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Tiivistelmé

Tamaén tutkielman tavoitteena on kuvata ja tulkita, minkélaisista tekijoistd peruskoulun opetta-
jien kokemus vahvuuksia tukevasta tai tukemattomasta johtamisesta rakentuu, ja kuinka opet-
tajat kokevat vahvuuksia tukevan johtamisen. Tutkimus on toteutettu fenomenologis-herme-
neuttisena tutkimuksena. Aineisto muodostuu viiden peruskoulun opettajan puolistruktu-
roiduista haastatteluista, jotka olen analysoinut fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen
nojautuvalla aineistoléhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Opettajien kokemukset vahvuuksia tukevasta ja tukemattomasta johtamisesta rakentuivat nel-
jasta merkityskokonaisuudesta, joita olivat opettajan yksiloné tunteminen ja yksilollisyyden ar-
vostaminen, yksildlliset mahdollisuudet tydssd, vuorovaikutussuhde opettajan ja rehtorin vililla
sekd johdettu kulttuuri ja ilmapiiri. Muodostuneiden merkityskokonaisuuksien perusteella voi-
daan péadtelld, ettd tdhin tutkimukseen osallistuneilla opettajilla vahvuuksia tukevan tai tuke-
mattoman johtamisen kokemus rakentuu kokonaisvaltaisesti niin kidytdnnon tasolla kuin vuo-
rovaikutuksessa, kulttuurissa ja ilmapiirissd. Opettajia yhdistivid kokemuksia olivat yksilolliset
kehittymismahdollisuudet, vaikutusmahdollisuudet tyohon, mahdollisuus mennéd keskustele-
maan rehtorin kanssa tarvittaessa sekd kokemukset rehtorilta saadusta kiitollisuudesta ja luot-
tamuksesta osoituksena yksilollisyyden arvostuksesta. Opettajien kokemukset erosivat yksi-
16idyn palautteen saamisessa, arvostettiinko johtamisessa enemmain tietynlaisia persoonia ja
toimintatapoja vai moninaisuutta, minkilaista vuorovaikutus sekd keskustelu rehtorin ja opet-
tajan vililld oli, kuinka hyva tuli huomatuksi seké kuinka hyvaksytyksi opettaja koki avoimen
puheen johdetussa kulttuurissa ja ilmapiirissd. Yhtenevit kokemukset voivat kertoa opettajan
tyOssd toteutuvasta autonomiasta ja pedagogisen johtamisen merkityksestd rehtorin tydssé.
Eridvit kokemukset voivat viitata eroihin siind, kuinka merkityksellisind opettajien vahvuudet
ja yksilollisyys tiedostetaan tai ndhdédédn osana arjen toimintaa, kulttuuria ja johtamista.

Avainsanat: Vahvuudet, vahvuuksia tukeva johtaminen, opettajat, rehtorit, fenomenologis-her-

meneuttinen tutkimus, aineistoléhtdinen siséllonanalyysi

X Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijan omia henkil6tietoja.
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1 JOHDANTO

Yksiloiltd vaaditaan yhd moninaisempaa osaamista sekd halua ettd kykyé jatkuvaan oppimiseen
(Pantzar 2020, 20). Samaan aikaan tyouupumus, mielenterveysperustaiset sairaslomat ja kuor-
mittuneisuus ovat lisdéntyneet ja tyontekijoiden hyvinvointi seké jaksaminen on merkittéva yh-
teiskunnallinen huolenaihe (Suomen mielenterveys ry 2023). Myo6s opettajien tyotd ovat haas-
taneet lisddntyneet tyon vaatimukset ja jatkuvasti muuttuva tyd. Tyontekijdn hyvinvointi seka
mahdollisuus ja halu kehittdd osaamistaan vaikuttavat toisiinsa. Keinoja sekd hyvinvoinnin ettad
osaamisen kehittdmisen tueksi tarvitaan. (Golnick & Ilves 2021, 28, 30, 37; Melkko & Ilves
2024, 18.)

Vahvuuksien tunnistamisella ja sddnnolliselld kédyttdmiselld on havaittu olevan laajasti positii-
visia vaikutuksia hyvinvointiin (ks. esim. Miglianico, Dubreuil, Miquelon, Bakker & Martin-
Krumm; Wilson, Foster, Tay 2023). Viime vuosina tutkimuksessa on kiinnostuttu myds luon-
teenvahvuuksien hyddyistd ja merkityksistd tyoeldméssd sekd johtamisen merkityksesté yksilon
mahdollisuuksiin hyddyntééd vahvuuksiaan tydssédén (ks. esim. Bakker, Hetland, Olsen & Espe-
vik 2019; Els, Mostert & van Woerkom 2018; Mubashar & Harzer 2023; Mikela, Kangas, Kor-
kiakangas & Laitinen 2023; Zuberbiihler, Calcagni & Salanova 2023). Luonteenvahvuuksilla
tarkoitetaan Petersonin ja Seligmanin (2004) mukaan jokaiselta yksiloltd 10ytyvid positiivisia
jakehitettdvid ominaisuuksia, joiden kdyttdmistd luonnehtivat luontaisuus, mielekkyys ja itselle
tarkeiden ja arvokkaiden asioiden toteuttaminen. Luonteenvahvuuksien ominaispiirteitd tyossa
on, ettd niitd halutaan kiyttdd, ne ovat voimavara, sekd vahvuuksina ne tuovat onnistumisen
paikkoja ja mielekkyyttd tyohon, miké on tirkedd esimerkiksi uupumuksen ehkéaisyssa. TyOssd
on tirked saada onnistumisia, tunnustusta ja arvostusta tyostddn suojaavina tekijoind. (Wen-
strom 2020b; Risdnen 100-101.) Vahvuuksien késitteelld voidaan viitata myos laajempaan vah-
vuusndkemykseen (ks. Esim. Wenstrom 2020b). Laajan vahvuusndkemyksen keskiossd ovat
luonteenvahvuudet. Luonteenvahvuuksilla on yhteydet kaikkiin muihin vahvuuksien osa-alu-
eisiin, joita ovat luontainen kyvykkyys, kiinnostukset, arvot, resurssit sekd osaamiset ja taidot

(Wenstrom 2020b, 131).

Vahvuuksien tunnistamisella ja kédyttdmiselld on havaittu olevan positiivisia vaikutuksia esi-
merkiksi tyontekijan hyvinvointiin, ty0ssd suoriutumisen ja tehokkuuteen seké yleisesti toimi-

vampaan organisaatioon (ks. esim. Bakker & van Woerkom 2018; Miglianico ym. 2020).



Viimeaikaisissa tutkimuksissa on tunnistettu johtajuuden merkitys vahvuuksien kédytén kan-
nalta. On havaittu, ettd niissé organisaatioissa, joissa vahvuuksien kéyttod tuetaan, tyontekijét
ovat taipuvaisempia kdyttimédn vahvuuksiaan. (ks. esim. van Woerkom & Meyers 2015; van

Woerkom, Oerlemans & Bakker 2016, 393.)

Opettajien tyytyvéisyys rehtorin johtamisty6hon on ollut opettajien tydolobarometritutkimus-
ten mukaan vaihtelevaa. Viimeisimmassé tutkimuksessa noin kolmannes opettajista méaaritteli
esihenkilonsé hyviksi esihenkiloksi. (Melkko & Ilves 2024, 18). My06s kokemukset johdon toi-
minnasta ovat olleet vaihtelevia palautteen saamisessa, tiedon kulusta johdon ja henkildston
vélilld, kuinka kiinnostuneita johto on opetushenkildston mielipiteistd tyohon liittyvissd asi-
oissa sekd osoittaako johto osoittaako johto arvostusta kaikkien tyota kohtaan. Osa opettajien
kokemuksista on ollut seki erittdin positiivisia ja osa erittdin negatiivista. (Melkko & Ilves
2024, 16-17, 18.) Tulokset viittaavat sithen, ettd henkildston johtaminen kouluissa ei ole tasa-

laatuista eikd tapahdu samojen toimintatapojen kautta.

Wenstrom (2020b, 127) kuvaa ettd kasvatus- ja opetusalalla ei hyddynneta riittdvésti tyonteki-
joiden vahvuuksia. Tamén tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja tulkita, minkélaisista tekijoista
peruskoulun opettajien kokemus vahvuuksia tukevasta tai tukemattomasta johtamisesta muo-
dostuu, ja minkilaisia merkityksid kokemuksiin liitetddn. Téssd tutkimuksessa viittaan vah-
vuuksien kisitteelld edelld mainitun laajan vahvuusnidkemyksen (ks. Wenstrom 2020b, 131)
keskioon eli luonteenvahvuuksiin ja Petersonin ja Seligmanin (2004) méiritelméén luonteen-
vahvuuksista. Vahvuuksia tukevalla ja tukemattomalla johtamisella viittaan tdssd tutkimuksessa
opettajien kokemuksiin tekijoistd, joilla johtamisessa tuetaan tai ei tueta opettajan tydssi ole-
mista ja toimimista vahvuuksiensa kautta. Petersonin ja Seligmanin (2004) luonteenvahvuuk-
sien madritelma on vahvuuksien alkuperdiskésite, jota on tutkittu laajasti. My0s téssd tutkimuk-
sessa kdésitteleméni vahvuuksia koskevat tutkimukset pohjautuvat Petersonin ja Seligmanin
luonteenvahvuuksien kisitteeseen. En kuitenkaan téssé tutkimuksessa poissulje laajan vahvuus-
nidkemyksen muita vahvuus osa-alueita, koska ne ovat kytkoksissd my0ds luonteenvahvuuksien
késitteeseen. Oletan, ettd opettajien kokemukset vahvuuksista voivat ilmetd my6s muilla laajan

vahvuusnidkemyksen osa-alueilla luonteenvahvuuksia ilmentdviné asioina.

Tutkimuksen teoreettinen osa jakautuu kahteen osaan: ensin kisittelen rehtorin johtamistyoté
aiempaan tutkimukseen pohjaten, ja toisessa osassa jasentelen vahvuuksia tukevan johtamisen
teoreettista taustaa. Teoriaosassa tarkastelen positiiviseen psykologiaan pohjautuvaa vahvuuk-
sien tutkimusta sekd vahvuuksien merkitystd tydeldmédssa. Lopuksi tarkastelen vahvuuksia tu-

kevan johtamisen kisitettd aiempaan tutkimukseen nojaten. Luvussa 4 kisittelen tutkimuksen



metodologista taustaa ja toteutusta aineistonkeruusta analyysiin. Luvussa 5 esittelen tutkimuk-
sen tulokset, ja viimeisessé luvussa teen johtopaitokset sekd arvioin tutkimuksen eettisyytti ja

luotettavuutta.



2 REHTORIN JOHTAMISTYON JAOTTELUA AIKAISEMMAN TUTKIMUKSEN VA-
LOSSA

Vaikka tdssd tutkimuksessa péddkésitteet muodostuvat vahvuuksista ja vahvuuksia tukevasta
johtamisesta, nden tarkeédksi kisitelld tiiviisti myos, minkélaisista tekijoistd rehtorin johtaminen
muodostuu. Kouluorganisaation johtamiseen liittyy erityispiirteitd, jotka nden tarkeind ymmar-
tad, kun tutkin opettajien kokemuksia johtamisesta. Kisittelen tdssd luvussa, kuinka rehtorin
johtamisty6td on jaoteltu ja késitteellisty, ja nostan esiin myds opettajien kokemuksia johtami-
sesta. Opettajien kokemuksia johtamisesta on kartoitettu Opetusalan ammattijérjeston (OAJ)
tydolobarometri -tutkimuksilla sekd kansainvilisillda OECD:n johtamilla opetuksen ja oppimi-

sen TALIS (eng. Teaching and learning international survey) -tutkimuksilla.

Rehtorin tyonkuvaa on jaoteltu ja késitteellistetty eri tavoin. Suomen rehtorit Ry on nimennyt
rehtorin tyon osa-alueiksi hallinnollisen tyon, johtamisen ja kehittdmisen (Opetushallitus 2013,
14, 42). Alava, Kovalainen ja Risku (2021) taas puhuvat rehtorin tyostd esimerkiksi talous- ja
henkilostohallinnollisena tyoni sekd pedagogisena johtamisena. Lahtero ja Salonen (2022) ovat
kuvanneet rehtorin tyon jakautuvan arjen johtamisty6hon sekd syvén tason johtamiseen: sym-
boliseen johtamiseen ja kulttuurin johtamiseen (Lahtero & Salonen 2022, 5658, 62). Arjen
Jjohtamistyd voidaan jakaa edelleen kolmeen osaan: tekniseen johtamiseen, pedagogiseen joh-
tamiseen ja henkiloston johtamiseen (Lahtero & Laasonen 2022, 207; Lahtero & Salonen 2022,
65). Ndma ovat koulun johtamisen perusta, jota ilman Lahteron ja Salosen (2022, 56) mukaan
koulua ei ole mahdollista johtaa laadukkaasti. Néissd rehtorin tyonkuvan erilaisissa jisennyk-
sissd on yhteisid piirteitd: kuvaukset pitdvit sisdlldén rehtorin hallinnollista, strategista ja tosi-
asioiden hoitamiseen keskittyvaa tyotd sekd henkildston ja koulun johtamiseen seké kehittdmi-
seen liittyvad tyotd. Lahteron ja Salosen (2022) jasennys eroaa muista jdsennyksistd huomioi-
malla myds arjen johtamisen liséksi syvdtason johtamisen. Heiddn mukaansa ero erinomaisen
ja hyvién rehtorin vélilld ilmenee rehtorin kyvyssé johtaa koulua symbolisella ja kulttuurisella

tasolla (Lahtero & Salonen 2022, 62).

Tekniselld johtamisella tarkoitetaan niin sanottua strategista johtamista, organisointia, tyon ra-
kenteistamista ja suunnitteluty6td. Sithen siséltyy myos rehtorin hallinnollinen tyd. Teknistd
johtamista pidetddn koulun toiminnan perusedellytyksend. Tekninen johtaminen, ja erityisesti
hallinnollinen tyd, usein yli korostuu rehtorin tydssé. (Lahtero & Salonen 2022, 54, 56-57.)

My0s tydolobarometri- ja TALIS-tutkimusten mukaan hallinnollinen tyd vie liikaa aikaa



rehtorien tyostd, minkd vuoksi muille keskeisille tyotehtédville aikaa ei ole riittdvisti (Taajamo

& Puhakka 2019, 45-46; Golnick & Ilves 2021, 14-16).

Henkiloston johtamista on kuvattu johtamisen inhimilliseksi osa-alueeksi, jonka keskiossd on
erityisesti tarpeiden, motivaation sekd hyvinvoinnin johtaminen. Henkildston johtamista pide-
tddn erittdin tdrkednd koulutoiminnan sujuvuuden kannalta. (Lahtero & Salonen 2022, 56-58.)
Keskeisiksi henkildston johtamisen tehtdviksi on nimetty muun muassa on esihenkiloni toimi-
minen, vaikeiden henkildstotilanteiden ratkaiseminen, kehityskeskustelut, tyontekijéiden moti-
vointi, ikdjohtaminen, hyvinvoinnista huolehtiminen, rehtorin ja opettajien vilisen vuorovaiku-
tuksen ylldpitimisen, tuen tarjoamisen opettajille, haastavissa tilanteissa opettajien auttaminen,
osaamisen johtaminen sekd ldsndolo (Lahtero & Salonen 2022, 58; Opetushallitus 2013, 40—
41). Opettajat kokevat esihenkilotyon erittdin merkittavéksi tydhyvinvoinnin kannalta. Hyvin-
vointijohtamisen on kuitenkin todettu olevan rehtorin tydssd haastavaa ja on arvioitu, ettd reh-
torien tyokykyjohtamista tulisi vahvistaa. (Golnick & Ilves 2021, 25, 27, 38; Opetushallitus
2013, 40-41.)

Rehtorilta edellytetdan myos kykya sitouttaa henkildsto jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen
ja yhteistyohon, seki taitoa muutosjohtamiseen (Opetushallitus 2013, 33). Henkil6ston johta-
minen onkin kiintedsti yhteydessd pedagogiseen johtamiseen, jolla viitataan kaikkiin johtami-
sen prosesseihin, jotka tdhtddvat koulun perustehtdvin eli oppilaiden oppimisen saavuttami-
seen. Pedagoginen johtaminen sisdltdd strategista johtamista, rehtorin ja opettajien vélisen vuo-
rovaikutuksen ylldpitdmisté, tuen tarjoamista opettajille, koko koulua koskevan linjausten te-
kemistd, osaamisen johtamista ja opettajan profession kokonaisvaltaista kehityksen tukemista.
Pedagoginen johtaminen on siis koko koulun opetuksen ja oppimisen johtamista ja on osa ldhes

kaikkea johtamistyotd. (Lahtero & Salonen 2022, 54; Opetushallitus 2013, 17, 27.)

Pedagogisen johtamisen késitteen laajalle ulottuvuutta on kuvattu laajan pedagogisen johtami-
sen késitteelld (Lahtero & Laasonen 2021; Opetushallitus 2013, 217). Laaja pedagoginen joh-
taminen on kaikkialle koulun johtamiseen ulottuvaa. Laajaan pedagogiseen johtamiseen sisél-
tyvit paitsi aikaisemmin mainitut pdivittdisen johtamisen osa-alueet — tekninen, pedagoginen
ja henkildston johtaminen, myds symbolinen johtaminen ja kulttuurin johtaminen. (Lahtero &
Salonen 2022, 62—-66.) Laajaa pedagogista johtamista on jaoteltu edelleen suoraan ja epdsuo-
raan pedagogiseen johtamiseen. Suora pedagoginen johtaminen viittaa oppimisen ja opettami-
sen prosesseihin kohdistuvaan, ja episuora pedagoginen johtaminen taas oppimisen ja opetta-
misen ympdristdihin kohdentuvaan johtamiseen. Tatd on esimerkiksi opettajien kehittymisté ja

osaamista tukeva johtaminen. (Lahtero & Laasonen 2021, 207.) Kansainvilisistd vertailuista



voidaan havaita, ettd rehtoreilla menee véhiten aikaa opettajien opetustaitojen kehittymisen tu-
kemiseen muihin TALIS-maihin verrattuna. Opettajan tyotd ei myos juurikaan havainnoida
Suomessa. (Taajamo & Puhakka 2019, 26, 68, 66—71, 81-87.) Pedagogisen johtamisen rooli
ndhdddn silti jo nyt yhtend keskeisimmista rehtorin tyonkuvista, ja sen roolin odotetaan yha
vain vahvistuvan tulevaisuudessa (Opetushallitus 2013, 17). Tdmén pédivan rehtoria on kuvattu
ennen kaikkea osaamisen johtajaksi ja opettajien kehittymisen tukijaksi (Lahtero & Salonen
2022, 53). Henkil6ston johtaminen ja pedagoginen johtaminen ovat kiinteédsti yhteydessa toi-
siinsa (Lahtero & Salonen 2022, 59), eli henkil6sto ja henkildston johtaminen on erottamaton

osa koulun perustavoitteen saavuttamista sekd koulun kehittymista.

Henkildston johtaminen ja johtamisen taidot ovat nousseet rehtorien ja rehtoreiksi opiskelevien
opettajien kuvauksissa tirkeiksi tyon osa-alueiksi. Henkildston johtamisella ja johtamisen tai-
doilla on viitattu vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitoihin. (Risku & Alava 2021, 16—-17.) Myds
opettajien kokemuksissa hyviksi koetussa esihenkiloty0dssé ovat korostuneet rehtorin vuorovai-
kutustaidot sekd vuorovaikutuksessa tapahtuva johtamistoiminta, kuten sdédnndllinen keskus-
telu, esihenkiln ldsnéolo ja kuuntelutaidot, palautteen saaminen, luottamus, avoimuus ja kan-
nustus (Golnick & Ilves 2021). Tutkimuksessa keskeisend henkilston johtamisen osa-alueena
on nahty myo6s henkilokunnan motivointi kehittiméén osaamistaan niin yksil6ind kuin organi-
saationa (Risku & Alava 2021, 16—17). Tydolobarometritutkimusten mukaan on yleisempas,
ettd rehtori kannustaa kehittimédn osaamistaan usein, mutta vain reilusti alle puolet opettajista
on kokenut, ettd henkiloston sekd toiminnan kehittimiseen panostetaan paljon (Golnick & Ilves
2021, 29; Melkko & Ilves 2024, 15). Kehittymisen edellytykseksi on tulkittu muun muassa
thmisten johtaminen, kommunikaatio, yhteistyo ja toimintakulttuurin kehittdminen (Risku &
Alava 2021, 16-17). Téstd huolimatta rehtorilta ei kuitenkaan ole erikseen edellytetty ndyttod
tai koulutusta johtamistaidosta tai -kyvysté, vaikka sen lisddmisté rehtorin kelpoisuusvaatimuk-
siin on ehdotettu jo vuonna 2013 rehtorin tyonkuvaa, koulutuksen maérittimisté ja kelpoisuu-
den uudistamista késittelevdssd Opetushallituksen raportissa (ks. Opetushallitus 2013, 8). On
esitetty, ettd rehtorin nykyiset pitevyysvaatimukset eivit valmista riittdvésti ihmisten johtami-
seen (Risku & Alava 2021, 17). Selked ja méérdtietoinen johtamisosaaminen on nihty edelly-
tyksend onnistuneelle kehittdmis- ja hyvinvointijohtamiselle. Vaikka rehtorin johtamistaitoa
mainitaan arvioitavan rehtoria vallittaessa, on johtamistaidon edellytyksen puuttuminen poik-

keavaa verrattuna muiden virkatehtdvien vaatimuksiin. (Opetushallitus 2013, 8, 20.)

Koulun toimintaa ohjaavat lainsddadanto, valtakunnalliset opetussuunnitelmat sekd kunta- ja

koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Namé tekijdt méérittdvat paitsi oppimisen sisdltdjd ja
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oppimisen sekd opetuksen toteutusta, myos koulussa tavoiteltavaa kulttuuria seké arvoja. (Lah-
tero & Salonen 2022, 8; Risku & Alava 2021.) My®s rehtorin arvojen tulisi nojautua yhteisesti
hyvéksyttyihin ja perusopetussuunnitelmaan pohjautuviin arvoihin. Niitd arvoja ovat oppilaan
oikeus hyvéén opetukseen, sivistys, tasa-arvo ja demokratia, kulttuurinen moninaisuus rikkau-
tena, kestdva elaméntapa, ihmisyys ja oppilaan ainutlaatuisuus. (Lahtero & Salonen 2022, 9).
Rehtorilla on myds henkilokohtaisia arvoja, jotka ohjaavat toimintaa, padtdoksentekoprosesseja
ja henkilstotyon kdytdnnon toteutuksia (Liusvaara 2014). Myo0s rehtorin oma johtamiskasitys
ohjaa johtamisty6td. Johtamiskésitys vaikuttaa kdytdnnon toimintatapoihin kuten dialogin ja

yhteistyon toteutumiseen. (Korva, Ervast, Suoheimo & Lantela 2021.)

Symbolinen johtaminen viittaa tapahtumille annettuihin merkityksiin ja tulkintoihin, joita joh-
tamisella ohjataan. Symbolista johtamista ovat kaikki ne asiat, mitd rehtori viestii sanoillaan ja
toiminnallaan. Merkitysten johtaminen on myds perustarpeen johtamista. Kulttuurin johtami-
nen taas on strukturoitua symbolista johtamista, eli toisin sanoen symbolien ja merkitysten ver-
kosto, jonka kautta todellisuutta ymmaérretdén ja rakennetaan toiminnan kautta. (Lahtero & Sa-
lonen 2022, 62—66; Lahtero 2011, 66.) Kulttuurin johtaminen on myds epédsuoraa ja syvai pe-
dagogista johtamista (Lahtero & Salonen 2022, 63—64). Jotta johtaja voi kehittdd kouluorgani-

saatiota, tulee rehtorin tiedostaa, minkélainen kulttuuri koulussa vallitsee (Lahtero 2011, 17).

Ennen kaikkea merkitysten ja tulkintojen johtamisella johdetaan henkildston sitoutumista ja
luottamusta (Lahtero & Salonen 2022, 62—63). Symbolinen johtaminen ja kulttuurin johtami-
nen ei ole aina tiedostettua, vaan edellyttdd itsetietoisuutta ja herkkyytté toisia ihmisid kohtaan.
Se edellyttdd myos selkedd ndkemystd suunnasta ja tietoa organisaation toiminnasta. (Lahtero
& Salonen 2022, 62—-63; Lahtero 2011, 66.) Huomion arvoista on, ettd symbolinen johtaminen
ja kulttuurin johtaminen ovat aina osa johtamistoimintaa, vaikka niitd ei johdettaisi tiedoste-
tusti. Symbolinen johtaminen ja kulttuurin johtaminen kuvaavat asioita, merkityksid ja arvos-
tettuja tekijoitd, joita koulussa pidetddn tirkeind. Ndma ndkyvit teknisessd, pedagogisessa ja
henkildston johtamisessa — koulun arjen muodostavassa johtamisessa. Merkitykset, arvostukset
ja tirkednd pidetyt tekijét ovat johtamisessa syvilld olevia tekijoitd, jotka ovat tarkeitd optimaa-
lisen sitoutumisen ja suoriutumiskyvyn takaamiselle. (Lahtero & Salonen 2022, 62—63.) Kult-
tuurin johtaminen ja kehittiminen ovat johtamisen keskeisimpié tehtdvii, ja ne toimivat véli-
neend my0s muulle strategiselle kehittdmiselle ja tyontekijén tahtotilan 16ytdmiselle. Uusien
ideoiden, kdytdnteiden ja valikoivan kdyttoonoton vahvistaminen sekd samaan aikaan opettajan
asiantuntijuuden ja luovuuden tukeminen ovat térkeitd kulttuurin kehittymiselle. (Lahtero &

Salonen 2022, 64.) Johtamisen kulttuuria voidaan kuitenkin kehittda vasta, kun se tiedostetaan
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(Korva ym. 2021). Symbolisen johtamisen ymmartdminen ja hyodyntdminen johtamisessa voi

auttaa tehokkaan organisaation luomisessa (Lahtero 2011, 66).

Rehtori toimii toimintakulttuurinsa esimerkkind. Lahtero (2011, 67) kuvaa rehtorin vastuuksi
paitsi luoda ja vahvistaa koulunsa toimintakulttuurin symboleja, my0s toimia itse symbolina,
toisin sanoen ohjaavana koulukulttuurin roolimallina. Merkityksilld viestitdén strategiasta ja
visiosta, organisatorisia symboleita, joiksi rehtori ruumiillistuu. Rehtori valikoivalla kayttayty-
misellddn ja toiminnallaan ilmaisee sen, mikd on tirkedd ja arvostettua. Ndin koulussa johde-

taan my0s organisaation identiteettid. (Lahtero 2011, 67—68.)

Rehtorin ty6téd on jaoteltu eri tavoin, mutta sisdllot ovat pddpiirteiltddn samansuuntaiset kussa-
kin jaottelussa. Mikéén rehtorin johtamistyon osa-alueista ei ole yksi ylitse muiden, vaan kun-
kin oikea-aikaista ja -paikkaista soveltamista pidetdédn kriittisend koulun toiminnan kannalta.
(Lahtero & Salonen 2022, 58-59.). Selvéé on, ettd rehtorin ty0 on laaja-alaista, ja pitié sisélldén
monia tehtivid ja vastuualueita. Kiire, tydnkuvan laajuus ja epaselkeys, suuri tydméiéré ja paljon
tybaikaa vievit hallinnolliset tehtévit ovatkin yleisesti koettuja haasteita rehtorin tydssé (Ope-
tushallitus 2013, 40—41). Jaettu johtaminen onkin yleistynyt kouluissa. Rehtori ei siis vastaa
yksin kaikesta johtamistydstd, vaan myds muun muassa opettajat johtavat omaa tyotidn seké
osallistuvat johtamisen prosesseihin (Korva ym. 2021). Esimerkiksi laajan pedagogisen johta-
misen onnistuminen edellyttdd jaettua johtajuutta (Opetushallitus 2013, 27). Jaetun johtajuuden
yleistymisestd huolimatta rehtorilla on edelleen padvastuu koulun johtamisesta, ja koulu on séi-

lyttdnyt asemansa byrokraattishierarkkisena organisaationa (Korva ym. 2021, 223-227).



12

3 VAHVUUKSIA TUKEVA JOHTAMINEN

Téssd teoriani toisessa osassa syvennyn vahvuuksia tukevan johtamisen teoriataustaan, joka
muodostuu positiivisesta psykologiasta ja sen sisdlle sijoittuvasta vahvuustutkimuksesta.
Aluksi kisittelen luvussa 3.1 vahvuuksien kisitettd, vahvuuksiin liittyvad tutkimusta sekd vah-
vuuksien merkitysté ja hyotyja tydeldmédssad. Luvussa 3.2 avaan vahvuuksia tukevaa johtamista
sekd vahvuusperustaista psykologista ilmapiirid osana vahvuuksia tukevaa johtamista aikai-

sempaan tutkimukseen nojaten.

3.1 Positiivinen psykologia ja vahvuudet

Positiivinen psykologia on ollut kiinnostunut seké yksiloiden etti yhteis6éjen hyvinvoinnista ja
sithen vaikuttavista tekijoistd. Positiivisen psykologian tavoitteena on ollut vahvistaa ja hyo-
dyntéd sitd, miké niin yksil6issd kuin yhteisdissd toimii. Kyse on yksildiden ja yhteis6jen eri-
laisten voimavarojen 10ytdmisestd, hyvinvoinnin kasvattamisesta sekéd pahoinvoinnin ennalta-
ehkiisystd. (Seligman & Peterson 2004.) Positiivisen psykologian synnyn taustalla on vastata
sithen, mihin perinteinen psykologia ei ole kyennyt vastaamaan riittévasti. Perinteistd psykolo-
giaa on leimannut sekd diagnoosikeskeisyys, joka ohjasi pitkdédn kéasitystd hyvinvoinnista. Hy-
vinvoinnin ndhtiin ennen positiivisen psykologian syntya tarkoittavan diagnoosien puuttumista.
Kun havaittiin, ettd pahoinvoinnin poistaminen ei riitd takaamaan hyvinvointia, alettiin kiin-
nostua onnellisuuden ja hyvinvoinnin synnysta ja ndihin vaikuttavista tekijoistd. (Peterson &
Seligman 2004, 4.) Tama oli pohjana positiivisen psykologian tutkimuksen synnylle ja Martin
Seligmanin ja Mihély Csikszentmihalyin tutkimustavoitteelle tutkia hyvinvointia kaikilta sen
puolilta: mitka asiat tekevédt onnelliseksi ja saavat yksilot sekd yhteisot menestymaén, kukois-
tamaan ja kestimain ldpi haasteiden ja vastoinkdymisten (Peterson & Seligman 2004, 2006,
322-323). Tdma oli pohjana my6s vahvuuksien tutkimukselle, joka on ténd péivina yksi posi-

titvisen psykologian keskeisimmisté tutkimuskohteista.

Vahvuuksien tutkimus paikantuu Hyveet toiminnassa (eng. Values in Action) -hankkeeseen.
Hankkeen tavoitteena oli tutkia ja késitteellistdd hyvéa luonnetta. (Peterson & Seligman 2004,
3—4.) Peterson ja Seligman (2004, 4) kuvaavat hyvin luonteen 16ytdmisen olevan silta hyviin
elaimdin. Hyvélld luonteella he tarkoittavat moraalisesti arvokasta, tavoiteltavaa ja luonteen-

vahvuuksista muodostuvaan hyveellistd luonnetta. Ajatus hyveellisestd luonteesta pohjautuu
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antiikin moraalifilosofien ajatuksiin, joiden mukaan ihmisen tulisi kehittdd hyvdd luonnetta.
Hyvin luonteen kautta nihtiin mahdolliseksi saavuttaa hyvinvointia ja onnellisuutta. Antiikin
moraalifilosofien hyvekisityksessd on yhtymékohtia timén péivan kaikissa tunnetuissa kult-
tuureissa jaettuun universaaliin hyveajatteluun: ihminen voi hyvin tehdessdén itselleen tarkeitd
ja arvokkaita asioita, eli toteuttaessaan hyveitd. (Peterson & Seligman 2004, 4, 9-10.) Hyveet
toiminnassa eli VIA-hankkeen hyvén luonteen tutkiminen perustui pitkién ja laajaan tutkimus-
tyohon, jonka tavoitteena oli tutkia kaikki luonteenvahvuuksista. Laajan esityon jalkeen hank-
keessa luotiin kriteerit luonteenvahvuuksien méarittelemiselle. (Peterson & Seligman 2004, 15—
17.) Kriteeriston pohjalta muodostettiin hyveiden ja luonteenvahvuuksien VIA-luokittelu, jota
on tutkittu laajasti kansainvilisesti. VIA-luokittelussa hyva luonne kisitteellistettiin ilmenevén
kuuden hyveen ja 24:n luonteenvahvuuden kautta. Hyveet ja niitd ilmentavét luonteenvahvuu-

det olen kuvannut taulukossa 1.

Taulukko 1 Luonteenvahvuuksien VIA-luokittelu (Peterson & Seligman 2004)

HYVE LUONTEENVAHVUUS

Viisaus Luovuus, uteliaisuus, arviointikyky, oppimi-

sen ilo ja nikokulmanottokyky

Rohkeus Rohkeus, sinnikkyys, rehellisyys ja innostus

Inhimillisyys Rakkaus, ystivillisyys ja sosiaalinen alyk-
kyys

Oikeudenmukaisuus Yhteistyo, reiluus ja johtajuus

Kohtuullisuus Anteeksianto, vaatimattomuus, harkitsevuus
ja itsesadtelykyky

Henkisyys Kauneuden ja erinomaisuuden arvostaminen,

kiitollisuus, toiveikkuus, huumori ja henki-

Syys

VIA-luokittelu jakautuu kolmeen hierarkkiseen tasoon: hyveisiin, luonteenvahvuuksiin ja tilan-
teellisiin teemoihin. Hierarkian ylimpéand ovat kuusi universaalisti tunnettua hyvan luonteen

ydinominaisuutta. N&itd ovat viisauden, rohkeuden, inhimillisyyden, oikeudenmukaisuuden,
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henkisyyden ja kohtuullisuuden hyveet. Hyveet ovat moraalifilosofien ja uskonnollisten ajatte-
lijoiden arvostamia, yleismaailmallisia, biologiaan ja jopa mahdollisesti evoluutioprosessiin ja
selviytymiseen pohjautuvia ydinominaisuuksia. Hyveet on tunnistettu kaikissa tunnetuissa kult-
tuureissa arvostetuiksi luonteenominaisuuksiksi. (Peterson & Seligman 2004, 13; Seligman

2008, 161-162.)

Kéytanndssa hyveitd ilmennetdédn luonteenvahvuuksilla (Peterson & Seligman 2004, 13). Luon-
teenvahvuudet ndhddin hyvinvoinnin perustana, ja niiden kanssa yhteensopiva toiminta tiend
psykologisesti hyvdin elamain (Peterson & Seligman 2004, 4, 9—10). Luonteenvahvuuksia ku-
vastaa, ettd niiden kdyttd on myodnteistd, niiden kdyttdd voidaan opettaa, luonteenvahvuudet
eivdt kulu, niiden kaytto ei sorra muita ja ne ovat itsessdéin universaalisti moraalisesti arvostet-
tuja ominaisuuksia. Vahvuudet ovat yhteydessd myds luontaiseen kyvykkyyteen, ohjaavat kiin-
nostuksia ja kuvastavat myds yksildlle tirkeitd arvoja. Ne kuitenkin eroavat sisdsyntyisisté lah-
jakkuuksista, joita ei ole mahdollista kehittdd. (Peterson & Seligman 2004, 13, 18-19, 53-107.)
Toiset luonteenvahvuudet ovat yksilolle ominaisempia kuin toiset. Niitd kuvataan ydinvah-
vuuksiksi. Ydinvahvuuksien kayttoon liittyy kokemus autenttisuudesta ja itsensd toteuttami-
sesta. Vahvuuksien kdyttoon liittyy myos kokemus sisdisestd motivaatiosta vahvuuden kautta
toimimiseen ja kokemus virkistavyydestd, kun vahvuutta kiytetdan. Keskeistd, on ettd jos yk-
sil6 tuntee vahvuutensa, yksilo myos haluaa kdyttda vahvuuttaan. (Peterson & Seligman 2004,
13, 18.) Esimerkiksi viisauden hyvettd ilmentdvélld luovuuden vahvuus voi néyttdytyd koke-
muksena sekd uuden luomisen mielekkyydestd sekd innokkuutena ja uppoutumisena luoviin,
kuten taide- tai musiikkiharrastuksiin. (Peterson & Seligman 2004, 13, 18.) Omien ydinvah-
vuuksien tunnistaminen voi my0s auttaa l0ytiméén parhaat tavat uuden oppimiseen ja tavoit-
teiden saavuttamiseen. Luonteenvahvuudet auttavat hankkimaan seké ylldpitdméén resursseja.
Esimerkiksi ystivillisyyden ja sosiaalisen vahvuuksilla voidaan saavuttaa sosiaalisia resursseja

ja oppimisen ilolla koulutuksen ja tiedon resursseja. (Wenstrom 2020b, 131-132.)

Hierarkian kolmannella tasolla, tilanteellisilla teemoilla, tarkoitetaan luonteenvahvuuksien ym-
péristdon ja tilanteeseen sidottuja toimintoja. Tilanteelliset teemat kuvastavat vahvuuksien oi-
kea-aikaista ja oikeapaikkaista kiyttod. Ne saavat yksilon ilmaisemaan tiettyd luonteenvah-
vuutta tietyissd ja rajatuissa tilanteissa. Keskeisintd on, ettd toiminta sopii tilanteeseen, ja toi-
minta auttaa saavuttamaan toivottuja tavoitteita. Tavoitteita voidaan siis my0s saavuttaa erilai-
silla toimintatavoilla. Esimerkiksi hyvd opettajuus voi toteutua eri tavoilla, ja eri vahvuuksia

hyddyntéden. (Peterson & Seligman 2004, 14.)
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McGovern ja Miller (2008) ovat artikkelissaan kuvanneet, kuinka hyveet ja luonteenvahvuudet
voivat ndyttidytyd opettajan tydssd ja miten erilaiset vahvuudet ovat eduksi kouluorganisaatiolle.
Esimerkiksi reiluuden luonteenvahvuus parhaimmillaan olla vivahteikasta kykyéd tunnistaa
omiin ndkokulmiin liittyvid ennakkoluuloja, perustella, arvioida ja toteuttaa eettisti toiminta,
tai johtajuuden vahvuus voi parhaimmillaan ndyttidytya taitavana kykyna johtamisen kautta hel-
pottaa tehtévien vaatimuksia ja ohjata vuorovaikutusdynamiikkaa. Toiveikkuuden luonteenvah-
vuus taas voi ndyttdytyd opetustydssd ennakkoluulottomana asenteena sekd onnistumisia ettd
vastoinkdymisid kohtaan opetuksessa ja oppimisessa, ja tavoitteluna sekd odotuksina hyviin
oppimisen ja opetuksen tuloksiin (McGovern & Miller 2008, 282). Opettajan tyonkuva on mo-
ninainen, joten vahvuuksien hyodyntdmisen paikkoja kouluorganisaatiossa on laajasti (Wen-

strom 2020).

Luonteenvahvuuksien kadyton yksi keskeisimmistd merkityksistd 10ytyy niiden mahdollisuuksista
tukea yksilon hyvinvointia laaja-alaisesti, silloin kun yksilo tiedostaa, kayttdd ja kehittdd vah-
vuuksiaan. Jo Peterson ja Seligman (2004, 19) ennakoivat luonteenvahvuuksien kdyttdmisen ja
harjoittamisen ndyttdytyvin muun muassa subjektiivisen ja onnellisuuden lisddntymisend, parem-
pana henkisend sekd fyysisend terveytend sekd itsensd ja eldmén arvostamisena. Lisdksi he kuva-
sivat, ettd vahvuuksien hydty voi ndyttdytyd my0s laajasti eldmissd parempina ihmissuhteina,
tyydyttavan tyon saavuttamisena sekd parempana tehokkuutena (Peterson & Seligman 2004, 19).
Myos VIA-luokittelun luomisen jdlkeen tehdyissé jatkotutkimuksissa on havaittu samansuuntai-
sia hyotyjd. Vahvuuksien on havaittu esimerkiksi ennustavan merkittdvasti hyvinvointia ja ter-
veyskayttaytymistd (Wilson, Foster, Tay 2023), tiettyjen luonteenvahvuuksien ennakoivan pa-
rempaa terveyttd sekd matalampaa riskié eri fyysisiin ja psyykkisiin sairauksiin (ks. esim. We-
ziak-Bialowolska, Bialowolski & Niemiec 2021; Ai, Fincham & Carretta 2021; Weziak-Bialo-
wolska, Bialowolska, VanderWeele & McNeely 2020). Luonteenvahvuuksien kaytto on selittényt
koulutyytyviisyyttd ja koulusitoutuneisuutta (Lai, Leung, Hui, Leung & Tam 2018), luonteen-
vahvuuksien yhteyttd parempaan mielenterveyteen (Kumar, Bakshi & Singh 2020) ja onnellisuu-
teen (Cherif, Wood & Watier 2020; Weziak-Bialowolska ym. 2020). Luonteenvahvuuksien kayt-
tadminen yleisesti on yhdistetty uppoutumisen kokemuksiin, resilienssiin ja parempaan hallinnan
tunteeseen (Peterson & Seligman 2004; Uusitalo 2023), mitkd voidaan myds tulkita hyvinvointia

tukeviksi tekijoiksi.
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Vahvuuksien merkitys ja hyodyt tyoelimissi

Vahvuuksien merkitystd sekd hyotyjd on tutkittu myods tydelamadsséd. Tyontekijdd palkatessa pai-
nottuvat usein koulutukseen ja tyokokemuksen kautta karttuneet vaatimukset. Formaalin koulu-
tuksen kautta hankitun ja tyokokemuksen kautta kartutetun osaamisen tarkastelu jéattda paljon
olennaista osaamista ulkopuolelle. Tdllaista osaamista on sellainen, joka ei liity suoraan valtta-
mittd tyStehtdvadn, mutta voi olla merkittavéiksi hyddyksi tyossd. (Wenstrom 2020b, 127-128.)
Vahvuudet ovat osaamista, joka ei asetu formaalin koulutuksen ja tydssd hankitun osaamisen ka-
tegoriaan. Vahvuudet ovat osa osaamisidentiteettid, mink& merkitys korostuu tyotavoiltaan ja

tyonkuvaltaan moninaistuvassa tulevaisuuden tyoeldméssi. (Wenstrom 2020b, 142.)

Wenstrom (2020b, 127) kuvaa, ettd vaikka tydhyvinvoinnista ja tuottavuuden parantamisesta kay-
dédén paljon keskustelua, syntyy suomalaisessa tydeldméssi paljon hukkaan heitettyd potentiaalia.
Tamén syynd on tyOntekijoiden kokemus, ettd organisaatioissa tunnistetaan huonosti tyontekijan
yksil6llisid vahvuuksia. (Wenstrom 2020b, 127.) Samaan aikaan useat tutkimukset ovat osoittaneet
yksilollisten vahvuuksien tiedostamisen, kdyttdmisen ja kehittdmisen mydnteiset vaikutukset.
Vahvuuksien hy6ty tyohyvinvoinnille on todettu muun muassa Miglianicon ym. (2020) 27 aikai-
semman tutkimuksen systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa sekd Virgan, Rusun, Papin, Mari-
cutoiun ja Tisun (2023) 21 tutkimuksen meta-analyysissa. Miglianicon ym. (2020) katsauksen tu-
losten mukaan luonteenvahvuuksien kdyttdminen ja kehittiminen vaikuttavat positiivisesti seka
tyOtyytyviisyyteen ettd tyohyvinvointiin. Kirjallisuuskatsauksessa saatiin myos tuloksia luonteen-
vahvuuksien kéyton ja kehittdmisen positiivisista yhteyksistd tyon merkityksellisyyteen ja positii-
visten tunteiden kokemiseen tydssd (Miglianico ym. 2020, 753). Virgan ym. (2023, 1683) meta-
analyysissa todettiin luonteenvahvuusinterventioiden vahvistaneen tyontekijéiden henkildkohtai-
sia voimavaroja, hyvinvointia sekd auttaneen tyOntekijoitd kehittdmédn tyonsujuvuutta tukevia
tyoOstrategioita. My0s luonteenvahvuuksien kdyttimisen ja ty6hon sitoutumisen vélinen yhteys on
todettu useissa tutkimuksissa (ks. Bakker ym. 2019; Bakker & van Woerkom 2018; Miglianico
ym. 2020, 753; Zuberbiihler ym. 2023). Luonteenvahvuuksien kéytolld on ndhty myds yhteys pa-
rempaan ty0ssd suoriutumiseen (Virga ym. 2023, 1683). Sitoutuneisuus ja suoriutumiskyky ovat

tarkeitd paitsi tydhyvinvoinnille, myos organisaation tavoitteiden saavuttamiselle.

Opettajan tyotd koskeva luonteenvahvuustutkimus on osoittanut luonteenvahvuuksien olevan yh-
teydessd hyvédn opettajuuteen. Hyvin tunnistetut ja tehokkaasti kdytettyjen luonteenvahvuuksien

ndhdédan tukevan tehokasta opetusta ja parempaa pedagogiikkaa. (Lim & Kim 2014, 1-6; Yin &
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Majid 2018, 1247-1248.) Vahvojen luonteenvahvuuksien on todettu vaikuttavan myonteisesti
myo0s opiskelijoiden hyvinvointiin ja kollegoihin sekd yleisesti edistymiseen, tydympéristoon ja
eldméén (Yin & Majid 2018, 1247—-1248). Vahvuudet ovat osa positiivista psykologista pddomaa,
joka on tirked tuki muutosten ja haasteiden kohtaamisessa (Wenstrom 2020b, 153). Vahvuuksien
hyddyt ovat siis monitasoiset. Vahvuudet voivat tukea koko osaamispotentiaalin hyddyntamista,
yksilon tyohyvinvointia sekd kokonaisvaltaista hyvinvointia. Vahvuudet voivat tukea my0s niin
yksilo- kuin tydyhteisdtason kehittymistd, motivaatiota sekd menestystd. Yksilollisistd vahvuuk-
sista voi siis olla hyotyéd koko organisaatiolle. Tavoitteena ei ole, ettd tyon tekoon saisi tdysin va-
paat kddet. Kyse on organisaation toiminnan tehostamisesta olemassa olevia voimavaroja, osaa-
mista ja sisdistd motivaatiota hyodyntdmalld. (van Woerkom, Oerlemans & Bakker 2016, 395;
Wenstrom 2020b.) Seligman (2008, 200) esittdd, ettd vahvuuksien kayttod tydssi voidaan tukea
muovaamalla ty6td vahvuuksien kdyttdd mahdollistavaksi. Tarkoituksena on tarjota tyontekijélle
mahdollisuuksia hyodyntdd vahvuuksiaan tydssddn tarpeeksi ja sddnnollisesti, esimerkiksi tarjoa-
malla tyOntekijdlle muutamia tunteja tyotehtivid, jossa tyontekijdlla on mahdollista toimia vah-
vuusalueillaan. Tdma tukee tyOstd nauttimista sekd kaikkien tyontekijoiden vahvuuspotentiaalin
hyodyntidmistd. Tarkedd on my0s tyontekijdn valintamahdollisuuksien litkkumavaraa eli mahdol-
lisuuksia vaikuttaa ty6honsi sisdltdihin riittdvésti. Ankarat rajat ja heikko litkkumavara eivit tue

hyvinvointia. (Seligman 2008, 200, 216, 220.)

Yksilon tietoisuus omista luonteenvahvuuksistaan on ensiaskel sille, ettd yksild voi hyddyntda
luonteenvahvuuksiaan tydssdén (Zuberbiihler ym. 2023). Vahvuuksia arvostava ympéristo ja joh-
taminen on keskeinen tekijd vahvuuksien tunnistamisen ja harjoittelun mahdollistumisen kannalta.
Vahvuuksien harjoittaminen taas on tirkeéa, jotta vahvuuksia voidaan kiyttdd tehokkaasti ja opti-
moidusti. (McGovern & Miller 2008, 283.) Tamén vuoksi tdrkedd tutkia myds tyontekijén koke-

muksia johtamisesta ja sen kehityspisteista.

3.2 Vahvuuksia tukevan johtamisen taustaa

Henkilostotydssé painopiste on perinteisesti ollut tydpaikan toimintahéirididen hallinnassa sekd
tyontekijdn puutteiden, kuten taitojen, kykyjen, asenteiden ja kéyttdytymisen korjaamisessa
(Krezek, Gruman & Budworth 2023; van Woerkom & Meyers 2015, 82). Samoin tyon organi-
soinnissa on painottunut perinteisesti tehtavéldhtoisyys eikd yksiloldhtdisyys. Tamé voi vaikut-

taa ty6hon niin, ettd tydssd jdd hyodyntdmaittd tyohyvinvointia, tehokkuutta, tyon imua,
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innostusta lisddvia potentiaalia. (Wenstrom 2020b, 128.) Perinteisessé tyontekijdan kehityspis-
teitd ja heikkouksia painottavassa suoritusarvioinnissa on ndhty erilaisia heikkouksia. Kehitys-
tarpeita korostavaa arviointia on arvioitu tehottomaksi tyontekijan kehityksen kannalta, seké
siind ndhdddn myos riski esihenkilon ja tyontekijdn suhteen hankaloitumiselle (Krezek ym.
2023, 1-2). Tyotekijan kannustuksen, tuen ja kiinnostuksen tyontekijan mielipiteisiin seké ra-
kentavan ja mahdollistavan ilmapiirin on taas todettu ennustavan tyontekijan hyvinvointia seké
sitoutumista ty6hon (Rasanen 2023, 130). Lahteron ja Salosen (2022, 56) mukaan opettajien on
mahdollista sitoutua kouluun ja sen tavoitteisiin, vasta kun kokevat, ettd koulu vastaa omiin

henkil6kohtaisiin tarpeisiin ja tukee omien tavoitteiden saavuttamista.

Kalavaisen (2021) mukaan ihmisten johtamisessa on keskeistd johtaa tyontekijoitd valmenta-
valla tyOotteella: kuunnellen, kysyen ja reflektoiden. Ihminen tarvitsee rohkaisevaa, tukevaa
johtajaa hankalissa tilanteissa kuten tyon muutoksia kohdatessa. Hinen mukaansa motivaatiota
tulisi johtaa kolmen kohdan kautta: takaamalla toiminnalle mielekés tavoite, huolehtia tyonteon
puitteista kuten tyovilineistd, resursseista ja osaamisesta seka tarjota tyontekijélle tunnelatausta
ylldpitdvad, kuuntelevaa ja rohkaisevaa palautetta. (Kalavainen 2021.) Positiivinen ja tyonteki-
joiden vahvuuksia tukeva johtaminen onkin vahvistanut asemaansa viime vuosikymmeniné
(Ding, Liy & Yu 2023), ja erilaisten positiivisen johtamisen ja tyontekijén vahvuuksia huomioi-
vien johtamisen mallien suosio on kasvanut. Tutkimukset ovat antaneet viitteitd, ettd erilaiset
johtamisen kdyténteet, toimintatavat, johtajan luonteenvahvuustietoisuus seké johtajan ja alais-
ten vililld vallitseva vuorovaikutus sekd ilmapiiritekijét voivat vaikuttaa tyontekijin kokemaan
mahdollisuuteen kdyttdd luonteenvahvuuksia tydssddn. Kun tyontekijét tekevit enemmaén sitéd
mikd antaa energiaa, kdyttavit enemmaén luonteenvahvuuksiaan ja kehittdvat osaamistaan, tu-
lokset hyodyttivit heitd sekd organisaatiota. Tdma tukee my0s organisaation kilpailukykyé vai-
kuttamalla muun muassa tyopaikan houkuttelevuuteen ja tyontekijéiden pysyvyyteen. (Krezek
ym. 2023, 1-2.) Positiiviselle johtajalle on ominaista ndhda erilaiset ihmiset organisaation voi-
mavarana, sekd luottaa, ettd vahvuuksia hyodyntdmélla padstdan tuloksellisuus- ja tehokkuus-

tavoitteisiin (Wenstrom 2020b, 154).

Esimerkkeja vahvuuksia tukevasta johtamisesta aikaisempien tutkimusten valossa

Vahvuuksia tukeva johtaminen ei ole oma vakiintunut késitteensi tai johtamisentyylinsé. Joh-

tamistyylejé ja niiden eri alatyylejd on lukuisia erilaisia, joten ei ole mielekistd selvittdd jokai-

sen johtamistavan kantaa vahvuuksien tukemiseen. Sen sijaan halusin nostaa
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johtamisentyyleistd keskeisid esimerkkejd, joista mainittavia ovat ainakin positiiviseen johta-
miseen pohjautuvat johtamisen tyylit sekd valmentava johtaminen (eng. coaching leadership).
Néma johtamisen tavat erityiselld tavalla kiinnittdvat huomiota yksiloon ja vahvuuksien tuke-

miseen.

Positiivinen johtaminen on keskeinen ylékisite johtamistyyleille ja -teorioille seka tavoille so-
veltaa positiivista psykologiaa johtamisessa (Wenstrom 2020b, 57). Positiivisen johtamisen
tausta on positiivisessa psykologiassa, positiivisessa organisaatio-opissa ja positiivisessa muu-
toksessa (Salmi 2024, 40). Positiivisen johtamisen piirteitd sisdltavid johtamistyylejd ovat aina-
kin transformationaalinen johtaminen, palveleva johtaminen, autenttinen johtaminen, eettinen
johtaminen sekd henkinen johtaminen. Positiivisen johtamisen eri johtamistyylejad yhdistivit
samansuuntaiset sisdllot, kuten positiiviset tunteet, positiivinen vuorovaikutus, positiivinen
kayttdytyminen ja positiiviset ihmissuhteet sekd vahvuudet ja luonteenpiirteet. Painotukset joh-
tamistyyleissd ovat erilaiset, mutta niistd voi 16ytaé viitteitd myos keinoihin sekd pyrkimyksiin
tukea tyontekijoiden yksilollisten vahvuuksien kayttod tydssa. (Salmi 2024, 48, 51.) Wenstrom
(2020a; 2020b 64), on médritellyt kouluorganisaation positiivista johtamista vuorovaikutuk-
sessa tapahtuvaksi humanistiseksi johtamiseksi, jonka tavoitteena on seké tydyhteisdjen ja sen
jasenten kukoistus sekéd laajemmin hyvén tydeldmain ja eldimén edistdminen. Hin jasentdé po-
sitiivista johtamista positiivisen PRIDE-mallin kautta, jonka yhtena keskeiseni osa-alueena on
yksildllisten vahvuuksien tunnistaminen, hyddyntdminen ja kehittdminen eli toisin sanoen eri-
laisuuden arvostus ja hyodyntdminen (ks. Wenstrom 2020b 68—69). Suomessa positiiviseen joh-
tamiseen liittyvaa tieteellistd tutkimusta on tehty vain vdhédn opetus- ja kasvatusalalla (Salmi

2024, 51).

My0s valmentavassa johtamisessa (eng. Coaching leadership) kiinnitetddn keskeisesti huo-
miota yksiloon ja yksilon vahvuuksiin. Valmentava johtaminen painottaa esihenkilotyota, joka
pyrkii tunnistamaan ja hyodyntdméén tyontekijoidensd yksilollistd potentiaalia muun muassa
taitojen ja vahvuuksien kautta, ja edistiméén siten parempaa yksilon sekd organisaation suori-
tuskykyé (Mékeld ym. 2023). Kiinnostavana ja tdimén tutkimuksen kannalta keskeisend tutki-
musesimerkkind nostan esiin Mékeldn ym. (2023) tutkimuksen, jossa he selvittivdt valmenta-
van johtamisen ja luonteenvahvuuksien kdyton vélistd vuorovaikutteista yhteytta. Tutkimus on
valaissut johtajan valmentavan johtamisen vaikutusta tyontekijin kokemuksiin ja ajatuksiin

vahvuuksien kdyton mahdollisuuksista tydssddn. Tyontekijat toivat tutkimuksessa esiin
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johtamiseen liittyvid tekijoitd, jotka koettiin joko estdvin tai tukevan omien vahvuuksien kayt-

tod tyOssa.

Tutkimuksen tulosten mukaan tyontekijét kuvasivat keskeisimmaéksi yksiloiden vahvuuksien
tunnistamisessa ja kdyton mahdollistamisessa johtajan tietdimyksen kunkin alaisen henkilokoh-
taisista ominaisuuksista. Luonteenvahvuuksien tiedostaminen edellytti johtajalta kiinnostusta
tuntea tyontekijénsa sekd tyontekijoiden yksilollistd huomiointia. Vahvuuksien kiyttod tukeva
johtaja hyodynsi paivittdin erilaisia keinoja tutustuakseen alaiseen. Keskeistd oli kiinnostus
tyon arkisiin tilanteisiin sdédnnollisten kohtaamisten kautta, palautteen antaminen, kysyminen,
tyohon liittyvin keskusteluun osallistuminen sekd sddnnélliset ennalta sovitut tapaamiset. Pa-
laute ja sddnndlliset tapaamiset vahvistivat myos tyontekijoiden luonteenvahvuuksien kayttoa.

(Mikeld ym. 2023, 6.)

Alaiset kokivat keskeiseksi myos luottamuksen rakentamisen ja “erilaisten mahdollisuuksien
ilmapiirin”, joka salli tyontekijdlle autonomiaa kehittdd tehtdvid, joissa vahvuuksia kéytettiin.
Térkeda oli johtajan kannustava ja mahdollistava rooli, kun tyontekijé halusi kehittdd luonteen-
vahvuuksiaan harjoitusten kautta. My0s asenne tyontekijoiden kouluttautumiseen ja valmenta-
miseen vaikutti tyontekijoiden kokemukseen kiyttdd luonteenvahvuuksiaan. (Mikeld ym.
2023, 8-9.) Jos johtaja ei ollut osoittanut innostuneisuutta tai aktiivisuutta alaistensa tuntemi-
seen, tulkittiin se johtajan kiinnostuksen puutteena. Kun johtaja ei tunnistanut luonteenvah-
vuuksia, alaiset kokivat niiden kdyton mahdollisuudet heikommiksi. Luonteenvahvuuksien tun-
nistamattomuus heijastui alaisten mukaan myos heikkona luottamuksena alaisen paédtoksente-
kokykyyn ja tietdimykseen. Tama voi vaikuttaa ammatilliseen itsetuntoon ja kisityksiin omista
luonteenvahvuuksista sekd osaamisesta. Luonteenvahvuuksien tunnistamista seké kédyttéd ku-
vattiin voimaannuttavaksi ja tyShyvinvointia parantavaksi. Lisdksi johtajan rooli luonteenvah-
vuuksien kdyton mahdollistamisessa ei ollut vain sallia niiden kdyttdd, vaan myds aktiivisuus
ammatillisten reittien nimedmisessd tyontekijoille eli alaisten tirkeiden roolien ja mahdolli-

suuksien tunnistaminen oli myds keskeistd. (Mékeld ym. 2023, 7-9.)

Maikelédn ym. (2023) tutkimuksen mukaan luonteenvahvuuksien kdyttod tukeva johtaminen
edellyttdd johtajalta monen tekijin huomiointia niin konkreettisten kéyténtojen ja toimintatapo-
jen, ilmapiirin kuin vahvuustietoisuuden osalta. Luonteenvahvuuksien kéytt6d tukeva johtami-
nen tarkoitti tyontekijoille paljon sdénnollistd vuorovaikutusta alaistensa kanssa, joka sisélsi

suunnitelmallisuutta ja konkreettista toimintaa kuten keskusteluja ja palautteen antamista
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alaisille. My6s monet luonteenvahvuuksien kayttod estdvit ja tukevat tekijit liittyivét johtajan
erottelivat luonteenvahvuuksien kiyttod tukevaa ja estdvdd johtamista toisistaan. Myds alaisten
henkilokohtaisten ammatillisten tavoitteiden nimedminen, roolien ja mahdollisuuksien tunnis-

taminen edellyttdd johtajalta luonteenvahvuustietoisuutta ja aktiivisuutta.

Mikeldn ym. (2023) tutkimuksen perusteella siis vahvuuksien kéyttiminen voi olla osaltaan
merkittdvisti yhteydessd johtamiseen ja johtamisen eri kdytanteisiin. Tutkimus antaa my0s viit-
teitd johtamisen erilaisista kulttuuristen ja ilmapiiriin liittyvien tekijoiden vaikutuksesta vah-
vuuksien kayttoon. Myos Wenstrom(2020b, 127) esittdd, ettd vahvuuksien hyodyntdméttomyy-
den taustalla voivat olla paitsi yksiloon liittyvit tekijat, my0s organisaatiotason syyt. Yksilon
on esimerkiksi helpompi tiedostaa omia heikkouksiaan, kun taas omien vahvuuksien nimeidmi-
nen voidaan kokea haastavammaksi. (Wenstrdom 2020b, 127.) Jo Peterson ja Seligman (2004)
ovat argumentoineet, ettd yksilot eivét usein tunnista omia vahvuuksiaan tai kéyta niité tarkoi-
tuksenmukaisesti. Organisaatiotasolla vahvuuksien kayttod voivat haastaa organisaatiokulttuu-
rin syvétason tekijit eli perusolettamukset ja arvot (Wenstrom 2020b, 127—-128). Arvot ohjaavat
aina toimintaa. Arvoista ei valttiméttd olla tietoisia, eivitka kirjoitetut arvot vélttdmaétté ole yh-
denmukaiset todellisen toiminnan kanssa. Perusolettamuksiin liittyva haaste voi olla, ettd joh-
tajat eivit vilttimattd ole tietoisia vahvuuksien hyddyntdmisen merkityksestd tydlle ja organi-
saatiolle. (Wenstrom 2020b, 129.) Johtaja ja tyontekijd voivat my0s kokea eritavoin, mikd on
johtamisessa ja organisaatiossa on tidrkedd. Wenstrom (2020a) on havainnut viitoskirjatutki-
muksessaan, ettd esithenkildiden ja opettajien vililld voi olla erilaisia johtamiseen liittyvid ka-
sityksid. Vahvuuksien osalta hin havaitsi, ettd esihenkil6t eiviét tunnistaneet opettajien yksilol-
listen luonteenvahvuuksien tukemisen merkitystd osana johtamistaan opettajien tyon innostuk-
sen kannalta, kun taas opettajat kokivat timéan keskeiseksi tekijéksi innostavassa johtamisessa
(ks. Wenstrom 2020a). My6s van Woerkom ym. (2016, 395) kuvaavat, ettéd 1dhiesihenkil6lld on
suurin merkitys vahvuuksien hyddyntdmiselle. Lahiesihenkild vaikuttaa siithen, hyddynne-
tadnko tyontekijdan osaamista kokonaisuutena ja minkélaisia vahvuuksien hyddyntdmisen mah-
dollisuuksia ty0ssd tarjotaan. Esihenkild voi arvostaa myds tietynlaisia vahvuuksia enemman,

jolloin moninaiset vahvuudet eivét tule vélttdmattd hyodynnetyksi. (Wenstrom 2020b, 128.)
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Vahvuusperustainen psykologinen ilmapiiri osana vahvuuksia tukevaa johtamista

Van Woerkom ja Meyers (2015) ovat tarkastelleet vahvuuksia tukevaa johtamista johtamisfilo-
sofian ndkokulmasta. Heiddn mukaansa luonteenvahvuuksien kiyttoon vaikuttavat organisaa-
tiossa vallitsevat viralliset ja epédviralliset kiyténteet, jotka ilmenevit organisaation henkilosto-
johtamisessa johtamisfilosofiassa. Tdmé johtamisfilosofia viittaa piileviin periaatteisiin, jotka
ohjaavat henkiloston johtamista kdytinnossd, ja vaikuttavan yksilon mahdollisuuksiin kéyttaa
vahvuuksiaan tydssddn. Heiddn mukaansa johtamisfilosofia vaikuttaa sithen, miten tyontekija
toimii ja tyontekijdn késitys organisaationsa henkilostotyostd vaikuttaa tyontekijdn tapoihin
reagoida organisaatiossa niin emotionaalisesti kuin kayttdytymisellddn. Vahvuusperustaisuuden
tulee nikya tyontekijélle, jotta filosofia voi saavuttaa tavoitteensa — tyontekijin paremman suo-

rituskyvyn. (van Woerkom & Meyers 2015, 82—-83.)

He kuvaavat vahvuusperustaisen psykologisen ilmapiirin (eng. Strengths-Based Psychological
Climate) -késitteelld tyontekijdlle ndyttdytyvdd johdon filosofiaa ajattelutapoina, arvoina ja
kaytdnteind sekd ndistd muodostuvana ja todellisuutta ohjaavana ilmapiiriin. He kuvaavat vah-
vuusperustaisen todentuvan ndyttdytyvin tyontekijdn késityksissd johdon filosofiasta, ja kuinka
tyontekijit kokevat, ettd johtamisessa ndyttaytyy nikyvan vahvuuksien tunnistaminen, kehitta-
minen, arvostus ja tuki vahvuuksien kéytolle. (van Woerkom & Meyers 2015, 84.) Van Woer-
komin ja Meyersin (2015, 82) mukaan vahvuusperustaisen psykologisen ilmapiirin tutkiminen
on yhté tarkedd, kuin organisaation kyky tunnistaa ja hyddyntda tyontekijéidensd luonteenvah-

vuuksia tyontekijan vahvuuksien kidyton mahdollisuuksien kannalta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Kokemuksen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen lihtokohta

Olen toteuttanut timén tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttisena tutkimuksena. Fenomeno-
logis-hermeneuttinen tutkimusote voi jadda tutkimuksessa suppeasti madritellyksi. Tdmén
syynéd on tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta, joka yhdistyy fenomenologiasta ja hermeneutii-
kasta. Kummallakin tieteenotteella on erilainen historia ja 1dhestymistapojen késityksid koke-
muksesta sekd sen luonteesta on kuvattu keskenéén ristiriitaisiksi. (Kakkori 2009, 274; Laine
2018, 29.) Filosofisissa suuntauksissa on kuvattu olevan jopa vastakkaisia késityksid. Tamén
sisdisen ristiriidan vuoksi ldhestymistavan ymmartdminen ja médritteleminen omassa tutkimuk-

sessa on tarkedd (Kakkori 2009, 274.)

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perustajana pidetty Martin Heidegger on saanut
vaikutteita fenomenologian perustajana pidetyn Edmund Husserlin ja hermeneutiikan perusta-
jana pidetyn Hans-Georg Gadamerin ajatteluista. (Kakkori 2009, 273.) Husserlilainen deskrip-
titvinen fenomenologia on kiinnostunut eldvan kokemuksesta sellaisenaan kuin se ilmenee yk-
silon tajunnalle (Tokkéri 2018, 67-68). Filosofiassa korostuu sulkeistaminen eli reduktio, jolla
pyritddn tutkijan mahdollisimman ennakko-oletuksettomaan tutkimukseen. (Kakkori 2009,
274). Hermeneutiikka tarkoittaa teoriaa tulkinnasta ja ymmartdmisestd. Hermeneutiikka tul-
kintana on kaikkea ymmartdmisti, jota ihmiselld on olemassaolostaan. (Laine 2018, 33; Niska-

nen 2009, 106.)

Fenomenologis-hermeneuttinen filosofia on jopa ristiriidassa Husserlilaisen fenomenologian
kanssa. Samoin kuin fenomenologialla, on myds fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen
tavoitteena eldvian kokemuksen kuvaaminen. Toisinkuin Husserlilainen fenomenologia, feno-
menologis-hermeneuttinen tutkimus ei kuitenkaan painota sulkeistamista, vaan olettaa etté ih-
misten kokemusten tavoittaminen edellyttii tutkijan tulkintaa. Tutkijan ei siis tule tdysin irrot-
tautua ennakko-oletuksistaan, vaan niité tulee hyddyntdé tutkimuksessa. (Heidegger 2000; Tok-
kéri 2018, 65, 68.) Hermeneuttinen ulottuvuus tuleekin tutkimukseen tulkinnan tarpeen vuoksi.

(Laine 2018, 33).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perustana ovat erityisesti ihmiskasitys sekd kési-
tys kokemukseen liittyvdt odotukset tiedon luonteesta (Laine 2018, 30). Tokkéri (2018, 66)

kuvaa fenomenologis-hermeneuttisen Ildhtokohdan paradigmaattisen taustan sijoittuvan



24

padasiassa konstruktivistiseen paradigmaan. Konstruktivismia kuvastaa relativistinen ontologia
ja subjektivistinen epistemologia. Kokemuksen tutkimuksen kontekstissa néilld viitataan tapaan
nihdi yksildiden eldmat ja kokemukset ainutlaatuisina ja muuttuvina, jolloin myds kokemuksia
koskeva tieto on yksil6llistd ja muuttuvaa (Kekile & Puusa 2020; Tokkéri 2018, 66). Fenome-
nologis-hermeneuttisella tutkimuksella ei siis tavoitella laajaa yleistdmistd (Laine 2018, 47),
joka on vastakohta luonnontieteille, joka nojautuu tieteenfilosofisesti positivismiin. Konstruk-
tivismin mukaan tieto ei voi olla tulkitsijasta eli ihmisesté riippumatonta. Todellisuuden néh-
ddin rakentuvan sosiaalisesti, vuorovaikutuksessa ja kielellisesti. Oletetaan, ettd on useita ym-
marrettdvissd olevia, joskus myos ristiriitaisia, sosiaalisesti rakentuneita realiteetteja. (Kekale
& Puusa 2020.) Toisaalta tutkimusote ei unohda intersubjektiivisuutta, ja tukittavat ihmiset nih-
dddn my0s osaksi yhteisollistd merkityksen perinnettd — yksilon kokemusten tutkimus paljastaa

my0s jotain yleistd (Laine 2018, 31-32, 47).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen teon kannalta keskeisiéd késitteitd ovat kokemus,
merkitys ja yhteisollisyys. Keskeisid tietokysymyksid ovat ymmartdminen ja tulkinta seké ky-
symys ennakko-oletusten sulkeistamisesta (Laine 2018, 29; Tuomi & Sarajérvi 2024, 40). Fe-
nomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on tulkinnan kautta nostaa tietoiseksi ja
nékyviksi se, mitd on jadnyt itsestddn selviksi, huomaamattomaksi tai tietoisesti ajattelematto-
maksi. Jokaisen suhde maailmaan ndhddan ainutlaatuisena ja erilaisena. Yksilon kokemukseen
liittyy myos intentionaalisuus. Toisin sanoen, kokemukset rakentuvat merkityksisté, jotka voi-
vat heijastaa esimerkiksi uskomuksia, kiinnostuksia tai pyrkimyksié. (Laine 2018, 30-31, 34;
Tokkari 2018, 69.) Fenomenologisen merkitysteorian perustana on ajatus, ettd ithmisten toi-
minta on suurelta osin intentionaalista ja thmisten suhteesta todellisuuteen on loydettivissa
merkityksid. Thmisyksilo ndhddidn myds perustaltaan yhteisollisend, jolloin merkitysten 1dhde
on yhteiso, jossa ihminen on. Merkitykset siis yhdistdvit subjekteja, silloin kun toisen koke-
muksesta paljastuva merkitys voidaan ymmartda. (Laine 2018, 31; Tuomi & Sarajirvi 2024,
40-41.) Kiinnostus on siis ainutlaatuisuudessa ja yksilon tai tutkittavien joukon kokemusmaa-

ilman ymmartdmisestd (Laine 2018, 46—47).

Hermeneuttinen ymmartdminen viittaa ilmididen merkityksen oivaltamiseen (Tuomi & Sara-
jarvi 2024, 40). Hermeneuttinen kehd on tutkivaa, kehdmdistd dialogia aineiston ja oman tul-
kinnan kanssa, jossa tutkijan ymmarryksen tulisi korjaantua kehdi kulkiessa. Hermeneuttinen
kehd ndhdddn kaiken ymmartdmisen perustana. Tutkimus tapahtuu kaksoishermeneuttisesti, pe-
rustasolla ja toisella tasolla. Ensimmaéinen taso viittaa tutkittavan kokemukseen ja tutkittavan

ymmarrykseen kokemuksestaan sellaisenaan, kuin tutkittava ilmaisee sen tutkijalle. Toisella
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tasolla tutkija pyrkii késitteellistiméén tutkittavan kokemuksen ja sen merkitykset omalla kie-
lellddn. (Laine 2018, 34.) Tulkitsijan esiymmaérrys on mukana tulkinnan joka askeleella (Hei-
degger 2000, 194). Esiymmarrykselld viitataan kaikkiin tutkijalle luontaisiin tapoihin ymmar-
tad tutkimuskohde. Tutkijan tulee olla tietoinen esiymmarryksestéén ja sen vaikutuksista tutki-

jan tekemiin tulkintoihin. (Laine 2018, 34, 36.)

Aineistoldhtdisissd analyyseissa, kuten aineistolédhtdisessd sisdllonanalyysissa, on yleisesti ase-
tettu tavoite mahdollisimman ennakko-oletuksettomaan, teoreettisista ennakko-oletuksista va-
paaseen analyysiin (Tuomi & Sarajdrvi 2024). Hermeneuttisen kehén kulkeminen tukee tutkijan
reflektiivisyyden toteutumista ja omien ennakkoluulojen tiedostamista. Fenomenologis-herme-
neuttisessa tutkimuksessa kuitenkin tiedostetaan, ettd hermeneuttisen kehdn kulkeminen vain
tukee ennakkoluuloista irrottautumista, ei takaa tdysin ennakko-oletuksetonta analyysia. Her-
meneuttista kehda kulkemalla pyritdin 10ytdméain todennékoisin ja uskottavin tulkinta tutkitta-

van kokemuksesta. (Laine 2018, 38.)

4.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymys

Olen téssd tutkimuksessa tulkinnut vahvuuksia tukevan tai tukemattoman johtamisen kuvautu-
van parhaiten vahvuuksien omistajan kokemuksellisuudessa. Tdmén tutkimuksen tavoitteena
on siis kuvata ja tulkita, minkélaisista tekijoistd peruskoulun opettajien kokemus vahvuuksia
tukevasta tai tukemattomasta johtamisesta muodostuu, ja minkélaisia merkityksid kokemuksiin
liitetdén. Tutkin myos kokemusta aiheesta, jota ei vélttdmattd tulla tietoisesti pohtineeksi. Aihe
voi edustaa Laineen (2018, 34) kuvauksen mukaisista, jo tunnettua, mutta ei tiedettyéd asiaa, jota
fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus pyrkii tulkinnan kautta paljastamaan tietoiseksi ja na-
kyviéksi. Téstd syystd olen ndhnyt tarpeelliseksi yhdistda tulkinnallisen ndkdkulman tihin tut-

kimukseen.

Kokemusten merkitysten ldhteiden ndhddén olevan yhteisossd, jonka jasenilld ndhdddn olevan
yhteisid piirteitd sekd yhteisid merkityksid. Merkitykset siis ndhddan my0s subjekteja yhdisti-
vind. Koska opettajien taustat (perusopetuksessa toimivat opettajat) ovat riittdvan samanlaiset,
jokaisen yksilon kokemusten tutkiminen voi paljastaa jotain yleistd. (Laine 2018, 32; Pyyny
2018, 29; Tokkari 2018, 66.) Tutkimuksessa kuitenkin sdilyy relativistinen ndkdkulma, jonka
mukaan yleistdminen on suhteellista, ja kokemukset eivit ole koskaan tdysin samoja, ei tiysin

yleistd tietoa ole mahdollista saavuttaa. (Tokkéri 2018, 66).
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Tutkimukseni tutkimuskysymys on:

Miten peruskoulun opettajat kokevat vahvuuksia tukevan ja tukemattoman johtamisen, ja misti

tekijoistd ndma kokemukset rakentuvat?

4.3 Aineiston keruu ja tutkittavat

Olen kerdnnyt tdimén tutkimuksen aineiston syksylld vuonna 2024. Tavoitteenani oli tavoittaa
tutkimukseen vapaaehtoisia opettajia, jotka tydskentelevit perusasteella opetustehtivissi. Ko-
kemuksellisen nikokulman painottumisen vuoksi, ei opetustyonkuvan rajausta ollut mielekasta
tehdd vaan, haastateltavaksi haettiin seké ala- ettd yldkoulussa tyoskentelevid luokan- ja aineen-
opettajia sekd erityisopettajia ja erityisluokanopettajia. Koska tavoitteena oli tarkastella yksit-
tdisid kokemuksia, eikd tehdd yleistyksid ei fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen mu-
kaan suuren tutkittavien mééran tai myoskain jokaisessa eri opetustehtdvissa toimivan opetta-
jan tavoittaminen ole keskeistd (Tuomi & Sarajarvi 2024, 168—171). Niilld valinnoilla pyrin
my0s mahdollistamaan kaikille perusasteella opetustydssd toimiville opettajille tasavertaisen

mahdollisuuden jakaa kokemuksiaan tutkimusaiheesta.

Hyddynsin haastateltavien tavoittamisessa eri kanavia. Jaoin haastattelukutsua seka opetusalan
sosiaalisen median ryhmissé ettd omille kontakteilleni, jotka vilittivét kutsua eteenpdin. Haas-
tattelukutsun olen kuvannut liitteessd 1. Tutkimukseen osallistui yhteensé viisi vapaaehtoista
opettajaa. Haastateltavista kolme tyoskenteli luokanopettajina, joista yhdelld oli my0s aineen-
opettajan pétevyys. Yksi haastateltavista toimi aineenopettajana ja yksi erityisopettajana. Ku-
vaan haastateltavia tunnuksilla H1, H2, H3, H4 ja HS, erottamaan haastateltavien kokemukset
toisistaan. Yksi haastateltavista (HS) toivoi mahdollisuuden kertoa kahdesta kokemuksestaan
eri kouluissa. Kuvaan kokemuksia tunnuksilla koulu A ja koulu B. H5:n haastattelu erosi muista
haastatteluista myds siind, ettd haastateltavan kokemukset eivét sijoittuneet nykyhetkeen vaan
lahivuosiin. Vaikka tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena oli tavoittaa nykyhetken kokemuksia,
koska opetusala on muuttuva ja kehittyvé. Tutkimuksen ensisijaisen tavoitteen eli kokemuksen
kuvaamisen ja tulkinnan, vuoksi koin tdrkedksi, ettd H5:n kokemukset tulevat kuulluksi ja

osaksi aineistoa. Haastateltavia ja lainauksia haastatteluissa olen kuvannut aineistoissa
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Koska tavoitteena oli tutkia kokemusta johtamisesta, ja koin kaikkien opettajien kokemuksen
johtamisesta yhdenvertaisena. Rajaaminen jonkun taustatekijén perusteella olisi siis tuntunut
tarpeettomalta. Koin kuitenkin tarpeelliseksi kerété sellaiset taustatiedot opettajista, jotka saat-
toivat olla kokemuksen tutkimuksen kannalta merkityksellisid. Viltin kerddmastd ylimaaraista
tietoa, joten kysyin opettajilta vain ne taustatiedot, jotka koin mahdollisesti tiarkeiksi aineiston
kuvaamisessa ja tulosten tulkinnassa. Merkitysten tulkinta edellyttdd tutkijalta jonkinlaista ko-
konaisymmarrysté tutkittavastaan (Moilanen & Rédihd 2018, 61). Tima ohjasi taustakysymys-

teni valitsemista ja rajautumista.

Tutkittavien kokemus tyokokemus vaihteli muutamasta vuodesta noin 25 vuoteen. Kaikilla
opettajilla paitsi yhdelld, oli tydssd myos yksi tai useampi vastuualue. Yksi haastateltava (H3)
tyoskenteli koulussa myds vararehtorina. Opettajat tyoskentelivit eri kunnissa, joista kuitenkin
kolme opettajaa samassa maakunnassa. Neljdn opettajan kokemukset sijoittuivat keskisuuriin
tai suuriin kouluihin. Yhden haastateltavan (H5) molemmat kokemukset sijoittuivat pieniin
kouluihin. Toinen haastateltavan kokemus oli kyldkoulusta (koulu B). Opettajien johtamisesta
vastasi useimmiten rehtori ja vararehtori, tai suurempi johtoryhmé. H5:n kokemuksissa johta-

misesta vastasi vain rehtori seké koulussa A ja koulussa B.

Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa aineistot ovat usein tekstimuotoisia ja puo-
listrukturoidusti keréttyjd haastatteluja (Tokkdri 2018, 70). Puolistrukturoiduissa haastatte-
luissa teemat voivat olla etukdteen valittuja, mutta haastattelukysymysten muotoa tai jarjestysti
el ole médritelty tiukasti etukdteen. Tassa tutkimuksessa tutkimusaineisto on keritty puolistruk-
turoitua haastattelua mukaillen, tosin teoriaohjaavasti niin, ettd haastattelurungon teemoitte-
lussa on hyddynnetty van Woerkomin ja Meyersin (2015) vahvuuksien tunnistamisen, kehitta-
misen, arvostuksen ja kidyton tukemisen kaisitteitd, seka joitakin mittariston kysymyksid haas-
tattelun runkona. Haastattelurunko on kuvattu liitteessd 2. Tavoitteena oli ohjata keskustelua
tutkittavaan ilmi6on ja teemojen kattavaan késittelyyn. Pyrin kuitenkin muotoilemaan haastat-
telukysymykset niin, ettd ne mahdollistavat vapaan kerronnan kokemuksesta. Haastatteluiden
eteneminen, esitetyt kysymykset sekd kysymys- ja teemajirjestys vaihtelivat kussakin haastat-
telutilanteessa. My0s vastaamisen tapa sdilyi my0s vapaana, ja vastaamista omista kokemuk-
sista lahtien korostettiin tutkittaville. Joten tulkitsen haastattelun noudattaneen pédosin puo-

listrukturoidun haastattelun ja kokemusta tavoittelevan haastattelun ldhtokohtia.
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Haastatteluiden eteneminen

Haastatteluista neljé toteutettiin videoyhteydella ja yksi puhelinhaastatteluna. Haastattelutavan
valikoituminen perustui haastateltavan toiveeseen haastattelutavasta. Aloitin haastattelut poh-
justuksella haastattelun kulkuun, jossa kdvin ldpi kerraten haastattelukutsuni sisdllon. Pyrin
haastattelun pohjustuksella varmistamaan, ettd tutkittava on tietoinen oikeuksistaan ja tutki-
muksen tarkoituksesta, sekd my0Os luomaan tulevalle haastattelulle mukavaa ja rentoa ilmapii-
rid. Korostin my®ds, ettd kysymyksiini ei ole oikeita tai vddrid vastauksia, ja olen kiinnostunut
haastateltavan henkilokohtaisista kokemuksista. Kertasin myos, ettd 16yhésti tunnistettavia tie-
toja, joita kysyn (kunta ja koulun koko), en tule ilmoittamaan tutkimuksessa, ja myds muut
mahdolliset haastattelun aikana nousevat tunnistettavat tiedot tulen muuttamaan niin, etti tut-
kittavaa ei voi tunnistaa tutkimuksesta. Annoin haastateltavalle mahdollisuuden myds kysyé
kysymyksié tulevasta haastattelusta tai tutkimuksesta. En nauhoittanut tai liittdnyt titd osaa
haastattelusta litteroituihin aineistoihin. Haastattelun tallennuksen alussa kysyin haastatelta-

valta luvan haastattelun tallentamiseen.

Aloitin haastattelut orientoivalla kysymyksell4, jossa kysyin haastateltavalta hinen vahvuuk-
sistaan. Koin, ettd tima voisi auttaa opettajaa tulevien haastattelukysymysten pohtimisessa vah-
vuuksiensa nidkokulmasta. Haastattelut etenivét eri tavoin kunkin haastateltavan kohdalla,
mutta jokaisen haastateltavan kanssa kasittelin kaikki haastattelurungossa olleet teemat. Haas-

tattelujen kestot vaihtelivat noin reilusta puolesta tunnista yhteen tuntiin.

Haastatteluiden jélkeen litteroin eli muutin kunkin haastattelun tekstimuotoon. Litteroinnin
tarkkuus médritelldén tutkimusongelman ja metodisen ldhestymistavan perusteella. Tédssd tut-
kimuksessa kiinnostus on asiasisdllossé eli asioissa, joista haastateltava kertoo. Litterointitark-
kuudeksi riittdd siis litterointi sanatarkasti, josta erottuvat tutkittavan ja tutkijan puhe, mutta
tarkempia kielellisid merkintdjd, kuten ddnenpainoja, naurahduksia ym. ei ole tarpeellista tehda.
(Nikander 2010, 430-435.) Poistin litteroinneista my0s toistuvat sanat. Lopullista litteroitua

aineistoa muodostui yhteensé 85 sivua.
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4.4. Aineistolihtoinen sisidllonanalyysi

Aineistoldhtoisen sisidllonanalyysin perustelut

Sisdllonanalyysi on tulkintaan ja pdittelyyn perustuva menetelmi, joka sopii kdytettdvéksi
kaikkiin laadullisen tutkimuksen perinteisiin (Tuomi & Sarajarvi 2024). Monet sisdllonanalyy-
silla toteutetut tutkimukset ovat kuitenkin saaneet kritiikkid osakseen, koska siséllonanalyysi
auttaa jérjestelemddn aineiston mielekkddksi kokonaisuudeksi, mutta ei vield itsessddn tarjoa
tutkimuksen johtopéétoksia. Sisdllonanalyysin riskind on, ettd tutkija raportoi sisdllonanalyysin
tuottaman kategorisen jdsennyksen, mutta tutkimus jia vaillinaiseksi johtopaitosten puuttumi-
sen vuoksi. (Tuomi & Sarajarvi 2024, 117.) Pyrin tdssé tutkimuksessa tukemaan johtopéétosten
syntymistd ja merkitysten tavoittamista nojautumalla fenomenologis-hermeneuttiseen sisil-
l6nanalyysiin. Tuomi ja Sarajdrvi (2024, 114) kuvaavat, ettd aineistoldhtoisestd sisdllonanalyy-
sista puhuttaessa voidaan viitata kolmeen erilaiseen sisdllonanalyysin perinteeseen: yhdysval-
talaiseen perinteeseen, fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen ja hermeneuttiseen perin-
teeseen. Ndin myds aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin tavoitteet ja prosessit voivat vaihdella.
Nojaudun tédssa tutkimuksessa tutkimukseni tavoitteiden mukaisesti fenomenologis-hermeneut-
tiseen perinteeseen. Analyysini noudattaa aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin induktiivisen
paittelyn logiikkaa, eli analyysissa tehdyt tulkinnat perustuvat aineistoon, eivétka teorialdhtoi-
seen tai teoriaohjaavaan paittelyn logiikkaan. Tuomi ja Sarajirvi (2024, 108) kuvaavat kuiten-
kin, ettd teorian merkitys aineistoldhtdisessé analyysissa ndyttdytyy metodologisten sitoutumis-
ten noudattamisessa, kuten fenomenologis-hermeneuttisena tiedon ymmaérryksend sekd herme-
neuttisen kehin kulkemisena ldpi analyysiprosessin. Tdmé tarkoittaa jatkuvaa dialogin kiy-
misté tulkintani ja aineistoni vélilld. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2024, 115.) Hermeneuttisen kehédn
kulkeminen tukee johtopdétdsten muodostumista, ja merkitysten 10ytdmistd kokemuksista. Tul-
kinnallisuus merkitsee fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkittavan kokemuksen
tulkintaa. (Laine 2018.) Koin omassa tutkimuksessani fenomenologis-hermeneuttisesta ldhto-
kohdasta toteutetun aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin sopivan hyvin tutkimukseeni, koska se
tukee kokemuksen merkitysten tavoittamiseen ja tutkijan ennakko-oletuksien tiedostamista tu-

kevaan analyysiin.

Fenomenologis-hermeneuttisesti painottuneella aineistoléhtoiselld sisdllonanalyysilla pyritdén
16ytdmadn tutkittavien kokemuksiin perustuvia merkityskokonaisuuksia. Laine (2018, 46—47)

kuvaa, ettd tutkimuksessa syntyneet merkityskokonaisuudet voidaan esittdd joko korostamalla
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haastateltavien yksil6llisia kokemuksia, tai haastateltavien kokemusten samankaltaisuutta.
Téssi tutkimuksessa koin tutkimusintressini kannalta mielekkééksi tarkastella opettajien koke-
muksista muodostuvia tuloksia yhteisend synteesind, eli keskityn synteesissid kokemuksellisten
merkitysrakenteiden samankaltaisuuksien kuvaamiseen. Samankaltaisuuksien l0ytdmistd ei
silti tule sekoittaa yleistimiseen. Samankaltaisuudet kuvaavat kokemusten yhtéldisyyksia tdssa
tutkimuksessa olleiden tutkittavien kesken, eivétkd samankaltaisuutta koko kaikkien opettajien

kesken. (Laine 2018, 46—47.)

Analyysin eteneminen

Analyysi alkaa spontaanin ymmaérryksen kyseenalaistamisesta. Kriittinen asenne ja reflektiivi-
syys auttavat tutkimuksen etenemisté. Tutkija kdy kehdmaista liiketta eli dialogia tulkintansa ja
aineiston vililld. (Laine 2018, 36; Tuomi & Sarajérvi 2024, 115.) Tutkijan tulee ottaa etdisyys
sellaiseen tulkintaan, joka nousee vélittdmasti ja spontaanisti aineistoa analysoidessa. Ensim-
mdiset tulkinnat tulee aina kyseenalaistaa, koska se voi kuvastaa enemmaén tutkijan, kuin tut-
kittavan nakemystd. Néin pyritdén padsemdin kohti toiseuden eli toisen oman, ainutlaatuisen

suhteen tavoittamista koettuun asiaan. (Laine 2018, 36.)

Analyysini alkoi oman esiymmarrykseni reflektoimisella. Pohdin omaa esiymmaérrykseni muo-
toutumista eri ndkokulmista, tarkastelemalla ensin omaa teoreettista ymmaérrystani tutkimusai-
heesta. Erityisen tiarkedksi Laine (2018, 36) nimedi tutkimuskohdetta ennakolta selittdvien teo-
reettisten mallien tiedostamisen. Niistd on voinut muodostua tutkijalle osa tutkijan todellisuus-
kisitystd. Mallit kaventavat tai ohjaavat nikokenttdd. Néitd ovat erityisesti tutkimuskohteeseen
liittyvdt aiemmat teoriat ja tutkimustulokset, joista tulee irrottautua aineiston tutkimisen ajaksi.
Aiemmat tutkimukset keskustelevat tulosten kanssa, kun oma tulkinta on tehty ja analyysi on
valmis. (Laine 2018, 37.) Koin tarkeidksi pohtia teoreettisen ymmairrykseni lisdksi myds omia
kokemuksiani johtamisesta ja vahvuuksien tukemisesta, omia ennakkokésityksidni opettajien
tyOstd, opettajien johtamisesta sekd vahvuuksien johtamisesta opettajien tyossa. Kirjoitin ennen
analyysia esiymmarrykseni auki, ja peilasin analysoidessa tulkintojani ndihin ennakkokésityk-
siini ja kokemuksiini. Lisédksi sdilytin tutkimuksessa ajatuksen kaikesta spontaanin tulkinnan
kyseenalaistamisesta (ks. Laine 2018 36), jotta voisin havaita mahdollisten ennakkoajatusteni
vaikutusta myos silloin, jos en ole huomannut pohtia niité etukéteen. Tutkijan tulee pyrkid ym-
mértdmadn tutkittavia heiddn nédkokulmastaan lépi koko analyysiprosessin (Tuomi & Sarajérvi

2024, 127). Esitén kuviossa 1 hermeneuttisen kehén kulkemista Lainetta (2018, 38) mukaillusti,
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jonka mydté olen pyrkinyt jokaisessa analyysin vaiheessa tulkintojeni jatkuvaan kyseenalaista-

miseen.

kriittinen
reflektio

1. Tutkijan

esiymmarrys

™

7. Arvio: mita

kriittinen ttokmﬁc: ont 5 Aineisto
reflektio tarkoittanu
ilmaisullaan

6. Aineisto 3. Tulkinta 1 kr“ttm_en

reflektio

\ / koettelu
koettelu
> 4, Aineisto

Tulkintahypoteesi

kriittinen
reflektio

Kuvio 1 Hermeneuttisen kehdn kulkeminen (Lainetta (2018, 38) mukaillen).

Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa edetddn induktiivisesti eli yksittéisestd yleiseen, alkaen
aineistosta nousevista sanoista, lauseista ja lausumista, edeten niiden luokitteluun aina ala-
luokista yldluokkiin seké teoreettisten késitteiden avulla kuvattaviin pddluokkiin saakka. Kes-

keistd on sdilyttdd yhteys alkuperéisaineistoon koko analyysin ajan.
Analyysin etenemistd kuvataan kolmen padvaiheen kautta:

1. Aineiston redusointi eli pelkistdmisen
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2. Aineiston klusterointi eli ryhmittely
3. Aineiston abstrahointi eli teoreettisten kdsitteiden luominen. (Tuomi & Sarajérvi 2024, 122,

125-126.)

Aineiston redusointi

Esiymmaérrykseni kartoittamisen ja aineiston luennan jélkeen, aloin etsi aineistosta tutkimus-
tavoitteeni kannalta keskeisid sanoja, lausumia tai lausekokonaisuuksia. Tasséd vaiheessa etsin
aineistosta mahdollisimman kattavasti haastateltavan suoria ja epédsuoria ilmaisuja johtamisen
kokemuksista, johtamiseen liittyvistd tunteista sekd ajatuksista ja muusta epdsuorasti, mutta

selkedsti johtamiseen liittyvisti asioista kuten koulun toimintakulttuurista ja toimintatavoista.

Pelkistdmisvaihe voidaan ndhdé tutkimustavoitteen kannalta epdolennaisen poiskarsimiseksi ja
olennaisen 16ytdmiseksi. Pelkistimisvaiheessa aineistoa siis tiivistetdéin tutkimuksen kannalta
keskeisiksi ilmaisuksiksi, joita voivat olla sanat, lauseet, lausekokonaisuudet tai myds pidem-
mit aineiston osat. (Tuomi & Sarajirvi 2024, 122—124.) Keskeisti on silti kiinnittdd huomiota
my0s epdolennaiselta tuntuvan kyseenalaistamiseen. Epdolennaisilta tuntuvat asiat voivat olla
merkityksellisid, koska epdolennaisuus voi edustaa sitd, ettd se ei vastaa tutkijan vélitonta tul-
kintaa (Laine 2018, 38). Pyrin tekeméén pelkistetyistd ilmauksista mahdollisimman paljon al-
kuperiisilmaisuja muistuttavia, jotta yhteys opettajan tarkoittamaan kokemukseen sdilyisi. Esi-

merkki aineiston pelkistimisestd on kuvattu taulukossa 2

Taulukko 2 Esimerkki aineiston redusoinnista eli pelkistémisestd

Alkuperiisilmaisu Pelkistetty ilmaus tai ilmaukset

joka kerta mulle ja se olo, ettd ei esihenkilo Olo, ettd esihenkild ei tiedd minkélainen on
tiedd sitd, ettd millainen tyontekijd mind olen tyontekijani

Ja muutenkin semmoista niinku aika eteenpdin Rehtori antaa eteenpiin katsovaa palautetta

katsovaa [palautetta]

Niitd [hetkid keskustella osaamisesta] ei juuri Hetkid keskustella osaamisesta ei ole juuri ol-
ollenkaan ole ja oikeastaan ne hetket mitkd on, lenkaan
niin on sitten niinku erikseen jdrjestettyjd sille. Hetket, jolloin voi keskustella osaamisesta,

ovat erikseen jérjestettyji
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Ja kylld niissd hetkissd olen kokenut, ettd, myds
ehkd ne esimerkiksi Iihtee liikkeelle siitd, ettd
mitd, mitd hyvdd on ja miten on mennyt, ja mitd

esimerkiksi kuultu, tai muuta. Ettd kylld niissd

niinku painottuu se hyvdn huomaaminen

Lihtee liikkeelle hyvésta
Kertoo mitd hyvéd on
Kertoo mitd hyvéd on kuultu

Hyvédn huomaaminen painottuu

Aineiston Kklusterointi

Aineiston klusteroinnin eli luokittelun vaiheessa pelkistettyja ilmaisuja ryhmitelldén etsiméalla
pelkistetyistd ilmaisuista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samaa ilmiotd kuvaavat kisit-
teet luokitellaan samoihin luokkiin, ja nimetdén siséltdd kuvaavalla tavalla alaluokiksi. Alaluo-
kat pyrin muodostamaan niin, ettd edustivat selkedsti erilaisia kokemus- ja merkityssisaltoja.

(Tuomi & Sarajdrvi 2024, 124—-126.) Esimerkki luokittelun etenemisestd on kuvattu taulukossa

3.

Taulukko 3 Esimerkki aineiston klusteroinnista eli luokittelusta

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Olo, ettd esihenkil ei tiedd minkélainen tyon-

tekijana

Ei tunne yksilond

Rehtori antaa eteenpiin katsovaa palautetta

Eteenpiin katsova palaute on mieleista

Kehittdmiseen kannustaminen

Hetkid keskustella osaamisesta ei ole juuri ol-
lenkaan
Hetket, jolloin voi keskustella osaamisesta, ovat

erikseen jérjestettyjd

Keskustelu osaamisesta

Léhtee liikkeelle hyvésta
Kertoo mitd hyvaa on
Kertoo mitéd hyvéa on kuultu

Hyvian huomaaminen painottuu

Positiivinen ldhtokohta
Positiivinen palaute

Hyvian huomaaminen painottuu
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Aineiston abstrahointi

Abstrahoinnissa eli analyysin késitteellistimisen vaiheessa ylidluokista muodostetaan teoreetti-
sia késitteitd. Klusteroinnin katsotaan olevan myds osa abstrahointiprosessia. Abstrahoinnissa
edetdéin alkuperdisdatan kielellisistd ilmauksista teoreettisiin késitteisiin ja johtopadtoksiin.
Abstrahointia jatketaan niin kauan, kuin se on aineiston siséllon ndkdkulmasta. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2024, 125-127.) Esimerkki aineiston kasitteellistdimisen etenemisestd on kuvattu taulu-

kossa 4.

Taulukko 4 Esimerkki aineiston abstrahoinnista eli késitteellistéimisestd

Alaluokka

Ylaluokka

Pailuokka

Ei tunne yksilona

Yksiloni tunteminen

Yksilonéd tunteminen ja yksi-

l6llisyyden arvostus

Kehittdmiseen kannustami-

nen

Yksilolliset  kehittymismah-
dollisuudet

Yksilolliset mahdollisuudet

tyOssa

Keskustelu osaamisesta

Keskustelu vahvuuksista,

osaamisesta ja kehityksesti

Opettajan ja rehtorin vélinen

vuorovaikutussuhde

Positiivinen lédhtokohta
Positiivinen palaute
Hyvén huomaaminen painot-

tuu

Positiivinen kulttuuri ja ilma-

piiri

Johdettu kulttuuri ja ilmapiiri
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5 OPETTAJIEN KOKEMUKSIA VAHVUUKSIA TUKEVASTA JA TUKEMATTOMASTA
JOHTAMISESTA

Opettajien kokemukset vahvuuksia tukevasta ja tukemattomasta johtamisesta rakentuivat nel-
jéastd suuremmasta merkityskokonaisuudesta. Olen tematisoinut merkityskokonaisuudet opetta-
jan yksilond tuntemiseen ja yksilollisyyden arvostamiseen, yksildllisiin mahdollisuuksiin
tyOssd, rehtorin ja opettajan véliseen vuorovaikutussuhteeseen seké johdettuun kulttuuriin ja
ilmapiiriin. Opettajille tarjottiin mahdollisuus kertoa kokemuksiaan vapaasti sekd pelkdstdan
rehtorin johtamisty0Ostd ettd myds muiden mahdollisten johtoryhmaéldisten johtamistyosti, tai
johtoryhmin johtamisesta yleisesti. Opettajat nostivat padasiallisesti esiin kokemuksiaan vain
rehtorin johtamisesta, mutta kokemuksissa oli my0s jonkin verran yksittisid nostoja varareh-
torin tai johtoryhmén johtamistyostd. Namé yksittdiset kokemukset ovat paikannettavissa tu-
loksista. Kasittelen analyysissa muodostuneita merkityskokonaisuuksia seuraavissa alaluvuissa

5.1-54.

5.1 Yksilona tunteminen ja yksilollisyyden arvostus

Ensimmaéinen merkityskokonaisuus muodostui opettajan yksilond tuntemisesta ja arvostami-
sesta. Nama kokemukset liittyivét opettajan kokemukseen siitd, miten rehtorin tuntee opettajan
yksil6llisid vahvuuksia, kuinka vahvuuksia koetaan arvostettavan ja minkélaisia merkityksid
ndihin tunnistamisen ja arvostuksen kokemuksiin liitettiin. Kokemusten keskiossé olivat opet-
tajan tunteminen tai sen pdinvastoin tuntemisen puute, tunne ja kokemukset yksiloné arvosta-

misesta.

Yksiloni tunteminen

Ensimmaisen keskeinen opettajien kokemus vahvuuksia tukevasta johtamisesta liittyi rehtorin
tapaan tuntea opettajaa yksilond. Yksilond tunteminen liittyi vahvuuksiin esimerkiksi suorana
vahvuuksien tunnistamisena, mutta myods vahvuuksia ilmentévien asioiden kuten opettajalle
tarkeiden arvojen, toimintatapojen sekd opettajan persoonallisuuden tuntemisena.

Yksi tapa yksiloné tuntemiseen ilmeni kokemuksina rehtorilta saadun palautteen tyylistd. Osa

opettajista toi ilmi kokemuksen, ettd rehtori antaa yksildityd palautetta, joka liittyi eri tavoin
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opettajan vahvuuksien tuntemiseen. Osa opettajista taas koki saavansa rehtorilta vain yleisluon-
toista palautetta, joka ei ollut opettajalle henkilokohtainen tai kiinnittynyt opettajan omaa tyo-
hon. Yleisluontoisen palaute koettiin kokemuksissa vaihtelevasti vihemmén merkitykselliseni
tai vdhemmaén uskottavana verrattuna yksildityyn palautteeseen. Yksi opettajista kuvasi myds,
ettd vaikka rehtorin yleisluontoinen palaute voi olla positiivista, kokee opettaja jatkuvasti, ettd

esihenkild ei tiedd, minkdlainen hén on tyontekijana.

Ettd voi saada aika niinku spontaanistikin palautetta, ettd tavallaan miten on jonkun ti-
lanteen hoitanut tai jotain. Niin jos ei aivan viikoittain niin- niin aina kun keskustelee,

niin aika usein hdn kylld niinku antaa palautetta. (H2)

Mutta siis jid ehkd semmoinen. Itselle ehkd vihdn semmoinen pinnallinen kuva ettd, ettd
ne on niinku kuitenkin hyvin yksittdisid asioita, mihin, mihin esihenkilé sitten osaa ja
pystyy viitata ja ne ei ehkd ole niinku semmoisia, 60, niin kun konkreettisia sen arjen
kanssa, tai, tai silld lailla semmoisia, jotenkin juuri minuun personoituja kuitenkaan. Ja

ehkd semmoisen mitd ois varmaan tietylld tavalla helppo sanoo kelle tahansa. (H4)

No se on ehkd tdimmoinen aika niinku yleispditevd, ettd olet hoitanut tyosi hyvin. —— Mutta
Jjoskus ehkd tuli semmoista, niinku mikd on ehkd keksittyd tai semmoista niin vdkisin védn-

nettyd palautetta (koulu A). (H5)

Yksiloity palaute oli esimerkiksi rehtorin suoraa ja positiivista palautetta opettajalle opettajan
vahvuuksista, joka oli ilmennyt jollain tavalla opettajan tydssd. Myods muutaman opettajan ko-
kemuksessa rehtori oli pyytdnyt tehtdvén tai tilanteen hoitamista tai suositellut opettajaa osal-
listumaan esimerkiksi johonkin vapaaehtoiseen toimintaan opettajan vahvuuden perusteella.
Namé kokemukset merkitsivét opettajille, ettd rehtori tuntee opettajan yksildllisid vahvuuksia,
ja nikee vahvuuden merkityksellisend tilanteen tai tehtdvin hoitamisen mahdollisesti opetta-
jalle mielekkddnd, tai vaihtoehtoisesti mahdollisuutena menestyd. Muutamissa kokemuksissa
rehtorin tapa tuntea opettajaa yksilond, ilmeni my6s vahvuuksien nimedmisend tilanteissa,
joissa opettaja koki epdvarmuuden tunteita liittyen tyohonsé, persoonaansa tydnteossa tai epa-
onnistuneensa tyOssdin. Rehtorin kyky nimetd vahvuuksia merkitsi opettajille tuen saamista

rehtorilta ja antoi varmuutta ty6hon.
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Meiddn johtotiimi oli tehnyt kaikista semmosen henkilokohtaisen kuvauksen. Siind oli
muutamalla sanalla tai muutamalla adjektiivilla niin sitten just se, ettd kylld md niin ku

sen jdlkeen siind luki. Mulla luki siis siind, ettd periksiantamaton ja lannistumaton. (H2)

Hdin joskus jopa sanoo mulle, ettd hei ettd, ettd voisitko sd kédydd hoitamassa sen, ja siind
on varmaan just taustalla se, ettd hdn tietdd ettd- ettd mun suusta ei pddse sammakoita,
vaan niinku -pystyn hankalatkin asiat sanoon, niin ettei niinku tarvi ruveta riitoihin tai

toinen ei siitd ehkd loukkaannu. (H3)

[Rehtori] sano ettd sd niinku suhtaudut opiskelijoihin empaattisesti ja niinku ymmdrrdt
niitd tilanteita. Mutta siind mydskin veddt rajan sitten sille, ettd mikd on oikein ja mikd
niinku- mikd on niinku OK ja mikd ei oo OK-kdyttdytymistd. Ettd sd et niinku salli sielld

luokassa kuitenkaan mitddn semmoista jonninjoutavuutta. (koulu B) (H5)

Rehtorin kyky tuntea opettajaa yksiloni ja opettajan vahvuuksia oli opettajille erilaisin tavoin
merkityksellistd. Yksilond ja vahvuuksien kautta tunteminen vahvisti opettajan uskoa itseen,
vahvisti vahvuuden kokemista merkitykselliseksi ja merkitsi opettajalle ettd sekd onnistumis-
tensa huomaamista ettd ndhdyksi tulemista kokonaisena. Yhden opettajan kokemus kuvasti
vahvuuksia ilmentdvien arvojen tarkastelun tiarkedksi yhteistyon toimivuuden kannalta. Yksi
opettaja kuvasi myds kokonaisena huomatuksi tulemisen olevan merkityksellistd paitsi tyohy-
vinvoinnille, my0s halulle jatkaa typaikassa. Toisaalta yksi opettaja nosti esiin, ettd ei tarvitse
niin paljon palautetta itse, eikd yksiloidyn ja vahvuuksiin liittyvén palautteen puuttuminen ollut
opettajalle henkilokohtaisesti niin merkityksellistd. Opettaja kuitenkin kuvasi, ettd yleisesti han
kokee, ettd yksiloidyn palautteen saaminen on merkityksellistd erityisesti nuorille opettajille,

sekd on térked osa rehtorin johtamistyota.

Niin sen md koen, ettd se oli niin kuin ehkd tdrkein sellainen yhteistyén niinku pohja,

mistd se lukuvuos melkeen kannattas alottaa, koska jos sit pitdd niin eri asioita tdrkeind.

(HI)

Niin en md niinku en md jotenkin ollut sitd just ajatellut. Tai jotenkin en md aatellut, ettd

se on niin iso asia. (H2)

Oon kdynyt sekd edellisessd ettd nykyisessd tyopaikassa, sitd keskustelua, miten iso mer-
kitys silld johtamisella on ja erityisesti silld, ettd miten huomatuksi niinku kaikkineensa

sielld tyoyhteisdssd itse niinku, tai miten tdrkedd se olisi, ettd tulisi huomatuksi. (H4)
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Arvostus yksilollisyyttid kohtaan

Opettajien kokemuksissa toistui eri tavoin merkityksellisyys liittyen yksilollisyyden arvosta-
mista kohtaan. Yksi tapa arvostus yksilollisyyttd kohtaan ilmeni kokemuksissa rehtorin haluna
tuntea opettajan vahvuuksia ja opettajaa yksiloni. Tami néyttdytyi esimerkiksi opettajalle tar-
keisiin asioihin syviné perehtymisend jo tyOhaastatteluvaiheessa sekd opettajan kuulemisena
sekd opettajalle tirkeiden asioiden huomioimisena erilaisissa tyohon liittyvissd asioissa ja ti-
lanteissa. Arvostus yksilollisyyttd kohtaan ndyttdytyi my0s rehtorin hyvéksyntéini vahvuuksia
ja vahvuuksia ilmentivié toimintatapoja kohtaan. Kaksi opettajaa kuvasi, ettd vahvuuksien ar-
vostus ilmeni my6s vahvuuksien ja niitd ilmentivien osaamisen ja kiinnostusten jakamisena
sekd hyodyntdmisend tyOyhteisossd. Tami ndyttdytyi kokemuksissa niille erikseen jérjeste-
tyissd tilanteissa opettajien koulutuksissa tai yhteissuunnitteluajalla. Toinen haastateltavista ku-

vasi titd tapana hyodyntii osaamista, joka jo 10ytyy talosta.

Oli esimerkiksi yks tdillainen tehtdvd, ettd mitd niinku piddt opetuksessa omina tdrkeim-
pind arvoina. Ja sitten me kaikki kirjoitettiin niitd, ja katottiin, ja sitten yhdistettiin, ettd

mitd meiddn tiimi niinku pitdd tirkednd. (H1)

Niin tai tulee ainakin semmonen olo, ettd mut on kuultu. Ja tulee kylld semmoinen yksi-

loity olo ja sitten mutta nihdddn niinku tietylld tapaa arvokkaana. (H2)

Koulussa B, siis se koulunjohtaja, se oli ymmdrtdvdinen ja sano, ettd jokainen meistd
tekee tdtd tyotd omalla persoonallaan. Hdinkin tekee tyotd omalla persoonalla, ettd me

tarvitaan tdinne erilaisia persoonia myoskin, ettd jotka tekee erilain. (HS5)

Kahdella opettajalla oli myds kokemuksia, ettd koulussa arvostetaan tietynlaista luonnetta tai
toimintatapoja, jotka olivat ristiriidassa oman vahvuuden tai vahvuuksien kanssa. Yksi opettaja
koki, ettd joutuu suurelta osin mukautumaan tyossddn koulussa hyvéksyttyyn toimintatapaan,
ja suodattamaan rehellistd ja avointa puhetapaa, jota opettaja itse piti tdrkednd. Toinen opettaja
kuvasi, ettd arvostuksen ja hyviksynnén puute vahvuuksiaan kohtaan haastoi vahvuuksien kéyt-

to4, ja tol my®ds ristiriitoja rehtorin ja opettajan vilille.
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No minusta tuntuu, ettd aika lailla, aika pitkdlti kaikkia pystyn hyédyntimddn tyossdni,
mutta avoimuus ja rehellisyys on semmoisia minkd kanssa kdyn aika paljon kamppai-

luaki, ettd niitd tdytyy suodattaa tosi paljon tyépaikalla. (H4)

Sanoin myoskin asioita mitd mind ajattelin, niin hdn ei ehkd siitd pitdnyt. Niin sitten md
ajattelin niin, ettd sen takia, ettd hdn ei vdlttamdttd arvostanut niitd kaikkia ominaisuuk-
siani sitten taikka vahvuuksia niinkddn. Varsinkaan sitd oikeudentuntoa. Tdmmdistd
niinku, ettd haluan ettd kaikkia kohdellaan samalla tavalla, niin hdn ei itse ajatellut sa-

malla tavoin. (koulu A) (H5)

Myds kiitollisuuden ja luottamuksen osoitukset seki rehtorin yleinen luottamus opettajaan mer-
kitsivét kaikille opettajille osoitusta yksilonéd sekd vahvuuksien kautta arvostamisesta. Rehtori
osoitti kiitoksensa opettajalle liittyen opetusty6hon tai opetustyon tilanteisiin, joissa opettaja oli
osoittanut vahvuutensa. Rehtori osoitti opettajille kiitollisuutta kertomalla vahvuuksien tai vah-
vuuksia ilmentévien asioiden merkityksellisyydesti. Yksi opettaja kuvasi, ettd rehtorin luotta-
mus opettajaan ilmenee niin, ettd rehtori ei tule opettajan luokkaan vahtimaan, miten opettaja
tekee tyonsd. Rehtori oli myds ilmaissut opettajalle, ettd hin luottaa opettajien kykyyn hoitaa
tyonsd omalla tavallaan, eikd koe tarpeelliseksi puuttua tyon tekemisen tapoihin, jos ei sille ei
ole erityistd syytd. Osa opettajista kuvasi luottamuksen ja arvostuksen ilmenneen silld vastuu-
tehtdaviin tai virkaan valituksi tulemisella. Kahden opettajan kokemus kuvasti my0s sité, ettd
kokemus yksilonéd arvostamisesta ilmenee tunnetasolla, niin sanottuna varmuuden kokemuk-

sena siitd, ettd rehtori arvostaa opettajaa yksiloni ja vahvuuksiensa kautta.

Md koen- koen niinku semmoista luottamusta siihen, ettd tota kukaan ei tule sinne tarkis-

telemaan, ettd mitd md teen koska muhun luotetaan ja mun niinku tyon jélkeen luotetaan.

(HI)

Ja taas jatkan nditd samoja asioita, ja taas syksynd niinku haastavia tilanteita, niin sil-
leen tavallaan, ettd niinku siitd rehtori kiitteli tosi paljon, ettd no ettd héin on kylld iloinen,

ettd pddtdt niinku jatkaa siind. (H2)

Ja tavallaan tieddn, ettd hdn niinku luottaa, ja on tyytyvdinen siihen ettd miten md hoidan.
— — Niin kyl md niinku koen, ettd mulla on hdnen semmonen niinku tuki ja luotto takana,

vaikka eihdn sitd mitenkddn erikseen mainitse. (H3)
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5.2 Yksilolliset mahdollisuudet tyossia

Toinen vahvuuksia tukevan ja tukemattoman johtamisen merkityskokonaisuus muodostui yk-
silollisistd mahdollisuuksista tydssd. Namé jakautuivat kokemuksissa edelleen opettajien koke-
muksiin vaikutusmahdollisuuksiin tyossé seké yksilollisiin kehittymismahdollisuuksiin. Ndma
kokemukset olivat yksi, opettajia eniten yhdistdneistd kokemuksista. Lahes kaikki opettajat toi-

vat esiin, ettd voivat jollain tavalla vaikuttaa ty6honsi ja myds itsensé kehittdmisté tuetaan.

Vaikutusmahdollisuudet ty6hon

Opettajan mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tyohonsd, ilmeni muutamissa opettajan kokemuk-
sissa opettajan toiveiden ja vahvuuksien huomioonottamisena pédasiallisen opetustyon ulko-
puolisissa vapaissa tehtdvissd. Kokemuksissa esiintyneitid vapaita tehtévia olivat esimerkiksi
erilaiset teemapdivét, vastuualueet, valinnaiset aineet seka taito- ja taideaineet. Néissé opettajat
saivat usein valita itselleen mielekkdimmat tehtdvit, tai ainakin esittda toiveita itselleen mie-
lekkaisté tehtdvista tai opetettavista aineista. Opettajista kaksi kuvasi, ettd kiytdntd toimii hy-

vin, ja kaikkiin tehtdviin 16ytyy halukkaita.

Aina jos on joku teemapdivd tai joku tdillanen, ettd siihen ei niin kuin mddrdtd suoraan
ketddn, vaan [kysytddn] ketd timd kiinnostais. (...)Niin ehkd siind voi sitten vihdn valita

sitd, ettd onko niinku musiikki-ihminen, vai niin kuin mikd on sellasta. (HI)

Kaikki muu ylimddrdnen opetuksen ulkopuolinen, tai tavallaan ne vastuut just, niin sitten
niihin just niinku saa tavallaan itse hakea. (...) Niin sitten se on ihan kiva, ettd ei oo

semmost pelkoa, etti no mulle mddrditddn joku tdmmonen tehtdvd mitd ei halua. (H2)

Totta kai ne, jotka pitdd vaikka liikunnan opettamisesta, toinen on kdsilld tekemisessd
taitava, niin kylld niitd niin kun pyritddan kuuntelemaan ja huomioimaan. Ettd ei tarvitsisi

vdlttamdttd sinne epdmukavuusalueelle mennd. (H3)

Kaksi opettajaa kuvasi yleisesti voivansa vaikuttaa paljon tyohonsi, ja tyon tekemisen tapoihin.
Téhén liittyi sekd aikaisemmin mainittu vahvuuksien huomioiminen vapaissa tehtdvissd, mutta
my0s yleinen kokemus autonomiasta ty0ssd ja vapaudesta esimerkiksi suunnitella omaa ope-

tustaan itselle mielekkddlld tavalla. Yksi opettaja nosti esiin myds mahdollisuuden muovata
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tyotddn itselleen sopivammaksi, sekd hyviksyvén asenteen tehdd aineenopettajanty&td myos
omien osaamisalueidensa kautta silloin, kun ei opettajalla ei ollut tdysin perinteistd osaamista
tyohon. Lisdksi kaksi opettajaa mainitsi, ettd opettajan tyohon kuuluu myds asioita, joihin ei
ole aina mahdollista vaikuttaa. Toisen opettajan kokemus erosi muista siind, ettd pienessa kyla-
koulussa koulussa omaa vastuualuetta ei ollut mahdollista valita. Opettajan kokemukseen liittyi

myos jonkin verran pelkoa rehtorin tehtdvéin lankeamisesta itselle.
Ettd md koen silleen, ettd md saan olla, tehdd, tyotd niinku omalla tavallani. (H1)

Toki me kaikki tiedetdidin, ettd opettajan hommassa joutuu aina vililld menemddnkin epd-

mukavuusalueelle. Kaikki ei ole yksi mieluisaa. Mutta kylld semmoisia niinku vahvuuksia

kuullaan (H3)

Se oli niinku kivaa, ettd ei tarvitse ollakaan semmonen, vihdn niinku stereotyyppinen
musiikinopettaja, et soitan pianoa ja lapset laulaa vaan ettd kun moni muukin menee. Ja

tehtiin erilaisia juttuja. (Koulu A) (HS)

Yksilolliset kehittymismahdollisuudet

Mahdollisuus itsensd kehittimiseen néyttaytyi kaikkien haastateltavien kokemuksissa. Vah-
vuuksien kautta kehittyminen korostui opettajan mahdollisuutena ja vapautena valita itselleen
mielekkaitd koulutuksia. Téta tuettiin kiytdnnon jarjestelyilla kuten lupauksena sijaisen saami-
sesta, sekd yleisend myOnteisend suhtautumisena siihen, ettd koulutuksiin saa aina halutessaan
lahted. Maksulliset koulutukset olivat harkinnan varaisia, ja yksi opettaja toi esiin, ettd maksul-
lisen koulutukseen padsee, jos se hyodyttdd koko koulua. Yksi opettajista kuvasi my0s saavansa
kehittymiseen kannustavaa ja eteenpiin katsovaa palautetta, jota itse myds piti tirkednd. Kes-
keinen positiivinen tekijd oli myds yleinen positiivinen asenne opettajan itsensd kehittamisti
kohtaan. Yleinen kokemus oli, ettd kehittymistd toivotaan ja sithen myds kannustetaan. HS
koki, ettd koulussa A rehtori varsinaisesti kannustanut kehittymiseen, mutta toi kuitenkin sel-
viésti ilmi, ettd koulutuksiin saa aina osallistua, ja opettajalle jérjestetdin my0s sijainen koulu-

tuksen ajaksi.
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Eli tid md ajattelen, ettd on sen tyyppinen, ettd sd voit valita sitten sellaisia koulutuksia

mitkd- mitkd niin kun sua oikeesti kiinnostaa. (HI)

Ettd ei missddn nimessd niinku paikalleen jamdhtdneisyyttd haluta tukea, ettd kylld sitdi

niinku [itsensd kehittamistd] tuetaan joo. (H3).

Joo kylli niinku, ettd sellaseen [osaamisen/itsensd kehittimiseen] esihenkilo tukee. Ja
muutenkin niinku semmoiseen, tavallaan, koen ettd oon saanu joitain semmoisia vinkkejd,

tai ratkaisuja tai muita, niin, kylld. (H4)

A koulussa ehkd en [saanut kannustusta kehittimiseen], mutta nytten, taas toisaalta reh-
tori kylld sano, ettd kaikki mihin haluat osallistua niinku tdmmdisiin tdydennyskoulutuk-
siin, saat kylld mennd. Siind mielessd, ettd kannustettiin siihen, ettd voi. (...) Ettd ei ollut
mikddn semmonen, ettd et saa ldhted, kun sulla on hankala luokka. Sanottiin aina, ettd

niinku ettd niin tota tdhdn kylld loydetddn sijainen, jos sd haluat kdydd jossakin. (HS5)

5.3 Vuorovaikutussuhde opettajan ja rehtorin vilillid

Kolmanneksi vahvuuksia tukevan tai tukemattoman johtamisen merkityskokonaisuudeksi
muodostui opettajan ja rehtorin vilinen vuorovaikutussuhde. Vahvuuksia tukevan johtamisen
kannalta vuorovaikutus oli merkityksellistd, koska se opettajien kokemukset vuorovaikutuk-
sesta rehtorin ja opettajan vélilld olivat muun muassa silta tai este erilaisille keskustelunmah-
dollisuuksille, rehtorin kyvylle tunnistaa opettajan vahvuuksia, palautteen saamiselle, onnistu-
misten tunnistamiselle, ilmapiirille ja turvallisuudelle. Eli vuorovaikutussuhde oli yhteen sitova
tekijd myds monissa muissa vahvuuksia tukevan johtamisen osa-alueissa. Merkityskokonaisuus
jakautuu edelleen kolmeen eri alaluokkaan, jotka kuvaavat opettajien kokemusta rehtorin ja
opettajan vélisestd vuorovaikutuksesta eri nikokulmista: rehtorin tapa olla vuorovaikutuksessa,
rehtorin ja opettajan véilinen yhteistyosuhde seki keskustelu vahvuuksista, osaamisesta ja kehi-

tyksestd.
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Rehtorin tapa olla vuorovaikutuksessa

Yksi kokemuksissa keskeiseksi noussut tekijé oli rehtorin tapa olla vuorovaikutuksessa haasta-
teltavan opettajan kanssa, tai haastateltavan havaintoon rehtorin vuorovaikutuksen tavoista
yleisesti opettajien kanssa. Keskeistd opettajien kokemuksessa oli, kuinka paljon rehtori tuli
opettajan tai opettajien kanssa samaan tilaan ja mink&laista vuorovaikutus tilassa oli. Muutama
opettaja kuvasi opettajan ja rehtorin vilistd vuorovaikutusta opettajahuoneessa. Yhden opetta-
jan kokemus oli, ettéd rehtorin ollessa opettajahuoneessa, on rehtori opettajien kanssa vuorovai-
kutuksessa ja rehtorin kanssa on mahdollista keskustella kaikenlaisista asioista. Myds vuoro-
vaikutus rehtorin kanssa tuntui luontevalta ja helpolta. Kaksi muuta opettajaa kuvasivat, ettd
rehtori saattoi olla paikalla opettajahuoneessa, mutta vuorovaikutus ei ollut niin kevyttd kuin
ensimmaisen opettajan kokemuksessa. Keskustelut myds pitdytyivit tietyissi rajoissa. Koettiin,

ettd rehtori on persoonana sellainen, ettd luontevaa keskustelua esimerkiksi opettajan tyosta ei

synny.

Ettd meiddn rehtori ainakin viettdd tosi paljon aikaa sillon, kun se on tddlld. Silloin, kun
hdn on tddlld, niin hdn on tuolla niinku opehuoneessa ja niinku keskustellaan ja- tai sil-

leen, ettd hdn on sielld niinku opettajien kanssa. Niin niin siind tulee ihan luontevasti

helposti keskusteltua. (H2)

Jotkut vihdn kaipas, et ois kiva et rehtorikin olis sielld, ja et hdn oikeesti tulis vaan kah-
vikupin kanssa siihen. — — Et taas tdd hdnen persoonansa ehkd ei oo semmonen, ettd hdn

tulisi sithen vaan istumaan ja juttelemaan. (H3)

Toisaalta opettajainhuoneessa rehtorikin kylld oli aina sielld, ja niin tota pystyy niinku
Jjuttelemaan joitakin asioita, mutta ei se semmosia henkilokohtaisia, sitten niinku omaan,
niinku tyésuoritukseen, tdmmdisiin liittyvid sitten kdyty ldpi. Se oli enemmdin semmoista...

Enemmdn se kehityskeskustelu sitten, mikd oli se yksi vuodessa. (HS5)

Keskeistd kokemuksissa oli my0s, kuinka saatavilla tai tavoitettavissa rehtori on. Tavoitetta-
vuuteen liittyi kokemus siité, ettd vastaako rehtori esimerkiksi viesteihin ja puhelimeen, seké
minkélaisia viestejd rehtori valittdd opettajille siitd, kuinka toivottua vuorovaikutus rehtorin ja
opettajan vililld on. Yksi opettaja kuvasi, ettd rehtorin vilittdvin kokonaisvaltaisesti viestid

siitd, ettd opettaja saa ldhestyd rehtoria. Tdma ilmeni silld, ettd rehtorin tavoittaa hyvin eri
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kanavia pitkin, opettaja tietdd, ettd saa aina tarvittaessa rehtorin kanssa yksildtapaamisen, ja
rehtori on pyytdnyt opettajia tulemaan luokseen matalalla kynnykselld muutostilanteissa. Opet-
taja kuvasi myds, ettd rehtorin ovi on aina auki, mikd symboloi opettajalle sitd, ettd rehtorin
luokse saa mennd. My0Os muissa kokemuksissa tavoitettavuus korostui rehtorin viesteihin ja
puhelimeen vastaamisena, sekd kokemuksena ja tunteena siité, ettd rehtorin luokse saa ja voi
mennd keskustelemaan. Positiivisena koettiin, ettd rehtoria oli mahdollisuus l&hestyd itse eri
asioissa, ja ettd rehtorilta 10ytyy tarvittaessa aikaa alaisilleen, vaikka varsinaista arjen jatkuvaa
keskustelua ei olisikaan rehtorin ja opettajan vililld. Muista opettajista poiketen, yhden opetta-
jan kokemus kuvasti yksipuolista vuorovaikutussuhdetta, koska rehtorilta sai useimmiten tukea

vain haastavissa tilanteissa. Tuen saamisen ehtona oli myds, ettd opettaja 1dhestyi rehtoria itse.

Hdin on niinku kylld sanonut, ettd mieluummin tulkaa aiemmin. 60. Ettd hyvd jos asiat on
kunnossa mutta mieluummin heti kun joku muuttuu niin tulkaa sanomaan. Eli hdn on

niinku ldhettdnyt sen viestin, ettd tulkaa. (H1)

Niin aina niinku joku kolmesta on yleensd paikalla, niin voi mennd kysymdcdn, jos on
jotain kysyttdvdid tavallaan. Jos ei niin kun meidn rehtori oo vaikka paikalle, niin hdn

niinku vastaa aina puhelimeen. (H2)

Mutta ettd ne on periaatteessa vaatinut, ettd siind niinku tulee taustalla jotakin, siis just,
vaikka ittelle epdvarmuutta tai joku vaikea tilanne. Ja sitten ehkd ite on niissd hetkissd
Jjopa ylldttynyt siitd, ettd mitd kuulee, koska se on niin harvinaista. - - Ettd sitten jos en

tdtd niin kun tekisi, niin en tiedd, olisiko nditd sielld. (H4)

Yksi opettaja kuvasi, ettd toisessa koulussa (koulu B) hén keskusteli rehtorin kanssa piivittiin
kaikenlaisista asioista liittyen opettajan ty6hon ja tydssd koettuihin kokemuksiin ja tunteisiin.
Opettaja tyoskenteli pienessé kyldkoulussa ja rehtorin seké opettajan luokat olivat 1dhella toisi-
aan, joten tistikin syystd keskustelu oli luontainen osa arkea. Opettaja kuvasi, ettd mahdollisuus
saada rehtorilta vélitontd tukea esimerkiksi haastavassa tilanteessa oli merkityksellistd, ja auttoi
haastavien tilanteiden kasittelyssd. Haastateltava kuvasi, ettd rehtorien tulisi jututtaa enemmaén
alaisiaan. Opettaja kuvasi, ettd lyhytkin juttuhetki, pieni kannustuksen sana tai kysymys esi-

merkiksi siitd, miten opettajalla menee voi olla opettajalle todella merkityksellinen.
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Than vaan se autto, kun sai sanottua, ettd tdmd tunti oli ihan huono, ettd en tein mitd tein
vddrin ja sitten hdn vastaa, ettd tuskin se niin huono oli. Tai joku tdmmonen pikkuinenkin

sana voi vaikuttaa tosi paljon. (koulu B). Niin tdmméstd tarttis niinku enemmdn koulu-

maailmaan. (H5)

Yhteistyosuhde opettajan ja rehtorin vililla

Merkitykselliseksi kokemuksissa nousi opettajan yhteistydosuhde opettajan ja rehtorin valilla,
joka tarkoitti kokemuksissa opettajan kuulemista, osallisuuden tukemista opettajan tyota kos-
kettavissa asioissa, keskusteluyhteyden toimivuutta ja matalaa hierarkkisuutta. Yksi opettaja
korosti, ettd on tarkedd, ettd rehtori kestdd vuorovaikutusta ja yhteistydssa toimimista, eli myds
erilaisten mielipiteiden kuulemista, rakentavan palautteen vastaanottoa, erilaisia persoonia ja

avointa puhetta.
Ja tai edes halutaan kuulla se mielipide. (H2)

Hiin on joskus saanut myos vihdn heikkoa palautetta siitd, ettd hdn ei ole ollut tavallaan
ldsnd tai silleen kuunnellut alaisiaan, ettd ehkd se on semmonen kohta, missd hénelld on

kehitettivdd. (H3)

Jotenkin oli sitd, ettd siind ei tullutkaan semmoista, niinku edes semmoista niinku esihen-

kilo-alainen-asetelmaa, ettd oli niinku vertainen olo. (koulu B) (H5)

Yksi opettaja kuvasi haastattelussa haastavaa yhteistyotd rehtorin kanssa. Opettaja koki, ettd
rehtori suhtautui kriittisiin palautteisiin vahétellen, asian sivuuttaen tai takaisinhyokkaykselld.
Rehtori ei juurikaan keskustellut kehityskeskustelussa johtamisesta tai tyontekijan jaksamisen
tukemisen aiheista, jotka kuuluivat opettajan mukaan osaksi kehityskeskustelua. Opettaja koki,
ettd rehtori suhtautuu nuorten opettajien jaksamiseen itsestadnselvyytend, koska opettaja on

vield nuori.

Niin mind toivosin, ettd esihenkilokin pystyy ottamaan jotakin, niinku vaikka lukujdrjes-
tyksen tai tdammoiseen niinku toisten asioiden ihmisten kohteluun tulevaa palautetta tulee,

niin sitd voisi niinku tarkastella asiallisesti. Et semmosta ehkd niinku vdhdttelyd, ehkd
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koin. — — Eikd se koskaan mistddn anteeksi pyytdinytkddn tdn jéilkeen kdyttdaytymistd eikd

muuta. (H5)

Opettaja arvioi rehtorin ja opettajan vélisid yhteistyon haasteita eri ndkokulmista. Yhtena teki-
jand haastateltava koki mahdolliset persoonallisuuksien viliset erot, ja kokemuksen, ettd sa-
mansuuntaisten persoonien kanssa voi tulla mahdollisesti helpommin toimeen. Opettaja arvioi
my0s, ettd rehtorin ja opettajan vélilla saattoi olla sukupolvien vélisti kuilua ja sen my6té eri-
laisia késityksid kouluorganisaation hierarkiasta, ja missd médrin palautetta saa antaa ‘““alhaalta
ylemmaille”. Kolmas mahdollinen tekiji oli, ettd rehtori saattoi ndhdéd opettajan mahdollisena

uhkana oman tyonsi kannalta, koska haastateltavalla oli my0s itselldin rehtorin pétevyys.

Keskustelu ja keskustelemattomuus vahvuuksista, osaamisesta ja kehityksesti

Keskeiseksi opettajan ja rehtorin vuorovaikutuksessa nousivat myos keskustelun aiheet koulun
arjessa, sekd kuinka paljon opettaja ja rehtori keskustelivat opettajan vahvuuksista ja vahvuuk-
sia ilmentévistd asioista, kuten osaamisesta ja osaamisen kehittdmisestd. Keskeistd oli myds
misséd yhteyksissd néistd asioista koettiin olevan tapana keskustella. Usean opettajan osaamis-
ja kehityskeskustelut sijoittuivat usein lakisdéteiseen kehityskeskusteluun. Osa opettajista nosti,
esiin myos, ettd keskustelujen sisdltojen valikoituminen saattoi johtua osaltaan rehtorin persoo-
nasta. Opettajat kuvasivat, ettd kehityksestd ja osaamisesta keskusteleminen “ei kuulu rehtorin
persoonaan”. Télloin osaamiskeskustelut sijoittuivat usein lakisditeiseen kehityskeskusteluun.
Yksi opettaja nosti esiin kokemuksen, ettd my0s lakisdéteisen kehityskeskustelun saaminen oli

ollut ajoittain haastavaa.

Kylld ne aika harvassa on ne osaamiskeskustelut. - - Mutta ettd niinku virallisesti meilld
on kerran lukuvuoden aikana semmonen keskustelu, missd sitten jo mietitddn niinku ens
lukuvuoden toiveita ja muita, niin sielld niitd vahvuuksia. (...) sielldkin taidetaan kysyad,
se vdhdn vaihtelee vuosittain, mutta sielld saattaa olla just, ettd missd olet onnistunut. Ja

missd haluaisit kehittyd. (H3)

On kuitenkin ollut myés niitd tilanteita, jolloin tdytyy niinku ihan vaatia esimerkiksi sitd
kehityskeskustelua, vaikka se onkin lakisddteinen juttu, ettd tavallaan se, ettd on pddssyt
edes siihen hetkeen ja kuulemaan siind hetkessd sitd omaan tyon palautetta, niin sekin on

ollu vaikeaa. (H4)
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Ja sitten hdn ei ehkd persoonana ollut semmoinen, ettd hdn nyt niinku paljon niinku taikka

niinku alaisten kanssa niinku juttelisi heiddn kehityksestddn. (koulu A) (HS)

Osa opettajista kuvasi, ettd kehityskeskustelujen ulkopuoliset muut tapaamiset tai arjen keskus-
telut keskittyivit pddasiassa erilaisiin kdytdnnon tai koulun asioihin. Toiset taas kuvasivat, ettd
keskustelevat rehtorin kanssa paljon kdytdnnon asioista, mutta myods kokonaisvaltaisemmin
tyon rajoista, tyohon liittyvisti tunteista, osaamisesta ja tyon sujuvuudesta. Kaksi opettajaa se-
litti arjen monipuolisen keskustelun puutetta rehtorin persoonan lisdksi rehtorin kiireisyydella.
Nihtiin, ettd rehtoreilla oli paljon muuta yleista ty6té, koulutuksia seki palavereita, jolloin nédh-

tiin, ettd esimerkiksi osaamiskeskusteluille ei mahdollisesti ollut aikaa.

No vararehtori kysy, koska mind olin aloittanut uutena, niin hdn kysy useita kertoja, ettd
onko tdd tyo sitd mitd me luvattiin sinulle haastattelussa. Miten sinulla on mennyt miltd
se tuntuu sen ryhmd. - - Me ollaan itse asiassa ihan niinkuin keskusteltukin siitd, ettd tota.

06 ettii miké on tydaika, ja mikd on riittivin hyvid tyétd. (H1)

Ei oikeestaan tuu mieleen, ettd sitten semmosta vapaata keskustelua, mutta ettd ne on

vleensd koulun asioista eikd siitd, ettd miten mind tyoni teen. (H3)

Kylld tapaan esihenkiléitdni niin myods epdvirallisissa yhteyksissd. Mutta tuntuu, ettd
niistd ei sitten ehkd, niinku tilaa jdd semmoiselle... Tilaa tai aikaa niinku sitten semmoi-

selle minun tyostdni puhumiselle tai varsinkaan siitd, ettd miten hyvin se tyo on mennyt.

(H4)

[Kehityskeskustelu] oli semmoinen, virallinen turha juttu sitten, sen niinku sen koulun-
johtajan kanssa, koska me niin paljon jaettiin kaikki niinku kokemukset, tunteet, kaikki

niinku sielld ja muutenkin. (koulu B) (H5)
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5.4 Johdettu kulttuuri ja ilmapiiri

Neljds ja viimeinen merkityskokonaisuus muodostui johdetusta kulttuurista ja ilmapiiristi. Ko-
kemuksissa keskeisiksi nousivat kulttuurin ja ilmapiirin positiivisuuteen ja turvallisuuteen liit-
tyvit tekijit. Osaa kokemuksia leimasi my0s positiivisuuden ja turvallisuuden puute johdetussa

kulttuurissa ja ilmapiirissa.

Positiivinen johdettu kulttuuri ja ilmapiiri

Yksi keskeinen haastateltavien nostama kokemus muodostui hyvin huomaamisesta. Tima mer-
kitsi haastateltaville yleistd kokemusta siitd, kuinka paljon omat onnistumiset ja ty0ssd menes-
tyminen tulevat huomatuksi. Osa haastateltavista kuvasi hyvin huomaamisen néyttdytyvin
yleisend ilmapiirind ja kulttuurina, johon rehtori tai johtoryhma vaikutti toiminnallaan. Niissé
kokemuksissa hyvdn huomaaminen niyttdytyi rehtorin tai johtoryhmin tavoissa nostaa esiin
opettajien henkilokohtaisia onnistumisia kaikkien kuullen tai tuoda muuten onnistumiset kai-
kille néhtdviksi, ja antaa tunnustusta aplodeilla tai kiitoksilla. Osa opettajista toi my0s esiin,
ettd tapa on mainita ennemmin hyvin menneestd kuin huonosti menneestd, tai vaihtoehtoisesti

aloittaa hyvin menneelld asialla.

Et niinku sellaisia pienid juttuja, niin kuin, mitd on ollut silld viikolla, ettd niin sitten voi
olla, ettd siind kokouksessa sitten sen viikon kokouksessa tai seuraavan viikon- nostaa
esille, ettd, ettd tdad meni nyt hyvin tai kiitos kun teit tihdn tdammosen aikataulun. Eli tota

nostetaan niitd positiivisia juttuja esiin. (H1)

Ja myos silleen, ettd sitd palautetta annetaan- niinku positiivista palautetta annetaan
niinku kaikkien kuullenkin. Ettd jos joku on tehny hyvdd tyotd, niin sitten silleen, ettd
nostetaan esille vaikka opekokouksessa. (...) Eli se semmoista niinku ylipddtddn sem-
moista niinku kokonaisuudessaan semmosta kannustamista, ja semmosta niinku positii-

vista on tddlld tosi paljon. (H2)

Onnistumisten huomatuksi tulemisen merkityksellisyys ndyttdytyi yhden opettajan haastatte-
lussa, jossa opettaja kuvasi laajasti kokemustaan, ettd oli hyvin epdvarma rehtorin tyytyvaisyy-

destd opettajan tyohon. Hyvdn huomaaminen ei jakautunut tasavertaisesti opettajien kesken.
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Opettaja kuvasi, ettd vain rehtorin suosiossa olevat opettajat saivat tunnustusta onnistumisis-
taan. Rehtori ei antanut juuri koskaan hyvéa palautetta, ja opettaja oli kokenut, ettd rehtori ei
nde opettajan onnistumisia. Opettajan tydsuhteessaan, opettaja kuvasi saaneensa positiivisen
tyotodistuksen, jossa rehtori oli kuvannut ansioita tydssd. Haastateltavalle tuli ylldtyksena, ettd

rehtori oli huomannut hdnen onnistumisensa, ja ettd rehtori oli arvostanut hyvin mennytta.

No se oli ehkd vihdn semmoista, et siihen ei niinku reagoitu, tai sitten véihdn niinku sitd
véhdteltiin, vaikka semmoista joku vihdn niinku, ei annettu ehkd huomiota. — —Niitd koh-
taan niinku oppilaisiin, niin se, ettd se oli kirjottanu siihen, ettd kohtaan opiskelijat yksi-
6ind ja huomioin heiddt niinku semmoisena, kohtaamisellani ku siind niinku ldimminhen-

kisesti. Vihdn niinku semmoinen positiivinen ylldtys. (koulu A) (H5)

My®0s ne opettajat, ketkd kokivat, ettd johdetussa ilmapiirissé ja kulttuurissa ndyttiytyi hyvin
huomaaminen nostivat esiin erikseen kokemuksensa, ettd hyvdn huomaaminen niyttiytyy
my0s rehtorin ja opettajan keskindisessd vuorovaikutuksessa. Kokemuksissa merkityksellisiksi
asioiksi nousivat rehtorin tapa ldhted liikkeelle hyvésté seké sadnndllisesti onnistumisista saatu
palaute. Osassa koki myos merkitykselliseksi, ettd rehtori suhtautui opettajien onnistumisiin

kiinnostuneesti ja innostuneesti.

Ja hdn oli niinku, hdn mainitsi sen monta kertaa. Ettd tdmd on niin mahtava juttu. Ehkd
on sellaisia, ettd itse voi mainita niinku jonkun asian ja hdn on sitten oikeesti siitd myos-

kin niin kuin innoissaan. (HI)

Hdin niinku puheessakin jo miettii silleen, ettd sanoo sen hyvdn ja sitten voi sanoo, ettd

no voi tinne lisdtd jotain. (H2)

Ja kylld niissd hetkissd olen kokenut, ettd, myos ehkd ne esimerkiksi ldhtee liikkeelle siitd,
ettd mitd, mitd hyvdd on ja miten on mennyt, ja mitd esimerkiksi kuultu, tai muuta. Ettd

kylld niissd niinku painottuu se hyvin huomaaminen. (H4)

Osa opettajista kuvasi, ettd negatiiviset asiat joko tavoittavat rehtorin helpommin tai niisté ker-
rotaan helpommin, kuin hyvin menneestd. Yksi opettaja kuvasi kokemustaan, ettd hyvin men-
neestd saa paljonkin hyvii palautetta, mutta onnistumisten huomaaminen edellyttdé opettajalta
oma-aloitteisuutta onnistumisten jakamisessa. Samaan aikaan opettaja kuvasi, ettd rehtori kuu-

lee, jos joku ei mene hyvin. Toinen opettaja taas kuvasi, ettd tieto hyvin menneesté eivét usein
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tavoita rehtoria, ja opettajan onnistumiset jadvit huomaamatta. Osa kuvasi, ettd negatiivinen
huomataan tai siitd kerrotaan helpommin opettajalle. Kokemuksissa toistui ajatus siitd, ettd reh-

tori nékee vain vidhén opettajan arkeen, jonka vuoksi moni onnistuminen jdi huomaamatta.

Siis ja toki siind varmaan rehtori sit sanoisi, jos olisi jotain huomautettavaakin, mutta
uskon ettd myos niin kun vuoden mittaan sanoo ihmisille, ettd jos tulee jotain epdkohtia

niin niin hdn ei varmasti jdtd sinne kevddn keskusteluun sitd, vaan ottaa sitten aiemminkin

puheeksi. (H3)

Koulukulttuurissa myoskin niinku palaute, erityisesti positiivinen palaute, mitd itse sitten
saa vaikka huoltajilta, niin se ei taida juuri koskaan kuitenkaan mennd rehtorille asti.
Niin on kylld semmoinen olo, ettd ei rehtori niin kun nde tai tiedd osaamistani tai onnis-

tumistani. (H4)

Sielld koulussa A mulle henkilokohtaisesti tuli olo, ettd niin tota ei nyt sitd, sitd niinku

huomattu, ettd sitten enemmdn huomattiin sitten, jos meni huonosti. (H5)

Osa opettajista koki, ettd hyvdd palautetta saa niukasti. Tdma oli osassa kokemuksissa yhtey-
dessd myos kokemukseen vdhiisestd onnistumisten huomatuksi tulemisesta. Kaksi opettajaa
kuvasivat, ettd rehtorin persoona ja tavat vaikuttavat sithen, miten ja minkélaista palautetta reh-
torilta saa. Opettajat kuvasivat, ettd rehtorin persoonaan ei aina kuulu mydnteinen palaute, eikd
myOskddn palaute vahvuuksista. Lisdksi kokemuksista vilittyi, ettd my0os rakentava palaute voi
kuulua osaksi positiivista ilmapiirid ja kulttuuria. Yksi opettaja nosti esiin, etti rakentavaa seka
negatiivista palautetta saa ja on tirked antaa tarpeen vaatiessa, mutta merkityksellistd on palaut-
teen antamisen tapa. Opettajalla oli kokemuksia my0s, ettd negatiivinen palaute tuli myos vali-

kdden kautta, silloinkin kun rehtori oli ilmaissut opettajalle itselleen olevansa tyytyvidinen.

No meiddn rehtori ei ehkd oo persoonana semmonen, ettd hdn tulis tuossa ohimennen
sanoo, ettd hei, ettd veditpd hienosti jonkun jutun. Et se ei vaan niin kuin hdnen ehkd

persoonaansa kuulu. (H3)

Todenmukaisinta on se, ettd niitd on tosi vihdn niitd hetkid [ettd saisi hyvdd palautetta].

Ettd niitd ei juurikaan ole. (H4)

Silloin menee hyvin, kun ei oo mitddn sanottavaa, ettd ettei saa mitddn palautetta. (Koulu

4) (H5)
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Turvallinen johdettu kulttuuri ja ilmapiiri

Toinen keskeinen merkityksellinen kokemus liittyi kulttuurin ja ilmapiirin turvallisuuteen.
Tama tarkoitti haastateltavien kokemuksissa johdettua tydkulttuuria, jossa on turvallista sanoa
mielipiteitdéin, antaa rakentavaa palautetta ja kritiikkid. My0s keskeistd oli, miten rehtori suh-
tautui mahdolliseen kritiikkiin. Kulttuurin turvallisuus on vahvuuksia tukevan johtamisen kan-
nalta merkityksellistd, koska se vaikutti opettajien kokemuksissa mahdollisuuksiin olla tydssa

ja tyopaikalla omana itsenéin sekd ilmaista opettajalle itselleen tdrkeitd tyohon liittyvid asioita.

Kokemuksissa oli vaihtelua, missd maérin koulun kulttuurissa on sallittua puhua avoimesti.
Kaksi opettajaa kuvasivat kokemustaan, ettd opettajat saavat puhua rehellisesti sekd positiivi-
sista ettd negatiivisista asioista rehtorille. Yksi opettaja taas kuvasi pdinvastaista kokemustaan,
ettd avoimelle puheelle ei ole tilaa koulukulttuurissa. Opettaja arvioi, ettid tima johtuu yleisesti
kiireestd, ja osittain tdstd johtuvasta muutoksenvastaisuudesta, joka lahtee mahdollisesti jo joh-
totasolta. Haastateltava kuvasi, ettd jos antaisi rehellistd palautetta ndhtéisiin sen negatiivisena,
ja téstd voisi seurata opettajalle huonoa mainetta. Ndin koulussa vallitseva kulttuuri rajoitti
my0s opettajan mahdollisuuksia toimia vahvuuksiensa kautta. Yksi opettaja nosti esiin tarkedna
kulttuurin turvallisuuden kannalta, ettd mahdolliset kehittdmiskeskustelut kaytéisiin kahden

kesken, eikd kokouksissa opettajia nolaten.

Ja tota, se on niin kun- se on mun mielestd myéskin sitd niinku avoimuutta, ettd sitten

oikeesti. Ettd sielld saadaan sanoa, ettd mikd sujuu ja mikd ei. (HI)
Toki saa sitten tuoda epdikohtiakin esille. (H3)

Ehkd tuntuu, ettd asiat halutaan ndhdd hirvedn niin kun optimistisesti ja semmoiselle
rakentavalle palautteelle, ei koulukulttuurissa oikeen ole tilaa. Liittyypd se sitten yksit-

tdisten ihmisten toimintaan tai sitten yleiseen, yleisiin tdmmoisiin toimintamalleihin. (H4)

Rehtorin merkitys johdetussa kulttuurissa oli keskeinen. Tama néyttdytyi myos kokemuksina
siitd, miten turvalliseksi rehtori itse henkiloni koettiin, ja minkélaisia vaikutuksia téllé oli ylei-
seen ilmapiriin tai ilmapiriin silloin, kun opettaja oli kanssakdymisissé rehtorin kanssa. Tdma

vaikutti opettajien kokemuksissa tapoihin suhtautua rehtorin ldsndoloon, sekd kokemuksiin,
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voiko rehtoria ldhestyd ilman pelkoa ymmartdméattomyydestd tai huonoista seuraamuksista.
Kahdessa kokemuksessa keskeiseksi nousi myds, miten rehtori suhtautui opettajien mielipitei-
siin, rakentavaan palautteeseen ja kritiikkiin. Tamaé tarkoitti kokemuksissa eroavia tapoja siind,
missd madrin rehtori otti kritiikkid seka kehittdmisehdotuksia opettajalta itseltdén, tai opettajilta
yleensd. Mahdollisuus antaa kritiikkia tai kehittymisehdotuksia merkitsi mahdollisuutta kehit-
tdd koulua, johtamista tai omaa ty6td ja tyohon vaikuttavia asioita, sekd vapaudesta ilmaista
omia mielipiteitdan.

Jos hdn tulee, rehtori, kdymddn sielld luokassa, niin se ei oo, se ei muuta sitd luokan

ilmapiirid mitenkdcdn, ettd oppilaat tai mind sdikdhtdisin. Ettd se ilmapiiri pysyy hyvdnd.

(HI)
Tai niinku silleen ettd- ettd se kanssakdyminen on silleen kuitenkin rentoa. (H2)

Hdnen vahvuuksia ei ehkd ole tdmmadinen empatia tai tdammdoinen niin kun... Tdmmoinen
niin kun miten md nyt sanoisin. Ettd hdn ei ehkd ole niin pehmed niinku tai semmoinen
ihmisldheinen. - - Koen, ettd jos vaikka olisin kauhean uupunut tai- tai joku asia harmit-
taisi tai vaivais, niin kylld md henkilokohtaisesti uskaltaisin hénelle sanoo, mutta ehkd

kaikki ei uskaltaisi ndin tehdd. (H3)
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6 JOHTOPAATOKSET JA TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

6.1 Johtopaatokset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kuvata ja tulkita fenomenologis-hermeneuttisesta néakokul-
masta opettajien kokemuksia ja niiden merkityksid vahvuuksia tukevasta ja tukemattomasta
johtamisesta. Tdmin tutkimuksen tutkimuskysymyksené oli: Miten peruskoulun opettajat ko-
kevat vahvuuksia tukevan ja tukemattoman johtamisen, ja misté tekijoistd nimd kokemukset
rakentuvat. Tarkastelin tuloksia yhteisend synteesind, eli muodostuneet merkityskokonaisuudet
kuvastavat opettajien yhteen koottuja kokemuksia. Opettajien kokemukset vahvuuksia tuke-
vasta ja tukemattomasta johtamisesta rakentuivat neljistd eri merkityskokonaisuudesta, joita
olivat opettajan yksilond tunteminen ja yksilollisyyden arvostus, yksilolliset mahdollisuudet
tyossd, vuorovaikutussuhde opettajan ja rehtorin vililld sekd kulttuuri ja ilmapiiri. Merkitysko-
konaisuudet pitivit sisdlladn sekd vahvuuksia tukevan ettd tukemattoman johtamisen kokemuk-
set. Tassd luvussa tarkastelen tuloksia kokoavasti ja nostan esiin keskeisimmat johtopéaétokset
tuloksista. Kisittelen aluksi tuloksia merkityskokonaisuus kerrallaan ja luvun lopussa pohdin

tuloksia kootusti.

Johtopaitokset merkityskokonaisuuksittain

Ensimmaiinen merkityskokonaisuus muodostui opettajan yksilond tuntemisesta ja yksilollisyy-
den arvostamisesta. Yksilond tunteminen ilmeni opettajien kokemuksissa rehtorin tapoina ni-
meté opettajan vahvuuksia erilaisissa tilanteissa sekd yksiloidyn palautteen saamisena vahvuuk-
sista ja onnistumisista. Rehtorit myos ohjasivat opettajia toimimaan tilanteissa, joissa rehtori
ndki opettajan vahvuuden hyodylliseksi. Yksiloné ja vahvuuksien kautta tunteminen merkitsi
opettajille ndhdyksi tulemista. Talld opettajat viittasivat sekd onnistumistensa huomaamiseen
ettd laajempaan huomatuksi tulemiseen omana yksilonddn. Kun rehtori nimesi opettajan vah-
vuuksia, merkitsi tdiméd opettajille kokemusta tuen saamisesta, antoi varmuutta tyohon seka li-
sasi vahvuuden kokemista merkityksellisemmaéksi tai enemmaén omaksi vahvuudeksi. Osa opet-
tajista koki, ettd rehtori ei tunne opettajaa yksilond tai yksilond tunteminen ei ainakaan ndy
rehtorin toiminnassa opettajalle. Tdlloin osa opettajista koki my®ds, ettd ei tule tydsséddn huoma-

tuksi.
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Yksiloé on useammin tietoinen heikkouksistaan kuin vahvuuksistaan. Vahvuuksien tiedostami-
nen on kuitenkin merkityksellistd tyoeldméssd. Esimerkiksi oman tyon johtaminen edellyttia
my0s vahvaa itsetuntemusta, ja vahvuuksiaan tunteva tyontekijd osaa johtaa itsedédn myos
muuttuvissa toimintaymparistoissa. (Wenstrom 2020b, 127, 153.) Vahvuuksien tiedostaminen
on myds edellytys sille, ettd vahvuuksia voi kayttia ja kehittdd (Zuberbiihler ym. 2023). Tutki-
mukset ovat selvitténeet ja 16ytdneet erilaisia keinoja vahvuuksien tunnistamiseen ja kadyttoon-
oton tukemiseen. On esimerkiksi havaittu, ettd vahvuuksien kiyttod tyoeldméssi voidaan tukea
vahvuuksien tunnistamista tukevilla interventioilla, joissa vahvuuksien tunnistaminen perustuu
testeihin, ja niistd saatuihin palautteisiin sekd ehdotuksiin vahvuuksien hyodyntdmisen mahdol-
lisuuksista. On kuitenkin arvioitu, ettd vahvuuksien tunnistamista tukevien interventioiden
hyo6ty voi olla lyhytkestoinen. Sen sijaan vahvuuksien kéytdlle annetun tuen on arvioitu tukevan
vahvuuksien tiedostamista ja kdyttdmistd pidemmalld aikavililld. (van Woerkom ym. 2016,
393; Virga ym. 2022.) Téssi tutkimuksessa osa rehtoreista nimesi opettajien vahvuuksia ja oh-
jasi opettajia toimimaan vahvuuksiensa kautta. Vahvuuksien nimeémiselld oli my0s opettajien
kokemuksissa vahvuutta vahvistava vaikutus. Ndma tulokset tukevat aikaisempien tutkimusten
havaintoja (ks. esim., van Woerkom ym. 2016; Mékeld ym. 2023, 7-9), ettd vahvuuksien ni-
meédmiselld ja vahvuuksien kdyttoon saadulla tuella sekd johtamisella voi olla merkitystd vah-

vuuksien kdyttamiselle.

Yksilollisyyden arvostaminen merkitsi opettajien kokemuksissa rehtorin hyviksyntéa erilaisia
persoonia ja toimintatapoja kohtaan sekd rehtorin kiinnostusta opettajalle tiarkeisiin asioihin.
Opettajille oli merkityksellistd, ettd omat vahvuudet ja tekemisen tavat tulivat hyvéksytyksi.
Vahvuuksien arvostaminen ndyttdytyi kokemuksissa myds rehtorin luottamuksena ja kiitolli-
suutena. Jotkut opettajat kokivat, ettd rehtori ei arvosta opettajan kaikkia vahvuuksia ja toimin-
tatapoja. Tamad johti opettajien kokemuksissa vaihtelevasti omien vahvuuksien pienentdmiseen
tai ristiriitoihin rehtorin ja opettajan vililld. Organisaatioon on voinut kiteytyd ajansaatossa tie-
tynlaisten vahvuuksien ja toiminnan arvostus, joka voi olla yksi mahdollinen syy, miksi tyon-
tekijoiden vahvuuksia tunnisteta tai hyddynnetd tehokkaammin organisaatioissa. Tydntekija
taas voi kokea itsensi aliarvostetuksi, jos vahvuuksista ei olla kiinnostuneita eiké tyontekijé voi

hy6dyntdd vahvuuksiaan tyossdén. (Wenstrom 2020b, 127.)

Toinen merkityskokonaisuus muodostui yksildllisistd mahdollisuuksista, eli opettajan vaiku-
tusmahdollisuuksista tyohon sekd yksilollisistd kehittymismahdollisuuksista. Opettajan koke-

mat vaikutusmahdollisuudet tyohon ilmenivét opettajien kokemuksissa opettajan toiveiden ja
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vahvuuksien kuulemisena erityisesti erilaisissa vapaissa tehtidvissé, kuten teemapaiviin osallis-
tumisessa, vastuualueiden valinnassa sekd valinnaisten aineiden ja taito- ja taideaineiden opet-
tajavalinnoissa. Lisdksi muutama opettaja koki, ettd voi my0s yleisesti tehdd tyotd paljoon
omalla tavallaan. Kahden opettajan kokemuksesta vilittyi myos, ettd joskus tydssd tdytyy
mennd epdmukavuusalueelle. Yksilolliset kehittymismahdollisuudet viittasivat opettajien ko-
kemuksissa mahdollisuuteen ja vapauteen valita itselle mielekkaitd koulutuksia, seka rehtorilta
tai johtoryhmaltd saatua tukea itsensé kehittdmiseen. Tuki merkitsi opettajille niin kiytdnnon
tukea, kuten sijaisen jarjestdmistd opettajalle koulutukseen osallistumisen ajaksi, ettd myon-

teistd ja kannustavaa asennetta opettajan itsensd kehittdmistd kohtaan.

Opettajien tyon asiantuntijamainen luonne voi antaa opettajan tyohon vahvan autonomian
(Melkko & Ilves 2024, 18). On merkityksellistd, ettd opettaja voi kokea vaikuttavansa tyonsa
siséltéihin ja toiminnan tapoihin riittdvasti. Wenstrom (2020b, 57) kuvaa, ettd opettajat tietdvét
tyonsd asiantuntijoina sopivimmat tavat toimia tavoitteidensa mukaisesti, jolloin positiivisen
johtajan tehtdvind on varmistaa, ettd tyontekijdlld on mahdollisuus tehdi ty6tiddn parhaalla
mahdollisella tavalla. Organisaatioissa, joissa vahvuuksien kéyttoa tuetaan, tyontekijét ovat tai-
puvaisempia kédyttimédn vahvuuksiaan viikoittain. Vahvuuksiaan kayttivat tyontekijat kokevat
my0s oman mindpystyvyytensi paremmaksi, ja ovat sitoutuneempia tyohonsa. (van Woerkom
ym. 2016, 393.) Vahvuuksien kiyttod voidaan tukea organisaatiossa tyon kannalta sopivissa
yhteyksissé. Kaiken tyon ei tarvitse tapahtua vahvuuksien kautta, vaan keskeista on, ettd yksilo
voi hyddyntdd vahvuuksiaan ty0ssa riittdvésti ja ettd tyon tekemisessé on litkkkumavaraa (Selig-

man 2008, 200, 216, 220).

Kolmas merkityskokonaisuus muodostui vuorovaikutussuhteesta opettajan ja rehtorin vélilla.
Vuorovaikutussuhde rehtorin ja opettajan vililld merkitsi opettajien kokemuksissa usein siltaa
tai estettd vahvuuksien tunnistamiselle, erilaisille keskustelunmahdollisuuksille, palautteen an-
nolle, onnistumisten huomatuksi tulemiselle ja ilmapiirin sekd kulttuurin turvallisuudelle. Vuo-
rovaikutus oli siis usein yhteen sitova tekijd vahvuuksia tukevan ja tukemattoman johtamisen
kokemuksissa. Vuorovaikutussuhteen merkityskokonaisuus jakautui edelleen rehtorin tapaan
olla vuorovaikutuksessa, yhteistydsuhteeseen rehtorin ja opettajan vililld, sekd keskusteluun
vahvuuksista, osaamisesta ja kehityksestd. Opettajille oli merkityksellista, ettd rehtori oli tavoi-
tettavissa, ja ettd opettaja tietdd voivansa ldhestyd rehtoria erilaisissa asioissa. Myds rehtorin
persoona vaikutti sithen, minkilaiset keskustelusiséllot ja -tilanteet rehtorin kanssa koettiin nor-

maaliksi. Tdmé kokemus vaikutti myds siithen, minkélaista keskustelua rehtorin kanssa syntyi,
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ja jai syntymattd. Osa opettajista koki, ettd rehtori on kiireinen, joka voi vaikuttaa keskustelun-
aiheiden rajautumista esimerkiksi arjen juokseviin asioihin. Niissd kokemuksissa kehityskes-
kustelun merkitys korostui vahvuuksista, osaamisesta ja kehityksesti keskustelun kannalta. Va-
paamuotoisen vuorovaikutuksen lisdksi on tarkeéd, ettd vuorovaikutukselle luodaan rakenteita
ja kdyténteitd (Wenstrom 2020b, 111). Merkitykselliseksi opettajien kokemuksissa nousi myos
opettajan ja rehtorin vélinen yhteistyosuhde. Térkeédksi koettiin, ettd rehtori tukee opettajan
osallisuutta ty6hon liittyvisséd asioissa, kuulee opettajaa ja rehtorille voi kertoa myds eridvia
mielipiteitd antaa kritiikkid. Kun ithmiset luottavat toisiinsa ja arvostavat toisiaan, on myos vai-
keista asioista puhuminen helpompaa (Wenstrom 2020b, 112). Positiivinen johtajuus nayttiy-
tyy jokapdivéisessi tyOssd positiivisena vuorovaikutuksena, toimintana ja tapoina, joilla johta-

jat tukevat yhteistyoté ja vuorovaikutusta. (Wenstrom, Uusiautti & Mééttd 2019, 144.)

Neljés ja viimeinen merkityskokonaisuus muodostui johdetusta kulttuurista ja ilmapiiristd. En-
simmadiseksi merkitykselliseksi tekijiksi kokemuksissa nousi johdetun kulttuurin ja ilmapiirin
positiivisuus. Opettajille on merkityksellistd, ettd hyva tulee huomatuksi, seké ettd hyvid asioita
kerrotaan myo0s yhteisesti kaikkien kuullen. Myds rehtorilta tai johtotiimilta tulleet eleet kuten
aplodit ja kiitokset, viestivét opettajalle, ettd opettajan onnistumiset ovat tulleet huomatuksi ja
niitd arvostetaan. Kokemuksista vilittyi, ettd my0s rakentavaa ja negatiivista palautetta saa an-
taa opettajalle, mutta on merkityksellisté, ettd 1dhdetddn litkkeelle siitd, mikd on hyvéa. Jos on-
nistumisten huomaamista ei osoiteta opettajalle, voi olla, ettd tyontekija ei tiedd onnistumis-
tensa tulleen huomatuksi tai ettd onnistumisia arvostetaan. Tdmé ndyttdytyi yhden opettajan
kokemuksessa, jossa ei ollut saanut hyvié palautetta tai tunnustusta onnistumisistaan tydsuh-
teensa aikana, mutta sai irtisanoutuessaan positiivisen tyotodistuksen. Tutkittavalle tuli talldin
yllatyksend, ettd rehtori oli huomannut opettajan vahvuuksia ja onnistumisia. Osan opettajien
kokemuksista myds vilittyi, ettd on tyypillisempéa, ettd epdonnistumiset huomataan helpom-

min kuin onnistumiset.

Vuosina 2017-2024 toteutettujen tydolobarometritutkimusten mukaan vain noin puolet opetta-
jista kokee saavansa selkeda ja rakentavaa palautetta tyossd menestymisestddn (Golnick & Ilves
2021, 28-29; Melkko & Ilves 2024, 15). Wenstrom (2020b, 99) kuvaa, etté positiivisessa kult-
tuurissa kannattaa kiinnittdd huomiota tapoihin viestid ja puhua, koska todellisuus rakentuu ja
vahvistuu kiyttimadssdmme kielessé ja vuorovaikutuksessa muodostaen toimintaa ohjaavia pe-
riaatteita, arvoja sekd viimekddessd kulttuureja. Yksi tapa edistdé positiivista kulttuuria on té-

hin tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemusten perusteella positiivinen palautteen



57

antaminen seki opettajalle itselleen ettd muiden kuullen. Hyvin menneen kuulemisella oli mer-
kitystd arvostetuksi tulemisen kokemukselle, ja positiivinen palaute vahvisti myos kokemusta
siitd, ettd opettaja toimii hyvin tydssddn. Henkilokohtaisesti saatavaa palautetta on yleisesti pi-
detty tarkeéna uralla etenemisen, opetusmenetelmien seké -kdytantdjen ja yleisen opettajan pro-
fession kehittymisen kannalta. Opettajat itse niin Suomessa kuin muissa maissa kokevat palaut-
teen tukevan erityisesti ammatillista itseluottamusta, motivaatiota ja tyOtyytyvaisyytti. (Taa-
jamo ym. 2015, 24, 28-29.) Hyvien asioiden, onnistumisten ja kiitollisuuden nimedminen tu-

kevat myos myonteistd kulttuuria (Wenstrom 2020b, 99).

Toiseksi merkitykselliseksi tekijaksi muodostui johdetun kulttuurin ja ilmapiirin turvallisuus.
Merkitykselliseksi opettajat kokivat, ettd koulukulttuurissa seké rehtorin kanssa saa puhua avoi-
mesti ja tuoda myds epdkohtia esiin. Mahdollisuus antaa kritiikkid tai kehittymisehdotuksia
merkitsi opettajille mahdollisuutta kehittdd koulua, johtamista tai omaa ty6té ja tydhon vaikut-
tavia asioita. My0s kokemus rehtorin turvallisuudesta voi vaikuttaa siithen, miten rehtori vai-
kuttaa tilassa olevaan tunnelmaan ja ettd minkélaisissa asioissa koetaan, ettd rehtoria voi ldhes-
tyd. Osa opettajista koki, ettd avoin puhe voisi johtaa ristiriitoihin rehtorin ja opettajan vililld
tai huonoon maineeseen koulussa. Hértel (2008) kuvaa, ettd tyopaikan ihmisten tulee olla tur-
vallisia ja erilaisuutta arvostavia, jotta tyOpaikka voidaan kokea positiiviseksi, mikd vastaa
my0s tdméan tutkimuksen tuloksia. Emotionaalisesti terve kulttuuri on turvallinen ja positiivinen
kulttuuri, jossa sekd positiiviset ettd myonteiset tunteet ovat sallittuja. Se perustuu luottamuk-
seen, oikeudenmukaisuuteen, psykologiseen turvallisuuteen ja toimiviin suhteisiin tyontekijoi-
den sekd tyontekijin ja esihenkilon vélillad. (Hértel 2008.) Johtajan tulee esimerkillddn luoda
sekd johtaa kulttuuria. Positiivista kulttuuria voidaan johtaa kiinnittdmaélla huomiota myontei-
seen vuorovaikutukseen, yhteistyohon ja ithmissuhteisiin, mydnteisiin tunteisiin ja ilmapiiriin
sekd vahvuuksiin ja niiden hyddyntdmiseen. Positiivinen johtaja myos kehittdd ja edistdad posi-

titvisia kdytanteitd. (Wenstrom 2020b, 98-99.)

Kokoavat johtopiatokset

Muodostuneiden merkityskokonaisuuksien perusteella voidaan péitelld, ettd tdhdn tutkimuk-
seen osallistuneilla opettajilla vahvuuksia tukevan tai tukemattoman johtamisen kokemus ra-
kentuu kokonaisvaltaisesti. Merkityskokonaisuudet ja niiden sisdltdmaét alaluokat muodostuivat
sekd konkreettisista arkeen sijoittuvista kiyténteistd ja toimintatavoista, mutta myos arvostuk-

seen, vuorovaikutukseen sekd kulttuuriin ja ilmapiiriin liittyvisté tekijoistd. Johtopditds sopii
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Lahteron ja Salosen (2022 56-58, 62) kuvaukseen, ettd rehtorin tyd on moniulotteista, ja sisil-
tdd my0Os aina ndkyvin johtamisen liséksi symbolista ja kulttuurista johtamista. Tutkittavien
kokemusten perusteella, vahvuuksia tukevan ja tukemattoman johtamisen voidaan tulkita ta-

pahtuvan johtamistyon jokaisella tasolla.

Toinen keskeinen tutkimuksen johtopédtos liittyy opettajien kokemusten vélisiin yhtéldisyyk-
siin ja eroihin. Opettajia yhdistdvid kokemuksia olivat erityisesti yksildlliset kehittymismah-
dollisuudet, mahdollisuus menné keskustelemaan rehtorin kanssa tarvittaessa seki kokemukset
rehtorilta saadusta kiitollisuudesta ja luottamuksesta osoituksena yksilollisyyden arvostuksesta.
Lisdksi yhtd opettajaa lukuun ottamatta, kaikki opettajat toivat jollain tapaa esille kokemuk-

sensa, ettd voivat vaikuttaa jollain tapaa tyonsé tekemisen tapoihin.

Autonomiaa on pidetty yleisesti keskeiseni osana opettajan ty6td, ja timén tutkimuksen tulok-
set vahvistavat titd kokemusta. My0s yleinen kokemus rehtorilta saadusta luottamuksesta opet-
tajaan voi liittyd opettajan tyon autonomiaan ja pedagogisiin vapauksiin. Kokemuksissa koros-
tui myos opettajien kokemus siité, ettd rehtorilta saa tukea tarvittaessa. Néissd kokemukset ko-
rostuivat opettajan oma-aloitteinen rooli, eli opettajan rooli rehtoria lahestyvana. Tulkitsen, ettd
my0s tdma voi kuvastaa yhtd autonomisen tyon puolta eli rehtorin ldhtokohtaista luottoa opet-
tajan asiantuntijuuteen, ja ettd opettaja asiantuntijana ldhestyy rehtoria tarpeen vaatiessa. Opet-
tajien jakama myonteinen kokemus yksil6llisistd kehittymismahdollisuuksista voi kuvata siti,
ettd opettajien kehittymistd pidetidn korkeassa arvossa. Tdma voi kuvastaa pedagogisen johta-
misen keskeisyyttd koulutusjohtamisessa. Pedagogista johtamista on pidetty tirkeénd, ja sen

merkityksen odotetaan my0ds kasvavan tulevaisuudessa (Opetushallitus 2013, 17).

Opettajia jakavia kokemuksia oli enemmén. Eniten opettajien kokemukset erosivat yksiloidyn
palautteen saamisessa, arvostettiinko enemmain tietynlaisia persoonia ja toimintatapoja vai mo-
ninaisuutta, minkélaista vuorovaikutus ja keskustelu rehtorin sekd opettajan vililld oli kuinka
hyvé tuli huomatuksi sekd kuinka hyviksytyksi opettaja koki avoimen puheen johdetussa kult-
tuurissa ja ilmapiirissd. Eridvat kokemukset voivat viitata eroihin siind, kuinka merkitykselli-
sind opettajien vahvuudet ja yksilollisyys tiedostetaan tai nihdddn osana arjen toimintaa, kult-
tuuria ja johtamista. Eli tiedostaako tai pitddakdo rehtori suuressa arvossa johtamistoiminnassaan
esimerkiksi yksiloidyn palautteen antamisen merkitystd vai suosiiko rehtori yhteisesti opetta-
jille annettavaa palautetta. Ohjaako rehtorin ja opettajien vilisid keskusteluja vain kdytdnnon
asiat, vai jadko opettajan ja rehtorin vilisessd vuorovaikutuksessa tilaa myds muista asioista,
kuten osaamisesta ja kehittymisestd, puhumiselle. Tiedostetaanko onnistumisten huomatuksi

tulemisen merkitys opettajille. Onko avoin puhe toivottua ja sallittua rehtorin ja opettajan



59

vililld, sekd koulun kulttuurissa, jota rehtori esimerkillddn johtaa. Opettajien kokemuksista vé-
littyi, ettd vaikka opettajien yksilollistd kehittymistd tuettiin ja toivottiin, ei yleisid toimintata-
poja tai johtamista kehittavélle keskustelulle ollut tilaa. Yleisesti opettajien kokemuksista va-
littyi, ettd johtamisella on merkittdva rooli opettajien tydssd. Kokemuksista vélittyi myds vah-
vuuksia tukevan johtamisen merkitys opettajalle, sekd johtamisen merkitys vahvuuksille. Toi-
mintaympdristo vaikuttaa merkittdvasti sithen, kuinka opettaja voi toteuttaa itsedéin ja osaamis-

taan (Norrena 2021, 175).

6.2 Tutkimuksen arviointi

Téssé luvussa arvioin tutkimuksen eettisyyttd, luottamuksellisuutta ja luotettavuutta. Tutkimuk-
sen tulee noudattaa hyvia tieteellistd kiytdntoad sekd yleisid eettisid periaatteita 1dpi tutkimus-
prosessin. Hyvé tieteellinen kayténto rakentuu luotettavuudesta, rehellisyydesté, arvotuksesta
sekd vastuunkannosta. (TENK 2023, 11.) Olen tissé tutkimuksessa pyrkinyt lapindkyvisti ku-
vaamaan tutkimukseni eri vaiheissa tekemiéni valintoja. Télld pyrin takaamaan lukijalle mah-
dollisuuden arvioida piaétdsteni vaikutusta esimerkiksi tutkimuksessa syntyneisiin tuloksiin.
Tamaén tutkimuksen kannalta keskeisié eettisid periaatteita ovat tutkittavien ihmisarvon ja itse-
madrdamisoikeuden arvostus sekd tutkimuksen toteutus niin, ettd tutkittaville ei atheutu haittaa,
riskid tai vahinkoja tutkimuksesta (TENK 2019, 7). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaeh-
toista ja se tuotiin esille tutkittaville haastattelukutsussa, joka on myds timén tutkimuksen liit-
teend 1. Tutkittavalla on myds oikeus keskeyttéd tai peruuttaa osallistumisensa seké tietdd, mika
tutkimuksen tarkoitus on ja miten tutkimusprosessi sekd aineiston kasittely ja sdilyttdminen to-
teutetaan (TENK 2019, 8). Aloitin haastatteluni pohjustuksella, jossa kdvin 1dpi taustatietoja,
joita tulen kysyméédn haastattelun alussa, sekd pohjustin haastattelun kulkua. Kerroin myos
tassd vaiheessa haastattelun tallentamisesta ja litteroinnista tutkimuskayttod varten, ja ettd ai-
neisto tullaan havittdmain tutkimuksen valmistuttua. Olin tuonut ndmi ilmi my0s haastattelu-
kutsussa. Niiden asioiden ldpikdymiselld halusin varmistaa, ettd haastateltavat ovat tietoisia
oikeuksistaan sekd tutkimuksen kulusta ja tarkoituksesta. Tdmaén jélkeen kysyin vield haasta-
teltavilta suostumuksen haastatteluun osallistumiselle sekd haastattelun tallentamiselle tutki-
muskayttod varten. Ohjasin haastateltavia ottamaan yhteyttd matalalla kynnykselld, jos haastat-

teluun tai tutkimukseen liittyen herdéd kysymyksié.

Tutkittavalla on oikeus tietdd henkilGtietojensa kisittelystd tutkimuksessa. Henkil6tiedoiksi

médritellddn kaikkia henkil6dn suoraan tai epdsuorasti yhdistettdavit tunnistetiedot. (TENK
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2019, 8-9; Euroopan parlamentin ja neuvoston asetus (EU) 2016/679, 4 artikla.) En kerdnnyt
tutkittavilta tunnistettavia henkilStietoja, mutta tutkittavat toivat satunnaisesti haastatteluissa
itse esiin nimensa tai muita tunnistettavia tietoja kuten koulun nimen. Ndma poistettiin aineis-
tosta haastattelujen litterointivaiheessa. Kerroin myos haastateltaville, ettd tutkimukseen osal-
listuminen on anonyymia, eikd haastateltavaa voida tunnistaa lopullisesta tutkimuksesta. Ainoa
osittain tunnistettava tieto, jonka kerésin haastateltavilta, oli kunta, jossa opettaja tyoskenteli.
Kerroin haastateltaville, ettd en tule kertomaan opettajan tydskentelykuntaa tutkimuksessa,

vaan mahdollisesti ilmaisemaan sen maakuntatarkkuudella.

Arvioin timén tutkimuksen luotettavuutta fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen
viitekehyksessd. Tulkinnallinen tutkimusperinne ohjaa luotettavuuden tarkastelua tutkijan po-
sition arviointiin. Sen sijaan en tarkastele tdssd tutkimuksessa luotettavuutta tutkimusaineiston
laajuuden tai metodologisen monipuolisuuden nikokulmasta. Fenomenologis-hermeneuttisessa
tutkimuksessa metodologinen tai tutkimusaineistoon liittyva triangulaatio ei ole perusteltua sen
tutkimustavoitteiden vuoksi. Tulkinnallisessa perinteessd myos yksittdinen kokemus ndhdéén
itsessddn kokonaisena, eiki siis tutkittavien miiré, tai monimenetelmdisyys tuo lisdarvoa tut-

kimukselle tai sen luotettavuudelle. (Tuomi & Sarajirvi 2024, 168, 171.)

Sen sijaan arvioin téssd tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta arvioimalla omaa tutkijan
rooliani, sekd kuinka koen onnistuneeni tutkittavien kokemuksen tavoittamisessa. Fenomeno-
logis-hermeneuttisen tutkimuksessa tutkijan tulee arvioida tutkimuksensa luotettavuutta kysy-
mélld tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, kuinka tutkittavien merkityksistd on tavoitettu tutkit-
tavien toiseus. Keskeinen kysymys tdssd on myds oman itsekriittisyyden arviointi ja tietoisuus
tulkinnallisuuteen liittyvistd haasteista. Talld viitataan tutkijan esiymmaérrykseen tutkittavasta
ilmiostd. (Laine 2018, 48—49.) Koen, ettd olen onnistunut tutkittavien kokemuksen tavoittami-
sessa osittain. Fenomenologis-hermeneuttinen 1dhtokohta ei ohjannut tutkimustani vield aineis-
tonkeruuvaiheessa, mika tulee huomioida kokemuksen tavoittamisen onnistumista arvioitaessa.
Fenomenologis-hermeneuttisen 1dhtokohdan puuttuminen tutkimukseni alussa on vaikuttanut
valintaani suosia puolistrukturoitua haastattelua tutkimusmenetelménini. Vaikka esimerkiksi
Tokkari (2018, 70) kuvaa, ettd puolistrukturoitua haastattelua kiytetdin yleisesti fenomenolo-
gis-hermeneuttisessa tutkimuksessa, on silti arvioitu, ettd parhaiten kokemuksia tavoitteleva
haastattelu on mahdollisimman avoin (ks. Laine 2018, 39). Tédssé tutkimuksessa haastatteluni
haastattelurunko on saanut teemansa teorian pohjalta (ks. luku 4.3), mikd on ohjannut keskus-
telua kohdennetusti vahvuuksien ja vahvuuksia tukevaan johtamisen teemoihin. Toisaalta ko-

rostin  haastateltaville haastattelun alussa, ettd olen kiinnostunut haastateltavan



61

henkil6kohtaisista kokemuksista. Koin myos haastatteluiden aikana sekd niiden jélkeen, ettd
haastateltavat kertoivat kokemuksiaan omista 1dhtdkohdistaan, mikd on myos tirkedd koke-
musta tavoittelevassa haastattelussa (Laine 2018, 48). Arvioin kysymysti kokemuksen tavoit-
tamisesta pitkd4n ennen analyysitavan ja fenomenologis-hermeneuttiseen ldhtokohtaan sitou-
tumista. Pdadyin lopputulokseen, ettd tutkimukseni tavoittaa riittdvasti opettajien kokemukset,
mutta avoimempi haastattelu olisi voinut olla parempi valinta palvelemaan tutkimukseni feno-

menologis-hermeneuttista lahtdkohtaa.

Omaa positiotani tulee arvioida myos tutkimuksen analyysivaiheen kannalta, koska tissé tutki-
muksen vaiheessa omien tulkintojeni merkitys kokemuksen tavoittamisen kannalta korostuu.
Ennen analyysini aloittamista tarkastelin esiymmarrystini pohtimalla ja kirjaamalla itselleni
ylos omaa teoreettista ennakkokisitysténi tutkimusaiheestani, omia kokemuksiani ja ajatuksiani
johtamisesta sekd vahvuuksia tukevasta johtamisesta, ennakkokasityksidni opettajien tyosti,
opettajien johtamisesta sekd vahvuuksien johtamisesta opettajien tydssd. Peilasin tutkimusai-
neistostani tekemiéni tulkintojani kirjaamiini ennakkokésityksiini ja kokemuksiini 14pi koko
analyysiprosessin. Talld pyrin jatkuvaan dialogiin aineiston ja oman tulkintani vélilld, joka on
keskeinen osa fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta (Tuomi & Sarajirvi 2024, 115). Koen,
ettd tdmi auttoi jisentdmddn esiymmarrystdni sen eri puolilta. Esiymmarryksen kartoitus ja
pohdinta auttoi kyseenalaistamaan tekemiini valintoja, sekd my0s palautti useaan kertaan ana-
lyysissa taaksepdin. Toisaalta hermeneuttisen kehén kulkemisesta huolimatta, koin ajoittain
haastavaksi arvioida, milloin tulkintani kuvastaa aidosti opettajan omaa kokemusta. Otan siis
vastuun tutkimuksessa muodostuneista tuloksista, ja arvioin, ettd omista ennakko-oletuksistani
irrottautuminen ei ole ollut tdysin mahdollista. TAim& on toisaalta osittain hyviksytty haaste
fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa. Laine (2018, 38) kuvaakin, etti tulkintojen ky-
seenalaistamisella pyritddn pddsemdin todenndkdisimpédn ja uskottavimpaan kokemuksen tul-

kintaan.

Jatkotutkimusaiheet

Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten peruskoulun opettajat kokevat vahvuuksia
tukevan ja tukemattoman johtamisen, ja mistd tekijoistd ndméa kokemukset rakentuvat. Tdma
tutkimus keskittyi siis tdhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemusten ja niiden mer-
kitysten tavoittamiseen, eiké tutkimuksen tavoitteena ole ollut tehda yleistyksid. Usein kuiten-

kin inhimillisid kokemusalueita tutkitaan siksi, koska niissd ndhddén jotain kehitettivda ja
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ongelmallista. Jos haluamme kehittdd esimerkiksi toimintaa, edellyttdé se toimintatapojen mer-
kitysrakenteiden ymmaértidmistd. (Laine 2018, 50.) Tdmén ajatuksen my6téd tdmé tutkimus voi
tarjota mahdollisuuden opettajien johtamisen sekéd vahvuuksien merkityksellisyyden reflektoin-
tiin niin opettajien tyossd, kuin laajemmin tydeldmassd. TAmé& voisi olla yksi ohjaava ajatus
myos jatkotutkimuksen aiheita ja tarpeita pohtiessa. Tein tdssd tutkimuksessa myos padtoksen
rajata tutkimusta perusasteen opettajien kokemuksiin. Jatkotutkimusten kannalta kiinnostavaa
voisi olla tarkastella opettajien kokemuksia myds muilla koulutusasteilla. Aiheen tutkiminen
voisi olla kiinnostavaa my0s rehtorien nédkokulmasta, eli kuinka rehtorit kokevat vahvuuksia
tukevan johtamisen ja sen merkityksen. En nde mydskddn estettd, miksi tutkimusta ei voisi to-
teuttaa my0s muilla, kuin opetus- ja kasvatusalan kontekstissa, sekd muusta, kuin vain koke-
muksia tutkivasta 1&htokohdasta. Esimerkiksi havainnointia hyddyntéva etnografinen tutkimus
tai johtamisen kehittimiseen pyrkivé tutkimus, voisivat lisdtd ymmarrystd vahvuuksia tuke-

vasta johtamista erilaisista ja kiinnostavista ndkdkulmista.
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LIITTEET

LIITE 1

Haastattelukutsu

Hei, peruskoulun opettaja! Minkélaisilla johtamiskdytinteilld ja johtamiskulttuurilla koulussasi
johdetaan? Missd méérin johtaminen rakentuu vahvuuksiesi, onnistumistesi ja henkilokohtai-

sen potentiaalisi huomaamiselle? Haluaisitko tulla jakamaan ajatuksesi tutkimushaastattelussa?

Olen aikuiskasvatustieteen maisteriopiskelija Lapin yliopistosta ja teen Pro gradu -tutkielmaa
peruskoulussa luokilla 1-9 tydskentelevien opettajien (luokan- ja aineenopettajien seké erityis-
opettajien ja erityisluokanopettajien) kokemuksista ja ajatuksista, kuinka rehtori tunnistaa ja
arvostaa opettajien vahvuuksia sekd tukee johtajuudellaan ndiden hyddyntdmistd opettajan

tyOssa.

Tutkimus toteutetaan yksilohaastatteluina toiveidesi mukaan etdyhteydelld (Teams/Zoom), pu-
helimitse tai ldhihaastatteluna padkaupunkiseudulla. Haastattelun kesto on noin 30—60 minuut-
tia. Haastattelut tallennetaan tutkimusaineiston litterointia varten, ja aineistoa kéytetddn vain
tutkimuskayttoon. Kaikki tutkimusaineisto kasitelldén tietoturvallisesti, ja hdvitetddn tutkimuk-
sen valmistuttua. Haastateltavaa tai haastateltavan tydpaikkaa ei voi tunnistaa tutkimuksesta.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.
Jos suostut osallistumaan tutkimukseen, voit olla yhteydessd minuun sdhkdpostitse:

vaura@ulapland.fi

Veronica Aura
Aikuiskasvatustieteen opiskelija

Kasvatustieteiden tiedekunta, Lapin yliopisto
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LIITE 2

Haastattelurunko

Orientoiva kysymys: Minkilaisia vahvuuksia tunnistat itsellasi?

Luonteenvahvuuksien kiyton mahdollisuudet tyossi
Kokemus omien (esim. haastattelun alussa mainittujen osaamisen ja kdyton mahdollisuuksista

tyOssd?

Kokemus tyon tekemisesti itselle parhaalla sopivalla tavalla
e Miki vaikuttaa? Miksi? Miten esihenkild vaikuttaa?
Vahvuuksien kehittiminen
Viralliset ja epdviralliset keskustelut esihenkilon kanssa, liittyen:
e oOsaamiseen
e vahvuuksiin / missi olet hyva
Vahvuuksien / kiinnostusten kehittimismahdollisuuksista tydssa
Kannustus esihenkildltd myonteisen osaamisen kehittdmiseen
Arviointitilanteet (kehityskeskustelut tai muut) esihenkilon kanssa
e Miten esithenkilé huomioi vahvuudet arviointitilanteissa
Kehityssuunnitelmat tmv. kehittdmiseen tdhtaavit toimet
Vahvuuksien tunnistaminen
Palaute vahvuuksista esihenkil6ltd
e Esimerkkeji
Esihenkilén huomaamat vahvuudet
e Esimerkkeji?
Vahvuuksien arvostus
TyGssd onnistumisen huomaaminen
Kehut/hyva palaute onnistumisista/menestyksestd/hyvésti suoriutumisesta/persoonasta?
Vahvuuksien arvostaminen

e Vahvuuksien arvostamisen / arvostuksen puutteen ilmeneminen



