla pitkédkestoisen leikin ndhddaan mahdollistavan lasten

paasyn syvalle leikin sydvereihin, jolloin oppiminen leikin avulla mahdollistuu.

Reggio Emilia pedagogiikan mukaisesti Mid-Pacific Institutessa opettajan tehtavana nahdéaéan

olevan olla lapsen oppimisprosessin tukija. Opettajan tehtavana on opettamisen sijaan esittaa
kysymyksi& joiden avulla lapsen ajattelu etenee. Opettajan ndhdéan olevan tutkija joka tutkii
ja oppii yhdessa lasten kanssa. Lasten osallisuus on my6s merkittavassa roolissa ja lapset ovat

ohjaamassa toiminnan suuntaa yhdessa opettajien kanssa.
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Vastaajat kertoivan yhteistyén vanhempien kanssa olevan hyvin tarked osa Reggio Emilia -pe-
dagogiikan mukaista toimintaa Mid-Pacific Institutessa. Vanhempien nahdaan olevan tarkeaa
osallistua toimintaan aktiivisesti ja ymmartaa toiminnan tarkoitukset. Reggio Emilia -pedago-
giikan mukaisesti vanhemmat ovat mukana oppimisprosessissa. Vanhempien halutaan oppivan
yhdessé lasten ja opettajien kanssa. Vanhemmille ei sanota, ettd nain teidan pitaisi tehda,
vaan heille esitelldén ja perustellaan kasvattajien toimintaa. Tavoitteena on, ettd ymmarryk-
sen lisddntymisen kautta vanhemmat alkavat omalla toiminnallaan tukea Reggio Emilia -peda-

gogiikan mukaisen toiminnan tavoitteita myos kotona.

Nékemys lapsen 100 kielestd on keskeinen osa Mid-Pacific Instituten Reggio Emilia -pedagogii-
kan mukaista toimintaa. Mid-Pacific Instituten kasvattajat pyrkivat aktiivisesti luomaan lap-
sille mahdollisuuksia ilmaista itsedédn monipuolisesti erilaisen toiminnan kautta. Muu muassa
ateljeessa tapahtuvan toiminnan kuvattiin tarjoavan lapsille monipuolisia mahdollisuuksia it-

seilmaisuun.

Edellisten lisaksi Reggio Emilia -pedagogiikan mukaiseen toimintaan Mid-Pacific Institutessa
kuuluu haastateltavien mukaan kiireettomyys. Lapsille annetaan aikaa tutkija ja kokea asioita
ajan kanssa, sen sijaan, etta he panttaisivat faktoja nopeaan tahtiin. Lapsille annetaan mah-
dollisuus nauttia ja iloita tutkimusprosessista, sen sijaan, etta kiirehdittaisiin kohti valmiita

vastauksia.

Reggio Emilia -pedagogiikan mukaiseen toimintaan Mid-Pacific Institutessa ei kuuluu lasten
opettaminen ja taitojen arviointi perinteiseen tyyliin. Virallisia akateemisia oppimistavoit-
teita ei ole, vaan tavoitteena on, ettd jokainen lapsi kehittyy suhteessa omiin taitoihinsa.
Kasvattajat ajattelevat, ettd kun oppimistavoitteita ei ole, silloin ei mydskaan ole rajoitteita

oppimiselle.

“Because we are not limited to the set amount of skill they need to learn be-

fore they leave here, so not having that limitation makes it limitless.” (H7)

Akateemisten oppimistavoitteiden sijaan Mid-Pacific Institutessa tavoitellaan erilaisia ”mie-
lid”. Oppimisella ei ymmarreté faktojen opettelua vaan erilaisten luonteenpiirteiden ja sita
kautta erilaisten ihmisten kehittymisen tukemista. Pedagogiikalla tavoitellaan lasten kehitty-
van muut ihmiset ja ymparistonsd huomioon ottaviksi ja aktiivisesti ajatteleviksi maailman
kansalaisiksi, jotka haluavat ja pystyvat ratkaista eteen tulevia haasteita yhdessa muiden

kanssa.
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“I think the aims of that is to really have children that are empathetic and
care about our world and care about fixing it because it's going to need some

really big fixing.” (H3)

Creating beautiful minds instead of minds that are full. It’s not about filling
them up but about... | guess beautiful, not beautiful in a sense that it’s just

the Physical but like that they are open. (H7)

Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassa Mid-Pacific Institutessa yhteisd nahdaén
erittain tarkeana. Yhteisé muodostuu lapsista, kasvattajista, vanhemmista ja ymparistosta
jossa eletdan. Lapset, vanhemmat ja kasvattajat oppivat yhteisessa prosessissa joka on yhtey-
dessa ymparistéon. Yhteison ja ympariston suhdetta vaalitaan. Lapset, kasvattajat ja vanhem-
mat ndhdaan yksildiden ohella myds yhteisén jasenina ja muiden huomioon ottamiseen kan-
nustetaan. Myds vanhemmat ovat osa oppimisprosessia ja heidan toivotaan oppivan ndkemaan

lapsensa yhteison jasenina vain oman lapsen edun ajamisen sijaan.

| think that the emphasis on the community rather than the individual is also
another Reggio principle that again leads to the more beautiful minds because

you are not just think of yourself, you are thinking more of everyone.” (H7)

8.8 Nékemys laadukkaasta varhaiskasvatuksesta Mid-Pacific Institutessa

Laadukkaan varhaiskasvatuksen keskidssa nahtiin olevan lasta ja lapsuutta arvostava lapsikasi-
tys. Haastateltavien mukaan varhaiskasvatuksen ollessa laadukasta, kasvatustehtavia lahesty-
téan lapsen nadkokulmasta ja toiminta perustuu lapsikasitykseen, jonka mukaan lapsuus ja jo-
kainen lapsi on ainutkertainen ja arvokas. Lasten ndhdaan olevan kykenevia ja patevia oppi-
maan ja ottamaan vastuuta omasta oppimisprosessistaan. Lapsia arvostetaan ja kunni-

oitetaan tasavertaisina yhteison jasenina.

| think high quality begins with the teachers understanding of the people that
they're working with. | think it really begins there. If they regard children - as
every single person, every single individual - as having potential for all these
things that we want them to experience, and really respect that, then | think
that's the beginning of high-quality education is a sincere belief about the ca-

pacity of that child.” (H6)

Laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytykseksi kuvattiin lapsilaht6isyys. Toiminnan kuvattiin

olevan tarkeaa pohjautua lasten tarpeisiin. Tiukkoja akateemisia odotuksia lasten osaamiselle
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ei tule olla, vaan kaikki lapset tulisi ottaa vastaan sellaisena kuin he ovat. Opetuksen kerrot-
tiin tulevan lahtevan aina liikkeelle siitd tilanteesta, jossa lapset silla hetkelld ovat. Tiukkaa
opetussuunnitelmaa ei tarvita, vaan toiminnan tulisi edeta lasten toiveiden ja tarpeiden mu-
kaisesti. Lapsia on haastateltavien mukaan tarke&aa kuunnella ja antaa heille mahdollisuus oh-
jata toiminnan suuntaa. Laadukkaan varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma muodostuu haas-
tateltavien mukaan lasten toiveista ja tarpeista. Silloin lapsille ei opeteta tietoa opettajajoh-

toisesti, vaan oppiminen tapahtuu lasten kokemusten ja ajattelun kautta.

Ollakseen lapsilahtoista tulee sekd toiminnan ettéd toimintaympériston haastateltavien mu-
kaan muuttua jatkuvasti lasten tarpeiden mukaisesti. Jotta toiminta voi olla lapsilahtéista ja
muuttua lasten tarpeiden mukaisesti, on lapsia haastateltavien mukaan havainnoitava ja
kuunneltava. Opettajien tulee tuntea lapset, heidan tarpeensa, kiinnostuksen kohteensa ja
ajatuksensa. Jotta lasten ajattelua ja oppimista voidaan vieda eteenpdin, kuvattiin olevan

tarkedd tietdd mitka asiat kiinnostavat lapsia ja miten he jasentavat asioita.

“High quality education meets the kids where they're at. It will come from
their understanding. | think kids naturally, they come to an understanding on
their own of the world around them. It's helping them to do that. Not trying
to, say, force things on them, but encouraging them where they're at and what
they're doing, and bringing them and their learning, their understanding, out

of the experiences that they're having.” (H4)

Myds lasten osallisuuden nahtiin olevan osa laadukasta varhaiskasvatusta. Kun lapset ovat
osallisena toiminnassa ja voivat esittaa mielipiteitdan ja kyseenalaistaa asioita, kuvattiin sen
voimaannuttavat lapsia. Osallisuuden kautta lasten kuvattiin my6s tulen kuulluksi ja kokemus
siita, etta aikuiset arvostavat heidan ajatuksiaan on tarkea. Vastaajien mukaan osallisuuden
kautta lapset saavat tarkeitd kokemuksia vallasta, vastuusta, patevyydesta ja kykenevaisyy-
desta. Myos vanhempien osallisuus ndhtiin osana laadukasta varhaiskasvatusta. Vanhempien
kuvattiin tulevan olla osa oppimisprosessia, jotta he ymmartavat ja hyvaksyvat toiminnan ta-

voitteet.

Kaikki haastateltavat kuvasivat leikin olevan téarkea osa laadukasta varhaiskasvatusta. Oppimi-
sen kerrottiin tulevan tapahtua opettajajohtoisen pulpettitydskentelyn sijaan leikin kautta.
Seka ohjattu leikki ettéd vapaaleikki koettiin tarkeéksi. Haastateltavien mukaan leikille on
myds varattava riittavasti aikaa, silla pitkékestoisen leikin ndhtiin mahdollistavan leikin syval-
lisyyden ja sita kautta edistavan oppimista paremmin kuin lyhytkestoinen ja pinnallinen
leikki. My6s laadukas ja monipuolinen leikkiympéristo koettiin téarkeéksi. Vastaajien mukaan

hyvin suunniteltu leikkiympéarist6 tukee lasten luovuutta ja oppimista.
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“Without time we are doing a disservice to the children because we are never

seeing them on high level thinking” (H2)

Sen liséksi, ettd oppimisen nahtiin tulevan tapahtua leikin kautta, kuvattiin oppimisen myds
tulevan tapahtua yhden kokonaisuuden kautta. Muutamat haastateltavat nostivat esiin, etta
laadukkaassa varhaiskasvatuksessa lapsen oppiminen ndhdaan kokonaisuutena. Oppimista ei
tulisi haastateltavien mukaan jakaa eri oppiaineisiin, vaan ne pitaisi eheyttdd yhdeksi koko-

naisuudeksi.

“Inquiry”, eli tutkiva oppiminen on haastateltavien mielestéa keskeinen osa laadukasta var-
haiskasvatusta. Tutkivan oppimisen kerrottiin tukevan oppimista, silla se tapahtuu lapsille
ominaisten uteliaisuuden ja kokeilun kautta. Tutkivan oppimisen kuvattiin kehittavan lasten
aktiivisia ajattelutaitoja ja luovuutta. Lapset oppivat faktojen omaksumisen sijaan kyseen-
alaistamaan seka tutkimaan asioita ja muodostamaan ymmarryksensa tamén prosessin kautta.
Lisaksi lasten kerrottiin oppivan yhteistydtaitoja. Lasten kuvattiin muun muassa oppivan otta-
maan muut huomioon ja kuuntelemaan muiden ajatuksia. Liséksi lasten kerrottiin oppivan ja-
kamaan ja perustelemaan omia ajatuksia sekd auttamaan ja ottamaan vastaan apua. Haasta-
teltavien mukaan tutkivan oppimisen kautta lasten itsevarmuus esittdd omia ajatuksia seka

kysya kysymyksia lisddntyy ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvat.

“High quality means teaching the children how to learn. Rather than filling
them up. Teaching then to question, to wonder, be researchers on their own.
Trusting that they can. Raising them up to wonder, not to take the adults

guestions or statements as facts, but to question.” (H2)

Myds laadukas oppimisymparistd nahtiin tarkeana osana laadukasta varhaiskasvatusta. Oppi-
misymparston nahtiin olevan tarke&a olla lasten tarpeiden pohjalta muuttuva seké tukea las-
ten luovuutta monipuolisesti. Oppimisymparistén kuvattiin myos tulevan olla esteettisesti
miellyttava ja houkutteleva. Myds luonnonmateriaalien kdyttaminen sekd mahdollisuudet yh-

teiseen leikkiin nahtiin tarkeana.

”High quality means that we pay attention to the environment that the chil-

dren are working in.” (H6)

Kaikki haastateltavat nostivat esiin henkiloston olevan tarkeé varhaiskasvatuksen laatuun vai-
kuttava tekija. Kasvattajan nahtiin olevan laadukkaan varhaiskasvatuksen nakoékulmasta
avainasemassa. Henkiloston kuvattiin muun muassa olevan tarkeaé jatkuvasti kehittaa osaa-
mistaan viimeisimman tutkimustiedon pohjalta. Henkiléstén kuvattiin olevan tarkeaa olla pe-

rehtynyt viimeisimpaan tutkimustietoon voidakseen taata laadukkaat toimintatavat. Lisaksi
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henkildston kuvattiin olevan tarkeéda jakaa osaamistaan ja ajatuksiaan, silla kaikkien osaami-
sen hyddyntamisen nahtiin edistéavan laadukasta varhaiskasvatusta. Myds henkildston koulu-
tuksen nahtiin edistavan laadukkaita toimintatapoja. Edellisten liséksi pedagoginen johtajuus
oli haastateltavien mukaan varhaiskasvatuksen laatuun vaikuttava tekija. Haastateltavat naki-
véat pedagogisen johtajuuden vaikuttavan varhaiskasvatuksen laatuun henkiléstén osaamisen

kehittamisen kautta.

9  Johtopaatokset

Suomalaisessa yhteiskunnassa eletddn muutosten aikaa ja naiden muutosten mukana vanhem-
muus on kaynyt entisté haastavammaksi. Perheiden lisdantyneiden ja moninaistuneiden haas-
teiden keskella laadukas varhaiskasvatuspalvelu on lapsen ja perheen hyvinvoinnin kannalta
erittain merkittéva tekija. Laadukkaiden varhaiskasvatuspalveluiden varmistaminen onkin
tasta syysta ensiarvoisen tarkeda. (Salmi ym. 2014: 15-20; Varhaiskasvatus vuoteen 2020
2008, 33.) Aiemmasta tutkimuksesta nousee esiin, etta pedagoginen johtajuus on yksi laadu-
kasta varhaiskasvatusta edistéava tekija. Laadukas pedagogiikka edellyttaa laadukasta pedago-
gista johtajuutta. Pedagoginen johtajuus toteutuu kaytanndssa erilasten menetelmien kautta,
joiden pyritédan varmistamaan kasvatushenkildston toteuttama laadukas pedagogiikka.
(Fonsén 2014, 16, 194.) Tassa opinnaytetydssa tutustuin pedagogisen johtajuuden ilmiéén
seké niihin menetelmiin, joiden kautta Mid-Pacific Institutessa pyritdan toteuttamaan pedago-
gista johtajuutta ja siten varmistamaan kasvatushenkiloston toteuttama laadukas Reggio Emi-
lia -pedagogiikka. Opinnaytetyoni selvitti myos, millaisena Mid-Pacific Instituten henkidkunta
nékee laadukkaan varhaiskasvatuksen ja kuinka Reggio Emilia -pedagogiikkaa toteutetaan yk-

sikdssa.

9.1 Nakemys pedagogisesta johtajuudesta Mid-Pacific Institutessa

Tutkijoiden mukaan pedagogisen johtajuuden kasite on usein kasvattajille epaselva ja tulkin-
nat siita vaihtelevat. Yhteisen ymmarryksen rakentaminen ilmidsta on kuitenkin erittéin téar-
kead, silla pedagogisen johtajuuden vaihtelevat tulkinnat ja toteutukset vaikuttavat varhais-
kasvatuksen laatuun. Yhteisen ymmarryksen kautta voidaan edistaa yhtenaisen laadun toteu-
tumista varhaiskasvatuksessa. Laadukkaan varhaiskasvatuksen toteuttaminen vaatii kasvatus-
yhteisolté pedagogisen johtajuuden laajaa ymmarrysta. (Fonsén 2014, 13-14, 195.) Myds Mid-
Pacific Institutessa pedagogisen johtajuuden maaritelma vaihteli. Asiantuntijoiden ndkemys

pedagogisesta johtajuudesta oli laajempi kuin muiden kasvattajien. Muiden kasvattajien na-

kemys pedagogisen johtajuuden kasitteesté oli kapeampi. Haastatteluaineistosta nousi vah-

vasti esiin, ettd pedagoginen johtajuus ndhdaan Mid-Pacific Institutessa ensisijaisesti kasvat-
tajien osaamisen kehittdmisena ja sen nahtiin olevan paaosin esimiesasemassa tai asiantunti-

jan roolissa olevan henkilon tehtéva. Valtaosa kuvasi pedagogisen johtajuuden olevan kylla
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samalla my6s kaikkien jaettua vastuuta laadukkaasta toiminnasta, mutta lahinna sita kautta,
etta kaikki sitoutuvat toteuttamaan sovittuja toimintatapoja. Muutamat olivat jopa sita
mieltd, etté heilla ei ole lainkaan pedagogisen johtajan roolia. Ajattelen, etté ilmion laa-
jempi ymmarrys voisi edistdd vahvemman pedagogisen johtajuuden roolin omaksumista. Ym-
marrys siita, etté pedagogisen johtajan rooli ei ole ainoastaan muiden osaamisen johtamista,
vaan arvovalinta joka lapi leikkaa kaiken toiminnan ja vaikuttaa kaikkien valintojen taustalla
olisi tarked, silla voisi mahdollisesti edistad Mid-Pacific Instituten henkilokunnan vahvempaa
pedagogisen johtajan roolin omaksumista ja sitd kautta kasvattajien entista vahvempaa pyrki-

mysté toiminnan kehittamiseen.

9.2 Pedagogisen johtajuuden menetelmat Mid-Pacific Institutessa

Etnografiani tuotti havaintoja monipuolisesta pedagogisen johtajuuden menetelmien kaytdsta
Mid-Pasific Institutessa. Opinndytetyon tekijan kenttdhavainnot tukivat poikkeuksetta haasta-
teltavien kertomaa. Opinnaytetydsta nousi esiin, etta Mid-Pacific Institutessa kaytettavat pe-
dagogisen johtajuuden menetelmat olivat pitkalti Elina Fonsénin (2014) tutkimuksesta esiin
nousseiden pedagogisen johtajuuden menetelmien mukaisia. Poikkeuksena kuitenkin tychy-

vinvoinnin teema, joka ei noussut esiin aineistosta.

Fonsénin tutkimuksesta (2014) nousee esiin, ettd pedagoginen johtajuus on toimivaa, jos pe-
dagogisen johtajuuden menetelmia kyetdan toteuttamaan monipuolisesti ja onnistuneesti.
Toimiva pedagoginen johtajuus puolestaan edistada laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutu-
mista. Etnografiani tuotti minulle mielestani hyvan ymmarryksen siité, millaisten menetel-
mien kautta Mid-Pacific Institutessa toteutetaan pedagogista johtajuutta ja pyritdan varmis-
tamaan kasvattajayhteison toteuttama laadukas pedagogiikka. Teorian ja etnografiani vuoro-
puhelun tuottaman ymmarrykseni pohjalta totean, etté mielestani pedagogisen johtajuuden
menetelmid kaytettiin Mid-Pacific Institutessa monipuolisesti ja onnistuneesti, ja siten kyet-
tiin varmistamaan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutuminen. Henkilékunnan tyéhyvinvoin-
tiin olisi kuitenkin térkeda kiinnittdd huomiota aiempaa enemman. Tybhyvinvointi on tarkea
varhaiskasvatuksen laatuun vaikuttava tekija ja siihen panostamalla voitaisiin varhaiskasva-
tuksen laatua mahdollisesti kehittaa yksikossa edelleen eteenpdin. Seuraavaksi esittelen ala-

luvuissa Mid-Pacific Institutessa kaytettavia pedagogisen johtajuuden menetelmia.

9.2.1 Pedagogisen keskustelun herattely ja yllapito

Fonsénin (2014, 111) tutkimuksesta nousi esiin, etta arvokeskustelun yllapitdminen on peda-
gogiikan kehittamisen tarkeimpia menetelmia. Myds Sergiovanni (1992) Abrey, Godfrey ja Har-
ris (2013) seka Moyles (2006) painottavat pedagogiikan kehittamisessa arvojohtajuutta. (Ks.

Fonsén 2014, 196). Pedagogista keskustelua tulee kayda reflektoimalla toteutettua toimintaa
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tydyhteison arvojen kautta. Jos esimerkiksi lapsilahtdisyytta pidetéan tarkeana kuten Mid-Pa-
cific Institutessa, tulee toimintaa silloin tarkastella sen toteutumisen arvioinnin kautta.

(Fonsén 2014, 196.) Tutkimukseni vahvisti edella esitettyjen tutkijoiden paatelmia. Myos Mid-
Pacific Institutessa pedagogiset keskustelut arvoista ja niiden mukaisen toiminnan toteutumi-
sesta nahtiin kaikkein tarkeimpéana pedagogisen johtajuuden menetelmana. Toiminnan toteu-

tuminen yhteisten arvojen mukaisesti nahtiin laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytyksena.

Fonsénin (2014, 196) mukaan pedagogista johtajuutta on vision luominen yhdessa henkildston
kanssa keskustellen ja toiminnan suuntaaminen kohti luotua visiota. Arvokeskustelut toimivat
lahtokohtana talle prosessille. Fonsén kuvaa kehittamistoimien kuivuvan usein kokoon, jos pe-
dagogisista arvoista ei ole kdyty keskustelua. Pedagogisia uudistuksia on vaikea saada toteutu-
maan ja pysymaan hengissa, mikéli pedagogista arvoperustaa muutokselle ei ole. Talldin hen-
kiloston sitoutuminen on usein heikkoa ja tydyhteissdssa voi esiintyd muutosvastarintaa. Arvo-
keskustelua kaytiin Mid-Padific yhteisdssa runsaasti. TyOyhteisossa oli meneillddn muutoksia
joiden vuoksi arvokeskustelujen maaraa oli lisatty. Mid-pacific Institutessa pedagogiset kes-
kustelut arvoista ja niiden pohjalta yhteisen vision luominen oli selke& ja paljon kaytetty pe-
dagogisen johtajuuden menetelma. Erityisesti sitd hyddynnettiin juuri muutosten viemisessa
eteenpain. Mid-Pacific Institutessa arvokeskustelujen avulla pyrittiin perustelemaan paatoksia
seka luomaan yhteista ymmarrysta, ja sita kautta sitouttamaan henkilékuntaa pedagogiikan

uudistamiseen.

Pedagogiset keskustelut nahtiin Mid-pacific Institutessa hyvin téarkedna Reggio Emilia - peda-
gogiikan toteutumisen nakdkulmasta. Pedagogisia keskusteluja kohdennettiin erityisesti peda-
gikkaan oleellisesti kuuluviin tutkivaan oppimiseen ja projektitydhon. Niissa keskeista on lap-
silahtbinen toiminta ja lasten aktiivisten ajattelutaitojen kehittymisen tukeminen. Pedagogi-
set keskustelut keskittyivat pohtimaan, kuinka edellisten asioiden toteutuminen voidaan var-
mistaa, kuinka toiminnassa onnistuttiin ja kuinka sité voisi edelleen kehittda. Laadunarviointi
ja sen pohjalta toiminnan kehittdminen olivatkin tarke& osa pedagogisia keskusteluja. My6s
Fonsénin (2014, 123) tutkimuksesta nousi esiin, ettd pedagogisen keskusteluja yllapidetaan

toiminnan reflektoinnin ja kehittdmisen kautta.

Mid-Pacific Institutessa pedagogisen keskustelun tukena hyddynnetaan kirjallisuutta ja viimei-
sinté alan tutkimustietoa. Lisaksi pedagogisen keskustelu perustuu lapsiryhmasta ja ryhman
toiminnasta tehtyyn havainnointiin. Tuoreeseen tutkimukseen ja lasten havainnointiin pohjau-
tuvien pedagogisten keskustelujen kautta pyritédn mahdollistamaan Reggio Emilia - pedago-
giikan mukainen toiminta. Fonsénin (2014, 112) mukaan pedagoginen johtaja edellyttaa hen-
kilostolta seka teoreettista tietoa ettd havainnoinnin kautta kerattya tietoa lapsista ja heidan
yksilollisista tarpeistaan. Lisdksi pedagoginen johtaja ohjaa kasvattajat huomioimaan pedago-

gisten valintojensa merkityksen ja lapsen nakékulman. Mid-Pacific Institutessa pedagogisen
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keskustelun yllapitdminen seka keskustelujen laadun varmistaminen havaintomateriaalin ja
tutkimustiedon hyddyntéamisen kautta on seka johtajan ettd koko kasvattajayhteison yhteinen

vastuu.

9.2.2 Rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle

Fonsénin (2014, 113-114) tutkimuksen mukaan keskustelufoorumien luominen tydyhteisdn pe-
dagogiselle keskustelulle on tarked pedagogisen johtajuuden menetelméa. Pedagoginen joh-
taja pyrkii mahdollistamaan keskustelukayténteet luomalla niille rakenteet. Tiimipalaverien
ja viikoittaisten yksikkopalaverien toteutumisesta huolehtimalla johtaja yllapitaa keskustelun
rakenteita. Johtajan vastuulle kuuluu kulloisiinkin kehittémisen tarpeisiin perustuvien erilais-
ten suunnitteluryhmien kokoaminen. Myds Mid-Pacific Institutessa rakenteiden luominen pe-
dagogiselle keskustelulle on térked pedagogisen johtajuuden menetelmé. Mid-Pacific Institu-
tessa rakenteiden luominen pedagogiselle keskustelulle ei kuitenkaan ole taysin vain johtajan
vastuulla, vaan myds kasvattajat pyrkivat luomaan rakenteita keskustelulle tarvittaessa. Tut-
kimuksestani nousi esiin, etta kaikki kasvattajat kokevat pedagogisten keskustelujen vaikutta-
van varhaiskasvatuksen laatuun. Tdman vuoksi he ottavat itsekin vastuuta riittdvasta keskus-
telusta luomalla uusia rakenteita tarvittaessa ja huolehtimalla niiden sd&nndllisesta toteutu-
misesta. Erityisesti muutostilanteessa kasvattajat loivat uusia rakenteita riittdvan pedagogi-

sen keskustelun varmistamiseksi.

Keskustelut ja niiden saannéllisyys nahdaan siis Mid-Pacific Institutessa tarkeana varhaiskasva-
tuksen laatuun vaikuttavana tekijand. Tdman vuoksi keskustelulle on luotu monia sdannolli-
sesti toteutuvia foorumeita. Tarkeita sdanndllisia foorumeita ovat muun muassa tiimipalave-
rit. Tiimipalavereissa kdydaan lapi seka yleisia asioita etté pedagogisia keskustelua. Liséksi
viikolla on useita pedagogisia tapaamisia, jotka keskittyvat vain tutkivan oppimisen suunnitte-
luun ja siité keskusteluun. Erityisesti juuri Reggio Emilia - pedagogiikan mukaisen toiminnan
suunnitteluun kasvattajat ja johtaja pyrkivat jarjestaméaan aikaa. Koko ala-asteen palaverissa
kaydaan sitten puolestaan lapi enemman yleisiad asioita, mutta jonkin verran myos kaikkia kos-
kevia pedagogisia asioita. Lounaspalaverit ovat taysin varattu pedagogiikasta kesksuteluun.
Seka paivahoitoryhman etta esiopetusryhman tiimit, tai ainakin osa tiimisté, kokoontuu kes-

kustelemaan lahes paivittain.

Mid-Pacific Institutessa laadun arviointi ja sen pohjalta toiminnan kehittdminen néhtiin laa-
dukkaan varhaiskasvatuksen edellytyksena. Tastéa johtuen laadun arvioinnille ja toiminnan ke-
hittdmiselle néhtiin myo6s olevan tarkeda luoda rakenteita, joiden avulla sdanndéllinen kehitta-
misty6 kyetdan varmistamaan kiireisen arjen keskella. Sdanndéllinen laadunarviointi on myds

tutkijoiden (Viitala 2004) mukaan laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytys (Ks. Hujala &
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Fonsén 2009, 4). Laadunarvioinnin avulla varhaiskasvatuksen tavoitteet ja toteuttaminen saa-
daan nakyvaksi. Se kertoo mité varhaiskasvatuksessa pidetaan tarkeéna, miten lapsiin suhtau-
dutaan ja minkalaisia pedagogisia kaytantéja yksikossa toteutetaan. (Hujala & Fonsén 2009,
4-5.) Mid-Pacific Institutessa selkeita kehittamistydn rakenteita ovat arviointipalaverit, kehi-

tyskeskustelut seka kehittamispaivat. Lisaksi kasvattajat arvioivat omaa tyotaan paivittain.

9.2.3 Ajan varaaminen pedagogiselle johtajuudelle

Pedagogisen johtajuuden yksi tarkein edistdja on aikaresurssi. Pedagoginen keskustelu on tér-
kea tyokalu, jonka avulla toteutettua toimintaa reflektoidaan, arvioidaan ja kehitetaan. Pe-
dagoginen johtajuus vaatii kuitenkin aikaa, keskustelua ja “kypsyttelyd”, jotta toiminta
muuttuu. Pedagogisen johtajuuden toteutumista estadkin usein juuri aikaresurssin puuttumi-
nen. (Fonsén 2014, 157-160.) Myds tekemistani haastatteluista nousi vahvasti esiin, ettéd ajan
varaaminen pedagogiselle johtajuudelle koetaan haastavana. Sekéa asiantuntijoiden etté las-
tentarhanopettajien kuvauksista kavi ilmi, etta ajan I6ytaminen pedagogiselle johtajuudelle
koettiin vaikeaksi. T&ma tuntuu olevan varhaiskasvatuksen kentélla yleistd. Tama on yleisesti
huolestuttavaa, silla aikaresurssien puute johtaa pedagogisen keskustelun vahyyteen ja suun-
nitelmallisuus jéaa toteutumatta. Tarpeelliseksi koetulle pysdhtymiselle ja tilanteen tarkaste-

lulle ei jaa aikaa ja tydsta tulee arjesta selviytymista. (Fonsén 2014, 157-158.)

Vaikka ajan jarjestaminen keskustelulle koettiin Mid-Pacific Institutessa haastavana, nousi
opinndytetydn tekijan kenttéhavainnoista esiin, etta tydyhteisdssa on kuitenkin onnistuttu
jarjestamaan monia mahdollisuuksia pedagogiselle keskustelulle. Taméan lisdksi haastateltavat
nostivat itsekin esiin useita rakenteita ja mahdollisuuksia pedagogiselle keskustelulle. Haasta-
teltavat kuvasivat ndkevansa ajan varaamisen pedagogiselle johtajuudelle erittéin tarkeana ja
pyrkivansa siksi jarjestamaan sille aikaa haasteista huolimatta sdanndllisesti. Havaintoni tuki-
vat haastateltavien kertomaa. Kaikki kasvattajat tukivat ajan jarjestymista sekd omalle tii-
mille ettd muiden tiimeille. Ajan jarjestdminen pedagogiselle johtajuudelle nayttaytyi koko
kasvattajayhteison yhteisena tavoitteena ja vastuuna. Kasvattajilta vaadittiin kuitenkin pal-

jon joustavuutta, jotta aikataulut saatiin jarjestettyd toimiviksi.

My0s johtaja tuki ajan jarjestymista pedagogiselle johtajuudelle aktiivisesti. Fonsénin (2014,
159,120) mukaan johtajan on tarkeaa laittaa asioita tarkeysjarjestykseen ja keskittya oleelli-
siin asioihin. Johtajalta vaaditaan hyvid ajanhallinnan taitoja sek& tydn organisoinnin taitoja,
jotta pedagogisen johtajuuden vieminen arkeen onnistuu. Kaikkein keskeisinta Fonsénin mu-
kaan on kuitenkin johtajan oma vahva sitoutuminen pedagogiikan kehittamiseen. Kenttaha-
vaintojeni perusteella yksikdn johtaja on erittéin sitoutunut toiminnan kehittdmiseen. Vaikka
hanella on hyvin laaja tydnkuva, kykenee han organisoimaan ty6taan toimivasti ja varmista-

maan riittéavan pedagogisen keskustelun yksikdssaan. Johtaja myds priorisoi tydtéan ja lapsen
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edun mukainen toiminta nousee tarkeysjarjestyksessa korkeimmalle. Lapsen etu vaikuttaa toi-
minnan taustalla myds silloin, kun kokousten sd@nndllisesté toteutumista pyritdédn pitdmaan
kiinni. Koko kasvattajayhteiso pitaa saanndllisia keskusteluja tarkeana ja kokoukset pidetaan,

vaikka kaikki eivat paasisikaan paikalle.

Kenttahavainnoista nousi myos esiin, etté ajan jarjestamisessa pedagogiselle johtajuudelle
oltiin luovia ja pedagogiselle keskustelulle onnistuttiinkin siten luomaan monenlaisia mahdol-
lisuuksia. Keskusteluja kaytiin kasvotusten ennen paivan alkua, paivan aikana ja sen jalkeen.
Lisdksi omia havaintoja ja ajatuksia toiminnasta kirjattiin Google Drive - sivustoon, jossa kaik-
kien oli mahdollista tutkia ja kommentoida niita, ja ndin vieda ajattelua eteenpdin. Edellisten
lisdksi pedagogiselle johtajuudelle pyrittiin jarjestdméaan aikaa ja mahdollisuuksia myos ra-
kenteiden ulkopuolella ja arjen toiminnoissa. Lounas palaveri ei kuulunut tydaikaan ja olikin
siksi vapaaehtoinen. Lisaksi keskustelua kaytiin aktiivisesti esimerkiksi ulkoilun aikana, lasten
havainnoinnin lomassa. Fonsénin tutkimuksen (2014, 161) mukaan arjen tilanteiden pohdinta
myds ilman virallista palaveria on tarked osa pedagogista johtajuutta. Spontaanisti arjen pe-
dagogisista tilanteista nousevat pohdinnat olivat joidenkin Fonsénin tutkimukseen osallistu-
neiden johtajien mielesta kaikkein tarkeimpia toiminnan arvioinnin ja kehittamisen kaynnis-

taja.

Edellisten lisdksi haastatteluista ja kenttéhavainnoista nousi esiin, etta erityisesti muutosten
aikana ajan varaaminen pedagogiselle johtajuudelle koettiin tarkedna. Mid-Pacific Instituten
esiopetusryhma alkoi toimintakauden alussa hyddyntamaan Reggio Emilia - pedagogiikan toi-
mintatapoja entistd enemman. Uusien toimintatapojen sisdistdminen ja vieminen toimintaan
on ollut ajoittain haastavaa. Liséksi ryhman toiminnan uudistuneet tavoitteet ovat heratta-
neet keskustelua esiopetusryhmén ulkopuolella. Muutosprosessissa muutostavoitteiden tar-
peellisuuden perustelu ja tavoitteiden lapikayminen on henkildkunnan kanssa térkeaa, jotta
koko henkil6st6 sitoutuu yhteisiin tavoitteisiin. Aina kaikki henkilokunnan jasenet eivat nae
tarvetta muutokselle, eivatka siksi halua muutosta toimintaan. Taméan vuoksi esimiehen on
tarkeda perustella muutostarve, varautua vastarintaan ja varata riittavasti aikaa keskustelulle
vastarinnan selattadmiseksi. (Roberts 2007, 54-56.) My6s Mid-Pacific Institutessa johtaja kuvasi
ymmartavansa, ettd muutokset vaativat aikaa, eika niita tule kiirehtid. Hanen mukaansa muu-
tostilanteessa pedagogiselle johtajuudelle on erityisen tarke&a varata riittavasti aikaa, ja

muutokset tulee perustella tutkimustiedon ja lapsen edun toteutumisen kautta.

9.2.4 Pedagogisen johtajuuden jakaminen

Jaettu johtajuus voidaan nahdé organisaation toimijoiden jaettuna vastuunkantona organisaa-

tion paamaarien laadukkaasta toteuttamisesta ja yhteisen ymmarryksen luomisena sen perus-

tehtéavasta ja sitéd maarittavista arvoista (Fonsén 2014, 27). Sergiovanni (1998) seka Aubrey



78

ym. (2013) kuvaavat jaettua johtajuutta voitavan tarkastella tdman liséksi my6ds vastuualuei-
den mukaisesti, jolloin kukin kantaa vastuuta pedagogisesta johtajuudesta positionsa mukai-
sessa laajuudessa, mutta kuitenkin samalla vastaten laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutu-
misesta yhdessa. (Ks. Fonsén 2014, 185.) Harrisin (2008) mukaan esimerkiksi koulun sisalla ja-
ettu johtajuus voi rakentua rooleja ja vastuita jakamalla, muodostamalla erilaisia tiimeja ja
lisaamalla opettajien ja oppilaiden osallisuutta johtajuuteen (Ks. Fonsén 2014, 31). Vaikka
johtajuus yksikossa olisi jaettua, on johtajan kuitenkin aina kannettava vastuu johtamiensa
yksikdiden toiminnan laadusta ja siten myds johtajuuden jakamisen prosessista (Fonsén 2014,
27).

Kenttamuistiinpanoista ja haastatteluista kay ilmi, ettd Mid-Pacific Institutessa johtajuus on
jaettua. Pedagogisen johtajan roolin kuvattiin olevan joillakin kuitenkin hieman vahvempi
kuin toisilla, riippuen koulutuksesta, kokemuksesta ja tydtehtavasta. Opinnaytetydn tekijan
havainnot tukivat haastateltavien kertomaa. Havainnoista nousi myds esiin, ettd Reggio Emilia
- pedagogiikan toimintaperiaatteet vaikuttavat toiminnassa ja se vaikuttaa myds johtajuuden
jakautumiseen. Selkeimmin johtajuus jakautui johtajalta pedagogille ja atelieristalle, joiden
tydtehtaviin jo kuuluu kasvattajayhteison toteuttaman pedagogiikan ohjaaminen. Lisaksi myds
lastentarhanopettajat ottavat aktiivisesti vastuuta laadukkaan pedagogiikan toteutumisesta ja
jakavat johtajuutta edelleen opettajan assistenteille. Lastentarhanopettajien ja assistenttien
keskuudessa johtajuus jakautui hieman vahvemmin niille, joilla oli enemmén tydkokemusta
sekd osaamista ja ymmarrysta Reggio Emilia -pedagogiikasta. Kaiken kaikkiaan pedagoginen
johtajuus on yksikdssa kuitenkin jaettua ja vastuu yhteisen ymmarryksen luomisesta seka

osaamisen ja tyotapojen kehittamisesté kuuluu kaikille.

Kiesilaisen (1994, 59) mukaan Johtajuutta jaettaessa on oleellista, ettd jokaisen tyontekijan
osaaminen tunnetaan ja sitd arvostetaan. Hanen mukaansa johtajan tehtavana on huolehtia
siitd, ettd kaikkien tietotaitoa hyddynnetdén ja jaetaan tyodyhteison sisalla. Mid-Pacific Insti-
tutessa jaettu johtajuus toteutuu muun muassa juuri niin, etté kaikkien kasvattajayhteison
jasenten ajatuksia ja ideoita arvostetaan ja hyddynnetdan. Jaetun johtajuuden néahdéaan edis-
tavan laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumista, silla osaamista on kaytdssa runsaammin,
kun kaikkien ideoita arvostetaan ja hy6dynnetdan. Jaetun johtajuuden nahtiin edistavéan laa-

dukasta varhaiskasvatusta paremmin kuin yhden ihmisen autoritaérinen johtamiskulttuuri.

Mid-Pacific Institutessa jaettu johtajuus perustuu siihen oletukseen, ettd jokainen kasvattaja
on vahva ammattilainen, jolla on tarvittavaa asiantuntijuutta ja osaamista tehda paatoksia

lasten kasvatukseen ja opetukseen liittyen. Johtajuuden jakaminen edellyttadkin henkiléston
riittdvaa osaamista. Patevan henkiloston néhdaén helpottavan pedagogisen johtajuuden jaka-
mista, kun taas henkiléstdon matala pedagoginen koulutus vaikeuttaa sita. (Fonsén 2014, 124.)

Mid-Pacific Institutessa esimies kertoo kykenevansa jakamaan johtajuutta, silla han tuntee
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henkildkuntansa hyvin. Johtajan mukaan jokaisella tydyhteisdn jasenellda on vahvuuksia ja
osaamista, joita han pyrkii hyédyntdmaan mahdollisimman hyvin. Riittavasta osaamisesta tyo-

yhteisdssa johtaja pyrkii huolehtimaan muun muassa rekrytoinnin ja koulutuksen kautta.

Mid-Pacific Institutessa jaetun johtajuuden kuvattiin nakyvan muun muassa tuen saamisena ja
antamisena tyoyhteistssa. Jaettu johtajuus ndhtiin tukena ylhaalta alas eli johdolta kasvatta-
jille seké alhaalta yl6s eli kasvattajien tukena johtajalle. Kasvattajien tuki johdolle n&htiin
muun muassa oman vastuun kantamisena ja oman asiantuntijuuden tarjoamisena tydyhteison
kayttoon. Taman liséksi tuki néhtiin horisontaalisena, jolloin kasvattajayhteison jasenet tuke-

vat toisiaan. Kenttdhavainnot tukivat haastateltavien kertomaa.

Hyva pedagoginen johtaja jakaa johtajuutta. Tyodntekij6illa on monia vahvuuksia ja johtajan
tulisi hyddyntéa niitéd esimerkiksi antamalla tydntekijoille heidan vahvuuksiensa mukaisia vas-
tuita. Vastuu motivoi tydntekijéa ja tavoitteet koetaan paremmin yhteisiksi seké kokemus
tydhon sitoutumisesta lisdantyy. Jaettu johtajuus myo6tavaikuttaakin jatkuvaan ammatilliseen
kasvuun ja vahvistaa perustehtavan toteutumista. (Hujala ym. 2011, 292.) Mid-Pacific Institu-
tessa johto myos pyrkii jakamaan johtajuutta aktiivisesti ja opettajia kannustetaan pedagogi-
sen johtajuuden haltuunottoon niin oman tydyhteison siséalla kuin laajemminkin. Johtajuuden
ja osaamisen jakamiseen kannustetaan muun muassa koko koulun yhteisissa kehittamispai-
vissa sekd myos koulun ulkopuolella. Seka kasvattajat ettd johtaja toteuttavat pedagogista
johtajuuttaan jakamalla tietoaan ja osaamistaan myds yksikdn ulkopuolella. Tavoitteena on
hyvien kdytanteiden jakaminen seka lapsen edun puolesta puhuminen ja lasten asioihin vai-
kuttaminen. Vaikuttaminen lasten asioihin myds oman yksikén ulkopuolella koetaan Mid-Paci-
fic Institutessa hyvin tarkedaksi ja sen kuvattiin lisddvan kokemusta oman tyon merkitykselli-
syydesta. Myds Fonsénin (2014, 99-100) tutkimukseen osallistuneet tutkimushenkilot kuvasivat

vaikuttamisen ja lapsen edun ajamisen olevan tarkea osa pedagogista johtajuutta.

Mid-Pacific Institutessa jaetun johtajuuden voidaan ndhda jakautuvan myds lapsille. Reggio
Emilia - pedagogiikan mukaisesti lapset ndhdaan kykenevina ja patevina yhteison jasenina.
Lasten nédhdaén olevan oman elaméanséa tarkeimpia toimijoita ja kykenevind ottamaan vas-
tuuta omasta oppimisprosessistaan. Kasvattajat eivat niinkaan opeta, vaan kulkevat lapsen
rinnalla tarjoten kysymyksia ja virikkeitd toiminnan edetessa. Lapset ndhdaan avainasemassa
ohjaamassa toiminnan suuntaa ja omaa oppimisprosessia. Lasten osallisuus toteutuu yksikdssa
havaintojen perusteella hyvin ja lapset ovat aidosti mukana suunnittelemassa oppimisproses-

sinsa suuntaa.

9.2.5 Oman osaamisen yllépito ja johtajuuden haltuunotto
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Mid-Pacific Institutessa pedagoginen johtajuus nédhdaén jaettuna vastuuna laadukkaan peda-
gogiikan toteutumisesta ja myds oman osaamisen kehittdmisen koetaan olevan jokaisen kas-
vattajan vastuu. Vaikka vastuu koettiin jaetuksi, toi kasvattajayhteiso kuitenkin esiin, etta
viime kédessa vastuu tydyhteison osaamisen kehittamisestéd on johtajalla. Myds johtajan oman
osaamisen yllapitaminen nahtiin tarkedna. Viimeisimman tutkimustiedon tunteminen ja tie-
don jakaminen henkiléstolle oli haastateltavien mukaan ensisijaisesti johtajan tehtava, mutta
myds kasvattajat kertoivat etsivansa ja jakavansa ajankohtaista tutkimustietoa. Vastauksissa
tuotiin liséksi esiin, ettéd voidakseen tukea kasvattajia tydssaan, tulee johtajalla olla riitta-
vasti koulutusta ja kokemusta. My0s Fonsénin (2014, 170) tutkimuksesta nousee esiin, etta
johtajalla tulee itsellaan olla riittavasti pedagogista osaamista, jotta han on uskottava peda-
goginen johtaja. Johtajan ei kuitenkaan tarvitse hallita taydellisesti kaikkia pedagogiikan
osa-alueita, vaan henkil6st6 saattaa olla monesti syvallisemmin perehtynyt esimerkiksi mu-
siikkikasvatukseen. Johtajan tulee kuitenkin tuntea kasvatustieteellisen tiedon viimeisimmét
suuntaukset ja kyeté johtamaan toimintaa kohti ajantasaista kasitysté laadukkaasta pedago-

giikasta.

Myds tutkittavan yksikdn johtaja nosti itse esiin, ettd hanen on ensiarvoisen tarkeaa olla tie-
toinen viimeisimmasta varhaiskasvatuksen tutkimustiedosta. Johtajan mukaan han pyrkii ak-
tiivisesti yllapitdmaan omaa osaamistaan kyetakseen perustelemaan paatoksensa viimeisim-
mén tutkimustiedon avulla. Erityisesti meneilldén olevassa muutostilanteessa hén on kokenut
sen hyvin tarpeelliseksi. Myds kasvattajat kuvasivat johtajan aina perustelevan paatoksidan
viimeisimman tutkimustiedon avulla ja jakavan sitd muutenkin tydyhteiséssa aktiivisesti.
Fonsénin (2014) tutkimuksesta nousee esiin, etta johtajan vahva substanssin hallinta on tar-
kedd, koska se mahdollistaa hanelle kyvyn argumentoida ratkaisujaan pedagogisesta nakodkul-
masta ja tatd kautta johdattaa keskustelua ja toimintaa kohti laadukasta pedagogiikkaa. Tie-
tamys viimeisimmasta kasvatustieteellisesté tiedosta on tarked voimavara arvokeskustelujen
pohjana. Argumentaation vahvuus syntyy varmuudesta jonka tietopohja tarjoaa, ja vahva ar-
gumentointitaito on tarpeellinen, jotta pedagogiikan asemaa voidaan yllapitaa seka organi-
saatioiden sisdisissa ratkaisuissa etta koko yhteiskunnallisessa paatoksentekojarjestelmassa.
(Fonsén 2014, 123, 192.)

Mid-Pacific Institutessa osaamista yllapidetédn monin eri tavoin. Seka johtaja ettd kasvatus-
henkildstd asiantuntijat mukaan lukien osallistuvat saannéllisesti erilaisiin varhaiskasvatuksen
koulutuksiin ja konferensseihin. Joskus konferensseissa kdydéan kuuntelemassa muita ja jos-
kus itse puhumassa seké kertomassa omasta tydstéa. Molempien roolien nahtiin kehittéavan kas-
vattajan osaamista. Yksi osaamisen kehittamisen menetelma on myds osaamisen jakaminen.
Jos kasvattaja tai johtaja kay konferenssissa tai koulutuksessa, oletetaan héanen jakavan uusi

tieto kasvattajayhteisén muille jasenille. Tutkijoiden mukaan joskus unohdetaan, ettd omassa
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organisaatioissa on runsaasti tietoa, taitoa ja kokemusta. Nykyisen henkiléstén osaamisen ke-
hittdmiseen seka tiedon ja kokemuksen siirtdmiseen tulisikin kiinnittdd aiempaa enemman
huomiota. (Lankinen ym. 2004, 33-35.)

Haastatteluista nousi esiin, etta Mid-Pacific Institutessa kdy usein vierailijoita puhumassa eri-
laista aiheista ja my6hemmin omaa ty6ta pohditaan vierailijan esiin tuoman nakdkulman
kautta. Muita osaamisen kehittdmisen muotoja ovat kehittamispaivat, kehityskeskustelut seka
arviointi- ja suunnittelupalaverit. Lisaksi kiinnostavana menetelméana nousi esiin skypetys.
Paivahoitoryhma kay sdannollisesti skype -keskusteluja Reggio Emilia -pedagogiikan asiantun-
tijana pidetyn George Formanin kanssa. Tuokioiden aikana kasvattajat esittelevat tekemaansa
dokumentaatiota sekd ryhmén toimintaa ja niita reflektoidaan George Formanin kanssa. Las-
ten havainnointi valokuvaamalla ja videoimalla sekd havainnointimateriaalien analysointi
ovatkin tarkeitéa osaamisen kehittdmisen menetelmia péaivéahoito- ja esiopetusryhmassa. Li-
séksi valtaosa vastaajista toi esiin tutustuvansa varhaiskasvatuksen tutkimukseen ja muihin
kiinnostaviin ilmidihin myds omalla ajallaan. Jos jotain hyvin kiinnostavaa loytyy, jaetaan se
myds muille kasvatusyhteison jasenille. Toinen mielenkiintoinen osaamisen kehittamisen me-
netelma on lounaskokoukset. Lounaskokouksissa lounaan lomassa keskustellaan kirjasta, jota
kasvattajayhteisdssa parhaillaan luetaan. Johtaja johtaa keskustelua. Tavoitteena on, etta
keskusteluissa nousseita toimintatapoja hyédynnetddn omassa lapsiryhmassa ja hyddyntami-

sen jalkeen kokemuksista palataan keskustelemaan yhdessa.

Edellisten lisdksi osaamista yllapidetaan Mid-Pacific Institutessa tutustumalla muiden kasvat-
tajien toimintatapoihin. Muihin yksikéihin tehtévien vierailujen liséksi tapaamisia jarjestetdan
oman koulun sisalla muun muassa esi- ja alkuopettajien kesken seké aineittain. Koulussa on
tehty ryhmid joihin esiopettajatkin kuuluvat, jotka keskustelevat aineittain opetukseen liitty-
vista asioista ja pohtivat kuinka kyseisen aihealueen opetusta voisi kehittéa. Lisaksi ulkopuoli-
sille jarjestetdan koulutustapahtumia Mid-Pacific Institutessa. Kasvattajien suunnitellessa
koulutuksia muille, ndhdaéan oppimista tapahtuvan oman tydn pohtimisen kautta myos koulu-

tuksen suunnitelleiden kasvattajien keskuudessa.

Muutamista vastauksista nousi esiin, etta johtajan koettiin olevan tarkeaa tuntea yksikkonsa
ryhmat ja niiden toiminta. Kenttédjakson havaintojen ja keskustelujen perusteella se oli koko
yhteisodn tahtotila. Johtajuuden haltuunottoa nahtiin edistavan ryhmien toiminnan havain-
nointi ja tiimien kokouksissa mukana oleminen. My6s Fonsénin (2014) tutkimukseen osallistu-
neet johtajat pitavat tarkeana, etta heilla olisi aikaa seurata arjen pedagogiikkaa saannélli-
sesti. Johtajat kuvasivat haluavansa myds olla tietoisia henkiléston toiminnan laadusta. Toi-
minnan seuraamisen ohella toimintaa haluttiin reflektoida henkiloston kanssa. (Fonsénin
2014, 150.)
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Johtamisen haltuunottoon kuvattiin yhdessa vastauksessa liittyvan jamakkyys. Vastaaja kertoi
pedagogisen johtamisen olevan pa&osin ohjaamista ja tukemista, mutta joskus myds puuttu-
mista joka vaatii jamakkyytta. Vastaaja kuvasi pedagogisen johtajan tehtavana olevan tuen ja
ohjauksen liséksi havaitsemiinsa epakohtiin puuttuminen. Kenttdhavainnoissani johtamisen
haltuunotto jamakkyyden kautta tuli esiin useammissakin tilanteessa. Naissa tilanteissa teh-
dyisté havainnoista kavi esiin, etta pedagogisen johtajan rooliin kuuluu olennaisesti myds joh-
tajuuden haltuunotto tietynlaisen jamakkyyden kautta sekd myos sellaistenkin paatosten te-
keminen jotka eivat miellyta kaikkia. Mid-Pac Instituten kasvattajien keskuudessa johtajuu-
den haltuunotto naytti olevan havaintojen ja haastattelujen perusteella hieman heikompaa
vahemman Reggio Emilia pedagogiikkaa tuntevilla kasvattajilla kuin niilla, joilla oli jo enem-
méan kokemusta ja tietoa pedagogiikasta. Pedagogisen johtajuuden haltuunotto liittyi siis
oleellisesti substanssin hallintaan. Myds Fonsénin (2014) tutkimuksesta nousi esiin, ettd mo-
net tehtévassaan uudet tai nuoret johtajat kuvaavat olevansa epavarmoja pedagogisesta joh-
tajuudestaan (Fonsén 2014, 150). Mid-Pac Institutessa epavarmuus liittyi muita vahdisempaan

kokemukseen Reggio Emilia -pedagogiikasta.

9.3  Mid-Pacific Institutessa ndkemys laadukkaasta varhaiskasvatuksesta Reggio Emilia -

pedagogiikan mukaista toimintaa

Mid-Pacific Institutessa laadukas varhaiskasvatus nahdaan pitkalti Reggio Emilia -pedagogiikan
toimintaperiaatteiden mukaisena toimintana. Kasvatusyhteisd kuvasi laadukkaan varhaiskas-
vatuksen toimintatapoja pitkalti samoin kuin itse toteuttamiaan Reggio Emilia -pedagogiikan
mukaisia toimintaperiaatteita. Laadukkaan varhaiskasvatuksen keskitssa néhtiin olevan
lapsilahtoinen lapsikasitys ja myds Mid-Pacific Instituessa varhaiskasvatuksen tehtavia
lahestytdan Reggio Emilia -pedagogiikan periaatteiden mukaisesti lapsen nédkdkulmasta.
Toiminta perustuu lapsikasitykseen, jonka mukaan lapsuus ja jokainen lapsi on ainutkertainen
ja arvokas. Seka laadukkaassa varhaiskasvatuksessa ettd Reggio Emilia -pedagogiikan
mukaisessa toiminnassa omassa yhteisossaan lasten néhdaéan haastateltavien mukaan olevan

kykenevia ja patevia oppimaan ja ottamaan vastuuta omasta oppimisprosessistaan.

Reggio Emilia -pedagogiikassa keskeista on lapsen kiinnostuksen kohteista syntyva toiminta.
Toiminta lahtee lapsesta, aikuisen toimiessa mahdollistajana kuunnellen ja havainnoiden las-
ten aloitteita. (Wallin 2000, 85, 123-124.) Mid-Pacific Instituten kasvattajat kuvasivat toimin-
tansa olevan Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisesti lapsilahtoistéd. Myds laadukkaan varhais-
kasvatuksen edellytykseksi kuvattiin lapsilaht6isyys. Toimintaa ei tulisi haastateltavien mu-
kana suunnitella etukateen, vaan sen tulisi edeta lasten ajattelun ja toiveiden pohjalta. Jotta
toiminta voi olla laadukasta ja lapsilahtoista, on lapsia haastateltavien mukaan havainnoitava
ja kuunneltava. "Kuuntelemisen pedagogiikka” on myoés keskeinen osa haastateltavien toimin-

taa seka Reggio Emilia -pedagogiikkaa. Kunnioittava ja herkka kuuntelu, jonka avulla lapsia
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rohkaistaan tuomaan ajatuksiaan esiin, nahdaan Reggio Emilia -pedagogiikassa térkeana.
(Vecchi 2010, xviii.)

Téarkeita Reggio Emilia -pedagogiikan periaatteita ovat lisdksi demokratia ja osallisuus (Wallin
2000, 85, 123-124). Myds haastateltavat kertoivat lasten osallisuuden olevan osa Mid-Pacific
Instituten varhaiskasvatusta. Kasvattajat kuvasivat lasten olevan osallisena toiminnassa ja
mielipiteiden esittdmiseen ja asioiden kyseenalaistamiseen kannustetaan. Osallisuuden kautta
lasten kuvattiin my6s tulevan kuulluksi, ja kokemus siitd, etta aikuiset arvostavat heidan aja-
tuksiaan on tarked. Lasten osallisuuden kuvattiin olevan myds laadukkaan varhaiskasvatuksen
edellytys. Lasten osallisuuden merkitys toiminnassa nousee esiin myods varhaiskasvatuksen Kir-
jallisuudesta. Esimerkiksi Leena Turja (Turja 2011, 52) kirjoittaa, etté lasten osallisuuteen
liittyy monia myonteisia merkityksid. Kun lapset voivat osallisuuden kautta pohtia muiden
kanssa omia kokemuksiaan, ndkemyksidan ja arvostuksiaan, ideoita asioita seka osallistua toi-
minnan toteutukseen ja arviointiin neuvotellen, heidan metakognitiiviset taitonsa eli kykynsa
ajatella omaa ajatteluaan kehittyvat, kasitys itsestéa selkiytyy, itseluottamus kasvaa yhteis-

tyotaidot paranevat.

Reggio Emilia -pedagogiikkaa painottavassa toiminnassa opettajat eivat niinkdén opeta, vaan
valmiiden vastausten sijaan lapset asetetaan erilaisten kysymysten eteen. Lapset halutaan
haastaa oppimaan itse ja yhdessa toisten lasten kanssa. Opettaja on rinnalla kulkija joka tar-
joaa virikkeitd toiminnan edetessa. (Wallin 2000, 85, 123-124.) Reggio Emilia -pedagogiikan
mukaisesti Mid-Pacific Institutessa opettajan tehtéavana nahdaan olevan olla lapsen oppimis-
prosessin tukija. Opettajan tehtédvana on opettamisen sijaan esittaa kysymyksia joiden avulla
lapsen ajattelu etenee. Opettajan nahdaan olevan tutkija joka tutkii ja oppii yhdessa lasten
kanssa. Lapsille ei opeteta tietoa opettajajohtoisesti, vaan oppiminen tapahtuu lasten koke-
musten ja ajattelun kautta. Opettajan rooli tutkijana seka lapsen oppimisprosessin ohjaajana

kuvattiin myos tarkeéksi osaksi laadukasta varhaiskasvatusta.

Kasitys lapsen sadasta kielesta toimii Reggio Emilia -pedagogiikan lahtokohtana. Kielilla tar-
koitetaan lapsen erilaisia tapoja ilmaista itseddn ja ajatteluaan. Kielilla tarkoitetan myds las-
ten erilaisia tapoja kokea ja jasentad maailmaa ja sita kautta oppia. (Vecchi 2010, xviii, 41-
42.) Nakemys lapsen 100 kielestd on keskeinen osa Mid-Pacific Instituten Reggio Emilia -peda-
gogiikan mukaista toimintaa. Kasvattajat kertoivat pyrkivansa aktiivisesti luomaan lapsille
mahdollisuuksia ilmaista itseddn monipuolisesti erilaisen toiminnan kautta. Muu muassa atel-
jeessa tapahtuvan toiminnan kuvattiin tarjoavan lapsille monipuolisia mahdollisuuksia itseil-
maisuun. Monipuoliset mahdollisuudet itseilmaisuun olivat haastateltavien mukaan myds osa

laadukasta varhaiskasvatusta.
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Erityisen tarkeana kielena ja itseilmaisun muotona nahtiin leikki. Kaikki haastateltavat kuvasi-
vat leikin olevan téarkeé osa laadukasta varhaiskasvatusta. Oppimisen kerrottiin tulevan tapah-
tua opettajajohtoisen pulpettitydskentelyn sijaan leikin kautta. Haastateltavien mukaan lei-
kille on myos varattava riittéavasti aikaa, silla pitkakestoisen leikin nahtiin mahdollistavan lei-
kin syvallisyyden ja sitd kautta edistéavan oppimista paremmin kuin lyhytkestoinen ja pinnalli-
nen leikki. Leikin kerrottiin olevan myds tarked osa Mid-Pacific Instituten Reggio Emilia -peda-
gogiikkaa painottavaa varhaiskasvatusta. Myds varhaiskasvatuksen tutkijat alleviivaavat leikin
merkitysta oppimista edistavana tekijana. Leikkimahdollisuuksien lisddminen ja erityisesti
leikki vertaisten kanssa edistaa tutkijoiden mukaan lapsen oppimista monipuolisesti. Kun lap-
sille annetaan runsaasti mahdollisuuksia kiireettomaan leikkiin vertaisryhmassa, monipuoli-
sissa ymparistoissa, leikki kehittyy ja syvenee. Monipuolista leikki& tukeva oppimisympéristo
ja leikin avulla oppiminen kehittaa lapsen leikkitaitoja ja sita kautta tukee lapsen kokonais-
valtaista kehitysta paremmin kuin perinteinen opettajajohtoinen tydskentely. (Kidd, Reynolds
& Stagnitti 2009, 127-128.)

“Inquiry”, eli tutkiva oppiminen on haastateltavien mukaan tarke& osa laadukasta varhaiskas-
vatusta. Tutkiva oppiminen on myds keskeinen osa Reggio Emilia -pedagogiikkaa ja Mid-Pacific
Instituten varhaiskasvatusta (Vecchi 2010, xviii). Tutkivan oppimisen kerrottiin tukevan oppi-
mista, silla se tapahtuu lapsille ominaisten uteliaisuuden ja kokeilun kautta. Tutkivan oppimi-
sen kuvattiin tapahtuvan erilaisten projektien kautta ja kehittédvan lasten aktiivisia ajattelu-
taitoja ja luovuutta. Lapset oppivat faktojen omaksumisen sijaan kyseenalaistamaan seka tut-
kimaan asioita ja muodostamaan ymmarryksensa taman prosessin kautta. Tutkivan oppimisen
kautta lasten kerrottiin saavan mahdollisuuden rakentaa suhteen tutkittavaan ilmiéon ajan
kanssa, mika edistaa lapsen syvallista ymmarrysta ilmidsta. Lapset ovat aktiivisesti osallisena
tutkimusprosessissa minka johdosta syvallinen ymmarrys mahdollistuu. Tutkivan oppimisen
kautta lasten kuvattiin oppivan oppimaan itse sen sijaan, etta aikuinen tayttaa lapsen mielen
valmiilla vastauksilla. Lisaksi lasten kerrottiin oppivan yhteistyotaitoja sek& oppimaan oppimi-
sen taitoja. Myos Lasse Lipponen (Lipponen 2011, 31-35) korostaa tutkivan oppimisen merki-
tysta varhaiskasvatuksessa. Lipposen mukaan pienet lapset ovat luonnostaan uteliaita ja tutki-
van oppimisen avulla lapsen luonnollisia tutkimusvalmiuksia voidaan hyddyntaa ja kehittaa.
Lipposen mukaan tutkivan oppimisen tavoitteena on ilmién ymmartaminen, ei faktojen opet-
telu. Faktojen panttdamisen sijaan tarkedmpaé on kohdistaa opetus ja oppiminen tutkittavan
ilmidn kannalta oleellisten asioiden ymmartamiseen. Ymmartamisen nahdaan syntyvan asioi-
den merkityksen ja keskindissuhteiden oivaltamisesta ja selittdmisesta, ei vain ilmion kuvaa-
misesta. Maailmaa muuttuu ja tulevaisuudessa lapset kohtaavat yhd moninaistuvampia haas-
teita. Tutkivan oppimisen kautta ihminen oppii tunnistamaan ongelmia ja ottamaan kayttéén
voimavaroja joiden avulla ongelma voidaan ratkaista. Liséksi prosessissa opitaan tarkeita yh-
teisty0 taitoja kun asioita ja kokemuksia reflektoidaan yhdessa. (Bruce & Bishop 2008, 2. ks
Lipponen 2011, 31.)
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Lisaksi Reggio Emilia -pedagogiikan mukaiseen toimintaan Mid-Pacific Institutessa kuuluu
haastateltavien mukaan kiireettdémyys. Lapsille annetaan aikaa leikkia, tutkia ja kokea asioita
rauhassa. Lapsille annetaan mahdollisuus nauttia ja iloita tutkimusprosessista, sen sijaan,
etta kiirehdittaisiin kohti valmiita vastauksia. Tutkimusprosessille annetaan vastaajien mu-
kaan runsaasti aikaa, silla tutkimusprosessi ndhdaan yhta tarkeana kuin lopputulos. Haastatel-
tavavien mukaan kiirettdmyys ja ajan varaaminen leikille ovat myo6s osa laadukasta varhais-

kasvatusta.

Haastateltavat kuvasivat Reggio Emilia -pedagogiikassa ympéariston olevan kolmannen opetta-
jan roolissa. Kun lasta ja lapsuutta arvostetaan, halutaan lapsille tarjota mahdollisimman ri-
kas ja monipuolinen oppimisymparistd joka tukee oppimista ja luovuutta. Haastateltavien mu-
kaan heidéan Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassaan luonnon materiaalien kay-
ton kerrottiin olevan térkeda. Liséksi materiaalien ja lelujen ndhdéaén tulevan tukea lasten
luovuutta ja erilaiset rakentelun mahdollistavat lelut sekd materiaalit ovat yleisia. Laadukas

oppimisymparisto oli haastateltavien mukaan myos tarkeé osa laadukasta varhaiskasvatusta.

Kasvattajien mukaan Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassa aineita ei opeteta
erikseen vaan ne yhdistyvat projekteihin. Myds Mid-Pacific Instituten kasvattajat pyrkivatkin
eheyttdméaan toimintaa mahdollisimman paljon. Kasvattajien mukaan kehitettavaa on viela
paljon, mutta he tekevat parhaansa. Toiminnan eheyttdaminen nédhtiin myos osana laadukasta

varhaiskasvatusta.

Reggio Emilia -pedagogiikan mukaisessa toiminnassa yhteisé nahdaan erittain tarkeana. Yh-
teisd muodostuu lapsista, kasvattajista, vanhemmista ja ymparistosta jossa eletédan. Lapset,
vanhemmat ja kasvattajat oppivat yhteisessa prosessissa joka on yhteydessa ymparistdoon.
Myds yhteistyd vanhempien kanssa on haastateltavien mukaan hyvin tarked osa Reggio Emilia -
pedagogiikan mukaista toimintaa Mid-Pacific Institutessa. Vanhempien nédhdaén olevan téar-
keda osallistua toimintaan aktiivisesti ja ymmartaa toiminnan tarkoitukset. Yhteistyd vanhem-

pien kanssa kuvattiin myos tarkeéksi osaksi laadukasta varhaiskasvatusta.

Mid-Pacific Instituten kasvattajien mukaan henkilosto on tarkeé varhaiskasvatuksen laatuun
vaikuttava tekija. Kasvattajan nahtiin olevan laadukkaan varhaiskasvatuksen néakdkulmasta
avainasemassa ja henkiloston riittdvan koulutuksen néhtiin edistéavan laadukkaita toimintata-
poja. Liséksi henkilokunnan kuvattiin tulevan olla perehtynyt viimeisimpaan tutkimustietoon.
Myds varhaiskasvatuksen tutkimuksessa korostetaan henkilékunnan koulutuksen merkitysta.
Korkeasti koulutettu henkil6kunta muun muassa suhtautuu lapsiin sensitiivisesti sekd vahem-
maén ankarasti ja kykenee ottamaan lasten erilaiset tarpeet huomioon hyvin. Mita korkeampi

koulutustaso henkildstolla on, sitd sensitiivisempié he ovat suhteessa lasten tarpeisiin ja sen
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paremmat ovat lapsen oppimistulokset. Hyvin koulutettu henkildsté kehittaa toimintaa lapsi-
lahtdisemmin ja sitoutuu positiiviseen vuorovaikutukseen lasten kanssa. (Alila ym. 2014, 56;

Portell & Malin 2007, 13; Varhaiskasvatus vuoteen 2020 2008, 33.)

Myds pedagoginen johtajuus oli haastateltavien mukaan varhaiskasvatuksen laatuun vaikut-
tava tekija. Haastateltavat nakivat pedagogisen johtajuuden vaikuttavan varhaiskasvatuksen
laatuun henkildston osaamisen kehittamisen kautta. Myds Fonsénin (2014, 194) mukaan var-
haiskasvatusorganisaatiossa pedagogista laatua tavoitellaan pedagogisen johtajuuden avulla.
Fonsénin mukaan paivékodin johtajan tehtavana on huolehtia laadukkaan varhaiskasvatuksen

toteutumisesta, ja yksi keino edistamiseen on pedagoginen johtaminen.

10 Pohdinta ja jatkotutkimusideat

Kun toimintaa pyritédan kehittdméan, koetaan usein hyddylliseksi tutustua siihen miten muut
toimintaa toteuttavat. Havainnoinnin ja ajatusten vaihtamisen kautta saadaan uusia ideoita
oman toiminnan kehittdamiseen. Tama oli my6s minun opinndyteyodni tarkoitus. Olen erittéin
kiitollinen saamastani ainutlaatuisesta mahdollisuudesta tutustua toisen yksikén toimintaan
kuukausien ajan. Oli erittéin mielenkiintoista ja innostavaa seurata millaisten menetelmien
kautta Mid-Pacific Institutessa toteutetaan pedagogista johtajuutta. Opintovapaa Havaijilla
antoi minulle mahdollisuuden ottaa etdisyyttéd omaan paivakodin johtajan tyohoni. Kuten tés-
tékin opinndytetydsta nousi esiin, on ryhmassa tyoskentelevan paivakodin johtajan tyd hyvin
hektista ja syvélliselle pohdinnalle on harvoin riittavasti aikaa. Yhdeksan kuukautta kestéaneen
opintovapaani seka opinnaytetydprosessini kautta olen saanut ainutlaatuisen mahdollisuuden
perehtya varhaiskasvatuksen kehittdmiseen seka pedagogisen johtajuuden ilmiédn ajan

kanssa. Se on ollut hyvin antoisaa.

Koen oppineeni havainnoinnin sekd opinndytetydn tydstamisen kautta paljon ja odotan jo paa-
sevani jakamaan oppimaani muille. Esittelen opinnaytetyoni tuloksia Espoon keskuksen palve-
lualueella syksylla 2016 ja uskon, etté siksi myds Espoon suomenkielisen varhaiskasvatuksen,
Espoon keskuksen palvelualue, hy6tyy kehittamistydssdan opinnaytetydni tuottamasta tie-
dosta. Opinnaytetydni julkaistaan lisaksi Theseus -tietokannassa, missa se on vapaasti luetta-
vissa. Nain ollen opinnaytetydni tuottamaa tietoa voidaan hyddyntaa varhaiskasvatuksen ke-
hittdmistydssa Suomessa laajemminkin. Toivon, etta tama tyd lisdd ymmarrysta pedagogisen
johtajuuden ilmi6sté ja menetelmistd seka antaa vinkkeja alueen paivakodin johtajille oman
tydn kehittdmiseen. Taméan opinnaytetyon tiivistelméa kaannetéan lisaksi englanniksi ja anne-
taan Mid-Pacific Instituten kdyttoon. Toivonkin myds Mid-Pacific Instituten henkiléstén ym-
marryksen pedagogisesta johtajuudesta kehittyvan. Edellisten lisdksi, uskon myds johtamani

paivakodin toiminnan kehittyvan oman ymmarrykseni lisddntymisen kautta. Pitkalla aikavalilla
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haaveilen tyoni vaikuttavan edellda kuvaamieni toimijoiden varhaiskasvatuksen laadun kehitty-

misen kautta monien lasten eldamaan ympéri maailmaa.

Havaijilla viettaméani yhdeksan kuukautta olivat ikimuistoisia. Kaytannon jarjestelyt seka so-
peutuminen uuteen kulttuuriin ja havainnoimaani kasvattajayhteiséon oli mielenkiintoista ja
vélilla myos haastavaa. Kaikkein haastavimpana koin sisélle padasemisen havainnoimaani kas-
vattajayhteis6on. Minut otettiin kylla erittdin lAmpimasti vastaan, mutta itse koin epéavar-
mutta ja hAmmenysta rooliini liittyen. Alun perin olin ajatellut osallistua aktiivisesti, mutta
koska havainnoin useaa ryhmad, en kokenut paasevani yksittaisten ryhmien toiminnan sisélle
tarpeeksi hyvin voidakseni osallistua aktiivisesti. Koinkin usein olevani enemman tarkkailijan
roolissa kuin osallisena toiminnassa. Kenttdjaksoni oli kaikesta huolimatta hyvin onnistunut.
Opin valtavasti uutta ja kerasin monipuolisen tutkimusaineiston. Taman kokemuksen myodta

olen kasvanut paljon niin ammatillisesti kuin yksityishenkilona.

Mielenkiintoinen jatkotutkimus olisi mielestani pedagogisen johtajuuden menetelmien tarkas-
telu julkisessa paivahoitoyksikdssa Havaijilla. Minun opinndytetyoni perehtyi pedagogisen joh-
tajuuden ilmiéon yksityisessa oppilaitoksessa. Havaijilla julkisen paivahoidon taso on huomat-
tavasti yksityista paivahoitoa heikompi. Kiinnostavaa olisi selvittdd miten pedagoginen johta-
juus ilmenee julkisella puolella ja pyrkia mahdollisesti kehittdmaan pedagogista johtajuutta

yksikdssa tutkimustulosten pohjalta.

Fonsén (2014, 185) nosti tutkimuksensa pohdinnoissa esiin ndkékulman johtajuuden jakautu-
misesta my0s lapsille ja vanhemmille. Han kuvasi tutkimustulostensa perusteella jaavéan avoi-
meksi, mikd on yksittaisen lapsen ja vanhemman osuus jaetussa johtajuudessa ja nosti esiin
kiinnostavan nakodkulman: "Maérittelevatkd vanhempien toiveet ja yhdessa henkildston
kanssa laaditut lapsen yksilélliset varhaiskasvatussuunnitelmat pedagogiikkaa?” Tasta
Fonsénin ajatuksesta minulle syntyi toinen mielenkiintoinen jatkotutkimusidea. Kiinnostavaa
olisi selvittdd, miten vanhempien toiveet ja yhdessa henkiléston kanssa laaditut lapsen yksi-
I6lliset varhaiskasvatussuunnitelmat ohjaavat pedagogiikkaa varhaiskasvatuksessa. Ohjaavatko
ne aidosti pedagogiikka vai jaavatko ne polyttymaan hyllyyn? Maarit Alasuutari on tehnyt ai-
heesta tutkimusta Suomessa, mutta lisaksi olisi kiinnostavaa tutkia millainen tilanne on

muissa maissa ja kehittda toimintaa tulosten pohjalta Suomessa.

Taman opinnaytetydn tydstamisen kautta olen perehtynyt varhaiskasvatuksen kehittdmiseen,
johtajuuteen ja pedagogiseen johtajuuteen. Olen oppinut valtavasti uutta ja myds aiemmat
ajatukseni seka toimintatapani ovat saaneet vahvistusta. Olen jo aiemmin ollut kiinnostunut
laadukkaan varhaiskasvatuksen kehittdmisestd sekéd pedagogisesta johtajuudesta, mutta ta-
man prosessin kautta niiden merkitys minulle vahvistui entisestdan. Taman lisaksi olen ym-

marrykseni kehittymisen kautta saanut paljon varmuutta ja paattavaisyytta, jotka kantavat
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minua kohti uusia haasteita. Kokemukseni taalla Havaijilla ovat osoittaneet, ettd minulla on
osaamista josta voin olla ylped. Minulla on osaamista josta muut ovat kiinnostuneita ja tule-
vaisuudessa minulla saattaa olla mahdollisuuksia nayttéda osaamistani my®s Suomen rajojen
ulkopuolella. Jos mahdollisuus tulee, otan haasteen vastaan. Intohimo varhaiskasvatuksen laa-
dun kehittdmiseen ajaa minua eteenpdin. Ty0 lasten parissa on lahella sydéntani ja siitd kum-
puaa intohimoni varhaiskasvatuksen laadun kehittdmiseen. Lapsen edun toteutuminen on ollut

tydssani aina etusijalla.

Pystyékseni varmistamaan lapsen edun toteutumisen myds tulevaisuudessa, tdssé muuttuvassa
maailmassa, on minun pyrittava jatkuvasti kehittdméan osaamistani. Taméan opinnaytetyon
tydstamisen kautta minulle on kdynyt entistd selvemmaksi, ettd elinikdinen oppiminen on
tydssani valttamatonta. Maailma muuttuu ja kasvattajien on pystyttava muuttumaan ja kehit-
tymaan sen mukana, silla meidan tehtdavandmme on vanhempien kanssa yhteistydssa varmis-

taa, ettd jokainen lapsi saa hyvat evaat elamaéan ja elinikdiseen oppimiseen.
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Liite 1 Tutkimuslupahakemus

€D LAUREA g e 1

[0 TR s T

09.15.2015

Principal Edna Hussey and the educational staff at Mid-Pacific Institute

Request for conducting research at Mid-Pacific Institute

My name is Anne Ahlgren and | am studying at Laurea University of Applied Sciences, in the Master’s
Degree program of Management and Development of Early Childhood Education and Care. | will be
doing my Master’s Thesis at Mid-Pacific Institute during the academic year of 2015-2016. My Master's
thesis is guided by Senior lecturer Maire Antikainen from Laurea University of Applied Sciences in
Finland.

The purpose of my thesis is to produce a description of the pedagogical leadership methods used in
Mid-Pacific Institute and to reflect them to theory. The aim of my thesis is to provide new research
information for the ECEC directors and kindergarten managers in Espoo, for them to use when
developing ECEC in their own areas and kindergartens. The research findings of my thesis will be
presented in Espoo, Finland in August 2016.

The research question of my thesis is what kind of pedagogical leadership methods are used in
Mid-Pacific Institute in order to enable high guality Reggio Emilia pedagogy.

The approach of this study is ethnographic. Ethnography refers to the observation that takes place in
the matural environment of the object that is studied. In ethnographic study the researcher gets
familiar with the object of study by being present in the community and by learning its ways of
operating. Ethmographic research is descriptive in nature. It aims for a comprehensive understanding
of the study cbjective’s practices and the description of them.

In this Master’s thesis ethnographic approach is used to form a picture of the implementation of
pedagogical methods in a work community in Mid-Pacific Institution. This study does not examine the
children, or employees, but the kindergarten’s workplace practices. The data will be collected with
methods typical for ethnographic research such as observation, theme interviews and getting familiar
with pedagogical documents.

In this study the author of the thesis will participate in the kindergarten’s everyday life for
approximately nine months. Participating observation is to be carried out approximately three days a
week, Author of the thesis will observe the practices of Mid-Pacific Institute’s work community, which
they use to enable high-guality Reggio Emilia -pedagogy. The observation is supported by
photography, video recording, audio recording and written notes.

In this study the educators will be interviewed by using the theme interview method.

The purpose is to interview the manager, kindergarten teachers and other members of the educational
staff. The interviews will be carried out individually and they will be recorded. The theme of the
interviews is pedagogical leadership. More detailed information will be provided to the participants
closer to the interviews.

| am committed to comply with the obligation of secrecy and the instructions Mid-Pacific Institute's
management has given. | use the information only for research purposes.

Best regards, Anne Ahlgren

Lovwrws Uniwersity of Applied Soenon o « 558 (019 G563 150 in name. mame@e o fi Bosirms I 10481161
Tatatse 73, 91300 Yantas, Fislerd Fax <354 (0)9 583 TIO0 T —. Cormici Vanitam
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Liite 3: Informaatiokirje vanhemmille

Dear parents,

My name is Anne Ahlgren and | am a day care center manager from Finland. | am
studying in the Master's Degree program of Management and Development of Early
Childhood Education in Finland. | will be doing my Master’s thesis here in Mid-Pacific
Institute during this school year, so you will be seeing me around the elementary
school.

The purpose of my study is to learn more about the leadership methods and work
practices used in Mid-Pacific Institute in order to ensure high quality education. The aim
of the study is to provide new research information for the day care center managers
and the municipal early childhood education specialists in the city of Espoo in Finland.
The information | provide will be used to develop early childhood education in the city of
Espoo in Finland. English summary of my Master’s thesis will be given for the use of
Mid-Pacific Institute.

My study does not examine the children or the employees, but the schools workplace
practices. | will mostly be working with the kindergarten teachers and the preschool
teachers, but you might see me visiting other class rooms also.

| am very excited about this opportunity to do my research here in Mid-pacific Institute.
If you ever have any questions, please do not hesitate to ask me when you see me
around the school.

Mahalo!

Anne Ahligren
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Liite 4: Henkilokunnan teemahaastattelurunko

t ’ LAUREA | logetherve | Theme interview form 1
| arestronger |
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11.18.2015

Theme interview for the staff and additional questions to be asked if needed

1. ical Leadershi

1.1 How do you define pedagogical leadership?

1.2 What are the aims of pedagogical leadership?

1.3 What are you aiming to achieve through pedagogical leadership in your own work?
1.4 What is needed for successful pedagogical leadership in your work?

1.5 What are the challenges in pedagogical leadership?

1.6 What kind of pedagogical leadership methods do you use in your own work?

1.7 How do you think pedagogical leadership could be developed in Mid-Pacific institute?

1.8 How would you like to develop your own pedagogical leaderdship?

Lovwrws Uniwersity of Applied Soenon o « 558 (019 G563 150 in name. mame@e o fi Bosirms I 10481161
Tatatse 73, 91300 Yantas, Fislerd Fax <354 (0)9 583 TIO0 T —. Cormici Vanitam
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Liite 5: Johtajan teemahaastattelurunko

t ’ LAUREA | logetherve | Theme interview form 1
| arestronger |

[0 TR s T

11.18.2015

Theme interview for the principal and additional questions to be asked if needed
1. ical Leadershi

1.1 How do you define pedagogical leadership?

1.2 What are the aims of pedagogical leadership?

1.3 What are the aims of pedagogical leadership in your own work?

1.4 What are the aims of the teacher’s pedagogical leadership?

1.5 What is needed for successful pedagogical leadership?

1.6 What are the challenges in pedagogical leadership?

1.7 Describe pedagogical leadership methods

1.8 What kind of pedagogical leadership methods do you use in your own work?

1.9 How would you like to develop your own pedagogical leadership?

1.10 How do you think pedagogical leadership could be developed in Mid-Pacific institute?

Lovwrws Uniwersity of Applied Soenon o « 558 (019 G563 150 in name. mame@e o fi Bosirms I 10481161
Tatatse 73, 91300 Yantas, Fislerd Fax <354 (0)9 583 TIO0 T —. Cormici Vanitam
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Liite 6: Kenttdmuistiinpanoja joissa nakyy haastattelurunko
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Pvm: 259

Tilanne: Kinder meeting concerning inguiry
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Aihe: Missd mennaan projektin kanssa
Ketd paikalla: esiopetustiim

Muuta: kasvattajat kertovat kukin mit3 ovat tehneet pienryhmiensa kanssa. Lasten
oivalluksista keskustellaan ja pohditaan kuinka lasten ajattelua voidaan tukea
eteenpain... Kokoustaminen on yhteistd pohdiskelua... Tarkaste laan tehtya
dokumentaatiota. Opettajat jakavat johtajuutta myds asistant ope lle.... Kaikki ottavat
vastuuta toiminnan viemisestd eteenpain
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