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Tuulikki Venninen

”Olen enemmén alkanut pohtimaan ja sanomaan ddneen mité ajattelen” — ammatillinen kehitty-
minen ja yhteiséllinen palaute paivakodin tyotiimeissé

Tiivistelmé

Palautteen tarve nousee varhaiskasvatushenkiloston parissa suoritetuissa kyselyissd vuodesta
toiseen esille. Pdivikotien tehokkuuspaineiden lisdéntyessé johtajan tyomaéérd kasvaa ja tilanteita
konkreettiseen, arkityon lomassa tapahtuvaan palautteen antamiseen on yhd vdhemman. Kollegat
padsevit seuraamaan toistensa tyOskentelyd laheltd. Siksi heiddn keskindinen palautteensa voi
osaltaan korvata johtajan jakamaa palautetta.

Téssd toimintatutkimuksessa selvitettiin yhteisollisen palautteen jakamisen harjoittelupro-
sessia sekd itse palautteen mahdollisuuksia ammatillisen kehittymisen tukemisessa paivikoti-
tyoyhteisossd. Koko tydyhteisod (N = 21) koskeva kehittimishanke toteutettiin kolmea kehitys-
syklid hyodyntden vuosina 2003—2004. Luftin ja Jungin kehittdimd Joharin ikkunamalli seka
Hersey & Blanchardin kehittdmaé tilannejohtamismalli toimivat tutkimuksellisena viitekehykse-
nd. Tutkimuksessa kéytettiin sekd kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia menetelmid. Aineistoa han-
kittiin kyselyiden, haastattelujen, oppimispéivékirjojen, kirjallisten kuvausten ja kuukausittaisten
arviointien avulla. Aineiston analysoinnissa kdytettiin niin ikdén kvalitatiivisia sekd kvantitatiivi-
sia menetelmid.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kehittdmishankkeen kuluessa henkilokunta siirtyi palaut-
teenjakajina ammatilliselta perustasolta ammatilliselle kypsyydentasolle. Heidén tietoisuutensa
sekd omasta ettd toistensa osaamisesta kasvoi alku- ja loppumittauksen vélilld. Tutkimuksessa
ilmeni, ettd tiimin koko vaikuttaa sen jasenten mahdollisuuksiin harjoitella palautteen antamista
ja vastaanottamista. Tiimeissé vallitsevalla ilmapiirilld ja sitoutumisella oli merkittdvé vaikutus
palautteen harjoitteluun.

Analyysin tuloksena palautteen jakaminen voitiin jakaa kehittivddn, toteavaan ja myotéa-
vddn tai vaihtoehtoisesti estivddn palautteenantoon. Vastaavasti palautteen vastaanottaminen
voitiin jakaa kehittymédn pyrkivddn, mukautumattomaan ja hyvéksyviin vastaanottoon. Tuntei-
den hallinta kehittyi palautteenjakotaitojen myotd ja sen kehittymistd voitiin tarkastella tutki-
muksen viitekehyksessd kdytetyn ammatillisen tasomallin avulla. Tuloksista kévi ilmi, ettd pro-
sessin aikana my6s muu ammatillinen osaaminen kehittyi.

Palautteen jakaminen tydtovereiden kesken mahdollistaa konkreettisen palautteen saamisen
arkityon lomassa. Harjoittelu vaatii paneutumista ammatillisten osaamisalueiden tarkasteluun
sekd yhteisten pelisddntjen rakentamista. Tutkimustulokset tukevat aikaisempia tutkimuksia,
joissa painotetaan konkreettisissa tilanteissa tapahtuvan harjoittelun merkitysta.

Avainsanat: palaute, ammatillinen kehittyminen, oppiminen tyossé
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“I have more often thought over what I am thinking and also I have often told it to others”—
professional development and collegial feedback on kindergartenteams.

Abstract

The need for professional feedback surfaces year after year in enquiries made among staff mem-
bers in the field of early childhood education. Because the pressure to be effective adds to the
workload of the heads of kindergartens, there are few opportunities to give staff concrete feed-
back on a daily basis. Because peers are able to observe each other close at hand, their reciprocal
feedback can compensate for that of the kindergarten head.

In this study the practical training process of collegial feedback is studied and also the op-
portunities for feedback as a means of supporting professional development in the context of
kindergarten. The development project involving the entire kindergarten community (N=21) was
implemented in 2003-2004 through three developing cycles. “The Johar's Window”, produced
by Luft and Jung with the Model of Situational Leadership by Hersey and Blanchard, acted as a
theoretical frame of reference. It has been used in this study both for its qualitative and its quan-
titative methods. The data were carried out through questions, interviews, diaries, written de-
scriptions and monthly evaluations. The qualitative and quantitative methods were also used in
analysing the data.

The results showed that during the training process, the staff as a giver of feedback moved
from the professional basic level to the professional maturity level. Their awareness of both their
own and their peers” know-how expanded from the initial state to the final state. It became evi-
dent that team size is the essential key element in the practise of giving feedback to team mem-
bers. The team atmosphere and the commitment of the team members are in significant factors in
the training of giving and receiving feedback.

As a result of analyses, delivering feedback was grouped into three categories: developmen-
tal feedback, descriptive feedback and either supportive or destructive feedback. Receiving feed-
back was likewise groupped into three categories: aspiring to develop, unaccommodating and
accepting. The ability to control feelings improved along with the skills of giving feedback; it
was possible to analyse development through the professional development model represented in
the theory of the study. The results showed that professional know-how of other kinds also de-
veloped during the process.

Giving feedback among fellow workers enables team members to receive feedback every-
day. Training to give feedback means examining a field of professional know-how and also
formulating shared rules. The results of this study give support to previous studies that have
emphasised practical training in natural circumstances.

Keywords: feedback, professional development, learning at work
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Saatteeksi

“Palaute on toisen huomaamista ja kannustamista eteenpdin. Se on vilittdmistdi
Jja yhteistyétd. Se on ilon ja surun jakamista, eldmdd. Palaute on myés itsekasvua
— kuka ja millainen olen. Se on myds tydviline, milld kasvatamme itseimme, toi-
siamme ja lapsia.”

Niihin entisen tydtoverini sanoihin lopetin pro gradu —tutkielmani. Samoilla
sanoilla aloitan viitdskirjani. Nuo sanat ovat jadneet eldm4én minussa.

Palaute on huomaamista ja kannustamista eteenpdin: Olen kasvanut tut-
kijaksi saadessani korjaavaa, mutta arvostavaa palautetta professori Mikko
Ojalalta. Kerran toisensa jdlkeen hén on kantanut paperinippuja kotiinsa ja
palauttanut ne tdynni erilaisia merkintdjd. Lampimat kiitokset, ettd jokaisen
palautetapaamisen jélkeen olen voinut ryhtyd tyohon uudella innolla. Enem-
mankin kuin tyoni valvojaksi olen kokenut hénet tutorikseni, tienndyttéjékse-
ni tieteen maailmaan. Viitdskirjani asiantuntevasta tarkastuksesta kiitdn pro-
fessori Soili Keskistd ja dosentti Kirsti Karilaa. Heidén antamansa, erityisen
oleellisiin asioihin kohdistuva tarkka palautteensa auttoi tyoni tason nostami-
sessa ja sen loppuunsaattamisessa.

Palaute on vidlittimistd ja yhteistyotd: Professori Juhani Hytonen kysyi
neljd vuotta sitten vdsyneeltd, mutta innokkaalta paivityostd tutkimussemi-
naariin tulleelta tutkijanalulta: ”Olisitko kiinnostunut muutaman kuukauden
sijaisuudesta tdilld yliopistolla, olisi siitd tutkimuksen kannalta etujakin?”
Kiitén silloisesta ”oven avaamisesta” ja monesta muusta sen jdlkeen. Kiitdn
my0s Soveltavan kasvatustieteen laitoksen aikaisempaa esimiestd Matti Mer-
ta kiinnostuneesta ja lampiméstd suhtautumisesta vaitoskirjatydtani kohtaan.
Tutkimukseni viime metreilld olen saanut apua dosentti Lasse Lipposelta,
jonka taitoa tarjota jo klassikoiksi muodostuneita “ldhdevinkkejd” asiasta
kuin asiasta en voi kuin ihailla — suuri kiitos avustasi.

Palaute on ilon ja surun jakamista, eldmdd.: Matkalla minua ovat saatel-
leet auringonpaiste ja vililli myds tummat varjot, jotka molemmat olen voi-
nut jakaa. Kiitos siitd varsinkin lehtoreille Alisa Alijoelle ja Jari-Matti Vuori-
olle, joiden kanssa jaoin tydhuoneeni yli kahden vuoden ajan. Monet keskus-
telut kdvimme sekd eldméstd ettd tutkimuksen tekemisestd. Lehtori Jyrki
Reunamo on toisinaan piipahtanut tybhuoneeseeni kysdiseméén: “Kuins tut-
kimus edistyy?” Kiitdn héntd erityisesti keskusteluista, joissa tarkastelimme
asioita erilaisista ndkdkulmistamme. Kiitos myods amanuenssi Kari Pereniuk-
selle, joka tyoni taiton yhteydessd oli valmis ottamaan haasteita vastaan ja
etsimédén erilaisia kuvallisia muotoja asioiden esittdmiselle.



vi Tuulikki Venninen

Palaute on mydés itsekasvua — kuka ja millainen olen: Kiinnostuin tydyh-
teisdistd ja varsinkin niiden moninaisista henkildsuhteista tydskennellessdni
johtajana Pertun pidivékodissa. Kiitos uskollisten ty0tovereideni ja erinomai-
sen tyonohjaajamme Liisa Kiesildisen, tuosta tyOyhteisostd tuli todellinen
korkeakouluni. Sain kokemuksellisesti oppia, kuinka suunnattoman hyddyn
tydtoverit voivat antaa toistensa ammatilliselle kehittymiselle. Erityisen suu-
ret kiitokset sille pdivékotitydyhteisdlle ja sen jokaiselle jasenelle, jotka to-
teuttivat kanssani viitostyotini koskevan kehittimishankkeen. Ilman heidédn
innostustaan ja sitoutumistaan asiaan tdtd tutkimusta ei olisi. Kiitokset myds
hallintojohtaja Matti Arolalle, joka mahdollisti virallisesti hankkeemme ja
”jakoi palautetta teoillaan” osallistumalla yhteisiin tapaamisiin kanssamme.

Palaute on tyéviline, jolla kasvatamme itsedmme, toisiamme ja lapsia:
Tutkimuksenteon aikaisena omana tydyhteisonéni toimi Fontellin talo Silta-
vuorenpenger 20:ssd. Sen kivisten, vanhojen seinien sisélld sain kasvaa tie-
deyhteison jdseneksi, ensin oppipoikana sivusta asioita tarkkaillen ja véhitel-
len kisédlliksi kehittyen ja muihin liittyen. Henkild, joka on ottanut roolikseen
auttaa uudet tyontekijit tyoyhteisdon sisélle, on lehtori Helena Hallstrom.
Niin tapahtui minunkin kohdallani, kiitos siitd. Kiitos kaikille tyStovereilleni,
ettd olen saanut tehdd matkaa omaa tahtiani. Olen kokenut myos esimiesteni
ja tydtovereideni palautteen suuren voiman. Tarkeintd on, etten ole kadotta-
nut itsedni ja tiedén edelleen, kuka ja millainen olen. Siind minua ovat tuke-
neet lehtori Leena Graeffe ja amanuenssi Hanna Keskinen, lammin kiitos
siitd.

Kaikki médritelméddn sisdltyvét lahjat olen saanut myds laheisilténi. Vdlit-
taminen ja yhteistyé — kaikessa olet ollut Jukka tukenani. Olen saanut matka-
ta tdménkin matkan monella tavalla turvassa ja tietoisena siitd, etten ole
ratkaisuineni yksin. Olet osa vitdskirjaani.

Itsekasvua — kolme poikaani, Ari, Jyri ja Antti: olette antaneet eldmé&dni
iloa ja riemua, haastettakin monin tavoin. Tutkimusta tehdesséni olen teidan
kauttanne kyennyt sdilyttdmaén oikean perspektiivin eldmésséni. Parasta ovat
olleet ne kiihkedt keskustelut ja viittelyt, joita olemme kahden sukupolven
voimalla perheessimme kéyneet. Niissd on jalostunut ajatus oman ymmaér-
ryksen laajentamisesta muiden avulla. Olen saanut oman tyttéren, Johannan,
Arin avioliiton kautta. Kiitos ”Jossu” niistd muistoista, jotka muodostuivat
iltadiden tunteina kahden ystivyksen vdsyneestd uurastuksesta ldhdeviittei-
den ja ldhteiden darelld.

Omassa lapsuuden perheesséni sain kokea, ettei sivistys ole nahtdvissd
vain todistuksissa ja oppiarvoissa. Seinid peittdvit kirjahyllyt olivat meidén
kaikkien perheenjdsenten, niin kuuden lapsen kuin aikuistenkin, ahkerassa
kaytossd. Kiitos siitd kuuluu molemmille vanhemmilleni ja heidin esimerkil-
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leen. Lopuksi haluan kiittdd veljedni Ilkkaa, kiitos niistd terdvistd, jasenty-
neistd ja lahes krokotiilinomaisista kommenteista, joita olet ty6lleni uhrannut
ja niiden kautta lietsonut itsedni yrittiméadn paremmin. Sen kautta olen saanut
kokea, kuinka arvokasta on, kun on rehellinen ihminen léhelld. Viitoskirja-
matkani tukijana niin yksityiseldmédssd kuin ammatillisestikin kiitén ystavaa-
ni Marjattaa, edesmennyttd elaman ymmartdjad. Kuljet aina ajatuksissani.

Viitoskirjani haluan omistaa ensimmadiselle lapsenlapselleni, kolmivuoti-
aalle Pihlalle. Hanen ansiostaan olen onnistunut pitdmaén tirkedt asiat tarkei-
nd ja ainutlaatuiset asiat sitdkin tirkedmpina.

Jokelassa kevitpédivantasauksena 21.3.2007

Tuulikki Venninen
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1 Tutkimuksen lihtokohdat

Tamé tutkimus kisittelee ammatillisen palautteen kehittdmistd ja siihen liit-
tyvéd prosessia paivikotiyhteisossd koko henkilokunnan kesken. Lahtokohta
tutkimusintressilleni on ollut oma historiani paivdkodinjohtajana. Koen kehit-
tyneeni johtajana suurimmaksi osaksi alaisteni antaman palautteen avulla,
silld sen kautta opin tarkastelemaan toimintaani my6s ulkopuolisen silmin.
Usein olin ylldttynyt, joskus kauhistunut ja toisinaan myos ilahtunut saades-
sani kuulla henkiléiden nikemyksid tyoskentelysténi. Itseluottamukseni jou-
tui joskus koetukselle ja vei aikaa ennen kuin opin ja uskaltauduin ottamaan
avoimin mielin palautetta vastaan. Jouduin ty6skentelemdén jatkuvasti omien
ennakkoajatusteni kanssa antaakseni vastapuolelle oikeutta. Vihitellen opin
kayttdmadn hyodyksi saamaani palautetta, analysoimaan sitd ja omaa toimin-
taani sekd asettamaan sen pohjalta uusia tavoitteita. Opin myds jattimadn
palautteen huomiotta, jos katsoin sen aiheelliseksi. (Venninen & Nivarpéi-
Ampuja, 2001.)

Henkil6kuntani ja minun vastavuoroinen palaute muuttui jatkuvaksi kes-
kusteluksi toistemme tyostéd ja tyoskentelytapojen vaikutuksista toisiinsa Ta-
mé molempia osapuolia innostava tyGtapa sai minut miettiméén ilmioté itses-
sddn ja siihen liittyvid muita asioita. Pro gradu -tutkielmassani (Venninen
2002) selvitin kuntani pdivikotihenkiloston kasityksid ammatillisen palaut-
teen saamisesta tydssddn. Suuri osa vastaajista niki palautteen lisddmisessd
hyvid mahdollisuuksia ammatillisen kehittymisensd tukemiseen, mutta koki
tirkednd yhteisen koulutuksen ja harjoittelun. Yleisesti peldttiin vastapuolen
tunteiden loukkaamista. My6s muissa tutkimuksissa on ilmennyt vaikeus
antaa etenkin negatiivista palautetta (ks. esim. Hulkari 2006, 106). Luonteva
jatko kiinnostukselleni oli péivikotitydyhteisossd toteutettava kehityshanke.

Kaikille tyontekijoille onnistumisen tunteet ja tyén mielekkyys ovat mo-
tivaation kannalta tirkeimpid tekijoitd. Henkilokohtaisella palautteella on
todettu olevan jopa erittdin merkittdva vaikutus tydssd onnistumiseen (Clam-
pitt & Downs 1993, 18-19). Tutkijat ovat kdyttineet palautetta ainakin kog-
nitiivisten taitojen, ty6turvallisuuden, tiimin tuottavuuden, esimiechen kéyt-
tdytymisen, asiakaspalvelun, liikennekéyttdytymisen sekd urheilusuoritusten
edistdmiseen (Leivo 2003). Saari (2000, 16) lisd4d joukkoon vield taloudenpi-
don, myyntitaidon ja ty6turvallisuuden. Palautteen ansiosta solidaarisuuden,
johtamisilmaston ja yhteisty6n on todettu parantuneen ja sitoutumisen tyoyh-
teison arvoihin nousseen huomattavasti. (Laitinen, Saari, Kivistd, Kuusela,
Rasa & Paananen 2000, 70.)
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Suomalaisessa pdivikodissa on perinteisesti tyoskennelty tiimeissd. Kul-
loinkin toiminnasta vastuussa oleva henkil6 on suunnitellut ja ohjannut lasten
toiminnan. Kollegat ovat tottuneet tyoskentelemadn yhdessd ja néin saaneet
mahdollisuuden seurata toistensa tyoskentelyd. Sitd ei ole kuitenkaan totuttu
arvioimaan, sen on koettu olevan arvostelua. Jokainen on saanut tehdi tyo-
tddn niin sanotusti omalla persoonallaan. Karila ja Nummenmaa (2001) ku-
vaavat suomalaisen moniammatillisen pdivakodin kehittdmistarpeita: “Melko
yksilollisesti painottunut tydorientaatio, tottumattomuus oman ja tyGStoverei-
den osaamisen analyyttiseen tarkasteluun sekd véhidinen, joskus jopa olema-
ton aika yhteisiin keskusteluihin ja neuvotteluihin tydtovereiden kanssa ovat
asioita, johin olisi saatava muutos.” (Karila & Nummenmaa 2001, 145.) Hen-
kilokunta vaikuttaa tiedostavan kehittdmistarpeen, silli Reunamon (2005)
koko Helsingin kaupungin péivékotihoitoa koskeva tutkimus toi esille tyonte-
kijoiden painottavan vaikeistakin asioista puhumista ja kaipaavan henkil6i-
den erilaisten vahvuuksien hy6dyntdmista.

Taloudellinen yhteisty6- ja kehittdmisjérjesto OECD (2001) arvioi Suo-
men varhaiskasvatusjérjestelmii ja totesi varhaiskasvatushenkiloston innos-
tuneeksi tyodstidn ja motivoituneeksi kouluttautumaan. Kuitenkin heidin kasi-
tyksensd mukaan kentélld tarvitaan enemmaén suoraa henkilékunnan ohjausta
ja koulutusta, joka toisi valmiuksia vastata muuttuviin lasten, kasvatuksen ja
yhteiskunnan tarpeisiin. (OECD 2001, 43, 48.)

Suomessa Keskinen (2005) on nostanut esille alaistaidon késitteen. Alais-
taito sisdltdd suurta vastuuta tyStovereista, myos heidédn oppimisensa edisti-
misestd ja taitojensa kartuttamisesta. Alaistaitojen kehittyminen ei ole ainoas-
taan esimiehen ja alaisen vilinen asia, vaan suuressa mddrin myds alaisten
keskindinen asia. (Keskinen 2005, 21, 84.) Palaute on osa alaistaitoja.

Tutkimuksessani keskityn kollegoiden viliseen palautteenantoon. Sen
mahdollisuudet ovat tdhdn mennessd jddneet esimiehen antaman palautteen
varjoon. Jalava (2001, 38-39) viittaa substituuttiteoriaan, kun tuo esille moni-
en eri tekijoiden johtajuutta korvaavat mahdollisuudet. Tyontekijdt tarvitsevat
tukea ja ohjausta, mutta mitkddn tutkimukset eivit ole osoittaneet, ettd timén
on tapahduttava vain esimiehen kautta.

Ty0ssd oppiminen ei ole vain yksilollinen prosessi, vaan siithen liittyvat
keskeisesti myos muut tydyhteison jisenet. Kollegat toimivat osana sitd kon-
tekstia, jossa oppimista tyopaikoilla tapahtuu. Téstd syystd ammattitaitoisten
tyotovereiden rooli esimerkiksi typaikkakouluttajina ja mentoreina korostuu
tulevaisuudessa. Yhteisen tietoisuuden ja ymmaérryksen kehittyminen tyopai-
koilla auttaa tyontekijoitd suhteuttamaan omat nidkemyksensd laajempaan
kokonaisuuteen. (Tynjédld & Collin 2000, 296.)
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Kasvatustieteessd tutkimukseni kuuluu varhaiskasvatuksen ja aikuiskas-
vatuksen piiriin. Itse palautteen jakaminen kohdistuu péivikodin tyontekijoi-
hin, mutta sen avulla pyritddn nostamaan lasten kasvatuksen, opetuksen ja
hoidon tasoa. Myds oppimisen, asiantuntijuuden sekd sosiaali- ja organisaa-
tiopsykologian tutkimus liittyy tarkastelemaani alueeseen. Tédssd yhteydessd
ammatillinen oppiminen ndhdéén sosiaalisena ilmidné, joka toteutuu tietyssd
kulttuurissa. Néistd 1dhtokohdista kdsin tutkimukseni menetelmaéllinen ldhes-
tymistapa on koko piivikotitydyhteis6on kohdistuva toimintatutkimus.

Olen pyrkinyt liittiméan palautteen jakamisen sithen, kuinka kehittynyt
vastaanottaja on ammatillisesti. Vastapuolta hyodyttdva palaute muuttaa
muotoaan sen mukaan, miten syvillisesti timéd on kykenevé tarkastelemaan
tyotdadn. Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend on Herseyn ja Blanchar-
din (1975) tilannejohtamismalli. Olen soveltanut sitd toimimaan ammatillisen
osaamisen tarkastelussa my0s kasvatustyossd ja sitd kautta ilmentdmidn
my0s tarpeita oppimisen kehittdimiseen.

Tutkimustehtdvind oli selvittdd, millaisia mahdollisuuksia palautteenan-
nolla on vaikuttaa suotuisasti tyontekijoiden ammatilliseen kehittymiseen
péivékotityoyhteisossd. Toimintatutkimuksen ominaispiirteet, esimerkiksi
reflektio ja toimijoiden osallisuus, antoivat mahdollisuuden paneutua itse il-
mion tarkasteluun myos prosessin nakokulmasta. Tutkimukseen liittyva ke-
hittimishanke toteutettiin kolmen puolivuotisen kehityssyklin aikana, jolloin
edellisen syklin aikaan ilmenneitd puutteita pyrittiin seuraavassa vaiheessa
korjaamaan. Seké kvalitatiivista ettd kvantitatiivista aineistoa kerittiin monel-
la eri aineistonkeruumenetelmaélld ja sitd analysoitiin monimenetelmallisesti
(mixed method). Ndin madrilliset tulokset saivat syvyyttd, kun niitd selitettiin
laadullisesti. Laadulliset tulokset puolestaan saivat kvantitatiivisiin tuloksiin
yhdistettynd jantevyytti ja tulivat myos visuaalisesti tarkasteltaviksi.






”Olen enemmén alkanut pohtimaan ja sanomaan d4neen mité ajattelen” 5

2 Ammatillinen kehittyminen ja osaaminen
tyoyhteisossi

Ammatissa oppimisen problematiikka ei ole uutta. Jo 1970-luvulla Argyris ja
Schon (1978) késittelivit tyopaikan erilaisia oppimismahdollisuuksia ja loi-
vat késitteet yksikehdisestd ja kaksikehdisestd oppimisesta organisaatiossa.
Yksikehdinen oppiminen kuvaa yrityksen ja erehdyksen kautta tapahtuvaa
oppimista, josta Senge (1990) on kayttinyt my6s nimitystd selviytyvé oppi-
minen. Kaksikehdinen oppiminen siséltda liséksi olemassa olevien ideologien
ja normien kyseenalaistamista. Carr ja Kemmis (1986) viittaavat kaksikehai-
seen oppimiseen kriittisen tiedostamisen késitteelld sekd Mezirow (1990)
kriittisen reflektion kisitteelld. Schon (1983) kasitteli 1980-Iuvulla hiljaisen
tiedon osuutta ammattitaidossa ja sen siirtdmistd kokeneelta tyontekijaltd
kokemattomalle. Senge (1990) loi késitteen oppivasta organisaatiosta 1990-
luvun taitteessa. (Argyris & Schon 1978; Schon 1983; Senge 1990.) Suomes-
sa hinen ajatuksiaan ovat vieneet eteenpdin esimerkiksi Sarala ja Sarala
(1996). Engestrom (esim. 1984, 1990, 2004) on paneutunut jo 1980-luvulta
lahtien kehittdvan tyontutkimuksen avulla tyén tutkimiseen ja kehittimiseen
arkityon lomassa. Viime vuosina on syntynyt myds véitoskirjatutkimusta
tyOssd oppimisesta (esim. Collin 2005, Heikkild 2006, Poikela 1999, Pirkka-
lainen 2003).

Ammatillisen osaamisen tarkastelussa toistuvat termit oppiminen, kehit-
tyminen ja kasvu. Oppiminen voi koskea yksittdisid asioitakin, jotka véhitel-
len toisiinsa liittyen muodostavat kokonaisuuden ja selventdvét toinen tois-
taan. Ndin oppiminen laajenee ja muuttuu varsinaiseksi ammatilliseksi kehit-
tymiseksi tai kasvuksi, jota kautta ammatillinen osaaminen nidkyy. Ammatil-
linen kehittyminen tai ammatillinen kasvu kuvaavat yksilon laajempaa am-
matillisen osaamisen haltuun ottamista, johon vaikuttaa myd6s yksilon muu
persoonallinen kehittyminen. Se voi saada tukea myds muualta kuin ammat-
tiin liittyvistd asioista, esimerkiksi saatuaan oman lapsen tyontekija voi ym-
mértdd paremmin perheiden péivikodeille kohdistamia toiveita.

Sekd teoreettisina ilmidind ettd empiirisen tutkimuksen kohteina edelld
mainitut késitteet ovat hyvin laaja-alaisia. Tdmén vuoksi on ollut aiheellista
rajata tutkimuksen kohde yhteen selkedsti rajattuun alueeseen, jonka kautta
prosessia voidaan tarkastella. Tédssd tutkimuksessa ammatillista kehittymistd
tarkastellaan erityisesti palautteen jakamisen ndkokulmasta. Tutkimuksen
fokuksena on itse palautteen antamisen ja vastaanottamisen harjoitteluproses-
si, ei se, mistd asioista palautetta annetaan. Oppiminen kohdistuu sellaisten
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tietojen ja taitojen lisddmiseen, joiden avulla voidaan kehittdd mitd tahansa
substanssiosaamista.

2.1 Erilaisia kisityksii ammatillisesta kehittymisesti
2.1.1 Ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus

Osaaminen tyéeldméan kontekstissa on tyén vaatimien tietojen ja taitojen hal-
lintaa sekd niiden soveltamista kidytinnon tyotehtivissd (Valtiovarainministe-
rion tydoryhmamuistioita 6 / 2001, 7). Ammatillisen osaamisen pohjana on
muodollinen, teoreettinen tieto, joka on luonteeltaan yleistettivai ja selkedsti
sanallisesti ilmaistavissa. Kokemuksen kautta syntyy kéytannollistd, intuitii-
vista tietoa, jota kutsutaan yleisesti késitteelld osaaminen. Sitd on vaikea ku-
vailla sanallisesti, siksi sitd kutsutaan myos &ddnettomédksi tiedoksi (tacit
knowledge). Néiden kahden erilaisen tiedon lisdksi asiantuntijan tietoon kuu-
luu myos itsesddtelytieto, joka koostuu metakognitiivisista ja reflektiivisistd
tiedoista ja taidoista. (Bereiter & Scardamalia 1993, 47-48, 61, 65) Kaikilla
tyontekijoilld on jokaista edelld mainittua tietoa. Ero tyontekijoiden ammatil-
listen osaamisten vélille syntyy siitd, paljonko niitd on, miten hyvin ne ovat
integroituneet keskenddn ja kuinka tehokkaasti ne hyddynnetdén itse tilan-
teessa. Ne kehittyvit opiskelun, kokemuksen ja harjoittelun avulla. (Bereiter
& Scardamalia 1993, 74)

Taidot ovat luonteeltaan hierarkkisia. Perustasolla ne koostuvat tekniikoi-
den hallitsemisesta. Ylemmalla tasolla voidaan puhua itse toimintojen hallin-
nasta. Ylimmalld, strategisella tasolla tarkoitetaan yleisintd asiantuntijuuden
tasoa. (Tiuraniemi 2002, 179.) Palautteen jakamisessa tekniikoita ovat annet-
tujen palauteohjeiden noudattaminen. Toimintojen tasolla taidot edellyttivit
kykya suhteuttaa palaute vastapuolen ammatilliseen tasoon ja sen kehittdmi-
seen. Strateginen taso tarkoittaa késitystd siitd, miten palautteen antamisella
voidaan yleisesti vaikuttaa ammatilliseen kehittymiseen.

Mitéd kehittymittoméampi taidon taso on, sitd helpommin sen suorittami-
nen hdiriintyy. Henkilon vireystila, jannittiminen, motiivit ja emootiot ovat
monimutkaisessa vuorovaikutuksessa keskenédn ja hiiritsevit helposti kehit-
tyméssd olevaa taitoa. Oppiminen tapahtuu alussa nopeammin, mutta taidon
kasvaessa harjoittelu tuo yhd vihemmén uutta ja ndkyvdd oppimistulosta.
Oppiminen siirtyy korkeammalle tasolle. Taidon kehittyessd myds kriteerit
onnistuneelle toiminnalle tiukkenevat. Kyky kéyttidd saatua palautetta hyvaksi
tai pyytédd eriteltyd, tarkeisiin kohteisiin suunnattua palautetta kehittyy. (Kes-
kinen 2002, 57, 71-77.)
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Taidon kehittyessd tapahtuu sekd maédrallisid ettd laadullisia muutoksia.
Taito ilmenee joustavana ja sopeutuvana toimintana (Patrick 1992, 20-21).
Keskisen (2002, 61) mukaan se harjoittelun médird, joka tarvitaan taitavan
suorituksen hallitsemiseksi, usein aliarvioidaan. Aluksi tyontekijan on kiinni-
tettdvd huomiota toiminnan yksittéisiin tekijoihin. Taidon kehittyessd niihin
tarvitsee kiinnittdd huomiota yhd vihemmin ja taito alkaa automatisoitua
samalla kun séistyy energiaa. Silloin henkil6lld on mahdollisuus keskittdd
huomionsa yhi vaativampiin osiin tyoskentelyssdédn. (Bereiter & Scardamalia
1993, 87-89.) Prosessien automatisoituminen on taitojen yksi perusta, silld se
vapauttaa tietoista tarkkaavaisuutta ylempien tasojen toiminnan ohjaukseen.
Mité yksinkertaisemmasta tehtdvistd on kyse, sitd nopeampaa on suorituksen
automatisoituminen. (Keskinen 2002, 58—61)

Automatisoituminen on tirked virheitd torjuva mekanismi, mutta samalla
yksi suoritusvirheiden syistd. Automatisoituneet taidot ovat varsin pitkille
tietoisen kontrollin ulkopuolella, joten tilanteiden muuttuessa niitd on vaikea
kontrolloida. (Saarikangas 2003, 33.) Téhén viitaten voisi ajatella, ettd tietty-
jen taitojen automatisoituminen pédividkodin varhaiskasvattajilla auttaa heitéd
selviytyméén kiireisissd tilanteissa ja kiinnittimaidn huomionsa lasten ha-
vainnointiin. Hyvin toimiessaan automatisoituminen lisdd mahdollisuuksia
oman toiminnan joustamiseen lasten yksilollisten tarpeiden hyvéksi. Automa-
tisoitumisen vaarana voisi kuvata esimerkiksi tilannetta, jossa sama varhais-
kasvattaja joutuu erilaiseen tilanteeseen, joka vaatisi erilaista tapaa soveltaa
taitoja. Hén voi kéyttdd edellisessd tilanteessa hyviksi kokemiaan tydskente-
lymalleja ajattelematta niiden soveltumista uudessa tilanteessa. Silloin olisi
erityisen tarke#d, ettd kollegalla olisi rohkeutta puuttua asiaan.

Viime vuosina on kiinnitetty huomiota ammatillisen osaamisen erilaisiin
ilmentymiin. Asiantuntijuus kehittyy tyontekijoiden yhteisissd prosesseissa.
He itse madrittelevdt parhaiten, mikd on heidén alueellaan asiantuntijuutta.
(Anning & Edwards 2004, 158.) Ammatillisessa kehittymisessd on tirke&d,
ettd kehitetdén paitsi pedagogisia taitoja, myos koko ihmistd. Kehittyminen
on riippuvaista sekd prosessista ettd sisdllostd ja siihen vaikuttavat myos itse
persoonan ominaisuudet. (Day 1999, 101-108.)

Ruohotie (2000, 3, 55-56) kutsuu ammatillista kehittymistd késitteelld
ammatillinen kasvu. Se on hinen mukaansa jatkuva oppimisprosessi, jonka
kautta ihminen hankkii eldaménsd kuluessa niitd tietoja, taitoja ja kykyjd, joi-
den avulla hén voi vastata kulloisiinkin ammattitaitovaatimuksiin. Myds Jar-
visen, Koiviston ja Poikelan (2000) mukaan ammatillisen asiantuntijuuden
kehittyminen tulisi nghdd kokonaisvaltaisesti osana elinikdisen oppimisen
prosessia (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 318).
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Asiantuntijatutkimus voidaan jésentdd kolmeen padsuuntaukseen: asian-
tuntijuus tiedonhankintana (mielensisdinen nékokulma), asiantuntijuus kult-
tuuriin osallistumisena (osallistumisndkokulma) sekéd asiantuntijuus tiedon-
luomisena (luomisndkokulma) (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002, 451).
Tiedonhankintanékokulma on tuottanut tietoa asiantuntijan tiedonkésittely-
prosessista ja sen kehittymisestd sekd asiantuntijatiedon elementeistd. Nako-
kulman heikkoutena on sen yksilokeskeisyys, jolloin asiantuntijuus néhdééin
lahinnd tiedollisena yksilotason toimintana. (Tynjdld 2004, 175.) Taéméin né-
kokulman vaikeutena on myos selittdd, miksi asiantuntijoiden ongelmanrat-
kaisussa hiljaisella tiedolla on niin tirked merkitys (Hakkarainen ym. 2002,
453). Osallistumisndkokulman heikkous on, ettei se kiinnitd huomiota késit-
teellisen tiedon merkitykseen ja kognitiivisiin prosesseihin, jotka liittyvit
tiiviisti asiantuntijuuteen (Tynjdld 2004, 175). Liittdessddn kaikki merkitykset
sosiaalisiin tilanteisiin ndkokulma néyttdd aliarvioineen kisitteellisen tiedon
ja ymmaérryksen merkityksen (Hakkarainen ym. 2002, 457). Ndiden kahden
vastakkaisen nidkokulman ylittdminen onnistuu Hakkaraisen, Palosen ja Paa-
volan (2002) mukaan kéyttdamailld kolmatta ndkokulmaa, jossa pddhuomio
kiinnittyy asiantuntijuuden kehityksen prosessiin ja uuden tiedon luomiseen
(Hakkarainen ym. 2002, 448).

Kyseiset kolme ndkokulmaa liittyvét erilaisiin tutkimustraditioihin ja ne
on ndhty my6s keskendédn kilpailevina teorioina. Ne voidaan perustellusti
ndhdd myos toisiaan tdydentévind ndkokulmina, joiden yhdistdmiselld on
mahdollista luoda laajempaa kuvaa asiantuntijuuden kehittymisestd. Kolmas
ndkokulma syntetisoi kahden edellisen hyvit puolet ja tuottaa uudenlaisen
lahestymistavan asiantuntijuuteen. Tédssd ndkokulmassa asiantuntijuutta tar-
kastellaan sekd yksilollisend ettd yhteisollisend tiedon luomisen prosessina.
(Tynjélda 2004, 174—175.)

Keskityn seuraavaksi tarkastelemaan ammatillisen asiantuntijuuden kehit-
tymistd vaiheittaisena yksiloon keskittyvand, kokemuksellisena yksiloon ja
yhteis6on liittyvénd sekéd sosiaalisena prosessina. Jaettu asiantuntijuus késit-
teend nikee nimensd mukaisesti asiantuntijuuden kehittymisen sosiaalisena
prosessina. Késittelen sitd kuitenkin myéhemmin pidivikotia kuvaavassa lu-
vussa (luku 3) yhdistettynd varhaiskasvatusty§ssé tarvittavaan moniammatil-
liseen osaamiseen.

2.1.2 Ammatillisen kehittymisen vaiheittaisuus

Ammatilliset kehitysvaiheteoriat tarkastelevat yksilon tai ryhmén kehittymis-
td erilaisten toisiaan seuraavien vaiheiden avulla. Kasvu tapahtuu hierarkki-
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sesti vaiheesta toiseen tietyssd jérjestyksessd. Seuraavaan vaiheeseen siirty-
minen tarvitsee pohjakseen edellisestd vaiheesta saadun kokemuksen.

Katz (1977) kuvaa opettajan kehitystd nelivaiheisena kehitysprosessina.
Kehitysvaiheet — alkukamppailu, juurtuminen, uudistusvaihe ja kypsyys —
seuraavat toisiaan tietyssi jarjestyksessd uravuosien mukaan (Katz 1977; Oj-
ala 1993, 225-228). Dreyfus ja Dreyfus (1986) kuvaavat opettajan kehitty-
mistd noviisista ekspertiksi (noviisi, kehittynyt aloittelija, patevd ammattilai-
nen, etevd ammattilainen ja ekspertti) sen mukaan, miten hin kykenee ha-
vainnoimaan ja ymmaértdmdin eri tilanteita ja mukautumaan niihin (Day
1999, 50; Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou 1986). Samaan tapaan Ryan ja
Cooper (2004, 465-466) pitavit kolmitasoisen jaottelunsa ldhtokohtana opet-
tajan kykyd huomioida opetustilannetta. Ojala (1983) tarkastelee lastentar-
hanopettajan ammatillista kehittymistd laajemmin. Hén jakaa sen varhaiseen
kehittymiseen, koulutukselliseen kehittymiseen ja ammatilliseen kehittymi-
seen (Ojala 1983, 26—27).

Eraut (1994) painottaa, ettd opettajat liikkuvat ty6eldménséd aikana esi-
merkiksi persoonallisten tai sosiaalisten seikkojen vuoksi (vaihtaessaan kou-
lua, opettaessaan uutta ryhmaiéd jne.) edestakaisin erilaisten tasojen vélilla.
Ekspertiksi tulo ei tarkoita sitd, ettei enédd olisi uutta opittavaa. (Day 1999,
51-52; Eraut 1994, 124.)

Jarvisen (2002) kriittinen suhtautuminen edelld kuvatun kaltaisiin selke&-
linjaisiin jatkuvuusmalleihin on saanut hénet kehitteleméain edelleen Leith-
woodin (1993, 87-93) mallia, joka perustuu opettajan viiteen kehitysvaihee-
seen: uran aloittaminen, uran vakiinnuttaminen, uusien haasteiden etsiminen,
ammatillinen seestyminen ja valmistautuminen tydeldméstd poisjddmiseen.
Kaikki kehitysteemat aivan viimeisimpié lukuun ottamatta ovat Jarvisen mu-
kaan havaittavissa jo opettajan ensimmadisten tyovuosien aikana. (Jarvinen
2002, 258-274.) Jarvisen (2002, 264-269) kehitysprosessimallissa vain uran
aloitusvaihe ja siitd vetdytyminen ovat uravuosiin sidoksissa. Hén jakaa opet-
tajien ammatillisen kehittymisen kuuteen kehitysteemaan: uran aloitusvaihe,
vakiinnuttaminen, uudelleen arviointi, inegriteetti- eli eheytymisvaihe ja ural-
ta pois siirtyminen eli vetdytyminen.

Erilaisten opettajien kehitysvaihekuvausten rinnalle on tullut 1&hestymis-
tapa, joka ldhtee eldaménkerran kuvaamisesta. Opettajat pyrkivét selvittdiméin
itselleen uralla olevien kokemustensa merkitystd. Uraa ei ndhdé kronologisen
tapahtumaketjun sarjana, vaan merkityksellisend kerronnallisena tuotoksena.
Reflektoimalla omaa menneisyyttddn opettajat jasentelevdt kokemuksiaan
oman tyburansa aikana merkitykselliseksi kertomukseksi. Kertomuksia ver-
tailtaessa on havaittu tiettyjen tapahtumien muodostuneen kokijoilleen uran
kaidnnekohdiksi. Néiden kriittisten tapahtumien on osoitettu olevan merkitta-
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vid liipaisimia ammatillisen kasvun kéynnistdmiselle. (Antikainen 1996,
251-252, 292; Antikainen & Komonen 2004, 87; Kelchtermans & Vanden-
berghe 1994, 48; Puroila 2002, 78-81, 132-135; ks. myos Knowles 1992,
113,125))

2.1.3 Ammatillinen kehittyminen kokemuksen kautta

Kolb (1984) maédrittelee oppimisen prosessiksi, jossa tietimys luodaan ko-
kemusta tarkastelemalla. Malli on koskenut alkujaan yksilon oppimista, mut-
ta tdlla hetkelld sitd on kaytetty sekd yksilollisen ettd yhteisollisen oppimisen
tarkastelussa (ks. Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 114). Kolb korostaa
tehokkaan oppimisen vaativan neljdnlaisia taitoja: kykya omakohtaiseen ko-
kemiseen, reflektoivaan havainnointiin, abstraktien kisitteiden ja yleistysten
muodostamiseen ja asioiden aktiiviseen kokeilemiseen uusissa tilanteissa.
Kokemuksellisen oppimisen kehé loi tarkan mallin, jota on lainattu laajalti
erilaisissa opetusta ja ammatillista kehittymisté késittelevissd teksteissd. Mal-
lia on tulkittu hyvin eri tavoin ja myds kritisoitu laajasti (esim. Coffield, Mo-
seley, Halle & Ecclestone 2004; Michelson 1996; Webb 2003 ). Kolb nikee
oppimisen prosessina, joka kehittdd késitteitd kdyttden kokemusta vilinee-
nddn. Oppiminen ndhdéddn tapahtumasarjana, jossa omakohtainen kokemus,
sen reflektoiva havainnointi ja teoreettinen késitteellistdminen sekd tietoa
soveltava aktiivinen toiminta muodostavat jatkuvasti kehittyvén prosessin.
(Kolb 1984, 38-44; Moon 1999, 25; Niemi & Kohonen 1995, 16-18.)

Nonakan ja Takeuchin (1995) tydyhteisossé tapahtuvan tiedon luomispro-
sessissa ilmaistavan (explicit) ja hiljaisen (tacit) tiedon viliset siirtymit ta-
pahtuvat neljdssé vaiheessa: sosialisaatio, artikulaatio, yhdistiminen ja siséis-
tdminen. Sosialisaatiossa hiljaista, kokemusperdisti tietoa siirtyy nikyvéén,
ilmaistavissa olevaan tietoon ja sitd kautta jdlleen ihmisten toimintaan hiljai-
seksi tiedoksi. (Nonaka & Takeuchi 1995, 62-72). Jarvisen ja Poikelan
(2000) mukaan vaiheet muodostavat organisationaalisen tiedonmuodostuksen
prosessin, joka on vaiheiltaan hyvin ldhelld Kolbin oppimissyklid (Jarvinen &
Poikela 2000, 319).

Samoin Crossanin, Lanen ja Whiten (1999) organisationaalisen oppimi-
sen mallissa tarkastellaan tiedon siirtymistd tydyhteisosséd neljdn prosessin —
intuitio, tulkinta, yhdistiminen ja institutionalistaminen — avulla. Intuitio ja
tulkinta tapahtuvat yksilotasolla, tulkinta ja yhdistdminen ryhmétasolla ja
yhdistdminen sekd institutionalistaminen organisaation tasolla. Organisatio-
naalinen oppiminen alkaa intuition muodostamisesta ja pééttyy sen vakiinnut-
tamiseen erilaisiksi kdytdnnoiksi (institutionaalistaminen). (Crossan, Lane &
White 1999, 524-525.) Mallia voidaan Jarvisen ja Poikelan (2000) mukaan
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pitdd ldhes yhdentyviand Nonakan ja Takeuchin (1995) mallin kanssa (Jarvi-
nen & Poikela 2000, 319-320).

Jarvinen, Koivisto ja Poikela (2000) kuvaavat kokemuksellista tydssd ja
tydorganisaatiossa oppimisen mallia pohjautuen Kolbin (1984), Nonakan ja
Takeuchin (1995) sekéd Crossanin, Lanen ja Whiten (1999) ajatuksiin. He tar-
kastelevat kokemuksellisen oppimisen muotoutumista organisaatiossa siitd
ndkokulmasta, miten organisaation reflektiiviset, kognitiiviset ja sosiaaliset
prosessit ja tydtoiminnan prosessit muovaavat jatkuvasti toisiaan. Yksiloiden
kokemukset, kokemusten vaihdot ja intuitiot liitettyind ty6yhteisén toiminnan
sosiaalisiin prosesseihin ilmenevit yhteisten kokemusten jakamisena ja kayt-
toonottona. Reflektiiviseksi kokonaisprosessiksi muotoutuvat reflektiivinen
havainnointi, kollektiivinen reflektointi ja intuitioiden tulkinta voivat yhdis-
tdd toiminnan eri tasot ja muodostaa néin tydyhteiséllisen oppimisen ytimen.
Kognitiivisten prosessien kokonaisuudessa kokemus abstrahoidaan ja saatua
tietoa integroidaan kayttamalld ja tulkitsemalla sitd yhd uudelleen. Kyse on
tyOyhteison yhteisen tiedon tuottamisesta ja hyddyntdmisestd. Tyoyhteison
oppimisen jatkuvuus perustuu tydtoiminnan erilaisille prosesseille: aktiivisel-
le kokeilulle, tekemaélld oppimiselle ja tiedon institutioinnille. Kuvaus sivuut-
taa tarkastelussaan erilaiset tasot ja hierarkiat ja tarkastelee tydyhteisoéd pro-
sesseista muotoutuvana kokonaisuutena. (Jarvinen & Poikela 2000, 321—
323)

2.1.4 Ammatillinen kehittyminen sosiaalisena prosessina

Tyontekijoiden tehtdvit eivit yleensid ole heidédn yksityisidédn, vaan usein niil-
14 on muiden tyotd tdydentdvd luonne ja siksi kokonaistavoite on yhteinen.
Asiantuntijuutta ei ndhdé pelkéstién tiedonhankintana ja prosessointina, vaan
sithen liittyy my0s aktiivinen osallistuminen tydyhteison kulttuuriin. (Isoher-
ranen 2005, 77-78.) Asiantuntijuuden yhteisollistd ja sosiaalista luonnetta
korostettaessa asiantuntijuuden katsotaan esiintyvén tietyssd sosiaalisessa
kontekstissa, esimerkiksi tydyhteisoissd ja tiimeissd, jotka voidaan ndhdé eri-
laisina kéytdntoyhteisoind. Niissd henkilot tulevat osallisiksi yhteison kdytdn-
teistd ja tdmén prosessin avulla rakentavat ja kehittdvit asiantuntijuuttaan.
(Eteldpelto & Tynjald 1999, 10.) Wengerin (1998) kaytantoyhteisdihin
(communities of practice) osallistumisen nikékulmasta tarkasteltuna oppimi-
nen nidhdidn sosiaalisena tapahtumana, erityisesti sosiaalisena osallistumise-
na. Osallistumisella tarkoitetaan tdssd yhteydessd prosessia, jossa ihmiset
osallistuvat aktiivisesti sosiaalisten yhteisojen kéytdntéihin ja ndin myos
muodostavat identiteettiddn suhteessa ndihin yhteis6ihin. (Wenger 1998, 4.)
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Wenger kuvaa sosiaalisen oppimisen teoriaa oppimisen ja tietimisen pro-
sessina, joka muodostuu merkityksistd, kdytdnnoistd, yhteisoistd ja identitee-
teistd. Osatekijdt ovat toisiinsa yhteydesséd ja médrittelevét toisiaan. (Wenger
1998, 4-6.) Wenger katsoo yksiloiden oppimisen tapahtuvan sitoutumalla ja
mydtavaikuttamalla yhteisoihin ja niiden kédytant6ihin (Wenger 1998, 7-8).
Tavoitteita médriteltdessd ja niihin sitouduttaessa ihmiset ovat vuorovaiku-
tuksessa toistensa ja ympar6ivin maailman kanssa. Samalla prosessissa ta-
pahtuu oppimista. Ajan kuluessa kollektiivinen oppiminen johtaa kéytintoi-
hin, jotka heijastavat seké toimintojen tavoitteita ettd niihin liittyvid suhteita.
Kéytannot ovat luonteeltaan sosiaalisia ja niihin liittyy sekd ilmaistavissa ole-
vaa ettd hiljaista tietoa. Yhdessd muodostetuista kdytanngistd tulee kyseisen
yhteison omaisuutta, jota se kiyttdd hyodykseen yhteisesti jaetun tavoitteen
saavuttamiseksi. Téllaisia yhteisdjd voidaan Wengerin mukaan kutsua kay-
tintoyhteisoiksi. (Wenger 1998, 45, 47.)

Ajatusta kdytintoyhteisoistd on myos kritisoitu ja se on n#hty riittimét-
toméksi selittimidn uudenlaisia osaamisen ja asiantuntijuuden vaatimuksia.
Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003, 8-9) ovat tarkastelleet tietyt normit
tayttavid tyOyhteis6jd innovatiivisina tietoyhteis6ind. Ne muistuttavat kdytin-
toyhteis6jd yhteisollisen toimintansa puolesta, mutta hakevat néitd voimak-
kaammin uusia tapoja kdytinnon muuttamiseksi tai tyovilineiden kehittdmi-
seksi. My0s tiedon kulussa vallitsee niin uusien kuin vanhojenkin tyonteki-
joiden vililld kaytdntoyhteisdjen perinteestd poikkeava symmetria. Yksiloi-
den panos esimerkiksi tyoyhteison kdytintdjen kyseenalaistajana tai uusien
ideoiden tuojana on innovatiivisten tietoyhteisdjen malleissa keskeinen.

Mezirow (1991) kuvaa aikuisen uudistavaa oppimista oppijan oman toi-
minnan ldahtokohdista. Oppimista ohjaavat henkilén omat merkitysrakenteet
ja -perspektiivit, joiden kehittymisestd uudistumisessa on perustaltaan kysy-
mys. Merkitysperspektiivid voi kuvata ajatusrakennelmana, joka koostuu
odotuksista ja toimintaa ohjaavista strategioista. Niiden perusteella yksilo
yhdistid ja jasentdd uusia kokemuksia aikaisempiin. Merkitysperspektiiveihin
sisdltyy skeemoja erilaisiin arvoihin sekd syy- ja seuraussuhteisiin liittyvind
uskomuksina ja tulkintoina. Mezirowin mukaan merkitysperspektiivi voi olla
myds kollektiivinen. (Mezirow 1991, 44.) Dialogin rooli merkitysperspek-
titvien tarkastelussa muodostuu keskeiseksi. Sen avulla on mahdollista perus-
tella omia ajatuksiaan ja saada niille muiden hyviksynti. Samoin on mahdol-
lista ymmartdd, mika toisten vittdmissd on pateviid. (Mezirow 1998, 374.)

Mezirow (1990) jakaa oppimisen instrumentaaliseen eli ongelmanratkai-
suun tdhtddvadn ja kommunikatiiviseen oppimiseen. Kommunikatiivisessa
oppimisessa pyritddn 10ytdmddn yhteisymmaérrys muiden henkildiden kanssa
ja reflektiivisen oppimisen avulla muuttamaan henkildkohtaista viitekehysta,
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mikd parhaimmillaan voi johtaa uudistavaan oppimiseen. Sen ansiosta oma
merkitysperspektiivi muuttuu niin, ettd yksilé voi luoda kattavamman ja joh-
donmukaisemman kuvan omasta kokemuksestaan. (Mezirow 1990, 23-26,
29-31.) Kasittelen reflektiota seikkaperdisemmin kappaleessa 4.4.1.

Kehitysvaihekuvausten hyoty tyossd oppimisen tarkastelulle on niiden
muodostama kokonaiskuva ammatillisen osaamisen ja sitd kautta asiantunti-
juuden kehittymisen jatkumosta Kokemuksellinen oppiminen sen sijaan kes-
kittyy tarkastelemaan itse oppimistapahtumaa ja siind ilmeneva liikettd sekd
yksilollisend ettd yhteisollisend prosessina. Ammatillinen kehittyminen sosi-
aalisena prosessina ilmentdd tydyhteison suurta merkitystd tyontekijan mah-
dollisuuksille kehittyd ammatissaan. Jarvinen ja Poikela (2000, 321) tuovat
esiin, ettd vaikka yksilon oppiminen voidaan pelkistdd konteksivapaaksi,
ryhmén ja organisaation siteitd vailla olevaksi malliksi, se on silti aina kon-
tekstisidonnaista. Ryhmén oppimista ei voida kuvata ilman yksiloitd eika
tyoyhteison oppimista ilman yksiloitd ja ryhmid. Yksiloiden, ryhmien ja ty6-
yhteisdjen suhteet eivit kuitenkaan ole toisistaan riippumattomia tasoja, vaan
pikemminkin virtauksia ja prosesseja, joihin yksilot ja ryhmat kiinnittyvit eri
tavoin ja jotka yhdessd muodostavat tydyhteison kokonaisuuden.

2.2 Ammatillisen kehittymisen tarkastelu mallintamalla

Vaikka edelld mainitut ammatillisen kehittymisen tarkastelutavat auttavat
hahmottamaan ammatillisen kehittymisen prosessia kokonaisuutena, on pa-
lautteen annon kohdalla kiytdnnon toiminnassa etsittdva praktisempaa tarkas-
telukulmaa. Nden ammatillisen kehittymisen tietynlaisena kokonaisymmdr-
ryksend, tietdmisen syvédtasona, jonka olemusta arkitoiminta kuvaa. Ammatil-
linen osaaminen tulee esiin erilaisten piivittdisten toimintojen kautta, joista
palautetta on yksinkertaisinta aluksi jakaa. Sen kautta kdynnistyvissa keskus-
teluissa voidaan piaistd tarkastelemaan myos syvéllisempdd ammatillisuuden
tasoa. Arjen tydtoiminnan tarkasteluun sopii Herseyn ja Blanchardin (1988)
kuvaus ammatillisista valmiustasoista. Se ldhtee ajatuksesta, ettd sama tyon-
tekijd voi ammattinsa sisdlld olla erilaisilla valmiustasoilla eri tehtévien suh-
teen.

Useat tutkijat ovat korostaneet tilanteisiin liittyvien erityispiirteiden vai-
kutusta ammatillisen kehittymisen ohjaamisessa. Tilannejohtamisen teoriat
perustuvat kontingenssiajattelulle, jonka mukaan ei ole olemassa yhtd ainoaa
kaikkiin tilanteisiin sopivaa ohjaustyylid. Erilaisissa tilanteissa olevat monet
ehdot (contingensies) méadrddvit, millainen ohjaustyyli on tehokkain. (Bass
1990, 46, 564.) Tilannejohtamista ovat kehitelleet monet johtamisteoreetikot
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(esim. Fiedler 1964; 1967; Blake & Mouton 1969; Reddin 1970; 1983). Joh-
tamisteoria on sdilyttinyt kiinnostavuutensa ja on edelleen kiytetty viiteke-
hys monissa tutkimuksissa (esim. Ryska 2002; Taylor 2007). Tassd tutki-
muksessa hyodynnidn Herseyn ja Blanchardin (1988) kehittdimé&4 tilannejoh-
tamismallia, jota on muokattu ja korjattu useita kertoja, Blanchard on myo-
hemmin yksin kehittédnyt Tilannejohtaminen II mallin, joka eroaa alkuperii-
sestd vain hyvin vihin (Syddnmaanlakka 2001, 36). Sen avulla voidaan tar-
kastella mité tahansa vaikuttamistapahtumaa joko samalla hierarkiatasolla tai
eri hierarkiatasojen vililla.

Tilannekeskeisessd johtamistavassa pddhuomio kohdistuu havaittuun
kayttaytymiseen. Kontekstuaaliset tekijat ovat oleellisia, mutta itse johtamis-
tapahtuman tarkastelussa keskitytdén johtajan ja johdettavan viliseen suhtee-
seen. (Hersey, Blanchard & Johnson 2001, 172.) Hahmotan kyseisté tilanne-
johtamismallia hierarkiasta irrallisena, jolloin vuorovaikutusta tarkastellaan
muissakin kuin kahden eri hierarkiatason vélisissd tapahtumissa. Johtajan
jakaman palautteen rinnalla haluan painottaa vertaispalautetta, joka tulee l4-
himmiltd ty6tovereilta. Tallaisesta, koko tydyhteison eri jdsenten jakamasta
palautteesta kdytin nimitystd yhteisollinen palaute.

Arjen tiimimdisessd toiminnassa palautetta on mahdollista jakaa helpom-
min tasavertaisten kollegoiden kuin johtajan ja alaisen kesken. Palautteenan-
tajan tehtdvé siirtyy henkiloltd toiselle tilanteen mukaan. Yhdessi tilanteessa
palautteenantajana toimiva voi toisessa tilanteessa toimia palautteen vastaan-
ottajana. Jos tilanteesta onnistutaan luomaan tasavertainen ja vastavuoroinen,
voivat molemmat roolit osin yhtyd. Kumpikin toimii sekd palautteenantajana
ettd sen saajana, erilaisen tarkastelukulman omaavana osapuolena. Omasta
ammatillisesta tyoskentelystd palautetta saava osapuoli voi antaa tilanteen
jilkeen vastapuolelle palautetta siitd, miten tima onnistui antamaan hy6dyl-
listd palautetta. Omassa tutkimuksessani hyodynnin kyseistd mallia ammatil-
listen tasojen tarkastelussa sekd niille soveltuvan ohjauksen kuvaamisessa.
Mallin alkuperdisestd ja vakiintuneesta nimestd huolimatta siirryn kaytta-
midin kisitettd ammatillinen tasomalli, joka neutraalimpana késitteend ohjaa
huomion paremmin koko ilmiéon. Seuraavassa esittelen tasomallin sellaisena
kuin kdytdn sitd omassa tutkimuksessani, hierarkiasta irrallaan. Koska palaut-
teen antajina késitetddn myos kollegat, siirryn puhumaan mallin kehittdjien
kayttdmien esimies- ja alaissanojen sijaan palautteen antajasta ja vastaanotta-
jasta.

Tasomalli (ks. kuvio 1) perustuu vuorovaikutukseen kolmen tekijaryhmén
vililld: a) Palautteen vastaanottajan ammatillinen valmiustaso suoritettavan
tehtdvén suhteen. b) Palautteen antajan tarjoama ohjauksen ja suunnan néyt-
tdmisen méadré sekd c) sosiaalisen tuen mééra. (Hersey ym. 2001, 172.)
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2.2.1 Osaamisen kuvaaminen valmiustasojen avulla

Valmius maéritellddn osaamisen asteeksi, jolla palautteen vastaanottaja ky-
kenee tehtdvassi tyoskentelemédn. Valmius ei ole henkilokohtainen ominais-
piirre, eiké siind ole kysymys esimerkiksi henkilon piirteiden, arvostusten tai
idn arvioimisesta. (Hersey & Blanchard 1998, 167.) Valmiuden kaksi pai-
elementtid ovat kyky ja halu. Kyky koostuu tiedoista, taidoista ja kokemuk-
sesta, joita tyontekijdlld tai ryhmilld on kyseistd tehtdvad varten. Halu puo-
lestaan koostuu siitd, paljonko tyontekijélld tai ryhmilld on itseluottamusta,
sitoutumista ja motivaatiota saattaa tehtdvé paitokseen. Vaikka kyvyn ja ha-
lun késitteet ovat erilaiset, ne muodostavat keskindisen vaikutusjérjestelmén,
jossa toisessa tapahtuvalla merkittavalld muutoksella on vaikutus kokonai-
suuteen. (Hersey ym. 2001, 176-177.)

Mallin kehittédjit puhuvat ammatillisista kehitystasoista neljani eri valmi-
ustasona, joille he eivit ole antaneet nimid. Eri valmiustasojen piirteitd nou-
dattaen maédrittelen niille kisittelemddni asiayhteyteen liittyvit nimitykset.
Kéytidn osin muista ammatillisuutta kisittelevistd kuvauksista tdhén tarkoi-
tukseen parhaiten soveltuvia nimityksid. Ensimmaistd valmiustasoa kutsun
ammatilliseksi vasta-alkajan tasoksi. Toinen taso on nimeltdin ammatillinen
perustaso, silld katson sen kuvaavan tyontekijad (tai ryhméd), joka hallitsee
ammatilliset perusasiat. Kolmas taso on ammatillisen kypsyyden taso (vrt.
Katz 1977, jonka kuvauksessa uudistuminen on kolmantena ja kypsyys vasta
neljantend vaiheena), silld tdlld tasolla ollessaan henkil¢ itsekin tietdd hallit-
sevansa tyon melko perusteellisesti. Neljéds taso on eksperttitaso (ks. Dreyfus
& Dreyfus 1986) ja se kuvaa oman ammatillisuuden syvéllistd ymmartdmistd
ja taitoa sen hyodyntimiseen ja kehittdmiseen.

Asian yksinkertaistamiseksi olen sijoittanut valmiustasot alkuperiisestd
poikkeavasti samaan kuvioon niille parhaiten soveltuvien ohjaustyylien kans-
sa (ks. kuvio 1). Palautteen jakamiseen liittyen en katso aiheelliseksi valmius-
tasojen tai ohjaustyylien tiukkaa maédrittelyd, vaan tirkedmpdd on asian ym-
mirtdminen prosessinomaisena jatkumona, joka sisiltd erilaisia ulottuvuuk-
sia.
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Kuvio 1. Eri ammatillisille valmiustasoille soveltuvat ohjaustyylit (Hersey & Blan-
chard 1988; Hersey, Blanchard & Johnson 2001)

Vasta-alkajan valmiustasolla oleva tyontekijd on joko hetkellisesti tai perin-
pohjaisemmin kykenemétén tydskenteleméddn tehokkaasti ilman selkeitd,
konkreettisia ohjeita. Hetkellinen kykenemittomyys saattaa johtua esimer-
kiksi tyopaikan vaihdoksesta tai muuten uusista tyotehtivistd. Ammatillisella
perustasolla hin saattaa olla osin edelleen kykenemidtén tehtdvin laaja-
alaiseen hoitamiseen, mutta on jo “kiinnittynyt” ty6hon ja saanut siitd niin
selvin kuvan, ettd kykenee osallistumaan siitd kédytdvéan keskusteluun tiysi-
painoisemmin. Tuettuna ja rohkaistuna hén osaa hoitaa tyénsa véhintdén koh-
tuullisesti. Ammatillisen kypsyyden tasolla olleessaan henkil6 hallitsee tehté-
vin ja suoriutuu siitd hyvin. Syventddkseen osaamistaan ja saadakseen lisdd
varmuutta tyoskentelyynsd hdn kaipaa kokeneempien kollegoiden kanssa
kaytiavad keskustelua. Hallitessaan tyonséd niin perusteellisesti, ettd kykenee
kehittiméadn sitd omatoimisesti sekd kayttdméain siind hyodyksi myos muiden
osaamista tai uutta aiheeseen liittyvdd tutkimustietoa, henkil6 on ty6tehtivan
suhteen ekspertti.

Hersey, Blanchard ja Johnson (2001, 175) esittidvit, ettd esimiehen on
méadriteltdvd, miten tehtivéspesifit tavoitteet ja saavutukset yksilon ja ryhmén
kohdalla maédritelldén. Itse suhtaudun kriittisesti sithen, ettd sen enempid
esimies kuin muukaan ohjaaja yksin médrittelisi kyseisid ilmentymid. Tehté-
vdin sitoutumisen kannalta olisi hyvi, jos my6s ohjattava itse tai mieluum-
min koko ty6yhteisd yhdessd loisivat selkeitd kuvauksia eri tehtédvien suorit-
tamistasoista.
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2.2.2 Ohjauksen muotoutuminen valmiuden mukaan

Tehtdvikeskeisen (ohjeita antavan) kéyttdytymisen (task behavior / directive
behavior) dimensio kuvaa tarvittavan ohjauksen ja suunnan niyttdmisen méas-
rad. Tehtdviidn keskittyville kayttdytymiselle on ominaista yhdensuuntainen
viestintd palautteen antajalta sen vastaanottajalle. Pyrkimyksend on auttaa
vastapuolta 16ytiméidn oikea tyoskentelytapa. (Hersey ym. 2001, 173.)

Ihmiskeskeisen (tukea antavan) kdyttdytymisen (relationship behavior /
supportive behavior) dimensio kuvaa tarvittavan sosiaalisen tuen méairéa.
Kyseinen kayttdytyminen tarkoittaa sitd laajuutta, jolla palautteenantaja kéyt-
td4d kahden- tai monensuuntaista viestintdd. (Hersey ym. 2001, 174.)

Tehtdvikeskeinen kdyttdytyminen ja ihmiskeskeinen kéyttdytyminen ovat
ndin erillisii ja toisistaan poikkeavia ulottuvuuksia. Ne voidaan sijoittaa akse-
leille kaksiulotteiseen kuvioon. Tehtdvikeskeinen kéyttdytyminen on piirretty
alhaisesta korkeaan vaaka-akselille ja ihmiskeskeinen kdyttdytyminen alhai-
sesta korkeaan pystyakselille. (Hersey ym. 2001, 174.)

Eri valmiustasoille voidaan mééritelld tehtdvikeskeisen ja ihmiskeskeisen
dimension avulla niille parhaiten soveltuvat ohjaustyylit. Oleellisinta mieles-
tdni on, ettd ohjaaminen tai palautteen antaminen suunnataan sen mukaan,
millaisella valmiustasolla sen vastaanottaja on ammatillisesti kyseisen osaa-
misen suhteen.

Ammatillisen vasta-alkajan tasolle sopivaa ohjaustyylid (telling) kutsu-
taan niin alkuperdisessd kuin tilannejohtamis II -mallissa ohjaavaksi ohjaus-
tyyliksi. Vuorovaikutus on yksisuuntaista ja asian tarkastelu kohdistuu suo-
raan tehtdviddn (telling). Toiminnalle annetaan suunta. Palautteen antaja neu-
voo paljon ja antaa vain vdhin mahdollisuuksia omiin sovelluksiin tai ehdo-
tuksiin. Vuorovaikutusta voisi kutsua myos sanoilla opastaminen, toiminnan
suuntaaminen tai jisentdminen. (Hersey ym. 2001, 182—183; Syddnmaanlak-
ka 2004, 36.)

Ammatilliselle perustasolle sopivaa ohjaustyylid (selling) kutsutaan alku-
perdisessd mallissa myyviksi ohjaustyyliksi ja tilannejohtamis II -mallissa
valmentavaksi ohjaustyyliksi. Kaytin tdssd tutkimuksessa jalkimmadisti ter-
mid, silld “myyvé ohjaustyyli” kiinnittdd mielestdni huomion liiaksi ohjaajan
tai palautteenantajan yksisuuntaiseen viestintddn, eikd ndin vastaa nykyai-
kaista kasitystd esimerkiksi ammatillisesta voimaantumisesta. Jos tyontekijaa
halutaan rohkaista aloitteellisuuteen ja oman tyonsd kehittimiseen, on hianen
mielipiteitd&in hyva kuunnella mahdollisimman varhain, heti kun hén kykenee
ammatilliseen tyon tarkasteluun (ks. Jalava 2001, 38-39). Ammatilliselle pe-
rustasolle soveltuu parhaiten valmentava ohjaustyyli, joka sisiltdd keskiméaa-
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rin paljon suoraa ohjausta, mutta my6s kaksisuuntaista, keskustelevaa kom-
munikointia (Hersey ym. 2001, 184; Syddanmaanlakka 2004, 36).

Ammatillisen kypsyyden tasolle soveltuvaa ohjaustyylid (participating)
kutsutaan alkuperdisessd mallissa osallistuvaksi ohjaustyyliksi ja tilannejoh-
tamis II -mallissa tukea antavaksi tyyliksi, jota kdytdn tdssd tutkimuksessa.
Suora ohjaus on vihiistd ja sen tilalla painottuu mahdollistava, kaksisuuntai-
nen kommunikointi. Vuorovaikutusta voisi kutsua myods mahdollistavaksi tai
sitouttavaksi. (Hersey ym. 2001, 185; Syddnmaanlakka 2004, 36.)

Eksperttitasolle soveltuvaa ohjaustyylid (delegating) kutsutaan sekd alku-
perdisessd ettd tilannejohtamis II -mallissa delegoivaksi ohjaustyyliksi, silld
tyOntekijd ei tarvitse endd ohjausta. Palautteen antajan tulisi hyviksyd — olipa
hin esimies tai kollega — etti vastapuoli on ty6nsd suhteen huippuosaaja (ks.
my0s késitteet fasilitaattori, valtuuttaminen). Vuorovaikutusta voisi kuvata
myds sanoilla seuraava tai tarkkaileva. (Syddnmaanlakka 2004, 36.)

On huomattava, ettd jonkin verran vuorovaikutteista tukea mallin mukaan
tarvitaan myos ammatillisen vasta-alkajan ja ammatillisen ekspertin kohdalla,
tosin jilkimmadisessd tapauksessa sen on oltava ammatillisesti ddrimmdaisen
tasa-arvoista. Samoin esimiehen on seurattava tydskentelyd, mutta on oleel-
lista, ettd tyontekijad tdssd vaiheessa saa mahdollisuuden kantaa vastuuta ja
toteuttaa asiat omalla tavallaan. Molemmat osiot 1 ja 4 ovat siis yhdistelmid
sekd tehtivadn keskittyvistd ettd vuorovaikutukseen tukeutuvasta kayttiyty-
misestd. (Hersey ym. 2001, 174, 181-187.)

Voidaan esittdd kysymys, miksi itse valitsin juuri kyseisen liike-elaméssd
kehitetyn mallin kasvatusyhteisoon liittyvan tutkimukseni viitekehykseksi.
Tutkimuskysymyksiini vastatakseni tarvitsin taustateorian, jonka varassa
voin tarkastella palautteen antamisen kehittymistd yksittdisend ammatilliseen
osaamiseen liittyvini taitona. Palaute muuttaa muotoaan sen mukaan, kuinka
syviéllisesti tyOtd osataan tarkastella. Kyseisen mallin perusajatuksena on, ettd
on monta tapaa vaikuttaa ihmisiin. Se, mitd ohjaustyylid henkilon tulisi kayt-
tdd, riippuu vastapuolen ammatillisesta valmiustasosta kyseisen tehtédvin suh-
teen. (Hersey ym. 2001, 173.)

Ammatillisen kehittymisen tarkastelu kronologisesti etenevidni vaiheittai-
sena tapahtumasarjana on viistyméssd. Siitd huolimatta, ettd tarkastellaan
ainoastaan ammatillisuuden jotain tiettyd osa-aluetta, kehitys ei etene séén-
nonmukaisesti tiettyjen vaiheiden mukaan. Vaiheiden sisdltdmé kokonaisuus
auttaa kuitenkin hahmottamaan eri osaamisalueiden syvillisemman ymmér-
tdmisen muotoutumista. (Ks. Burden, 1990, 324; Huberman 1992, 138-139;
Niemi 1996, 237; Viitala 2003, 155-156.)

Ammatillisen tasomallin mukaan henkilén arvioinnissa on kyse kunkin
taidon osalta ammatillisen kehittymisen asteesta. Mallin avulla on mahdollis-
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ta jakaa tyOssd tarvittavat taidot niin pieniin osiin, ettd niiden kasitteleminen
konkreettisellakin tasolla mahdollistuu. Se on palautteen antamisen kannalta
tdrked asia. Mallin avulla palautteen antaminen voidaan kytked ammatillisen
osaamisen valmiustasoon. Hyvi palaute muuttaa muotoaan sen mukaan, mil-
14 ammatillisella valmiustasolla vastaanottaja on. Malli tuo esiin my0s kon-
tekstin merkityksen. Esimerkiksi vasta-alkajuuden syy voi olla ty6paikan tai
tyotehtdvien vaihdos, henkilokohtainen eldméntilanne tai tyovasymys. Mallin
perimmdisend tarkoituksena on tarkastella kahden osapuolen ohjaussuhdetta.

Palautteen antajan tehtivd on kertoa vastapuolelle, miten kokee tdmin
ammatillisesti. Kisitys saattaa poiketa suurestikin vastaanottajan omasta kési-
tyksestd. (Hersey ym. 1998, 119.) Oleellista ei ole se, miten tyontekija kuvit-
telee tilanteessa kéyttidytyvinsd, vaan minkdlaisena muut (lapset, vanhemmat
ja tyotoverit) ndkevit hinen kayttdytymisensa.

Sekd Sydanmaanlakka (2004, 114—140) ettd Pirnes (2004, 123—124) ovat
ottaneet kehittelemiinsd ammatillista valmiutta késitteleviin malleihin run-
saasti aineksia kyseisestd Herseyn ja Blanchardin mallista, jonka hyodynti-
minen vuosikymmenten kuluessa erilaisissa ammatillisissa kehityskuvauksis-
sa osoittaa sen ldhtokohdissa olevan sellaisia aineksia, jotka liittyvét oleelli-
sella tavalla tyontekijin ammatilliseen kehityskulkuun. Oma késitykseni on
lisdksi, ettd tieteen parissa on hyvd hyddyntdd ennakkoluulottomasti my6s
muita kuin omaan tutkimuskontekstiin suoraan liitettyjd malleja — olettaen,
ettd silld on hyvit perusteet. Arvioin mallin toimivuutta omassa tutkimukses-
sani tulosten yhteydessé luvussa 7.1.4 ja pohdintaosuudessa 10.1.
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3 Piivikoti tyo- ja oppimisympéristoni
3.1 Piivikotiyhteison ominaispiirteiti

Lasten toiminta pdivikodissa pohjautuu lasta ohjaavien ja hoitavien aikuisten
ammattitaitoon. Se, millaisia mahdollisuuksia henkilokunnalla on kehittdd
omaa ty6tdin ja millaisten arvojen pohjalta he toimivat, vaikuttaa vélillisesti
lasten hyvinvointiin.

Toimintaympériston merkitystd on painotettu viime vuosien aikana teh-
dyissd ammattitaidon kehittymistd koskevissa tutkimuksissa (Brown, Ash,
Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione 1993, 188; Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 188). Vallitseva kulttuuri on oleellinen osa sitd kontekstia,
jossa toimintatutkimus toteutetaan. Tyodyhteison kulttuuri, tai oikeammin
kulttuurien kokonaisuus, muodostuu vuosien mittaan. Tydyhteis6 koostuu
sddnnoistd, ndkemyksistd ja periaatteista. Sadnnot kertovat siitd, miké on kiel-
lettyd ja sallittua, ndkemykset siitd, mitd tiedimme sekd ymmarramme ja pe-
riaatteet siitd, mitd olemme tai haluaisimme olla. (Schein, 1987, 19-20; Swie-
ringa & Wierdsma 1992, 9,13.)

Karila (1997) yhdistdd piivikodin tyokulttuurin ja kasvatuskulttuurin
toimintakulttuurikésitteen sisélle. Tyokulttuuri muodostuu esimerkiksi yhtei-
sistd keskustelu- ja paitoksentekokédytinndistd ja tyonjaosta. Pdivdkodin kas-
vatuskulttuurin ndkyméttdména tasona ovat kasvatustyon taustalla olevat pe-
rusolettamukset ja uskomukset, jotka koskevat lapsia ja lapsuuden olemusta
(kulttuurin tiedostamaton osa), sekd pdividkodin henkilokunnan kasvatustoi-
mintaa ohjaavat arvot ja tavoitteet (kulttuurin tiedostettu osa). Nakyviand kas-
vatuskulttuuri ilmenee fyysisessd ympéristossé ja sen jarjestimisessd, artefak-
tien ja symbolien muodossa seké itse kasvatustoiminnassa. (Karila 1997, 57,
63, 68.) Tassd tutkimuksessa palautekulttuurilla tarkoitetaan kaikkia niitd
toimintakulttuurin tekijoitd, jotka jollain tasolla vaikuttavat palautteen jaka-
miseen.

Kulttuurin ja ihmisen vélilld on jatkuvasti kdynnissd oleva prosessin-
omainen vuorovaikutus. Yksil6 eldd ja kehittyy kulttuurissa. Samoin kulttuuri
elad ja kehittyy yksilossd. Thminen pyrkii toiminnallaan toteuttamaan itsedén
ja kokeilemaan rajojaan. Yksilotasolla arvot kytkeytyvét persoonallisuuden
osiksi, yhteisotasolla ne kytkeytyvit kulttuuriin erilaisten symbolien ja kult-
tuuristen tuotteiden vélitykselld. (Juuti 1992, 65-68.)

Tyontekijat oppivat ammatillisen sosialisaation kautta kulttuurisen sidin-
noston. Se sisdltdd yhteison jdsenten jakamaa arkitietoa siitd, mikd on sopivaa
toimintaa eri tilanteissa. Kulttuurinen sd4nndosto ei tarjoa vain yhtd toiminta-
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tapaa, vaan erilaisten vaihtoehtojen kirjon, josta yksilot viime kéddessd itse
valitsevat. (Puroila 2002, 171.) Péivikodin henkilékunnan jokaisen jédsenen
on esimerkiksi henkilokohtaisella tasolla paitettivd, miten suhtautuu van-
hempien epdvarmuuteen oman lapsensa kasvatuksesta — millaisena haasteena
sen haluaa ottaa vastaan (ks. Kalliala 1999, 26). Piivikodin toimintakulttuu-
rin muodostumisessa lapsiryhmén kokoa oleellisempi tekija on tyontekija
sekd hénen kykynsd ja halunsa uudistaa tai séilyttdd vallitsevaa toimintakult-
tuuria (Brotherus 2004, 279).

Varsinkin ennen 1970-luvulta alkaneita henkilostorakenteeseen liittyvid
muutoksia péivikotien (silloisten lastentarhojen) arkitoimintoihin liittyi auto-
ritddrinen ja hierarkkinen kulttuuri. Lastentarhanopettajat vastasivat yksin
pdiviakodin pedagogisesta toiminnasta ja osallistuivat yksin yhteison kehitti-
miseen. Kukin kasvattaja arvioi itse omaa ty6tdén ja kulttuuriin kuului ihanne
toisen ty6hon “puuttumattomuudesta”. (Kiesildinen 1994, 14-16.) Lastentar-
hanopettajilla oli asetuksella mairitelty opetuksellis-kasvatuksellinen yksin-
oikeus lastentarhan kasvatus- ja opetustehtédviin. (Kinos 1997, 107, 115.)

Uusien lakien ja asetusten (1973, 1988, 1992) pohjalta pdivikotien henki-
l6stomitoitukset viljenivit ja lastentarhanopettajan vakanssilla tulivat tyos-
kentelemddn myos sosiaalikasvattajat. Myohemmin kasvatusvastuuta tulivat
jakamaan myos lastenhoitajat. (Kinos 1997, 120-121, 204-205, 209; Kiesi-
lainen 1994, 17). Kelpoisuusehdot kiristivédt hoito- ja kasvatushenkiloston
vilisid suhteita ja lisdsivdt pelkoja ammattikuntien tulevaisuudesta. (Kinos
1997, 252,258, 264—265.)

Tiimin jdsenten erilainen ja eritasoinen ammatillinen koulutus ja siitd
huolimatta ldhes samanlainen tyonkuva yhdistettynd tiiviiseen keskindiseen
vuorovaikutukseen ja riippuvaisuuteen luo haasteita laadukkaalle tydskente-
lylle lapsiryhmén kanssa. Liséhaasteita muodostavat suuri yhteinen vastuu
lapsista, vanhempien ja yhteiskunnan lasten kasvatukselle kohdistamat li-
sddntyvit vaatimukset, toiminnan hektisyys sekd niukat resurssit. Erilaisten
ristikkdisten paineiden keskelld tyoskentelevdn henkilokunnan tunteet vaihte-
levat pdivén aikana usein voimakkaasti ja niiden hallinta joutuu koetukselle.
(Ks. Puroila 2002, 135; Kiesildinen 1994, 1998, 84.)

Koulutustaustojen kirjavoituminen lisdd myos yhteisossd kohtaavien eri-
laisten kulttuurien maérdd. (Karila, Alasuutari, Hinnikdinen, Nummenmaa &
Rasku-Puttonen 2006, 198.) On yleistd, ettd samassa lapsiryhmaéssé tyosken-
televiat ammattilaiset perustavat kasvatuksensa ja opetuksensa erilaisille kasi-
tyksille lapsista, kasvatuksesta ja oppimisesta (Brotherus 2004). Kun viime
vuosina on laadittu yhteisid opetus- ja toimintasuunnitelmia on jouduttu pu-
reutumaan esimerkiksi ammattiterminologian kéisitteisiin, jotta ne on saatettu
kaikille ymmarrettdvain muotoon (Nurmilaakso 2006, 176).
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Péivikodin perustehtdvd on 1980-luvulta ldhtien selvdsti muuttunut. Vi-
rikkeiden jakamisesta on siirrytty kokonaiskasvatukseen. (Kiesildinen 1994,
13.) Yhteinen kasvatustietoisuus rakentuu yhdessd kiytyjen keskustelujen
kautta. Rodd (2004) tuo esille, etteivit pidivikodit ole ominaisuuksiltaan
kommunikaatioympéristéind parhaimpia, silld samanaikainen toiminta ha-
jaantuu eri tiloihin, jolloin myos aikuiset siirtyvét tyoskentelemédédn erilldan.
Lasten melu, toiminnan hektisyys ja erilaiset keskeytykset (esim. puhelimen
soiminen, lasten saapuminen pdivikotiin) asettavat kommunikoinnille suuria
haasteita. Paivikodissa on vain harvoja hetkié, jolloin koko henkilékunta voi
kokoontua keskustelemaan yhdessd ilman vastuuta lapsista. Kokouksissa
saatu informaatio perustuu usein edustajan kautta saatuun toisen kédden tie-
toon, miké lisdd vadrinymmarrysten riskid. Tyontekijéiden huomion on lisék-
si oltava jatkuvasti lapsissa, jolloin on vaikea keskittyd hoitamaan asioita
tyotovereiden kanssa. (Rodd 2004, 38, 49, 61-65.)

Konfliktit muodostuvat véaistiméttomiksi osaksi piivikotityotd, joka
koostuu suurimmaksi osaksi tydskentelysté erilaisten ihmisten kanssa (Rodd
2004, 38). Konflikteille on ominaista niiden kiinnittyminen kontekstiin ja
taipumus nostaa ryhmin vuorovaikutuksessa tunteita esille. Ne ilmenevit
epdsopuna ja erilaisina kiistoina, jolloin kommunikoinnin sujuvuus ja ryhmén
henkildsuhteiden jatkuminen ovat koetuksella. Pahimmillaan ne pilaavat yh-
teistyon ja luovat mahdollisuuksia véirédnlaisille vallankiyttoyrityksille, ja
parhaimmillaan ne auttavat ryhméiid 16ytdméén luovia ratkaisuja ongelmiin.
Valta ja roolikysymykset liittyvat myos konflikteihin. (Keyton 1998, 314—
317; Rodd 2004, 49, 61-65.) Konfliktien runsas ilmeneminen muodostaa
haasteen varhaiskasvatuksessa, jonka laatu perustuu sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen ja toimiviin ihmissuhteisiin. Kyky ratkaista konflikteja rakentavasti
muodostuu tirkedksi. (Rodd 2004, 38, 49, 61-65.) Edellinen konflikti on aina
yhteydessd seuraavaan. Se, miten henkil arvioi edellisen konfliktin tuloksia,
vaikuttaa siithen, miten hdn havainnoi seuraavaa, mahdollista konfliktia.
(Keyton 1998, 324, 344-345.)

3.2 Tiimit piivikodin toiminnallisina perusyksikkdoini

Tyo6yhteisossd on monenlaisia ryhmid. Yksi tunnettu luokitus on jako viralli-
siin ja epdvirallisiin ryhmiin. Viralliset ryhmét ovat ryhmii, jotka ovat ole-
massa jonkin pddmaééran aikaansaamiseksi. Epéviralliset ryhméat muodostuvat
jisenten vélisen vuorovaikutuksen varaan. (Etzioni 1977, 62.) Pdivikodissa
virallisia ryhmié ovat lapsiryhmistd vastaavat tiimit, vastaavasti epdvirallisen
ryhmin voivat muodostaa esimerkiksi tupakoitsijat tai lenkkeilijét.
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Tasséd tutkimuksessa tiimi-sanaa kdytetddn synonyymind aikuisista koos-
tuvalle pienryhmaélle. Donellon (1996, 10) pitdé tiimin késitettd hieman on-
gelmallisena, koska sitd kdytetddn myos normatiivisessa merkityksessa. Tal-
16in tiimi késitetddn tyoryhméksi, jolla on tiettyjéd ideaalisia piirteita.

Koko péivikodin henkilokuntaa voidaan pitdd suurryhméini, jonka osa-
ryhmié tiimit ovat (ks. Napier & Gernshenfeld 1999, 39). Tiimin véhéisempi
henkiloméaird helpottaa vuorovaikutuksen sujumista jésenten kesken (Kat-
zenbach & Smith 1993, 60; Napier & Gernshenfeld 1999, 39). Pdivikodissa
tiilmin jisenet ovat pdivén aikana erilaisissa tydvuoroissa ja tapaavat toisiaan
lahinné tilanteissa, joissa koko lapsiryhmé on samanaikaisesti paikalla. Siksi
péivikodit organisoivat eri tavoin ryhmien keskindisid tiimipalavereita, jol-
loin kisitelldsn omaan lapsiryhméén liittyvié asioita.

Rakenteeellisesti tiimit ovat tirked ryhmittymé pdivikotien sisdlld. Ne
suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat toimintaansa, jonka ldhtokohtana on
lapsiryhma ja ne perheet, jotka kuuluvat tiimin vastuualueeseen. Useimmissa
paiviakodeissa tiimit toimivat hyvin itsenéisesti, vaikka yleisesti pyritddn yh-
teison sisdisten rajojen purkamiseen ja ryhmien viliseen 1dheiseen yhteistyo-
hon. (Ks. Kiesildinen 1994, 23.) Karilan ja Nummenmaan (2006, 44) mukaan
tilmien voidaan pidivikodissa katsoa muodostavan kaytintOyhteis6jd, jotka
luovat merkityksellisimmit puitteet niin ryhmén lasten kuin aikuistenkin toi-
minnalle ja oppimiselle.

Tiimin perustehtidva kuvaa, miksi tiimi on alun perin muodostunut ja mi-
hin se pyrkii. Sen toteuttamisessa erotetaan asia- ja ihmissuhdetehtivét. Asia-
tehtdvit edistidvit perustehtdvin kannalta tarkeiden téiden tekemistd. Thmis-
suhdetehtivit tarkoittavat tuen antamista tiimin jdsenille ja tiimin kiinteydes-
td huolehtimista. (Ldmsd & Hautala 2004,102; Rodd 2004, 114; Yalom 1985,
301.) Thmissuhdetehtaviin liittyy tiimeille ominainen sosiaalinen ulottuvuus,
jolloin yhteinen tyOskentelyn kehittiminen saa tiimin jdsenet uskomaan ja
luottamaan toistensa kykyihin. (Katzenbach & Smith 1993, 30-31.) Thmis-
suhdetehtdviin liittyvdt myds tiimin tarvitsemat vuorovaikutustaidot sekd
ongelmanratkaisu- ja paitoksentekotaidot, joiden merkitystd varsinaisen asi-
antuntemuksen lisdnd monet tutkijat painottavat (ks. esim. Katzenbach &
Smith 1993, 61-63; Hackman & Oldham 1980, 174—177). Ryhmin koko-
naisvuorovaikutuksen laatu ratkaisee sen kyvyn selvittdd yhdessd vaikeita
ongelmia. Se on yhté tirked ominaisuus ryhmélle kuin sen jidsenten henkilo-
kohtaiset kyvykkyydet. (Hutchins 1995, 239.)

Tiimin on hallittava keskuudessaan my6s eroavaisuuksia, vaikka sen ja-
senet ovatkin etsimissd jonkintasoista yhteistdi homogeenisuutta. Ryhmén
eldmd on tdynni vastakkaisia yksiloiden henkilokohtaisista ominaisuuksista
nousevia voimia. (Hackman & Oldham 1980, 177-179; Smith & Berg, 1987,
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66.) Ryhmi tuo usein yksilod useampia nidkokulmia keskustelussa esille. Jot-
ta se kykenisi hyodyntdmaién vaihtoehtojen kirjoa, sen on kyettdvi ratkaise-
maan, mitkd ndkokulmista ovat oleellisimpia itse asian ratkaisemiselle (Hut-
chins 1995, 262). Kun tiimin jésenten tietdmys siitd, miten heistd jokainen
voi osaltaan auttaa tiimié toimimaan paremmin kasvaa, johtamistaito ja ener-
gia tiimissé lisddntyvit. Tiimi, joka on kehittinyt kykyé kisitelld emotionaa-
lisiakin asioita, tarvitsee selviytydkseen vihemméin ulkopuolista apua.
(Wolff, Druskat, Koman & Messer 2006, 237.)

Tiimin kokonaiskehitystd voidaan tarkastella kahden erilaisen perspek-
titvin kautta: ryhmén kehitysvaiheiden 1dpi kdymisend tai monilukuisten ja
toisilleen kerrannaisten tapahtumasarjojen kautta kehittymisend. Ryhméin
kehitysvaiheita ovat: muotoutuminen, kuohunta, normiutuminen, tuottaminen
ja paittyminen. (Keyton 1998, 357-362, 372.) Vaikka vaiheteoriat 1dhtevét
siitd ajatuksesta, ettd ryhmd muotoutuu tiettyjen vaiheiden kautta, prosessi
nihdéan hyvin yksilollisend, vaihtelevana ja mahdollisesti myds takautuvana.
Jotkin ryhmit joutuvat kdynnistyméén yhd uudelleen, toisissa muutokset ovat
satunnaisia tai tapahtuvat harvemmin. (Keyton 1998, 372-373.) Kerrannais-
ten tapahtumasarjojen teoria ldhtee ajatuksesta, ettei ole olemassa yhteistd
kaavaa, jonka kautta kehitys ryhmaéssa kulkisi, vaan ryhma kehittyy sisdisten
tapahtumiensa kautta (Keyton 1998, 366-368). Tiimin kehitysprosessin eli
ryhmiytymisen aikana tiimi saavuttaa vaadittavan kiinteyden ja toimintaky-
vyn, jotta se voisi toimia tehokkaasti. (Jauhiainen & Eskola 1994, 81, 91-93.)

Piivikodeille on naisvaltaisena alana ominaista henkiloston vaihtuvuus,
jolloin tiimien muotoutuminen usein keskeytyy tai hdiriintyy. Osa henkil6-
kunnasta on ditiyslomalla, vuorottelu- tai opintovapaalla ja heidén sijallaan
tyoskentelee henkiloiti, jotka ovat etsimidssé itselleen vakinaista tydsuhdetta.
Katzenbachin ja Smithin (1993, 185) mukaan uudet jasenet merkitsevat kak-
sinaista haastetta: tiimin on otettava vastaan tuore ndkokulma ja tulijan on
ansaittava paikkansa tiimissd. Uuden jdsenen ongelma on monitahoinen. Han
on muiden jdsenten tapaan vastuussa tehdyistd péditoksistd, joten ellei tiimi
anna hénelle liikkkumavaraa kyseenalaistaa asioita ja jakaa riskejd, se rajaa
uuden jasenen mahdollisuuksia toimia tdysivertaisena jasenena.

Jasenten vaihtuminen tiimissé voi vaikuttaa voimakkaasti tiimin sisdisiin
tekijoihin, rooleihin, vuorovaikutukseen, suorituskykyyn ja ryhmén jasenten
kykyyn tukeutua ryhmén yhteiseen muistiin (Keyton 1998, 372-373). Niva-
lan (2000, 28) piivikotityon kehittimistd koskevassa tutkimuksessa kivi
ilmi, ettd osallistujat kokivat ongelmaksi uuden tulokkaan sovituista kaytén-
noistd poikkeavat ndkemykset. Vanhat kdytannot olisi pitdnyt arvioida uudel-
leen. (Ks. myds Isoherranen 2005, 40.)
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Ryhmén jésenten on ansaittava vuorovaikutuksen kautta toistensa luotta-
mus, jonka kehittyminen vie aikaa. Rakentuakseen se tarvitsee henkilokohtai-
sia kokemuksia rehellisyydestd, avoimuudesta, johdonmukaisuudesta ja kun-
nioituksesta. Vaikeutena ryhmissd muodostuvalle yhteiselle luottamukselle
on liséksi, ettd jokaisen jdsenen on rakennettava luottamus jokaiseen toiseen
ryhmin jaseneen. Siksi ryhmén luottamuksen syntyminen vaatii pitkdn ajan.
(Keyton 1998, 195, 211.)

3.3 Moniammatillisuus ja jaettu asiantuntijuus

Tiimeissd on jdsenid eri ammattiryhmistd. Moniammatillisuutta voidaan tar-
kastella erilaisista filosofisista ldhtokohdista joko oppimisena vain koulutuk-
sellisesti samantasoisilta henkiloiltéd tai kohdistamalla huomio yhteistyohon ja
tiimin jdsenend toimimiseen. Silloin arvostetaan erilaisia ndkokulmia ja roo-
lien viliset raja-aidat pyritddn ylittdméan keskustelemalla. Kaikki voivat op-
pia toisiltaan. (Veijola 2004, 30).

Moniammatillista yhteistyotd voidaan tarkastella joko tydyhteison siséi-
send tai ulkoisena toimintamallina (Karila & Nummenmaa 2001, 75-76,
146—-147). Moniammatillisuuteen keskittyvissé tutkimuksissa asiaa on tarkas-
teltu sisdisen toimintamallin viitekehyksessd esimerkiksi sairaalaymparistos-
sd (esim. Huotari 1998) ja ulkoisen toimintamallin viitekehyksessd esimer-
kiksi perhetydssd (esim. Veijola 2004).

Péivikodin sisdisend toimintamallina erilaisen koulutustaustan omaavat
henkildt tuovat osaamisensa yhteiseen kéyttoon ja luovat samalla uutta osaa-
mista. Ulkoista moniammatillisuutta on esimerkiksi pdividkodin yhteisty6
muiden ammattiryhmien kanssa, jotka tyoskentelevit samojen lasten ja per-
heiden kanssa. (Karila & Nummenmaa 2001, 75-76, 146—147.)

Paivikodin sisdiseen moniammatillisuuteen sisdltyy joitakin erityisomi-
naisuuksia. Se liittyy yhteiseen substanssiosaamiseen, jonka toteuttajina ovat
eritasoisen ja erilaisen ammatillisen koulutustaustan omaavat tyontekijat. He
tyoskentelevit voimakkaasti sidoksissa toisiinsa ja jakavat yhteisen kasvatus-
vastuun yhdenmukaisemmin ja jasentyméttémammin kuin esimerkiksi sairaa-
lan monet tyontekijit. Myos paivikotikulttuurin ominaispiirteet historiallisine
kehityskulkuineen luovat moniammatillisen tydskentelyn kehittdmiselle pai-
vikodissa lisdhaasteita. Launis (1997, 125—126) painottaa, ettd moniammatil-
lisuus edellyttdd asiantuntijuuden horisontaalisen, rajoja ylittivin ndkokul-
man nostamista yhdeksi tirkeédksi kehittimisen perustaksi. Taitavina yksilo-
suorituksina tai koulutukseen perustuvana ammattihierarkiana kisitetty asian-
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tuntijuus on kdymassd yhd vihemmén merkitsevéksi ja keinotekoiseksi jaot-
teluksi, joka enemmin ehkéisee kuin mahdollistaa uusien ratkaisujen syntya.

Henkiloiden erilaiset ideat ja ajatukset vaeltavat tyOyhteisossd ja niitéd
omitaan ja jaetaan vastavuoroisesti henkilokunnan keskuudessa. Joistain tie-
doista tulee osa yhteistd tietoisuutta. Osa jdi niille henkiloille, joiden asian-
tuntijuus liittyy juuri kyseiseen asiaan. Asiantuntijuus levidd tyoyhteisossd
sekd suunnitelmallisesti ettd sattumalta. (Brown ym. 1993, 224.) Hutchinsin
ja Klausenin (1996) mukaan tietty osa tiedosta sijaitsee yksilon mielessd, osa
ihmisten vélisissd keskusteluissa ja osa fyysisessd ympéristossd (Hutchins &
Klausen 1996, 32).

Oppimista lisddville tilanteille on ominaista jaettu asiantuntijuus. (Brown
ym. 1993, 224.) Jaettu asiantuntijuus perustuu ajatukseen, jonka mukaan jo-
kaisella yhteison jasenelld on muita enemmaén asiantuntemusta jossakin asias-
sa, mutta kenelldkdén ei ole kaikkea asiantuntijuutta. Jokaisella ryhmaildiselld
ei siis tarvitse olla samoja tietoja ja taitoja, vaan jokaisen asiantuntijuutta
voidaan kehittdd omalla alueellaan. (Brown & Campione 1994, 234, 267).

Moniammatillisuus voidaan ndhdi jetun asiantuntijuuden mahdollistajana
(Karila & Niummenmaa 2001, 7-8, 39). Jotta henkil6 pystyisi selittimain
kisityksensé toisille, hdnen on tdytynyt luoda oma kanta asiasta sekd muun-
taa omat uskomuksensa tietoisiksi ja perustelluiksi. Sen jdlkeen tapahtuvan
yhteisen keskustelun aikana hédnen kisitystensd heikkoudet ja vahvuudet nou-
sevat usein esille. (Hakkarainen ym. 1999, 21.)

Moniammatillisuus on dilemmaattista, silld toisaalta tyontekijan tulee sel-
vittdd ja kirkastaa omaa erityisosaamistaan ja asiantuntijuuttaan ja toisaalta
kyetd rakentamaan ryhmén yhteistd osaamista. Oman erityisosaamisen ym-
mirtiminen on osoittautunut erittdin oleelliseksi seikaksi, kun pyritddn ke-
radmddn yhteen kaikkien ryhmédn kuuluvien tyontekijoiden erilaisia néke-
myksid. Jos henkilo ei itse tunnista oman osaamisensa ja tietonsa erityislaa-
tuisuutta, hén ei tule antaneeksi tietojaan ryhmén yhteiseen kéyttoon. (Isoher-
ranen 2005, 24-26.) Oman erityisosaamisen tunnistaminen on tirkedd myos
jaettaessa palautetta. Olisi hyvé, jos jokainen tiimin tyontekijd kantaisi vas-
tuuta siitd, ettd antaa muille palautetta ainakin oman erityisosaamisen alueel-
taan.

Se, miten tiimin jdsenet pystyvit toimimaan yhdessi, riippuu myos jasen-
ten késityksistd itsestddn, omasta tiimistddn ja tyOyhteisostddn. Mind-iden-
titeetti koostuu sosiaalisesta ja persoonallisesta identiteetistd. (Lord, Brown &
Freiberg 1999, 169-171.) Toiset tutkijat (esim. Erikson 1980, 83) painottavat
identiteetin pysyvyytté, toiset (esim. Bauman 1994, 182—189; Kellner 1995,
238-247) taas sen muuttuvuutta. Jokisen (2002, 272-273) tutkimuksessa
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opettajan mind-identiteetti hahmottui persoonallisena, sosiaalisena ja amma-
tillisena identiteettina.

Persoonallinen identiteetti muodostuu yksilon persoonaan liittyvistd teki-
joistd, kuten lapsuus, eliménhallinta, harrastukset, urapolku ja koulutushisto-
ria. Sosiaalinen identiteetti muodostuu sen kautta, miten yksilo maéaérittelee
itsensé vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Lord ym. 1999, 169-171.) Am-
matillinen identiteetti ndhdédén jatkuvasti muuttuvana tasapainotilan hakemi-
sena sosiaalisen ja persoonallisen identiteetin vililld. Eldiménhistoriaan perus-
tuva ammatillinen kuva itsestd pitdd sisdlldén sekd timénhetkisen ettd tulevan
kisityksen itsestd. Se, mihin kokee kuuluvansa, mihin haluaa sitoutua tyos-
sddn ja mitd pitdd tdrkednd on osa ammatillista identiteettid (Eteldpelto &
Vihidsantanen 2006, 26, 41). Palautteen jakamisen onnistumisen nikokulmas-
ta on oleellista, liittyyko tiimin ja sen jidsenten ammatilliseen identiteettiin
vastuu sekd oman ettd muiden ammattitaidon kehittdmisesta.

Ammatillinen identiteetti muotoutuu ryhmissid myds vertaisuuden koke-
misen kautta. Tiimin ilmapiirin ja toiminnan kannalta jésenen késitykset ja
kokemukset omasta asemastaan toisten jisenten suhteen ovat tarkeitd. Vertai-
suuden olemuksia ovat kuvanneet Karjalainen, Heikkinen, Huttunen ja Saar-
nivaara (2006). He ovat kehitelleet mallinsa mentorointiin liittyen, mutta itse
asia on sovellettavissa myos tiimin jdsenten keskindiseen vuorovaikutukseen.
Eksistentiaalinen vertaisuus tarkoittaa olemassaolon ja ihmisarvon vertaisuut-
ta, jonka luonnollisesti tulee olla osapuolten vililld symmetrinen. Episteemi-
nen vertaisuus tarkoittaa tietoa ja asiantuntijuutta ja on yleensd epdsymmet-
ristd. Enemmén tietoa kyseisestd asiasta voi olla joko palautteen antajalla tai
vastaanottajalla. Jonkin toisen asian kohdalla tilanne voi olla péinvastainen.
Juridiseettinen vertaisuus koskee vastuita, oikeuksia ja velvollisuuksia. Ver-
taisuus voi olla joko symmetristé, jolloin molemmilla osapuolilla on toimin-
nasta yhtd suuri vastuu (esim. lastentarhanopettaja — lastentarhanopettaja) tai
epiasymmetristd, jolloin toisella osapuolella on suurempi vastuu (esim. lasten-
tarhanopettaja — johtaja). (Karjalainen ym. 2006, 98-99; ks. my6s Lahteen-
miki 2006, 88-92.)

Pidivikodin moniammatillisissa tiimeisséd episteemisen vertaisuuden vaih-
telut voivat olla erittdin suuria, jolloin ddripéitad voivat olla pitkddn t6itd teh-
nyt yliopistokoulutuksen saanut kasvatustieteen kahdidaatti ja juuri oppiso-
pimuskoulutuksen aloittanut 14hihoitajaopiskelija. Liséksi jasenten vilinen
substanssialueen tietimys kohdistuu eri alueille ja ilmenee eritasoisena. Silti
osa substanssialueenkin tietimyksestd on muodostunut henkil6ille muuten
kuin ammatillisten perusopintojen kautta. Siksi tiimin voimavaroja hukataan,
jos henkilon osaamisena késitetddn vain hidnen ammattinimikkeeseen olen-
naisimmin liittyvd osaaminen.
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Dialogi on yksi niistd vilineistd, joiden avulla rakennetaan yhteisti jaettua
ymmaérrystd moniammatillisessa keskustelussa. (Isoherranen 2005, 24-26.)
Dialogi on keskustelua, jossa etsitddn yhteistd perustaa ja jossa kaikki osallis-
tujat ovat aktiivisia ja tasa-arvoisia. (Peavy 1999, 87-89.) Sarja (2000) on
tutkinut dialogioppimista ja todennut sen soveltuvan erityisesti moniammatil-
lisessa ryhmétyossd esiin tulevien ongelmatilanteiden analyysiin. Hin toteaa
dialogioppimisen olevan vaativa oppimisen muoto, mutta sopivan hyvin op-
pimisympdristdihin, joissa on toivottavaa ryhmén jdsenten tuleminen tietoi-
siksi paitsi omasta myds toisten ajattelusta. (Sarja 2000, 138—141.) Kun eri
asiantuntijat tuovat omaa tietoaan, arvojaan ja nikékulmaansa tiimiin, osallis-
tujien taidot prosessoida tietoa yhdessé tulevat entisti tirkedmmiksi (Isoher-
ranen 2005, 26).

Eri ammattiryhmien ja eri ammatillisella tasolla olevien tyontekijoiden
yhteinen dialogi antaa vidhdisemmain taidon omaavalle henkil6lle mahdolli-
suuden saada vaikutteita siitd, miten hintd itseddn kokeneemmat keskuste-
luissa jésentévit erilaisia ammatillisia kokonaisuuksia, sekd miten he pohtivat
arvojensa ja uskomustensa vaikutusta toimintaan ja oppimiseen (Brown ym.
1993, 194). Vaikuttaa siltd, ettd asiantuntijuus kehittyy nimenomaan téllai-
sessa eritasoisten asiantuntijoiden muodostamassa yhteisossd. (Brown &
Campione 1994, 234, 267; Hakkarainen ym. 1999, 21.) Niin ajatellen voisi
olettaa, ettd pidividkodissa lyhyemméin koulutuksen saaneet lastenhoitajat ja
avustajat sekd vdhdisen tyokokemuksen omaavat olisivat niitd, jotka erityi-
sesti hyotyisivdt ammatillisen kehittymisenséd puolesta moniammatillisuudes-
ta ja siihen liittyvéstd jaetusta asiantuntijuudesta. Mentorointi liittyy ldheises-
ti jaetun asiantuntijuuden késitteeseen. Myds siind pyritdédn siirtdméén amma-
tissa saatua kokemusta ja tietdmystd toiselle henkilolle. Karjalaisen ym.
(2006, 96-97) mukaan mentorointisuhteessakin ammatillisen roolin ylittimi-
nen ja pyrkimys tasaveroiseen suhteeseen mahdollistaa aidon, molempia osa-
puolia hy6dyttivén dialogin.

Luottamuksen ja vallan ilmeneminen méérittidvit vahvasti moniammatilli-
sen tiimin toimintaa. Valta voi Isoherrasen (1996, 2005) moniammatillisten
tiimien keskustelukulttuuria koskevien tutkimustulosten mukaan ilmeta konk-
reettisen palkitsemisen tai rankaisemisen sijaan my0s hienovaraisemmin,
esimerkiksi myonteisen tai korjaavan palautteen antamisena. Saman tutki-
muksen mukaan my0s asemavalta nikyy tiimityoskentelyn arkipéivassa. Jol-
lakin tavalla korkeamman statuksen omaavat henkil6t esiintyvét ryhmissd
yleensd varmemmin ja puhuvat enemmin. He kommentoivat, kritisoivat ja
keskeyttdvit muita useammin. (Isoherranen 2005, 37.)

Luottamuksen saavutus nidkyi edelld kuvatussa tutkimuksessa varsinkin
holistisiksi nimetyissd tiimeissd. Niissd saatiin eri henkildiden tiimiin tuo-
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masta moniammatillisesta asiantuntemuksesta suurin hyoty. Erilaiset ajatuk-
set ilmaistiin d4neen ja perusteltiin tarvittaessa, eiké hierarkisuus vaikuttanut
keskusteluun. Vallan ilmeneminen eri tavoin ndkyi sekd ristiriitaisiksi ettd
hierarkkisiksi nimetyissé tiimeissd. Se johti ristiriitaisiksi kutsutuissa tiimeis-
sd keskustelunkdynnin epétasaisuuteen, toisten heikkoon kuuntelemiseen
sekd omien mielipiteiden védhdiseen ilmaisemiseen. Valta ilmeni myos hie-
rarkkisesti keskustelevissa tiimeissd, joissa keskusteluun osallistuivat etu-
pédssd vain korkeammassa asemassa olevat henkil6t. Heidédn ndkékulmansa
ohjasi keskustelua muiden asiantuntijoiden l4dsnéolosta huolimatta. Konfor-
mistiseksi nimitetyssd keskusteluilmastossa keskustelua leimasi “harmoni-
suus”. Eridvid mielipiteitd tai erilaisia ndkokulmia ei esitetty. (Isoherranen
2005, 38.) Tassd tutkimuksessa tiimien keskustelukulttuurilla on suuri merki-
tys. Se vaikuttaa voimakkaasti siihen, kuinka avointa ja monipuolista palau-
tetta sen jdsenet jakavat toisilleen.

3.4 Varhaiskasvatustyossi tarvittava osaaminen

Varhaiskasvatustyon ammatilliset osaamisalueet ilmenevit Karila ja Num-
menmaan (2001) kuvauksessa, joka huomioi pdivikodin osaamisen pelkkad
varhaiskasvatusosaamista laajemmin. Tarkastelimme koulutusilloissa henki-
l6stoltd vaadittavaa osaamista ja sen arviointia tdltd pohjalta, silld kaikki ku-
vauksessa esitetyt osaamisalueet toteutuvat pdivakodin arkityossd. Karila ja
Nummenmaa (2001, 24, 27-28) nimittiavit paivékotityon keskeisiksi osaa-
misalueiksi toimintaympariston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvan osaami-
sen (kontekstiosaaminen), varhaiskasvatukseen liittyvén osaamisen, yhteis-
ty6hon ja vuorovaikutukseen liittyvdn osaamisen sekd jatkuvaan kehittdmi-
seen liittyvén osaamisen (reflektio, ja tiedonhallintaosaaminen). Kuhunkin
ndistd alueista liittyy tyontekijdltd vaadittavaa ydinosaamista, joka tarkoittaa
sitd tehtidvaaluetta, jonka hoitamiseksi ammatti on olemassa.

Kontekstiosaamista tarvitaan toimintaympdéristén ja perustehtdvdn ym-
mirtdmiseen. Yhteiskunnassa ja ympérdivéssd kulttuurissa tapahtuvat muu-
tokset vaikuttavat pdivikotitoimintaan. Lapsen ja perheiden arjen tuntemus
sekd tieto tyotd ohjaavasta lainsdddanndstd ja muusta ohjeistuksesta kuuluvat
kontekstiosaamiseen. (Karila & Nummenmaa 2001, 29)

Varhaiskasvatukseen liittyvd osaaminen muodostuu kasvatusosaamisesta,
hoito-osaamisesta ja pedagogisesta osaamisesta. Kasvatukseen liittyvien us-
komusten ja kisitysten tiedostaminen ja arviointi vaativat niiden arvojen poh-
timista, joiden varaan tulevaisuutta rakennetaan. Pedagogista osaamista tarvi-
taan oppimisympériston ja toiminnan saattamiseksi kehityksellisesti laaduk-
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kaaksi. Hoito-osaaminen koostuu niistd tiedoista ja taidoista, joita tarvitaan
lapsen fyysisen hyvinvoinnin turvaamiseksi. (Karila & Nummenmaa 2001,
30-32))

Kasvatus toteutuu yhteistydssd lasten vanhempien ja tyontekijoiden kes-
ken ja tuo mukanaan vaatimuksen yhteistybosaamisesta. Vuorovaikutusosaa-
minen ja yhteistydosaaminen liittyvét pdivikodissa tapahtuviin tiimityo- ja
vuorovaikutustilanteisiin. Oman ty6n Kriittinen arviointi edellyttdd reflektio-
osaamista. Uutta tietoa tulee hankkia ja vanhasta joskus luopua. Se vaatii
kykyé prosessoida tietoa ja suhtautua siithen kriittisesti.(Karila & Nummen-
maa 2001, 32-33.)

Happo (2006, 107) jaottelee varhaiskasvattajan substanssiin liittyvén
osaamisen Karilan tavoin, mutta jittdd tiedonhallintaosaamisen huomiotta.
Niikko (2003, 43, 90) nostaa esille myos lapsen eettisen huolenpidon. Hin
painottaa, ettd huolenpidon tulisi kulkea punaisena lankana 14pi koko pedago-
gisen toiminnan. My6s Puroila (2002, 82—83) painottaa, ettd hoiva pitdd sisél-
ladan sekd lasten fyysisestd perushoidosta ettd sosiaalis-emotionaalisista tar-
peista huolehtimisen.

Karilan ja Nummenmaan (2001) kuvauksen kontekstiosaaminen korostuu
lasten taustojen muodostuessa yhd moninaisemmiksi. Varhaiskasvatusosaa-
minen jdsentelee itse substanssiosaamista ymmarrettéviin ja johdonmukaisiin
osaamisalueisiin. Yhteistybosaaminen ja tiedonhallintaosaaminen vaikuttavat
arkity6sséd onnistumiseen. Ne kuitenkin unohdetaan helposti ammattitaitona,
koska eivit suoranaisesti liity varhaiskasvatuksen substanssialaan.

Ammatillisen osaamisen arviointi on Suomen péivihoidossa nuorta. Tu-
losjohtaminen tuli yritysmaailmasta kunnallishallintoon ja sitd kautta paiva-
koteihin 1980-luvun puolivélissd (Mottonen 1997). Sen yhteydessé ryhdyttiin
jisentyneemmin arvioimaan ty6n tekemistd ja kdynnistettiin sdédnnolliset
esimiesten ja alaisten viliset tuloskeskustelut. Mydhemmin on siirrytty pu-
humaan tuloskeskustelujen sijaan kehityskeskusteluista ja suoritusten tai
osaamisen arvioinnista. Samalla ammatillisesta osaamisesta kiaytyyn keskus-
teluun ovat osallistuneet yhad voimakkaammin my6s tyontekijat itse.

Usein arvioinnissa rajaudutaan kapeasti henkilon tyossd tarvitsemiin sub-
stanssiosaamisiin, kun olisi hyvi padstd laajempaan ndkokulmaan, jossa eri-
teltdisiin myos osaamisia, joiden varassa yksiloosaamiset tulisivat hy6dynnet-
tyd. (Viitala 2003, 155-156.) Karila ja Nummenmaa (2001) vastaavat tdhin
kasitellessddn varhaiskasvattajan ammatillisia osaamisalueita.
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4 Palaute ja ammatillinen kehittyminen

Palautetta ryhdyttiin hyodyntdiméddn organisaatioiden kehittdmisessd 1950-
luvulta ldhtien. Kysely-palautemenetelmin kehittimisen aloittivat jo 1940-
luvulla Man ja Likert, jotka kerdsivit kyselyaineistoa tyontekijoiden asenteis-
ta. He ty0Ostivit aineistoa organisaatiossa ja huomasivat yhteisten keskustelu-
jen auttavan suunnittelemaan toimenpiteitd ja hahmottamaan organisaatiota
uudella tavalla. (Juuti, Rannikko & Saarikoski 2004, 48.)

Ylhadlta alaspédin etenevén toiminnan rinnalle organisaation kehittdmises-
sd tuli tyontekijoiden osallistumiselle perustuva palautteenannon hyddynti-
minen. Se nosti esille monia erilaisia ndkokulmia, joita myds organisaation
kehittdmisessd omaksuttu kéyttaytymistieteellinen ndkokulma painotti. (Hon-
kanen 1989, 30.) Vaikka kielen ja keskustelun merkitysté ei vield tdysin ym-
mirretty, keskustelu nousi avoimuuden periaatteen myotd keskeiselle sijalle
organisaation kehittimisessd (Juuti ym. 2004, 49).

4.1 Palaute toiminnan kuvaajana

Hirsjarvi (1983, 141) liittdd palautteen médrittelyyn monia asioita: ’Palaute
liittyy yksilon toiminnan itsesdételyyn ...- Palautetta vilittdvdt mm. van-
hemmat, opettajat, koulutoverit ja oppimateriaalin tehtidvien oikeat vastauk-
set. Palaute tehostaa oppimista. Kun oppilas saa nopeasti tietoa suorituksesta,
hin voi kayttaa tatd tietoa hyvaksi heti ...-”

Mairitelméd kuvaa palautetta monitahoisesti. Palaute liittyy henkilon it-
sesddtelyyn, joten sitd tulee antaa vain sellaisista asioista, joihin kyseinen
henkil6 voi itse vaikuttaa. Palautetta vélittdvdt monet tahot ja se pitdd sisil-
ladn vertaispalautteen sekd tyostd itsestdéin nousevan palautteen. Palautteen
tavoite on oppimisen tehostaminen, joten palautetta tarvitaan pian tapahtu-
man jélkeen.

Goleman (1998, 311) kiteyttdd palautteen yksinkertaisesti tarkoittamaan,
ettd joku muu seuraa, kehittyyko uusi taito — tai kuinka nopeaa edistys on — ja
myds ilmoittaa siitd. Jos kehitystd tapahtuu, palautteesta voi tulla “edistettd”,
jolloin positiiviset tiedot vahvistavat itseluottamusta ja saavat ihmisen jatka-
maan samalla tielld. Téllainen itsevarmuus taas parantaa suoritusta entises-
tddn. Maédritelmé tuo esille uuden taidon kehittdmisen palautteen avulla ja
itseluottamuksen nousun, jonka se saa aikaan.

Tyokayttaytymistd koskeva palaute voidaan Ruohotien ja Hongan (1999,
85) mukaan jakaa tulostavoitteiden saavuttamista koskevaan ja tydsuoritusta
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koskevaan palautteeseen. Tulostavoitteisiin perustuva tieto tyokayttaytymi-
sestd tai tyOsuorituksista on yleensd kiistatonta ja tosiasioihin perustuvaa.
Esimerkiksi poissaolotiedot ja tuotettujen yksikoitten madrd antavat suhteelli-
sen objektiivista tietoa. Monet tyokédyttdytymisen tai tydsuorituksen mittarit
ovat subjektiivisia, kuten esimerkiksi aloitekykyé4, johtamistaitoa ja vastuun-
tuntoa koskevat arviot. Palaute voidaan jakaa myds sisdiseen, tyOsté itsestddn
nousevaan ja tyontekijan itse kokemaan palautteeseen sekd ulkoiseen, muista
ihmisistd 1dhtevdin palautteeseen. Rankin (1999, 95) mukaan palaute ei kui-
tenkaan tarkoita yksipuolista arviointia, vaan aina keskustelua.

Téssd tutkimuksessa palaute tarkoittaa kaikkea sitd tietoa, jota tyontekija
saa toiminnastaan joko sisdisesti itseltddn (reflektio) tai ulkoisesti muilta.
Sanallisen palautteen (joko suullisen tai kirjallisen) lisdksi se voi sisdltdd ei-
kielellisen palautteen. Tam4 vilittyy ilmeiden, eleiden, hiljaisuuden, dénen-
sdvyjen tai -painotusten kautta, joiden avulla ldhettdjd antaa joko tietoisesti
tai tiedostamattaan viestille myonteisen tai kielteisen varauksen. Tutkimuk-
sessa keskitytddn toisilta ihmisiltd, varsinkin omilta kollegoilta saatavaan
ammatilliseen palautteeseen. Kevyemmin sivutaan henkilon sisdistd palautet-
ta, reflektiota sekd esimiehen antamaa ja vastaanottamaa palautetta. Varsinai-
set kehityskeskustelut tai erilaiset kirjalliset henkilost6d koskevat mittaukset
jétetddn timén tutkimuksen ulkopuolelle.

Palautteen ja arvioinnin suhdetta tarkasteltaessa palautteen tarkoituksena
on toisen ihmisen tietoisuuden avartaminen ja sitd kautta hinelle tarjottava
mahdollisuus huomata omia vahvuuksiaan sekd kehittdmistarpeitaan. Vasta-
puolen tyoskentelyd tarkastellaan siitdi myShemmin keskustellen, mutta ver-
taamatta sitd muiden tyoskentelyyn. Arvioinnissa yksilén toiminta yleensd
arvotetaan suhteessa toisten toimintaan tai arviointiskaalaan. Médritelmat
voivat limittyd toisiinsa niin, ettd palaute sisdltdd my0s arviointia tai arviointi
suoritetaan liittdmélld sithen sanallinen palaute.

4.2 Palautteen merkitys ammatillisessa kehittymisessi
4.2.1 Palaute tyoskentelyn kokonaisuudessa

Palaute tyoskentelyn kehittdmisen kokonaisuudessa sijaitsee aiemman tyos-
kentelyn ja tulevan tydskentelyn vélimaastossa. Annetun palautteen avulla
suoritettu toiminta saa yhdet kehykset, jotka henkild itse liittdd muuhun tyos-
kentelystddn saamaansa informaatioon.

Palautteen funktiota tydskentelyn kokonaisuudessa hahmotetaan Hack-
manin ja Oldhamin (Hackman & Oldham 1980, 90) esittiméssi tyon piirtei-
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den vaikutusta koskevassa mallissa. Malli kiinnittdd huomion niihin ty6n
puoliin, joita voidaan muuttaa, jotta tuloksena olisi mahdollisimman hyvi
tyon tulos.

Esitetty malli (kuvio 2) tuo ilmi palautteen merkityksen tyon tuloksille.
Palautteen avulla saadaan tietoa tyoskentelyn tuloksista ja siten edesautetaan
yhden kriittisen psykologisen tilan kehittymistd. Tamé puolestaan vaikuttaa
merkittédvisti tyon tuloksiin, mutta vain, jos kaksi muutakin kriittisesti tarke-
a4 psykologista tilaa tdyttyy. (Hackman & Oldham 1980, 72-74.) Kyseiset
tilat ovat henkilon sisdisid tiloja, eikd niihin siksi voida suoraan vaikuttaa.
Ty6n ydinpiirteisiin, jotka vaikuttavat kriittisten psykologisten tilojen muo-
dostumiseen, voidaan sitd vastoin vaikuttaa. Kuvassa ensimmaéisend esiinty-
vit ydinpiirteet vaikuttavat tyon kokemiseen merkityksellisend, seuraava vai-
kuttaa vastuun kokemiseen ja viimeinen (palaute) tietoon tydn tuloksista.
(Hackman & Oldham 1980, 77-80.) Vilittijind (moderaattoreina) toimivat
tyontekijoiden yksilokohtaiset ominaisuudet liittdvét eri tekijat ja tasot toi-
siinsa, joten niiden merkitys on mallin kehittdjien mielestd erityisen tirked.
Siksi he painottavat moderaattoreiden huomioimista tydskentelyn ja kehitti-
misen suunnittelussa. (Hackman & Oldham 1980, 82—88.)

TYON KRIITTISET TULOKSET / SEURAUKSET
YDINPIIRTEET PSYKOLOGISET

TILAT
Tyétaitojen monipuolisuus Tyon merkityksellisyyden Vahva sisdinen motivaatio
Tyon identiteetti = kokeminen
Tyon merkitys Suuri tyydytys kehittymisestd
Itsendisyys Vastuun kokeminen C—> Voimakas yleinen tyotyytyviisyys

= ty6n tuloksista
Korkea ty6tehokkuus

Palaute tyosti = Tieto tydskentelyn

todellisista /varsinaisista

tuloksista

Moderaattorit:
@I -tiedot ja taidot
-kasvutarpeen voimakkuus

-kontekstityytyviisyys
Kuvio 2. Tyon piirreteorian malli (Hackman & Oldham 1980, 90)

Malli tuo esille, ettei palaute yksindén kykene takaamaan hyvid tyon tuloksia.
Itselleni herdd kysymys palautteen kautta saadun tiedon luonteesta: varsinai-
sia ja todellisia tuloksia koskevasta tiedosta. Asia on niin vain hyvin kiistat-
tomien tosiasioiden (esim. ldsndolopdivin hinta piivikodissa) kohdalla.
Muuten palaute tuo esille ainoastaan sen antajan tai antajien késitykset toi-
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minnasta. Hackman ja Oldham (1980, 82) painottavat tyosté itsestdén nouse-
vaa palautetta, joka ei tarvitse erityisid valittdjid. Téllaiseksi palautteeksi voisi
péivikodissa kuvata esimerkiksi tyontekijan oman kokemuksen lasten tyyty-
vdisyydestd tai aikuisten yhteistyon sujuvuudesta. Omat kokemukset ovat
kuitenkin hyvin subjektiivisia ja vaativat tuekseen muilta tahoilta saatua pa-
lautetta. Mallissa ei oteta huomioon itse palautetiedon yhteisollista késittelyd
ja palaute ndhdéén objektiivisena, totuudenomaisena tietona. Itse painottaisin
Rankin (1999, 95) tavoin keskustelun tarkeyttd palautetiedon prosessoinnissa.

Tynjéla (1999, 16—-17) on kuvannut oppimisen koostuvan kolmesta toi-
siinsa limittyvésti padelementisti: taustatekijoistd, prosessista seké tuloksista.
Palaute sijoittuu tarkastelussa taustatekijoihin. Taustatekij6illda tarkoitetaan
kaikkia niitd asioita, jotka vaikuttavat ammatilliseen kehittymiseen. Ne on
jaettu kahteen piidlohkoon: tydskentely-ympéristoon eli kehityskontekstiin
liittyviin tekijoihin seké tyontekijadn liittyviin henkilokohtaisiin tekijoihin.

Tyoympéristoon liittyvét taustatekijat muodostavat sen ympiriston, jossa
kehittyminen tapahtuu. Niitd ovat ty6yhteison kulttuuri, ilmapiiri ja historia
sekd sen visiot ja muut tavoitteet. Niin ikd4n tyGtoverit ja esimies sekd ndiden
mahdollisesti toteuttama arviointi, ohjaus ja palaute sekd muut henkilkohtai-
sen tukemisen keinot liittyvit tdhén alueeseen. (Tynjdld 1999, 16—-17.)

Tyontekijadn liittyvat tekijat ovat erilaisia hdneen liittyvid henkilokohtai-
sia ominaisuuksia, kuten aikaisempia tietoja, kykyjé, arvoja arvostuksia seki
henkilokohtaisia kokemuksia. Palautetta tarkasteltaessa tyontekijdan liittyviin
tekijoihin liittyy erityisesti kyseisen henkilon itsetunto ja kyky oman tyonsa
reflektiiviseen tarkasteluun sekd halu kehittdd omaa tydskentelyddn. (Tynjdla
1999, 16-17.)

Henkil6kohtaiset sekd ymparistoon liittyvit taustatekijat vaikuttavat tyon-
tekijén kehittymiseen. Vaikutukset eivit ole suoria, vaan ne vilittyvit tyonte-
kijan havaintojen ja tulkintojen kautta. Ammatillisen kehittymisen prosessis-
sa hyodynnetdin palautetta, joka nidkyy ammatillisesti kehittyneempéni tu-
loksena. (Tynjdld 1999, 16-17.)

Thminen késitteellistdd ympéristodan. Hian antaa kokemuksilleen erilaisia
merkityksid tuntemustensa kautta. Jokaisen kokemusmaailma on yksil6llinen
ja vaikka eri henkiloiden kokemukset olisivatkin samankaltaisia, niiden tun-
nelataukset voivat olla erilaisia. (Heiske 1997, 109.)

Jokainen henkild antaa palautetta oman nikemyksensd pohjalta. Ruoho-
tien ja Hongan (1999, 73—77 ) mielestd tydsuorituksen arviointia pohdittaessa
kiinnitetddn liian vdhidn huomiota arvioitsijan henkilokohtaisiin mielikuviin
ja ennakkokdsityksiin, jotka voivat ratkaisevasti ohjata hdnen havaintojaan.
Mielikuvan muodostamiseen ja informaation tulkintaan vaikuttavat ainakin
kolme tekijad: ennakkokésitykset, jotka arvioitsijalla on arvioitavasta, tarkoi-
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tus, jota varten arviointi tehdédédn ja kiytettdvissd oleva aika. Silloin kun ar-
vioija hankkii lisdinformaatiota, uusi tieto saattaa védristyd yhteensopivaksi
ennakkokésitysten kanssa. Mielikuvan luomiseksi arvioitavasta ihmisestd
arvioitsija asettaa informaatioyksikon tiettyyn kategoriaan. Arviointiprosessin
jatkuessa hin alkaa muodostaa yleistd vaikutelmaa arvioitavasta, toisin sano-
en luokittelee hinet, muodostaa kisitteellisia kaavoja, skeemoja. Skeemat
helpottavat muisti-informaation organisoimista.

Itse tyOsuorituksen arviointivaiheita ovat kéyttdytymisen havainnointi,
mielikuvan muodostaminen arvioitavan kayttdytymisestd, mielikuvan tallen-
taminen muistiin, tallennetun informaation palauttaminen varsinaista arvioin-
tia varten, palautetun informaation uudelleen tarkastelu ja yhdistdminen
muuhun kéytettdvissd olevaan informaatioon sekd lopullinen arviointi. Se,
miké tallennetaan, on mielikuva kéyttdytymisesti. (Ruohotie & Honka 1999,
73-717.)

Aikuisen oppiminen on sidoksissa merkityksiin, jotka Mezirow (1990;
1991, 44; 1998, 18, 20) jakaa merkitysskeemoiksi (meaning schemes) ja
merkitysperspektiiveiksi (meaning perspectives). Merkitysskeemojen kautta
yksilo tulkitsee tulevia havaintojaan, kun taas merkitysperspektiivit ovat laa-
jempia ja suuntaa antavampia korkeamman tason ajatusrakennelmia, joihin
uudet kokemukset liitetddn. Tulkinnan kautta ne muokkaavat uuden koke-
muksen saamaa merkitysta.

Moniammatillisissa pdivikodeissa tydskentelee eri-ikdisid henkil6iti, joil-
la on eri koulutus ja elimdnkokemus. He tarkastelevat ammatillista tyosken-
telyd ja sithen liittyvdd osaamista erilaisten merkitysskeemojen ja merkitys-
perspektiivien ldpi. Se johtaa erilaisiin tulkintoihin asioiden syisté ja seurauk-
sista. Erittdin tarkedd oppimisessa on Mezirowin (1991, 123; 1998, 31-32)
mukaan tiedostaa merkitysperspektiivien autenttisuuteen liittyvit védristy-
mit, jolloin ne eivit pdédse tiedostamattomina vadristiméadn uutta informaatio-
ta. Merkitysvadristymét syntyvit yksiloiden erilaisista perusolettamuksista ja
ennakkokésityksistd saatavan informaation suhteen.

Vairistymét voidaan jakaa episteemisiin, sosiokulttuurisiin ja psyykkisiin
vadristymiin. Episteemiset vddristymit liittyvét tiedon luonteeseen ja sen
kayttdmiseen. On kyse tietimistapojen kehittymattomyydestd johtuvasta vaa-
ristymdstd, silld eri kehitysvaiheissa olevilla yksiloilld on erilaiset merkitys-
perspektiivit ongelmanratkaisuun. (Mezirow 1998, 31—32.)

Ammatillisessa oppimisessa oleellinen asia Mezirowin (1991, 72-80)
mukaan on omien yksilollisten merkitysperspektiivien asettaminen vuorovai-
kutukseen muiden kanssa. Niin syntyy aito dialogi. Koska ihminen on itse
luonut omat merkitysperspektiivinsd, hén ei voi koskaan tulkita kokemusta
tdysin puolueettomasti. Néin ollen tietyn ajatuksen alistaminen yhteiseen
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reflektiiviseen keskusteluun on keino saavuttaa mahdollisimman suuri var-
muus sen objektiivisuudesta.

4.2.2 Tunteet palautteen annossa

Tunteet ovat kasvavan kiinnostuksen kohteita niin oppimisessa kuin tydyhtei-
sojen kehittdmisessdkin (ks. esim. Fineman 2003; Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004; Keyton 1998, 314—317; Luukka 2004; Puolimatka 2004;
Varila 2004; Varila & Lehtosaari 2001; Varila & Rekola 2003).

Tunteiden tutkimuksessa erotetaan erilaisia ldhestymistapoja, jotka tiy-
dentdvit toisiaan. Naturalistinen paradigma korostaa tunteiden biologista
perustaa ja jakaa tunteet perustunteisiin ja sekoittuneisiin. Perustunteet ovat
kehittyneet evoluution kautta ja ovat yhtenevid yli kulttuurien. Ne viestivit
sen hetkisté tilannetta ja saavat aikaan esimerkiksi halun ldhesty4 tai etdéntya.
(Johnston 1999, 80-93, 100-101; Varila 1999, 72; 2004, 94-95; ks. my0s
Damasio 2001.)

Yksilonkehityksessd biologisen perustan pidille rakentuu monimutkainen
tunteiden jérjestelmd, joka on ympériston tuottamaa, tavalla tai toisella opit-
tua. Tunteet eivét siis herdd suoraan drsykkeestd, vaan niihin vaikuttavat ih-
misen tulkinnat. Néin henkilon arvioinnin tuloksena syntyvd tunnepéitelma
ei ole luonteeltaan objektiivinen, vaan yksilon omien uskomusten sdvyttima
ilmentyma. Thminen kykenee itse vaikuttamaan kokemiinsa tunteisiin. Opitut,
sekundaariset tunteet vaihtelevat esimerkiksi kulttuurien ja aikakausien mu-
kaan. (Varila 1999, 77; 2004, 96.)

Kulttuurinen viitekehys maédrittelee késityksen siitd, mitd tunteet ovat,
miksi niitd koetaan ja miké niiden merkitys on. Se méérittelee myos tunne-
sddnnot, jotka kertovat milloin, missd ja miten tulee tuntea. (Markus & Ki-
tayama 2000, 124.) Ammattirooleissa tietyt tunteet ovat sallittuja, mutta nii-
denkin ilmaisu vain tiettyyn rajaan asti. Uuden tyontekijén tullessa tyopaikal-
le hén oppii omaan rooliinsa liittyvédn tunneilmaisun osana sosialisaatiopro-
sessiaan. (Ashforth & Humphey 1995, 105—109.) Ty6paikan sisdinen kult-
tuuri siis osaltaan médrittelee, milloin jotakin tunnetta on soveliasta kokea,
pitdisiké kyseinen tunnekokemus peittdéd tai vaihtoehtoisesti miten se tulisi
ilmaista (Fineman 2003, 17—-18; Hochschild 1979, 561-566; Varila 2004, 96—
97). Tunteet, niin ilot kuin surut — tarttuvat helposti ihmisesté toiseen, tunne
synnyttdd tunnetta (Talib 2002, 60; Turunen 1999). Tunnesiteet vaikuttavat
palautteen luonteeseen ja siihen, miten helposti sitd jactaan. Tunnereaktiot ja
aikaisempien kokemusten muistikuvat ovat vuorovaikutuksessa keskenéén ja
vaikuttavat my0s palautteen antamiseen. (Ruohotie ym. 1999, 97-98; ks.
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myos Keyton 1998, 324, 344-345.) IThminen reagoi aina myds tunteillaan,
joko kitketysti tai avoimesti (Turunen 1999). Jokaisen ihmisen tunnemaailma
on erilainen, ja siksi tunteiden ilmeneminen henkildiden kesken vaihtelee
suuresti. Vuorovaikutuksen sujuvuuden kannalta jotkin tunteet ovat osoittau-
tuneet merkittidviksi. Eniten hankaluuksia saavat aikaan loukkaantuminen ja
harmistuminen (Kiesildinen 1998, 54.) Kiesildinen on kuvannut kasvatustyh-
teison ominaispiirteisiin liittyvid puolustusmekanismeja (defenssejd), jotka
hankaloittavat vuorovaikutusta. Esittelen luettelonomaisesti ne kaikki, silld
ne voivat ilmetd myos palautetilanteissa.

Tyontekija voi kieltdytyd vuorovaikutuksesta vetdytymailld ja vaikenemal-
la. Asian késittely voi estyd my6s kieltimisdefenssin kautta, pakenemalla.
Kun asiasta ei puhuta, sitd ei koeta olevan olemassa. Omia rajoja voidaan
pyrkid puolustamaan vastahyokkdykselld tai vaikeasta vuorovaikutustilan-
teesta padsemadn eroon tarkoitushakuisen itkun avulla. Kasvot voidaan pyr-
kid pelastamaan selitteleméalld, mutta vahéttely, mititointi ja ylimielisyys ovat
tapoja nostaa omaa arvoa suhteessa toiseen. Piikittely, iva ja vihjailu ovat
epidsuoria tapoja osoittaa toiselle tyytyméattomyys, kun taas mielenosoittami-
nen tuo sen esille avoimesti. Takanapidin pahan puhumisen ikdvai vaikutusta
vdhitellddn usein nimittdmilld toimintaa tuulettamiseksi. Véalinpitimétto-
myys tai kyrdily tuo vuorovaikutukseen kylmyyttad sekd kyynisyyttd ja mart-
tyyrin tavoite on saada toinen tuntemaan syyllisyyttd. Noyryyttiminen nikyy
nykyajan tyopaikoilla toisen ylimielisend vahittelynd, ja huumorilla vesitta-
minen on tirkedn asian kddntdmistd vitsiksi niin, ettd sen ratkaisu vaikeutuu.
(Kiesildinen 1998, 56—69.) Toimivassa tiimissd téllaisten vuorovaikutusta
estidvien toimintojen mahdollisesta ilmenemisestd ja niiden vaikutuksesta
muuhun toimintaan kyetdin yhdessd keskustelemaan.

Palaute, joka koetaan kielteiseksi ja erityisesti kun se on yllatyksellistd,
saa aikaan tunnekuohun. Tunnekuohu ilmenee esimerkiksi masennuksena,
suuttumuksena, loukkaantumisena, harmina, huonommuudentunteena. (Pir-
nes 2004, 161.) Pirnes on kuvannut ainoastaan tunnekuohua negatiiviseksi
koetun palautteen jdlkeen (kuvio 3). Eik6 samansuuruinen, mutta positiivinen
tunnekuohu olisi mahdollista synnyttdd voimakkaan ja ylldttavéin positiivisen
palautteen avulla?
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Tunnetaso ennen Tunnetaso kielteiseksi koetun
palautetta Palautteen jalkeen

Palautteen
saaminen

Kuvio 3. Kielteiseksi koetun palautteen vaikutus tunnetasoon (Pirnes 2004, 161)

Malisen (2000, 63) mukaan merkittdvd sdr6d aiheuttanut oppimiskokemus
saattaa aiheuttaa aikuiselle pahimmillaan jopa hinen minuuttaan uhkaavaa
himmennystd. Myo6s Varilan ja Rekolan (2003, 196) tutkimuksessa ilmenti,
ettd jotkut henkil6t olivat kokeneet niin voimakkaita tuntemuksia oppimisti-
lanteessa, ettd he aluksi torjuivat siind piilevdn oppimismahdollisuuden.
Kriittinen virkatoveri ei ole joka tilanteessa miellyttdva. (Campbell, Mcnama-
ra & Gilroy 2004, 110.)

Isokorpi (2003, 67) pohtii omassa tutkimuksessaan, mihin tunneélya tar-
vitaan. Hén péétyy sithen tulokseen, etté sitd tarvitaan kaikkialla eldimissé ja
tyossd. Tunnedlytaitojen kehittyessd tyontekijd kykenee tehokkaampaan yh-
teisty6ohon muiden kanssa, selviytyy paremmin piivittdisistd vaatimuksistaan,
saavuttaa helpommin tavoitteensa ja voi muutenkin paremmin.

Vygotskyn (1987) vihemmaén tunnettu ajatus tunnehavaintokokemuksesta
(perezhivanie) viittaa sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyviin tunteisiin ja
niiden kisittelyyn. Kriittistd oppimiselle on toisten ihmisten tuki ja kannus-
tus. Lihikehityksen vyohykkeelld, jolloin ihminen on taitojensa ja ymmdr-
ryksensd &drirajoilla, hén on erityisen haavoittuvainen. Tunteisiin perustuva
kannustus auttaa henkil6d kertomaan ajatuksistaan, antamaan palautetta ja
luomaan niin kutusutun turvallisuusvyohykkeen (safety zone). (Ks. Mahn &
John-Steiner 2002, 47, 49-50, 58.)

4.3 Ammatillisen tietoisuuden merkitys
4.3.1 Itsetuntemus kehittymisen liihtokohtana

Suurempi itsetuntemus johtaa suurempaan oppimispotentiaaliin. Ensimmai-
selld tasolla tietimys on tietoa siitd, mitd voimme tehd4, jos satumme saa-
maan siithen mahdollisuuden. Téllainen tieto auttaa meitd olemaan ali- tai
yliarvioimatta kykyjaimme. Toisella tasolla tietimys on ymmirrysti siité,
mitd tieddmme ja varsinkin siitd, mitd ymmaéarramme. [tseluottamus pohjautuu
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usein tdmintyyppiseen tietimykseen itsestimme. Kolmas, ydintaso, koskee
tietoa siitd, mitd olemme ja mitd toivoisimme olevamme. Téllainen tieto
muodostaa perustan persoonallisuudelle ja identiteetille. Mitd syvéllisempad
tietoa meilld on itsestimme, sitd suurempi on oppimispotentiaalimme. Mitd
enemmin tieddmme siitd, miti osaamme tehdd, mitdi ymmaérrimme ja toi-
vomme, sitd enemmén voimme ohjata oppimistamme. [tsetuntemus tarvitsee
tuekseen palautetta sekd osaamisesta ettd osaamattomuudesta. Meiddn kom-
petenssimme ei muodostu vain siitd, mitd itse osaamisestamme oletamme,
vaan myds siitd, mitd muut siitd ajattelevat. (Swieringa & Wierdsma 1992,
25-26.) Yhdessd kiaytavin keskustelun avulla ndmé ndkokulmat voidaan ni-
voa yhteen.

Argyris (1993, 183—184) puhuu toiminnan teorioista (theories of action),
jotka toistensa kanssa vuorovaikutuksessa ohjaavat ihmisten ajattelua ja toi-
mintaa. Ne voivat esiintyd julkiteorioina tai kdyttéteorioina ja ovat usein yh-
teensopimattomia keskenddn. Julkiteoriat kuvaavat sitd, minkd mukaan hen-
kilo sanoo toimivansa. Kdyttdteoria on se teoria, jonka arvoihin ja perusolet-
tamuksiin yksilon toiminta todella perustuu.

Perinteinen koulutus muuttaa helpommin ihmisten julkiteorioita kuin
kayttoteorioita. Julkiteoriat liittyvit tietoiseen ajatteluun ja muuttuvat siksi
helpommin uuden informaation kautta. [hmisen toimintaa ohjaavat kuitenkin
voimakkaammin kéyttoteoriat kuin julkiteoriat, silli ne ovat vaikeammin
tunnistettavissa. Siksi ne muuttuvat hitaammin. Argyriksen mukaan (1993,
183—184) ihmisen toiminta ei todellisuudessa useinkaan muutu koulutuksen
myo6td, vaikka niin yleisesti luullaan. Toiminnan, siis kdyttéteorian muutos
vaatii tietoisuutta omasta kdyttoteoriasta. Yleensd ihminen ei tiedosta oman
kiyttoteoriansa ja julkiteoriansa ristiriitaa. Ymmarryksen kehittymista tapah-
tuu vasta, kun uskaltaudutaan tarkastelemaan rehellisesti kédyttdteoriaa ja sen
perusteita. Ojanen (1996) mainitseekin kéyttéteorioiden olevan hiljaista tietoa
(tacit knowledge), jota on vaikea tuoda sanallisesti ilmi. Henkilokunnan tu-
lisikin kaikin tavoin pyrkid tiedostamaan omat toimintatapansa, silld esimer-
kiksi erityistd tukea tarvitsevien lasten sijoittuminen tavallisiin lapsiryhmiin
luo ryhmén henkilokunnalle suuria haasteita, joiden alitajuista vaikutusta on
vaikea paneutumatta oivaltaa (ks. esim. Alijoki 2006, 18; Viitala 1998, 291).

Kéyttoteorioiden rehellinen tarkastelu vaatii rohkeutta. Késitellessddn
tyOssd kehittymistd Ranki (1999, 94) tuo esille, ettd tyoyhteisoissd kannattaa
pohtia, miten niisséd yleensd kannustetaan ty0ssd oppimiseen ja toisilta oppi-
miseen. Toistetaanko niissd onnistuneita kéytant6ja kannustamalla toisilta
oppimiseen? Tiedetddnkd yleensd, mikd on onnistunutta kayttdytymistd ja
tuetaanko sen siirtymistd kdymalld onnistumisia yhdessd ldpi ja antamalla
niistd palautetta? Kannustetaanko tyopaikalla tietoiseen havainnointiin, ja
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johtaako havainnointi aktiivisiin kokeiluihin? Vallitseeko tyopaikalla aktiivi-
nen, luova, utelias ja keksiva ilmapiiri?

4.3.2 Yhteiseen tietoisuuteen ammatillisesta osaamisesta

Luftin ja Jungin jo 1950-luvulla kehittimi Joharin ikkuna on yksi edelleen
paljon kéytetty jasennystapa toimijan itsensd tiedostamien ja tiedostamatto-
mien sekd hénen kanssaan vuorovaikutuksessa olevien “muiden” tiedostami-
en ja tiedostamattomien piirteiden tarkasteluun. (Ks. esim. Hase, Davies &
Dick 1999; Hellsten, Outinen & Holma, 2004; Kuittinen 2001; Verklan 2007)
Mallin luomaa viitekehystd voidaan kéyttdd hyviksi niin oman itsen kuin
ryhminkin toiminnan tarkastelussa. (Luft 1984.)

Valitsin kyseisen teoriamallin yhdeksi tutkimukseni viitekehyksen muo-
dostajaksi, silld se tuo esille palautteen fokuksen. Henkilo ei aina tiedosta
kaikkia kéyttdytymiseensd liittyvid toimintoja, eikd siksi kykene niitd kehit-
tdmdin. Saatuaan palautetta kyseisestd toiminnasta ja kdytydén sitd keskustel-
len 14pi hin pystyy tietoisesti tarkkailemaan omaa kayttdytymistddn ja kehit-
tdmadn sitd saamansa palautteen, oman reflektionsa ja yhteisen keskustelun
pohjalta. Mallin avulla kyseistd ilmi6td voidaan tarkastella sekd toimijan ettd
hinen kumppaninsa tai kumppaneidensa nidkokulmasta, jolloin itse toiminta
on mahdollista ndhdi prosessina, jonka onnistuneeseen (tai epdonnistunee-
seen) lopputulokseen vaikuttavat kaikki siihen osallistuneet. Luvuissa 7.3 ja
10.1 olen kuvannut Joharin ikkunamallin kdytdnnollistd toimivuutta tutki-
muksessani. Ylikoski (1993) on kuvannut omiin tunteisiin tutustumisen
myonteistd kehéd, jossa Joharin ikkunan kaltaisesti tiedostamisen ja avautu-
misen kautta vapautuu sisdistd energiaa. Tami tapahtuu suojautumisen ja
asioiden piilottamisen tarpeen véhetessd. Seuraavaksi esittelen Joharin ikku-
nan ja siind kuvatun palautteen merkityksen itsetuntemuksen kehittymiselle.
(Ks. kuvio 4.)
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[tselle tunnettu [tselle tuntematon
THE JULKINEN SOKEA
tuntema
Toisille SALAINEN TUNTEMATON
tuntematon

Kuvio 4. Henkilon tai ryhmén tiedostamien ja tiedostamattomien piirteiden kuvaami-
nen Joharin ikkunan avulla (Luft 1984 )

Julkinen alue (tunnettu mind) sisdltdd sen osaamisen, jonka sekéd tyontekija
itse ettd hdnen tyGtoverinsa tuntevat. Molemmat osapuolet voivat avoimesti
keskustella esimerkiksi toisen kyvystd empaattiseen kuunteluun tai taipu-
muksesta keskeyttdd vastapuolen puhe. Mitd laajempi tdma alue on, sitd va-
paammin ilmaisemme itsedmme ja puhumme tyskentelymme onnistumisista
tai epdonnistumisista. (Luft 1984, 61-64.)

Sokea alue (toisten nikemd mind) késittdd sellaisia puolia tydskentelys-
sdmme, joita emme itse huomaa. Ne ovat ominaisuuksia, tapoja, tottumuksia
ja normeja, jotka toiset ihmiset huomaavat meissi. Téllaisia voivat olla kie-
lenkdyton piirteet, asenteellisuus, eleet, maneerit, ldpindkyvit tunteet sekd
asiat, joilla tiedostamattamme &drsytimme muita. Kun saamme toisilta palau-
tetta sokeasta alueestamme, pystymme kehittiméin paremmin itsetuntemus-
tamme ja sen pohjalta myos tyoskentelydmme. (Luft 1984, 65-66 .)

Salainen alue kitkee sisédlleen henkilokohtaiset asiamme, joita emme ha-
lua néyttdd toisille tai jotka jaavit muille salaisiksi pidéttyvyytemme takia.
Salaiset asiat voivat olla sekd ammatillisia heikkouksiamme ettd vahvuuksi-
amme, joita emme jostain syystd halua tuoda esille. Siithen saattaa liittyd
my0s toisen tyOskentelyyn kohdistuva tahdikkuus, jolloin véltimme sano-
masta asioita mielestimme liian suoraan. My0s epdvarmuus ja pelko sekd
kaytos, jota haluamme peittdd muilta voi liittyéd tdhén alueeseen. Jos yksityi-
nen alue on kovin laaja ja vie elamédssdmme paljon tilaa, voi asioiden salaa-
miseen kulua paljon energiaa. (Luft 1984, 66—68.)

Tuntematon alue on tuntematon sekd itselle ettd muille. Siihen liittyvit
alitajunta ja kokemukset, jotka olemme unohtaneet, tiedostamaton torjunta
sekd tuntemattomat voimavarat. Myds ammatilliset ilmitt, joita emme osaa
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tiedostaa, kuuluvat tdhin alueeseen. Tamaikin alue vaikuttaa osaltaan tyos-
kentelyymme. (Luft 1984, 68—69.)

Témain tutkimuksen yhteydessd Joharin ikkunaa tarkastellaan ainoastaan
ammatillisiin asioihin liittyvén tietoisuuden nikokulmasta. Tydyhteison am-
matilliseen kehittymiseen ja yhteisen osaamisen tehokkaaseen hyddyntdmi-
seen vaikuttaa tietoisuus omasta ja tydtovereiden ammatillisesta osaamisesta.
Siihen ei liity henkildiden yksityiseldmé (paitsi siind méaérin, kun silld on
vaikutusta tyossd), jonka suhteen liiallinen avoimuus tyOpaikalla saattaa jopa
olla haitallista.

Mitd laajempi on ammatillisen julkisen toiminnan alue niin yksilo- kuin
ryhmatasollakin, sitd helpompi on késitelld omia seké toisten vahvuuksia ja
heikkouksia. My6s tyonjako ja koulutussuunnittelu tehostuvat. Tamén alueen
kokoa on hyvi pyrkid kasvattamaan. Seuraavassa kuviossa (kuvio 5) on ku-
vattu annetun palautteen ja henkil6n avautumisen aiheuttamaa julkisen alueen
kasvua.

PALAUTE
A [tselle tunnettu [tselle tuntematon
\%
A Toisten
? tuntema JULKINEN SOKEA
U

vV

v T
N Toisille >
g | tuntematon | ga| AINEN TUNTEMATON
N v

Kuvio 5. Joharin ikkunan funktio (Luft 1984)

Muilta saatu palaute auttaa meitd valloittamaan julkisen toiminnan alueeksi
asioita, joiden suhteen helposti olemme itse sokeita. Eleidemme vaikutusten
kannalta on ratkaisevinta se, mitd signaaleja muut ottavat vastaan, ei se, mitd
kuvittelemme ldhettivimme. Palautteen avulla tajuamme ehké sen tosiasian,
ettd hymymme saatetaan kokea viheksyvind, katseemme ylimielisend tai
katsekontaktin puute osoituksena pelosta tai halusta kommunikoida muiden
kanssa. Asian tultua tietoisuuteemme voimme ehkd ymmaértdad, miksei posi-
tiiviseksi tarkoitettua palautetta ole sellaisena koettu. Tdmén jilkeen voimme
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itse pyrkid vaikuttamaan tilanteeseen aktiivisesti ja pyytdd tydtovereiltamme
palautetta siitd, miten onnistumme.

Jos samaan aikaan tapahtuu henkilon itsensd avautumista (hin kertoo
esim. muille, miksi asia on hénelle vastenmielinen), pienenee yksityinen alue
ja julkinen kasvaa edelleen. Yhteisen tietimyksen ja toistemme tuntemuksen
lisdéntyessd asioita ja merkityksid nousee pinnalle, sellaisiakin, joista ennen
ei oltu tietoisia. Tuntematon alue pienenee, ja ymmaérretdan yha uusia leimaa
antavia piirteitd ihmisten vililld (voidaan esimerkiksi huomata, ettd joidenkin
henkildiden voimakas aktiivisuus palaverissa voi passivoida toisia). Kun asia
nousee tietoisuuteen, siitd voidaan vapaammin keskustella ja yrittd4d vaikuttaa
asiaan.

Monet tutkimukset ovat Ruohotien (1999) mukaan osoittaneet, etti alais-
ten arviot omista suorituksistaan ovat yleensid paremmat kuin esimiesten an-
tamat arviot, ja 70-80 % tyoOntekijoistd arvioikin kuuluvansa parhaimpaan
neljannekseen (Ruohotie & Honka 1999, 90-93, 95-96). Olisi tirkedi, ettd
kuva omasta ammattitaidosta muodostuisi realistiseksi. Siksi tyontekijoiden
on hyvi tietdd, kuinka muut hénen tyoskentelynsd kokevat. Erityisen tirkedd
tdmd on sellaisessa tyOssé, jossa ei ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa toimia (esim.
kasvatustydssd). Jokaisen olisi saatava selkoa omista sokeistakin kohdistaan.
Téllaista informaatiota on vaikea saada, silld ihmiset ovat usein haluttomia
olemaan rehellisid toisiaan kohtaan varsinkin jos he ovat esimies—alaissuh-
teessa. (Hersey & Blanchard 1998, 15.)

Schein (1987) painottaa, ettd oppiakseen tuntemaan itsensd henkil§ tarvit-
see toista henkil6d. Hdnen mukaansa tarvitsemme tydssdimme enemmén tar-
koituksellisia ja suunniteltuja palautteenantokdyténtdjia. Niiden kautta voi-
simme saada palautetta, joka kohdistuu pdédmaiéiriin, joita yritimme tavoitella.
Tallaisen avun kautta voimme saada myds kosketuksen sokeisiin puoliin it-
sessdmme. Yksilo ei voi saada tarkkaa palautetta sokeasta, tiedostamattomas-
ta puolestaan ilman toisen henkilon halua paljastaa sitd asianomaiselle. (Joha-
rin ikkunan kautta kuvattuna palaute tarjotaan omalta yksityiseltd alueelta
vastaanottajan julkiselle.) Meiddn on hyvé saada tietdd, josko ldhetimme
itsestimme tiedostamattomia viestejd, jotka estdvit padsydmme tavoitteisiin.
Palautteen voidaan ajatella olevan informaatiota edistymisestimme tavoitte-
lemaamme pdédmaédrad kohti. [lman toimintaan kohdistettua, tarkoituksellista
palautetta pyrkimyksemme oppia kutistuvat yritykseen ja erehdykseen. Go-
lemanin (1998) mukaan parhaisiin tuloksiin pédastdadn, kun palautteen antajat
kykenevit ottamaan vastaan my6s palautetta omasta palautteestaan.
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4.4 FErilaiset palautteet
4.4.1 Yhteisollinen palaute:

Palautetta on mahdollista saada monessa muodossa ja monista erilaisista 14h-
teistd. Kuten aiemmin on mainittu, tdssd tutkimuksessa kaytetddn késitettd
yhteis6llinen palaute. Erotuksena vertaispalautteesta se pitdd sisdllddn sekd
tyotovereilta ettd esimieheltd saadun palautteen. Katzenbach ja Smith (1993,
144) painottavat, ettd myonteisen palautteen hyodyt ovat nahtdvisséd kaikilla
hierarkiatasoilla tyskentelevien ihmisten parissa.

Palaute voi olla suullista tai kirjallista tai sitd voi itse kerdtd reflektoimalla
eri tilanteita. Palaute voi olla vapaamuotoista tai erityisiin tilanteisiin (esim.
kehityskeskusteluihin) sidottua. Se voi myds olla kyselyind tehtyi ja niista tai
erilaisista tietojirjestelmistd koottua. Puhutaan positiivisesta tai negatiivisesta
palautteesta, korjaavasta tai kannustavasta palautteesta. (Ranki 1999, 95.)

Geddes ja Linneham (1996) huomioivat tutkimuksissaan, ettd positiivinen
ja negatiivinen palaute mielletdin usein toistensa vastakohdiksi. T#std johtu-
en he tutkivat niiden olemusta toisistaan erilldén. Tutkimuksen johtopatok-
send positiivinen palaute voitiin jakaa kahteen ulottuvuuteen: ohjeistuksen ja
kehun suhteeseen sekd palautteen kohdistumiseen prosessia kohtaan tai tuo-
tosta kohtaan. Ilmeni, ettei negatiivinen palaute ollut positiivisen vastakohta,
vaan oma kompleksinen késite omine ulottuvuuksineen, joita silld oli positii-
vista enemmaén. N4itd olivat palautteen tarkkuus tai epdtarkkuus, rakentava
tai hajottava kritiikki, selkeisiin tai epéselviin arviontistandardeihin vertaa-
minen sekd toimintaolosuhteet huomioiva tai huomiotta jittavad ulottuvuus.
(Geddes & Linneham 1996, 331-339.) Itselleni herdsi kysymys, onko aiheel-
lista eritelld erikseen positiivisen ja negatiivisen palautteen olemuksia. Eiko
positiivinenkin palaute ole parempaa, jos se on tarkkaa, rakentavaa ja selkei-
siin arviointistandardeihin perustuvaa sekéd toimintaolosuhteet huomioivaa?
Eiko negatiivistakin palautetta voida tarkastella ohjeistuksen ja tuomitsevuu-
den suhteessa tai kohdistaa se joko prosessiin tai tuotokseen?

Geddes ym.(1996, 339) huomioivat myds, ettd negatiivinen palaute koe-
taan usein positiivisena, kun se on esitetty oikein. He esittavitkin kysymyk-
sen, eiko tdlloin ole harhaanjohtavaa kutsua tillaista palautetta negatiiviseksi,
jos se vastaanottajan kannalta koetaan positiivisena ja saa aikaan positiivisen
muutoksen. Yhdyn tutkijoiden kisitykseen negatiivisen palautteen kisitteen
madrittelysta.

Huttusen (1999,14) mukaan negatiivinen palaute viittaakin aina sekd pa-
lautteen muotoon ettd seurauksiin. Positiivista palautetta voisi olla myds ra-
kentava, negatiivisistakin asioista annettu palaute, joka aiheuttaa positiivisia
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tunteita ja seurauksia vastaanottajassa. Omassa tutkimuspéiviakodissani hen-
kilokunta ratkaisi asian nimittdmalld palautteita korjaaviksi ja positiivisiksi
niiden paddmaidrien mukaan.

Reflektio: sisdistd palautetta omasta toiminnasta. Schonin (1983) ajatusten
voidaan katsoa olevan perusta sille kehitystyolle, jota eri aloilla on tehty ref-
lektiivisen ammattikdytannon kehittdmiseksi (Fook 2004). Hinen mukaansa
reflektio on tilanteessa (in-action) tai tilanteen jilkeen (on-action) tapahtuvaa
ajattelua. Kyse on ajattelun ja tekemisen vilisestd suhteesta. Kun henkilo
reflektoi toimintaansa hén selittid omaa intuitiivista ymmaérrystddan. (Schon
1983, 26.) Puhuessaan reaaaliaikaisesta reflektiosta Seibert (1996) tarkoittaa
tilanteessa tapahtuvaa reflektiota. Kisilld olevaa kokemusta samanaikaisesti
tarkkailemalla siind huomioidaan uusia opittavia ilmiditd, jolloin meneilldaén
olevaa toimintaa voidaan reflektoinnin tuloksena muuttaa vélittomasti. (Sei-
bert 1996, 246-264.) Reaaliaikaisen reflektion piiriin kuuluvat my6s ihmisten
viliset suhteet, tyotd ja sen tekemistd estdvien ja edistdvien tekijoiden ha-
vainnointi sekd reflektoijan omat tunteet. Kyseisen reflektion perustana on
myds organisaation tajuaminen kokonaisuutena, tapahtumien kontekstin tun-
temus ja keskindinen riippuvuus. Pelkkd oman itsen reflektointi ei riité.
(Ruohotie 2000). Tilanteessa tapahtuva reflektioprosessi voi olla myos tie-
dostamaton (Schoén1983, 26.)

Reflektio voidaan kisittdd tutkivana vuoropuheluna itsen ja ympériston
vililld, jolloin teoriatieto ja kokemustieto ovat aina ldsnd samanaikaisesti
(Ojanen 2000a, 102; 2000b, 71-73, 76-77). Tilanteiden reflektio kohdistuu
teknisten taitojen tasolle. Itse kokemusten reflektio kohdistuu toimintojen
tasolle, mutta kriittiselld reflektiolla pyritdén vield syvemmille. Toimintaa
tarkasteltaessa pyritddn huomioimaan, missd méérin omien havainto-, ajatte-
lu- ja tunneprosessien syysuhteet vaikuttavat toiminnan toteuttamisessa. Stra-
tegioiden tasolla henkil6lld on hallussaan useita toimintastrategioita, joita han
pyrkii kriittisesti tarkastelemaan ja sen pohjalta tietoisesti kehittdaméén. (Tiu-
raniemi 2002, 180-181.) Malisen (2000) késite sdrostd kuvaa reflektion ai-
kaansaamaa tilaa osuvasti. Hinen mukaansa aikuisen oppijan tapaan ajatella
ja tietdd pitdisi saada syntymiin sir6. Saro, epdilys, syntyy elamadnkokemuk-
sen ja “ravistelevan” oppimiskokemuksen yhteentormiyksessd ja heréttdd
tarpeen oppia.

Reflektio voi Mezirowin (1991, 1998) mukaan kohdistua toiminnan siséil-
toon, prosessiin tai perusteisiin. Jos toimintaan ei sisdlly reflektiota, se voi
olla my6s ajattelua edellyttivdd, mutta ongelmatonta, vaiheesta toiseen py-
sdhtymittd etenevdd toimintaa. Han jakaa reflektiivisyyden kuuteen katego-
riatasoon. Affektiivisen reflektiivisyyden avulla yksilo tulee tietoisemmaksi
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omista tuntemuksistaan. Erottelevan reflektiivisyyden avulla hin havaitsee
Syy- ja seuraussuhteita toimissaan ja arvoja reflektoimalla hin tulee tietoisek-
si omista arvoistaan. Késitteellinen reflektiivisyys tarkoittaa kiasitteiden kayt-
toon ja merkityksiin liittyvad ymmaérrystd. Psyykkinen reflektiivisyys siséltdaa
tietoisuuden siitd, miten yksilo ajattelee ja pédttelee. Teoreettisen reflektiivi-
syyden avulla on mahdollista korjata virheitd ja uskomuksia ongelmaratkai-
sutilanteessa. Kokoavasti voidaan sanoa, ettd Mezirow ymmaértid reflektiolla
omien uskomusten tutkimista uuden toiminnan suuntaamiseksi ja ongelman-
ratkaisussa kdytettidvien strategioiden ja menettelytapojen uudelleenarvioimi-
seksi. (Mezirow 1991, 6, 15; 1998, 22, 28-29, 36.) Ryhmén reflektiokyky on
riippuvainen sen jasenten reflektointikyvyista.

Vaikka reflektiivisen kdytdnnon prosessi padpiirteissddn toistuu samanlai-
sena, se voi vaihdella huomattavasti kokemuksiltaan, tuloksiltaan ja mielen-
kiinnon kohteiltaan riippuen siitd, mitd taustaoletuksia tunnistetaan. Useat
kirjoittajat tekevitkin timén vuoksi selvén eron reflektion ja kriittisen reflek-
tion vililld. (Fook 2004.) Erityisesti Mezirow (1991) ja Brookfield (1995)
ovat kehittdneet kasvatustieteen parissa kriittisen reflektion ajatusta.

Brookfieldin (1995, 8) mukaan huomion kiinnittdminen valtaan tekee ref-
lektiosta kriittistd. Mezirow (1998, 28-30) puolestaan késittad kriittiselld ref-
lektiolla omien ennakko-oletusten ja késitysten kyseenalaistamista ja tutki-
mista. Sen avulla tutkitaan omien olettamusten ja uskomusten pétevyyttd.
Naéin reflektio ei hdnen mukaansa kohdistu vain toimintaan, vaan myds taus-
talla vaikuttaviin tietorakenteisiin, uskomuksiin, arvoihin ja olettamuksiin.
Eksplikoinnin avulla uskomukset, arvot, olettamukset ja havainnot saatetaan
tietoisuuteen. Emansipointi tarkoittaa henkilon sisdisten ja sosiaalisten pak-
kojen tutkimista ja niistd vapautumista. Empansipaation tapahduttua henkil6
on valtautunut toimimaan uudella tavalla. Yhteistd kaikille reflektion méaari-
telmille on ajattelun ja toiminnan toisiinsa kytkeminen sekd tydskentelyn
kriittiseen tarkasteluun kykeneminen, uskaltautuminen ja haluaminen. Ref-
lektointiin liittyvét suureksi osaksi samat asiat kuin palautteen antamiseen.
Siksi késitdnkin sen kyseisen henkilon omakohtaiseksi palautteen antamisek-
si.

Vertaispalaute: palautetta kollegalta. Vertaispalaute tarkoittaa palautetta,
jossa tyotoverit sitoutuvat reflektiiviseen ja kriittiseen toistensa tydskentelyn
seuraamiseen ja antavat palautetta toisilleen sovittujen kriteereiden mukaan
(ks. Falchikov 2001, 2; 1996). Vertaispalaute tarkoittaa siis palautetta, jonka
antajana esimiehen sijasta toimii oma kollega. Hén voi seurata henkilon tyds-
kentelyé arjen eri tilanteissa.
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Toiminnan jilkeiseen palautetilanteeseen ja siihen liittyvddn tapahtuneen
reflektointiin voi liittyd myds suoritusta seurannut yksi tai useampi kollega,
jolloin reflektio saa sosiaalisen ulottuvuuden. Tyontekijd saa vélitontd ha-
vaintoihin perustuvaa palautetta, jonka perusteella syntyy arvio suorituksen
laadusta. Palautetta yhdessd jaettaessa, sitd tulkittaessa ja késiteltdessé siihen
yhdistyy yksiloiden ja ryhmén aikaisempaa tietoa, joka “jalostaa” sen laatua.
Tétd kautta tieto muuttuu arviointitiedoksi, joiden avulla voidaan paityd yh-
teisiin johtopaétoksiin. (Jarvinen ym. 2000, 232) Jos palaute jdd vain toteami-
sen asteelle, se jad yksilod koskevaksi ja yksilostd ldhteviksi yksittdiseksi ké-
sitykseksi. Palautteen pohjalta syntyvé arviointi, keskustelu ja tulkinta muut-
tavat sekd toiminnan ettd itse tiedon yhteisolliseksi.

Berg, Admiraal ja Pilot (2003) tutkivat vertaispalautteen mahdollisuuksia
kirjoitustaidon kehittdmisessd Alankomaiden korkeakouluopiskelijoiden kes-
kuudessa. Seitsemii eri vertaispalautteen antamisen tapaa analysoidessaan he
pédtyivdt seuraaviin johtopaitoksiin. Yhdistelmé kirjallisesta ja suullisesta
palautteesta on hedelmaillisempai kuin pelkka kirjallinen palaute. Antaessaan
suullisesti palautetta opiskelijat rikastivat kirjallista osuutta ja tekivit siihen
selventdvid kysymyksid. Joskus he jopa muuttivat kirjallista arviota sen pe-
rusteella, mitéd olivat saaneet keskustelun kuluessa tietdd palautteen vastaanot-
tajalta. Palauteryhmén ihannekoko olisi tutkimustulosten mukaan kolmesta
neljddn, jolloin mahdollistuu arvioiden keskindinen vertailu. Kahden jdsenen
ryhmissd on riski, ettei toinen osallistujista sitoudu tarpeeksi asiaan. Suulli-
nen palaute tulee késitelld kontaktituntien aikana, muuten on vaara, ettd se jid
tekemétta.

Patri (2002) tutki vertaispalautteen mahdollisuuksia kiinalaisten yliopisto-
opiskelijoiden suullisen ilmaisutaidon kehittdmisessd. Tutkimus osoitti, ettd
toveripalaute voi toimia yhtd tehokkaana arviointimuotona kuin opettajan
antama palaute, edellyttden ettd arviointikriteerit ovat selkeédt. Tutkimuksen
johopaitoksend tutkija ehdotti opettajan arvioinnin tdydentdmisti toveripa-
lautteella, jolloin opettaja voisi keskittyd esimerkiksi kehittimain opetustek-
niikoitaan. Kuitenkin hén painottaa — viitaten muihin tutkimuksiin — ettd
opiskelijat tarvitsevat harjoitusta ja kokemusta taidon hyodyntédmisessd. (Patri
2002, 125-126.)

Puhuttaessa 360 asteen palautteesta palautetta kerdtidn useista eri ldhteis-
td. Tarkoituksena on saada palautetta sieltd, missd palautteen saajan toiminta
parhaiten tunnetaan. Palautteen antajina voidaan kéyttid omia kollegoita,
alaisia, esimiehid, asiakkaita ja yhteistyokumppaneita unohtamatta mahdolli-
suutta arvioida itse omaa tyoskentelyd. (Collings 2001; Juuti & Vuorela
2002, 59; Ranki 1999, 96-98.) Pdividhoidon henkil6ston keskuudessa vertais-
palautetta ei ole juurikaan hyddynnetty. Vasta aivan viime aikoina péividhoi-
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don esimieskoulutusten yhteydessd on huomattu, ettd useasta eri ldhteestd
saatu palaute voi olla rikkaampaa kuin ainoastaan esimiehelté saatu palaute.

Pro gradu -tutkielmani (Venninen 2002) kohdistui palautteen mahdolli-
suuksiin pdivikodin tyontekijan ammatillisen kasvun tukemisessa. Enemmis-
t6 tyontekijoistd mainitsi pelkddvinsé antaa palautetta toisten tunteiden louk-
kaamisen pelossa tai henkilokohtaisuuksiin luisumisen pelossa. Myds palaut-
teen antajan omat tunteet ja epdsuosioon joutuminen nousivat pelottavina
asioina esiin. Pelittiin, ettei negatiivista palautetta annettaessa osata 16ytdd
oikeita sanoja ja ndin saada vastapuolta ymmartdmaan mistd on kyse. Kui-
tenkin vastaajat olivat halukkaita harjoittelemaan palautteen antamista, silld
he nikivat merkittdvind sen kautta saadun hyodyn. (Ks. myos Nilson 2003.)

Yksiloiden lisdksi tyoryhmat tarvitsevat palautetta sekéd toiminnastaan ettd
kyvystddn tehdd yhteistyOtd ja sovittaa oma tekemisensd muiden tekemisiin.
Palaute ei ole kertasuoritus, vaan sithen on hyvé palata muutaman péivin
jéilkeen, kun asiaa on ehtinyt hieman tarkastella. Tutkimuksissa on todettu, et-
td tyoryhmat yltavit parhaimpiin tuloksiin, jos sen jdsenet saavat palautteen
siitd, miten hyvin he yksiloind ja ryhméné ovat onnistuneet. (Ranki 1999, 98;
Ruohotie & Honka 1999, 90-93.) Jos yksilollinen suorituspalaute jétetddn
kokonaan antamatta, heikot tyontekijit eivét paranna suoritustaan silloin, kun
ryhmi kokonaisuutena pédésee tavoitteeseen. Jos puolestaan ryhmén suoritus-
ta koskeva palaute jdtetdén antamatta, yksilotavoitteisiin yltdvét tyontekijat
eivdt paranna suoritustaan huolimatta koko ryhmédn heikosta tuloksesta.
(Ruohotie & Honka 1999, 90-93.) Keyton (1998, 423) tuo esiin, ettd ryhmét
tarvitsevat palautetta sekd suorittamastaan perustyostd ettd siitd, miten hyvin
sen jasenet toimivat tiimind yhdessa.

Esimies—alaispalaute: palautetta kahden hierarkiatason vdlilld. Esimiehen ja
alaisen vilinen palaute sisdltdd heiddn erilaisesta hierarkkisesta asemastaan
johtuen tilannetta herkistdvid piirteitd. Varsinkin sanattomasti vilittyvien
vihjeiden havaitseminen kdy huomaamatta. Sen liséiksi heidén erilainen tilan-
teensa saattaa aiheuttaa havainto- ja motivaatioeroja, jotka johtavat eroihin
selitysten tulkinnoissa. He saavat erilaista tietoa ympéristostian, koska tark-
kailevat sitd eri ldahtokohdista. Esimies saattaa tarkkailla painotetusti vain
alaisen kéyttdytymistd eikd kiinnitd huomiota mahdollisiin tilannetekijoihin,
jotka voivat rajoittaa alaisen toimintaa. Tilannetekijit ovat usein esimiehen
muutettavissa, joten niistd johtuvat vaikeudet voivat johtua itse asiassa esi-
miehestd. Alainen puolestaan havaitsee helpommin ulkoisia rajoituksia. Epé-
onnistuessaan hin voi syyttdd ulkoisia tekijoitd ja onnistuessaan korostaa
omia avuja. Tulkintojen erilaisuus sekd palautteen sdvy vaikuttavat myos
sithen, miten alainen kokee esimieheltdin saamansa palautteen. Kokemuksel-
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la on oleellinen vaikutus my0s siihen, uskaltautuuko tai vilittdédko hén antaa
esimiehelleen palautetta. (Ruohotie ym. 1999, 74, 99.)

Heikot tyontekijét saavat yleensd vihemmaén palautetta kuin hyvit, silld
esimiehet vélttdviat negatiivisen palautteen antamista. Esimichet saattavat
my0s viivyttdd tdllaisen palautteen antamista tai antaa sen vééristyneessd
muodossa niin, ettd se vaikuttaisi vihemmaén negatiiviselta. (Ilgen, Fisher &
Taylor 1979, 360; Larson 1984, 42—76; Ruohotie & Honka 1999, 95-97.)
Romanan, Keskisen & Keskisen (2004, 15) tutkimuksessa ilmeni, ettd tyon-
tekijdt kaipaisivat esimiehiltd jiméakampdd otetta ja palautteen antamista niil-
le tyontekijoille, jotka eivét hoida ty6tddn riittdvan hyvin.

Esimies- ja alaiskeskustelut ovat muovautuneet viimeisten vuosikymme-
nien aikana kulloinkin vallalla olevien johtamisteorioiden kautta. Johtamises-
sa ja yrityksessd tirkedksi koettavat asiat pyritddn siirtdimiin tyontekijoiden
sisdistamiksi kehityskeskusteluissa. (Ronthy-Ostberg & Rosendahl 2000, 19.)

Kiytin esimierkkind Ronthy-Ostbergin ja Rosendahlin (2000) kuvausta
kehityskeskustelusta. He kuvaavat sitd niin yleiselld tasolla, ettd se sopii
kaikkiin ty6yhteisoihin. Lisdksi heiddn kuvauksensa yltdd niin syvélliselle
tasolle, ettd se mahdollistaa reflektion, jopa kriittisen reflektion toteutumisen.
Kehityskeskustelu on tyontekijan ja hdnen ldhimmén esimichensd vilistd
sdannollistd yhteydenpitoa ja hyvin valmisteltua keskustelua. Keskustelun
tulee olla kehittivdd vuoropuhelua, jossa keskustellaan tySpaikan tehtdvésta,
yhteistyOstd tyOyhteisossd, tyotehtdvistd, esimies—alaissuhteista ja muista
oleellisista asioista, jotka koskevat alaisen ty6td. Se on tilaisuus keskustella
hiiriintymaéttd nykyisestd ja tulevasta tydtilanteesta. Téarkeintd on, ettd kum-
pikin osapuoli pohtii etukéteen, mité se haluaa keskustelulta ja ettd keskuste-
lun alussa sovitaan keskustelun tavoitteista. (Ronthy-Ostberg & Rosendahl
2000, 20, 94, 98, 105.)

Jokaisessa keskustelussa on sanaton tasonsa, rajaviiva sen vililld, mitd pi-
detddn kohteliaana, hyviksyttynd ja sopivana ja sen vililld, mitd pidetddn
vaikeana, lilan henkilokohtaisena tai jopa tabuna keskusteltavaksi. Téllaista
rajaviivaa kutsutaan mukavuusrajaksi, koska sen alapuolella olevat aiheet
ovat usein mukavia, mutta yldpuolella olevat varsin vaativia. Alapuolelle
kuuluvia asioita ovat esimerkiksi logiikka-, asia-, koulutus- ja tosiasiat. Yli-
puolelle kuuluvia asioita ovat asenteisiin, tunteisiin, arvoihin ja arvostuksiin
liittyvét asiat. Mukavuusraja kuvaa sitd tasoa, jolla keskustelut muuttuvat
syviéllisiksi ja hankaliksi. Se vaihtelee keskustelukumppanien persoonalli-
suuden, heidén vilistensd suhteiden ja kulttuuristen painotustensa mukaan.
Kehittava keskustelu yltdd myos yli mukavuusrajan. Silloin keskustelukump-
paneiden téytyy ottaa riskejd, olla avoimia, panna itsensé likoon ja keskustel-
la asioista, jotka olisi mukavinta jéttd4 keskustelun ulkopuolelle ja joita mo-
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net siksi vilttelevitkin. Toisaalta mukavuusrajan ylittavit keskustelut ovat
mielekkddmpid. Juuri ne muuttavat ja kehittédvit ihmistd. Tamén tason kes-
kusteluissa ihmiselld on myds suurempi mahdollisuus 16ytéd4 itsestdén ja kes-
kustelukumppanistaan kokonaan uusia puolia. Molempien tdytyy uskaltaa
rikkoa vanhat ajatusmallinsa. (Ronthy-Ostberg & Rosendahl 2000, 115, 125)

Normaali tyokeskustelu pysyttelee useimmiten mukavuusrajan alapuolel-
la, kun taas kehityskeskustelu liikkuu sekd mukavuusrajan ala- ettd ylapuolel-
la. On hedelmallistd, jos kumpikin osapuoli pystyy kertomaan toinen toisel-
leen ja samalla itselleen, mité sai keskustelusta irti. Ndin palaute auttaa kehit-
timidn keskusteluita kerta kerralta paremmaksi. (Ronthy-Ostberg & Rosen-
dahl 2000, 115, 125)

Romana, Keskinen ja Keskinen (2004, 15) tuovat esiin tutkimuksessaan
nousseen sijaisten tarpeen palautteeseen. MyOs ndmid odottavat palautetta
tyon sujumisesta. Pitkien sijaisuuksien loppuessa palautteen antaminen koe-
taan tdrkedksi, koska sen avulla sijainen voi kehittdd omaa toimintaansa. Ar-
kipdivan kiireessé palaute sijaisille yleensd unohtuu.

4.4.2 Sanaton palaute: palautetta ilman puhetta

Sanattomaan viestintddn on alettu kiinnittdd huomiota vasta 1960-luvulla.
Sen toinen nimi, non-verbaalinen viestintd on suora kdannés englannin kie-
lestd, ja silléd tarkoitetaan kaikkea sellaista eldvien olentojen vilistd viestintdd,
joka ei suoranaisesti perustu mihinkdin puhuttuun kieleen. Sanattomasta
viestinnéstd puhuttaessa voidaan kéyttid myos ilmaisua kehon kieli. (Argyle
1975, 51; Pease 1985, 9.)

Sanaton viestintd on ldsnd kaikessa kommunikaatiossa. Jokaisessa kielel-
lisessdkin viestissd on mukana ei-kielellinen osuus. Sanatonta kommunikaa-
tiota voidaan kayttdd tukemaan ja korvaamaan kieltd sekd tunteita ja henkil6-
kohtaisia asenteita. Keskustelussa ovat koko ajan mukana esimerkiksi eleet,
ilmeet, kehon asennot ja liikkeet, katsekontaktit, ddnen voimakkuus, d4nen
sdvy, puhetempo, fyysinen ldheisyys, mahdollinen kosketus, fyysinen ulko-
ndko, pukeutuminen. (Keyton 1998, 33; Napier & Gernshenfeld 1999, 21;
Toivonen & Kiviaho 1998, 136.)

Pelkidstddn ddntdmistavalla tai yhdistelemélld dantdminen katsekontaktiin,
hymyyn tai eleeseen voidaan sanotulle antaa erityinen merkitys: huvittava,
ivallinen, asiallinen. N4illd oheisviesteilld sanottu asetetaan tiettyyn kehyk-
seen, joka ei ehkd pelkéstd sanallisesta viestistd kdy ilmi. Ne selkiyttavit ja
tukevat sanallista viestintdd. Monimutkaisia merkityksid voidaan viestid sa-
nattomasti hyvin nopeasti. Yhden sanan sanomisen aikana voidaan esimer-
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kiksi kasvonilmeilld viestid useaa emotionaalista tilaa. Useimmat tutkijat ovat
yksimielisid siitd, ettd verbaalisen viestinndn kanava on kéytossd 1dhinnd in-
formaation vilittimisessi, kun taas ei-verbaalisella kanavalla vilitetddn asen-
teita. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 2005, 222-224; Napier &
Gernshenfeld 1999, 22; Pease 1985, 8; Toivonen & Kiviaho1998, 137.)

Metaviesti on viesti viestistd, tulkintakoodi siitd, miten viesti on ymmér-
rettivd. Metaviesti on usein ddnensédvy, ele, kehon asento tai muu sanaton
viesti. Koska metaviesti on viesti viestisté eli viesti siitd, millaisesta puheesta
on kysymys, se on viesti ei-tietoiselle mielelle ja ndin vaikeammin vastustet-
tavissa ja torjuttavissa kuin asiaviesti. Metaviesti vaikuttaa enemmain myos
siksi, ettd se tulee toiselta tasolta ja luo puitteet sille, miten asiaviestid on
tulkittava. Ndin sanattomaan metaviestiin liittyy tekijoitd, jotka tekevit siitd
tehokkaan tavan kommunikoida. (Keyton 1998, 36—37; Toivonen & Kiviaho
1998, 150.)

Riippumatta siitd, tarkastellaanko asiaa lajin vai yksilon kehityksen néko-
kulmasta, sanaton kommunikaatio on kehittynyt ennen sanallista viestintda.
Ennen kieltd erilaiset ei-kielelliset signaalit, kuten ldheisyyden, turvallisuu-
den, vaaran merkit, ovat olleet térkeitd lajin sdilymiselle. Lapsen kehityksen
aikana vuorovaikutuksessa on pitkd ajanjakso ei-kielellistd aikaa. Vaikka
aikuinen kayttddkin siind kieltd, sanojen sisdllon sijasta keskeinen merkitys
on ddnensdvyilld ja puheen rytmitykselld. Merkitys syntyykin tilanneyhtey-
destd. Samalla tavoin kuin miki tahansa kieli my6s elekieli koostuu sanoista,
lauseista ja vilimerkeistd. Jokainen ele on kuin yksittdinen sana, ja silld, ku-
ten sanoillakin, saattaa olla useita eri merkityksid. Sanan merkityksen voi
tdysin tajuta vain asettamalla sen oikeaan lauseyhteyteen muiden sanojen
kanssa. Sanaton viestintd on monimutkainen prosessi, johon sisdltyy suuri
joukko inhimillisid tekijoitd. (Pease 1985, 8, 12—13, 17; Toivonen & Kiviaho
1998, 137.)

Sanallinen ja sanaton viestintd kuuluvat yhteen ja vaikuttavat yhdessa.
Niitd ei voi erottaa toisistaan. Sanallisen ja sanattoman viestinnidn merkitys
vaihtelee tilanteittain. Sanallisen viestinndn merkitys lisddntyy sitd mukaa,
mitd enemméin sanoissa on informaatiota ja mité &dlyllisempi tehtdva on ky-
seessd. Kun sanallinen ja sanaton viestinté ovat ristiriidassa, aikuiset nojaavat
enemmaén sanattomaan kanavaan. Silloin tulevat esiin my0s ihmisten erilaiset
tavat késitelld ristiriitaista informaatiota. Monet empiiriset tutkimukset viit-
taavat siihen, ettd jokaisessa vuorovaikutustilanteessa otetaan kantaa yksiloi-
den keskindisiin valtasuhteisiin, ja merkityksellisintd on kanssakdymisen po-
sitiivinen tai negatiivinen tunnesivy. Sosiaaliset perusasenteet, kuten valta ja
alistuminen, vilittyvét yleensd vain sanattoman viestinnén keinoin. (Helkama
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ym. 2005, 211-213; Keyton 1998, 37-38; Toivonen & Kiviaho 1998, 157—
158.)

Salmisen (2001) mukaan sanatonta viestintdd ja sen merkitysti ei tiedos-
teta riittdvésti johtamistydssd. Hén nostaa ilmeiden ja eleiden rinnalle teot,
jotka ovat erittdin tehokas tapa viestid. Jos teot ja puheet ovat ristiriidassa
keskenddn, tekojen kautta tapahtuva viestintd yleensd voittaa. Scheinin
(1999) tapaan hén painottaa, ettd esimies viestii paljon asioita pelkéstdén sil-
14, mihin asioihin hén kdyttd4d omaa aikaansa ja energiaansa. Tillaisia sanat-
tomia viestejd on hyvin vaikea kumota puheen avulla. (Salminen 2001, 75—
76; Schein 1999.) Toisin sanoen esimies jakaa palautetta teoillaan.

4.4.3 Yksilollinen palaute: tasomallin soveltaminen

Ammatillisen tasomallin apu palautteen jakamiselle on sen tarjoama ammatil-
listen osa-alueiden tarkastelu erilaisten kehitystasojen mukaan ja mahdolli-
suus suunnata palaute niiden mukaisesti (Venninen 2005a, 290). Tdssd yh-
teydessd on syytd painottaa asian tarkastelua prosessinomaisena ammatillisen
kehittymisen jatkumona, joka vaihtelee yksiloiden vililld seki ajallisesti ettd
laadullisesti.

Vasta-alkajalle suunnattu palaute on paipiirteissddn yksisuuntaista ja asi-
an tarkastelu kohdistuu suoraan tehtdvién. Toiminnan suuntaa tarkistetaan.
Palautteen antaja neuvoo paljon. Téllaista palautetta kaipaa tyontekijd, joka
tulee uutena tydyhteisoon ja haluaa péésti sisélle “talon tapoihin”. Péiviko-
dissa ulkoilemaan ldahdettidessd tyontekijélle sanotaan selkedsti ja yksisuuntai-
sesti, ketkd lapset tulee pukea, misséd se tapahtuu, keitd muita on auttamassa
ja ketkd aikuiset ldahtevit ensin ulos vastaanottamaan lapsia toisten jaiddessd
sisdlle. Palautetta jaettaessa keskitytdén siihen, saivatko kaikki lapset vaatteet
péilleen niin, ettei joitakin vaatteita unohtunut, miten tilanne kokonaisuutena
sujui, miten tyontekijd hoiti oman osuutensa, miten hén kysyi neuvoa, jos ei
jotain tiennyt. (Venninen 2005a, 292.)

Ammatilliselle perustasolle sopiva palautetyyli siséltdd paljon suoraa oh-
jausta, mutta my0s enemmin yhteistd keskustelua. Edelliseen esimerkkiin
voisi lisdtd kyselyd tyontekijan kokemuksista muissa pdivakodeissa tai perus-
teluja sille, miksi kdytdntoon on paadytty. (Venninen 2005a, 292.)

Ammatillisen kypsyyden tasolle soveltuvaa palautteenantoa voidaan tar-
jota osoittamalla luottamusta tyontekijdlle antamalla hdnen ottaa vastuuta
tilanteista kokonaisuutena. Palautteenantaja voi pyytdd ehdotuksia, kyseen-
alaistaa asioita tai esittdd kriittisidkin kommentteja omien havaintojensa pe-
rusteella. (Venninen 2005a, 292.)



Palaute ja ammatillinen kehittyminen 55

Eksperttitasolle soveltuvaa delegoivaa palautetta sovelletaan silloin kun
tyontekijd ei tarvitse ohjausta. Palautteen antajan tulee hyviksyé — olipa hdn
esimies tai kollega — ettd vastapuoli on tyonsd suhteen huippuosaaja. Palaut-
teen antaja voi esittdd kriittisid ndkokantoja ja olettaa, ettd saa hyvid peruste-
luja siitd, miksi tyontekijd on pédtynyt johonkin ratkaisuun. Hidn voi myds
odottaa tyontekijiltd rohkeaa perusteltua palautetta koko tyoyhteison toimin-
nasta. (Venninen 2005a.)

4.4.4 Vastavuoroinen palaute: taitoa antaa ja vastaanottaa
palautetta

Nilsonin (2003) tutkimuksissa kavi ilmi, ettd korkeakouluopiskelijat pidattay-
tyivdt palautteen antamisesta tovereilleen, koska kokivat, ettei heilld ollut
sithen tarvittavaa taitoa (Nilson 2003, 2). Tehokkain palautteen muoto on
kanssaihmisten ilmaisema henkil6kohtainen kuvaus toiminnasta. Ryhméssi
jaettu rehellinen palaute voi toimia joko positiivisesti tai negatiivisesti. Se voi
juurruttaa uskoa siihen, ettd tulee yksilond ymmaérretyksi ja lisdta siten 1dhei-
syyden ja luottamuksen tunnetta. Se voi my0s lisdtd puolustautumista seki
pidattyvidisyyttd. (Napier & Gernshenfeld 1999, 35; ks. myos Keyton 1998,
416, 420.)

Toisen onnistumisen arvostaminen ja hidnen kykyjensd ihaileminen vaatii
vahvaa itsetuntoa. (Keltikangas-Jarvinen 1994.) Ennen palautteen antamista
tapahtunut oman tunnetilan tasaaminen ilmenee itse palautetilanteessa rauhal-
lisuutena, karsivéllisyytend ja kykynéd kohdistaa huomio vastapuolen sanat-
tomaankin reagointiin (Goleman 1998, 209; Jalava 2001, 107).

Palautteen vastaanottajan on mahdollista irrottautua puolustusasemista,
jos hén luottaa palautteen antajan vilpittomyyteen ja hyvéksyy, ettd timi on
ehkd huomannut palautteen saajan toiminnassa jotain korjattavaa (Ronthy-
Ostberg & Rosendahl 2000, 51-53; Ruohotie & Honka 1999, 90; Schein
1999, 130-131). Joskus luottamus puuttuu, ja jompikumpi osapuoli nikee
toisen uhkana itselleen. Tehokas vuorovaikutus estyy, jos palautteen antajan
tyyli on arvosteleva, lilan neuvova tai tunteita vahéittelevd. Palautteen vas-
taanottaja tuskin pitdd siitd, jos hénen toimintaansa ryhdytddn psyko-
analysoimaan, hénelle pyritddn luennoimaan tai ainakaan, jos héntd ryhdy-
tddn kdskeméidn (Kansanen & Cannon 2004, 103, 122—125).

Painottaessaan palautteen antamista vélittdmaésti toiminnan jélkeen Kan-
sanen ja Cannon (2004, 120) jattidvat huomioimatta, ettd joskus on hyvi en-
nen palautteen antamista tasoittaa oma tunnetila. Jopa ’y6n yli nukkuminen”
saattaa olla tehokas tapa ottaa etdisyyttd tapahtumaan. Yleensd painotetaan



56 Tuulikki Venninen

kuitenkin, ettd vastaanottaja tarvitsee palautteen niin pian toiminnan jélkeen,
ettd voi helposti yhdistdd sen omaan suoritukseensa. (Keyton 1998, 415, 419;
Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 39, 42, 89, 115-116; Ronthy-Ostberg &
Rosendahl 2000, 51-53; Schein 1999, 134-140.) Saattaa olla, etti palautteen
saajakin tarvitsee aikaa késitelld tunteitaan varsinkin, jos itsekin tietdd pahasti
epdonnistuneensa. Keskinen ja Virtanen (1999, 13) tuovatkin oleellisen asian
esiin: Palautteen antamisen ajankohta on hyvé valita saajan mukaan.

Palautteen antajan tulee itse kantaa vastuu palautteestaan ja kéyttdd pu-
heessaan mind- muotoa (Kansanen 2004, 163). Juutin ym. (2002, 124) mu-
kaan suositeltava palautteen antamistapa on niin sanottu voileipdmalli, jossa
korjaava palaute on sijoitettu myonteisten lauseiden véliin. Jalava (2001,
110) puolestaan pitdd parempana erottaa myonteinen ja kielteinen palaute
toisistaan. On todettu, ettd samanlaisena annettu palaute vaikuttaa erilaisiin
vastaanottajiin eri tavalla, esimerkiksi palautteen saajan luonteenpiirteilld ja
sen antajan ominaisuuksilla on merkitystd. (Jalava 2001,103; Koppinen ym.
1994, 39, 42, 89, 115-116; Ronthy-Ostberg & Rosendahl 2000, 51-53; Ruo-
hotie & Honka 1999, 88—90; Schein 1999, 134-140.)

Sekd positiivisen ettd negatiivisen palautteen antaminen kuvailevana ja
konkreettisena saa vastaanottajan uskomaan antajan rehellisyyteen (Goleman
1998, 209; Jacobs, Jacobs, Feldman & Cavior 1973, 222; Keyton 1998, 414—
415). Mité yleisemmalld tasolla palaute annetaan, sitd todennékoisemmin se
ymmairretddn vadrin (Keskinen & Virtanen 1999, 12). Ammatillisen kehitty-
misen kannalta olisi tarkedd, ettei pidattdydyttiisi korjaavastakaan palauttees-
ta, jos se on asiaankuuluvaa. Monet tutkijat (esim. Jalava 2001, 103; Koppi-
nen ym. 1994, 42; Pirnes 2004, 163—164; Ruohotie & Honka 1999, 73) ovat
todenneet, ettd tyontekijat suhtautuvat ankaraan, mutta perusteltuun kritiik-
kiin myonteisesti. Tosin negatiivisen palautteen on todettu aiheuttavan vas-
taanottajassa kielteisid tunnereaktioita, kuten viha, ahdistus, masennus, jotka
koskiessaan térkeitd asioita koetaan voimakkaampina. Palautteen antaminen
on pitkalld tdhtdimelld tunnereaktioineenkin vihemmaén vaarallinen vaihtoeh-
to kuin se, ettd ongelma jatetddn avoimeksi ja késittelematt.

Palautetilannetta voi tehdd vastapuolelle helpommaksi antamalla korjaa-
vaa palautetta yhdestd asiasta kerrallaan. Samoin erilaisten avointen kysy-
mysten esittdminen saa vastaanottajan pohtimaan asiaa ja kokemaan, ettd voi
itse vaikuttaa kehittymiseensd. (Jalava 2001, 107, 109; Kansanen & Cannon
2004, 107, 126.) Kritiikin yhteinen analysointi voi muuttaa valtataistelun
kumppanuudeksi ja kohtaamiseksi. Olennaista on, miten vastaanottaja tulkit-
see palautteen. (Ilgen ym. 1979. 351; Ronthy-Ostberg & Rosendahl 2000,
51-53; Ruohotie & Honka 1999, 88-90.)
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Liiallinen negatiivinen palaute voi kuitenkin tuhota luottamuksen omiin
kykyihin, miké tulisi ottaa huomioon varsinkin uusien tyontekijoiden kohdal-
la (Jalava 2001, 107). Pelkké neutraali kuvaus toiminnan herittdmisti vaiku-
tuksista saattaa toimia tehokkaana palautteena seké hyvésté ettd heikosta tyo-
suorituksesta (Keskinen & Virtanen 1999, 12).

Palaute on tehokkainta silloin, kun se on saatu omasta pyynnosti. Sekd
esimiehen ettd tyontekijin on mahdollista pyytid palautetta itselleen. Palaut-
teen vastaanottajan aktiivisuus auttaa selventimiin palautetta. (Kansanen &
Cannon 2004, 162.) Nilsonin (2003, 2) toveripalautetta koskevissa tutkimuk-
sissa palautteen antajilla oli vaikeuksia antaa konkreettista palautetta, jos pa-
lautepyyntod ei yksiloity konkreettisesti. Jalava (2001) tuo esille jokaisen
omat mahdollisuudet etsid itse aktiivisesti palautetta ja ymmaértdd esimiesten
rajalliset mahdollisuudet jakaa konkreettia palautetta, jos niméi eivit nde
tyontekijdd tyossddn. Mitd huonommin tyontekijd ja hdnen todellinen toimin-
tansa tunnetaan, sitd enemmaén palautteen sisdlto ldhtee antajasta, hinen tul-
kinnoistaan ja mielikuvistaan. (Jalava 2001, 110-111.) Itse lisédisin jokaisen
omiin mahdollisuuksiin my6s pyynnén omille kollegoille, jolloin henkild
ottaa itsekin vastuuta palautteen hankkimisesta monelta eri taholta. Palaute
merkitsee yhden henkilon huomiota tietylld hetkelld (Kansanen & Cannon
2004, 164).
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5 Tutkimustehtiivi ja ongelmat

Tutkimustehtdvand oli selvittdd, millaisia mahdollisuuksia yhteis6llisen pa-
lautteen avulla on lisétd tyoyhteison jdsenten tietoisuutta omasta ammatilli-
sesta osaamisestaan sekd sitd kautta kehittdd mahdollisesti my6s heiddn am-
matillista osaamistaan. Pdividkodin tyontekijat ovat koulutuksestaan ja ty6ko-
kemuksestaan johtuen erilaisilla ammatillisilla tasoilla, joten ty6yhteisossd on
hyvé pyrkid kehittimadan ammatillista osaamista jokaisen yksilollisistd 1dht6-
kohdista, mutta yhdessd muiden kanssa. Koko tydyhteis6d koskeva toiminta-
tutkimus tarjosi tdhdn mahdollisuuden. Jotta itse prosessin tutkiminen mah-
dollistui, valitsin yhden ammatilliseen osaamiseen liittyvén osa-alueen toi-
mintatutkimuksen kautta tapahtuvan yhteisen kehittimisen kohteeksi. Kehi-
tettdvd osa-alue oli yhteis6llinen ammatillisen palautteen jakamisen taito.
Niin yhdistimme seké kehittamismenetelmén ettd kehittdimisalueen.
Tutkimuksessani operoin yksilon, tiimin ja tydyhteison tasolla. Yksilon
henkilokohtainen kehittyminen vaikuttaa voimakkaasti my0s tiimin kehitty-
miseen. Tiimin toimintakulttuuri puolestaan vaikuttaa yksilon kehittymis-
mahdollisuuksiin sekd yksittidisend tyontekijani ettd osana tiimid. TyOyhtei-
son taso ndyttiytyy tutkimuksessa 1dhinnd kuvaamassa prosessia koko tydyh-
teison tasolla. Tutkimustehtéva tarkentui seuraaviksi tutkimusongelmiksi:

1 Miten palautteen jakaminen muotoutuu kehittimishankkeen kuluessa?
1.1 Miten eri tiimeissd jaetaan palautetta?
1.2 Miten eri tiimit kehittyvit palautteen jakamisessa?
1.3 Miten palautteen jakaminen vaihtelee osallistujien valilla?

2 Millaisia kokemuksia osallistujilla on palautteen harjoittelusta?

2.1 Millaiset asiat edesauttavat harjoittelua?
2.2 Millaiset asiat vaikeuttavat harjoittelua?

3 Miten osallistujat arvioivat palautteen vaikutusta ammatilliseen kehit-
tymiseensi?
3.1 Millainen merkitys palautteen saamisella on henkilon tietoisuu-
delle omasta ammatillisesta osaamisestaan?
3.2 Millainen merkitys palautteen jakamisella on henkil6iden tietoi-
suudelle toistensa ammatillisesta osaamisesta?
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6 Tutkimusmenetelmé

6.1 Tutkimuksen metodologiset ja menetelmiilliset ratkaisut

Téssd luvussa perustelen tutkimukseni tiedonhankintaa koskevia ratkaisuja.
Pyrin esittimdén, miksi juuri toimintatutkimus on hyvi tapa sekéd kehittda
tyotd ettd hankkia tietoa kentélld tyoskentelevien ihmisten kokemuksista ja
kasityksistd uuden tydskentelytavan kehittdmisesta.

6.1.1 Tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset liihtokohdat

Monta erilaista totuutta. Téassdkddn tutkimuksessa ei ole mahdollista 16yt4d
yhti totuutta. Jokainen tutkimukseen osallistuja tulkitsee saamaansa palautet-
ta omien sisdisten tuntemustensa pohjalta. Jokaisella on oma totuutensa, jon-
ka muovaaminen yhtendiseksi totuudeksi tekisi itse ilmién moninaisuudelle
vadryyttd. Palautteenannossa késitystd omasta ja muiden ammatillisesta osaa-
misesta pyritddn kehittimiidn vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Palauteti-
lanteissa ihminen on kokemuksineen, tunteineen ja ajatuksineen kokonaisval-
taisesti ldsnd. Mitdédn edelld mainituista asioista ei voida jéttd4 huomiotta.

Kun palautteenannon yhteydessd pohditaan havaitsemista yleensd, on
oleellista sen taipumus tiedon valikointiin ja tulkintaan. Havaitseminen on
tulkitsevaa, ihminen nékee ja kuulee havaitsemansa jonain. Havaintomme
saavat merkityksen kytkettynd aiemmista kokemuksista saatuun oppiin ja sen
pohjalta tehtyihin tulkintoihin. (Niiniluoto 1999, 135; Rauste-von Wright,
von Wright & Soini 2003, 99.) Kyseisti ajatusta pohtiessani havaitsin, kuinka
oleellista on jokaisen tutkimukseeni osallistujan kokemusten hyvaksyminen
ja arvostaminen tasavertaisena. Palaute menettdd merkityksensé, jos vastaan-
ottaja painottaa sitd sen mukaan, mikd suhde hénelld on sen antajaan. Jotta
palautetta voisi seurata antoisa dialogi, on osapuolten koettava olevansa tasa-
arvoisia.

Uutta tietoa opitaan aina aikaisemman tiedon pohjalta. Oppija rakentaa
tietopohjansa niiden merkitysten varaan, jotka hin kokemuksilleen antaa.
(Tynjala 1999, 51, 72.) Lahtiessimme yhdessd opiskelemaan ja harjoittele-
maan uutta asiaa oli vilttimatontd huomioida osallistujien erilaiset 1dht6tasot
ja kokemukset. Jotta mahdollisimman moni saatiin sitoutettua yhteiseen asi-
aan, oli pyrittdvd luomaan kokemus tasa-arvoisuudesta ja kaikkien ajatusten
hyviksyttivyydestd. Rauste-von Wright ym. (2003, 33, 41) painottavat, ettd
oppimisen taustalla olevassa vuorovaikutuksessa painottuu oppijan oman
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aktiivisuuden merkitys. Oppija oppii sen, mihin hén itse paneutuu ja minka
hin kokee merkitykselliseksi

Vuorovaikutuksen merkitys. Jaettuun ymmairrykseen pédstddn sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Palaute kehittyy hyodylliseksi vastavuoroisen dia-
login avulla. Kasvatusalan tyontekijit ovat yleensd omassa ammatissaan op-
pineet, ettei yhtd oikeaa ratkaisua (esim. kasvatustilanteisiin) ole aina 16ydet-
tdvissa.

Tieto sijaitsee ja kehittyy sosiaalisessa kontekstissa, jossa prosessiin osal-
listuvien henkildiden sosiaaliset kokemukset ja vuorovaikutus edustavat eri-
laisia todellisuuksia (tieto paikallistuu ihmisten toimintoihin ja vuorovaiku-
tuksiin). Térkein todellisuutta yllapitdivd mekanismi on keskustelu, joka
omalla olemuksellaan ylldpitdé todellisuutta ja saattaa subjektiivisen ja objek-
tiivisen jatkuvaan vuorovaikutukseen. Ndin ihminen kykenee objektivoimaan
ja yleistimidn arjen kokemukset kielen avulla. (Berger & Luckmann 1994,
61-74, 147-149, 173—174; Juuti 2001, 31-32.)

Sosiokonstruktivistisen tiedonkisityksen mukaan tieto ei ole suoraan siir-
rettdvissd olevaa objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan yksilon ja hénen
sosiaalisen yhteisonsd rakentamaa. Sosiokonstruktivismi painottaakin oppi-
misessa uuden tiedon muotoutumista sosiaalisena toimintana. (Lave & Wen-
ger 1991; Vygotsky 1978.) Yhdyn Isokorven (2003) médritelméén sosiokon-
struktivismista tiedon rakentamisena ryhméssa yhteisesti prosessoimalla. Kun
jokainen osallistuja esittelee omia kisityksiddn ja ratkaisujaan, on mahdollis-
ta oppia toisilta kyseenalaistamalla omaa ajatteluaan, omia ennakko-
oletuksiaan ja itsestddnselvyyksiddn seké tunteitaan. (Isokorpi 2003, 24.)

Tutkimukseni teoreettinen tausta-ajattelu nousee edelld kuvatusta sosio-
konstruktivistisesta viitekehyksestd, jossa henkilon oppimisen ja kehittymi-
sen ymmarretddn olevan sidoksissa ympér6ivddn kulttuuriin ja siind oleviin
ihmisiin. Sosiokonstruktivistinen ajattelu tulee esille esimerkiksi tutkimuk-
sessa kdytetyissd malleissa (Joharin ikkuna ja ammatillinen tasomalli), joiden
molempien ilmentdmi toiminta tarvitsee toteuttajakseen useamman kuin yh-
den ihmisen. Oppimisen ldhtokohdaksi mielletddn yksildiden vilinen vuoro-
vaikutus, jossa tieto rakentuu yhteisesti keskustelemalla ja yhteisen toimin-
nan tuloksena (ks. Lave & Wenger 1991).

Jotta kuilua teoriaoppimisen ja todellisen eldmain vililla voitaisiin kaven-
taa, oppimistehtidvien tulisi liittyd autenttiseen toimintaan (Tynjdld 1999,
132). Tassé tutkimuksessa se toteutuu hyvin, silld palautteen jakamisen har-
joittelu oli ldsné kaikessa arkitoiminnassa. Tydyhteisossd toteutettava toimin-
tatutkimus mahdollistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen seki autenttisuuden.
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Kieli kontekstin ilmentdjdnd. Onnismaa (2005, 115-116) korostaa, ettei kie-
len avulla sosiaalista todellisuutta luotaessa ole yhdentekevad, millaista kieltd
ja millaisia késitteitd kéytetddn. Perinteinen asiantuntijakieli laimentaa puhe-
tilanteen eldvén puheen ja padtdksenteon, ja hallinnon kieli pyrkii neutraloi-
maan ihmisten elimé&in vaikuttavia asioita. Tdrked voimavara ammatillisissa
keskusteluissa on kieli, joka sdilyttdd arkisten puhetilanteiden ylldtykselli-
syyden ja ndkékulmien vaihdon. Onnismaan ajatukset antavat pohjan kuvitel-
la, miltd tuntuisi kuvata omia tunteitaan asiantuntijakielelld. My0s tunteet
ovat voimakkaasti kulttuurisidonnaisia (Harre, Clarke & de Carlo 1985, 130).

Oman tutkimukseni aineistoa analysoidessani pohdin, millainen merkitys
kielelliselld kompetenssilla on palautteen sanalliseen antamiseen. Kielellisesti
taitava ja kielestd nauttiva henkilo kykenee kuvailemaan ajatuksensa, koke-
muksensa ja nikemyksensé rikkaasti ja perustelemaan ne taitavasti. Han ky-
kenee myos osallistumaan keskusteluihin aktiivisesti, jolloin hédn takaa pa-
remman menestyksen esityksilleen. Harren ja Steamsin (1995, 147-149) mu-
kaan sanat eivit ole asioiden ja kokemusten nimid, vaan tytkaluja, joilla ne
vilitetddn eri henkildille. Jokainen puhejakso on linkki vuorovaikutusjatku-
mossa. Puheenvuoro on useammin vastaus edelld sanottuun kuin henkilén
itsendinen ajatus. (Shotter 1993, 51-56, 58-63.)

Usein ei huomata, ettd johonkin tilanteeseen liittyvét vastakkaiset vaitta-
mit sisdltdvit vain osan totuudesta ja tdydentdvét siten toisiaan. Vastakohtien
esiintyminen on tédrkedd, koska se mahdollistaa ajattelun. (Billig, Condor,
Edwards, Gane, Middleton & Radley 1988, 10-17.) Korostamalla kielen
merkitystd arjessa ja ratkaisujen etsimistd arjen ongelmiin Shotter (1993, 33—
36) hiivyttdd rajaa tieteen ja arjen vililtd ja painottaa tiedon kontekstisidon-
naisuutta.

Vuorovaikutuksessa toinen ihminen toimii toisen ihmisen kontekstina.
Hén opastaa ja tarjoaa ndin vélineitd toisen ihmisen konstruointiprosessin
etenemiseksi. Prosessissa on tulkinnalla oleellinen merkitys. On tirke&d, ettd
tulkinta on my6s vastapuolen ymmarrettivissd. (Glasersfeld 1995, 15.) Shot-
ter (1993, 1-5) painottaa, ettd vastapuolen ymmartdminen vuorovaikutukses-
sa on parhaimmillaankin vain osittaista. Toisen déni nousee kuitenkin merkit-
taviksi tekijaksi oman toiminnan ohjauksen kannalta.

Kontekstuaalisuus ja arki toimintatutkimuksessa. Viime vuosina on painotet-
tu asiantuntijuuden kontekstuaalista ja sosiaalista luonnetta (Eteldpelto 1997,
97). Kun tarkastellaan ammatillista kasvua kokonaisuutena, nousee keskei-
seksi tyoyhteiso, jossa ammatillinen kasvu suurelta osin tapahtuu. Konteksti
médrittelee ongelmat tai tavoitteet yhtd hyvin kuin hyvéksyttavit ratkaisutkin
(Rauste-von Wright ym. 2003, 54-55). Tami tuo tydyhteisoon elavyytti,
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vivahderikkautta ja mielenkiintoa, mutta myos vaativuutta ja haasteita. Riit-
tdvin turvallisessa oppimisympéristossd on mahdollista ottaa riskejé, kyseen-
alaistaa omaa ja toisten ajattelua ja herdttdd omakohtaisia kysymyksii. (Raus-
te-von Wright ym. 2003, 62, 65.)

Arjen kokemusten merkitys korostuu sosiaalisten konstruktivistien paris-
sa. Sosiaalistuessaan yhteis6on yksilot ottavat haltuunsa maailman, jossa toi-
set eldvdt. Ndin mahdollistuu my6s muiden toiminnan ymmértdminen (Ber-
ger & Luckmann 1994, 43-44, 61-74; Juuti 2001, 24, 27). Arkiajattelu ar-
voineen, sddntdineen ja mielipiteineen on kulttuurin tuote. Arkiajattelu on
syntynyt aikaisempien kokemusten varaan ja on néin historiallinen tuote.
(Billig 1991, 1- 4, 38-39.)

Ammatillinen kehittyminen on kontekstisidonnaista my0s itse ammat-
tialaan liittyviin asioihin. Sitd ei voida tutkia erilldéin asiasiséllostd. Erilaiset
siséllot vaativat osin erilaisia tiedon késittelyprosesseja. (Rauste-von Wright
ym. 2003, 169.) Pragmatistisen totuusteorian mukaan tosia ovat uskomukset,
jotka kdytdnnosséd osoittautuvat toimiviksi (Tynjdld 2004, 26). Palautetta an-
nettaessa toimintaa kehitetddn arjen toiminnan kautta. Toimintatutkimuksen
kautta pyritddn selvittimédn hyvin kdytdnnonldheisesti, auttaako toimintata-
van muutos ammatillista kehittymistd. Tiedon voi omaksua, mutta taitoa ei
voi oppia harjoittelematta.

6.1.2 Monimenetelmiinen tutkimus

Tutkimuksessani hankittiin aineistoa sekd kvalitatiivisesti ettd kvantitatiivi-
sesti. Kvantitatiivista tietoa hankittiin etupddssd selventiméiin ja jasentimiin
kvalitatiivista aineistoa. Prosessin kuvauksessa kvantitatiivisen aineiston
avulla oli mahdollisuus tuottaa visuaalinen kuva prosessista, mutta ei syitd
niille asioille, jotka muutokset olisivat aiheuttaneet. Kvalitatiivinen aineisto
liittdd maarilliset kuvaukset kontekstiin ja hankkeessa mukana olleiden hen-
kiloiden subjektiivisiin késityksiin asioista.

Vaikka laadullisen ja médrillisen tutkimuksen vastakohtaisuutta on meto-
dikirjallisuudessa aikaisemmin korostettu, viime vuosina suomalaisessakin
metodikirjallisuudessa nididen vastakkainasettelusta on haluttu luopua (ks.
Clarke 2004, 81; Creswell 2003, 211-212; Eskola & Suoranta 1999; Hirsjarvi
& Hurme 2000; Totto 1997, 2000). Kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset mene-
telmét eivit ole joko oikeita tai vddrid. Totto (2000, 129) painottaakin, ettd
tutkimusotteen valinnan tulee ldhted tutkimuskysymyksistd. Kysymyk-
senasettelun suhteen tutkimusotteeni on laadullinen, silld etsin tietoa, joka
pohjautuu osallistujien henkilokohtaisiin kokemuksiin.
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Tamé tutkimus edustaa pédpiirteissddn sekd luonteeltaan ettd 1dhestymis-
tavaltaan kvalitatiivista tapaustutkimusta, jossa ei ole niinkddn tirkedd itse
tulos arvona, vaan suuntana, joka kuvaa prosessin etenemisté ja vaiheita (ks.
Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2004, 161). Lahtokohtana laadullisessa tutki-
muksessa on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen, ettd tutkija
on tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline. Kvalitatiivisten ja tilastollisten
menetelmien erona ovat erilaiset olettamukset objektiivisuudesta ja subjektii-
visuudesta. (Eskola ym. 1999; Gronfors1982.)

Tutkimuksessa voidaan yhdistdd kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia mene-
telmid, jolloin puhutaan monimenetelmadisestd tutkimuksesta (mixed met-
hods) (Clarke 2004, 81; Creswell 2003, 211-212; Johnson & Christensen
2004, 410; Tashakkori & Teddlie 1998, 1). Molempia menetelmid kaytetties-
sé niitd voidaan painottaa eri tavoin sen mukaan, mitd tutkimus vaatii (Cres-
well 2003, 212).

Omassa tutkimuksessani alku- ja loppukyselyn avulla hankin kvantitatii-
vista aineistoa. Vastaavasti haastattelujen avulla sain kvalitatiivista aineistoa.
Kuukausipalautteiden avulla hankin sekéd kvalitatiivista ettd kvantitatiivista
aineistoa, samoin Joharin ikkunan kuvauksilla. Téllaisista tapauksista John-
son ja Christensen (2004, 415-419) kayttavit nimitystd mixed model re-
search. Siind tutkija yhdistdd kvalitatiivista ja kvantitatiivista lahestymistapaa
tutkimuskohteeseen, aineiston hankintaan ja analyysiin tai vaihtoehtoisesti
vain johonkin niistd. Mixed method research tutkimuksessa tutkija systemaat-
tisesti kdyttdd jompaakumpaa menetelméa tietyissd tutkimusvaiheissa.

Analyysivaiheessa aineistoa voidaan analysoida joko puhtaasti kvalitatii-
visesti tai kvantitatiivisesti tai hyddyntdd molempia tapoja (Johnson & Chris-
tensen 2004, 416). Omassa tutkimuksessani alku- ja loppukyselyt kisiteltiin
kvantitatiivisesti, tosin niiden suhteen késittelysséd ei aineiston pienuuden
vuoksi toteutettu kvantitatiivisia menetelmid syvemmin. Haastattelut analy-
soitiin puhtaasti kvalitatiivisesti. Kuukausiarvioissa laskettiin kvantitatiivis-
ten arvojen mediaanit ja niiden muodoille etsittiin selitystd kvalitatiivisista
kuukausipalautteiden osioista.

Monimenetelmdistd tutkimusmetodia kayttiavét tutkijat voivat tuottaa tut-
kimuksestaan joko kaksi erillistd raporttia, kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen.
He voivat myds integroida tulokset samaan tutkimukseen joko eri kappalei-
siin tai yhdistdd ne tulososioissa. Vaikeutena raportoinnissa ovat kvantitatii-
visen ja kvalitatiivisen raportoinnin erilaiset tyylit. Kvantitatiiviset ovat pe-
rinteisesti olleet persoonattomia ja muodollisia, kun taas kvalitatiiviset per-
soonallisempia ja epdmuodollisempia. Ndin monimenetelméisen metodin
kayttdjan haasteena on 10ytd4 tasapaino nédiden kahden raportointitavan vilil-
la. (Johnson & Christensen 2004, 427.) Itse pdddyin tutkimuskysymyksiin
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vastatessani yhdistimian kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset tulokset, silld koin
niiden tuottavan toisiaan tdydentdvdd tietoa. Johnsonin ja Christensenin
(2004, 428) mukaan raportointi koetaan my6s haasteeksi lukijan kannalta,
joka on yleensd tottunut kdyttiméin jompaakumpaa tyylid ja siksi saattaa
vierastaa tulosten kuvausta. He tuovat my6s esiin, ettd monimenetelmiisen
metodin kéyttdjan tutkimuksesta tulee helposti pidempi kuin yhdessa tyylissd
pitdytyvén tutkijan kohdalla. Itse pyrin huomioimaan asian esimerkiksi késit-
telemélld joitakin tuloksia yhteenvedon omaisesti vain tyOyhteisotasolla
(esim. Joharin ikkuna) ja rajaamalla tutkimuksen selkedksi kokonaisuudeksi.

Tutkijalle haasteellista on myds, ettd monimenetelméisen metodin kéyttd
on vield uutta ja vierasta. Téstd syystd varsinkin puhtaan kvantitatiivisen tai
kvalitatiivisen tutkimuksen kannattajat saattavat suhtautua tutkimukseen va-
rauksellisesti. (Johnson & Christensen 2004, 428.) Yhdyn omalta kohdaltani
Johnsonin ja Christensenin (2004, 410) ajatukseen, ettd monimenetelmiisen
metodin kéyttdjit pitdvit useiden eri perspektiivien, teorioiden ja tutkimus-
metodien kayttod tutkimuksellisena vahvuutena. He uskovat, ettd monimene-
telméinen tutkimus voi tuottaa tutkimusta, joka on parempaa kuin kvalitatii-
vinen tai kvantitatiivinen yksind&n. Oman tutkimukseni kohdalla koen, ettd
yhdistdmalla kvalitatiivista ja kvantitatiivista aineistoa keskenéén olen saanut
kattavampia vastauksia ongelmiini kuin kéyttdmailld jompaakumpaa metodia
yksin. Monimenetelméinen metodi perustuukin pragmatistiseen filosofiaan,
jonka mukaan se, mikd osoittautuu toimivaksi, on oikein (Johnson & Chris-
tensen 2004, 52).

6.1.3 Toimintatutkimus tutkimusmenetelm:ini

Toimintatutkimus on tutkimusta, jossa osallistujat yhteisesti sosiaalisissa ti-
lanteissa pyrkivit parantamaan omia kéytdnt6jadn ja niitd koskevaa ymmar-
rystdén sekd tilanteita, joissa heiddn kéytantonsd toteutuvat (Carr & Kemmis
1986, 162; Kuula 2001, 23). Kemmis ja Mc Taggart (1988, 5) esittivit, ettei
tutkimusta voida nimittdd toimintatutkimukseksi, jos se ei ole yhteisty6hon
(collaborative) perustuvaa. Toimintatutkimus tdhtdéd yksildiden ja heidén yh-
teis6jensd kukoistukseen (Reason & Bradbury 2001, 1-2).

Kaikki toimintatutkimuksen tekijét eivit korosta prosessin yhteistoimin-
nallisuutta. Kemmis (1994) pitdé yhteistoiminnallisuutta tai yksilokeskeisyyt-
td vedenjakajana eri koulukuntien vililld. Hén kutsuu omaa ldhestymista-
paansa osallistavaksi toimintatutkimukseksi (participatory action research).
Kemmisin mukaan toimintatutkimus ldhtee usein liikkeelle yhden ihmisen
ideasta, mutta laajenee sitten suuremman ihmisjoukon yhteiseksi hankkeeksi.
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(Kemmis & Wilkinson 1998.) Samalla tavoin yhteisollisesti toimintatutki-
muksen nikevit Stringer (1996, 15), Hart ja Bond (1995, 37-38) sekd Cun-
ningham (1993, 4). Greenwood, Whyte ja Harkavy (1993, 176) esittdvit, ettid
tutkijan kontrolli voi vaihdella jatkumolla, jonka toisessa pédssd tutkimuksen
kulun kontrolli on kokonaan tutkijalla ja toisessa paddssd kysymyksessd on
osallistava toimintatutkimus. Kemmisiin viitaten voidaan titikin toimintatut-
kimusta nimittii ldhestymistavaltaan osallistavaksi toimintatutkimukseksi.

Kokoavasti voidaan todeta, ettei toimintatutkimuksella ole yhtd yleisesti
tunnettua ja hyvéksyttyd méadritelmad. Kéytantéihin suuntautuminen, muu-
tokseen pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin ovat ne
piirteet, jotka yhdistavit eri toimintatutkimuksia. Yhdistavistd piirteistd huo-
limatta sovellettavat tai kehiteltdvét teoriat, itse tutkimusten kohteet ja kysy-
mysten asettelut voivat olla hyvinkin erilaisia (Kuula 2001, 10). Toimintatut-
kimus voidaan ndhdé tavaksi ldhestyd tutkimuskohdetta, jolloin toimintatut-
kimusta sovelletaan eri tavoin kohteen ominaisuuksista riippuen (Sava 1991,
57; Suojanen 1992, 31).

Toimintatutkimukseen kuuluu aina kéytinnon toiminnan kehittdmistyon
rinnalla jonkin asteinen toiminnan taustateorioihin perehtyminen sekd koke-
musten systemaattinen kerddminen, analysoiminen ja raportoiminen (Suoja-
nen 1992, 19). Tiedon kehittyessd jatkuvasti sitd on mahdollista ja hyodyllistd
konstruoida yhdessd muiden kanssa. Téllaisia toimintaperiaatteita noudattaen
toimintatutkimus muodostuu onnistuessaan osallistujien yhteiseksi oppimis-
prosessiksi. (Aaltola ja Syrjélda 1999, 15).

Suojanen (1992, 18) nikee toimintatutkimuksella kaksi padsuuntausta sen
mukaan, mihin silld ensisijaisesti pyritddn. Koulutuspainotteisessa toiminta-
tutkimuksessa on keskeistd osallistujien kouluttautuminen itsedén ja tyosken-
telyddn kriittisesti arvioiviksi toimijoiksi. Toisiaan kehittdvit yhteistoimin-
nalliset ryhmit voivat toimia vertaisvalmennuksen periaatteella (peer
coaching). Hankepainotteisessa toimintatutkimuksessa tydyhteisoéd kehitetdadn
toimimaan tehokkaammin. Téssd tutkimuksessa on piirteitd molemmista
vaihtoehdoista. Tyontekijat pyrkivdt valmentamaan toisiaan arjen tyossd ja
sen sekd koulutuksen kautta tavoitteena oli myos tyoskennelld ja toimia pa-
remmin.

Toimintatutkimus kédynnistetddn yleensd tietyn kdytinnon ongelman rat-
kaisemiseksi, jolloin tutkimus on tilannekeskeistd ihmisten yhdessé toteutta-
maa ongelmanratkaisua. Tédssd tutkimuksessa toimintatutkimusta ja kehitta-
mishanketta kiytetddn termeind toistensa synonyymeind. Carrin ja Kemmisin
(1986) mukaan kiytdnto voidaan kohdata teknisen, praktisen tai emansipato-
risen toimintatutkimuksen muodossa. Tekninen toimintatutkimus kdynniste-
tddn usein ulkopuolisen tahon aloitteesta. Osallistujat voivat toimijoina ko-
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keilla uusia menetelmid, ja ulkopuoliset tutkijat voivat toimia heidin konsult-
teinaan tai kouluttajinaan. Tutkija myos kokoaa aineiston ja hoitaa raportoin-
nin. Praktisessa toimintatutkimuksessa tavoitteena on saada osallistujat tun-
nistamaan oma kdytdnnoén teoriansa sekd muotoilemaan ja suuntaamaan sitéd
uudelleen. (Carr & Kemmis 1986, 31-40, 202-204.) Emansipatorisessa ja
kasvatuksellisessa toimintatutkimuksessa kasvatuskiytintd niahddédn yhteis-
kunnallisena toimintana, joka vaikuttaa vastapuolen myohempddn elaméién.
Sen vuoksi kasvattajien on pyrittivd parantamaan toimintaympéristod ky-
seenalaistamalla sekd omia ettd tyOyhteisonsd vallitsevia toimintatapoja.
Emansipatorisen toimintatutkimuksen ajatellaan lisddvan osallistujien valtaa
vaikuttaa oman tyonsd kehittymiseen, koska he itse osallisina ottavat vastuun
kaytint6jen muuttamisesta ja omasta itsendistymisestddn.(Carr & Kemmis
1986, 203-204; Kuula 2001, 75; Seind 1996, 28; Syrjild, Ahonen, Syrjili-
nen & Saari 1994, 33; Vesterinen 2002, 65-66.)

6.1.4 Toimintatutkimus tissi tyossi

Tamé tutkimus siséltdd piirteitd niin teknisestd, praktisesta kuin emansipato-
risesta toimintatutkimuksesta (ks. Kemmis, Atweh & Weeks 1998, 27-39).
Tekninen se on siksi, ettd tutkimus kdynnistettiin omasta aloitteestani ja itse
toimin henkilokunnan kouluttajana seké tutkimuksen raportoijana. Konsultoi-
jan rooli viistyi toisen syklin aikana, kun henkilokunta alkoi voimaantua asi-
antuntemuksessaan ja osa siitd siirtyi emansipatorisen tutkimuksen tasolle.
Praktisia piirteitd ovat osallistujien tiivis pyrkimys kehittdd omaa tydskente-
lydén ja tunnistaa siind piilevid heikkouksia. Emansipatorisia piirteitad toimin-
tatutkimukseen tuo se, ettd se tdhtési osallistujien kykyyn kehittdd omaa ja
toistensa ty6td palautteenannon avulla. Sitd kautta se téhtisi koko ty6yhteison
laadun parantamiseen, johon viittasi my0s osallistujien halu kantaa vastuuta
omasta ja toisten kehittymisestd sekd koko tutkimuksen onnistumisesta. Sa-
moin he kantoivat vastuuta kehittyneempien toimintatapojen siirtimisestd
tulevaisuuden toimintaan.

Tutkimuksessa arvioitiin toimintaa sekd syklin kestdessd ettd sen lopussa.
Gronforsin (1982, 145) mukaan toimintatutkimuksen etuna voidaan pitd4,
ettd tutkimus ja suunnittelu etenevit yhti aikaa, jolloin tutkimuksen tuottama
tulos, sovellus tai ratkaisumalli on heti ja vaiheittain evaluoitavissa. Kemmis
ja McTaggart (1988, 36) painottavat, ettd toimintatutkimuksen tavoitteena on
yhté aikaa parantaa sekd kaytint6jd ettd kidytdinnon tietimysté.

Perustelen toimintatutkimuksen valintaa omassa tutkimuksessani sill4, et-
td tdhtdsimme tutkimuksen avulla muutokseen. Léhtokohtana tutkimuksessa-
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ni oli, etteivit kaikki kokeneet muutosta tarpeelliseksi. Tutkimuksen alussa
jouduimme keskustelemaan, kuuluuko péivihoidon ammatillisuuteen muiden
tyontekijoiden arvioiminen. Perinteiseen kdytdnt6on on kuulunut, ettd henki-
lokunta saa varsin vapaasti suunnitella ja toteuttaa oman lapsiryhménsé toi-
mintaa. On vaikeaa oppia reflektoimaan omaa tyGtddn. Vield vaativampaa
niin taidon kuin rohkeudenkin puolesta on oppia ja uskaltautua arvioimaan
tyGtoverien ty6td. Seuraavissa lainauksissa kirjoittajat viittaavat haluttomuu-
teensa arvioida omia tyGtovereitaan.

-En voi antaa numeroa, en arvostele tyontekijiitd. Aika on mennyt ryhmdn lap-
siin. (Kuukausiarvio itselle: arvosana: ei nroa. Ajankohta tammi -03)

-Tuntuu ettd aikaa & voimavaroja palautteen antamiseen ei riitd. Edelleen olo on
myds “eld ja anna toistenkin eldd” — eli jokainen tekee tyonsd tavallaan ja en ndie
tarvetta antaa palautetta.! (Syksylld -03 aloittaneen tyontekijan kuukausiarvio it-
selle: Arvosana 2. Ajankohta loka -03)

Kiviniemi (1999, 63, 65) toteaa, ettd kehitettdessd tyotd toimintatutkimuksen
avulla pyritddn hyodyntdmédn kokemusta ja aineiston keruun kautta saatua
palautetta toiminnan muuttamiseksi yhd paremmaksi. Téltdkin osin toiminta-
tutkimus oli sopiva metodi tutkia palautteenantoa. Cohenin, Manionin ja
Morrisonin (2000, 226-227) mukaan toimintatutkimukselle on ominaista
useiden eri menetelmien kéyttd aineistonkeruussa. Itse kédytin omassa tutki-
muksessani tiedon ldhteind yksilo- ja ryhmé#haastatteluja, paivékirjoja, erilai-
sia kirjallisia kuvauksia ja kuukausittaisia numeerisia sekd kirjallisia tove-
riarviointeja.

Toimintatutkimuksen syklit tilannejohtamismallia mukaillen. Toimintatutki-
musta hahmotellaan usein itsereflektiivisend kehédni, jossa toiminta, sen ha-
vainnointi, reflektointi ja uudelleen suunnittelu seuraavat toisiaan. Ajatus on
alkujaan Kurt Lewiniltd (1948, 205) ja sitd on kehitelty sittemmin eteenpiin
useissa yhteyksisséd (esim. Elliot 1991). Kun useita toimintatutkimuksen syk-
leja asetetaan perdkkiin, syntyy etenevé spiraali. Se kuvaa, kuinka toiminta ja
ajattelu liittyvit toisiinsa perdkkdisind suunnittelun, toiminnan, havainnoin-
nin, reflektion ja uudelleensuunnittelun sykleina.

Toimintatutkimuksen spiraalimalli on saanut myos kritiikkid osakseen.
Sitd on arvosteltu kaavamaisuudesta, ja sen on todettu joskus jopa kahlitse-
van toimintatutkimuksen tekijdi. (Heikkinen & Jyrkdama 1999, 36-37.) Carr
ja Kemmis (1986, 42) toteavat, ettd malli reflektiivisen spiraalin tavoin ete-
nevéstd toimintatutkimuksesta pyrkiikin antamaan vain periaatteellisen yleis-
kuvan toiminnan etenemisestd. Todellisuudessa prosessi etenee koko ajan
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niin, ettd eri vaiheet ovat toistensa lomassa. Syklimallia hén pitdd ldhinna
kuvauksena aloittelijoita varten. Toiseksi spiraalimallin heikkoudeksi on véi-
tetty sen antamaa kuvaa toiminnasta progressiivisena, eteenpdin menevani ja
kehittyvénd. Todellisuudessa tydyhteison toiminnassa tapahtuu niin monen-
laisia prosesseja, ettei niitd voi yhdistdd yhteen ajassa etenevididn spiraaliin.
(Ks. Heikkinen, Huttunen & Moilanen 1999, 38.)

Omaan tutkimukseeni spiraalimalli sopi péépiirteissdén hyvin. Normaali
toimintavuosi loi puitteet, joihin syklit luonnostaan sopivat. Ensimmiinen
sykli kesti kevéddn 2003 ja pédttyi toukokuun lopussa kesidkauden kestédvidn
taukoon. Keviilld arvioimme kulunutta kautta ja teimme sen pohjalta suunni-
telmia syksyd varten. Seuraava syklin syvillisempi tarkastelu tapahtui tam-
mikuussa 2004, jolloin kuluneen kauden pohjalta suunnittelimme viimeisen
syklin toteuttamista.

Tutkittavaa ilmiotd koskeva teoretisointi, tutkimusasetelma ja aineiston
keruuta koskevat ratkaisut kehittyvét toimintatutkimuksessa véhitellen tutki-
muksen etenemisen my6ti. Siksi my0s aineiston analyysia kannattaa tehdé jo
kenttidvaiheen aikana — analyysi antaa suuntaa tutkimuksen jatkolle tutkimus-
tehtdvin tdsmentymisend ja lisdaineiston keruun linjaamisena. (Vesterinen
2002, 71.) Tassdkin tutkimuksessa ilmion teoretisointi tapahtui suurimmaksi
osaksi tutkimuksen kuluessa, mikd toi mukanaan myds joitakin vaikeuksia.
Kuukausittaiset palautearvioinnit olisi ollut helpompi muodostaa heti alkuun
ammatillisen tasomallin muodostamaan nelivaiheiseen asteikkoon. Nyt jou-
duin siirtdméén arvioinnit kehikkoon vasta tutkimuksen paatyttya.

Tutkimusprosessin ja tutkimustehtivdn muuttuminen ja tdsmentyminen
edellyttdvit, ettd myos aineistonkeruun tulee mukautua tutkimuksen aikana
tapahtuviin muutoksiin. Tdmin vuoksi ei toimintatutkimuksen aineistonke-
ruuta koskevia yksityiskohtaisia ratkaisuja tehdi etukiteen, vaan vasta tutki-
musprosessin kuluessa. (Kiviniemi 1999, 74-76.) Tasséd tutkimuksessa kuu-
kausittaisten palautearvioiden lisdksi tapahtuvaa aineistonkeruuta tehtiin sen
mukaan, missé asioissa kulloinkin kaipasin lisdtietoa. My6s koulutus suunni-
teltiin sen mukaan, mité asiaa osallistujat kulloinkin prosessoivat. Tutkimuk-
seen siséltyvid koulutusiltoja olen kuvannut luvussa 6.2.2.

6.1.5 Toimintatutkija erilaisissa rooleissa

Tutkijan ja osallistujien suhde vaihtelee toimintatutkimuksesta toiseen (Mc-
Niff & Whitehead 2006, 34). Toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu aina-
kin jollain tasolla tutkittavan kohdeyhteison eldméin. Hén ei pyri sdilytté-
miin vilimatkaa eiké toimi vain ulkopuolisena tarkkailijana. (Gronfors 1982,
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119; McNiff & Whitehead 2006, 29.) Tutkijan rooliin liittyvét ulkopuolisuu-
den ja sisdpuolella olemisen elementit. Tutkijan roolin dilemma yhtalta tie-
dollisena auktoriteettina ja toisaalta tasavertaisena osallistujana on esiintynyt
eri tavoin toistuvasti mukana toimintatutkimusta késittelevéssa kirjallisuudes-
sa. (Kuula 2001, 25, 144.)

Oma roolini muodostui varsin pian osallistuvaksi toimintatutkijaksi. Kos-
ka koulutin kuukausittain henkilokuntaa ja pyrin auttamaan heité késitteellis-
tdmdin erilaisia ilmioitd, en katsonut alun perinkdin voivani toimia pelkkéni
fasilitaattorina. Tein tietoisen ratkaisun aktiivisesta roolista, jota myos tydyh-
teisd minulta odotti. Sain spiraalimallin tarkasteluun apua ammatillisesta ta-
somallista. Sen avulla tarkastelimme esimerkiksi toiminnan kehittdmisestd
aitheutuvan vastuun siirtymistd tutkijalta henkilokunnalle. Kehityssyklien
luonne noudatti padpiirteissddn ammatillisessa tasomallissa kuvattua kehitys-
téd, jonka kuluessa itse toimijat ottavat yhd suuremman vastuun ammatillisesta
kehittymisestéan.

Ensimmdisen syklin aikana olin itse aktiivinen. Pyysin tuekseni ohjaus-
ryhmaa ja selvitin sille, millaista yhteisty6td koin tarvitsevani, ettd kehitta-
mishanke onnistuisi. Ehdotin my®0s, ettd ohjausryhméién (ks. luku 6.2.2) tulisi
edustus jokaisesta tiimistd. Vein ohjausryhmén kokouksiin késiteltaviaksi
niitd asioita, joita itse katsoin tarpeelliseksi, jotta kehittiminen pédsisi hyvin
vauhtiin. Ohjausryhmén kokouksissa huolehdin kuitenkin, ettd kaikki osallis-
tuivat keskusteluun. Kokoontumisen jilkeen kirjoitin sitd koskevan poytikir-
jan, jonka ldhetin sghkopostin vilitykselld koko henkil6stolle tiedoksi.

Ehdotin, ettd kuukausittaisen palautteen antamisen suullinen ja kirjallinen
arviointi toteutettaisiin kuukauden viimeisessd tiimikokouksessa. Annoin
selkeitd konkreettisia ohjeita itse palautteen antamisesta (liite 2) sekd sen
arvioinnista (liite 4). Kdvin koulutusilloissa 1dpi ammatilliset osaamisalueet,
silld katsoin ne tarpeelliseksi taustatiedoksi palautteen jakamiselle, jossa on
kyse ammatillisen kehittymisen tukemisesta. Koulutusillan jédlkeen kirjoitin
siind kisitellyistd asioista sekéd sen kuluessa tehdyistd yhteisistd paatoksistd
poytékirjan ja ldhetin sen sidhkopostilla kaikille tiedoksi. Aikaa mydoten, kun
henkil6kunnan tietimys palautteen jakamisesta kasvoi ja kokemus tutkimuk-
seen osallistumisesta rohkaisi heitd, siirryin itse syrjdén. (Venninen 2005b,
203.) Omalla kohdallani tapahtui siis toisin pdin kuin Poikosella (2003, 131)
omassa tutkimuksessaan, jossa hédn tutkimuksen edetesséd otti aktiivisemman
roolin.

Toisen syklin aikana tydyhteison jésenet osallistuivat voimakkaammin
tutkimuksen ja toiminnan suunnitteluun. Pidin uusille tyontekijoille koulutu-
sillan, jossa koulutin heidét palautteen antamiseen liittyviin tdrkeimpiin asi-
oihin. Tiimitoverit puolestaan perehdyttivit heidét siihen itse kdytdnndssa.
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Tyontekijat asettivat itselleen ammatilliset tavoitteet, joista pyrkivit jaka-
maan toisilleen palautetta. Tydyhteison jdsenet suunnittelivat keskendén, mi-
ten saavat eliminoitua kiireen hallitsevan vaikutuksen toimintaansa ja palaut-
teen jakamiseen. Minun roolinani tdssd vaiheessa oli motivointi ja osallistu-
minen yhteiseen kehittdmiseen. Olin my6s apuna, kun asiantuntemustani tar-
vittiin.

Kolmannen kehityssyklin aikana vastuu kehittdmisestd siirtyi voimak-
kaasti itseltdni pois. Osallistujat kantoivat aktiivisesti vastuuta palautetoimin-
nan kehittimisestd kdytinnon arkitoiminnassa. T#ssd vaiheessa pyysin heitd
kuvaamaan kirjallisesti ja visuaalisesti erilaisia kdytdntoon liittyvid asioita
kisittelemiemme teoriamallien avulla. Pyrin edelleen motivoimaan heitéd ja
kannoin kokonaisvastuun itse kehittimishankkeesta. Tutkimusosuuden pait-
tyessd kokoonnuimme vield kerran arvioimaan koko prosessia. Samalla hen-
kilokunta suunnitteli uusien opittujen kaytdntdjen liittdmistd syksylld péiva-
kodin normaaliin toimintaan. Seuraavana syksyni heiddn voisi ajatella olleen
toimintatutkimuksen toteuttajina ammatillisen osaamisen eksperttitasolla, jol-
loin tiimit kykenivit hoitamaan toimintansa kehittimisen kokonaan ilman mi-
nua.

Pidéttédydyin osallistumasta tiimien keskindisiin palavereihin siksi, ettei
tutkimukseni vaatisi osallistujilta kohtuuttoman suurta ajallista panostusta,
mutta myds, etten joutuisi liian 18heisiin kosketuksiin eri henkiléiden kanssa
ja menettdisi sitd kautta liiaksi objektiivisuuttani.

Toimintatutkijana toimin erilaisissa rooleissa, joita reflektoin kehittdmis-
hankkeen kuluessa. Tutkimuksen alullepanijana ja tiedollisena auktoriteettina
koulutuksia toteuttaessani koin ulkopuolisuuden ja erillisyyden roolin osaksi
itsedni. Kaikissa toimintaa koskevissa paétoksissd ajattelin ratkaisujen vaiku-
tuksia tutkimukselleni. Toisaalta tasavdkisend péidtosten toimeenpanijana,
kuluneen toiminnan arvioijana ja tulevan toiminnan suunnittelijana péasin 14-
helle osallistujia ja koin itseni yhdeksi heistd. Saman koulutusillan aikana toi-
min ensin ulkopuolisena kouluttajana, mutta jo kyseisen illan rentoutushet-
kelld koin voimakkaasti olevani yksi muiden joukossa. Jilleen, osallistujien
antaessa koulutusillan péitteeksi itselleni palautetta sen toteuttamisesta koin
itseni osallistujien auktoriteetin alaiseksi. He olivat asiantuntijoita sen suh-
teen, miten olin onnistunut kyseisen illan kouluttajana. Reflektoin omia tun-
temuksiani saadessani suullista julkista palautetta jokaiselta osallistujalta.
Haastatellessani osallistujia ja kuunnellessani heiddn kokemuksiaan toimin
tietynlaisessa vélimaastossa, en ollut ulkopuolinen, mutta en mydskddn osal-
linen.

Suojanen (1992, 50) korostaa tutkijan ammattitaidon merkitysté ja tutkit-
tavan ilmion tuntemusta toimintatutkimuksen onnistumiselle. Muuten tutki-



Tutkimusmenetelmi 73

jan on vaikea havaita oleellisia ongelmia, asettaa osuvia tavoitteita tai tehda
luotettavia johtopaatoksia.

Toimintatutkija patevoityy kéytinnon kokemuksen kautta kenttityota te-
kemilld. Onnistunut toimintatutkimus sisiltdé aina tutkijan omaakin oppimis-
ta. Toimintatutkimus on myos tutkijalle oppimisprosessi, jossa tutkijan tietoi-
suus tutkittavasta ilmiostd ja sitd ohjailevista tekijoistd kasvaa koko tutki-
muksen ajan (Kuula 2001). Kiviniemi (1999, 74-76) nimittdd tiatd erddnlai-
seksi tutkijan konstruktiiviseksi oppimisprosessiksi, jota hdn nimittdd ymmér-
ryksen spiraaliksi. Tdssd tutkimuksessa jouduin monissa tilanteissa toimi-
maan intuitioni johdattelemana ja onnistuin joskus paremmin, joskus huo-
nommin. Kaikesta tutkimukseen liittyvistd olen kuitenkin oppinut runsaasti.

Tutkijan ja pdivdkodinjohtajan erilaiset roolit on tiedostettava, eivétkd ne
saa kilpailla keskendén, vaikka ovatkin joissain asioissa hyvin l&helld toisi-
aan. Juuti (1992) painottaa johtamisen perustuvan vuorovaikutukseen, jossa
erilaiset ndkokannat todellisuudesta kilpailevat keskendén. Johtaminen onkin
usein eri ndkokohtien sovittelua yhteisen todellisuuden 16ytamiseksi. (Juuti
1992, 138-139.) Pidén tarkedn4, ettd toimintatutkijan roolina on myds auttaa
johtajaa sdilyttiméin mahdollisuutensa olla yksi joukosta, jolla on samanlai-
nen lupa erehtyi ja oppia erehdyksistd kuin muillakin. Samalla tavoin tutki-
jan tehtdvd on “pakottaa” kaikkien d4ni kuuluville.

6.2 Toimintatutkimuksen kontekstina piivikotiyhteiso
6.2.1 Tutkimuspiivikodin valinta

Tutkimuspdivikodin valintaa varten ldhetin kunnan kaikille 14 péaivékodille
tiedustelun halukkuudesta osallistua palautteen antamista kehittivédin toimin-
tatutkimukseen. Neljd pédivikotia ilmaisi halukkuutensa. Kaksi niistd oli mi-
nulle entuudestaan tuttuja ja kolmannessa oli ollut ldhiaikoina kehittdimishan-
ke. Kyseisen pédivikodin johtaja oli jo jonkin aikaa tuonut eri yhteyksissd
esille tarvetta pdivékotinsa kehittdmiseen. Tutkimuspdivikoti sijaitsi eteldi-
sessd ruuhka-Suomessa ja oli yksi kyseisen kunnan vanhimmista ja suurim-
mista péivikodeista. Kunnassa oli kaikkiaan kaksikymmentd péivikotia, jois-
ta viisitoista kunnallista. Tutkimuksen aikaan kunnassa oli aloitettu kaikkia
péivikoteja koskeva laatuprojekti, jota henkilokunta toteutti rinnan kyseisen
kehittimishankkeen kanssa.

Péivikodissa toimi viisi lapsiryhméia, joista vastasi runsas kaksikymmentd
aikuista eri ammattiryhmistd. Pdivékoti tarjosi myds iltahoitoa sité tarvitsevil-
le perheille. Lapsiryhmén toiminnasta vapautettu pdivakodin johtaja (koodi-
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nimi #) toimi kiintedssd yhteistydssd pdivikodin varajohtajan kanssa, joka
tutkimuksessa esiintyy koodinimelld CAF. Kuhunkin lapsiryhméén kuuluva
henkilokunta on kuvailtu esitettdessd kyseistd tiimid koskevat tulokset.

6.2.2 Ohjausryhmiin kokoukset ja tyoyhteison yhteiset
koulutusillat

Varsinaisena suunnittelu- ja tutkimuskumppaninani toimi pdivikodin henki-
16stostd muodostettu kuusihenkinen ohjausryhmd, johon my6s kyseisen péi-
vikodin johtaja kuului. Osallistujat edustivat jokaista péivakodin kasvatuk-
seen liittyvdd ammattiryhmii. Ohjausryhmén rooliksi muodostui toimia tut-
kijan ohjausapuna seké erilaisten asioiden testaajana ja kehittdjénd. He olivat
sitoutuneet kirjoittamaan henkilokohtaista pdivékirjaa ja kuvasivat tutkimuk-
sen aluksi kirjallisesti késityksidén péivikodin toimintakulttuurista (ks. luku
6.2.3). Sen kanssa viimeistelin esimerkiksi palautearviointiohjeistuksen.
Tyontekijoilld oli mahdollisuus kysyé heiltd tarkennuksia erilaisiin asioihin,
silld itse en ollut paikalla kuin harvoin. Ohjausryhmén jésenet toivat myos
kasiteltdviksi asioita, joita oli syytd selvittia.

Uuden taidon harjoittelu tarvitsee tuekseen teoriatietoa. Koska palautteen
jakamisen kehittdmiseen osallistui koko tyOyhteiso, oli tiarkedd, ettd kaikki
pédsivit osallisiksi my06s sitd varten jérjestettdvistd koulutuksista. Halusin
myd&s omalta osaltani vaikuttaa siihen, ettd tyGyhteison yhteisollisyys voimis-
tuisi. Kéytinnollisintd oli toteuttaa molemmat asiat yhteisten iltakoulutusten
muodossa. Ensimmiiselld yhteiselld tapaamiskerrallamme ennen kehittdmis-
hankkeen varsinaista aloittamista esitin, ettd jérjestdisin tydyhteisolle joka
kuukausi kaksituntisen iltakoulutuksen, johon kaikki suostuivat. Suunnittelin
iltakoulutuksen perusrungon ja esittelin sen ohjausryhmaéliisille ennen en-
simmdistéd koulutusta. He katsoivat suunnitelman sellaisenaan toimivaksi.

Koulutusillat aloitettiin noin tunnin mittaisella teoriaosuudella. Sen aika-
na pyrin kéasitteleméén teoriaa niin, ettd se saisi mahdollisimman paljon liit-
tymédkohtia osallistujien kéytdnnon ty6hon. Sen jélkeen siirryimme piiriin
rentoutushetkelle, jonka aikana kaikki osallistujat hieroivat vuorotellen tois-
tensa hartioita kahden musiikkikappaleen ajan. Tastd muodostui heti kaikkien
odottama, péittyneen tyopdivin ja sitd seuranneen koulutuksen jilkeinen
samana toistuva yhteinen rituaali. Aluksi valitsin itse musiikkikappaleet. En-
simmaéisen syklin jélkeen ehdotin, ettd tutustuakseen toisiinsa paremmin osal-
listujat vuorotellen valitsisivat haluamansa musiikkikappaleet. Niin tehtiin ja
tunnelma tiivistyi.
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Rentoutuksen jéilkeen teimme palautteen jakamiseen liittyvid draamahar-
joituksia tai keskustelimme kulloinkin mieltd askarruttavista kysymyksisté.
Lopuksi jokainen osallistuja antoi vuorollaan minulle suullista palautetta kou-
lutuksen onnistumisesta. Ensimmadisilld kerroilla kéytettiin tukena paperille
koottuja ajatuksia, mutta pian asia hoitui luonnollisesti ilman etukéteisval-
mistautumista. Koulutusilloissa kidsittelemdmme aiheet tuodaan esille luvussa
6.3 (kuvio 6).

Toisen syklin kuluessa osallistujat ehdottivat, ettd osa iltakoulutuksista to-
teutettaisiin kahdessa osassa pédivikoulutuksena. He olivat kokeneet, ettd var-
sinkin lasten vanhempien kanssa kaytdvien kasvatuskeskusteluiden aikaan
olo oli paljosta iltatyOstd johtuen usein vdsynyt. Sovimme, ettd joka toinen
koulutus tapahtuisi illalla ja joka toinen pdivélld kahdessa ryhméssd. Loppu-
arvioinnissa osallistujat toivat ilmi, ettd molemmat toteuttamistavat puolsivat
paikkaansa ja rikastivat toisiaan. Osa koulutusaiheista oli sellaisia, ettd niiden
kisittelyd voitiin syventdd kun osallistujia oli vdhemmaén. Téllaisia olivat
esimerkiksi tyontekijoiden eldménkaaren vaikutuksia tai tiimirooleja koske-
vat koulutukset.

6.2.3 Piivikotiyhteison kuvaus kehittimishankkeeseen
lihdettiessi

Tutkimuksen ohjausryhmén jésenet kuvasivat pédivikotiaan kirjallisesti tut-
kimuksen aluksi. Kuvausten mukaan ty6yhteisén jasenet ovat tietoisia yhtei-
sistd padmaédristd, toimintakdytdntdjd uudistettiin jatkuvasti, ja keskustelut
niin oman ryhmén kuin koko talon henkilokunnan kesken olivat sdadnnéllisid
ja nithin osallistuivat kaikki.

Pdivikodin tyontekijdt kokevat olevansa pdivihoidon ammattilaisia, joiden ndéke-
myksid yhteiset koulutukset ovat ldhentdneet. He kokevat nykyddn puhuvansa sa-
maa kieltd ja kykenevdnsd siksi tiimityoskentelyyn. Tukea — joko sanallista tai sa-
natonta — saa suurimmalta osalta tyétovereista. (AAG, HDJ.)

Johtajaan suhtautuminen oli osin kaksitahoista. Hinen avoimuuttaan ja innos-
tustaan kiitettiin, samoin tasapuolisuutta kaikkia kohtaan. Toisaalta hidnen
impulsiivisuutensa himmensi ja aiheutti joissain tyontekijoissa epédluuloa.

Nykyddn jokainen asettuu samalle viivalle (JBH). Johtaja antaa positiivista pa-
lautetta ja tarvittaessa “seisoo” tyontekijinsd tukena (AAG, HDJ).

Palautteen antoa johtajalle saatetaan pelditi enemmdn persoonasta johtuvien piir-
teiden kuin auktoriteetin vuoksi (CAF).
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Jonkin verran yhteisdssd esiintyi piilotoimintaa yhdessd sovittuja periaatteita
vastaan. Muutama henkil$ arvosteli varsin avoimesti johtajan tyskentelyi ja
toi esiin tdmén aikaisempia virheitd, joita oli jo aikaisemmin tyonohjauksessa
kasitelty. Kollegiaalisuus on kehittynyt vuosien saatossa, mutta epdluuloa
my0s tyotovereita kohtaan ilmenee.

Jokainen osasto puuhasteli omissa oloissaan, mielellddn ovet suljettuna. Pikku
hiljaa omaa reviirid on laajennettu ja alettu puhumaan yhteisistd lapsista ja yh-
teisestd pdivikodista. (CAF.)

Keskustelurakenteita ei aiemmin ollut ja ongelmia puitiin ns. tupakkatauoilla (#).

On puhuttu, etteivit yksityisasiat saa ndkyd tyopaikalla, mutta toisaalta pyydetddn
kertomaan avoimesti esim. visymyksen aiheuttaja. Koetaan, ettd omista heikkouk-
sista on vaikea puhua ja onnistumisistakin tulee vilteltyd tai ainakin katsottua
kelle niistd kertoo. (AAG, JBH.)

Viime vuodet taloa oli rasittanut henkilokunnan vaihtuvuus esimerkiksi di-
tiyslomien ja opintovapaiden vuoksi. Vaihtuvat tyontekijat teettivét runsaasti
lisdtoitd vakituiselle henkilokunnalle. Vaihtuvuudenkin vuoksi tyoyhteisossd
oli jouduttu pohtimaan kunkin tyontekijén osaamista.

Tyontekijoiden katsotaan arvostavan hyvin ammattitaidon omaavaa, mielellddn
myds jonkin erityistaidon hallitsevaa joustavaa ja tiimityotaitoista tyontekijdd.
Johtajan koetaan arvostavan tiimityéhon kykenevdd, joustavaa ja hyvin sitoutu-
nutta tyontekijdd, joka on aidosti kiinnostunut asioista. (AAG, JBH.)

Tyon laatuun on aina kiinnitetty huomiota, mutta varsinkin viime vuosina siihen
on pyritty panostamaan (HDJ).

Tutkijan kuva tyOyhteisostd oli, ettd siind jaettiin tietoa enemmain kuin mistd
kaikki jaksoivat kiinnostua. Tietoa jaettiin erilaisissa yhteisissd kokouksissa,
ilmoitustaulut olivat erittdin hyvin hoidetut ja ajan tasalla pidetyt, kansioissa
oli tietoa koottuna erilaisia tapauksia varten (kriisikansio, perehdyttdmiskan-
sio jne.). Yhteisid arvoja ja visioita kisiteltiin talon iltakokouksissa yhteis-
toiminnallisesti.
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6.3 Tutkimuksen kulku ja ajoitus

Tutkimusaineiston keruu alkoi vuoden 2003 alussa ja péittyi toukokuussa
2004. Tutkimuksen kulku tapahtui toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan,
kolmen kehityssyklin kautta. Aineistoa litteroitiin ja koodattiin osin lomittain
sen keruun kanssa. Ndin saatiin myds materiaalia seuraavan kehityssyklin
suunnittelulle. Seuraavassa kuviossa (kuvio 6) on kuvattu tutkimuksen kulku
ja sen aikana tapahtuneet interventiot.
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Ennen tutkimuksen aloittamista olin saanut tutkimusluvan, tehnyt tutkimus-
suunnitelman ja valinnut tutkimuspéivikodin. Ennen vuodenvaihdetta toteu-
tin my0s tutkimusta koskevan informaatio- ja koulutusillan henkildkunnalle.
Ohjausryhma valittiin ja tutkimuksen aluksi suoritettiin alkukysely jokaiselle
osallistujalle (liite 10). Ohjausryhmaildiset kirjoittivat kuvauksen péivdkodin
toimintakulttuurista, jonka esittelin edellisessd luvussa. He sitoutuivat myds
kirjoittamaan sddnnoéllisesti pdivikirjaa ajatuksistaan ja kokemuksistaan
hankkeen aikana.

Tutkimuksen alussa muodostimme yhteisen vision (liite 1), joka toimi yh-
teisend padmadrandmme. Palautteen jakamista varten muodostin osallistujille
kirjallisuuden avulla muistisddnnon (liite 2). Laadin ohjausryhmin avustuk-
sella arviointiohjeistuksen (liite 4), jonka mukaan tyontekijat kykenivét arvi-
oimaan toistensa palautteen antamista ja vastaanottamista.

Keviin aikana koulutusilloissa kisiteltiin pdivikotitydssd tarvittavat am-
matilliset osaamisalueet. Koulutusiltojen vélilld kokoontui ohjausryhm4, joka
kasitteli myos koulutukseen liittyvid asioita. Kuukausittaiset palautearvioinnit
suoritettiin jokaisen kuukauden viimeisissé tiimipalavereissa.

Ensimmdisen syklin pédtteeksi seitsemin tyontekijan tyosuhteet pédittyi-
vit. Kesidlld kehittimishankkeen suhteen pidettiin taukoa, silld pois jdéneiden
henkildiden lisdksi suuri osa tyontekijoistd oli jatkuvasti lomalla. Tadssd vai-
heessa haastattelin ohjausryhmaildiset ensimmaéisen kerran.

Toisen syklin aluksi elokuun ja syyskuun aikana tulivat uudet sijaiset,
joille pidettiin perehdytyskoulutus. Se toimi samalla kertauksena vanhoille
tyontekijoille. Koulutukset toteutettiin vuorokuukausin joko iltakoulutuksina
tai pdiviakoulutuksina. Ne késittelivit aiheita, joiden avulla pyrittiin kehitté-
méin tiimien vuorovaikutuksellista kykyd toimia tehokkaasti.

Toisen ja kolmannen syklin vaihteessa olevassa koulutusillassa arvioitiin
sithen mennessd tapahtunutta toimintaa ja suunniteltiin viimeistd syklid.
Kolmannen syklin aikana osallistujat kuvasivat erilaisia asioita ammatillista
tasomallia ja Joharin ikkunamallia hyvéksi kdyttden. Tutkimuksen lopussa
suoritettiin koko kehittdmishanketta koskeva arviointi ja osallistujat tayttivit
loppukyselyn, joka sisélsi samat kysymykset kuin tutkimuksen aluksi suori-
tettu alkukysely. Haastattelin myds tyontekijoitd yksittdin, pareittain ja ryh-
méné.

6.4 Tutkimuksessa kiytetyt aineistonhankintamenetelmiit

Kehitysprosessin kuvaamista varten aineistoa hankittiin eri tavoin. Osa tiedon
hankinnasta tapahtui perinteisin tavoin pidivékirjojen ja haastattelujen kautta.
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Niiden avulla oli tarkoitus kerétd vapaamuotoisesti kvalitatiivista tietoa sel-
laisista asioista, jotka olivat jollakin tavalla koskettaneet osallistujia ja saa-
neet heiddt pohtimaan palautteeseen tai sen kehittimiseen liittyvid erilaisia
asioita. Vapaamuotoisuus takasi kyseisen henkilon aktiivisen roolin itse kir-
joitustilanteessa. Hin itse piitti, mitd asioita haluaa tuoda esille ja kuinka
laajasti. (Ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 66.) Osa tiedonhankinta-
menetelmistd oli suunniteltu tuottamaan tietoa siitd, miten kéyttokelpoisiksi
tyovilineiksi kaksi teoriamallia tutkimuksen aikana osoittautuivat. Tutkimuk-
seen liittyvd aineistonhankinta tapahtui prosessin kuluessa eri tavoin. Ainoas-
taan alku- ja loppukyselyn sekd kuukausittaiset palautearvioinnit toteutin en-
nakkosuunnitelman mukaan. Kaikki muu tiedon hankinta noudatti kulloista-
kin tarvetta ja sen eri muotoja kehiteltiin yhdessa.

6.4.1 Kuukausilomake kehittymisen jatkumoa kuvaamassa

Eniten kéytetyksi tiedonhankintamenetelméksi ja samalla tyovélineeksi muo-
dostui kuukausittaisen palautteenannon arviointikaavake (liite 4). Sen avulla
pyrimme kerddmédn tietoa palautteen jakamisen kehittymisestd ajallisesti.

Tyontekijat jakoivat toisilleen kuukauden kuluessa suullisesti ammatillis-
ta palautetta ja keskittyivit siind varsinkin oman tiiminsé jdseniin. Palautteen
annossa he kayttivit tyovilineenddn koulutusillassa késiteltya ja kaikille jaet-
tua yhteistd ohjeistusta. Olin itse koonnut ohjeet palautetta kéasittelevasta kir-
jallisuudesta, joka suurimmaksi osaksi muodostui johtamiskirjallisuudesta.
Tarvitsin tutkimustani varten sddnnollistd ja jatkuvaa tietoa siitd, miten pa-
lautteen antaminen yksildittdin kehittyi. Tamén vuoksi halusin tyontekijoiden
arvioivan toistensa palautteenantoa kuukausittain sekd numeerisesti ettd kir-
jallisesti, mistd syystd oli vilttdmitontd muodostaa yhteiset kriteerit arvioin-
nille. Laadimme palautteen annolle ja vastaanottamiselle yhteiset ohjeet ja
arvosteluasteikon 1-5 (+, - ja 4 kdytossd), jonka mukaan arviointi tuli suorit-
taa (liite 2). Numeraalinen arvio oli perusteltava sanallisesti ja kéytiava ldpi
vastaanottajan kanssa. Samassa yhteydessd ja samojen ohjeiden mukaan ar-
vioitiin myds omaa onnistumista palautteen jakamisessa. Arvostelukriteerien
alhaisin arvosana oli yksi, joka kuvasi heikkoa palautteen antamista ja vas-
taanottamista. Korkein arvosana oli viisi, joka kuvasi erittdin taitavaa kykya
antaa ja vastaanottaa palautetta. Niin arviointikriteerit pohjautuivat vaatimus-
tasoltaan nouseviin tavoitteisiin.

Olisin voinut my0s antaa osallistujille ainoastaan numeraalisen asteikon,
jota he oman késityksensd mukaan soveltaisivat, ja myShemmin jaotella arvi-
ot niin, ettd gaussin kdyrdn mukaan valtaosa arvioista sijoittuisi asteikon kes-



80 Tuulikki Venninen

kivilille. Sen jilkeen olisin voinut jakaa arviot osaamismallin neljille eri
tasolle. Koin parempana yhdessé osallistujien kanssa muodostaa yhteiset so-
vellusohjeet. Néin tavoitteet hyville arvioille olivat jatkuvasti jokaisen tarkas-
teltavissa.

6.4.2. Piivikirjat henkilokohtaisten tuntemusten esittdjini

Ohjausryhmiddn kuuluvat kuusi henkilod sitoutuivat pitiméddn piivikirjaa
tutkimuksen kuluessa. Tarkoituksemme oli ndin saada tietoa niistd henkil6-
kohtaisista tuntemuksista ja kokemuksista, joita kehittdmisprosessi herétti.
Koska péivikirja on kirjoitettu yleensd tapahtuman vilittoméssd ajallisessa
laheisyydessd, se voi tuoda esiin tehokkaasti henkildiden mielialoja ja kaik-
kein henkilokohtaisimpia ajatuksia (Bogdan & Biklen 1992, 133).
Keskusteltuamme asiasta paatimme, ettd jokainen voi pitdd paivikirjaa
oman tyylinsd mukaan, mitdén yhteisid aiheita ei tarvitsisi késitelld. Ainoa
pyyntoni oli, ettd kirjoitukset liittyisivét jollakin tavalla palautteeseen ja kehi-
tysprosessiin. Ensimméisen syklin ajan péivékirjaa pidettiin sddnnollisesti
péivittdin muutamaa lyhyttd katkosta lukuun ottamatta. Kesédtauon jédlkeen
pdivakirjaa taytettiin erilaisissa jaksoissa. Muutamaan otteeseen ohjausryh-
maéléiset lukivat lyhyitd otteita muulle henkil6kunnalle kirjoittamistaan tun-
temuksistaan, jotta turhaa salamyhkéisyyden tuntua viltettdisiin.

6.4.3 Teemahaastattelut prosessin selvittijini

Haastattelua voidaan kéyttdd tdydentdmiidn muita menetelmid (Kelringer &
Lee 2000, 702—703). Haastatellessa on mahdollisuus selventdd epéselviksi
jédneitd asioita, mutta sitd toteutettaessa on muistettava ihmisten taipumus
antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjarvi ym. 2004, 35). Haastattelu
sopii tutkimuksiin, joissa tutkitaan pientd méérad ihmisid ja tutkimusaiheesta
saatujen merkitysten syvyys on keskeistd (Gillham 2000, 1-2, 9-11). Ryh-
méhaastattelussa tulisi olla tarpeeksi henkil6itd, jotta erilaisia mielipiteitd
syntyisi, mutta ryhmén tulisi olla kyllin pieni, jotta sitd voitaisiin hallita (Ker-
linger & Lee 2000, 700).

Teemahaastatteluiden avulla tarkoituksenani oli muodostaa kollegiaalisen
keskustelun kautta kuvaa kehitysprosessista kokonaisuutena. Teemahaastatte-
lu on ldhempédnd strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua siksi, ettd
yksi haastattelun nékokulma, haastattelun aihepiirit eli teemat ovat kaikille
samat. Haastattelija pyrkii selvittimain, miten haastateltavilla jonkin asian
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suhteen merkitykset rakentuvat. Haastattelutilanteeseen voidaan soveltaa yh-
teisrakentamisen késitettd. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 48—49) viittaavat tissd
yhteydessd haastateltavan ja haastattelijan suhteeseen. Omissa ryhmihaastat-
teluissani yhteisrakentaminen toteutui merkittdvimmin haastateltavien kes-
ken. Merkityksellistd on esittdd avoimia kysymyksid, joihin ei voi vastata yh-
delld sanalla. Haastattelussa tutkijalla on kyselyyn verrattuna mahdollisuus
huomioida myos nonverbaali viestinté, kontrolloida ympéristo ja kysymysten
esittdmisjérjestys. (Bailey 1994, 189, 213; Kerlinger & Lee 2000, 695-696.)

Ohjausryhmaéliiset olivat sitoutuneet toimimaan erilaisten tiedonkeruuta-
pojen informantteina. Siksi haastattelujen aloittaminen heistd oli luontevaa.
Ensimmdisen syklin paittyessd suoritin ryhmihaastattelun ohjausryhmén
jasenille etukéteen laatimiini teemoihin tukeutuen. Olin koonnut teemat kuu-
kausiarvioinneissa ja erilaisissa tapaamisissa esiin tulleiden aiheiden perus-
teella. Aiempi tutkimuskirjallisuus ohjasi myds osaltaan ajatuksiani. Olin
antanut osallistujalle etukiteen teemalistan, jotta he voisivat pohtia kysymyk-
sid ennen haastattelua. Olin painottanut myos, ettd he voivat tuoda haastatte-
lussa esiin mitd tahansa oleellisina pitdmiddn asioita, vaikka niitd ei listassa
olisi mainittukaan. Olin kuitenkin pyytinyt, ettd he eivit keskustelisi asiasta
keskenddn, koska olin ensisijaisesti kiinnostunut kunkin yksilollisista tulkin-
noista. Seuraavassa esittelen paidteemat. Taydelliset teemalistat ovat liitteissd
kuusi.

Ty6paikkakulttuurin merkitys
Palautteen taustatekijét
Palautetilanteessa vaikuttavat seikat

Ammatillisen tietoisuuden muutokset

Kolmannen syklin péityttyd haastattelin ohjausryhmén toiseen kertaan. Op-
pimispdivékirjoihin ja aikaisempaan haastatteluun sekd kuukausiarvioihin
perehdyttydni pyrin etsimédén haastattelun teemoja sen mukaan, mitké asiat
olivat jdéneet itselleni epdselviksi tai joihin halusin varmennusta. Etsin vasta-
usta kysymaélld haastatteluissa seuraavia asioita:
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Missi koet kehittyneesi eniten?
Mihin asioihin tulee vield panostaa?
Piivikodin erityispiirteet palautteen suhteen?

Ovatko jotkin ajatukset muuttuneet tutkimuksen
kuluessa?

Missi asiassa on kehitytty koko tydyhteison ta-
solla voimakkaimmin?

Jos palautetta ldhdettéisiin harjoittelemaan uu-
dessa péivikodissa, mité asioita haluaisit pai-
nottaa?

Oma rooli ohjausryhmaéléisend?

Palautteen jakamisen muistisddnto ja sen merki-
tys?

Palautearviointi ja sen vaikeudet?

Joharin ikkunan merkitys?

Ohjausryhmaéldisten lisdksi haastattelin yksittdisid henkiloitd tutkimuksen
padtyttyd sekd pareittain ettd yksiloind. Pareittain haastattelin kahta henkil6a
(EEG ja FEQ), silld halusin selvittdd kyseisen ryhmén toimintakulttuuria ja
sitd kautta niité asioita, jotka olivat osaltaan vaikuttamassa ryhmén keskiver-
toa nopeampaan kehittymiseen. Toiset kaksi henkilod (OF ja UG) pyysin
haastateltaviksi, koska he olivat aloittaneet tydsuhteensa muita myéhemmin
ja tulleet mukaan keskeneridiseen projektiin. Lisdksi haastattelin yhtd tyonte-
kijaa (IDJ), koska en saanut riittdvasti tietoa kyseisen ryhmén keskiméaéraista
heikommasta menestymisestd. Néiden henkildiden haastatteluiden teemat
pohjautuivat suurimmaksi osaksi edellisiin teemoihin, mutta sisélsivdt mydos
joitakin lisdselvitystd antavia kysymyksid. Pédpiirteittdin haastattelut sujuivat
sen mukaan, mistd haastateltavat katsoivat tarpeellisiksi puhua. Seuraavia
asioita késittelin jokaisen kanssa:
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Odotukset kehittimishankkeelta?

Mink4 koit vaikeimmaksi, entd helpoksi?

Mika oli kehittdvintd?

Oma vahvuus palautteen annossa?

Mité haluat kehittdd seuraavaksi?

Onko jokin uusista taidoistasi siirtynyt tyon ulkopuolelle?

Onko sillda merkitysti, ettd tietdd toisen tyontekijan am-
matilliset tavoitteet?

Miten koko tydyhteisé on kokonaisuutena edennyt?
Vaihtuuko ty6parisi syksylld ja jos, miten se vaikuttaa?
Erot tiimeissa?

Jos palautetta ldhdettéisiin harjoittelemaan uudessa pii-
vikodissa, mitd haluaisit painottaa?

Kokemukset muistisddnndstd ja palautearvioinnista?
Joharin ikkuna

Tilannejohtamisen tasot

Johtajan osallistuminen

Muuta

Jatko syksylla?

6.4.4 Visuaaliset kuvaukset muutoksen hahmottajina

Henkilokunnan koulutusillassa olimme késitelleet Joharin ikkunan eri ulottu-
vuuksia. Olimme tarkastelleet sen avulla palautteen antamisen merkitystd
oman ammatillisen osaamisen tiedostamiselle. Olin kertonut tyontekijoille
myo0s, ettd kdytin kyseistd mallia tutkimukseni teoria- ja tulososuudessa.
Huhtikuun 2004 koulutusillan péitteeksi pyysin henkilokuntaa kuvaamaan
Joharin ikkunan avulla sitd, kuinka tietoisia he itse kokevat olevansa omasta
sekd toistensa ammatillisesta osaamisesta.

Olin piirtanyt valmiiksi ikkunoiden raamit. Tehtdvépohjana oli kaksi A4
ruutuarkkia, joista toinen késitteli omaa ja toinen muiden osaamista. Kum-
mallekin arkille oli piirretty kaksi 400 ruutua sisdltivad neliotd. Kumpikin
nelio oli edelleen katkoviivalla jaettu neljddn sata pikkuruutua sisiltdvéin
nelioon, joiden reunoille oli kirjattu osa-alueiden nimet: julkinen, sokea, sa-
lainen ja tuntematon.
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JULKINEN SOKEA JULKINEN SOKEA

SALAINEN TUNTEMATON SALAINEN TUNTEMATON

Joharin ikkunan osa-alueet: Oman osaaminen

JULKINEN SOKEA JULKINEN SOKEA

SALAINEN| TUNTEMATON SALAINEN |  TUNTEMATON

Joharin ikkunan osa-alueet: Muiden osaaminen
Kuvio 7. Erilaisia mahdollisuuksia Joharin ikkunakuvauksista

Ohjeena oli ajatella ldhtotilannetta ndin jalkikéteen, kun henkild on tietoinen
niistd omaan ammatilliseen osaamiseen liittyvistd asioista, joista on palaut-
teen avulla mahdollisesti saanut lisétietoa tai jotka ovat saadun palautteen
vuoksi sekoittaneet ajatuksia. Lahtotilanne tuli piirtdd kuvioon vérittamalld
kunkin alueen kokoa kuvaavat ruudut. Alueiden muodolla ei ollut véilid,
oleellista oli kullekin alueelle valittu ruutujen maérd. Kaikki 400 ruutua tuli
kuitenkin kayttda, jotta alku- ja lopputilanteita voitaisiin verrata keskendén.
Edellisen kuvion viereen tuli piirtdd nykytilanne samasta asiasta.

Samat alueet tuli kuvata myds toiselle paperille, mutta koskien oman tie-
toisuuden muutoksia muiden tyontekijoiden ammatillisen osaamisen kohdal-
la. Jokainen tyontekijd piirsi siis yhteensd neljd Joharin ikkunaa:

1 a) Joharin ikkunan osa-alueet oman osaamisen kohdalla tutkimuksen
alussa

1 b) Joharin ikkunan osa-alueet oman osaamisen kohdalla tutkimuksen
lopussa

2 a) Joharin ikkunan osa-alueet muiden osaamisen kohdalla tutkimuksen
alussa
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2 b) Joharin ikkunan osa-alueet muiden osaamisen kohdalla tutkimuksen
lopussa

Pyysin henkil6kuntaa suorittamaan tehtdvan huhtikuisen koulutusillan paat-
teeksi. Tehtdvd oli tyolds ja paneutumista vaativa. Sen suorittaminen vei ai-
kaa enemmaén kuin olin ajatellut siithen tarvittavan ja unohdin pyytia henkilo-
kunnalta sanalliset perustelut esimerkkeineen ikkunoiden osa-alueiden koolle
ja muutoksille, jotta kuvaus saisi tuekseen konkretiaa. Jouduin palaamaan
asiaan sdhkoOpostin vilitykselld seuraavalla viikolla, jolloin annoin lisdtehté-
vin heille kotitoiksi.

Vastauksia kyselyyn sain 19 kappaletta. Saatuani vastaukset kokosin yh-
teenvedon ensin koko henkiloston osalta yksiloittdin ja myShemmin ryhmit-
tdin. Tulosten esittelyyn on liitetty lainauksia perusteluista sekd joistakin
haastatteluista tai oppimispédivikirjoista, jotka liittyvét késiteltdvain asiaan.

6.4.5 Kirjalliset kuvaukset tilanteista kertojina

Tutkimuksen kuluessa pyysin jokaista yksittdin kuvaamaan kirjallisesti kési-
tyksidén erilaisista asioista. Ndiden kuvausten avulla pyrin huolehtimaan, ettd
tyontekijoiden omat itseddn ja kehitystddn koskevat késitykset tulevat tutki-
muksessa esille. Angellin (1945, 178) mukaan téllaisen materiaalin kerdami-
sen tavoitteena on saada yksiloityd tietoa siitd, miten sosiaaliset tilanteet
ndyttdytyvit toimijoille ja millaisia merkityksid erilaisilla asioilla on osallis-
tujille. Kaikista kuvaustyypeistd on poimittu autenttisia otteita tulosten esitte-
lyn yhteyteen. Seuraavassa luettelen lyhyesti erilaiset kuvaukset:

Ohjausryhmildiset kuvasivat heti tutkimuksen aluksi késityksidan paiva-
kotinsa kulttuurista. Jokaisen syklin paitteeksi kukin tyontekijd sai oman
henkilokohtaisen kehityspolkunsa, johon pyysin heitéd kirjallisesti kuvaamaan
mahdollisia syitd polun muodolle. Koulutusilloissa tarkastelimme ammatilli-
sen kehittymisen eri tasoja tilannejohtamistasojen avulla. Pyysin kolmannen
syklin aikana jokaista yksittdin kirjaamaan konkreettisia esimerkkeji erilai-
sista tilanteista, joissa kokevat palautteenannon osapuolien toimineen tietylld
ammatillisella tasolla.

6.4.6 Alku- ja loppukyselyt tietoisuuden ilmentiijini

Tutkimuksen alussa ja lopussa henkilokunta vastasi nimettoméané suljettuun
lomakekyselyyn omasta ammatillisesta osaamisestaan ja sen tiedostamisesta
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varhaiskasvatuksen eri osaamisalueilla (liite 10). Olin laatinut kyselyn ennen
projektin aloittamista, silld halusin saada tietoa mahdollisimman varhaisesta
vaiheesta ldhtien. Ensimmadiset kysymysten osiot késittelivdt kunkin henkilon
ammatillisen osaamisen tason tiedostamista eri osa-alueilla. Viisiportainen
skaala 1dhti vaihtoehdosta “ei késitystd kyseisen osa-alueen osaamisesta” ja
paittyi vaihtoehtoon “erinomainen késitys”. Toisessa osiossa kysyttiin itse
osaamisen tasoa, joka pyydettiin merkitsemdin kunkin osa-alueen kohdalla
arvosanalla yhdestd viiteen tai jos ei osaa lainkaan arvioida omaa osaamis-
taan, merkitsemdéin kyseisen osa-alueen kohdalle nollan. Kolmannessa osios-
sa kysyttiin sitd tahoa, jolta saatuihin viesteihin késitys omasta osaamisesta
voimakkaimmin perustuu. Vaihtoehdot koskivat omia kokemuksia, mutu-
tuntumaa, tydtovereiden tai esimiehen palautetta, tyon ulkopuolista palautetta
tai opintoja ja ammattikirjallisuutta, jotka pyydettiin laittamaan tarkeysjarjes-
tykseen.

Lisdaineistona tutkimuksessa olivat tutkijan oma oppimispéivikirja, ohja-
usryhmin kokousmuistiot sekd koulutusiltojen muistiot, jotka ldhetettiin jo-
kaiselle osallistujalle sahkopostin vilityksell.

6.5 Aineiston tarkastelu kvalitatiivisesti

Menetelmit muodostavat tirkedn osan tarkastelua, koska ne toimivat vilinei-
nid, joiden avulla tietoa kerdtddn, ja muodostavat ndin keskeisen osan tutki-
musprosessia. Kidytetyn menetelmén tulee vastata tutkimuksen tietoteoreetti-
sia padmadrid. (Ks. Eisenhart & Howe 1992, 657-663.)

Tutkimusongelmien luonne vaati tyontekijoiden omien kokemusten esille
nostamista, jota myds toimintatutkimuksen perusajatus painottaa. Analyysini
pohjana olen kiyttinyt tyontekijoiden omia kdytinnon arjen kuvauksia. Ai-
neistonkeruumenetelmid kuvatessani olen tuonut esiin, millaista tietoa milla-
kin menetelmaélla pyrittiin hankkimaan. Tyontekijat ovat myos itse arvioineet
menetelmien toimivuutta.

Olen pohjannut tutkimusaiheeni valinnan aikaisemmalle tutkimukselle,
joka on osaltaan tuonut esille, ettd palautteen antaminen on taito, jota on har-
joiteltava kaytinnossd. Olin tydskennellyt pitkddn paivikodissa ja ymmarsin
ne arvot, joihin kunnallisella varhaiskasvatuksella pyritdén. Olin my6s tietoi-
nen tutkimuksen aikana kaydystd arvokeskusteluillasta ja sen aikana kaydyis-
td keskusteluista, vaikka itse olinkin estynyt osallistumaan kyseiseen iltaan.
Minulle esiteltiin illan keskustelunaiheet ja pédtokset, joihin pystyin hyvin
yhtymaéén. Lisdksi suoritimme tutkimuksen alussa skenaario- ja visiotysken-
telyn, joiden avulla rakensimme yhteisen vision tutkimushankkeellemme.
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Johdonmukaisena pyrkimyksendni on ollut tuottaa helposti ymmarrettavaa
tietoa, silld kanssani tutkimusta suorittamassa oli tavallisia paivdahoidon tyon-
tekijoitd, joilla ei ollut tieteellistd koulutusta.

Vaikka kvalitatiivisen tutkimuksen analyysitapoja on jaoteltu eri tavoin ja
yksityiskohtaisesti, toimintatutkijan vastuulla on valita tutkimukseensa sopi-
vin analyysitapa. Hian kéyttdd tarvittaessa useampaa analyysitapaa limittdin
tai toisiaan tdydentden. (Hirsjarvi ym. 2004, 156.) Aineistoldhtéinen ldhesty-
mistapa soveltuu toimintatutkimukseen silloin, kun tarkoituksena on tyokéay-
tdntdjen taustalla vaikuttavien, joskus tiedostamattomien ndkemysten késit-
teellistdminen. Ndkemyksiéd halutaan tehdd nakyviksi ja tuoda ohjaamaan toi-
mintaa ja tyokaytintdjen kehittamistd. (Kiviniemi 1999, 71.)

Kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa yhdistyvit yleensd analyysi ja
synteesi. Aineiston késittely- ja tulkintavaiheessa aineistoa analysoidaan
pilkkomalla sitd kisitteellisiin osiin. Tdma tapahtuu luokittelemalla aineistoa
teemoittain, joita sen jidlkeen koodataan helpommin tulkittaviin osiin. Tutki-
jan tehtdvénd on 10ytdd aineistokokonaisuudesta keskeiset ydinteemat, joiden
avulla aineistoa tarkastellaan. Teemat syntyvét néin ollen aineistosta tutkijan
henkilokohtaisen konstruktion tuloksena. (Kiviniemi 1999, 77.)

Sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa joko induktiivisesti, jolloin luokitus-
runko muodostetaan aineistosta késin, tai deduktiivisesti, jolloin luokittelu
tapahtuu aikaisempaan teoriaan tai tutkimukseen pohjautuvaa luokitusrunkoa
kayttden (Dey 1993). Tuomi ja Sarajarvi (2003) pitdvét jaottelua ongelmalli-
sena, silld siind unohdetaan kolmas tieteellisen péittelyn logiikka, abduktiivi-
nen paittely (Tuomi & Sarajarvi 2003, 97). Abduktiivisessa padttelyssa tutki-
jalla on valmiina joitain teoreettisia johtoajatuksia, joita hdn pyrkii todenta-
maan aineiston avulla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 136). Kiviniemi (1999, 72)
korostaa toimintatutkimuksessa induktiivisen ldhestymistavan sijaan abduk-
tiivista péattelyd, jossa kentdltd nousevien nidkokulmien suhdetta tutkimusta
kasitteellistaviin teoreettisiin nakokulmiin voidaan pitdd vuorovaikutteisena.

Eskola (2001, 136-138) jaottelee kvalitatiivisen aineiston analyysin ai-
neistoldhtoiseen, teoriasidonnaiseen seké teorialdhtéiseen analyysiin. Puhdas
aineistoldhtdinen analyysi ei mielesténi tdssd tapauksessa ollut mahdollinen.
Omaa ajatteluani ohjaavat sekd arkielaméssd ilmaistut késitteet (esim. posi-
tiivinen palaute — negatiivinen palaute) etti teorian kautta saatu kokonaiskuva
palauteilmiostd. En kokenut tarpeelliseksi pyrkid irrottautumaan puhtaasti
aineistosta nouseviin ilmidihin, silld jo aineiston hankinnassa ovat olleet poh-
jana teorian avulla muodostetut kategoriat (palautearvioiden tasokuvaukset
sekd matkalla-muistisddntd). Luokittelin palautteen aluksi yleisessd kaytossd
olevaan positiiviseen ja negatiiviseen, mutta en péédssyt nididen kisitteiden
avulla etenemédn analyysissd. Uskonkin, ettd kyseessd on Deweyn (1933,
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154) esille tuoma erottelu arkikésitteisiin ja tieteellisiin késitteisiin. Arkiké-
sitteet ovat luokittelevia késitteitd ja ne valitsevat tietyt asioiden yhteiset piir-
teet luokittelun pohjaksi. Sen sijaan tieteelliset kisitteet valitsevat syyn ja
aiheuttamisen, seké tuottamisen ja kehityksen tyypillisiksi materiaaleikseen.

Tutkimuksessani on kyse ldhinnd teoriasidonnaisesta analyysista, jolloin
teoria voi toimia apuna analyysin etenemisessd. Teoriasidonnaisessa analyy-
sissa analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta aikaisempi tieto kuitenkin
ohjaa analyysia. Niin analyysista on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vai-
kutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava vaan pa-
remminkin uusia ajatuksia heréttdvd. Aineiston analyysivaiheessa edetdin
aluksi aineistoldhtoisesti, mutta analyysin loppuvaiheessa tuodaan teoriasta
nousseet luokitukset analyysia ohjaavaksi ajatukseksi. Niin sisélt6 muodos-
tuu osin aineistoldhtdisesti, mutta lopputulos kokonaisuutena mééritelldén te-
oriassa. (Eskola 2001, 136-138.)

Teoriasidonnaisen analyysin péittelyn logiikassa on usein kyse abduktii-
visesta pédttelystd. Tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldht6isyys
ja deduktiivisuus apunaan mallit, joita tutkija pyrkii yhdistelemdin toisiinsa.
(Tuomi & Sarajérvi 2003, 99.)

Tamén tutkimuksen ensimmaéisessd analyysivaiheessa aineistoa luokitel-
tiin taustateorian (tilannejohtaminen / ammatilliset tasot) ja tutkimusongelmi-
en (palaute) perusteella. Valitsin luokan aiheeksi tutkimukselleni keskeisen
kisitteen ammatillinen taso ja halusin arvioida sen soveltuvuutta palautteen
antamisen arvioimiseen. Ammatillinen taso liittyi suoraan Herseyn & Blan-
chardin tasomalliin. Luokka “ammatillinen taso” médrittyy arviokaavakkeen
mukaan annetuista arvosanoista sekd niiden sanallisista perusteluista, joilla
kuvataan arvion pohjana olevaa kéyttdytymistd palautetilanteessa.

Seuraavassa taulukossa on esimerkkind esitetty luokan ty6stdminen kuu-
kausittaisten palautearvosanojen kohdalta. Numeraaliset arviot on ensin jaettu
tasomallin tasojen mukaisesti neljdén eri tasoon. Sanallisessa osuudessa on
esitelty saman henkilon saamia arvosanojen perusteluja, jotka sijoittuvat eri
tasoille. Arvioinnin perustana kéytetyt maininnat on alleviivattu. Kyseisen
luokan alimmaiseen osioon liittyvét selittédvit kirjalliset maininnat analysoi-
daan tulosluvussa (luku 7).
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Taulukko 1. Palautteen antamisen ammatillisten tasojen muodostuminen kuukausiar-

vioiden osalta

Numeraaliset arviot:

1;1,25;1,5;1,75;2;2,25;2,5;2,75;3:3,25:;3,5;3,75;4;4,25;4,5;4,75;5

Ammatillinen
vasta-alkajan taso

1;1,25;1,5;1,75

Ammatillinen
perustaso
2;2,25;2,5;2,75

Ammatillinen kyp-
syyden taso
3;3,25;3,5;3,75

Ammatillinen eks-
perttitaso
4;4,25;4,5;4,75;5

FEG — AE -tammi-
1,75

Ei rohkeasti palau-
tetta. Joskus henki-
lokohtaisesti ker-
rot: "Kivasti tehty”
kuitenkin lhinni
”ei ammatillista”

EEG — AE -tammi-
2,25

Palautteen anto
huomattavasti pa-
rantunut! Palaut-
teen saatuaan
muuttaa toimin-
taansa. Jakaa sa-
tunnaisesti, vaikea
antaa negat. palau-
tetta. Kuuntelee!

EEG — AE -maa-3,50
Olet antanut tiimildi-
sille myds rakentavaa
palautetta, mité en ole
kuullut aikaisemmin.
Olet hyvi kuuntelija
palautteenantotilan-

teissa ja korjaat tarv.
toimintaasi.

NE — AE -huhti-4,00
Olet kehittynyt val-
tavasti palautteen an-
tajana. Annat palau-
tetta selkedsti ja asi-
asi on tarkasti mietit-
ty. Korjaava palaut-
teesi on suorasanais-
ta, mutta ei hyokk&s-
vid. Osaat hillité it-
sesi hyvin palautetta

antaessasi.

Perehdyin eri palautearvioiden sanallisiin perusteluihin ja 16ysin kutakin
osaamistasoa kuvaavia yhteisié piirteitd (taulukko 7). Tarkastelin kuukausiar-
vioita my0s sykleittdin ja pyrin etsiméddn niille ominaisia piirteitd. Syklit
noudattelivat toimintakauden kulkua, misti syystd niiden tuomat erot painot-
tuivat suurelta osin ajankohdalle ominaiseen olotilaan péivikodissa. Jaottelin
arviot myos niiden antajan mukaan. Henkil6iden véililla ilmeni selvid eroja
sekd arviointiskaalan kéyttdmisessd ettd arvioiden kirjallisen osuuden perus-
teellisuudessa ja konkreettisuudessa. Selvitin, olisiko ammattiryhmalld, ialla
tai tyovuosien madrillda merkitystd asiaan. Sitd ei ilmennyt. Erot jdivét per-
soonakohtaisiksi. Ainoa selvi asia, jolla oli merkitysti, oli se tiimi, johon ar-
vioija kuului, mik4 viittaa ryhmékulttuurin merkitykseen. Selvitin eri tasoille
kehittyneiden henkiléiden saamia kirjallisia arvioita koodaamalla Atlas. ti-
analyysiohjelmalla palautteisiin liittyvid asioita eri tavoin. Loysin selvid yh-
tenevéisyyksid siitd palautteesta, jota he olivat saaneet. Palautteen laadun ja
sen kautta muodostuvan palautetapahtuman perusteella muodostin kolme
palautekategoriaa: kehittdvd palaute, toteava palaute ja myG6tddva tai vaihto-
ehtoisesti estdvi palaute. Kategoriat on esitelty 1dhemmin tulosten yhteydes-
sd.
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-perustellen
-konkreettisin esimerkein
-tavoitteita kohti
-kyseenalaistaen

-kannustaen Kehittiivi palaute

-adjektiivien avulla = Tot Jaut
-toteamalla tapahtumat ofeava palaute
-luetellen Myétiiivi / estivi
-spontaanisti
-tukien
-myotielien
-eleiden vilityksellid

Joillekin henkiléille oli muodostunut kvantitatiivisten tulosten mukaan eri
tavoin eteenpdin suuntautuvia kehityspolkuja. Paneuduin ndiden henkil6iden
saamiin palautteisiin ja huomasin niiden siséltivén hyvin paljon kehittivaa
palautetta. Selvitin my6s henkildiden itselleen antamaa palautetta ja huo-
mioin, ettd se sisilsi selkeédd reflektiota, jota voisi verrata kehittdvadan palaut-
teeseen. Monet niisté, joilla oli voimakkaan positiivinen kehityspolku kuului-
vat samoihin ryhmiin. Tutkin haastatteluiden ja péaivékirjojen avulla, 16y-
tdisinko eri ryhmisté joitakin erityispiirteitd. Niitd 16ytyi.

Keritty aineisto saa merkityksensi teoreettisen jidsentdmisen pohjana sen
kautta kaytdnt6on suuntautuvan teoreettisen tietdmyksen kehittimisessa.
Toimintatutkimuksessa ei ole kyseessd etukiteen selvitellyn teorian testaus
kenttdkokeen avulla, vaan tutkittavaa ilmiotd késitteellistetdén véhitellen ai-
neiston keruun ja analyysin edetessd. (Kiviniemi 1999, 71.) Tamén tutkimuk-
sen koko kvalitatiivinen aineisto késiteltiin my6s puhtaasti aineistoldhtoisesti.
Se koodattiin aineistosta nousevien teemojen mukaan, joita jasenneltiin eri-
laisia ryhmittelyja varten. Synteesin avulla osat koottiin jidlleen merkitykselli-
siksi kokonaisuuksiksi, joiden avulla voidaan pédtya tieteellisiin johtopadtok-
siin ja ilmi6 voidaan n#hdd uudessa perspektiivissd. (Ks. esim. Syrjdld ym.
1994, 46; Vesterinen 2002, 77.)

Kuukausipalautteiden liséksi sain runsaasti kvalitatiivista materiaalia
haastatteluiden avulla. Tutustuin kymmenen tunnin haastatteluaineistoon
seikkaperdisesti ensimmadisti kertaa litteroimalla sen sanasta sanaan ja myo-
hemmin lukiessani sitd useaan kertaan. Analyysiyksikon muodostin yhdesti
ajatuskokonaisuudesta.

Kuten aikaisemmin kuvasin, ensimmadisen analyysivaiheen tuloksena syn-
tyi ndkemys kolmen erilaisen palautteen esiintymisestd. Halusin tarkistaa
palautejaottelun toimivuutta laajemmin. Siksi kerédsin koko aineistosta mai-
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ninnat, jotka kuvastivat erilaisia palautteita. Autenttiset lainaukset koodasin
mahdollisimman pelkistetyiksi asiaa esittdviksi kuvauksiksi, jotka ryhmittelin
perusominaisuuksien mukaan alaluokiksi. Pelkistettyjd kuvauksia syntyi 42
kappaletta. Lainauksia ja niiden pelkistettyjd kuvauksia kisitellessani ilmeni
selked saturaatiopisteen muodostuminen. Uusia kuvauksia ei syntynyt.

Kuvaukset voitiin ryhmitelld kymmeneen erilaisia merkityksid kuvaavaan
alaluokkaan ja ne edelleen neljdin yldluokkaan, jotka kuvasivat palautteen
antajan suhtautumista tehtdvainséd kohtaan. Kolmeksi padiluokaksi muodostui
kolme erilaista tapaa antaa palautetta: kehittivi, toteava ja myotdédva tai vaih-
toehtoisesti estdvd. Kaikki palautteet mahtuivat ndihin kolmeen luokkaan.
Jalkimmadisen analyysin perusteella voin luottaa jo ensimmaéisen analyysivai-
heen aikana muodostuneiden palauteluokittelujen olevan pitevid oman tut-
kimukseni aineiston tarkastelussa.

Taulukossa 2 kuvaan palautteen antamista koskevan analyysin etenemisen
vasemmalta oikealle. Alkuperiiset otteet, joista pelkistetyt kuvaukset on
muodostettu, sijaitsevat liitteessd 6. Tésséd yhteydessi esittelen vain analyysin
etenemisen erilaisten annettujen palautteiden kohdalla (taulukko 2) sekd sen
jéilkeisessd taulukossa (taulukko 3) vastaanotettujen palautteiden kohdalla.
Palautteen harjoitteluun liittyvd analyysi kdy ilmi tulosten yhteydessd esite-
tystéd analyysitaulukosta (taulukko 6).

Paneuduin my0s palautteen vastaanottamiseen. Nyt etsin mainintoja, jotka
vastaisivat kolmea erilaista tapaa antaa palautetta. Palautteen vastaanottamis-
ta koskevia erilaisia mainintoja oli huomattavasti vihemmaén. Pelkistettyjd
kuvauksia muodostui 13, joista muodostui neljad toimintaa kuvaavaa alaluok-
kaa. Yldluokiksi muodostuivat kehitykseen tai omien kasvojen sdilyttdmiseen
pyrkiminen sekd vilinpitimittomyys. Voidaan todeta, ettd padluokiksi voisi-
vat ndiden perusteella muodostua kehittymdén pyrkivd, mukautumaton ja
hyviksyvi palautteen vastaanotto. Seuraavassa taulukossa (taulukko 3) esitte-
len palautteen vastaanottamista koskevan analyysin etenemisen.
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Taulukko 2. Analyysin eteneminen annettujen palautteiden kohdalla

Pelkistetty kuvaus

Alaluokka

Yliluokka

Piiluokka

Selkedsti, perustellen

Hilliten itsensi

Olennaiseen tarttuminen

Keventien tarvittaessa

Vastapuolen havainnointi

Toisen hyviksyminen yksilond
Sopivassa suhteessa positiivista ja korj.
Henkilokohtaisesti, suoraan
Jokaiselle tiimin jdsenelle
Tavoitteisiin suunnattua
Monipuolisesti

Rohkaisu, kannustus

Positiiviset kommentit

Pienistikin asioista

Ehdotusten antaminen, omat nikemykset
Kiriittisesti, kyseenalaistaen, jaméakésti
Asian keskeyttdminen, jos tarpeellista
Asiaan palaaminen

Sadnnollisesti

Analyyttisyys

Ajatuksia heréttavi

Tlmeet tukevat puhetta

Ohjeitten noudattaminen

Hyva ajoitus

Harkitsevuus

Luonnollisesti

Osana arkea

Valikoiva palaute

Oikea ajoitus

Konkreettisuus

Yksilollisyys

Tasapuolisuus,
ammatillisuus

Kannustaminen

Rohkeus
Sitkeys

Asiaan paneu-
tuminen

Toisen tilan-
teeseen pa-
neutuminen

Kehittivi
palaute

Kiertokautta

Heittona, ohimennen

Rivien vilistad

Liian hienovaraisesti, vaivihkaan
Yleiselld tasolla, muistuttelu
Toteavien kommenttien antaminen
Hyokkadvisti

Liian paljon kerrallaan
Spontaanisti

Valikoiva palaute

Mielipiteen
kitkeminen

Nopea reagoin-
ti

Pintapuolinen
asiaan paneu-
tuminen

Toteava
palaute

Kannan tukeminen
Koskettaen, silmépelilld
Hienovaraisesti

Myétielden

Palautteesta pidéttiytyminen
Valikoiva palaute

Myétieldminen
vastapuolen
kanssa

Passiivinen
vastarinta

Sivusta seu-
raaminen

Myéotadva /
Estivi
palaute
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Taulukko 3. Analyysin eteneminen palautteen vastaanottotapojen mukaan
Pelkistetty kuvaus Alaluokka Yliluokka : Péiluokka
Aito kiinnostus palautteeseen Yhteistys- i Aktiivisuus : Kehitty-
Kommentointi vastaanottaessa sd toimimi- { omaa ja méin pyr-
Lisdselvennysten pyytiminen nen toisten kivi vas-
Oman toiminnan perustelu kehittymis- | taanotto
Palautteen analysointi Onnistu- td kohtaan
Kuuntelu loppuun asti neeseen
Aikalisén ottaminen lopputulok-
Tunteiden hillintd, Rauhallisesti seen pyr-
Palautteen pyytiminen kiminen
Palautetta palautteesta
Palautteesta kiittdminen
Palautteen hyodyntdminen, pyrkimys oppia
Toiminnan korjaaminen tarvittaessa
Asiaan palaaminen
Huomauttaminen, kun palaute jadnyt antamatta
tilaisuudesta huolimatta
Luontevasti, asiallisesti, ihan hyvin
Ammatillisesti, hyvin, asiallisesti
(On parantamisen varaa)
Palautteen torjuminen Omasta Pyrkimyk- Mukautu-
Vastaan kinaaminen kannasta send omien ; maton vas-
Hyokkéavyys kiinni pi- kasvojen taanotto
Aluksi "takajaloilleen” tdminen sdilyttami-
Keskeyttely nen
Puheen siirtdiminen omiin ajatuksiin
Selittely
Passiivisuus vastaanottaessa
Mielen pahoittaminen
Ei katsekontaktia
Suuttuminen
On parantamisen varaa
Arasti Tunteella Myotiily Hyviksyvi
Sydamelld reagoimi- vastaanot-
Tloisesti nen to
Kivasti, luontevasti, asiallisesti, ihan hyvin
Huumorilla Aktiivisen
Yllattyneesti toiminnan
Rauhallisesti vihiisyys

Palautteesta kiittdminen

Mielen pahoittaminen

Ei katsekontaktia

Tilanne mennyt itkuksi

Lamaantuminen

On parantamisen varaa

Kiertotietd saadun palautteen todenperidisyyden
selvittiméttd jattiminen
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Seuraavaksi halusin selvittdd, mihin palautteen jakamisen kokonaisuuteen
kyseiset kolme palauteluokkaa liittyvét ja millaisia yleisid kasityksid tutki-
mukseen osallistuvilla henkil6illd oli palautteen jakamisesta. Kdytin pohjana
aineistojen kaikista autenttisista lainauksista muodostettuja pelkistettyjd ku-
vauksia. Niistdi muodostui 43 alaluokkaa, joiden kuvaajiksi muodostin 14
yldluokkaa. Tarkastellessani otteita, jotka liittyivit yldluokkaan tunteet pa-
lautetilanteessa”, ilmeni, ettd tunteiden hallintaa voidaan tarkastella ammatil-
lisen tasokuvauksen avulla (taulukko 7).

Tamén tutkimuksen tekijdnéd olen pohjannut tutkimusta ohjaavan viiteke-
hyksen ja koko tutkimussuunnitelman aikaisempaan teoriaan ja siihen perus-
tuviin ennakko-oletuksiin ammatillisesta kehittymisestd. Siltd pohjalta ldhes-
tymistapani noudattaa abduktiivisia periaatteita. (Ks. Hirsjarvi & Hurme
2000, 136; Kiviniemi 1999, 72.)

6.6 Aineiston tarkastelu kvantitatiivisesti

Halusin kéyttdd tutkimuksessani my6s kvantitatiivista aineistoa, silld koin sen
tarjoavan toisenlaisen nikokulman sekd kvalitatiivisten tulosten liséksi ettd
niiden rinnalle. Kvantitatiivisen aineiston avulla kykenin visuaalisesti ku-
vaamaan eri henkiloiden kehittymistd palautteen jakamisessa, mutta kvalita-
titvisen aineiston avulla pystyin kuvaamaan syiti, jotka tdhdn olivat johta-
neet.

Kuukausipalautteista esitdn mediaanit, silld ryhmien kohdalla arvoja oli
niin véhidn, ettd keskiarvot olisivat saattaneet antaa asiasta harhaanjohtavan
kisityksen. Laskin arvoille myos keskiarvot, ne poikkesivat vain vdhén me-
diaaniarvoista.

Laskin kuukausipalautteista jokaisen henkilokohtaiset kuukausiarviot,
ryhmien mediaaniarvot sekd koko henkilokunnan mediaaniarvot. Henkil6-
kohtaisten mediaaneista muodostuvien diagrammien avulla minulla oli mah-
dollisuus tarkastella yksiloiden kehitystd ja verrata sitd sekd toisten yksiloi-
den, ryhmén ettd koko henkilokunnan kehitykseen. Henkilokohtaisten dia-
grammien muotoihin pyysin my6s asianomaisilta henkil6ilté itseltddn kirjalli-
sia kommentteja saadakseni kuvaa niistd asioista, jotka olivat vaikuttaneet
niiden muotoon. Kiytin tulosten yhteydessd mediaaneista muodostuvista
diagrammeista késitettd kehityspolku. Ne kuvaavat palautteen jakamisen ke-
hittymisti joko yksilo, ryhmé- tai tyoyhteisotasolla.

Ryhmien henkilokunta vaihtui suurelta osin syksyll4, joten kokosin niiden
suhteen diagrammit erikseen ensimmadisen syklin (kevit 2003) ja kahden seu-
raavan syklin (syksy 2003 ja kevit 2004) osalta. Néin eliminoin saman henki-
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16n tasoittavan vaikutuksen kahden eri ryhmén kokonaisarvioon. En kaytté-
nyt perinteisid kvantitatiivisia analyysimenetelmi, silld numerus oli niin pie-
ni. Diagrammien muodoista pystyin visuaalisesti tarkastelemaan erilaisia
kehityskéayrid, niiden yhtenevéisyyksid ja eroavaisuuksia. Kuukausiarvioiden
sanallisten perustelujen avulla etsin selityksid kdyrien vaihteluille. My&hem-
min asetin kuukausipalautteet tilannejohtamisen kehykseen ja vertasin niiden
asettumista eri ammatillisten tasojen kuvauksiin.

Joharin ikkunoiden osa-alueista laskin kunkin sektorin osuudet koko ik-
kunasta. Vertasin alku- ja loppuarvoja keskendédn seké laskin kunkin alueen
kasvun aikaisempaan tilanteeseen verrattuna. Suoritin tehtédvéan yksilo-, ryh-
mi- ja koko henkil6kuntatasolla. Johtajan arvot laskin erikseen, silld hdnen
tilanteensa palautteen annon ja vastaanottamisen kohdalla poikkeaa muusta
henkilokunnasta.

Alku- ja loppukyselyssé laskin valittujen vastausvaihtoehtojen maéréit ja
vertasin niitd frekvensseind keskendén. Niistd kysymyksistd, joihin siséltyi eri
vaihtoehtojen painottamista, laskin rinnakkaisarvioiksi myos painotetut frek-
venssit.
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7 Tulokset

7.1 Palautteen jakamisen kehittyminen

Téssd kappaleessa tarkastelen, miten ammatillinen palautteen jakaminen ke-
hittyy arkitydssd koko tydyhteison kesken. Ensin tarkastelen tiimikohtaisten
tulosten taustaksi koko henkilokuntaa kokonaisuutena, minki jélkeen paneu-
dun kuhunkin tiimiin erikseen aluksi ensimmdisen syklin osalta ja mydhem-
min toisen ja kolmannen syklin osalta. Lopuksi tarkastelen kehittdmishanket-
ta koko tydyhteison prosessina.

7.1.1 Tyoyhteison palautearvioiden kehitys

Tyo6yhteison jasenten keskiméérdinen kehitys on tarkasteltavissa tutkimuksen
syklien mukaan. Koska tiimien henkilom&érd on niin suppea ja sen vuoksi
my0s kuukausiarvioiden lukumiéra véhédinen, kuvaan kuukausittaisten palau-
tearvioiden kehitystd mediaanien avulla. Tdmdn vuoksi késiteltdessd koko
tyOyhteison arvoja on selkeintd kdyttdd myos mediaaniarvoja. Kuvatessani
tyOyhteison, tiimien tai yksiloiden tasolla palautearvioiden mediaanidia-
grammeja kdytén niistd vastaisuudessa termid kehityspolku.

Henkil6iden yksittdiset palautearviot ovat liitteissd 8—9. Puuttuvia arvoja
oli kaiken kaikkiaan 14 kappaletta. Koska ryhmien henkilokunta vaihtui ldhes
tdysin seuraavana syksyni, kuvaan keviisten ryhmien kehityksen erikseen.

Ensimmainen sykli Toinen sykli Kolmas sykli

Ekspertti
°
4 A =
~ |Kypsyyden taso e I 375
@ — P & .
= 275 —— <~ —* * *>
® Pe S
£ rustaso
£ 2,57
<

Vasta-alkaja

ta03 he03 ma03 hu03 to03 sy03 1003 ma03 jo03 ta04 he04 ma04 hu04 to04

Kuvio 8. Henkilokunnan kuukausittaisten palautearvojen mediaanit tutkimuksen ai-
kana (N=19). Huom! Kuvion pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.
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Ensimmainen syklin aikana tydyhteison jésenten keskiméairdinen kehityspol-
ku kulkee ammatillisella perustasolla, hipoo ammatillisen kypsyyden tasoa,
mutta laskee syklin pééttyessd alle ldhtotason. Toisen syklin aikana kehitys
on nousujohtoista, se ldhtee ammatillisen perustason ja kypsyyden tason vé-
limaastosta ja pddtyy ammatillisen kypsyyden tasolle. Kolmannen syklin
alussa kehityspolku jatkaa toisen syklin nousua tasoittuen selvésti ammatilli-
sen kypsyyden tasolle.

Tutkimuksen alussa osallistujien palautteen jakamisen taidot arvioitiin si-
joittuviksi padpiirteissddn ammatilliselle perustasolle, josta ne tutkimuksen
kuluessa nousivat ammatillisen kypsyyden tason ylemmille puoliskolle. Hei-
koimmillaan ne olivat toukokuussa 2003, jolloin ty6yhteis6std jii pois seit-
semén tyontekijad. Syksylld tuli mukaan seitsemén uutta tyontekijad, mutta
yhteinen kehityspolku pysyi ldhtokohtaa korkeammalla tasolla tutkimuksessa
jo mukana olleiden korkeampien arvojen ansiosta. Kehityspolku nousi loka-
kuun jilkeen rauhallisesti ja pddtyi joulukuussa ammatilliselle kypsyyden
tasolle. Tammikuussa 2004, kolmannen syklin alussa tilanne oli suurin piir-
tein saavuttanut lopullisen tasonsa. Tutkimuksen kuluessa tyyhteison jasenet
kehittyivdt palautteen jakamisessa keskimddrin yhden ammatillisen tason
verran, mikd suurimmalla osalla merkitsi siirtymistd ammatilliselta perusta-
solta ammatilliselle kypsyyden tasolle.

7.1.2 Tiimien palautearviot ensimmiisen syklin aikana

Tiimien kaikilla jésenilld on koodinimi. Sen ensimmaéinen kirjain on henkil6-
kohtainen, toinen kirjain kuvaa sen tiimin nimed, jossa henkilo tydskenteli
ensimmdisen syklin aikana ja kolmas sen ryhmén nime4, jossa hén tydskente-
li toisen ja kolmannen syklin aikana. Jos henkilén koodinimessd on kolme
kirjainta, hin on siis osallistunut koko tutkimukseen, jos kaksi kirjainta, vain
joko ensimmadiseen sykliin tai toiseen ja kolmanteen sykliin. Kyseinen sykli
selvidd ryhmin kirjaimesta. Ensimmaéisen syklin ryhmien kirjaimet ovat A, B,
C, D ja E. Toisen ja kolmannen syklin ryhmien kirjaimet ovat F, G, H, [ ja J.

Jokaisen tiimin kehitystd kuvataan kolmen erilaisen kehityspolun avulla.
Yhtijdksoinen viiva kuvaa kunkin tiimin jisenen muilta tiimikollegoil-
taan saamien kyseisen kuukauden palautearvioiden mediaania. Pitkd katko-
viiva — — kuvaa tiimin yhteistd mediaania, joka on laskettu edellisten kuva-
usten alkuperdisten arvojen pohjalta. Lyhyt katkoviiva - - - kuvaa koko tyo-
yhteison mediaania, joka on laskettu kaikkien alkuperdisten tyotovereilta
saatujen arvioiden pohjalta.




Tulokset 99

Lainaukset kuukausittaisista palautearvioista esitetddn niin, ettd lainauk-
sen edessd nikyy ensin arvion antajan koodi ja sen perdssd vastaanottajan
koodi. Tdmén jdlkeen on vuorossa ajankohta ja numeraalinen arvio. Paivakir-
jalainausten ja haastattelujen ldhde on merkitty lainauksen loppuun. Kaikkiin
paivakirjamerkintdihin ei oltu merkitty ajankohtaa.

A-tiimi. Tiimin jdsenet:
AAG Avustaja 34 v., ohjausryhmén jdsen
CAF Lastentarhanopettaja 33 v., varajohtaja, ohjausryhméin jésen
AA  Oppisopimusopiskelija 19 v.
VA  Lastenhoitaja 21 v.

A -tiimi

Ensimmainen sykli
Eksperttitaso

Kypsyyden taso

CAF  A.tiimi ( N=4)

PK (N=19) .

Ammatilliset tasot

Perustaso

Vasta-alkaja

tammi helmi maalis huhti touko

Kuvio 9. A-tiimin palautearviot ensimmdisen syklin aikana. Huom! Kuvion pohjana
olevat arviot liitteissd 7 ja 8, PK = pdivikoti.

Yleisvaikutelma A-tiimin kehityspolun muodosta on alussa tasainen ja puoli-
vilissd laskuun kadntyva. Tiimildiset sijoittuvat palautteen jakajina neljan en-
simméisen kuukauden ajan pé#piirteissdin ammatilliselle perustasolle. Syklin
péitteeksi kehitys romahtaa. Kaksi ensimmdistd kuukautta tiimin kehitys
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seurasi koko péivikodin kehitystd, mutta sen jilkeen laski siitd yhd enem-
min.

Seuraavista lainauksista kdy ilmi, ettd tiimin toimintakulttuurissa ilmeni
jo kehittamishankkeen alussa konflikteille otollisia ominaisuuksia. Mielipitei-
td viestittiin ilmeilld ja eleilld ja palautetta annettiin kiertokautta, esimerkiksi
henkilon ty6toveriin kohdistamia ajatuksia viestitettiin eteenpdin tdmén tie-
tdmatta.

Naristaan seldn takana, eikd tulla sanomaan suoraan. Peiliin pitdisi vdlilld kot-
too. (CAF:n péivikirja)

Kuulin kiertokautta palautetta itsestdni, vihdn kuin toisen suusta kerrottuna ja se
ei oikeastaan tuntunut yhtddn kivalta. Oikeestaan paljon pahemmalta kuin, ettd
sais sen edessd pdin huutaen. Se tuntu yhtd pahalta kuin jos joskus kuulee sa-
laa” kun itsed haukutaan. (AAG:n péivikirja)

Kuukausittaisissa arviointipapereissa ilmeni kahta erilaista palautteenantoa.
Kaksi tyontekijoistd (AAG ja CAF) olivat ldhes saman ikéisid ja molemmilla
oli paljon tyokokemusta. Molemmat kuuluivat ohjausryhméédn. Heiddn pa-
lautteensa olivat kielellisesti pitkid ja kuvailevia. Niistd ilmenee, ettd asian-
omaiset syventyivit harjoittelemaan palautteen jakamista ja uskaltautuivat
my®os itsereflektioon. Toiset kaksi (VA ja AA) olivat nuoria, keskenin lahes
saman ikdisid. He antoivat lyhytté ja pinnallista palautetta, joka ei yleensé si-
séltdnyt konkreettisia viittauksia. Palautteet koostuivat maérié tai adjektiiveja
sisédltdvistd maininnoista. Useista heitd koskevista kommenteista kay kuiten-
kin ilmi, ettd kehitystd arjen palautetilanteissa oli tapahtunut. Seuraavissa
lainauksissa tiimin jdsenet arvioivat toistensa palautteen antamista ja vas-
taanottamista kyseisen kuukauden aikana.

(CAF-AA tammi-1,50) Tammikuussa olen saanut AA:lta muistin mukaan yhden
palautteen, mutta en kovin syvdllistd perustelua ja tarkastelua. Vastaanottaa pa-
lautetta, mutta ei reagoi palautteeseen silld hetkelld: perustellen tai miettien eri
vaihtoehtoja. Minulla on tunne, ettd hieman loukkaantuu palautteesta.

(AA-AAG tammi-3,00) Jakanut palautetta aktiivisesti (panostanut harjoitteluun)

(AAG-AA maalis-3,25) Olen saanut sinulta aika lailla positiivista palautetta
esim. ...- Miten otat rakentavan palautteen vastaan, on tosi hyvin mennyt sinulla
eteenpdin. Kuuntelet, kerrot oman mielipiteesi rauhallisesti, otat vastaan korjaus-
ehdotuksen, muunnat toimintatapaa ja palaat tarvittaessa asiaan. Tosi hyvd! Ja
keskustelut omasta toiminnastasi jossain tilanteessa ja minun toiminnastani ovat
olleet hyvid ja toivon niiden jatkuvan.

(VA-AAG maalis-2,50) Ei ole jakanut palautetta paljon.
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Kaksi erilaista tapaa reflektoida omaa toimintaa:

(CAF-CAF maalis-3,50) Palautteenantotavoite yksi saavutettu — yhdelle palautet-
ta joka viikko, korjaavaa, positiivista, negatiivista toisille satunnaisemmin. Keskit-
tynyt antamaan palautetta, kommentoinut toisen sanomista, tarkentanut toisen sa-
nomaa, palannut asiaan esim. seuraavana pdivind. Rauhallinen olotila vastaan-
ottaessa palautetta.

(AA—AA huhti-2,00) En ole ollut hyvin aktiivinen palautteen annossa.

Toisen parin (AAG ja CAF) keskindinen palautteenanto l4hti rohkeasti kayn-
tiin, jo tammikuun kuukausipalautteet sisélsivit kehittimisehdotuksia.

(AAG—CAF tammi-3,00) Mind olen saanut sinulta sekd positiivista ettd rakenta-
vaa palautetta jonkin verran kuukauden aikana esim. positiivista se "—" ja ra-
kentavaa "—". Mielestcini rakentava palaute tulee kuitenkin vihdn vauhdilla enkd

oikein ehdi sithen mukaan.

(CAF-AAG tammi-2,25) AAG aktiivisesti miettii palautetta, kun kirjoittaa pdivdi-
kirjaa joka pdivi (esimerkit kertovat). Ei kuitenkaan sano ajatuksiaan ddneen,
Jjosko kohta uskaltaa?! Arvioi itsensd ehkd liian huonoksi palautteenannossa, mi-
nusta ainesta on itsensd kehumiseenkin. Vastaanotto: ei katsekontaktia, menee
hémilleen. Selvdsti pahoittaa mielensd negatiivisesta palautteesta.

Palautteenantoa harjoiteltiin aktiivisesti ja tilanteessa esiin nousseita asioita
selvitettiin my0s jélkikdteen. Heti toisen kuukauden alussa tapahtui palaut-
teenantoon liittyva vélikohtaus, joka itse sekd seurausvaikutustensa kautta
vaikutti koko ryhmién ilmapiiriin. Vélikohtauksen toisena osapuolena toimi-
nut avustaja (AAG) kuvaa péivikirjassaan jo ennen joulua tapahtunutta kes-
kustelua lastentarhanopettajakollegansa (CAF) kanssa, mikd antaa viitteitd
taustalla vaikuttavista asioista:

”Meil oli hyvd keskustelu CAF:n ja mun erilaisuudesta ja meiddn kompastuskivis-
ti”. "Mind kun olen tunne- ja CAF jdrki-ihminen niin siind palautteen annossa
aina sattuu ja tapahtuu. CAF:dd tuntuu drsyttivin mun tunteellisuus ja mua

CAF':n kovuus.”

3.2. Osastopalaverin jdilkeen juteltiin AAG:n kanssa siitd minua vaivaavasta asi-
asta. Ei oikein mennyt "hyvien oppien mukaan”, kumpikaan ei kuunnellut toista,
asia olisi kaivannut vield mielessd kypsyttelyd. Pddtettiinkin jatkaa keskustelua.
(CAF:n paivikirja)

4.2. AAG tuli sanomaan, ettd eilinen oli jddnyt kaivamaan. En kuulemma ollut sa-
nonut, mistd palaveerataan, olisi halunnut valmistautua. Mietin vaan miksi minun
pitdd odottaa milloin voin antaa palautetta, milloin se sopii toiselle? Minulla oli
tarve antaa se silloin ja niin tein. (CAF:n pdivikirja)
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5.2. Me emme onnistu tdssd! tdd palautteiden anto meiddn kahden kanssa ei on-
nistu! Ei voi olla tarkotus, ettd toista satutetaan koko ajan, siithen md en suostu !!!
Mulla on tosi paska olo, md voin henkisesti ja fyysisesti huonosti. En usko, ettd
sen pitdd olla tillasta! Md en tiedd oonko endid syddmelldni mukana, en ainakaan
CAF:n suhteen. En suostu enddn olemaan yksin hédnen kanssaan ndissd palaut-
teen rakentavissa osioissa. En todellakaan! (AAG: n pdivikirja)

6.2. Edelleen menee aikaa makustellessa AAG: n ja minun asiaa. Miettii omaa
kaytostd ja sananvalintoja sekd toisen toimintaa (CAF:n péivikirja)

Muutaman viikon aikana avustaja (AAG) oli ehtinyt kartoittaa tilannetta ko-
konaisuutena. Hian suojeli myds omia oikeuksiaan. Kirjoituksesta ilmenee
kyky tarkastella omia reaktioita ja niiden syitd reflektiivisesti. Han kirjoitti
myds vastapuolen (CAF) tiedostavan ongelmansa.

27.2 Uskalsin rehellisesti myontdd pelkddvdni antaa palautetta héinelle ja toivoin
myds, ettd tdstd Idhin on aina kolmas henkilé paikalla kun annamme rakentavaa
palautetta, jotta pysyisimme asiassa. Hdn oli samaa mieltd ja myonsi, ettd vihase-
na tulee kaivettua kaikki vanhat ongelmat esiin. Itselldkin oli vaikea olla normaali
Jjoten rooli hauskuuttajasta tuli pddlle ja heitin itsestdni huumoria, en ois muuten
pystynyt olee paikalla. Muuten ihan asiallisesti kdyttiydyttiin, josta muut oli ih-
meissccn. AA sanoikin ~Md en voi uskoa titi. CAF antaa rakentavaa palautetta
asiallisesti, AAG ottaa rauhallisesti vastaan ja sit te viel analysoitte sitd mikd me-
ni vikaan tai muuta.” Kyl noi muut oli tajunneet missd mennddn ei sitd voi peit-
tdd. Siitd oon kyl mielissdni ettd CAF ndkee “ongelmansa” ja myontdd sen. Ja sii-
td, ettd itse uskalsin sanoa tunteeni ja uskalsin tunnustaa omat vaikeuteni. (AAG:
n paivikirja)

Lastentarhanopettajan (CAF) pédivikirjamerkinnoistd ilmenee, ettd hin koki
saavansa muilta liian vdhén palautetta. Reflektiivistd pohdintaa siitd, miké
voisi olla syy palautteen niukkuuteen, ei ilmene. Kuitenkin avustaja kirjoitti
kollegansa nikevin ongelmansa, joten asiaa oli ehka késitelty keskustellen ja
ilman kirjaamisia esimerkiksi pdivékirjaan. Samana pdivand lastentarhanopet-
taja oli saanut toiselta tyontekijalti (AA) palautearvioinnin kyseiseltd kuulta.

(AA-CAF maalis-2,50) Palautetta tullut. Palautteen antotavassa parantamisen
varaa.

21.3. Olen yrittinyt tehdd tilanteita joissa tiimi voisi antaa MINULLE palautetta.
Olisi kiva kuulla tiimiltd.... Ei vain tule kommenttia! (CAF:n paivikirja)

31.3. Kuukauden palautekeskustelu! Hieman vdsyttid palautteenantaminen kun
kauheasti ei ole tullut muutosta siitd kun aloitettiin. Toisille on helpompi antaa
palautetta mutta ei ole kiva tunne jos aina itse on se antava osapuoli! Rauhalli-
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sessa fiiliksessd annettiin palautetta, mutta jdin vihdn miettimdcdn, oliko kaikki
rehellistd ja vilpitontd? (CAF:n péivékirja)

Vaikka parin palautteenanto oli ajautunut kriisiin, toinen osapuolista (AAG)
koki palautteen jakamisen esimerkiksi AA: n kanssa antoisaksi ja uskalsi
jatkaa korjaavankin palautteen antamista vastapuolelleen (CAF).

8.4. A4 antoi VA:lle ja mulle rakentavaa palautetta kun (mind aloitin) puhuimme
lasten kuullen eilisillasta. Hyvd kun sanoi, siihen lipsahtaa niin helposti vaikka
kuinka yrittdis ettei puhui asioista. Tunsin itteni tosi noloksi jilkeenpdin. (AAG:n
paivékirja)

9.4. Annoin eilisesti AA: lle palautetta. Sanoin etti oli hyvi pyséyttid meidit, ett-
en ite taas huomannut langenneeni siihen puhumiseen. (AAG:n péivikirja)

(CAF-AAG huhti-2,00) Ei selkedid mielikuvaa. Yksi palaute tullut tosin ajoitus oli
surkea. Jdi mielikuva “vaivihkaa” annetusta palautteesta. Palautteenanto ja vas-
taanotto: puhetyylin muuttuminen lapsen rooliin (1assyttdd) vihentynyt. Minussa
aiheuttaa drsytystd, jos ei puhu kunnolla vaan “vajoaa” lapsen tasolle. Miksi?
Sympatian hakuako?

(AAG—CAF huhti-2,50) Olen saanut jonkin verran molempia palautteita sinulta
esim. "—" ja "—". Olen huomannut ettd annat positiivisen ja rakentavan helpos-
ti samaan aikaan, joka voi tuntua aluksi vihdn oudolta ja ehkd vihdn viedd poh-
Jjaa positiivisesta palautteesta. Otit mielestdini antamani positiivisen palautteen

vdhdn ylldttyneend vastaan, joten minun pitdd ylldttdda useammin.

Seuraavista otteista ilmenee, ettd kokemastaan huolimatta avustajalla (AAG)
oli halua ja taitoa tarkastella tyGtoverinsa toimintaa ilman ennakkokésityksia.
Myos vastapuoli (CAF) vaikutti asiasta ylldttyneelta.

15.4 ...NE ei ihan tajunnut asiaa, oli ihmeissdcdn ettd mind voin antaa positiivista
palautetta CAF:n tydstd , epdili oonko tosissaan.... Jengi kuulee kaikkee ja luulee
vield lisdd eivdtkd voi ymmdirtdd ettd vaikka mulla ja CAF: lld on ongelmia ja iso-
Jja onkin et voisin kuitenkin ndhdd hénessd myds hyvdd ja tuoda sitd julki muiden
kuullen .... (AAG: n péivikirja)

23.4. Sain AAG lta palautetta jonka héin oli antanut edelliselld viikolla yhdelle
tyypille minusta. Oli kiva kuulla sitd palautetta, jota haluan enemmdn (tydstdini)
mutta ajoitus ei ollut paras mahdollinen. Lapset "hilluivat” vieressd ja oli kovin
kiireen tuntua. Palaute tuli hieman “ohimennen”. Silti mukavaa kuultavaa ja
AAG:lta paljon sanottu. (CAF :n péivikirja)

Seuraavasta lainauksesta kéy ilmi, ettéd kriisin toinen osapuoli (CAF) keskittyi
antamaan palautetta ryhméansd ulkopuolelle ja koki usein onnistumista. Jal-
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kimmaéisessd esimerkissd sama henkil6 kuvaa kuluneen loppukevéin tilannet-
ta tiimissd omalta kohdaltaan.

14.5. Annoin suunnitteluryhmdille huimasti posit. palautetta kun olivat jdrjestineet
metsdaamupdivin lapsille ja se onnistui todella hyvin. Toimintaa oli sopivasti ja
kenenkddn ei tarvinnut odotella tyhjdnpanttina liian kauan pddstikseen toiseen
pisteeseen. IDJ kommentoi, ettd on kiva saada palautetta jatkonkin kannalta.
(CAF:n paivikirja)

Oma arvioni kuluneelta kevddlti on seuraava: Koin ihan selvdsti, ettd vaikka yri-
tin miten paljon tahansa antaa palautetta, numeroni pysyi samassa, vaikka palau-
telapussa olisikin ndkynyt edistys. Kuulin jopa tyotiimin jdsenilta ettd olivat kes-
kustelleet, minkd numeron antavat minulle! Kaiken seurauksena oma innostukseni
laantui. (CAF:n oman kehityspolun kommentointi)

Lastentarhanopettaja (CAF) jéi syksylld samaan tiimiin, joka muuttui kahden
tyontekijan esikouluryhmaiksi. Tiimin uudeksi koodinimeksi tulee F. Avusta-
ja (AAG) siirtyi syksylld G -tiimiin ja kahden muun tyntekijin (AA ja VA)
tyOsuhteet padttyivit.

Péddhavaintona tiimin ensimmdisestd syklistd ilmenee kahden erilaisen pa-
lautteenantotyylin kehittyminen: lyhyt, pinnallinen ja toteava sekd suora,
konkreettinen ja rohkea. Jalkimmaiistd palautetta jakavat tyontekijit ajautui-
vat hyvin pian keskindiseen konfliktiin, josta kaksi muuta pitdytyivat paalli-
sin puolin erillddn. Kuitenkin konflikti vaikutti osaltaan my&s heidén kayttéy-
tymiseensd konfliktin osapuolia kohtaan. Osasyyni passiivisuuteen saattoi ol-
la, ettd samaan aikaan he olivat itse tulleet tietoisiksi siité, etteivét heidén tyo-
suhteensa jatkuisi kevéén jdlkeen. Kuitenkaan konflikti ei estinyt osallisten-
kaan harjoittelua.Toinen osapuolista (AAG) suuntasi palautekeskusteluja tii-
minsd muihin jiseniin ja toinen (CAF) puolestaan keskittyi jakamaan palau-
tetta tiimin ulkopuolelle.

Tiimissd ilmeni myos rohkeaa ja avointa keskustelua tyontekijéiden eri-
laisuudesta ja muista palautteeseen liittyvistd asioista. Uuden asian harjoitte-
lemisesta oltiin yhteisesti kiinnostuneita eikd virheistd lannistuttu. Kyse vai-
kutti olevan varsinkin kyvyttomyydestd hallita omia tunteita.

B-Tiimi. Tiimin jdsenet:
JBH Lastenhoitaja, 30 v., ohjausryhmén jisen

KBI Lastenhoitaja, 46 v.
YB  Lastentarhanopettaja 42 v.
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Kuvio 10. B-tiimin palautearviot ensimmaéisen syklin aikana. Huom! Kuvion pohjana
olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Tiimin kehityksen yleisvaikutelmassa ilmenee kahden henkilon (KBI ja YB)
osalta yhtenevd, mutta yhden (JBH) kohdalta selvisti niistd eroava kehitys.
Kehityspolut pysyivit kolme ensimmdistd kuukautta edellisten (KBI ja YB)
osalta suhteellisen tasaisesti ammatillisella perustasolla, kdvédisivdt huhti-
kuussa hipomassa ammatillisen kypsyyden tasoa, mutta laskivat syklin péat-
teeksi ammatillisen perustason alarajalle. Kolmannen henkilén (JBH) kehi-
tyspolku 14hti selvdsti ammatillisen kypsyyden tasolta, mutta laski heti seu-
raavassa kuussa kokonaisen tason verran ja nousi sen jdlkeen koko syklin
ajan paityen ammatilliselle eksperttitasolle.

Tiimin jdsenten vaikutti olevan vaikeaa aloittaa suora ja konkreettinen pa-
lautteen anto. Yhdelld jasenistd (YB) ilmeni myos selvdd vastustusta kehitti-
mishanketta kohtaan. Palautearvioissa viitataan vuorovaikutukseen ikaddn
kuin palautteen jakamisena tai sen vaihtoehtona. Palautemahdollisuuksia
huomioitiin, vaikka palautetta ei kdytdnnossd annettu. Seuraavista lainauksis-
ta kdy esille vaikeus aloittaa rehellinen palautteen antamisen harjoittelu.

28.1 Kun oman ryhmdn tyontekijd tulee monesti perdkkdin kymmenisen minuuttia
myohdssd toihin, tekisi mieli huomauttaa asiasta, mutta jotenkin vaan on hiljaa.
Vaatii rohkeutta puuttua. (JBH:n péivékirja)
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30.1 Erddlld ihmiselld jdi tavarat leviilleen ja hommat kesken. Kaveri sanoi mulle,
ettd olis kiva jos tuo tekis yhden homman aina loppuun, ennen uutta. Sanoin ettd
anna palautetta (Molemmat tiedettiin, ettei se sano!) (JBH:n pdivékirja)

(KBI-KBI helmi- 2,00) Kuukausi on kulunut huomaamatta, palautetta ei ole pa-
himmin tullu annettua, enkd ole mydskdcn saanut. " Virallisesti annettua” muuten
kylld tulee keskusteltua ja pohdittua asioita.

(YB-KBI maalis- 2,25) Olemme tehneet tditid “vuorovaikutusperiaatteella” ja
“hommat” ovat hoituneet hyvin. Koen, ettd ns. keinotekoinen palautejdrjestelmd
on paikallaan tyoyhteisdssd jossa on huono tydilmapiiri ja henkilokemia ei toimi —
numeroinnin koen hankalaksi!

Kahden henkilon osalta (KBI ja JBH) palautteissa oli mukana my6s konkreti-
aa erilaisten yksisanaisten esimerkkien muodossa. Palauteohjeisiin, toiveisiin,
tai kehittymisaskeliin ei viitattu eikd reflektiota ilmennyt. Vaikka palautear-
viot ovat kirjallisesti suppeita, oli palautteenannossa ja vastaanottamisessa
seuraavien viittausten mukaan edistytty.

(KBI-JBH maalis-3,50) JBH on antanut palautetta hyvin tyovuorojen vaihdoksis-
ta ym.

(JBH-JBH huhti-3,50) Tdssd kuussa olen aika hyvin antanut palautetta ja saanut
myds kiitosta ettd olen vastaanottanut palautetta hyvin. Olen myds antanut raken-
tavaa palautetta tyotovereilleni. Olen antanut palautetta mm....:lle. KBI:lle mm.
annoin palautetta kun hdn hommasi meille myos pienten lomakyselyn, teki ldhes
Vksin katusuunnitelman, hoiti maitopurkit pois ym. Hdn teki hyvdn kirjeen.

Toukokuussa ryhmésséd annettiin todella korkeita arvosanoja palautteen ja-
kamisesta ilman minké#énlaisia esille tulevia konkreettisia perusteita. Episel-
viksi jdd, onko kyse todellisesta kehityksestd, jota arvioija ei osaa kuvata
kirjallisesti vai toukokuun mukanaan tuomasta halusta antaa hyvid arvioita
ensimmdisen tutkimusjakson paitteeksi.

(YB-JBH touko-4,50) Asia hoidettu hyvin — Palautteen ottanut asiallisesti vas-
taan.

(KBI-JBH touko-4,25) Hoiti hyvin asian ja annetun palautteen otti hyvin vastaan.

Tiimin palautekulttuurista on nahtdvissd arkuus rehellisen palautteen jakami-
seen, mihin vaikutti osaltaan yhden tiimildisen vastustus koko palautehanket-
ta kohtaan. Moniin palautetta vaativiin tilaisuuksiin ei kukaan tarttunut.
Vaikka ohjausryhméin kuuluva jasen (JBH) huomioi tilanteita, joissa palau-
tetta olisi voinut antaa, hén ikddn kuin yhteisestd sanattomasta sopimuksesta
toisen tiimildisen kanssa pidattdytyi palautteen antamisesta. Han kuvasi péi-
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vikirjassaan useita toisten tiimien epdonnistuneita palautetilanteita. Kuiten-
kin tiiminsd ulkopuolella kyseinen henkild jakoi rohkeasti esimerkiksi johta-
jalle korjaavaakin palautetta. Hén ei saanut tukea tiiminsi jéseniltd, jotka
eivit suhtautuneet aktiivisesti myoskédn toukokuussa kokeiltavana olleeseen
kyseisen henkilon erityistavoitteeseen ja siitd palautteen antamiseen. On
my0s huomattava, ettd vastahakoisimmin kehittimiseen suhtautuva tyonteki-
j4 oli ryhménsé lastentarhanopettaja, jonka késitykset tdstd syystd saattoivat
painottua erityisesti. Yhtddn tdhdn viittaavaa mainintaa ei kuitenkaan ilmen-
nyt.

Pddhavaintona ryhmén ensimmdisestd syklistd ilmenee, ettd sen jdsenten
vaikutti olevan erilaisista syistd johtuen vaikeaa péistd alkuun palautteen
antamisessa. Kukaan ei tehnyt selkedd aloitetta ja ryhtynyt jakamaan aktiivi-
sesti toisille palautetta. Kuitenkin kevién aikana palautetta ryhdyttiin jonkin
verran antamaan, mutta sithen paneutuminen ei tullut kuukausittaisten palau-
tearviointien kirjallisissa perusteluissa esiin.

Seuraavana syksynd B-tiimiin jéi ainoastaan yksi henkilo (KBI). Ryhmén
uudeksi koodinimeksi tuli I. Toinen henkilé (JBH) siirtyi H-tiimiin ja kol-
mannen tydsuhde péattyi kevaalla.

C-tiimi. Tiimin jdsenet:
MCH Lastentarhanopettaja, 26 v.

GCJ  Lastenhoitaja, 54 v.
OC  Lastenhoitaja 35 v.
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Kuvio 11. C-tiimin palautearviot ensimmaéisen syklin aikana. Huom! Kuvion pohjana
olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Yleisvaikutelmana tiimin kehityksessd ilmenee tiimin kaikkien jésenten kehi-
tyspolkujen pysytteleminen ammatillisen perustason tuntumassa. Kaikki kuu-
kausiarviot toukokuun arvoja lukuun ottamatta mahtuvat yhden tason sisille.
Tiimin henkilokunta oli keskendéin eri-ikdistd ja heiddn tyohistoriansa pituu-
det vaihtelivat paljon. Lastentarhanopettaja (MCH) oli nuorin ja ollut vasta
puoli vuotta alalla toissd. Tiimissé ei ollut ohjausryhmiin kuuluvaa henkil6a.

Seuraavista lainauksista kdy ilmi, ettd lastentarhanopettajan (MCH) pa-
lautearvioinnissa on ndhtédvissé itsereflektiota heti tammikuussa. Hénen pa-
lautteissaan ilmenee myos jonkin verran konkretiaa. Hén oli ottanut aktiivi-
sen roolin antaessaan palautetta itsedén selvdsti vanhemmalle lastenhoitajalle
(GCH), vaikka saikin tiltd jokaisella kerralla kolmosen. (GCJ antoi jokaisen
arvion yhtd lukuun ottamatta — joka oli huhtikuulta MCH:lle 2 — tiimiléisil-
leen tasan kolmena.) Toinen lastenhoitaja (OC) oli uusi tyontekija ryhmassa
ja haki vasta paikkaansa.

(MCH-MCH tammi- 3,00) Mielestdni olen yrittinyt jakaa positiivista palautetta,
tosin niukasti, korjaavaa palautetta en ole esittinyt. Saadessani palautetta "nou-
sen ensin takajaloilleni”, mutta mietintdtuokion jilkeen pyrin muuttamaan toimin-
taani. Olen luonteeltani mydétdilija. Tiimissdmme aloitti uusi tyontekiji tammikuun
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alussa, joten olen ollut varovainen palautteen annossa, kun ei tunne vield henki-
lod eikd tiedd miten hdn reagoi.

(OC-0OC tammi-1,00) Aloitin tammikuun alussa — kaikki on vieli "hakusessa” —
olen keskittynyt kdytinnon arjen sujuvuuteen ja ryhmdnhallintaan.

(GCJ-MCH helmi-3,00) Tiimin tydskentely sujuu joustavasti. Suunnitelmat ovat
selkeitd ja kaikkien tiedossa. Sanatonta palautetta voi aistia.

(MCH-GCJ maalis- 2,25) Palautetta olen saanut GCJ:ltd melko vihdin. Olen
saanut vdhdn positiivista palautetta, en rakentavaa. Antamastani palautteesta
olemme yhdessd jutelleet.

Vanhempi lastenhoitaja (GCJ) pyrki hahmottamaan, miké kaikki on palautet-
ta. Seuraavassa arvioinnissa hin péatti pyrkid parempaan.

(GCJ-GCJ helmi-3,00) Palavereissa oman mielipiteen tuominen ja sen hyviksy-
minen on mielestdni positiivista palautetta. Tiimityoskentelyn joustavuus on ollut
sanatonta palautetta.

(MCH-OC maalis-2,75) Olen saanut OC:lta positiivista palautetta, rakentavaa-
kin vihdn kun pyysin. Palautteenantotilanteissa (myds vastaanottotilanteissa) OC
on aktiivinen ja keskustelee asioista.

Edellisessd esimerkissd lastentarhanopettaja (MCH) oli ollut aktiivinen ja
pyytinyt itselleen palautetta. Seuraavassa esimerkissd ilmenee reflektiivistd
oman toiminnan tarkastelua. Vanhempi lastenhoitaja (GCJ) halusi oppia an-
tamaan luonnollisemmin palautetta.

(MCH-MCH huhti-3,00) Olen yrittinyt antaa positiivista palautetta, jostakin
syysti palautetta on ollut helpompi antaa OC:lle. Palautteen aktiiviseen vastaan-
ottoon pitdd jatkossa kiinnittdd enemmdn huomiota, ettd myds otan kantaa enkd
vain kuuntele.

(GCJ-GCJ maalis-3,00) Olen pyrkinyt kuukauden aikana antamaan palautetta jo-
ta pitdd vield muistutella itselleen. Itse olen saanut kaikilta tiimildisiltd palautetta.
Ensi kuussa pyrin luonnollisempaan antiin.

(OC-GCIJ touko-1,00) Olen saanut palautetta GCJ:ltii olemattomasti enki ole
mydskddn antanut hdnelle palautetta.

Ensimmdisestd syklistd kdy ilmi, ettd tiimin vanhin tyontekiji, jolla on myds
alan tyokokemusta eniten, antaa yleensd muille ryhménsd jasenille saman
arvosanan asteikon keskelti. Uusin tyontekija (OC) ei rohkene ottaa aktiivista
roolia, joten kyseisen roolin ottaa lastentarhanopettaja (MCH), jolla my6s on
vasta lyhyt tyokokemus. Rohkeutensa ansiosta hidn saa my6s vanhemman
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tyontekijan (GCJ) huomaamaan oman passiivisuutensa. Yleishavaintona tii-
min palautekulttuurista ilmeni, ettei tarvittavaa yhteistd innostusta palautteen
jakamiselle syntynyt. Ryhméédn vasta edellisend syksynd tullut lastenhoitaja
(OC) sai tietdd tyosuhteensa paittymisestd keviilld aikaisessa vaiheessa ja
menetti motivaationsa palautteenantoa kohtaan. Toisen lastenhoitajan passii-
visuus ilmenee esimerkiksi samana pysyttelevdnid arviointina, joka ei anna
tukea harjoittelusta kiinnostuneelle ty6toverille (MCH:lle).

Tiimiin jii syksylld ainoastaan yksi henkilo (MCH) entisisté tyontekijois-
td. Tiimin uudeksi koodinimeksi tulee H. Toinen henkilo (GCJ) siirtyi J-

tiimiin ja kolmannen tyosuhde paéttyi kevaalla.
D- tiimi. Tiimin jadsenet:
HDJ Lastenhoitaja, 45 v., ohjausryhmén jisen
LDJ Lastenhoitaja, 39 v.

IDJ  Lastentarhanopettaja, 47 v.
ZD  Lastenhoitaja, 22 v.
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Kuvio 12. D-tiimin palautearviot ensimmdisen syklin aikana. Huom! Kuvion pohjana

olevat arviot liitteissd 7 ja 8.




Tulokset 111

Yleisvaikutelma tiimin jdsenten kehityspolkujen muodosta on niiden hajanai-
nen sijoittuminen eri ammatillisille tasoille. Kaksi lastenhoitajaa (HDJ ja
LDJ) sijoittuvat toistensa ldheisyyteen, ammatillisen perustason ja kypsyyden
tason vilimaastoon. Lastentarhanopettaja (IDJ) sijoittuu selvésti sen yldpuo-
lelle ja lastenhoitaja (ZD) selvésti alapuolelle.

Kaksi ensin mainittua lastenhoitajaa (HDJ ja LDJ) arvioivat toinen tois-
taan ja kaksi muuta, lastenhoitaja (ZD) seké lastentarhanopettaja (IDJ), toisi-
aan. Omasta mielestéén tiimin jésenet tyoskentelivit niin erilldén, ettei heilld
ollut mahdollisuutta arvioida toisiaan koko ryhméni. Lastentarhanopettaja
(IDJ) kuvaa kevéin tilannetta loppuhaastattelussa seuraavalla tavalla:

”ZD oli niin otollinen maaperd hiljattain valmistunut, et hin halus tietdd mitd,
miten hdn voisi toimia, ..." Annoin ZD:lle must ihan selkeesti semmosta jatkuvasti
silld tavalla palautetta mikd on sulla tosi hyvd vahvuus et ota se puoli kiyttoon
voimakkaammin ja jdtd toi toinen puoli niinku huonommalle. Musta se oli enem-
mdn semmosta, mun tapa on keskustella. Et md en oikeestaan koskaan sano et tdd
on nyt sitd palautetta, vaan istuttiin pohtimaan oli se sit retki tai ei, minkd md
koin niinku hyvdks ja miten hédn otti vastuuta siitd ryhmdstd

Seuraavista esimerkeistd ilmenee, ettd lastenhoitaja (ZD) arvosti lastentar-
hanopettajan (IDJ) kyky4 antaa palautetta.

(ZD-IDJ tammi- 3,75) IDJ on antanut minulle loistavaa rakentavaa ja positiivista

palautetta! Asiat hén kertoo niin ettd mindkin ymmdrrdn!

Lastenhoitaja (ZD) arvioi omaa palautteenantoaan yleensé ja kykeni reflek-
toimaan, mistd asioista hdnelld oli vaikeuksia suoriutua:

(ZD-ZD helmi- 1,50) Palautteen antoni on edelleen syviltd, ehkd en 10ydd sitd
oikeaa kohtaa milloin se pitdisi antaa! Vastaanottamisessa ei tunnu olevan on-
gelmia! Treenattavaa on vield paljon!

Lastentarhanopettaja (IDJ) antoi heikon arvion, mutta perusteli sen selkeésti:
(IDJ-ZD helmi- 1,00) Ei ole antanut mitddn palautetta tyostd. (Privaatista on tul-
lut palautetta.)

Samoin hin (IDJ) rohkaisi titd (ZD) maaliskuun palautearviossaan:

(IDJ-ZD maalis- 1,75) ZD sanoo, etti palautetta on vaikea antaa koska tyot suju-
vat hyvin. Sain kuitenkin runsaasti positiivista palautetta kun olin “puolikuollut
tyostd”. Palaute piristi kummasti pdivdni.

(ZD-ZD huhti- 2,50) ZD:n itseluottamus kasvaa: Otan hyvin vastaan rakentavaa
— ja pos. palautetta, sitd on myds mukava kuunnella! Vield kun oppisin sitd itse
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antamaan! Itsestdni tuntuu siltd ettd parempaan suuntaan pdin ollaan menossa.
Ikdvdd ettd osaltani kurssi jéd kesken!

Kyseinen lastenhoitaja (ZD) arvosti lastentarhanopettajan (IDJ) palautteenan-
toa, eikd loukkaantunut missdén vaiheessa korjaavasta palautteesta tai hei-
koista arvioista. Hin olisi selvisti ollut motivoitunut jatkamaan harjoittelua ja
oli pahoillaan tyosuhteen katkeamisesta. Myos lastentarhanopettaja (IDJ) oli
pahoillaan:

Sit se kevdt tuli vihd siind et tiedettiin et ZD:lta loppuu tyot ..., siind vaiheessa
hdn 16i jarrut vihdn kehiin ettd eikd endd ollut sitte sitd haluakaan kehittdd itse-
ddn ja miettid nditd asioita (IDJ:n haastattelu)

Kahden muun lastenhoitajan (HDJ ja LDJ) keskindinen palaute oli melko
suppeaa ja sisélsi lyhyitd konkreettisia viittauksia. Seuraavasta lainauksesta
herdd kysymys, onko palautetta annettu lainkaan. Jos, niin miten siind on on-
nistuttu. Samoin, tarkoittaako vastaanottavainen ja kehityskelpoinen palaute-
tilanteessa aktiivista kéyttaytymistda?

(HDJ-LDJ tammi- 2,75) Perushoitotilanteissa tulee annettua palautetta aika vd-
hdn, tdssd parantamisen varaa, vastaanottavainen ja kehityskelpoinen tydtoveri.

(LDJ-HDJ maalis- 3,00) Jonkin verran positiivista palautetta. lloinen humoristi-
nen tyyli! Korjaavaa vihdnlaisesti.

Pddhavainto ryhmin ensimméisestd syklistd on, ettd lastentarhanopettaja
(IDJ) otti asiakseen antaa palautetta lastenhoitajalle (ZD) ja hoiti sen tdmén
mielestd kiitettdvasti. Jilkimmaéinen ei kuitenkaan koe osaavansa antaa télle
(IDJ) juurikaan palautetta, mutta vaikuttaa motivoituneelta ja kehityskykyi-
seltd. Molemmat pettyivit ja menettivit motivaationsa, kun lastenhoitajan
tyOsuhteen ilmoitettiin paédttyvan. Ryhmén kaksi muuta vakituista tyontekijaa
antoivat toistensa palautteenannosta kuukaudesta toiseen samantasoista, am-
matillisen kypsyyden tasolla olevaa palautetta, mutta perustelivat sen yleisel-
14 tasolla ja lyhyesti.

Yleishavaintona ryhmin palautekulttuurista voidaan péatelld, ettd ryhmén
suhteissa vaikutti ammatillinen hierarkia. Taitavaksi palautteenantajaksi ar-
vostettu lastentarhanopettaja, jolla oli pitkd tyokokemus, loi mentorisuhteen
nuoreen palautteenantopariinsa, mutta kaksi lastenhoitajaa eivit saaneet otet-
ta yhteisestd harjoittelusta. Ryhmaéssé olleelle opiskelijalle sen sijaan lasten-
hoitaja (HDJ) kuvasi antaneensa rohkeaa, konkreettista korjaavaa palautetta.
Jalkimmaisessd lainauksessa sama henkilo tarkastelee kehittdmishankkeen



Tulokset 113

lopuksi sitd, miksi hdnen kehityskdyrdnsé oli niin tasainen ensimmaéisen syk-
lin aikana:

Tuli annettua rankemman puolesta palautetta rvhmdssdmme olevalle opiskelijalle,
onneksi en ole ohjaaja, opiskelija mieluusti makoilisi sohvalla ja naputtelisi kéin-
nykkdcdnsd (silloin kun lapsen nukkuvat) sen sijaan ettdi tekisi hinelle annettuja
hommia. Tai ettd ei suostu tarkistamaan onko lapsella kakat housussa, menee sit-
ten kylld pesemdcin ne. Sanoin ettet voi noin sanoa tai kdyttdytyd sitten kannattaa
kylld miettid onko ihan oikealle alalle tulossa.(HDJ:n paivikirja).

Tammi-huhtikuu tosi tasaista, tyoskentelin silloin LDJ:n kanssa ja meitd oli vain
kaksi, jotka annoimme toisillemme palautetta. (LDJ:n oman kehityspolun kom-
mentointi )

Kyseiseen ryhmaiin jdi syksyksi kolme tyontekijaa (IDJ, HDJ ja LDJ) ja yh-
den henkilon tyosuhde pédttyi kevadlld. Ryhmén vudeksi koodinimeksi tuli J.
E-tiimi. Tiimin jdsenet:
EEG Lastenhoitaja 42 v.
FEG Lastentarhanopettaja, 33 v., ohjausryhmin jésen
DEG Avustaja, 46 v.

AE  Lastenhoitaja 22 v.
NE  Lastentarhanopettaja 28 v.
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Kuvio 13. E-tiimin palautearviot ensimmaéisen syklin aikana, Huom! Kuvion pohjana
olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Yleisvaikutelma tiimin jidsenten kehityspolkujen muodosta on niiden sijoit-
tuminen eri tasoille kuitenkin paimuodoltaan suhteellisen yhdenmukaisina.
Tutkimuksen alussa tiimildisten arviot ldhtivét joko ammatilliselta perustasol-
ta tai ammatilliselta kypsyyden tasolta. Selvd nousu tapahtui maaliskuussa,
mutta yhti henkilod (AE) lukuun ottamatta kehitys kidntyi laskuun heti seu-
raavassa kuussa. Syklin péittyesséd tiimildisten kehityspolut sijoittuivat am-
matillisen perus- ja kypsyyden tason raja-arvon molemmille puolille.

Palautteenantoharjoittelu ldhti aktiivisesti kdyntiin ja palautetta annettiin
konkreettisesti. Arviointiskaala oli laaja, mutta my6s heikon arvosanan saa-
neita rohkaistiin. Tiimin jésenet kiinnittivdt huomiota palautteen ammatilli-
suuteen, ja my0s selvid toiveita palautteen suhteen tuotiin esille. Ryhméléiset
kehuivat toisiaan kiinnostuksesta palautteen vastaanottamiseen ja uskalluk-
sesta tuoda oma nidkemys esille. Seuraavista esimerkeistd kdy ilmi ryhmaéldis-
ten avoimuus toisiaan kohtaan.

(AE-EEG tammi- 3,25) Olen saanut mukavasti positiivista palautetta ja myés ra-
kentavaa, jonka osaat antaa asiallisesti ja niin ettd se "rohkaisee” ja aktivoi. Vas-
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taanotat mielestdni hyvin palautteet ja myds palaat asiaan jos tilanne on niin vaa-
tinut.

30.1. Pienten puolen LDJ antoi palautetta hyvdstd sihteerind olosta. Néin EEG:n
ja NE: n tarkkailevan itsedni (tekevin havaintoja kuinka vastaanotan palautetta)
ja en voinut olla luontevasti tilanteessa. Sanoinkin ettd néen kun minua tarkkail-
laan. Kiitin LDJ:td kuitenkin palautteesta. (FEG: n oppimispdivikirja)

Ryhmién avustaja (DEG) tyoskenteli kevdin ajan osapdivdisend tyontekijiand
ja koki itsensd irralliseksi ryhmissd. Tamén vuoksi hédn kieltidytyi antamasta
yksiloityd palautetta ryhménsd jdsenille ja teki kuukausittain kaikille yhden
yhteisen arvion. Tiimin muut jdsenet antoivat palautteensa hinelle henkilo-
kohtaisesti, kuten oli yhdessé sovittu. (Myohemmin kyseisen avustajan kehit-
tyminen palautteenantajana kuvataan yksityiskohtaisemmin.)

(FEG-DEG tammi- 1,50) Enemmcdn kuitenkin kuin ykkosessd. En ole kovin mon-
taa kertaa kuullut palautteesta. Rohkeus kasvaa varmasti harjoituksen myoitd.

(NE-DEG huhti- 2,00) Olet antanut vihdin palautetta. Et oikein osaa muuttaa
toimintaasi palautteen suuntaan. Aikaisemmin oli toisin. Onko nyt tyomotivaatio
hukassa?

31.1. Mietin edellisen pdivin ryhmdpalaveria — palautteenantoa. DEG ollut kovin
vastahakoinen koko palauteprojektille (FEG: n péivikirja)

Tiimissd ilmeni rohkeaa itsereflektiota ja kollegoiden erilaisuutta kunnioitet-
tiin. Erilaisissa tilanteissa jouduttiin kohtaamaan monia tunteita niin itsessd
kuin toisessa henkilossdkin. Pienetkin edistysaskeleet huomioitiin, ja tydnte-
kijat uskalsivat my6s rehellisesti iloita omista onnistumisistaan.

19.3. Visynyt olo. Homma repesi kdsistd ja kaikenlaisia morkdjd tuli pddstettyd
suustaan tyotovereille ... kaiken lisdksi asianomaisen ollessa jo kotona. Olen ko-
kenut pitkin talvea EEG piikitelleen muutamasta henk. koht. asiasta. Oma riittd-
mdttomyyden tunne ja jatkuvat lisddntyvit tyot saivat iltapdivdlld ryopyn aikai-
seksi, joka pddittyi sitten vuolaisiin itkunkyyneliin. Kerroin muille tuntemukseni ja
pyysin lopulta kéytostini anteeksi, sekd lupasin ottaa asian huomenna puheeksi
ko. henkilon kanssa. Muistelin vield esimerkkejd, joita EEG varmasti haluaa kuul-
la ja tuli mieleen, ettd EEG sanoi joskus syksylld haluavansa heti kuulla jos joku
vaivaa mieltd. Voisiko hdn tehdd sitd tietimdittcicin? Varmasti, en usko kuitenkaan
ettd hdn olisi ilked. (FEG:n pédivékirja)

21.3. Kerroin EEG:lle tuntemuksistani. Ja hdn sanoi sen olevan ihan tahatonta.
Pyysi anteeksi. Itse pyysin anteeksi omaa toimintaani eilen ja sitd, ettd muut sai-
vat kuulla kaiken ja etten ollut sanonut sitd EEG:lle aikaisemmin. tehtiin lupaus
kertoa tuntemukset vastedes heti. (FEG:n pédivékirja)
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(NE-NE-huhti- 3,00) Olen jddnyt miettimdidn saamaani palautetta, mikd on ollut
vdhdn hdmmentdvid. Nyt olen jddnyt miettimddn ja tutkimaan itsedni toiminko
niin kuin toiset minut ndékevdit.

(NE—AE maalis- 3,25) Olet antanut téisséi kuussa hyvin palautetta, niin positiivista
kuin korjaavaakin. Minulle olet antanut paljon palautetta. Voisit vield rohkeam-
min kdyttdd mind muotoa! Olet myds huomauttanut minua kun olen jdttinyt pa-
lautteen antamatta, vaikka olisi ollut aihetta.

(AE—AE maalis- 3,00) Annoin tissd jaksossa rakentavaa palautetta, se oli vaike-
aa, mutta olen hyvin tyytyvdinen siihen, ettd otin asiat puheeksi.

Kun kehittymisesséd tuli taantumaa, se uskallettiin rehellisesti myontdad. Va-
hin myohemmin lastentarhanopettaja (FEG) kuvaa péivikirjassaan ajatuksi-
aan kuluneesta kevéasta.

(FEG-EEG huhti- 2,75) Olet antanut palautetta vihemmdn tdssd kuussa. Lieko
hengdhdystauko kaikesta? Muistat kuitenkin antaa pienistd asioista positiivista
palautetta.

(EEG-FEG huhti- 3,50) Palautteenantosi minulle on ollut huomattavasti vihdii-
sempdd innokkaamman maaliskuun jilkeen. Toisille olet antanut pddasiassa posi-
tiivista palautetta.

Vaikka koko tiimilldni tuntui kiirettd riittivin jaksoimme silti jakaa palautetta
tyon ohessa. Ehkd palaute oli enemmdin positiivista kuin korjaavaa. Mietinkin oli-
ko korjaavan palautteen annon viheneminen kenties jonkinlaista suojelua itsed ja
tiimid kohtaan. Voisiko se olla jonkinlainen “normaalikuvio” kiire- /stressiti-
lanteissa? Tiettyjen toiden ym. on pakko onnistua ja kaikki on saatava pdcitékseen
.. ei halua endd lisdstressid ja mietinndn aihetta. Onko piilotajunnalla joku osa
tassd “kuviossa”? (FEG:n péivékirja)

(FEG-FEG touko- 2,50) Keskittyminen palautteen antoon “herpaantunut”. Kui-
tenkin normaali pos. palaute tullut luontevaksi tdssd tiimissd.

Pddhavainto tdmin henkilomédriltddn suurimman tiimin palautekulttuurista
on sen aktiivisuus ja paneutuminen yhteiseen palautteen jakamisen harjoitte-
luun. Siitd huolimatta, ettd yhden sen jdsenistd koettiin olevan vastahakoinen
palauteprojektille eikd hén noudattanut sovittuja ohjeita, muut paneutuivat
asiaan eivitkd antaneet sen hdiritd harjoitteluaan. Vaikka he eivit saaneet
yksiloityd palautetta kyseiseltd henkiloltd, he itse jakoivat sitd sdédnnollisesti
myos tille. Kevédn aikana ryhméssd kohdanneiden ongelmatilanteiden kautta
kisiteltiin my0s tunteita ja puhuttiin rohkeasti erilaisista asioista. Ryhmalle
vaikutti olevan ominaista jonkinlainen perddnantamattomuus, harjoittelu jat-
kui ahkerasti, vaikka osa henkilokunnasta oli sairaslomalla ja kaikki olivat



Tulokset 117

visyneitd. Palautteissa on erityisesti ndhtivissd kaksi ominaisuutta. Ne koh-
distuivat palautteenantotaitojen arvioimiseen, mutta pyrkivit myds sosiaali-
sesti tukemaan niiden harjoittelua. Tiimissd jatkoi syksylld kolme henkilod
(FEG, EEG ja DEG) ja sen uudeksi koodinimeksi tuli G. Kahden muun hen-
kilon tyosuhde pédttyi kevailla

Yhteenvetoa ensimmdiisestd syklistd. Keskimddrin tyOyhteison jésenet sijoit-
tuivat kahden ensimmaéisen kuukauden aikana palautteen jakajina ammatilli-
selle perustasolle. Kevidn keskivaiheilla kehitystd koettiin tapahtuneen jon-
kin verran, mutta viimeisen kuukauden aikana palautteen jakamista koskevi-
en kehityspolkujen muodot kdéntyivit voimakkaaseen laskuun. Samaan ai-
kaan seitsemin tyontekijidn tyosuhteet pédttyivét ja jokaisesta tiimistéd jai vi-
hintddn yksi tyontekija pois. Yksittdisid tyontekijoitd koskevat parhaat arviot
sijoittuivat koko ensimmdisen syklin ajan ammatilliselle eksperttitasolle ja
heikoimmat arviot ammatilliselle vasta-alkajan tasolle.

ES—— Kli

Eksperttitaso
(Ryhmat padosin ammatillisella perustasolla)
Tunteiden
8 tydstaminen,
b Kypsyyden taso P laaja arviointi-
0. harjoittelu, skazla
"q',' Palautteen p (N=4) konkreettinen 2:n tyontekijan
jakaminen arviointi tybésuhde paattyi
0 jakami iointi y patty
= pareittain
=
©
& s
~
PK (N=19 )
< ¢ ) Kaksi
Perustaso kolmesta
A (N=4) tyontekijasta

passiivisia
’ \ C (N=3) /\\
B (N=3) Vaikeuksia Honkilst sutautiivat 2:n tydntekijan

Scamsesa, i o
Vasta-alkaja palaultsesoan tydsuhde paattyi
tammi helmi maalis huhti touko

Kuvio 14. Tiimien kuukausittaiset palautearviot ensimmdisen syklin aikana. Huom!
Kuvion pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Mediaanit on laskettu suoraan kaikista ryhméssd annetuista palautearvioista,
(ei esim. eri henkildiden saamien palautteiden mediaaneista).



118 Tuulikki Venninen

Suurimmat heilahtelut kehityksessd ensimmadisen syklin aikana tapahtui-
vat A-, B- ja C-tiimeissé. Palautearvioiden kehitys oli B- ja C-tiimeissi toisil-
leen vastakkaista. B-tiimissd kehityspolku saavutti aluksi vain ammatillisen
perustason, mutta nousi lopuksi ammatillisen kypsyyden tasolle. Sen sijaan
C-ryhmin kehityspolku ylsi jo alussa ammatillisen kypsyyden tasolle, heitte-
lehti kevéidn kuluessa ja laski lopulta ammatilliselle vasta-alkajan tasolle. D-
ja E-tiimien kehitys oli vakaampaa. Kaikkein tasaisinta kehitys oli D-
tiimissé, jossa kehityspolku liikkui vain vdhidn ammatillisen kypsyyden tason
alimman arvon alla tai ylla

Palautearvioiden kehityspolut A- ja E-tiimeissd sijoittuivat aluksi hyvin
lahelle toisiaan, hieman ammatillisen kypsyyden tason alapuolelle. A-tiimin
yhteinen kehityspolku laski syklin pédtteeksi ammatillisen vasta-alkajan ta-
solle johtuen ehki sielld vallinneesta konfliktitilanteesta ja kahden henkilon
tyosuhteiden pdittymisestd. E-tiimin osalta kehityspolku nousi ammatillisen
kypsyyden tasolle, joskin sen muoto muutti laskevaksi viimeisen kuukauden
osalta. Ainoa kehityspolku, joka nousi voimakkaasti loppukevéin aikana, oli
B-tiimissa.

Sekd A- ettd D-tiimeissd esiintyi selvésti erilaisia ryhmittymid sen mu-
kaan, miten palautetta jaettiin. A-tiimissd aktiivisen tyylin omaksuneiden kes-
ken syntyi konflikti, johon passiivisemman tyylin edustajat eivit juuri osallis-
tuneet. D-tiimissd syntyi ryhmittym4, johon kuului yksi kokenut tyontekija,
joka paneutui kokemattoman ohjaamiseen. Kaksi muuta tyontekijdd eivit
osallistuneet tdhdn, vaan jakoivat keskenddn melko passiivista palautetta. C-
tiimissd oli havaittavissa hieman samansuuntainen ilmié. Vanhin tyontekija
toimi palautteenannon suhteen passiivisesti, mutta puoli vuotta ryhméssi
ollut tyontekijé otti ja sdilytti aktiivisen roolin siitd huolimatta, ettei itse koko
kevédn aikana juurikaan saanut selke#d, konkreettista palautetta. Ehké timén
ansiosta pitkdén tyotd tehnyt tyontekija kiinnitti omaan vaikeuteensa huomio-
ta, mutta ei saanut aikaan juurikaan muutosta.

Palautteen jakaminen oli homogeenisempaa B- ja E-tiimeissd, mutta ne
muodostuivat alkuun padsyn ja harjoittelun suhteen toistensa vastakohdiksi.
Kun B-tiimissd pohdittiin sitd, ettd puuttuu rohkeutta antaa palautetta, E-
tiimissd paneuduttiin sithen, miten aktiivisuutta pidettdisiin ylla. Molemmissa
tiimeissd oli yksi henkil6, joka suhtautui vastustavasti koko harjoitteluun. B-
tiimissd kyseisen henkilon ajattelu sulautui muiden ajatteluun, mutta E-tii-
missd kukaan muista ryhmén jadsenistd ei hyviksynyt kyseisen henkilon toi-
mintaa eikd sen annettu vaikuttaa muiden palautteen jakamiseen.

Koko pdivikodissa henkilokunnan tilapéisten tyosuhteiden suuri kat-
keamismédrd vdhensi sitoutumista harjoitteluun viimeisten kevitkuukausien
aikana, jolloin tieto tydsuhteiden padéttymisestd oli tullut. Toukokuussa oli
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paljon henkilokuntaa poissa ja sekd sen mukanaan tuoma ettd toukokuuhun
muuten liittyvd kiire verotti palautteen jakamista. Seuraavassa eri tiimien
palautearvioinneissa ilmenneiti tyypillisid viittauksia toukokuuhun:

28.4. Palautteenantotilaisuus: Todettiin yleisesti ettd ollaan oltu hieman laiskoja
antamaan palautetta. Selityksid loytyy, lomat, opiskelut jne. Kevdiin kiireet mu-
kamas mielestimme ovat osasyy. Itse olen tietoinen omasta laiskuudestani, en eh-
di keskustella tarpeeksi tyokavereiden kanssa, kun olen niin kiinni eskareissa. Ja
yleensd ottaen lapset ovat ldsnd koko ajan, jolloin ei voi keskustella hdlindn kes-
kelld. Rauhallinen paikka olisi tarpeen. Erikseen jdrjestetyissd tilanteissa on ai-
kaa jutella mutta aikoja on vdihdn, kun on niin paljon muita palavereja. (CAF:n
paivékirja)

Olen ollut vdsynyt ja itsekeskeinen toukokuun ajan. En ole jaksanut vdlittid mui-
den toiminnoista. Visyneend olen kuitenkin antanut “kiitoksen” toisille jaksami-
sesta ja drtyneend antanut palautteen tunnetasolla. Kesd tulee just sopivaan sau-
maan! (FEG)

Olen antanut tosi vihdn palautetta — ajatukset on olleet juoksevissa asioissa (las-
ten ldksidiset, tavaroiden haaliminen kasaan, juhlat ym.) En ole mydskddn saanut
palautetta kovinkaan paljon. (GCJ)

5.5 Toukokuussa ei paljoa palautetta annettu. Tuntui ettd kun mddrdittiin se yksi
aihe ja henkilo mistd / joka palautetta saa, ei muuhun endd niin kiinnitetty huo-
miota. Eli se ei vield tule luonnollisesti. Vaikka jo vihdn maalis-huhtikuussa luu-
lin, ettd itseltdni palaute tulee jo aika luonnollisesti, mutta toukokuun kiireessd en
kylld itsekddn suuremmin palautetta jaellut. Yritin kylld ettd normaalisti palaute
Jatkuisi mutta se vield on tyon alla nékojddn. (JBH:n péivikirja)

Selventdvd kommentti: Huhtikuussa oltiin péaitetty, ettd syksylld jokainen
henkilo asettaisi itselleen ammatillisen tavoitteen, josta erityisesti toivoisi
tyotovereiltaan palautetta. Toukokuussa kokeiltiin syksyd varten asetetun ta-
voitteen arviota yhden henkilon osalta kussakin ryhméssé. Se osoittautui toi-
mimattomaksi, koska yleisesti sen koettiin ohjaavan tyon arviointia ja palaut-
teenantoa vain yhdelle henkilolle.

7.1.3 Tiimien palautearviot toisen ja kolmannen syklin aikana
F-tiimi. Tiimin jadsenet:

CAF Lastentarhanopettaja 34 v., varajohtaja, ohjausryhmén jésen
OF  Lastenhoitaja 33 v., (tydkokemusta kolme vuotta)
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Yleisvaikutelma ryhmén palautteenannon kehittymisestd on kaksi eri tasoilla
kulkevaa, osin samanmuotoista kehityspolkua. Léhtotilanteessa henkildiden
vililld on yli kahden ammatillisen tason vélimatka toisen (CAF) yltdessd
ammatilliselle eksperttitasolle ja toisen (OF) sijoittuessa ammatillisen vasta-
alkajan tasolle. Lopputilanteeseen ero tasoittui yhden tason verran. Edellisen
(CAF) kehitys kulki koko tydyhteisén kehityspolun ylépuolella, jalkimmaéi-
sen (OF) vastaavasti sen alapuolella.

F -tiimi
Eksperttitaso Toinen sykli | Kolmas sykli

CAF

Kypsyyden taso

Perustaso

Ammatilliset tasot
\

OF

Vasta-alkaja

syys loka marras joulu tammi helmi maalis huhti touko

Kuvio 15. F-tiimin palautearviot toisen ja kolmannen syklin aikana. Huom! Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Seuraavasta lainauksesta ilmenee, ettd lastentarhanopettaja (CAF) oli paneu-
tunut edellisen kevdin vaikeuksien jdlkeen reflektoimaan palautteenantamis-
taan. Lastenhoitaja (OF) rohkeni kertoa pelkddvinsd huonon palautteen saa-
mista.

(CAF-CAF loka- 3,50) Jaan muutakin kuin posit. palautetta yli osastojaon.
OF:lle edelleen “ohjaavaa” palautetta mutta myds hdnen tavoitteestaan ja toi-
minnastaan. Koitan kovasti miettid, miten annan kenellekin palautteen, luen ilmei-
td.

(OF-OF loka- 2) Vieldkin palautteeni on hyvin vdihdistd. Siis palautteen anta-
miseni. En vield ole rohkaistunut antamaan palautetta. Palautetta vastaanottaes-
sani koen ehkd vieldkin jannitystd. Pelkddn saavani huonoa palautetta.
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(OF-CAF marras- 4) CAF antaa palautetta mukavasti ja ystdivillisesti — vaikka
palaute korjaavaa, ei vastaanottajalle tule huono mieli.

Omaa sisdistd toimintaansa kuvaten lastenhoitaja (OF) reflektoi omaa kehit-
tymistddn. Viiden kuukauden kuluessa hén oli oppinut kiinnittdméén toisten
tyoskentelyyn huomiota ja analysoimaan omaa kehittymistian, johon ei ollut
tdysin tyytyvdinen. Myos lastentarhanopettaja (CAF) oli kiinnittdnyt huomio-
ta hénen sinnikkyyteensi ja rohkaisi positiivisella palautteella.

(OF-OF- helmi- 04 2,5) Olen huomannut, ettd viimeisen kuukauden aikana ha-
vainnoin mahdollisia palautteen antotilanteita. Ajatelleeni: “tuo meni noin, tuosta
haluan antaa palautetta”. Minua haittaa, ettd en saa sanottua palautetta, vaikka
haluaisin. Palautteen saaminen vieldikin jdannittdid, vaikka pikkuhiljaa alan suhtau-
tua korjaavaan palautteeseen objektiivisesti.

(CAF-OF helmi- 04 2,5) Huomaan, miten vaikeaa OF: lld on antaa palautetta,
mutta yrittdd kovasti, sopivaa aikaa ei vain tahdo loytyd. Ottaa palautteen van-
hemmilta (minulta vilittdjind) hyvin, pohtii asiaa ja perustelee sekd ottaa asian
rohkeasti vanhempien kanssa puheeksi, ammatillisesti asiakasta kunnioittaen.

(CAF-OF huhti- 04 3) OF yrittdnyt ja saanut sanottua ddneen palautteensa, em-
pimdttd ja suoraan. OF tunnistaa omat heikot kohtansa palautteen annon suhteen
mutta osaa analysoida tilanteet hyvin.

(CAF-OF touko- 04 2,5) OF huomioinut hyvin tehdyn tyén ja antanut siitd minul-
le palautetta esim. lasten kanssa tehty juttu. Ottanut hyvin vastaan kipakankin pa-
lautteen kuunnellen ja kommentoiden

Positiivisen palautteen lastenhoitaja (OF) ohitti kuvaamalla sitd kiva-sanalla.
Korjaavan palautteen hin kertoi avanneen silménsé. Saattaa olla kyse samois-
ta palautetilanteista, joihin toinen tydntekija (CAF) viittasi huhtikuisessa pa-
lautteessaan. Seuraavan lainauksen lopusta ilmenee, ettd lastenhoitaja (OF)
uskaltautui ensimmdéistd kertaa varovasti kritisoimaan lastentarhanopettajan
(CAF) palautteenantamista.

(OF-CAF touko- 04 4,5) CAF on jakanut palautetta kivasti monille. Itse olen saa-
nut positiivista — kiva saada. Mutta myos korjaavaa — en ollut edes ajatellut asiaa
siltd kannalta., avasi silmdt. Hyvd palautteenantotapa — yksi poikkeus.

(OF-OF touko- 04 2,75) Nyt vertaan itsecini lihtotilanteeseen. Otan nyt mielestd-
ni palautetta aktiivisesti, pyrin muuttamaan toimintaani. Olen antanut palautetta
Jjonkin verran, ainakin lapsille. Ldhtétilanteeseen verrattuna olen kehittynyt pa-
lautteen vastaanottamisessa ja myds hieman antamisessa.
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Ryhméssi jaettiin runsaasti palautetta, joka noudatti annettuja ohjeita. Palaut-
teen antajana toimi pddpiirteissddn lastentarhanopettaja (CAF), mutta uutena
tyontekijand lastenhoitaja (OF) kuvaili selkedsti, miten ty6toverin palaute
kosketti hintd. Reflektointi oman palautteen antamisen suhteen oli konkreet-
tista ja rohkeaa.

Pddhavaintona ryhmin palautekulttuurista ilmenee vankan tyokokemuk-
sen omaavan lastentarhanopettajan ohjaava, mentorimainen ote nuorempaa
vdhdisen tyokokemuksen omaavaa lastenhoitajaa kohtaan. Palautteenannon
ammatillista kehittymistd koskeva hyoty oli keskittynyt suureksi osaksi las-
tenhoitajan tyoskentelyn kehittdmiseen. Lainauksista on luettavissa ldhinna
asiantuntijavallan ilmeneminen.

G-tiimi. Tiimin jésenet:

FEG Lastentarhanopettaja, 34 v., ohjausryhmén jisen
EEG Lastenhoitaja, 43 v.

DEG Avustaja47 v.

AAG Avustaja., 35 v., ohjausryhmén jasen
UG Lastentarhanopettaja 32 v.

Kolme tyontekijad (FEG, EEG ja DEQG) jatkoi samassa tiimissd kuin edelli-
send kevddni. Ryhmédn tuli toisesta tiimistd uutena jisenend pitkaltd sairas-
lomalta palannut avustaja (AAG) sekd koko taloon uutena tyontekijéna tullut
lastentarhanopettaja (UG). Pitkélle sairaslomalle oli jadnyt toinen avustaja
(DEQ), joka palasi toihin vasta marraskuussa.
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G -tiimi

Eksperttitaso

Kypsyyden

taso G -tiimi (N=5)

PK (N=19)

uG

Perustaso

Ammatilliset tasot

Vasta-alkaja

syys loka marras joulu tammi  helmi maalis huhti touko

Kuvio 16. G-tiimin palautearviot toisen ja kolmannen syklin aikana. Huom! Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja § .

Yleiskuva tiimin toisen ja kolmannen syklin kehityspolun muodosta on tasai-
nen alkusyksyn lievdn nousun jidlkeen. Erityistd on, ettd uuden tyontekijan
(UG) ensimmaistd arvoa lukuun ottamatta kaikkien henkiléiden arvot sijoit-
tuvat kahdelle ylimmaélle ammatilliselle tasolle. Ryhmén kehityspolku lahti
syyskuussa selkedsti ammatillisen kypsyyden tasolta eikd laskenut marras-
kuun jdlkeen kertaakaan alle ammatillisen eksperttitason. Poikkeuksetta se
kulki koko péivikodin yhteisen kehityspolun yldpuolella.

Seuraavista lainauksista kédy ilmi, ettd heti syyskuussa lastentarhanopetta-
ja (FEG) asetti itselleen tavoitteita. Hanen itsearvioinnissaan nikyy myos
huoli uuden tyontekijan (UG) palautteensaannista. Tahén sovellettiin samoja
ohjeita kuin muihin, mutta samalla hinté pyrittiin rohkaisemaan.

(FEG-FEG syys- 3,75) Annan palautetta herkemmin kuin viime talvena. Koen
haasteellisena korjaavan palautteen annon muille kuin oman tiimin jdsenille. En
ole jakanut palautetta riittivdisti esim. UG:lle - toiminnat erilldidn???

(FEG-UG syys- 2,50) Koen, etten ole juurikaan saanut sinulta palautetta tai
kuullut sinun sitd jakavan mulle. Olet uusi asiat ovat varmasti vaikeita aluksi. Us-
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kon, ettd sinulta l0ytyy kapasiteettia jatkossa. Toisaalta en itsekddn ole ehkd an-
tanut sinulle riittdvdsti palautetta. Otat vastaan palautteen aktiivisesti.

Tiimin uudella tyontekijdlla (UG) ilmeni vastustusta yhteistd palautteenantoa
kohtaan. Han koki ristiriitaisia tunteita, eikd 16ytanyt oikeaa tapaa toimia ti-
lanteessa. Siitd huolimatta tytoverit rohkaisivat héntd ja huomioivat pienet-
kin edistysaskeleet.

(UG-UG loka- 2) Tuntuu ettdi aikaa & voimavaroja palautteen antamiseen ei rii-
td. Edelleen olo on myds “eld ja anna toistenkin eldd” — eli jokainen tekee tyonsd
tavallaan ja en nde tarvetta antaa palautetta.

(EEG-UG loka- 3,25) Jaat jonkin verran palautetta varsinkin positiivista. Toivon
ettd rohkaistuisit antamaan myds rakent. suoraan minulle .... Palautteen vast. ot-
tajana olet aktiivinen, kuuntelet. Syksyn tavoite: Olet keh, siind paljon, et huutele
paljon lapsille.

Alkusyksystd tyontekijoiden itselleen asettamien tavoitteiden toteutumista
arvioitiin. Palautteen antamisesta ja vastaanottamisesta annettiin konkreettis-
ta, suoraa palautetta. Omaa palautteenjakamista ja asetettujen tavoitteiden
toteutumista tarkasteltiin kriittisesti. Reflektiivisyys on ndkyvdi, samoin pa-
lautteenantajan rohkeus kommentoida kriittisesti edistyneenkin kollegan pa-
lautetilanteessa toimimista.

(AAG-EEG loka- 3,25) Olet kiinnittinyt huomiota kuuntelutaidon kehittimiseen,
siitd iso +. Et keskeyttele endidi kun jos oikein innostut. Annat yleensd aina asiasta
palautteen, mutta joskus on jddnyt olo ettet sano ihan kaikkea mitd haluat joten
olen vililld palannut aiheeseen ja mielestdni ndin olemme saaneet asiat selvitet-

1.

Syksylld toinen avustajista (DEG) oli sairaslomalla marraskuuhun asti. N&in
uusi lastentarhanopettaja (UG) oli osin samassa tilanteessa hidnen ja toisen
uuden jisenen (AAG) kanssa. Kolmikko sai tukea toisiltaan. Edellisend ke-
vdind sairaslomalta palannut avustaja (DEG) ei ollut suostunut arvioimaan
eri yksiloiden palautteen antamista, mutta sairaslomalta palattuaan héntéd vaa-
dittiin antamaan henkil6kohtainen arvio jokaiselle. Heti kun mahdollisuuksia
ilmeni, hdnen kehittymistdén tuettiin positiivisella palautteella. Myds uusi
lastentarhanopettaja (UG) tuki sitd, vaikka oli syksylld vastustanut palaut-
teenannon harjoittelua. Tammikuun palautearviosta ilmenee, etti avustaja
(DEQ) oli hyviksynyt, ettd nyt hanenkin tulee arvioida jokaisen yksilén pa-
lautteenantoa ja vastaanottoa.
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(UG-AAG marras- 4,5) Annoit rohkeasti rakentavaa palautetta, vaikka pelkdsit!
.... Koen, etti palautteen antoa ja vastaanottoa vilillimme helpottaa se, ettei
meilld ole pditemisen ja vahvuuden néyttimisen tarvetta, vaan voimme olla myads
heikkoja ja herkkid (puolet, jotka itsesscni haluan myds sdilyttdcd!)

(EEG-DEG tammi- 04 3,25) Olet antanut posit. palautetta jonkin verran. Kerran
annoit minulle myds rakent. pal. Palautetta saadessasi kuuntelet etkd torju sitd.

My®os palautteenannossa pidemmaélle ehtineitd kannustettiin kaikkien taholta.
Vaikean asian esille nostamista kunnioitettiin ja kehuttiin vastaanottajankin
taholta. Helmikuussa my0s yksiloityd palautetta vastustanut henkilo (DEG)
oli ryhtynyt antamaan palautetta muiden kanssa sovitulla tavalla.

(AAG-EEG tammi- 04 4,5) Olet kehittynyt kuuntelutaidossasi huimasti eteen-
pdin., myds aidosti ldsnd lapsien kanssa on mennyt eteenpdin. Se ettd otit vaikean
asian esiin ja hoidimme sen mielestdni hyvin oli mahtava juttu. Olen myds kuullut
/ ndhnyt sinun antavan tyon lomassa palautetta muille. Hyvd, se tulee luonnolli-
sesti.

(DEG-UG helmi- 04 3,5) Huomaatko olen antanut sinulle rakentavaa palautetta
muutaman kerran. Ja olen saanut sinulta palautetta jonkun verran.

Huhtikuussa toista avustajaa (DEG) kohtasi henkilokohtainen suru, jonka
vuoksi hén oli sairaslomalla. Toukokuussa hén jo osallistui palautearviointiin.

(EEG-DEG touko 04 -2,75) Olet tehnyt rankkaa surutyitd toukokuussa, joten on
ymmdrrettdvdd, ettd halusi ja intosi antaa meille palautetta on ollut vihdistd.
Mutta sinun sitd saadessasi olet aktiivisesti mukana — kuuntelet.

(UG-EEG touko 04- 3,75) On ollut mukava ndhdd sinun EEG vapautuneen , vit-
sailevan.

Sitte on taas ihana ndhdd eteenpdinmenoa niinku esimerkiks meiddn ryhmdssd ku
oli vihdn semmosta et en halua antaa ni nytte kun sitd antaa sitd palautetta ja
hdn ottaa vastaan ni se on aivan mahtavaa néhdd se muutos mikd on tapahtunut
niin pienessd ajassa ja kuinka se on niinku luontevaa ja siis semmosta niinku siis,
se on tosi mahtavaa.... Vaikka hédn on semmonen et ei osaa kirjottaa ni suullisesti
tulee sitte ettd. Mut et se on niinku silleen todella hyvi et nékyy kuinka hinen oma
itsetuntonsa tuntuu et se on niiinku kohonnu. (AAG:n haastattelu)

Pddhavaintona ryhmén toisesta ja kolmannesta syklistd ilmenee, ettd palaut-
teen vastavuoroinen jakaminen vakiintui toisen syklin puolivilissd erittdin
korkealle, ammatilliselle eksperttitasolle siitd huolimatta, ettd yksi ryhmén
henkiloistd palasi pitkdltd sairaslomalta marraskuussa ja toinen, uusi jdsen
vastusti aluksi koko kehityshanketta. Kaikki tyontekijat jakoivat runsaasti pa-
lautetta toistensa pdivittdisestd tyoskentelystd. Niin he saivat my6s harjoitte-
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lukokemusta palautteen antamisesta ja vastaanottamisesta ja kykenivit kehit-
timdidn myos sen suhteen omaa tydskentelyddan. Omia ja toisten tavoitteita ja
niiden toteutumista tarkasteltiin sdénnéllisesti ja rehellisesti. Ty6toverit olivat
oppineet toistensa palautteenantotyylit, ja palautteesta oli tullut osa jokapaii-
vidistd toimintaa. Vaikka usea tyOntekija oli kevddn viimeisind kuukausina
sairaslomalla, se ei padssyt kriittisesti vaikuttamaan tiimin toimintaan. Ryh-
mén palautekulttuuri vaikuttaa tasa-arvoiselta, kaikkia jasenid yksiloinad kun-
nioittavalta, siitd huolimatta, ettd sithen kuului tyontekijoitd kaikista ammatti-
ryhmistd. Luottamus oli syntynyt erilaisten konfliktien ratkaisujen ja monien
keskustelujen kautta. Ryhmén jdsenet tukivat toisiaan pyrkiessdén kohti aset-
tamiaan tavotteita. On huomattava, ettd toisen avustajan (AAQG) tultua ryh-
méén siind oli kaksi ohjausryhmaén kuuluvaa henkil6a.

H-tiimi. Tiimin jdsenet:
JBH Lastenhoitaja, 26 v., ohjausryhmén jisen

MCH Lastentarhanopettaja, 27 v.
SH  Lastenhoitaja, 28 v.
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Kuvio 17. H-tiimin palautearviot toisen ja kolmannen syklin aikana. Huom! Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.



Tulokset 127

Yleisvaikutelma tiimin henkildiden kehityspolkujen muodoista on voimak-
kaasti vaihteleva. Lastentarhanopettajan (MCH) ja toisen lastenhoitajan
(JBH), joiden kehityspolut 14htivit korkeimmalta, kehitys kéantyi loppusyk-
systé selvddn laskuun, kun taas toisen lastenhoitajan (SH) kehityspolku, joka
lahti alhaisemmalta tasolta, jatkoi nousuaan. Selvd nousu kaikkien kehityk-
seen tuli vuodenvaihteessa, jolloin yksi heistd (JBH) kavdisi eksperttitasolla.
Kaikkien kehityspolut laskivat kevédksi, lastentarhanopettajan (MCH) kehi-
tys tosin nousi selvésti viimeisen kuukauden aikana. Ohjausryhmén jdsen
(JBH) oli kaksi viimeistd kuukautta sairaslomalla.

Seuraavasta esimerkistd ilmenee, ettd kyseisen ryhmén vanhat tyontekijat
rohkaisivat uuden henkilon (SH) palautteenantoa. Tdméi arvioi kollegansa
(JBH) palautteenantoa yleiselld tasolla, mutta seuraavassa kuussa konkreetti-
sesti viittaa tdimén kykyyn perustella palautteensa. Han (JBH) puolestaan itse
mainitsi uskaltautuneensa korjaavan palautteenantoon.

(SH-MCH syys- 3) Palautetta osaa jonkin verran antaa, voisi antaa enemmdnkin
mutta kokemusten mydtd sitd oppii antamaan lisdd. Palautteen vastaanotto onnis-
tuu mukavasti.

(SH-JBH syys- 4) JBH antaa hyvin palautetta ja ottaa myds hyvin vastaan. Hdn
osaa myds perustella antamansa palautteen.

(JBH-JBH loka- 3,50) Olen uskaltautunut antamaan korjaavaa palautetta vaikka
on jannittdnyt. Kylldkin aika vihdn.

My®ds toinen ryhmén vanhoista tyontekijoistd (JBH) rohkaisi uutta lastenhoi-
tajaa (SH) tdméan annettua korjaavaa palautetta, samoin timé puolestaan kan-
nusti lastentarhanopettajaa (MCH) palautteenannossa. Viimeisessi esimerkis-
sé lastentarhanopettaja (MCH) antaa vanhalle lastenhoitajalle (JBH) korkean
arvosanan ja yksiloi perusteet selkeésti.

(JBH-SH-tammi 04- 3,75) Palautetta kysyessd, rohkeasti antanut korjaavaa pa-
lautetta. Positiivista palautetta tullut enemmdn kuin ennen (maarillisesti).

(SH-MCH tammi- 3,25) Tdssd kuussa antanut jo selvisti enemmdn palautetta
muille, pddosiltaan positiivista ei niinkddn rakentavaa. Saanut palautetta varsin-
kin laatu-projektin myatd.

(MCH-JBH tammi- 4,25) Olen saanut JBH:lta sekd positiivista ettd korjaavaa
palautetta. Kdsittelimme erdstd hankalaa asiaa, jonka tiimoilta palasimme asiaan
useita kertoja. JBH on palautteen vastaanottajana aktiivinen ja tarvittaessa pyy-
tdd lisdpalautetta.

Kuluneen kauden aikana rakentavasta palautteesta oli tullut asia, jota haluttiin
oppia ryhméssi antamaan. Kaksi henkil6d (MCH ja SH) olivat ottaneet sen
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yhteiseksi kehityshaasteekseen. Seuraavista esimerkeistd nikyy, kuinka ryh-
mé yhdessé harjoittelemalla edistyi toiminnassa ja sen seurauksena uskaltau-
tui kohtaamaan vaikeitakin asioita.

(JBH-JBH tammi 04- 4) Mielestini olen rohkeasti puuttunut asiaan, mihin en
varmaankaan ilman projektia olisi ottanut puheeksi. Ottanut palautetta vastaan ja
“takertunut” siihen niin kauan, ettd asia selvisi.

(JBH-MCH helmi 04- 4) Antanut “varovaisesti” (mutta rohkeasti) korjaavaa pa-
lautetta. Jakanut myds positiivista palautetta rennommin ja runsaammin.

Seuraavissa esimerkeissd ilmenee, kuinka lastentarhanopettaja (MCH) oli
sisdistinyt palautteen funktion. Hin ymmdrsi, ettd olisi saattanut toimia toi-
sin, jos olisi saanut kokeneemmalta kollegaltaan palautetta toiminnastaan.
Jalkimmaéisessi arviossa hin itse huomauttaa, mistd toinen olisi voinut hinel-
le mainita harjoitellessaan korjaavan palautteen antamista.

(MCH-SH huhti- 04 3,25) Tdssd kuussa tiimikaverin sairaslomasta johtuen
olemme enemmdn keskittyneet arjesta selviimiseen kuin palautteen antamiseen.
Palautetta on annettu ldhinnd siitd, miten jokin toiminta sujui. Lisdksi olen saanut
H:lta pos. palautetta yhteistydsti vanhempien kanssa. Omaa jaksamista olisi voi-
nut helpottaa jos olisimme enemmdin antaneet ns. rakentavaa palautetta siitd, mi-
ten jokin vaikea tilanne lasten kanssa sujui. Olisi osannut palautteen ansiosta
kiinnittdd huomiota oikeisiin asioihin.

(MCH-SH touko- 04 3,25) SH:n kanssa emme ole tdssd kuussa jaksaneet kovin
paljon paneutua palautteen antoon. Olen saanut vihdn palautetta joistakin kdy-
tinnon asioista. Tdssd kuussa SH olisi voinut antaa rakentavaa palautetta roh-
keammin, silld olen luvannut hoitaa paljon sellaista, mikd on jddnyt hoitamatta.

Ohjausryhmin jdsen (JBH) menetti motivaatiotaan syksyn aikana. Hénen
kehityspolkunsa laski toisen syklin kuluessa voimakkaasti. Samoin kéavi toi-
sen vakituisen tyontekijdn (MCH) kohdalla. Pddhavaintona ryhmén kahdesta
syklistd ilmenee, ettd palautteen antaminen noudatteli pddosin annettuja oh-
jeita. Ryhmén jidsenet muodostivat yhteisid tavoitteita harjoittelua varten.
Keviin aikana tyontekijit padsivit syvemmalle palautteen olemuksen tarkas-
telussa, vaikka kolmannen tyotoverin pitkéd sairasloma vei voimia. Ryhmén
palautekulttuurissa on havaittavissa rohkeutta késitelld vaikeitakin asioita.
Yhteisollisyys ei ehtinyt vahvistua niin paljoa, ettd harjoittelu olisi muodos-
tunut osaksi arkityotd. Siithen paneuduttiin toisinaan vahvasti, mutta vaihtuvat
tilanteet péddsivit vaikuttamaan itse toimintaan.
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I-tiimi. Tiimin jdsenet:

KBI

Lastenhoitaja, 47 v.

QI Lastentarhanopettaja, 27 v.

PI Lastenhoitaja, 34 v.

Toinen sykli
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Kuvio 18. I-tiimin palautearvot toisen ja kolmannen syklin aikana. HUOM! Ryhmin
mediaani kulkee aluksi KBI:n kanssa samansuuntaisesti, misti syystd sitd on vaikea
erottaa. Kuvion pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Yleiskuva tiimin jdsenten kehityspoluista on niiden yhdenmukaisuus toisten-
sa kanssa. Kaikilla ryhmén tyontekij6illd oli usean vuoden tykokemus, kui-
tenkin he olivat hyvin eri- ikdisid. Kaksi tyontekijoistd (PI ja QI) olivat aloit-
taneet ryhmaésséd syksylld. Kukaan jésenistd ei kuulunut ohjausryhmaéin. Seu-
raavista arvioista ilmenee, ettd ryhma tarvitsi aikaa tutustua toisiinsa.

(PI-QI syys- 1,50) QI) on juuri aloittanut ryhmdssdmme ja aika on mennyt tutus-
tumiseen ja opetteluun, itsekin olen vasta muutaman kuukauden ollut tdissd ja en

ole vield sinut palautteen annon ja vastaanottamisen suhteen.

(QI-PI marras- 3) Saatiin mm. KBI:n kanssa palautetta kovadcdnisestd puhumises-

ta. Hyvd kommentti!
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(QI-PI tammi- 3) Olen oppinut huomioimaan palautteen PI:lti eleistd / ilmeistd
ja jonkin verran...- . Olemme vaihtaneet palautetta myds suullisesti.

(QI-QI tammi- 3,5) Olen tietoisesti pyrkinyt antamaan palautetta enempi. Kd-
vimme mm. ldvitse syksyn toimintaa ym. ... ja "ihan arkipdivissd” on ollut tilan-
teita, joista olemme jutelleet tilanteista. Olen saanut itsekin palautetta, ottanut sen
hyvin vastaan.

(KBI-KBI huhti- 04 3,75) Olen jakanut palautetta tyokavereilleni, saanut en ole
kovinkaan paljon palautetta, aikonut olen monesti mutta on jddnyt, unohtunut jos
ei heti silld hetkelld ole ollut tilaisuutta sanoa, kertoa.

(PI-KBI touko- 04 4) KBI on selkedisti antanut palautetta, perustellut hyvin sa-
nomansa. (palautetta tullut enempi kuin ennen).

(PI-PI touko- 04 2,75) Olen ollut huono jakamaan palautetta. Asiallisesti olen ot-
tanut kylld palautetta vastaan, mutta harmittaa ettd oma palautteenanto niin vai-
keaa...

Viimeisestd arviosta kdy ilmi, ettd uutena tyontekijéné tullut henkilo (PI) ei
ehtinyt kuluneen kahden syklin aikana harjoitella tarpeeksi, jotta olisi roh-
kaistunut haluamallaan tavalla. Tiimin jdsenistd kaksi kolmesta oli tullut pai-
vikotiin kesken kehitysprojektin. Pddhavaintona ryhmén kahdesta syklistd
ilmeneekin, ettd joissakin palautteissa nékyi palauteohjeiden noudattaminen,
mutta ryhmaé kokonaisuudessaan olisi kaivannut lisdd harjoitteluaikaa.

Ryhmén palautekulttuurissa ei vaikuttanut ilmenevédn hierarkiaeroja eri
ammattiryhmien kesken, vaan lastentarhanopettaja otti rohkeasti vastaan toi-
mintaansa koskevaa palautetta ryhminsé lastenhoitajalta. Kulunut yhden toi-
mintavuoden aika ei vaikuttanut olevan riittdvén pitkd sekd ryhmén jésenten
tutustumiseen ettd uuden yhteistd panostamista vaativan harjoittelun toteut-
tamiseen. Tarvittavaa ryhmén kiinteyttd sille ei ollut syntynyt, muuten ryh-
maéll4 olisi ollut hyvit kehittymismahdollisuudet.

J-tiimi. Tiimin jdsenet:

GCJ Lastenhoitaja, 55 v.

HDJ Lastenhoitaja, 46 v., ohjausryhmén jésen
IDJ  Lastentarhanopettaja, 48 v.

LDJ Lastenhoitaja, 40 v.

TJ Oppisopimusopiskelija, 31 v.

RJ Lastenhoitaja, 24 v.
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Kuvio 19. J-tiimin palautekehitys toisen ja kolmannen syklin aikana. Huom! Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Yleiskuva ryhmén kehityspoluista muodostuu niiden yhdenmukaisesta muo-
dosta ja niiden ulottuvuudesta tdysin kolmelle ammatilliselle tasolle. Varsin-
kin syksylld arvot heittelehtivit jokaisen kohdalla voimakkaasti. Lokakuisen
jyrkan notkahduksen jilkeen kehitys alkoi ndky#d marraskuusta lahtien.

Ryhmién tyontekijoistd kolme oli yli 45-vuotiaita, joista jokaisella oli yli
20 vuotta tyokokemusta. Kaksi muuta tyontekijaa jakautuivat eri ikétasoille
ja edustivat eripituisia tydokokemuksia. Oppisopimusopiskelijalla (TJ) oli ly-
hin, puolen vuoden tyokokemus.

Tiimin palautekulttuuri ei tukenut yhteistid harjoittelua. Ryhmin jésenten
kesken oli konflikteja, jotka kérjistyivit alkusyksyyn. Silloin toiminta lasten-
tarhanopettajan (IDJ) mukaan ldhes lamaantui. Seuraavassa lainauksessa hin
muistelee kulunutta syksya.

15.1...-HDJ ja RJ otti usein yhteen. Itselle tuli hyvin varovainen olo: mitd sanoa
Jjamitd ei — Miten vaikeaa on antaa ryhmdssd palautetta, jos yksi ryhmdn jdsen
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piikittelee ja vidhdittelee asiaa. Syys — loka oli jotenkin tdltd osin tosi vaikeaa.
Oli hurjaa seldn  takana puhumista, johon itsekin osallistuin... (IDJ:n péivikir-

ja)

Seuraavista lainauksista kédy ilmi, kuinka uusi tyontekija (RJ) kuvaa lasten-
hoitajan (HDJ) palautteenantamista hyvin hienovaraiseksi. My&hemmin
osoittautuu, ettd tima (HDJ) kokee helpommaksi antaa palautetta uusille kuin
vanhoille tyotovereille. My6s kaksi muuta lastenhoitajaa (LDJ ja GCJ) koki-
vat kommenttiensa mukaan olevansa uudessa tilanteessa tyoparien vaihdut-
tua.

(RJ-HDJ syys- 2,50) On antanut palautetta jonkin verran. (Toisille ehkd enem-
min). HDJ: lld on niin hienovarainen tapa antaa palautetta, ettd joskus jdin miet-
timddn oliko joku “kommentti” tarkoitettu palautteeksi vai ei?!

(LDJ-GCI syys- 3) Uuden tyoparin kanssa haetaan vasta yhteistd tyétapaa. toi-
saalta tilanne on avoin yhteisen linjan loytimiseksi ja voi puhua avoimesti (antaa
palautetta). GCJ on myds itse antanut jonkin verran palautetta.

(HDJ-HDJ syys- 2,75) Alku aina hankalaa, uusille tyotovereille on tullut annettua
enemmdn palautetta kuin vanhoille. Tuntui ihanalta kun sain LDJ:Itd niin ihanaa
palautetta omasta tavasta tyoskennelld.

Ryhmén saama tyonohjaus auttoi tilannetta vdhén, mutta vuodenvaihteessa
sijainen vaihtui toiseen, nyt epdpdtevddn. Saman lastentarhanopettajan (IDJ)
kuvauksen mukaan ryhmén kaksi vanhaa tyontekijdd tunsivat toisensa niin
hyvin, ettd haastateltava kdytti sanamuotoa “aviopari”. He olivat oppineet
tuntemaan toisensa ja tiesivdt molempien hyvit ja huonot puolet, joista jil-
kimmadisid ei haluttu nostaa enéé esille.

4.3 ...usein on helpompaa olla antamatta hénelle rakentavaa palautetta. Kosto
voi olla: ... mistd annat ammatillista palautetta, samanlainen vuodesta toi-
seen....Eli siis palautteen antaminen toiselle on tosi vaikeaa, hdnet on oppinut
ottamaan sellaisena kuin on. (IDJ:n péivikirja)

Oppisopimusopiskelija (TJ) koki, samoin kuin sijaislastenhoitaja (ZD) ke-
vailld, antoisaksi lastentarhanopettajan (IDJ) tavan kannustaa ja antaa palau-
tetta. Néin kaikki tiimin uudet tyontekijét arvostivat hidnen tapaansa antaa pa-
lautetta keskustellen. Uuden lastenhoitajan (RJ) arvio itsestddn viittaa siihen,
ettd hdn antaa palautetta tunnetasolla — ainakin se kohdistuu asioihin, jotka
“arsyttdvat” hanta.

(TJ-IDJ syys- 3,50) Olen saanut aika hyvin IDJ: td palautetta esim. hdn on jutel-
lut kanssani mitd voisin... kanssa héntd edistddkseni, lapsi kun tarvitsee tukemis-
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ta, esim. kokeilla erilaisia asioita mm. leikkid, laulua, pelien pelaamista. IDJ on
myds kauniisti kehunut minua, jos on ndhnyt ettd jokin toimii. Hdn on mydskin
Jjoskus kertonut omia pedagogisia ndkemyksiddn.

(RJ-RIJ loka- 1,75) En ole juurikaan jakanut kenellekddn palautetta téssd kuussa.
Vililld olen antanut yleistd palautetta asioista, jotka drsyttévdt (eivdt toimi tiimis-
sdamme).

(GCJ-GCIJ marras- 3) Olen antanut ja saanut enemmdn palautetta, luonnollisem-
min tyén ohessa, johtuen siitd ettd tyotoverit on tulleet tutummiksi.

Yksi tiimin tyontekijoistd (HDJ) oli oman arvionsa mukaan antanut positii-
vista palautetta jokaiselle tiiminsd jasenelle ja kohdistanut sen erityisesti hei-
dén tavoitteisiinsa. Useissa yhteyksissé lastentarhanopettaja (IDJ) oli ihmetel-
lyt, miksi sai palautetta aina samasta asiasta. Viimeisessd lainauksessa hin
kuitenkin kertoo, ettd itsekin antaa tavallisesti samasta asiasta palautetta.

(HDJ-HDJ marras- 2,75) Korjaavaa palautetta en ole antanut téissd kuussa (en
muista ainakaan). Positiivista palautetta olen antanut tiimissdmme kaikille jonkin
verran. Pitdisi vield tsempata, tdssd kuussa kuitenkin olen kiinnittdinyt huomiota
Jokaisen tavoitteisiin.

(IDJ-IDJ marras- 1) En ole antanut suoraa palautetta kenellekddn. Vastaanotta-
nut olen siten ettd olen vihdn ihmetellyt miksi aina saan palautetta samasta asias-
ta (posit). Eiko ole muuta posit. palautteen aihetta? Rakentavaa palautetta ei tule
suoraan.

(IDJ-HDJ tammi 04- 3,25) Palautteeni olen antanut usein samasta asiasta. Tam-
mikuussa annoin palautetta eri asioistakin, jonka HDJ otti uteliaasti vastaan.
HDJ on myds antanut palautetta.

Yksi lastenhoitajista (RJ) viittasi, ettd toinen (HDJ) antoi palautetta usein
huutamalla. Nidin tunteet olivat mukana tdménkin palautteessa. Syyskuussa
hin oli vield kertonut saman kollegan palautteen olevan niin hienovaraista,
ettd oli vaikeaa tietdd onko se palautetta. Tammikuussa huutaen palautetta
jakanut tyontekija (HDJ) kirjoitti pohtineensa toisen tiimildisen (IDJ) kanssa,
mitkd asiat ovat palautetta. Tama (IDJ) taas kertoi olevansa palautetta antaes-
saan analyyttinen, harkitseva ja konkreettinen.

(RJ-HDJ joulu- 2,25) Sinulta olen saanut huutamatta “palautetta” tdssd kuussa
kerran (tuntien otosta). Mieti paikka ja tapa milld annat palautetta. Olen myds an-
tanut sinulle palautetta.

(HDJ-IDJ-tammi- 04 3,5) IDJ: It tulee ihan kivasti palautetta, Idhinnd positiivis-
ta. Olemme lisciksi pohtineet sitd mikd on kenenkin mielestd palautteen antamista.
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(IDJ-IDJ helmi- 04 4,5) Itse olen tsempannut jakamalla palautetta runsaammin
ympdri taloa, joka on saanut mydnteisen vastaanoton. En anna palautetta vain
ohimennen: olen ollut kovin analyyttinen ja harkitseva. Olen tehnyt myds selviksi
miksi se mielestdni "meni hyvin”.

Joulukuun arviossa yksi tyontekijoistd (LDJ) kertoi antaneensa positiivista
palautetta ja kyenneensé hyvin vastaanottamaan korjaavan palautteen, jota oli
“kevennetty”. Han harmitteli, ettei ollut kyennyt korjaavan palautteen antoon,
vaikka koki siihen olleen aihetta. Tunteet hallitsivat tahtoa. Loppukeviaistd
hin totesi osanneensa antaa hyvin myds korjaavaa palautetta.

(LDJ-LDJ joulu- 3) Olen antanut GCJ:lle positiivista palautetta ja saanut keven-
nettyd korjaavaa palautetta, jonka olen pystynyt ottamaan ihan ok vastaan.

Muutenkin olen ollut avoin positiiviselle palautteelle, mutta pitkd miinus itselleni
etten ole uskaltautunut antamaan korjaavaa palautetta erddlle henkilolle vaikka
aihetta olisi.

(LDJ-LDJ huhti- 04 3,5) Olen antanut positiivista palautetta ja GCJ:lle annoin
korjaavaa palautetta mychdstelystd. Korjaava oli hieman vaikea antaa, mutta sit-
ten kun oivalsin oman tavan huomauttaa niin ei se ollutkaan niin vaikeaa eikd
vastaanottajakaan loukkaantunut.

Padhavaintona ryhmén palautekulttuurista ilmenee, ettd tunteet hallitsivat
palautteenantamista ja vaikeuttivat palauteohjeiden noudattamista. Palaut-
teenannoissa tyotoverille olikin vain satunnaisesti néhtdvissad palauteohjeiden
noudattaminen. Oman palautteenannon reflektointia oli havaittavissa. Tiimin
lastentarhanopettaja (IDJ) oli paneutunut palautteen antamiseen ryhméin ul-
kopuolelle. Ryhmi oli kokenut myos useita konflikteja johtajan kanssa sekd
aiemmin ettd kuluneen toimikauden aikana. Vaikuttaa siltd, ettei tiimissd ol-
lut riittdvasti luottamusta toisiin jdseniin, jotta palautetta olisi voitu ldhted
rohkeasti kehittimain. Henkilovaihdokset padsivit haittaamaan tyoskentelyd,
silld tiimistd ei 10ytynyt tarvittavaa kiinteyttd asiaa kompensoimaan. Seuraa-
vasta lastentarhanopettajan (IDJ) lainauksesta kdy ilmi, ettd tiimin jdsenet
tunsivat itsensé varsinkin kevéaalld vasyneiksi.

Kdppyrdssdni ndkyy selvdsti tasaisen tappava tyétahti. Paljon ihmisten sairas-
poissaoloja, eri ihmisid sijaistamassa ryhmdssd, lapsia tuli ja meni (esim. aloitti
marraskuussa, lopetti maaliskuussa). Ei siind paljoa aikuisia ehtinyt huomaa-
maan, pddasia ettd rutiini sujui. Ei vain jaksanut. (IDJ:n oman kehityspolun
kommentointi)
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Yhteenvetoa kakkos- ja kolmossykleistd. Syksylld minkdén tiimin henkilokun-
ta ei pysynyt tdysin samana. Uudet tyontekijét tulivat yksitellen eri ajankoh-
tina. Vain osa heistd pédsi osallistumaan syksyn uusintana jérjestettyyn pa-
lautekoulutukseen. Vanhojen tyontekijoiden tehtdvénd oli perehdyttidd kolle-
gat palauteprojektiin. Seuraavasta lainauksesta kdy ilmi uuden tyontekijan
vaikeus liittyd keskenerdiseen projektiin.

(RJ-RJ syys- 2,50) Olen pddssyt vihdn mydhddn mukaan tdhdn palautteenan-
toon. Ei ole ollut helppo tulla mukaan “keskenerdiseen projektiin”. Olen jakanut
palautetta jonkin verran, enemmdn kuitenkin positiivista. Joillekin myds korjaa-
vaa. Otan mielelldni vastaan palautetta. Korjaan toimintaani tarvittaessa.

Seuraavasta kuviosta (kuvio 20) kdy ilmi, ettd syys- ja lokakuun palautearvi-
oiden vaihtelu oli ryhmien kesken suurta. Kevédn kuluessa vaihtelu tasaantui.
I-tiimin kehityspolku pysytteli lokakuuta lukuun ottamatta tiimeistd mata-
limmalla tasolla ja G-tiimi puolestaan pysytteli koko ajanjakson tiimeistd
korkeimmalla tasolla. Toukokuussa, kolmannen syklin péattyessé alhaisin ke-
hityspolku kulki ammatillisen kypsyyden tasolla ja korkein ammatillisen eks-
pertin tasolla.

Toinen sykli Kolmas sykli

(Ryhmét puoliksi ammatillisella (Ryhmiit padosin ammatillisen

perus- ja kypsyystasolla) kypsyyden tasolla)
Eksperttitaso Arvot korkeimmillaan helmikuussa

Tavoitteiden

toteutumista Pitkia sairaslomia

arvioitiin —
Kypsyyden taso H (N=3)
- & .
8 S (=9 Oh;ausrynnwljlisen'
2 pitka sairasloma
-
k]
2
®  PK(N=1
E Tunteet hallitsevat
< palautteen antamista

Perustaso J (N=6)

I( Ryhmaéssa vaikeita konflikteja,
tyontekijat vaihtuvat usein.
Palautteen antaminen pareittain.
Kaksi kolmesta
uusia tydntekijBit, Toimintakauden Vuodenvaihde 2003 - 2004

itkd tutustuminen. slusss nsaast
L 5 uusia tyntekijita

Vasta-alkaja

syys loka marras joulu tammi helmi maalis huhti touko

Kuvio 20. Tiimien kuukausittaiset kehityskdyrdt kahden viimeisen syklin aikana.
Huom! Ryhmékohtaiset mediaanit on laskettu suoraan kaikista ryhmédssid annetuista
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palautearvioista (ei esim. eri henkildiden saamien palautteiden mediaaneista) Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Kuviosta 20 havaitaan, ettd kehityspolut olivat F-, G- ja I-tiimeilld hyvin sa-
manmalliset. Toisen syklin alun hieman heikompi taso vakiintui hyvin pian
korkeammalle tasolle. H-tiimin kehityspolku oli syksylld tasainen ja heitte-
lehti kevéilld, kun taas J-tiimin kohdalla se heittelehti syksylld ja tasoittui
kevadlld. Kaikilla tiimeilld esiintyi kolmannen syklin helmikuussa jonkin-
tasoinen huippuarvio. G-, H- ja I-tiimeilld se oli kaikkien syklien huippuarvo,
J-tiimilldkin 1dhes huippuarvo. F-tiimin kohdalla kehityspolun muoto kaéntyi
kyseisend ajankohtana nousuun.

Toisen syklin alussa jokainen tyontekijé valitsi itselleen ammatillisen ke-
hitystavoitteen (liite 12). Toukokuun kiireesti oli opittu niin paljon, ettd jou-
lunajan kiireisiin osattiin varautua. Néin palautteen jakaminen ei p#dssyt
unohtumaan.

G-tiimisséd palautteen vastavuoroinen jakaminen vakiintui erittdin korke-
alle tasolle siitd huolimatta, etti yksi palauteohjeistusta vastaan kapinoiva
ryhmén henkil6 palasi pitkdltd sairaslomalta ja toinen, uusi jdsen, vastusti
koko kehityshanketta. Kaikki tyontekijét opettelivat jakamaan toisilleen run-
saasti palautetta saaden sitd kautta harjoittelukokemusta palautteen antami-
sesta ja vastaanottamisesta. Saadun palautteen avulla he kykenivit kehitti-
mdin omaa piivittdista tyoskentelyaan.

F-tiimissd lastentarhanopettaja, jolla oli vankka tydokokemus, ohjasi pa-
lautteellaan nuorempaa lastenhoitajaa. Ndin tdma sai omaan varhaiskasvatuk-
sen ammattitaitonsa kehittdmiseen hyodyllisid kannanottoja kollegaltaan,
mutta koska ei uskaltautunut juurikaan itse antamaan palautetta vastapuolel-
leen, hin sai harjoittelukokemusta ainoastaan palautteen vastaanottamisesta.
Kokeneempi kollega sai puolestaan harjoittelukokemusta palautteen antami-
sesta, mutta ei juurikaan sen vastaanottamisesta tai varsinkaan ammatillisesta
tyoskentelystddn. Edellisesséd tiimissé oli viisi henkilod jakamassa palautetta
toisilleen, mutta F-tiimissd oli vain kaksi henkil64, joista molemmat saivat
palautetta ainoastaan yhdeltd ty6toverilta. Molemmissa tiimeissd uusia jase-
nid kannustettiin my6s sosiaalisesti uskaltautumaan harjoitteluun. Pieniékin
edistysaskeleita tuettiin, mutta osattiin my06s asettua empaattisesti vastapuo-
len asemaan.

H-tiimin vanhat tyontekijdt onnistuivat syksyn aikana saamaan uuden
tyontekijan palauteprojektiin mukaan, mutta jostain syystd heiddn oma innos-
tuksensa harjoittelua kohtaan laantui. Tdméa ilmenee tyontekijoiden henkil6-
kohtaisissa kehityspoluissa. Tammikuussa ryhmin tyontekijét kokivat onnis-
tumisen vaikean asian suhteen, josta olivat jakaneet palautetta. Samanlaisia
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onnistumiskokemuksia vaikeiden asioiden parissa oli tapahtunut G-tiimissa.
H-tiimin ohjausryhméén kuuluva henkild oli kaksi viimeistd kuukautta ke-
viilld sairaslomalla. Téstd huolimatta kaksi muuta tyontekijdd pohtivat, mi-
ten olisivat mahdollisesti jaksaneet paremmin ja onnistuneet toiminnan suh-
teen tyydyttividmmin, jos olisivat jakaneet enemmén palautetta toisilleen.
Myoskddn G-tiimin usean henkilon pitkd sairasloma kevéélld ei péadssyt kriit-
tisesti vaikuttamaan ryhmén toimintaan.

I-tiimissd suurin osa henkilokunnasta tuli ty6yhteiséon kesken projektin,
eikd kyseisestd tiimistd kukaan kuulunut ohjausryhméiin. Néin palautteen
harjoittelulle oli alun alkaenkin heikot mahdollisuudet. Kevé#élld, kun ryhmén
henkildkunta oli tutustunut toisiinsa, he uskaltautuivat harjoittelemaan palaut-
teen jakamista, mutta olisivat tarvinneet lisdd aikaa. Kevit ja kehityshanke
pédsivit loppumaan kesken ryhmén kehityksen.

J-tiimissd ei pédsty erilaisista konflikteista ja pitkistd sairaslomista johtu-
en harjoittelemaan palautteen antoa sddnnollisesti. Tiimissd vaihtuivat tyon-
tekijat pitkin syksyé ja talvea. Lokakuussa tilanne kérjistyi, eikd padssyt ta-
saantumaan ennen keviétta.

7.1.4 Tulosten tarkastelua tasomallin kautta

Pyrin mallintamaan tuloksia ammatillisen tasomallin avulla. Mallin toimi-
vuutta arvioin tarkemmin tutkimuksen pohdintaosassa.

Monelle tyontekijélle oli vaikeaa tarkastella tyoskentelyddn ja tapahtumi-
en kulkua mallintamalla, mutta mallintamisen avulla he oppivat jakamaan
palautetta vastapuolen ammatilliselle kehitystasolle sopivalla tavalla. Samoin
he kykenivit sen avulla tarkastelemaan omaa kehittymistiddn niin palautteen
jakamisessa kuin muussa ammatillisessa varhaiskasvatustoiminnassa.

CAF: Mua ainakin autto ihan hirveesti siind ku anto toiselle palautetta tai otti
vastaan sitd palautetta ni mulla monesti se pydri pddssd ettd mind oon nyt ehkd
tdilld tasolla ja hdn on tdlld tasolla, ettd miten sen toiselle sitten selittdd sen asian.
Et siind oli se opin paikka. Ni minusta siitd on ollu hirveesti hyétyd.

MCH: Kyl esimerkiks siin kehityskeskustelun kautta oli ihan mielenkiintoista poh-
tia itte niitd milld tasolla on itte tai véihdn miettid tyGkavereistakin et kyl sitd vihd
osaa suhteuttaa sitd palautteen antamistakin sen mukaan.

FEG: Syksylld ku tuli téihin ni tuntu et oli niin...., kuitenkin ku tulee eri kuntaan
toihin ja oli ollu poissa tdistd muutaman vuoden ni tuntu et oli niinku ykkoskakko-
sella kaikessa. Sit vdlilld tuntu ettd oletettiin ettd pitdis niinku ymmdrtdd jotain ni
tietdd enemmdin et tavallaan tuntu et vauhti oli niin hurja et ei pysty heti oleen, et
kyl mun mielestd tavallaan aika iso merkitys on ettd muistutellaan et sd et voi vaa-
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tia et jos uus ihminen tulee tai se on vastavalmistunu et se niinku tietdd kaiken.
Kehityskeskustelussa tilannetasot helpotti tosiaan.

Kuukausipalautteiden sijoittuminen ammatilliseen tasomalliin. Tarkastelen
seuraavaksi visuaalisesti palautearvioiden sijoittumista tasomallin eri tasoille.
Tahén tarkasteluun olen ottanut mukaan myds henkildiden omat arviot itses-
tddn. Ne on merkitty tummennetulla koodilla. Seuraavasta kuviosta (kuvio
21) kéy ilmi, ettd ensimmadisen syklin alussa pddosa arvioista sijoittui amma-
tilliselle perustasolle.

Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso

4 NE OC OC MCH GCJ FEG LDJ_————§——_]_

T & CAF CAF AAG # MCH DEG 2,75 |AAFEG IDJ LDJ HDJ CAF # AAG
o'~ [3:25 |AAVAVAFEG EEG.HDJ 2,5 | AE ZD EEG EEG IDJ LDJ CAF # AAG
'S |35 |BHNEEEG 2,25 |AA AE AE VA AAG AAG VA DEG
'g:—g -] JBH YB YB YB VA VA MCH
Sig |3.75 [DJ# ./ 2 |GCJ DEG DEG\FEG KBI KBI
S1g |4 NE 7 1,75 |AE
212 4,25 ‘. Kehitys- > |15 |AA ZDDEG
%: 4,5 “suunta_.~" 1,25
g, [|4755 1 |zDOC .
= Ammatillinen eksperttitaso Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtévakeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 21. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille
(tammikuu 2003) N = 23. HUOM! Kukin koodi kuvaa yhden henkilon antamaa arvio-
ta tyotoverista. Ensimmaéinen kirjain on jokaisen tyontekijéan henkilokohtainen koodi-
kirjain, seuraava hidnen kevéistd ryhméadnsd kuvaava kirjain ja kolmas syksyistéd ryh-
méd kuvaava kirjain. Jos henkil6lld on vain kaksi kirjainta koodissa, hdnen tyosuh-
teensa loppui kevéilld (vastaavasti syksylld aloittaneiden henkiléiden koodissa on
kaksi kirjainta). # = johtaja. Tummennetut koodit ovat henkildiden omia arvioita itses-
tdan.

Tutkimuksen alussa kaikista 67 tyontekijoiden saamasta arviosta péddosa, 35,
sijoittui ammatilliselle perustasolle. Loput arviot sijoittuivat siten, ettd amma-
tillisella kypsyydentasolla oli 24, ammatillisella vasta-alkajan tasolla 7 ja
ammatillisella eksperttitasolla 1 arvio. Johtajalle annetut arviot sijoittuivat
ammatilliselle perustastasolle ja ammatilliselle kypsyyden tasolle. (Tédssé vai-
heessa vain yksi ryhmai kerrallaan antoi johtajalle arviot.)

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
6:36:22:2
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Johtajan saamat arviot eri tasoilla alkaen vasta-alkajan tasosta:
0:2:2:0

Seuraavasta kuviosta (kuvio 22) ilmenee, ettd huhtikuussa 2003 péadosa tyon-
tekijoiden saamista palautearvioista sijoittui ammatilliselle perustasolle.

Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso

4 VAAAYBOCOCNEDEGEEG™ | |-

1 3 MCH KBI KBl GCJ GCJ.HDJ LDJ 2,75 |EEG AAG AAG EEG
o= [3:25 |NECAF 2,5 |AA VA CAF FEG LDJ YB
NS I35 |[FEGIDJJBH 2,25 [YBVA
g2 - }--|AA AA VA MCH AAG AA OC
5: o |375 [FEG 2 |GcJIDJ CAF DEG
%% 4 JBH AE AE AE'NE FEG JBH 1,75 [ZD CAF DEG
XIS 4,25 |EEG 1,5 |DEGZD
e las5 (iDy s Kehitys- .-~ 1,25 |AAG |
21 wsuunta_.- ! ;
El N e RN !
= 4,75-5 1 e

| Ammatillinen eksperttitas Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtavékeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 22. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille (huh-
tikuu 2003) N =23

Kaikista 61 palautearviosta pddosa, 23, oli ammatillisella perustasolla. Loput
arviot sijoittuivat siten, ettd ammatillisella kypsyydentasolla oli 22, ammatil-
lisella eksperttitasolla 10 ja ammatillisella vasta-alkajan tasolla 6 arviota.
Johtaja oli kyseisen ajan sairaslomalla eiké siksi saanut arvioita.

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta: 6 :
23:22:10

Seuraavasta kuviosta (kuvio 23) kiy ilmi, ettd kakkossyklin alussa syyskuus-
sa ammatilliselle perustasolle sijoittui edellisen syklin péittéarviota enem-
mén palautearvioita.
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Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso

T 3 ## JBHMCHGCJSHTJ __.----77|2,75-{SH HDJ AAG TJ RJ HDJ AAG
o~ [3:25 |UGH#H# 2,5 [LDJHDJPIUGUGRJ
I MCH FEG IDJ IDJ IDJ HDJ AAG AAG
kg.% 3,5 |AAG RJ#EEG CAF~ 2,25 (GCJ
cl _-}..._ |LDJ QIKBIKB| HDJ TJ RJ PI #
_“g’:g 3,75 |FEGIDJ# JBH FEG DEG AAG .-~ 2 T|GCJ QI TJ PI OF UG
ol S — o
x < N R ;
§: 4 JBH EEG EEG EEG EEG CAI_: ## 1,75
-g. 4,25 . T 1,5 |QlOF
£ a5 |Fec Kehitys- - 1,25 j

1 suunta.--

L |arss 1 IR

1 Ammatillinen eksperttitaso Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtévakeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 23. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille
(syyskuu 2003) N = 20

Kaikista 62 tyontekijoiden saamasta arviosta enemmisto, 28, sijoittui amma-
tilliselle perustasolle. Loput arviot sijoittuivat siten, etti ammatillisella kyp-
syyden tasolla oli 22, ammatillisella eksperttitasolla 9 ja ammatillisella vasta-
alkajantasolla 3 arviota. Kaikki ammatilliselle vasta-alkajan tasolle arvioita
saaneet henkil6t olivat aloittaneet tyosuhteensa samana syksyna.

Syksystd ldhtien jokainen ryhmi arvioi kuukausittain myos johtajan pa-
lautteenantoa. Syyskuussa arviointi jdi monilta vield suorittamatta. Johtajan
saamat arvosanat sijoittuivat padosin ammatilliselle kypsyyden tasolle.

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
3:28:22:9

Johtajan saamat arviot eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
0:1:6:2

Seuraavasta kuviosta (kuvio 24) kiy ilmi, ettd marraskuussa voimakkaimmin
edustettuna oli ammatillinen kypsyyden taso.
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-————>

hmiskeskeinen ohjaus

(tukea antava)

Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso

JBH JBH MCH GCJ SH SH DEGHDJ~ "

LDJ QIKBITJRJPIPI /##'# #i#
3 GCJ SH KBI CAF PI .-~ 2,75 |MCH QL# HDJ UG DEG
3,25 |DEG IDJ HDJ UG #" 2,5 (IDJQI KBIHDJ OFQITJ
3,5 |FEGEEG PI UG # # EEG LDJ 2,25.|TJRJ .
3,75 |DEG AAG 2 TJ RJ # MCH OF
4 CAF AAG UG ## AAG 1,75
4,25 |FEGEEG# 1,5
4,5 |FEGFEG EEG AAG 1,25 | i
4,75-5|# -~ 1 |HDJRJ#MDJ.. |
Ammatillinen eksperttltaso Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtévékeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 24. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille (mar-
raskuu 2003) N =20

Kaikista 61 tyontekijoiden saamasta kuukausiarviosta pddosa, 31,

sijoittui

ammatilliselle kypsyydentasolle. Loput arviot sijoittuivat siten, ettd ammatil-
lisella perustasolla oli 17, ammatillisella eksperttitasolla 10 ja ammatillisella
vasta-alkajan tasolla 3 arviota. Johtajalle annettuja arvioita esiintyi jokaisella
tasolla, eniten ammatillisella kypsyyden tasolla

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:

3:

17:31:10

Johtajan saamat arviot eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
1:2:8:4

Seuraavasta kuviosta (kuvio 25) kdy ilmi, ettd kolmannen syklin alussa hel-
mikuussa 2004 ammatillinen kypsyyden taso oli voimakkaimmin edustettuna,
mutta myos ammatillisella eksperttitasolla oli runsaasti arvioita.
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Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso
? 3 MCH LDJ PI #LDJ TJ e 2,75 |GCJ Ql
wl— [3:25 [IDJTJUG#SHKBI CAF-HDJ 2,5 KBLQF OF TJ
g'g SH DEG EEG HDJ AAG PIUG
g‘lg 35 |##QIHDJUG 2,25
%Ix 3,75 |JBH SHDEG QI'KBIUG ##Pl .-~ 2--. |GCJ
.%,% JBH JBH-MCH. MCHDEG - \
e |4 FEG IDJ CAFAAG#######AAG 1,75
21 4,25 |EEG AAG### 1,5
'g' 4,5 |FEGEEG AAG## IDJ ..~ 1,25
£: 4,75-5|FEG FEG EEG EEGUG 1
1 Ammatillinen eksperttitaso Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtavakeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 25. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille (hel-
mikuu 2004) N =19

Kaikista 57 tyontekijoiden saamasta palautearviosta enemmistd, 29, sijoittui
ammatilliselle kypsyydentasolle. Loput arviot sijoittuivat siten, ettd ammatil-
lisella eksperttitasolla oli 21 ja ammatillisella perustasolla 7 arviota. Johtajan
saamat arviot sijoittuivat pddosin ammatilliselle eksperttitasolle.

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
0:7:29:21

Johtajan saamat arviot eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
0:0:6:12

Toukokuussa oli paljon henkilokuntaa poissa. Seuraavasta kuviosta (kuvio
26) kay ilmi, ettd tuolloin, tutkimuksen lopussa, ammatillisella vasta-alkajan
tasolla ei ollut yhtddn arviota.

N Ammatillinen kypsyydentaso Ammatillinen perustaso
1 3 GCJQIQIPIOFLDJ## .- 2,75 DEG MCH PI OF
-

8IS 325 GCJSHUG 2,5

‘.gbg 3,5 KBIAAG PI UG # QI KBI CAF 2,25
1© / e -

S g |3.75 MCH EEG HDJ HDJ # # # # IDJ HDJ 2.

£ T

g:é 4 IDJ KBI AAG#######EEGAAG DEG 1,75 ™

8 |425 DEG# ~ 1,5

.én 4,5 EEG CAF # 1,25

£ |arss UG - 1 e
1 Ammatillinen eksperttitaso Ammatillinen vasta-alkajan taso

Tehtavakeskeinen (ohjeita antava) ohjaus

Kuvio 26. Kuukausittaisten palautteiden sijoittuminen eri ammatillisille tasoille (tou-
kokuu 2004) N =17
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Kaikista 36 tyontekijoiden saamasta palautearviosta pddosa, 22, sijoittui am-
matilliselle kypsyyden tasolle. Loput arviot sijoittuivat siten, ettd ammatilli-
sella eksperttitasolla oli 10 ja ammatillisella perustasolla 4 arviota. Johtajan
arviot sijoittuivat piadosin ammatilliselle eksperttitasolle.

Arviointien maarit eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
0:4:22:10

Johtajan saamat arviot eri tasoilla alkaen ammatillisen vasta-alkajan tasosta:
0:0.7:9

Seuraavasta taulukosta (taulukko 4) ilmenee, ettd tutkimuksen alussa enem-
mist6 arvioista sijoittui ammatilliselle perustasolle, joka yhdessd ammatilli-
sen kypsyyden tason kanssa muodosti lihes 90 % arvioista. Toisen syklin
alussa syyskuussa samat kaksi tasoa saivat osakseen suurimman osan arviois-
ta. Koko kolmannen syklin ajan suurin osa arvioista sijoittui ammatilliselle
kypsyyden tasolle. Kolmannen syklin helmikuussa ammatilliselle eksperttita-
solle sijoittui enemmén arvioita kuin syklin (ja kehittimishankkeen) lopussa.
Kahden korkeimman tason yhteinen osuus oli koko viimeisen syklin ajan
lahes 90 %. Kun tarkastellaan koko tyOyhteison kehittymistéd, voidaan todeta,
ettd se oli kuluneen puolentoista vuoden aikana siirtynyt palautteenantajana
pédosin ammatilliselta perustasolta ammatillisen kypsyyden tasolle.

Taulukko 4. Henkilokunnan kuukausittaisten palautearvioiden sijoittuminen eri ta-
soille. Huom! N = henkiloiden mééré f = annettujen arvioiden mééra

Ammatillinen
illi illi A tilli "
Ajankohta | N | f Ammatlllmf:n Ammatillinen kypsyyden mmal'men Yhteensi
vasta-alkaja perustaso taso eksperttitaso

tammi .03 i22i{65i 6 9.2 % 36 1 554% 122 1339% i 1 1,5 % 100 %
huhti .03  i23i61i 6 98% 23 :37,7% : 22 { 36,1% i 10 | 16,4% i 100 %
3
3

syys .03 20§62 48% | 28 1452% 1 22 i355% i 9 §145% i 100%
marras .03 2061 4,9 % 17 §279% §{ 31 £ 50,8% ¢ 10 i 16,4% i 100 %
helmi .04 :19:57 7 i 123% i 29 { 509% : 21 { 36,8% i 100 %
touko .04 {1736 4 P1L,1% 822 8 61,1% 1 10 i 27,8% i 100 %

Johtaja. Tutkimuksen ensimméisessd mittauksessa johtajan saamat neljd ar-
viota sijoittuivat tasan ammatilliselle perustasolle ja ammatilliselle kypsyy-
den tasolle.
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Toisen syklin aikana, koko henkilokunnan antaessa arviot johtajalle joka
kuukausi, hénen arvonsa sijoittuivat ensimmaéisessd mittauksessa kolmelle
korkeimmalle tasolle. Suurin osa, 6, sijoittui ammatilliselle kypsyyden tasol-
le. Toisen syklin jalkimmaéisessd mittauksessa johtajan arviot sijoittuivat kai-
kille neljdlle tasolle. Eniten arvioita, 8, oli ammatillisella kypsyydentasolla ja
toiseksi eniten, 4, ammatillisella eksperttitasolla. Yksi arvio sijoittui ammatil-
liselle vasta-alkajan tasolle. Kolmannen syklin aikana ei ammatilliselle vasta-
alkajan tasolle eikd ammatilliselle perustasolle sijoittunut johtajan kohdalla
yhtdin arviota. Eniten arvioita tuli ammatilliselle eksperttitasolle.

7.1.5 Palautearvioiden vertailua koko tutkimusjakson mukana
olleiden ja kesken tulleiden henkiloiden vililla

Koko kehittdmishankkeen mukana olleiden henkildiden kuukausiarvioissa
voidaan havaita selvid eroja, kun verrataan niitd henkil6iden arvioihin, jotka
olivat mukana vain osan aikaa.

Ensimmadisen syklin aikana erot olivat hyvin pienid, silld kaikki olivat
aloittaneet hankkeen samaan aikaan. Syyskuussa uusien tyontekijéiden tultua
kuukausiarviokuvaajat sijaitsivat suurin piirtein yhden ammatillisen osaamis-
tason padssi toisistaan. Marraskuussa kuvaajat sivusivat toisiaan, mutta ero-
sivat heti uudestaan. Seuraavassa kuviossa (kuvio 27) on esitetty palauteme-
diaanien kuvaajat molempien ryhmien osalta.

Ensimmainen sykli Toinen sykli Kolmas sykli
Eksperttitaso
-
° -
]
fi] //
'63 Kypsyyden taso
2
T — \w//'
E Perustaso
<
Vasta-alkaja

ta03 he03 ma03 hu03 to03 sy03 003 ma03 jo03 ta04 he04 ma04 huO4 to04

Kuvio 27. Koko tutkimusajan ja osan aikaa mukana olleiden henkiléiden kuukausipa-
lautteiden vertailu. Huom! Harmaa mediaani kuvaa koko tutkimuksen ajan mukana
olleiden henkil6iden palautearvioita, musta osan aikaa mukana olleiden arvioita.
Kuvion pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.
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Kolmannen syklin kuluessa koko ajanjakson mukana olleiden henkildiden
keskimédrdinen kehityskdyrd vakiintui ammatillisen eksperttitason ja kyp-
syyden tason vilille. Toisen syklin alusta mukana olleiden kehityskéyri oli
korkeimmillaan helmikuussa, mutta laski selvésti koko kevéidn ajaksi. Kayrd
noudatteli suurin piirtein samaa muotoa kuin ensimmadisen syklin aikana,
mutta liikkkui puoli tasoa korkeammalla. Syksylld mukaan tulleiden kéyra ei
ehtinyt vakiintua.

7.1.6 Kolme erilaista palautetta

Analyysin tuloksena ilmeni (taulukko 2), ettd kaikki palautteet voitiin sijoit-
taa kolmen erityylisen palautteenannon yhteyteen, joiden mukaisesti palaut-
teenantaja kohtaa palautteen vastaanottajan. Toimintakehykset ovat kehittiva
palaute, toteava palaute ja myotddva (tai vaihtoehtoisesti estidvid) palaute.

Kehittavi palaute sisdltdd perusteluja ja konkreettisia esimerkkejd tapah-
tuneista tilanteista. Siksi se vaatii asiaan paneutumista ja usein etukéteisval-
mistautumista. Palautteen taustalla ovat nihtédvissé tavoitteet, joita kohti toi-
minnassa pyritdédn. Ne voivat olla joko henkil6n itselleen asettamia tai ylei-
sempid, palautteenantajan ammatilliseen osaamiseen liittyvid. Kehittdvd pa-
laute synnyttdd helposti vastaanottajan ja antajan vélilld vastavuoroisen kes-
kustelun. Palautteen antaja voi kannustaa vastaanottajaa tai kyseenalaistaa
jotain hidnen toiminnassaan. Hén voi myo0s esittdd omia ideoitaan toiminnan
eteenpdin viemiseksi. Kehittdvdd palautetta annettaessa palautteen antajalla
on mielessddn vastaanottajan ammatillinen kypsyyden taso kyseisessé tehté-
vissd. Sen mukaan hin sédtelee palautteen antamistaan.

(AAG-AA) Olen saanut sinulta aika lailla positiivista palautetta esim... Miten
otat rakentavan palautteen vastaan, on tosi hyvin mennyt sinulla eteenpdin. Kuun-
telet, kerrot oman mielipiteesi rauhallisesti, otat vastaan korjausehdotuksen
muunnat toimintatapaa ja palaat tarvittaessa asiaan. Tosi hyvi! Ja keskustelut
omasta toiminnastasi jossain tilanteessa ja minun toiminnastani ovat olleet hyvid
ja toivon niiden jatkuvan.

(PI- #) Antanut palautetta perustellusti, ajallaan. # antaa palautetta myds ideoil-
la; voi olla esim. jokin korvaava toimintatapa....

Toteava palaute annetaan ik&4n kuin antajan mielipiteend kyseisestd toimin-
nasta. Se voi olla hyvin hienovaraista, tai vastaavasti se voidaan antaa rajuna
ilmaisuna, jolloin tunteet ndyttelevit selvdd osaa tilanteessa. Toteavaan pa-
lautteeseen voi liittyd runsas adjektiivien kaytto, joiden avulla toimintaa ku-
vataan usein niin, ettd vastaanottaja saa palautteen sen antajan henkilokohtai-
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sena ja pysyvénd arviona. Palaute voidaan antaa ohimennen tai muuten spon-
taanisti, toimintaa itselleenkdin analysoimatta. Joskus se voi tulla vastaanot-
tajalle myds kiertokautta, kolmannen henkilon vélityksella.

(PI-K1) Vihiin on jddnyt palautteen anto ja vastaanotto. Enemmidilti tosiaan ol-
laan silld mielipiteen vaihtotasolla.

(IDJ-HDJ) Palaute ollut enemmdnkin heittoja ei kaavan mukaan puolin sun toi-
sin. llmeitdkin on ollut.

(VA-CAF) Jakaa satunnaisesti rivien vdlistd luettavaa palautetta: llmeet kertovat
Jjos jokin on vinossa. Sanatonta palautetta voi aistia. Palaute on ollut melko spon-
taania eikd niinkddn ohjeiden mukaan annettua

Myotéddva palaute tulee esiin esimerkiksi ehdotusten hyviksymisend tai lupa-
uksena olla tukena, kun henkil6 ottaa vaikeaksi kokemansa asian esille. Se
voi myos esiintyd pelkkind hyviksyvinéd ilmeind tai sanattomana tai sanalli-
sena myotdeldmisend henkilon rinnalla. (Myo6tidvan palautteen vastakohtana
voisi olla estidvd palaute, jolloin henkil6 ikddn kuin antaa palautetta toiselle
olemalla selvasti tukematta hdnen ehdotustaan tai esittaimalld ilmeilldédn, ettei
hyviksy tdmén toimintaa.) Sekd B- ettd D- ryhmissé kédvi ilmi, ettd palautteen
vihyys johdatti jotkut henkil6t pohtimaan palautetta sen normaalia mééritel-
mid laajemmin. He toivat esiin, ettd palautetta voi heidédn mielestddn olla
my0s tiimityon joustavuus tai suostuminen toisen ehdotuksiin. Ehkd tédstd
johtuen B- ryhmissé jaettiin todella korkeita arvioita palautteen jakamisesta
ilman selkeitd sanallisia perusteluita.

(IDJ-#) "Kuukausikeskustelussa” # on luvannut tukea nékékantaani jossakin asi-
assa. Oliko se palautetta? Antamaani palautteeseen # suhtautui toteamalla “mi-
ndkin olen sitd mieltd”

(GCJ-LDJ) On antanut sanatonta palautetta mydtdeldmdlld ja hyviksymdilla toi-
sen odotukset ja suunnitelmat.

(IDJ-HDJ) HDJ:n kanssa meilld on enemmdnkin palaute ollut hyvdksyvdd silmd-
pelid.

Ensimmaisen syklin aikana A-ryhmédssd palautteen antaminen oli kahden
henkilon kohdalla ldhes yksinomaan toteavaa ja kahden muun kohdalla kehit-
tavdd. B-ryhmaissd ilmeni vaikeuksia palautteenannon aloittamisessa. Jaettu
palaute oli joko toteavaa tai my6tddvéd, samoin painottui C-ryhmén palaute.
D-ryhmin kohdalla palautteen antaminen jakaantui kahden ryhmén vililld eri
tavoin. Toisessa jaettiin kehittdvad palautetta, toisessa toteavaa palautetta. E-
ryhmissd palaute muodostui jo hyvin varhaisessa vaiheessa ldhes yksin-
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omaan kehittédviaksi. Toisen ja kolmannen syklin aikana F-ryhmén palaute oli
péddosin ja G-ryhmén palaute ldhes yksinomaan kehittivdda. H- ja I- ja J-
ryhmissé palaute oli osin kehittdvia ja osin toteavaa.

Vaikuttaa siltd, ettd palautteen harjoittelu vaatii tuekseen kehittavdid pa-
lautetta. Jos palaute ei nouse toteavan palautteen yldpuolelle (esim. B-ryhmén
kevit 2003), on vastapuolen vaikea kehittdd taitojaan. Han ei saa apua omalle
reflektiolleen. Kun KBI ja JBH tyytyivét arvioimaan palautteen jakamista
ainoastaan luettelemalla palautetilanteita, ei vastapuoli kyennyt saamaan kos-
ketusta niihin asioihin, joissa hénen olisi tullut kehittyd. Vastapainona sama-
na ajankohtana E-ryhmin kaikki jasenet yhtd lukuun ottamatta antoivat konk-
reettista ja tdsmdllistd, analysoivaa palautetta. Sen avulla vastapuolen oli
helppo 16ytd4d kohdat, joissa tarvitsee kehittymistd. Palautteen jakamisesta ja
vastaanottamisesta voi parhaimmillaan muodostua nousevia, taitoa edistivid
kehityspolkuja, jolloin edellinen palaute toimii laht6laukauksena taidon ke-
hittyneemmidlle harjoittelulle. Kehityspolut tarvitsevat kuitenkin vuoropuhe-
lua, jotta niiden muoto pysyisi nousevana.

7.1.7 Kehityspolut ilmentimiissi kehitysprosessia

Palautteen antamisen ja vastaanottamisen kehittyminen voidaan kuvata kehi-
tyspolkuna (mediaani), jonka visuaalinen muoto kuvaa taidon etenemista.
Kehityspolun ulkoinen muoto voi antaa my6s harhaanjohtavan kuvan kehit-
tymisestd, jos eteneminen tulee esille vain sanallisissa kuvauksissa. Sanalli-
nen ilmaisu tarjoaa mahdollisuuksia monipuolisempaan kuvaukseen, mutta
numeraalisista arvioista muodostettujen polkujen muotoa tarkastellessa on
mahdollista havaita paitsi niiden tasaisuuden tai nousu- tai laskujohtoisuuden,
myds kehityksen vakauden tai syklisyyden.

Seuraavaksi kuvaan joidenkin yksittdisten henkiléiden kehittymistd pa-
lautteen jakamisessa. Pyrin tuomaan esille, ettd etenevdkddn kehittyminen ei
ole jokaisen kohdalla kuvattavissa samalla menetelmillad. Joskus kvalitatiivi-
nen aineisto ilmentdd muutosta paremmin, joskus taas kvantitatiivinen.

KBI:n kehityspolku. Seuraavasta lastenhoitajan (KBI) kehityspolusta (kuvio
28) saa parhaimman kuvan kvantitatiivisen, numeroihin perustuvan palaut-
teen avulla. Lainauksista kdy ilmi, ettd palautteen sanalliset kuvaukset eivit
kuvaa kyseisen henkilon kehitystd havainnollisesti. Ryhmaissi jaettava kirjal-
linen palaute oli vain joskus kehittédvid, useimmiten se jdi toteavalle tasolle.

JBH-KBI touko- 03 2) Aika véiihdn tullu palautetta. Jonkin verran.
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(PI-KBI maalis- 04 3) Olen saanut perusteltua palautetta mm. kaappien siivouk-
sesta. En ole antanut hdnelle kovinkaan paljon palautetta.

(KBI-KBI huhti 04- 3,75) Olen jakanut palautetta tyokavereilleni, saanut en ole
kovinkaan paljon palautetta, aikonut olen monesti mutta on jddnyt, unohtunut jos
ei heti silld hetkelld ole ollut tilaisuutta sanoa, kertoa.

(QI-KBI touko- 04 3,5) Olen saanut Sirpalta palautetta, itse kuitenkin olen jdittd-
nyt palautteen antamatta kun on ollut tuhat rautaa tulessa, jotain pientd ehki.

(PI-KBI touko 04- 4) KBI on selkedisti antanut palautetta, perustellut hyvin sa-
nomansa. (palautetta tullut enempi kuin ennen).

KBI
Ekspertti- . ) _ PK
taso Ensimméinen syKii Toinen syKkli Kolmas syKkli
Kypsyyden
taso SN ="
Perus- = = = = R \/
taso — !
Vasta-alkajan B-tiimi N=4 -tiimi N=3
taso i
& N @ & © G} NG & » Q Q& N N
& ¢ F &9 é{é‘ ¢ & & PO

Kuvio 28. KBI:n palautteenannon kehitysketju tutkimuksen kuluessa. Huom! Kuvion
pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Numeraalisesti kuvattu kehityspolku (mediaani) 1&hti juuri ja juuri ammatilli-
selta perustasolta ja hipaisi ensimmadisen syklin aikana kerran seuraavaa ta-
soa. Toisen syklin aikana kehitys lokakuusta ldhtien vakiintui perustason ja
kypsyyden tason vilimaastoon. Viimeisen syklin aikana kehitys jatkui nou-
sevana ja padtyi ldhelle ammatillista eksperttitasoa. Vaikuttaa siltd, ettd KBI
innostui ensimmdisen kevddn aikana hetkeksi antamaan palautetta, mutta
vasta toisen syklin kuluessa oppi taidon paremmin. Vakiintumassa olevaa
taitoa hén kehitti vield viimeisen syklin aikana.

Kehityspolku UG:n kohdalla. Seuraavasta kuviosta (kuvio 29) kdy ilmi, ettei
kvantitatiivinen aineisto riitd kuvaamaan kyseisen lastentarhanopettajan (UG)
kehittymistd. Hénen kehittymisensé ei ilmene kehityspolun muodossa, vaan
tulee paremmin esille kvalitatiivisessa aineistossa sanallisten kuvausten muo-
dossa. Visuaalisesti tarkasteltuna nékyy ainoastaan, ettd syyskauden ajan ke-
hitys nousi suhteellisen tasaisesti ammatilliselta perustasolta ammatilliselle
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kypsyyden tasolle ja vaihteli sen jidlkeen enemmén. Sen sijaan sanallisista
kuvauksista kdy ilmi, miten tyotovereiden yksiloity palaute ja kannustus aut-
toivat lastentarhanopettajaa (UG) muuttamaan kisitystddn palautteen antami-
sesta ja sen hyodyistd. Alun negatiivisen suhtautumisen jélkeen hén itse tote-
aa helmikuussa, ettd on ylittinyt erddnlaisen kynnyksen palautteen suhteen.

UG
Exspertti- Toinen syKi Kolmas sykii P
taso Z N>19
o

Kypsyyden— — — — —_ 'S4
tso .- N
Perus- G-tiimi [N=!
taso
Vasta-alkajan
taso

syys loka marras joulu tammi helmi maalis huhti touko

Kuvio 29. UG:n palautteenannon kehitys kehittimishankkeen kuluessa. Huom! Kuvi-
on pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

(FEG-UG syys -03) Koen etten ole juurikaan saanut sinulta palautetta tai kuullut
sinun sitd jakavan mulle. Olet uusi asiat ovat varmasti vaikeita aluksi. Uskon, ettd
sinulta loytyy kapasiteettia jatkossa. Toisaalta en itsekddn ole ehkd antanut sinul-
le riittivasti palautetta. Otat vastaan palautteen aktiivisesti.

(UG-UG loka- 03) Tuntuu ettd aikaa & voimavaroja palautteen antamiseen ei rii-
td. Edelleen olo on myds “eld ja anna toistenkin eldd” — eli jokainen tekee tyonsd
tavallaan ja en nde tarvetta antaa palautetta.

(EEG-UG loka- 03) Jaat jonkin verran palautetta varsinkin positiivista. Toivon
ettd rohkaistuisit antamaan myds rakent. suoraan minulle.... Palautteen vast. ot-
tajana olet aktiivinen, kuuntelet. Syksyn tavoite: Olet keh, siind paljon, et huutele
paljon lapsille.

(UG-UG marras- 03) Toisille on helpompaa antaa palautetta kun toisille. Ei tar-
vitse punnita niin tarkasti sanojaan, tietdd ettei loukkaa, vaikka heittiid huumoril-
lakin. Joulutohinat ovat vieneet ajan niin ettd tuntuu palaute vdlilld unohtuneen.

(UG-AAG marras- 03) Annoit rohkeasti rakentavaa palautetta, vaikka pelkdsit!...
Koen, ettd palautteen antoa ja vastaanottoa vilillimme helpottaa se, ettei meilld
ole pdtemisen ja vahvuuden ndyttimisen tarvetta, vaan voimme olla myds heikko-
ja ja herkkid (puolet, jotka itsesséni haluan myos séilyttdd!)

(AAG -UG tammi- 04) Olemme voineet puhua myds vaikeista asioista. Otit ra-
kentavan todella hyvin vastaan ja olet myds palannut asiaan. Annoit myds palau-
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tetta minulle tosi hyvin, itse taisin ottaa sen selitellen vastaan. Perustelet asian
hyvin ja niin ettd ne ymmdrtdd. Yritit hyvin huomioida lapset ja mydntdd kun et
todellakaan jaksa. ”Musta huumori” auttaa vdlilld vai mitd. Vanhainkodissa
ndhdcddn!

(UG-UG helmi- 04) En koe edelleenkdiin jakavani paljoa palautetta, mutta olen
omassa mielessdni ylittinyt jonkin kynnyksen. Yli sen, ettd koen uskaltavani / néen
tirkednd antaa palautetta, jos se todella kehittid tyotd. Olen saanut paljon posi-
tiivista palautetta, mikd on tuntunut hyvdltd, varsinkin silloin kun on itsekkin ko-
kenut tehneensd paljon tditd jonkin asian suhteen.

Kehityspolku DEG:n kohdalla. Seuraavasta kehityspolusta (kuvio 30) kiy
ilmi, kuinka sekd kvantitatiivinen aineisto ettd kvalitatiivinen aineisto kuvaa-
vat molemmat hyvin kyseisen tyontekijan kehittymistd. Molemmista aineis-
toista ndkyy my®ds, ettei kehitys edennyt sddnnénmukaisesti, vaan siihen vai-
kuttivat voimakkaasti niin yksiloon itseensé kuin siithen kontekstiin, jossa hin
tyoskentelee, liittyvit tapahtumat. Kokonaisuudesta voi myos havaita, kuinka
ndmaé kaksi erilaista aineistoa tukevat toinen toistaan.

DEG
Ekspertti Ensimméinen sykli Toinen sykli Kolmas sykli PK
taso _ / N=18
Kypsyyden _ ___’_/—"’"\‘\/‘/-'~._ .-
taso 0T 7 ~L- -
Perus- = ==* ~ Y
taso
Vasta-alkajan  Efiimi N=5 G -tiimi N=5
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S & & © ¢ ©® &Y Q&S
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Kuvio 30. DEG:n palautteenannon kehitys kehittdmishankkeen kuluessa. Huom! Ku-
vion pohjana olevat arviot liitteissd 7 ja 8.

Kehityspolun muoto vaihtelee ensimmaéisen syklin aikana kuukausittain, mut-
ta pysyttelee koko keviddn ajan ammatillisella perustasolla kéviisten huhti-
kuussa sen alapuolellakin. Marraskuisen sairaslomalta paluun jélkeisen nou-
sun jdlkeen se lahtee helmikuusta selvdidn nousuun ja tasaantuu loppukevaik-
si ammatillisen kypsyyden tason ja eksperttitason vilille. Seuraavista laina-
uksista kdy ilmi, kuinka kehittdvd palaute saa hinet rohkaistumaan ja muut-
tamaan suhtautumistaan palautteen antamista kohtaan.
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(FEG-DEG tammi- 03) Enemmcdin kuitenkin kuin ykkosessd. En ole kovin montaa
kertaa kuullut palautteesta. Rohkeus kasvaa varmasti harjoituksen myétd.

(NE-DEG huhti- 03) Olet antanut vihdn palautetta. Et oikein osaa muuttaa toi-
mintaasi palautteen suuntaan. Aikaisemmin oli toisin. Onko nyt tydmotivaatio hu-
kassa?

Téssd vaiheessa avustaja oli sairaslomalla marraskuuhun asti. Sen jalkeen hén
ryhtyi antamaan palautetta yksiloidysti jokaiselle tiiminsi jasenelle.

(EEG-DEG tammi- 04) Olet antanut posit. palautetta jonkin verran. Kerran an-
noit minulle myds rakent. pal. Palautetta saadessasi kuuntelet etkd torju sitd.

(FEG-DEG helmi- 04) Palautteen antajana olet tullut aktiivisemmaksi ja vas-
taanottajana haluat kertoa omat nékemyksesi. Selvid varmuutta palautteen vas-
taanottamisessa ja antamisessa. On hyvd, ettd’ olet joutunut” huomioimaan
meiddit erikseen arvioinnissa, silld se ndkyy.

(DEG-DEG helmi- 04) Omasta mielestini olen antanut rohkeammin palautetta,
ei tunnu endidn niin vaikealta. Vastaanottaminen on edelleen helpompaa.

Seuraavat kolme palautetta ovat kaikki maaliskuulta -04, jolloin kyseinen
henkil6 oli osallistunut sairaslomansa jilkeen kolmeen palautteenannon arvi-
ointiin.

(EEG-DEG maalis- 04 2,75) Olet kehittynyt paljon sekd palautteen vastaanotta-

Jjana ettd antajana. Olet antanut minulle sekd muille myds rakentavaa palautetta!
Olet selvdsti oppinut huomaamaan, ettei timd pal.anto niin hirveetd olekaan.

(UG-DEG maalis- 04 4,25) Rakentava palaute tulee huumorilla ja suoraan siitd
ei kukaan voi loukkaantua, ja silti viesti menee varmasti perille. Huomaat positii-
visella myds edistymisen.

(DEG-DEG maalis- 04 4) Annan palautetta huomattavasti rohkeammin kuin en-
nen. Kykyni vastaanottaa palautetta on vahvempi puoleni.

7.2 Palautteen jakamisen harjoittelu
7.2.1 Palautteeseen liittyviit harjoittelukokemukset

Palautteen harjoittelua koskien ensimmadiselle syklille oli ominaista “etsimi-
nen” — uuteen asiaan otettiin kontaktia ja silld opeteltiin operoimaan. Toista
syklid hallitsi nousujohteisuus ja kehittyminen. Uudet tyontekijat “ajettiin
sisdén” ja asiaan paneuduttiin syvillisemmin. Kolmatta syklid hallitsi vakiin-
tuminen. Kaikki tiesivét, mistd on kyse — toiset olivat vakiinnuttaneet sijain-
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tinsa ekspertin tasolle, toiset olivat jattdytyneet alemmalle tasolle esimerkiksi
haluttomuuden, osaamattomuuden tai pelokkuuden vuoksi. Hitaammin asiaan
syttyvien kehitys jatkui vield voimakkaampana, mutta suuria muutoksia ei
endd tapahtunut.

Loppuarvioinneissa mainittiin, ettd kuukausittainen “pakollinen” palau-
tearviointi oli tyovéline, joka aluksi tuntui vaikealta, mutta joka ei antanut
mahdollisuutta jéittdytyd syrjdén harjoittelusta. Toisille luonnistui kirjallinen
kuvaus paremmin, toiset kokivat numeraalisen arvion helpompana ja selke-
ampéné.

Mun mielestd se kirjallinen osuus oli helppo, mun mielestd oli vaikee antaa noita

numeroita kunnes sitte sovittiin ettd saa antaa plussia ja miinuksia ni se oli hel-
pompi. (AAG:n haastattelu)

Mulle toi kirjallinen oli tosi vaikeeta alkuun varsinkin, tuntu etten md saa mitddn
aikaseks. Ja se oli niin pieni vield, muutamalla sanalla selostat et miten toinen sit
ymmdrtdd sen. (HDJ:n haastattelu)

Seuraavassa taulukossa (taulukko 5) kuvaan, millaiset asiat vaikuttivat pa-
lautteen jakamiseen edistdvisti tai vaikeuttivat palautteen jakamista. Vastaa-
jat kokivat, ettd sekd ulkoiset ettd sisdiset syyt vaikuttavat palautteen antami-
seen. Ulkoisina syini sille, ettd palautetta jaettiin liian vdhin, he kokivat ajan
puutteen ja sen, ettd nékivit toistensa tyoskentelyd liilan vahan. Myos tiimin
konfliktit vaikeuttivat palautteen antamista. Palautteen antamista ulkoisesti
auttoi, jos tiimissd oli hyvd oppimista edistdvd ilmapiiri ja muutama hyvin
innostunut henkild, jotka vetivat muitakin mukaan. Erityisesti tuotiin esiin,
ettd tilanteet, joissa jouduttiin késittelemddn kipeitdkin tunteisiin liittyvid
asioita ja jotka oli saatu onnistuneeseen lopputulokseen, lisdsivit tiimildisten
keskindistd luottamusta ja intoa harjoitella yhdessi. Sisdisind palautetta esté-
vind syind tiimildiset kokivat puutteet omissa voimavaroissaan, osaamises-
saan ja rohkeudessaan. Toisaalta sisdiseksi syyksi palautteen runsauteen he
kokivat hyvit aikaisemmat kokemukset sekd positiiviset odotukset. Palaut-
teen jakamista edistiviksi sisdiseksi syyksi katsottiin asian tirkedksi kokemi-
nen seké erityisesti tahdonvoima, jonka avulla voitetaan erilaisia esteita.
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Taulukko 5. Tyontekijoiden kisityksid siitd, millaiset asiat vaikuttavat palautteen
jakamiseen edistden tai vaikeuttaen

Alaluokka Yldluokka Piidluokka Yhdistivi luokka
Ajan puute Ulkoinen syy pa- Palautteen antoa : Tyontekijéiden
; lautteen véhiisyy- vaikeuttavat kisityksid
Kohtaamisen puute .
teen asiat palautteen
Yhteyden puute ilmapiirissd jakamisesta
Tukeva ilmapiiri Ulkoinen syy pa- Palautteen antoa

: o lautteen runsauteen ; edistévit asiat
Innostuneet avainhenkilot

Ammatillisuuden lisddnty-
minen

Onnistuneet kokemukset
konfliktien selvittimisesti

Voimavarojen puute Sisdinen syy palaut-
teen vihidisyyteen

Osaamisen puute

Rohkeuden puute

Haluttomuus

Hyvit kokemukset Sisdinen syy palaut-
teen runsauteen

Positiiviset odotukset

Asian tirkeiksi kokeminen

Tahdonvoima

Seuraavassa taulukossa (taulukko 6) olen esittinyt sisdllonanalyysin etenemi-
sen palautteen jakamista koskevien mainintojen kohdalla. Henkil6t kokivat,
ettd palautteen harjoittelu noudattaa kehittymistd, jossa alkuvaikeuksien jil-
keen pédstddn mukaan itse toimintaan ja lopuksi sisdistetdén opittava asia.
Alkuvaikeuksiin kuuluu pelko uutta asiaa kohtaan ja pelko niitd tuntemuksia
kohtaan, joita omassa sisimmaisséd syntyy. Alussa asiat ovat osin niin sekavia
ja suuria, ettd on vaikeaa yksiloid4, missd nimenomaisessa tilanteessa itselld
tai toisella on vaikeuksia. Kun henkil harjoittelun kautta péésee asiaan sisél-
le, hdn kykenee hallitsemaan ensin omaa toimintaansa ja sen jilkeen huomi-
oimaan yhteisti toimintaa. Kun oppiminen on sisdistetty paremmin, on mah-
dollista kehittdd yhteistd toimintaa esimerkiksi yhteisid harjoittelutavoitteita
asettamalla.
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Taulukko 6. Tyontekijoiden kisityksid palautteen jakamisesta liittyen palautteen

ominaisuuksiin ja harjoitteluun seké kayttoteorian kehittymiseen

Alaluokka Yldluokka Piidluokka Yhdistiivi luokka
Paljon Palautteen méara Palautteen omi- Tyontekijoiden
. isitvksid palaut-
Vihin naisuudet kaSIty sid pa aut
teen jakamisesta

Tarpeeksi
Positiivinen Palautteen laatu
Korjaava
Itselle
Sanaton
Kehittien Erilaiset perus-

. 1 11
Toteavasti teet palautteelle
Myotaavisti
Pelko uutta kohtaan Alkuvaikeudet Palautteen har-

: joittelu
Uusien tuntemusten
kohtaaminen
Vaikeuksien yksiloimi-
nen
Oman toiminnan hallinta ;| Mukaan pddsemi-
Yhteisen toiminnan nen
huomioiminen
Yhteisen tydskentelyn Opittavan asian
kehittiminen sisdistiminen
Tunteiden liittyminen Tunteet palauteti-
palautetilanteeseen lanteessa
Tunteiden ndkyminen
Tunnetoiminta
Ohjausryhmén apu Eri tahojen tuki Kayttoteorian
kehittyminen

Eri yksil6iden apu

Erilaiset tehtivit

Koulutuksen tuki

Tiedon omaksu-
minen

Teoria

Arviointi

Yhteisharjoittelu Kiytintotaitojen
tiedostaminen

Erilaiset tavoitteet
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Palautteen ominaisuuksiin liittyvit kuvaukset kohdistuivat palautteen maa-
radn ja laatuun sekd palautteen perusteisiin. Erittdin yleisti oli arvioida henki-
16n taito antaa palautetta sen mukaan, kuinka paljon mééréllisesti timé oli
sitd jakanut. Samoin osallistujat jakoivat palautteen yleensd positiiviseen ja
korjaavaan sekd sanattomaan palautteeseen. Itse lisdsin tdhdn kategoriaan
myds itselle suunnatut palautteet. Kehittidvd, toteava ja myotddava / estdvd
palaute kuvaavat siti perustetta, jonka pohjalta palautetta annetaan.

Teorian ja kdytdnnon yhdistdmistd, uuden kéayttoteorian muodostamista,
edesauttoi uuden tiedon omaksuminen, kdytinnon tyoskentelyn kehittdminen
ja eri tahojen tuki. Tukea koettiin saatavan seké eri yksiloiltd (kollegat, johta-
ja, tutkija) ettd ryhmiltéd (tiimit ja ohjausryhmd). Uutta tietoa koettiin omak-
suttavan tutustumalla uuteen teoriatietoon kirjallisuuden kautta, opiskelemal-
la koulutusilloissa ja keskustelemalla sekd suorittamalla erilaisia tehtdvii.
My¢6s kaikkien tutkimukseen liittyvien arviointien katsottiin lisdévéan teoria-
tietoa. Kayténtotietoa koettiin saatavan harjoittelemalla yhdessi ja asettamal-
la yhteisié tavoitteita.

Tunteiden merkitys palautteen harjoittelussa korostui. Niitd peldttiin, nii-
den ilmenemistd seurattiin, ja arvioinnissa nostettiin esille erilaisia defensse-
j4, joita ne aiheuttivat (esim. huutaminen, moko6ttaminen, lukkiutuminen).

7.2.2 Tunteet ja palaute

Harjoittelu tapahtui suurimmaksi osaksi oman tiimin kesken, joten ryhmén
antama tuki koettiin tirkedksi ja yhteinen innostuminen asiaan muodostikin
joihinkin ryhmiin (esim. G-ryhm#) vudenlaisen yhteisollisyyden, jossa kaikki
olivat opiskelijoita ja toistensa ohjaajia. J-ryhmaissé ilmeni syksyn kuluessa
laajoja henkiloristiriitoja, jotka kuluttivat tyontekijéiden voimia ja aiheuttivat
sitoutumattomuutta kehittdmiseen ja haluttomuutta harjoitteluun. Palautteen
jakaminen arjessa tyrehtyi useaksi kuukaudeksi ldhes kokonaan. Vaikuttaakin
siltd, ettd olennainen osa toimintatutkimuksen onnistumista on vélittdmén ja
kannustavan ilmapiirin ylldpitdminen.

Palautteen harjoittelussa tunteet ovat voimakkaasti mukana. Tdméi tuli
selvésti esiin esimerkiksi avustajan (AAG) ja lastentarhanopettajan (CAF)
kevéddn 2003 harjoittelussa. A-tiimissd palautteen antaminen jatkui rikkaana
kahden henkilon keskindisestd konfliktista huolimatta. Molempien (AAG ja
CAF) kehityskédyrit nousivat kuitenkin tdysin toiselle tasolle, kun he vaihtoi-
vat syksylld eri ryhmiin. Lastentarhanopettaja (CAF) kuvaa kokemustaan
ensimmaisestd kevaasta:
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En mydskddn kokenut saavani opetella téysivertaisena jdsenend ryhmdssd palaut-
teenantoa / vastaanottoa, vaan koin jddvdni tiimin ulkopuolelle tdssdkin suhtees-
sa. Asetelma mind — muut kimpassa oli késinkosketeltavaa. Se ettd tunsin ndin, sai
myds konkreettista ndyttod. Siispd jossain vaiheessa alkukevddlld, alkuinnostuk-
sen jdlkeen, tuli pieni visymys palauteprojektin suhteen. Silti en missdcn vaihees-
sa luovuttanut, vaan tiesin innostukseni jélleen palaavan. (CAF:n péivékirja)

Palautteen antaminen henkil6lle, jonka reagointi on ennalta arvaamatonta,
aiheutti suurta pelkoa. Palautetta annettaessa ei tiedetty, mihin olisi tullut
varautua. Kuitenkin asiaan paneutumalla voitiin pyrkid eliminoimaan haittaa-
via tekijoitd. Avustaja (AAG) kuvaa kokemustaan samasta kevaasta:

Uskalsin rehellisesti myontdd pelkddvini antaa palautetta hdnelle ja toivoin
myds, ettd tdstd Idhin on aina kolmas henkilé paikalla kun annamme rakentavaa
palautetta, jotta pysyisimme asiassa. (AAG:n pidivikirja)

Kriittiseksi ja onnistumista edesauttavaksi tekijéksi saattaa muodostua yhtei-
nen vaikea tilanne, joka on onnistuneesti kdyty ldpi. H-tiimin tyontekijat
(MCH ja SH) vaihtoivat tillaisesta kokemuksestaan palautetta tammikuussa
2004. Samoin G-ryhméssd viitattiin useaan otteeseen vaikeiden tilanteiden
onnistuneeseen ldpikdymiseen.

Mut sittehdn me pidettiin yks ilta nyt kevdcdlld mis jokainen puhu omat tunteensa
et mitd oli tunteita tin vuoden aikana tullu, se puhdisti mun mielestd sen tilanteen
hyvin. Vaikka se oli aika rankka ilta... mut se autto paljo yhteishenkee ja puhdisti
ilmaa. Siin tuli aika tiukkaakin kahen ihmisen vdlille mutta ne puhu sen asian sitte
Jdlkeenpdin ja se oli ihan ok, eikd siihen muut puuttunut endd. (DEG:n haastatte-
lu)

Varsinkin itsekurin hallinta tyontekijoiden kohdalla kehittyi. Haastattelussa
ilmeni useita mainintoja siitd, kuinka joku haastateltavista oli kyennyt pidat-
tdytyméddn oman drtymyksensd ja suuttumuksensa esiin tuomisesta kokies-
saan itseenséd kohdistuvan hyokkayksen. Selvésti ylpeind he toivat esille asi-
oita, joissa eivit aikaisemmin olleet onnistuneet.

. ettd se opettaja oli hirveen hydkkddvi kun hdn tuli mua puhelimeen ja mua
vastaan. Ni md huomasin sen ettd md pystyin pitdd itteni rauhallisena ettd vaikka
se reuhas ja huus siel toises pddssd ni md olin koko ajan et md en Ildhteny siihen
mukaan ... Sit md olin tosi vihanen ku md sen luurin laskin ni sit md painoin tdl-
leen et md purin sen vihan siind., mut en menny siihen mukaan et md olin koko
ajan asiallinen ja koko ajan puhuin asiasta ja pysdytin hédnet aina et nyt kuuntelet
et me ollaan niinku tdssd. Et se oli hyvd, et se ei oo niinku mua — mut nyt se oli
mua. (AAG: n haastattelu)



Tulokset 157

Harjoittelu auttoi omien tunteiden hallinnan opettelussa, jolloin palautteen
antaja saattoi kiinnittdd huomionsa vastapuolesta vilittyviin vihjeisiin ja sdé-
delléd niiden tuoman informaation mukaan omaa toimintaansa. Toisilta valit-
tyvid vihjeitd opittiin hyddyntdméén vasta, kun perustaidot palautteen jaka-
misesta hallittiin. Kun jokin asia koettiin jo hallittavan annettaessa normaali-
olosuhteissa palautetta, saattoi visymys tai kiire saada aikaan voimakkaampia
tunnereaktioita, jotka estivit kyseisessa tilanteessa ammatillisen toimimisen.

(# haastattelu) ...kyl mullekin on vaikeeta antaa rakentavaa palautetta mut mun
on pitdny alkaa miettimddn sillai et md en saa ajatella et jos toinen loukkaantuu.
Nimittdin me joka ainoa loukkaannutaan, se on ihan vissi ja varma. Jos md sanon
sulle et nyt md oon viis kertaa huomannu et sd lihet kymmenen minuuttia aika-
semmin tGistd ni sd loukkaannut ihan varmasti. Mut mun on vaikee se sanoa ja se
on semmonen asia mis sd joudut varmaan selittelee ja kaikkee ja ihan varmasti
loukkaannut, mut niin kauan kun se on siihen toimintaan vaikuttava iso tekijd, ni
siit on vaan pakko sanoa. Et jos te nddtte sen taakse et md en sanonu sulle siks et-
td sd loukkaannut ni se toiminta ei ikind mee paremmatks.

Jos md en ikind sano sulle ni sd myohdstyt loppuvuoden ja kaikki tdidl suhisee ja
puhisee ja sit sd kdrsit siitd sit lopuks. Et on helpompi et joku uskaltaa.

Palautteen antamisen kehittyessd vaikuttaa siltd, ettdi myos kyky sdiddelld
omia tunteita kehittyy. Eri ammatillisilla valmiustasoilla palautteen suhteen
voisi puhua tunteiden hallitsemattomuudesta, tunteiden osittaisesta hallinnas-
ta, tunteiden hyvisté hallinnasta ja tunteiden ammatillisesta hyddyntamisesta.
Seuraavassa taulukossa (taulukko 7) esitetddn koonteja eri ammatillisille ta-
soille sijoittuneista palautteista: tummennetut kommentit liittyvit tunteisiin.
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Taulukko 7. Eri ammatillisille tasoille sijoittuvien palautteiden ominaisuuksia

AMMATILL. KYPSYYDEN TASO
-runsaasti kaikille sekd pos. ettd korjaavaa
palautetta

-ylittdid oman jannityksensi

-sdannot (palaute) hallussa

-aito kuuntelu, ei keskeyté vastapuolta
-perustelee palautteensa

-on halukas antamaan palautetta
-palautteen jdlkeen asioihin palaaminen
-antaa palautetta yli ryhmérajojen

-osaa lukea ilmeité

-miettii, miten antaa kullekin palautetta
-auttaa toista ndkemdéan asian toisen puolen
-palautteen anto osana arkea
-vastaanottaa palautetta hermostumatta
-tarve ottaa kantaa toisen tyoskentelyyn
-antaa palautetta helposti ymmarrettavalla
tavalla

-palautetta arkisista ja pienistdkin asioista
-suorasanaista, mutta ei hyokkadvia
palautetta

-suoraan syddmesti

-huomioi muiden tunteet palautetilanteessa
-pienet “kiva” ja “hyva” -sanat
-tarvittaessa kipakkaakin rakentavaa
palautetta

-uskaltautuu kieltdytyd pallona heitetystd
palautteesta

-palaute vastapuolen tavoitteista

AMMATILLINEN PERUSTASO

-miettii palautetta, mutta ei sano ajatuksiaan d4neen
-antaa palautteen ohimennen

-keskittyminen palautteen antamiseen herpaantuu
-palaute liian hienovaraisesti, ei ymmarrettavisti
-kuuntelee, kommentoi, muuttaa toimintaansa
-antaa harvoin, mutta ottaa hyvin vastaan
-uskaltautuu myos antamaan korjaavaa palautetta
-pos. palautteessa kdyttdd “mind”-muotoa, mutta
korjaavan palautteen suuntaa “’kaikille”
-rakentava palaute tulee niin vauhdilla, ettei vasta-
puoli ehdi aina mukaan

-palautetta saadessaan aluksi nousee takajaloil-
leen, mutta sitten paneutuu asiaan

-palautteen aktiiviseen vastaanottoon tulee vield
kiinnittdd huomiota

-palautteen antaminen entistd vaivattomammin
-asioiden tarkkailu, misté voisi antaa palautetta
-omien mielipiteiden kertominen

-joskus tunnetila mukana (esim. drtyneend)
-palaute aina samasta asiasta

-palautteen anto joillekin saattaa tuntua vaikealta
-palaute vililld toisten kautta

-kiire estdd palautteen annon

-keskustelun taso ei tiysin ammatillista

AMMATILLINEN EKSPERTTI

-osaa keskeyttdd, jos asia menee sivuraiteille
-toisen pysédyttiminen, jos toimii ei amma-
tillisesti

-palaute suoraan ja vilpittomésti

-huomion kiinnittiminen myds toisen palaut-
teen anto- ja vastaanottotapaan

-rohkaisee antamaan palautetta

-kuuntelee keskittyneesti, kommentoi
-pyytéd palautetta toiminnastaan

-hyvi palautteenantotapa vakiintunut
-huumorin kiytté, oman luonteen hyviksi
Kiytto

-nostaa “kissat poydille” rohkeasti, mutta
kauniisti

-vaikeiden asioiden kaunis Kisittely

-koko talon henkildkunnalle palautetta
-myo6ntdd omat virheensd

-kyseenalaistaa ja heittdd ehdotuksia

AMMATILLINEN VASTA-ALKAJA
-palautteen médrd olematon

-kaikki “hakusessa”

-palaute “heittoina”

-sanatonta viestintdd, palautetta rivien valistd
-palaute ei "hetkauta”

-ei 16ydy oikeaa tilannetta palautteen annolle
-ilmeet kertovat, etté jotain vialla

-itse tilanteessa ohjeet unohtuvat
-palautteesta suuttuminen

-rakentava palaute lamaannuttaa
-vastaanottaa pos. palautteen vihitellen, nolostuu
-ajoitus palautteen antamiselle surkea

-ei katsekontaktia palautetilanteessa

-tunteet hallitsevat palautetilanteessa
-annetun palautteen torjuminen

-vastaan kinaaminen annetulle palautteelle

Kun henkilé on palautteen jakajana ammatillisen vasta-alkajan tasolla, tun-
teet hallitsevat palautetilanteessa tyontekijda eikd pdinvastoin. Hén tarvitsee
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kokeneemman kollegan konkreettista ohjausta. Ammatillisella perustasolla
tunteita kyetddn hallitsemaan palautetilanteessa, mutta odottamattomassa
tilanteessa taito rakoilee. Tyontekijd saa apua kehitykseensd jakamalla koke-
muksiaan kokeneemman kollegan kanssa ja ottamalla mallia esimerkiksi hé-
nen kokemuksistaan.

M en niinku, ku on ihan normaalissa olotilassa niin sillon jotenkin jaksaa ja pys-
tyy ottamaan sen palautteen silleen et ei tuu niinku puolustuskannalle mut sit jos
on vdsynyt tai muuta ni mul tulee hyvin herkdsti se et nyt md en jaksa kuunnella ja
sit md vaan mietin ja mietin sitd omaa tunnetilaa. Ja sit tulee se et mun tdytyy
niinku, et nyt lopeta, md en endd kuuntele. (FEG: ohjausryhmin haastattelu)

Ammatillisen kypsyyden tasolla omat tunteet hallitaan erinomaisesti. Voi
ajatella, ettd tyontekijd osaa keskustella ammatillisella tasolla eri tilanteiden
synnyttimistd tunteista, eritelld ja analysoida niitdi. Ammatillisella ekspertti-
tasolla tunteita pystytddn hyodyntimiin tyOskentelyssd. Silloin tyontekija
osaa muovata asioita niin, ettd tunteet toimivat tilanteessa apuna. Esimerkki-
nd voisi mainita visiotydskentelyn, jolloin visio saa aikaan jokaisen halun
tavoitella tuota olotilaa. Karismaattisilla johtajilla on tunnetusti taitoa vedota
ihmisten tunteisiin.

7.2.3 Kehittimishanke koko tydyhteison prosessina

Ensimmdinen sykli (kevdt 2003). Tutkimuksen alussa tyontekijit kirjasivat
nimettominé ylos skenaarionsa parhaasta mahdollisesta tulevaisuuden tilasta,
johon kehittdmishankkeen avulla voitaisiin pdéstd. Samoin kirjattiin ylos pe-
lot siitd, mitd voisi pahimmillaan tapahtua. Seuraavista lainauksista kdy ilmi,
ettd ennakko-oletuksiin liittyi seké positiivisia ettd negatiivisia ajatuksia.

o Seldn takana puhuminen vihenee / poistuu.

*  Luotetaan tydkaverin mielipiteen todellisuuteen.

*  Yymmdrtdisimme, ettd se on vdlttimdton osa tyotimme.

»  Vikisin yrittdd miettid ja sanoa jotain palautetta. Olo olisi vaivaantunut puo-
lin ja toisin.

o Tunne, ettd kaikki oli turhaa ajanhaaskausta. Yritys antaa palautetta tuottaisi
liscidi tyétd.

*  "Palautekeskustelut” pdcdityisivdt syytoksiin ja riitaan.

Tyontekijoiden ajatusten pohjalta muovasin kehityshankkeellemme yhteisen
vision (liite 1), johon kaikki voisivat sitoutua. Kdvimme myos keskustellen
lapi jokaisen hanketta kohtaan esitetyn pelon tai epdilyn. Sovimme palaa-
vamme kolmen kuukauden kuluttua skenaarioiden pariin ndhdaksemme, oli-
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simmeko onnistuneet vilttimddn peléttyjd karikoita. Ensimmdisen syklin
aikana koin tydyhteison olevan toimintatutkimukseen osallistujana selvisti
vasta-alkajan tasolla. Tyontekijat kokivat itsensd epdvarmoiksi ja tarvitsivat
minulta selvid, konkreettisia ohjeita. Palautteen antajina padosa osallistujista
arvioitiin ammatilliselle perustasolle (ks. taulukko 4).

Kehittamishankkeessa kdvi heti alussa ilmi kontekstuaalisuuden suuri
merkitys (ks. esim. taulukko 5). Se tuli esille ilmiding, jotka liittyivét henki-
16st66n joko yksittdisind henkildominaisuuksina tai vuorovaikutuksena, sekd
muusta ympéristostd johtuvina vaikutuksina. Henkiloominaisuuksina ilmeni
esimerkiksi herkkd innostuminen harjoitteluun tai vastaavasti hitaus harjoitte-
lun toteuttamisessa. Usein asiat koskettelivat tunteisiin tai tuntemuksiin liit-
tyvid asioita, sellaisia kuin mielipaha, vdsyminen, pelot ja kiitollisuuden il-
meneminen.

Ympiriston ominaisuudet, kuten kiire ja tiimin toimintakulttuurin luonne,
vaikuttivat sithen, miten erimielisyyksid huomioitiin ja késiteltiin. Joissain
tilanteissa, esimerkiksi D-tiimin sijaisten tyosuhteiden péittyessd, aikaisem-
mat vanhat kokemukset saivat aikaan, ettei erimielisyyksiin viitsitty puuttua.
Toisissa tilanteissa, esimerkiksi E-tiimissd ensimmaéisen syklin aikana, eri-
mielisyyttd aiheuttava asia otettiin avoimesti esille ja estettiin sen laajenemi-
nen konfliktiksi. Toisissa tiimeissé ristiriidat pyrittiin sivuuttamaan mahdolli-
simman huomaamattomasti, toisissa tiimeissd ne vaikuttivat voimakkaasti ja
ndkyvésti jokapdivdisessd toiminnassa. Voimakkaina ristiriidat nakyivit esi-
merkiksi J-tiimissé toisen syklin kuluessa. Tutkimuksen kuluessa ilmeni, ettd
selkeitd tavoitteita ja sopimuksia asettamalla voitiin osin rajata vallankdyton
mahdollisuuksia. Tamid tuli esille esimerkiksi A-tiimin kahden tyontekijan
(AAG ja CAF) vilisessd konfliktissa. Usein kévi ilmi, ettd olisi tarvittu rau-
hallista aikaa yhteisille keskusteluille. Ajan puute ja tyoskentely toisistaan
erillddn vihensivdt mahdollisuuksia seurata kollegoiden tyOskentelyd sekd
l6ytid aikaa yhteisille palautehetkille (ks. taulukko 5).

Kontekstiin substanssiosaamisen kautta liittyvadnd asiana tutkittava ilmi6
nousi esille monin eri tavoin. Palautetta oli aluksi helpompi ottaa vastaan
kuin antaa sitd. Palautteen aktiivisen vastaanoton merkitys nousi selvésti esil-
le asiana, jota ei osattu ennalta odottaa. Vastaanottajan muistisdanto (liite 3)
muodostui tutkimuksen kuluessa padosin niistd asioista, joita tutkittavat toi-
vat esiin. Kdvi myds ilmi, ettd harjoittelun merkitys todellisissa tilanteissa oli
tarkedd, silldi muuten kosketuspinta aitoihin tunteisiin jii puuttumaan (ks.
taulukko 7).

Vuorovaikutukseen liittyvéna kontekstuaalisuus tuli esille esimerkiksi si-
toutumisena (ks. taulukko 5) tai uuden henkilon sopeutumisena tydyhteisoon.
Vuorovaikutukseen liittyvdin vallankdyttoon liittyy tapaus, jossa yksi tyonte-
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kijoistd (DEG) kieltdytyi antamasta henkil6ityd palautetta toisille ja toimi
ndin vastoin yhteisid sopimuksia. Osin samaan ilmidon liittyi johtajalle hénen
useista pyynndistddn huolimatta suunnattu vihdinen palaute ensimmdiisen
syklin aikana.

Kokonaisuudessaan ensimmaéisen syklin aikana pééstiin harjoittelussa
liikkkeelle ja saatiin ensituntuma palautteen jakamiseen liittyvien taitojen ke-
hittimiseen. Seuraavat otteet ovat tyontekijoiden kirjoittamista nimettomista
viliarvioinneista kehittdmishankkeen kestetty4d kolme kuukautta.

On ollut kiva huomata kehitys tyckavereissa. Itselleni on edelleen vaikeaa antaa
rakentavaa palautetta. Palautetta on vdlilld vaikea ottaa vastaan, kun palautteen
antaja ndkee minut hyvin eri tavalla kuin mind itse. (Véliarviointi ensimmaéisen
syklin aikana)

Palautteen antaminen varsinkin negatiivisista asioista on helpottunut, ehkd siksi
ettd kaikki hakevat palautetta aktiivisemmin. Omaa palautteen vastaanottamista
on joutunut pohtimaan, vaikka ei palautteen vastaanotto ole niin vaikeaa kuin an-
taminen. On joutunut miettimddn omia kdyttdytymismalleja ja keskittymddn nii-
hin. Omasta itsestd auennut lisdd puolia. (Viliarviointi ensimmdisen syklin aika-
na)

Ensimmdisen syklin lopussa seitsemin tyOntekijan tydsuhteet péittyivit ja
toukokuisen kiireen lisddma kitka aiheutti motivaation laskua kaikissa ryh-
missd. Tulevaa syksyé silméilldpitden toukokuussa kokeiltiin kustakin tiimista
yhden henkilon itselleen asettamien tavoitteiden mukaista palautteen jaka-
mista tiimin sisélld. Seuraavasta lainauksesta kdy ilmi, ettd kokeilu toimi
huonosti ja laski palautteen yleistéd jakamista. Sovimme arviointikokouksessa,
etti henkilokohtaisten tavoitteiden asettamiseen ja niiden pohjalta annetun
palautteen arviointiin paneuduttaisiin seuraavana syksyna.

5.5. Toukokuussa ei paljoa palautetta annettu. Tuntui ettd kun mddrdttiin se yksi
aihe ja henkilo mistd / joka palautetta saa, ei muuhun endd niin kiinnitetty huo-
miota. Eli se ei vield tule luonnollisesti. Vaikka jo vihdn maalis-huhtikuussa luu-
lin, ettd itseltdini palaute tulee jo aika luonnollisesti, mutta toukokuun kiireessd en
kylld itsekddn suuremmin palautetta jaellut. (JBH:n péivikirja)

Toinen sykli (syksy 2003). Syksylld oli aloitettava osin alusta. Osa henkilo-
kunnasta oli uutta ja koki vaikeaksi liittyd joukkoon kesken kehittimishank-
keeseen. Uusien sijaisten aloittaminen syksylld vei voimia my&s vanhoilta
tyontekijoiltd. Kevédlld olimme kdyneet perusteellisesti ldpi péivahoidon
ammatilliset osaamisalueet, joita ei syksyisessd uusille tyontekijoille suunna-
tussa tiedotusillassa voitu yhtd perusteellisesti kisitelld. Ensimmdisen syklin
mukana olleet tyontekijit osasivat palautteenannon perusasiat ja kykenivit
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auttamaan uusia tulokkaita mukaan hankkeeseen. Palautteen harjoittelu 14hti
pédpiirteissddn ensimmadistd syklid helpommin kédyntiin. Poikkeuksena oli J-
tiimi.

Palautteen suuntaaminen vastapuolen ldhikehitysvyohykkeelld oleviin
asioihin koettiin merkitykselliseksi. Samaan aikaan koulutusillassa késitelty
ammatillinen tasomalli auttoi osallistujia huomioimaan toisensa yksilollisesti.
Téma kavi ilmi varsinkin uusien tyontekijoiden tultua mukaan kehittimis-
hankkeeseen. Jokainen tyontekijd mietti kehityskeskustelussa itselleen yhden
ammatillisen tavoitteen (liite 12), jonka saavuttamisesta hin halusi saada tyo-
tovereiltaan palautetta. Tavoitteet olivat ryhmahuoneissa koko henkilokunnan
ndhtdvissd. Néin jokainen tiesi, mistd asioista erityisesti ryhmén aikuiset ha-
lusivat saada palautetta.

Toisen syklin aikana koin tydyhteison olevan toimintatutkimukseen osal-
listujana ammatillisella perustasolla. Harjoittelun ja yhteisen opiskelun kautta
tyontekijdt olivat saaneet rohkeutta lisdi, silld itse palautteen jakamisessa he
olivat tydtovereiden arvioiden mukaan osin ammatillisella perustasolla, suu-
rimmalta osin ammatillisen kypsyyden tasolla (ks. taulukko 4). Suuri osa
koki hallitsevansa palautteen antamisen sekd vastaanottamisen hyvin. Jotkut
olivat pédsseet eksperttitasolle ja kykenivdt toimimaan toistensa ohjaajina
palautteen harjoittelemisessa. Samoin he uskaltautuivat yhd rohkeammin ref-
lektoimaan omaa tyoskentelyddn. Sykli muodostui kehitykseltdén nousujoh-
teiseksi, ja tiimit alkoivat erottua toisistaan yhd enemmén (ks. esim. kuvio
20).

Automatisoitumisen merkitys uuden taidon vakiinnuttamiselle kavi ilmi,
kun kiireen aiheuttamia haittoja pyrittiin eliminoimaan. Joulukuussa suurin
kiire kyettiin vélttiméan ja palautetta jaettiin sddnnoéllisesti. Vuodenvaihteen
arvioinnissa palautteen antamisen jokaisen henkilkohtaisia tavoitteita koski-
en katsottiin toimineen erittdin hyvin. Seuraavista lainauksista kdy ilmi, mi-
ten lastentarhanopettaja (FEG) kuvasi tavoitteita ja niistd saatua hyotyd kol-
mannen syklin alussa.

Henkilokunnan kirjaamista tavoitteista nousi esiin kolmen tyyppisid tavoitteita:

* tavoitteita, jotka oli kohdistettu vuorovaikutustilanteisiin lasten kanssa (lapsen
kuuntelu ja tilanteissa aidosti ldsnéolo, kommunikointitaidot)

* tavoitteita, jotka ovat kohdistettu tydyhteisdon tai tyétovereihin (kuuntelutai-
don kehittdminen)

* tavoitteita, jotka vaikuttavat enemmdn omaan tydskentelyyn (oma rohkeus,
ajankdyton hallinta, jalkien siivoaminen)

Hén kuvaa julkisesti asetettujen ammatillisten tavoitteiden tuomia hyotyja
tyOyhteisossd seuraavalla tavalla:
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* jokainen uskalsi rohkeasti harjoitella omalla kehittimisalueellaan
*  sai palautetta juuri siitd osa-alueesta joka itsed kiinnosti
* tydtoverit ndkivdt tydparin “syvillisemmin”

Lopuksi hén kuvaa kokemuksiaan siitd, miten hdnen omat tavoitteensa toteu-
tuivat ja hyodyttivat hanti itsedin.

Henkilokohtainen tavoitteeni “tyén delegointi” ja ~ priorisointi” on onnistunut
tavoitteeni mukaisesti... Minulla on ollut lupa jakaa tditd toisille enkd ole joutu-
nut miettimddn jdlkikdteen mitd joku ajatteli siitd ettd “juoksutin” hdntd... olihan
se minun tavoitteeni. Toisaalta taas se, etti olen voinut luvan kanssa delegoida
osan toistdni ja priorisoida tditdni on antanut lisdd aikaa ja sitd kautta olen pddis-
syt pois jatkuvan kiireen kierteestd.... ensimmdinen joulu vuoden -95 jilkeen kun
en ollut loppu lihtiessdni joululomalle

Onnistuneet kokemukset (sekd onnistumiset etti epdonnistumisten onnistu-
neet késittelyt) lisdsivét halua harjoitella, miké puolestaan lisési onnistumisen
kokemuksia. Itse tutkijana sain my6s kdsityksen, ettd oma marraskuinen epa-
onnistumiseni kouluttajana ja kyseisen asian ldpi kdyminen osallistujien
kanssa koettiin tasa-arvoa lisddvénd. Tapahtuneen jdlkeen koin suhteemme
laheisemmaksi. Olin kirjoittanut joulukuussa omaan oppimispéivikirjaani
seuraavan lainauksen.

Vield illalla palasin siihen ihmeelliseen tunteeseen: olo melkein parempi kuin jos
mokaa ei olisi tapahtunut! Tuntuu herkulliselta, kun omaa virheellisti tyoskente-
lyd analysoidessaan saa siihen apua vastapuolelta — kannustavaa, mutta ehdotto-
man rehellistd — ei sellaista, ettd tapahtunut lakaistaisiin maton alle, vaan ettd sil-
ld on merkitystd meille kaikille osallisille. Voisiko olla, ettd kouluttajan (tai johta-
jan) epdonnistuminen ja sen yhteinen kdsittely antaisi muillekin luvan epdonnis-
tua? (Tutkijan oppimispéivékirja 16.12.2003)

Kolmas sykli (kevit 2004). Kolmannen syklin aikana palaute vakiintui tietylle
tasolle ja muodostui toisissa tiimeissd osaksi arjen toimintaa. Uusien tulok-
kaiden ja muutamien hitaammin mukaan péidsevien palautteen harjoittelu
olisi kaivannut pidempéé aikaa.

Md haluan sanoa vield tdstd palautearviointiasiasta, ni ettd niistd numeroista oli
apua, mut md en aikoihin ole noihin teksteihin tuijottanut endd, et mitd kuuluu yk-
koseen ja kakkoseen koska mun mielestd sen ihmisen kehitys — vaikka sovittiin et
kuukausittain katotaan sitd tilannetta —, sehdn vaihtelee, ni kylld sielld eittdmdittd
tapahtuu sitd kehityst. Mut hankalaa oli sitte, ettd siitd ei tule semmosta sa-
manalaista, ettd joka kuukausi md annan samasta asiasta ku en muuta keksi, vaan
se ettd paneutua siihen ettd mikd on tdmdn kuun juttu...-et siin olis jotain ideaa
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niissd joka lapussa et se ihminen jolle md annan sen ni se sais siitd myds jotain.
(CAF—ohjausryhmén loppuhaastattelu)

Viimeisen syklin aikana tyOyhteiso oli késitykseni mukaan pédssyt kehitys-
hankkeen ldpiviejand kolmannelle, ammatillisen kypsyyden tasolle. Palaut-
teen antajina tyontekijét olivat joko ammatillisen kypsyyden tasolla tai eks-
perttitasolla (ks. taulukko 4). Ilmi6én syvillinen pohdinta mahdollistui ja asi-
oita kyettiin tarkastelemaan my6s mallintamalla. Jokainen kaytti esimerkiksi
ammatillista tasomallia apunaan, kun kuvasi tapausselostuksia palautetilan-
teista. Mallien kéyttimisen kokeminen vaikeana tai helppona vaihteli henki-
16iden kesken eikd se liittynyt eri ammattiryhmiin. Osallistujat esittivit myo6s
yhd enemmén omia ajatuksiaan kehittdmisen suhteen, ja kevidilld tyGyhteiso
kokonaisuudessaan kantoi huolta siitd, miten saisi jatkettua nyt hyvin liik-
keelle 1dhtenyttéd kehitysté.

Kisitellessimme palautteenannon jatkokehittdmistd kevéisessd loppupa-
laverissa tyontekijédt kehittivét itse ratkaisun syksyn varalle. He paéttivit is-
tuttaa joitakin palautetutkimuksen toimintatapoja omiin aikaisemmin kehit-
tdmiinsd tyoskentelytapoihin. Voisi ajatella, ettd syksylld 2004 he olivat siir-
tyneet kehittimishankkeen toteuttajina eksperttitasolle, jolla kykenevit itse
reflektoimaan ja kehittdmdidn omaa tyoskentelyddn. Kehittymistd taidoissa
voisi niin yksil6, ryhmai- kuin tyéyhteisotasolla jatkua loputtomiin.

Oleellista vaikutti olevan, ettd niin sanottu kriittinen massa oli sitoutunut
asiaan. Kaikki eivit jaksaneet tai vilittdneet paneutua asiaan sataprosenttises-
ti, mutta innokkaimmat vetivit heidét yleensd mukaansa. Harjoittelua auttoi,
jos tiimissd oli muutama innostunut jdsen, jotka kantoivat vastuuta uuden
toiminnan harjoittelusta ja vetivit muita mukaan (ks. taulukko 5).

Seuraavista lainauksista kdy ilmi, ettd palautetta oli ryhdytty jakamaan
my0s oman tydpaikan ulkopuolella. Aina ei ollut kyse omaan ammattiin liit-
tyvésti palautteesta. Palautteesta pédsivit osallisiksi niin muiden tydyhteiso-
jen kollegat kuin omat perheenjdsenet ja muut henkil6iden kanssa kosketuk-
siin joutuneet tahot. Osallistujat kuvasivat runsaasti tilanteita, joissa olivat
jakaneet palautetta vapaa-aikanaan.

Miehen kanssa oon jakanu enemmdn palautetta ja jotenkin niinku oon oppinu sen
ettd missd tahansa md oon — oli se kukkakauppa, mikd tahansa — jos sielld jotakin
aihetta antaa ni md annan positiivista palautetta. Md annoin yhessd hautajaisissa
papillekin hautajaispuheen jilkeen palautetta, mun oli pakko antaa koska jotenkin
tuli semmonen tunne ettd ku ihminen tekee niin hyvdin saarnan ni tota, ku tietdd
ettd kannustaa hdntd taas eteenpdin siind. (EEG loppuhaastattelu)

Joo md huomasin kotona... meijin... oli sitvonnu huonettaan, jota hdn ei koskaan
tee ennen nukkumaan menoa... md istuin siind sangyn reunalla ja silittelin héntd
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ku md tajusin ettd poytd oli siivottu! Ja md sit... hirveesti suitsuttelin mitd md en
tavallisesti tee koska se on sopimus, ni eihdn niit hirveesti nyt kiitelld timmdsis-
td.... et ditist on niinku ihanaa. Ja sit seuraavana iltanakin se oli siivonnu sen....
(FEG loppuhaastattelu)

7.3 Ammatillisen tietoisuuden muodostuminen

Joharin ikkunamallin kdyton reflektointia. Vaikka tyontekijat kokivat osin
vaikeaksi tarkastella palautteen jakamisen funktiota mallin avulla, he kéytti-
vit ilmeisen vaivattomasti sen kasitteit.

Ehkd md en aattele niinku kaaviona sitd Joharin ikkunaa, ehkd se onkin mulle an-
tanut jotakin, mutta kaaviona md jotenkin, voi olla ettdi...md en oo ajatellu var-
maankaan ettd sitihdn se Johariahan se on. Md en tiedd mistd mulle tuli semmo-
nen tietty vastustus - varmaan siihen kaavioon tai siihen nimeen Joharin ikkuna,
en tiedd mistd se on sitte alun perin ldhteny vaikka néhtdvdsti md sitd kdytinkin ja
ajattelen sitd tiedostamattani. (EEG:n haastattelu)

Varsinkin kisitteet sokea, salainen ja julkinen alue olivat kidytdssd usein.
Tuntemattomasta tehtiin havaintoja esimerkiksi silloin, kun tutkimustulokset
toivat esille jotain uutta. Seuraavan keskustelun aiheena on Joharin ikkuna-
malli.

(CAF) ... ni jotenkin vaan edelleen se mielipide vahvistuu ettd viestinndn ja pa-
lautteenannon saralla kukaan ei oo ammattilainen jos sulla ei oo sitd tiet-
tyd...taustatietoa sielld pdckopassa etti ... et jos ei nditd oo niinku tiedostanut
niin ...

(AAG) Md luulen et ne on niitd sokeita kohtia.

(CAF) Niin.

(HDJ) Nditd asioita on varmaan niinku vaistonvarasesti tehny, et nyt on niinku
tiedostanu ku ndit on lukenu ja tullut tietoiseksi. On tiedostanut moniakin asioita.

7.3.1 Ammatillisen tietoisuuden lihteet

Téssd yhteydessé tarkastelen, mité kautta tyontekijit kokivat saaneensa tietoa
omasta ammatillisesta osaamisestaan ennen tutkimusta ja sen jilkeen. Seu-
raavassa taulukossa (taulukko 8) on kuvattu eri osaamisalueisiin liittyva, eri-
laisista 14hteistd saatu henkilon ammatillista osaamista koskeva tieto.
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Taulukko 8. Henkilokunnan kisitykset oman ammatillisen tietoisuutensa ldhteistd
kehittdmishankkeen alussa ja lopussa. Huom! Ensimmadiselle sijalle asetetun vaihto-
ehdon painoarvo kolme, toiselle sijalle kaksi ja kolmannelle yksi.

inn
Omat Palaute Palaute Palaute ; ,, » Op Ot./
. . . Mutu”- | ammatti-
koke- tyo- esi- tyon ulko- P
. . " tuntuma : Kkirjalli-
_ mukset | tovereilta i mieheltd ;| puolelta
N=14 suus

Alku Loppu Alku Loppu Alku Loppu Alku Loppu Alku Loppu Alku Loppu

Yhteiskuntaan liitty-

- . 38 34 :16:; 24 : 8 10 1 0 1 1 25 ¢ 23
Vi osaaminen

Varhaiskasvatukseen

I . 360 37 16 27 10} 2 2 0 0 2 1261 26
liittyvé osaaminen

Vuorovaikutukseen

o . 358 31 §254§ 37 i19: 16 i 2 0 1 3 8 5
liittyvé osaaminen

Jatkuvaan kehittdmi-
seen liittyvd osaami-; 37 ; 28 { 10: 22 : 13 17 0 0 5 1 24 ¢ 22
nen

Yhteensé 146 130 : 67 ; 110 ; 50 ; 45 ; 5 0 7 7 83 76
Muutos alku- ja
loppumittauksen -11 64 -10 -100 0 -8

vililld %

Yleishavaintona ilmenee, ettd palaute tyon ulkopuolelta ja "mutu” -tuntuma
ovat ammatillisen tietoisuuden ldhteind heikkoja. Edellinen menetti tutki-
muksen aikana kokonaan merkityksensd, jilkimmainen sdilytti saman heikon
merkityksensa.

Omat kokemukset, esimieheltd saatu palaute sekd opinnot ja ammattikir-
jallisuus menettivdt kukin noin kymmenelld prosentilla merkitystdén. Omat
kokemukset olivat tirkeimmaélld sijalla niin hankkeen alussa kuin lopussa,
joskin menettivit tutkimuksen aikana merkitystdéin runsaat kymmenen pro-
senttia. Ainoa alue, jonka merkitys nousi alku- ja loppumittauksen vélill4, on
tyOtovereilta saatu palaute. Sitd koskevat maininnat nousivat ldhes kaksinker-
taiseksi. Merkityksen kasvaminen ilmeni voimakkaana jokaisen osaamisalu-
een kohdalla, ja se siirtyi alun kolmannelta sijalta tutkimuksen loppuun men-
nessé toiselle sijalle. Esimieheltd saatu palaute menetti hieman merkitystéén,
erityisesti varhaiskasvatuksen osaamiseen liittyvilld osaamisalueella.

7.3.2 Ammatillisen tietoisuuden muutokset

Ennakko-oletuksenani oli, ettd tyontekijén on ensin tiedostettava oma amma-
tillinen osaamisensa ennen kuin kykenee sitd hyvin kehittdméan. Seuraavassa
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taulukossa (taulukko 9) on kuvattu tyontekijéiden kiasityksid tietoisuudestaan
omaa osaamistaan kohtaan ammattinsa eri osa-alueilla.

Taulukko 9. Henkilokunnan kisitykset tietoisuudestaan omasta osaamisesta kehitta-
mishankkeen alussa ja lopussa

N=16 Ei Aavistan Uskon Hyvi Erinom.
kis. | tietdvini tietiviani | Kisitys kisitys

Tietoisuus yhteiskuntaan liittyvasta 9 7
osaamisesta (alku)
Tietoisuus yhteiskuntaan liittyvasta 4 1 |
osaamisesta (loppu)
Tietoisuus varhaiskasvatukseen liitty-

- . 5 9 1
vistd osaamisesta (alku)
Tietoisuus varhaiskasvatuksen liitty- 1 10 5
vistd osaamisesta (loppu)
Tietoisuus yhteisty6hon liittyviastd

. 1 6 8 1

osaamisesta (alku)
Tietoisuus yhteisty6hon liittyvastd 5 13 |
osaamisesta (loppu)
Tietoisuus jatkuvaan kehittdmiseen

IR . 1 8 7
liittyvdstd osaamisesta (alku)
Tietoisuus jatkuvaan kehittdmiseen 5 13 |
liittyvistd osaamisesta (loppu)
Yhteensi ennen 2 28 31
Yhteensi jilkeen 9 47

Kukaan ei kokenut, ettei hanelld olisi lainkaan késitystd jonkin ammatillisen
osaamisalueen taitamisestaan. Yksi henkild koki tutkimuksen alussa, ettd
hinelld oli vain aavistus tietimystd omasta yhteistyohén liittyvéstd osaami-
sestaan. Toinen henkild koki samoin jatkuvaan kehittimiseen liittyvéstd
osaamisestaan. Tutkimuksen lopussa ei tdhdn kategoriaan sisédltynyt yhtddn
mainintaa.

Eniten mainintoja kohdistui kategoriaan “hyva késitys ammatillisesta
osaamisestani”. Kehittimishankkeen alusta niiden maérd, 31, lisdéntyi lop-
puun mennessd 47 mainintaan. Merkittdvin supistuminen alkutilanteen 28
maininnasta lopputilanteen 9 mainintaan tapahtui kategoriassa “uskon tieti-
vani”. Erinomaisen késityksen jostain ammatillisesta osaamisalueesta koki
omaavansa kehittimishankkeen alussa 2 ja lopussa 8 tyontekijad. Kehittd-
mishankkeen lopussa hyvén tai erinomaisen kisityksen jostain ammatillisesta
osaamisestaan oli valinnut 22 henkil64 enemman kuin alussa.
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Tietoisuuden muutokset. Pyrin selvittimién, milld tavoin tutkimusprosessi
muutti tyontekijoiden tietoisuutta omasta ja toistensa osaamisesta. Kuvaan
asiaa Joharin ikkunamallin avulla tyontekijoiden piirroskuvausten ja niihin
liittyvien kirjallisten selitysten pohjalta. Julkinen alue kuvaa sitd aluetta
osaamisesta, joka on tyontekijoiden yhteisesti tiedostamaa. Kyseinen alue voi
kasvaa siirtyménd sokealta alueelta, jolloin kollegat ovat kertoneet asian-
omaiselle jotain hidnen tyokayttdytymistdédn koskevaa, josta hén ei itse ole
ollut tdysin tietoinen. Alue voi kasvaa my0s salaisen alueen pienetessi. Sil-
loin asianomainen itse on avautunut kertomaan omaa osaamistaan koskevaa
tietdmystd tyotovereilleen. Tuntematon osa-alue voi supistua julkisen hyviksi
esimerkiksi yhteisten keskustelujen avartaessa nidkemystd erilaisista tyohon
liittyvistd asioista. Seuraavassa tyontekijoiden kuvauksia eri alueisiin kohdis-
tuvista muutoksistaan.

(MCH) Esimerkiksi julkinen alue kasvoi ja sokea pieneni kun sain palautetta pu-
kemistilanteessa siitd, ettd huusin lapsen kanssa kilpaa. Palautteen jilkeen osasin
toimia tilanteessa toisin. Kuitenkin palautteen anto puolin ja toisin on lisinnyt
omaa rohkeutta kertoa omia mielipiteitd — tdtd kautta myds julkinen alue on kas-
vanut pikkuhiljaa.

(AAG) Ennen pidin tietoisesti salassa osaamistani, heikkouksiani ym. Pelkdsin
tuoda itsedni esiin, entd jos olisinkin vddrdssd, entd jos joku kéyttdisi heikkouk-
siani vddrin, myds itse olin sokea omaan osaamiseen ja piintyneisiin “suojakei-
noihin”....Nyt julkinen alue on kasvanut, sokea ja tuntematon pienentynyt ja sa-
lainenkin hiukan. Uskallan tuoda itsedni ja osaamistani esiin, en héped heikkouk-
siani ja yritdn pddstd haitallisista (osasta) “suojakeinoistani” osin CAF:n ra-
Junakin tulleesta palautteesta on kuitenkin aiheuttanut sen etten kaikkea vieldikddn
uskalla tehdd

(SH) Tuntematontakin aluetta vield loytyy, koska olen suht uusi tyoyhteisossd ja
timd projekti oli tdysin uusi asia minulle ja varmasti on asioita, joista ei ole tie-
toinen, ne ovat myos tydyhteisélle hdamdrdn peitossa mutta pikku hiljaa tapahtuu
avautumista ja asiat tulevat enemmdn julkisiksi, esim. miten toimia lasten kanssa
vaikeissa tilanteissa.

Seuraavaksi esitin, miten tyontekijit kokivat ammatillisen tietoisuutensa ke-
hittamishankkeen aikana muuttuneen Joharin ikkunan osa-alueiden mukaises-
ti tarkasteltuna. Seuraavasta kuviosta (kuvio 34) kdy ilmi, miten omaa ja tois-
ten osaamista koskevat ammatillisen tietoisuuden muutokset ilmenivit tutki-
muksen kuluessa julkisten osa-alueiden kohdalla. Kuvion yleisilme osoittaa,
ettd kyseinen alue yleensi kasvoi.
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Kuvio 31. Omaa ja toisten ammatillista osaamista koskevan tietoisuuden muutokset
Joharin ikkunan julkisella osa-alueella. Huom! Ensimmaiinen pylvés kuvaa osa-alueen
kokoa kehittdmishankkeen alussa ja jalkimmddinen sen lopussa. Luvut kuvaukseen
sisdltyvid ruutuja.

Omaa osaamista koskevan ammatillisen tietimyksen koettiin kasvaneen yhtd
tyontekijdd (UG) lukuun ottamatta jokaisen kohdalla. Tietdmys muiden
osaamista kohtaan kasvoi kaikilla henkiloilli. Omaa osaamista koskevien
julkisten alueiden koot vaihtelivat alkutilanteessa 64 ja 281 yksikon vélilld ja
lopputilanteessa 114 ja 300 yksikon vélilld. Toisten osaamista koskevien jul-
kisten alueiden koot vaihtelivat alkutilanteessa 49 ja 200 yksikon vililld ja
lopputilanteessa 120 ja 264 yksikon vélilld. Suurimmat julkisen alueen koot
alussa sekd oman ettd toisten osaamisen kohdalla olivat samalla henkilslla
(UG). Kyseisen henkilon kuvaus muiden osaamisesta oli loppumittauksessa-
kin suurin. Pienimmait aluekoot jakautuivat kaikki eri henkiloille.

Seka F- ettd G-tiimeissé oli yksi henkild, jolla oli keskiméaéraisestd arvos-
ta voimakkaasti poikkeava arvo: F-tiimin lastenhoitajan (OF) omaa osaamis-
taan koskeva julkinen alue kasvoi yli kolminkertaiseksi ldhtotasosta. Vastaa-
vasti G-tiimin lastentarhanopettajan (UG) tietoisuus omaa osaamista kohtaan
vdheni noin neljanneksen. Johtajan kohdalla tietoisuus sekd omasta ettd tois-
ten osaamisesta kasvoi selvésti. Seuraavasta kuviosta (kuvio 35) kdy ilmi,
miten omaa ja toisten osaamista koskevat ammatillisen tietoisuuden muutok-
set ilmenivét tutkimuksen kuluessa sokeiden osa-alueiden kohdalla. Kuvion
yleisilme osoittaa, ettd kyseinen alue yleensa supistui.
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Kuvio 32. Omaa ja toisten ammatillista osaamista koskevan tietoisuuden muutokset
Joharin ikkunan sokealla osa-alueella. Huom! Ensimmaéinen pylvis kuvaa osa-alueen
kokoa kehittamishankkeen alussa ja jédlkimméinen sen lopussa. Luvut kuvaukseen
sisdltyvid ruutuja.

Yhden henkilon (UG) sokea osa-alue omaa osaamista kohtaan kasvoi hie-
man, mutta sama henkil6 koki sokeutensa toisten osaamista kohtaan supistu-
neen merkittdvésti. Myos J-tiimisséd oli yksi henkilo (IDJ), jonka sokea alue
omaa osaamista kohtaan muista poiketen hieman kasvoi tutkimuksen kulues-
sa. Héanenkin kohdallaan sokeus toisten osaamista kohtaan supistui merkitta-
visti, vaikka se oli ollut hdnen kohdallaan tutkimuksen alussa kaikkein suu-
rin. Sokeus toisten osaamista kohtaan kasvoi F-tiimissd yhden henkilon (OF)
kohdalla merkittavasti. Sanallisessa kuvaksessa hin ei kisitellyt asiaa. Seu-
raavissa lainauksissa henkilot kuvaavat sokean osa-alueen kasvamista omalla
kohdallaan.

(UG) Sokean suurentumisen selitin silld ettd nykyisessd tyoyhteisossdni koen ettd
minun oletetaan osaavan asioita joita en ole itse kokenut osaavani mutta joista
olen sitten kylld suoriutunut.

(IDJ) En ole kertaakaan saanut ammatillista korjaavaa palautetta. Pari kertaa on
tullut luonteestani palautetta, mutta en ole ottanut siti opikseni ...Olen oppinut
hyvdksymddn itseni sellaisena kuin olen ja (nékemddn), kdyttimdcdn negat. itsedni
hyvdkseni. ...kyselen tarkasti ja jéddn suustani kiinni esim. jutellessani vanhempien
kanssa.

Johtajan kohdalla sokeus sekd omaa ettd toisten osaamista kohtaan supistui
merkittédvisti. Seuraavassa lainauksessa hén peustelee kasitystaan.
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# Olen viimeisen vuoden aikana saanut runsaasti palautetta.... Luottamus lisdan-
tynyt.

Seuraavasta kuviosta (kuvio 36) kdy ilmi, miten omaa ja toisten ammatillista
osaamista koskevat salaisena pidettivit osa-alueet muuttuivat tutkimuksen
kuluessa. Kuvion yleisilme osoittaa, ettd kyseinen alue yleensé supistui.
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Kuvio 33. Omaa ja toisten ammatillista osaamista koskevan tietoisuuden muutokset
Joharin ikkunan salaisella osa-alueella. Huom! Ensimmaiinen pylvés kuvaa osa-alueen
kokoa kehittdmishankkeen alussa ja jalkimmddinen sen lopussa. Luvut kuvaukseen
sisdltyvid ruutuja.

Salaisena pidettivé osa-alue supistui kolmea henkil6d (EEG, UG, SH) lukuun
ottamatta sekd oman ettd muiden osaamisen suhteen. EEG ei késitellyt asiaa
sanallisissa kuvauksissa ja mainitsee tehtivian olleen vaikean. Seuraavissa
lainauksissa henkilot perustelevat muutoksia tietoisuutensa yksityiselld osa-
alueella.

(UG) Omassa ammatillisessa osaamisessani yksityisen osuus (tutkimuksen) jdl-
keen on suurempi kuin se ennen ikkunassa oli. Tdmd johtuu siitd, ettd aiemmassa
tyoyhteisdssdni tyotd tehtiin minulle lidheisemmdilld tavalla, koin pddsevdini toteut-
tamaan enemmdn itsedini, kdyttdmddn taitojani monipuolisemmin.

(SH) Minusta on hyvd ettd loytyy myds salaista aluetta, koska ei kaikkien asioiden
tarvitse olla julkisia, mutta toisaalta on hyvd ettd tyontekijéiden osaamiset tulevat
koko tydyhteison kdyttoon, esim. jos joku on kiinnostunut /taitava musiikissa, lii-
kunnassa, kddentaidoissa yms.

(IDJ) Julkinen puoli levisi yksityiselle puolelle? Hdmmdistelin tditd tehdessdni etti
olen enemmdn alkanut pohtimaan ja sanomaan ddneen mitd ajattelen toisten am-
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mattitaidosta. Sitd kautta omat “salaisuuteni” on tulleet koko talolle tutuksi eli
mielipiteitd toisten tyostd.

Johtaja koki oman osaamisensa suhteen salaisen alueen pienenneen, mutta
muiden osaamisen suhteen sen pysyneen samankokoisena. Hén perustelee
muutosta seuraavassa lainauksessa.

(#) Johtaja tietdd jotkut asiat vikana, toiset taas ekana. Hyvd tasapaino.

Seuraavasta kuviosta (kuvio 37) ilmenee, miten omaa ja toisten ammatillista
osaamista koskevat tuntemattomat osa-alueet muuttuivat tutkimuksen kulues-
sa. Kuvion yleisilme osoittaa, ettd kyseinen alue yleensd supistui jonkin ver-
ran.
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Kuvio 34. Omaa ja toisten osaamista koskevan ammatillisen tietoisuuden muutokset
Joharin ikkunan tuntemattomalla osa-alueella. Ensimmdiinen pylvis kuvaa osa-alueen
kokoa kehittdmishankkeen alussa ja jalkimmaéinen sen lopussa. Huom! Luvut kuvauk-
seen sisdltyvid ruutuja.

Uutta tietoisuutta koettiin ilmaantuneen paljon, silld tuntematon osa-alue su-
pistui kaikilla muilla paitsi kahdella henkil6lla. IDJ:n kohdalla se ei supistu-
nut toisten osaamisen suhteen eikd LDJ:n kohdalla oman osaamisen suhteen.
Kaksijésenisesséd F-tiimissd tuntematon osa-alue supistui maltillisemmin van-
hemman tyontekijan kohdalla, mutta voimakkaammin nuoremman tydnteki-
jan kohdalla. G-tiimissd muutokset olivat yhtd tyontekijdd lukuun ottamatta
maltillisia. IDJ ja LDJ eivit kumpikaan késitelleet kyseistd aluetta sanallisis-
sa kuvauksissaan.
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(CAF) Tuntematon alue pieneni — on tullut keskusteltua ihmisten kanssa enemmcdin
rohkeammin siitd, miten itse kdyttdytyy palautteenanto / vastaanottotilanteissa.
Omia tuntemuksia osaa jo eritelld ja pukea sanoiksi

Omaa ja toisten ammatillista osaamista koskevan tietoisuuden kohdalta voi-
daan yhteenvetona sanoa, ettd tyontekijoiden késitysten mukaan heiddn yh-
teinen tietoisuutensa (julkinen alue) sekd omasta etté toistensa ammatillisesta
osaamisesta kasvoi tutkimuksen aikana merkittivésti. Kasvu siirtyi kaikilta
muilta osa-alueilta. Seuraavista lainauksista kdy ilmi, ettd ammatillinen kes-
kustelu oli lisddntynyt tyontekijoiden kohdalla.

Mut sana ammatillisuus on tdn vuoden aikana tullu meille niin paljon kdyttéon et
md en oo ikind eldmdssdni kdyttinyt sanaa ammatillisuus mutta ... ja ammatin eri
osa-alueet, ndd osaamisalueet, ni nyt vasta ne niinku mullekin ne ammatin eri
osaamisalueet ... ja ammatillisuus, siis se tulee aina. Md kuulen sen muiltakin kun
md itse ajattelen. (loppuhaastattelu #)

On tultu avoimemmaks ja on tullu luottamusta toisiin ja niinku tavallaan uskotaan
sen toisen puheisiin ettd se puhuu totta ... enemmdn on musta ruvettu puhumaan
asioista ainakin tuolla ulkona. Ja sitte alussahan sitd sanottiin ettd tuota aina et
nyt md annan palautetta, nyt ei endid puhuta silld tavalla, se tulee siind sivussa.
(EEG:n loppuhaastattelu)

Ja meilld kylld se sai uusia ulottuvuuksia, et se tavoite minkd se ihminen oli lait-
tanut itelleen ni se aina poiki jotain muuta, jotain lisdd mistd sitten niinku toinen
oli et ai niin, md en ajatellukkaan et hdn sai siit jotain mitd hén ei ollu ajatellu et
vois muutakin liittyd. (CAF loppuhaastattelu)

7.3.3 Johtajan kiisitykset oman ammatillisen osaamisensa
tiedostamisesta ja sen lihteisti

Johtaja arvioi tietimystdidn oman osaamisensa suhteen alkutilanteessa hyvik-
si kaikkien muiden osaamisalueiden kohdalla paitsi jatkuvaan kehittimiseen
liittyvén osaamisen kohdalla kisitteelld uskon tietdvéni”. Lopputilanteessa
hin luonnehti tietdmystiddn jokaisen ammatillisen osa-alueen taitamisestaan
hyviksi. Seuraavaksi (taulukko 11) kuvaan johtajan késityksid siitd, miten
merkityksellisend hian kokee erilaiset 1dhteet, joista saadun tiedon avulla hdn
muodostaa kisityksensd omasta ammatillisesta osaamisestaan.
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Taulukko 10. Oman ammatillisen tietdmyksen lahteiden merkitys johtajan kohdalla
tutkimuksen alussa ja lopussa. Huom! Ensimmadiselle sijalle asetetulle vaihtoehdolle
annettu painoarvo kolme, toiselle kaksi ja kolmannelle yksi.

N=1

Alussa Lopussa
Tietimyksen lihde

Omat kdytannén kokemukset 8

Tyotovereilta saatu palaute

Esimichen palaute

Wiwipki

Ty6n ulkopuolelta saatu palaute

“Mutu” -tuntuma

Opinnot, ammattikirjallisuus tms 10 8

Taulukosta kdy ilmi, ettd johtaja kokee omaa ammatillista osaamistaan kos-
kevan tietimyksensd perustuvan voimakkaimmin opintoihinsa sekéd kaytin-
non kokemuksiinsa. Hdn mainitsee my0s esimieheltd saadun palautteen mer-
kityksen kasvaneen. Tdma ei osallistunut lainkaan palauteprojektiin, joten on
mahdotonta arvioida, mihin kisitys perustuu. Tyo6tovereilta saatu palaute oli
sdilyttanyt saman merkityksen kuin tutkimuksen alussa. Tésséd yhteydessd on
syytd mainita, ettd kysymyskaavake oli johtajan suhteen epéselvd. Jos hin
kasitti tyotovereikseen muut johtajat, ei alaisilta saatua palautetta arvioitu
hinen kohdallaan lainkaan.

Johtajan tietoisuus omasta ja muiden osaamisesta. Seuraavasta taulukosta
(taulukko 12) kiy ilmi, ettd johtaja koki oman osaamisensa muuttuneen sel-
visti julkisemmaksi. Hianen kdsityksensd mukaan myos hidnen omaa osaamis-
taan kohtaan koettu sokeus viheni merkittdvisti, samoin tarve salata osaamis-
ta (salainen osa-alue) vdheni hieman. Tietdimys muiden osaamisesta lisdéntyi
selvésti, mutta omaa osaamista vihemmén. Muiden osaamisen kohdalla so-
kea alue supistui hieman ja salainen sdilyi muuttumattomana. Johtaja koki
ymmaértdvansd sekd omaan ettd muiden osaamiseen liittyvid asioita hieman
paremmin, silld tuntematon alue supistui molemmissa kuvauksissa vahdisessd
mAarin.
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Taulukko 11. Eri osa-alueiden prosentuaaliset muutokset johtajan kohdalla oman ja
muiden osaamisen suhteen tutkimuksen alussa ja lopussa

Julkinen Sokea Salainen Tuntematon
N=1 Alku | Loppu i Alku i Loppu i Alku i Loppu { Alku { Loppu
Oma osaaminen 150 240 120 50 50 40 80 70
Toisten osaaminen 143 195 90 50 70 70 97 85

Seuraavissa lainauksissa kuvataan tilanteita, joissa johtaja on saanut palautet-

ta alaisiltaan.

22.1.2003 NE varasi ajan 15 min” halusi ensin antaa palautetta. Olen rehellinen
Jja suora, héinkin halusi olla. Piddn sijaisista hyvdid huolta (# paivikirja)

30.1 2003 Seurasin sivusta kun tyytyvdinen tyontekiji sanoi #: lle palautetta, kun
sijaisetkin saavat lomaa esim. hiihtolomalla. Palaute annettiin ldmpimdisti ja # ot-
ti palautteen vastaan asiallisesti. Mukava kuulla sivusta kun johtajaa joskus kiite-
tddn, eikd aina moitita varsinkin takanapdin. (CAF:n péivékirja)
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8 Johtopaitokset

8.1 Palautteen jakamisen muotoutuminen

Ensimméinen tutkimusongelma koski palautteen antamisen ja vastaanottami-
sen muotoutumista kehittimishankkeen kuluessa. Tarkastelen seuraavassa
vain syksystd 2003 lihtien toimineiden tiimien (toinen ja kolmas sykli) palau-
tekulttuureita, silld edellisen kevddn (ensimmdéinen sykli) aikaiset tiimiko-
koonpanot olivat toimineet tutkimuksen alussa jo syyslukukauden. Palaute-
kulttuurit néissd tiimeissé ehtivit hakea muotoaan vain muutaman kuukauden
ennen kuin tilapdisissd tyosuhteissa olevat seitsemén tyontekijad saivat tietdd
tyosuhteidensa paittyvan toukokuuhun, jolloin tiimien kokoonpano suurelta
osin muuttui.

Tiimien sisdinen toimintakulttuuri antoi pohjan palautteen harjoittelemi-
selle. Palautekulttuurit erosivat selvésti toisistaan eri tiimien vélilld. Kolmen
tiimin palautekulttuuria voi luonnehtia harjoittelulle ja oppimiselle suotuisak-
si. Palautteen jakamisessa parhaita arvioita saaneen tiimin (G) palautekulttuu-
ri oli tasa-arvoista niin yksildiden kuin ammattiryhmien puolesta. Vuorovai-
kutuksessa nékyivit luottamus ja avoimuus. Ryhmén jisenet saivat voimaa
toisistaan ja uskaltautuivat ottamaan riskejékin. Myos I-tiimin palautekulttuu-
ri vaikutti tasa-arvoiselta. Kulunut yhden toimintavuoden aika ei kuitenkaan
riittényt toisilleen vieraiden henkildiden tutustumiseen seké yhteiseen harjoit-
teluun. Muuten ryhmalla olisi ollut hyvét kehittymismahdollisuudet. H-tiimin
toimintakulttuurista on havaittavissa rohkeutta kisitelld vaikeitakin asioita,
mutta yhteisollisyys ei ehtinyt vahvistua niin paljoa, ettd harjoittelu olisi
muodostunut osaksi arkity6td. Siihen paneuduttiin toisinaan vahvasti, mutta
vaihtuvat tilanteet pédésivit vaikuttamaan itse toimintaan.

Kahden muun tiimin palautekulttuuria voi luonnehtia harjoittelulle vé-
hemmin suotuisaksi. J-tiimissd ryhméan konfliktit sekéd sen sisdlld ettd johta-
jan kanssa haittasivat tyoskentelyd ja erilaiset vallankdyton muodot toivat
jénnitteitd toimintaan. Jatkuvat henkilovaihdokset haittasivat luottamuksen
rakentumista. Tiimin jidsenten voimat kuluivat perustehtdvidn ohella sen jin-
nitteisestd arkipdivastd selvidmiseen. Vaikuttaa siltd, ettd moniammatillisuus
tdmaén tiimin kohdalla ennemminkin vaikeutti kuin hyodytti tilannetta. Se toi
henkildiden vilille eroavuuksia, joita ei tiimin vaikeasta tilanteesta johtuen
kyetty hyodyntdméan.

Hierarkisuus kahden tyontekijan vélilld oli leimaa antavaa F-tiimin palau-
tekulttuurille. Kollegoiden vililld oli suuri ero ammatillisessa osaamisessa,
joka muodostui selvésti vahvemmaksi toiselle henkilolle sekd koulutuksen
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ettd tyokokemuksen kautta. Lisdksi ammatillisesti vahvemmalla lastentar-
hanopettajalla oli asemavaltaa toimiessaan pidivikodin varajohtajana. Henki-
l6ominaisuuksiltaan hén oli voimakas persoona, vaikka kohtelikin kollegaan-
sa timidn kokemusten mukaan hienotunteisesti. Tilannetta vahvisti, ettd tii-
miin kuului vain kaksi varsinaista jasentd. Hierarkisuudesta johtuen palaute-
kulttuuri vinoutui siten, ettd toinen osapuolista toimi ldhes yksinomaan pa-
lautteen antajana ja toinen sen vastaanottajana. Tyontekijoiden suhde vaikutti
mentorimaiselta. TyOntekijdn ammatillisen identiteetin kypsyminen vaatii
aikaa. F-tiimin lastenhoitajalla oli vain vdhédn ty6kokemusta, kun taas G-
tiimin kaikilla eri ammattikuntiin kuuluvilla jasenilld oli vuosien ty6kokemus
péivékotityosta.

Palautekulttuurin edistdvé tai heikentdvd vaikutus ilmeni monin tavoin.
Edistdvina se tuli esiin kollegoiden erilaisuuden tiedostamisena, arvostamise-
na ja huomioimisena. Heikentdvéna se tuli esiin esimerkiksi vierautena tyon-
tekijoiden vililld, jannitteiden ilmenemisend tai vastavuoroisuuden puutteena.
Palautetaitojen kehittyminen osoittautui pysdhtyvin tai hidastuvan voimak-
kaasti erilaisista sitd haittaavista kontekstuaalisista tekijoistd johtuen. Tallai-
sia olivat esimerkiksi tyOsuhteiden loppumisesta aiheutuva mielipaha, kii-
reajat ja ristiriidat.

Tutkimuksen alussa enemmisto sekd tiimeistd ettd yksittdisistd henkiloista
sijoittui palautteen jakajina ja vastaanottajina ammatilliselle perustasolle.
Lievin nousun jilkeen ensimmdiisen syklin padttyessd osallistujat katsoivat,
ettd pdivakodin henkilokunta jakoi ammatillista palautetta aiempaa vihem-
min. Palautearviot romahtivat. Syind olivat ainakin sijaisten tydsuhteiden
loppuminen ja toukokuun aiheuttama kiire.

Seuraavana syksynd toisen syklin aikana tiimien arviot sen jdsenten pa-
lautteen jakamisesta poikkesivat keskendén paljon ja vain yksi tiimeistd (G)
sijoittui jatkuvasti ammatilliselle kypsyyden tasolle muiden liikkuessa perus-
tason ja kypsyyden tason vilimaastossa.

Viimeisen keviddn eli kolmannen syklin aikana sama tiimi (G) sijoittui
jatkuvasti ammatilliselle eksperttitasolle ja muut tiimit ammatilliselle kyp-
syyden tasolle. Yhteenvetona voidaan mainita koko tydyhteison siirtyneen
tutkimuksen kuluessa palautteenantajana padosin ammatilliselta perustasolta
ammatilliselle kypsyyden tasolle.

Tiimeissé jaettu palaute vaihteli myos laadultaan. Kuukausipalautedatasta
oli muodostettavissa kolme toimintakehyst4, joiden mukaisesti palautteen an-
taja kohtaa palautteen vastaanottajan. Toimintakehykset ovat kehittava palau-
te, toteava palaute ja myotiddva (tai vaihtoehtoisesti estdvid) palaute. Vastaa-
vasti palautteen vastaanottajan kohdalla ne olivat kehittyméén pyrkivd, mu-
kautumaton ja hyviksyva palautteen vastaanotto.
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Tutkimuksen kuluessa palaute muuttui kaikissa ryhmissé ainakin osittain
kehittdvadan suuntaan, joskin erot tiimien viélilld olivat suuria. Palautekulttuu-
riltaan suotuisin seké taidoiltaan parhaimmaksi arvioitu ryhmé (G) jakoi l4-
hes yksinomaan kehittivad palautetta. Vaikuttaa silté, ettd uuden asian oppi-
minen vaatii tuekseen kehittdvaid palautetta. Jos palaute ei nouse toteavan pa-
lautteen yldpuolelle, on vastapuolen vaikea kehittdd taitojaan. Hén ei saa apua
omalle reflektiolleen. Palautteen jakamisesta ja vastaanottamisesta voi par-
haimmillaan muodostua vastavuoroisia kehityspolkuja, jolloin palaute toimii
lahtolaukauksena uuden taidon harjoittelulle, joka saa vastapuolessa aikaan
halun antaa uutta palautetta.

8.2 Kokemukset palautteen jakamisen harjoittelusta

Toisena tutkimusongelmana oli selvittdd, millaiseksi palautteen jakamisen
kehittiminen muodostui prosessina. Palautteen harjoittelun suhteen ensim-
madistd syklid hallitsi ”etsiminen” — uuteen asiaan otettiin kontaktia ja silld
opeteltiin operoimaan. Toista syklid hallitsi nousujohteisuus ja kehittyminen.
Uudet tyontekijit “ajettiin sisddn” ja asiaan paneuduttiin syvillisemmin.
Kolmatta syklid hallitsi vakiintuminen.

Tutkimuksen kuluessa ilmeni kyseiseen ilmidkenttddn liittyvén teoria-,
kaytinto- ja itseséddtelytiedon lisddntyminen erilaisin toisiaan tdydentdvin ta-
voin. Kun esimerkiksi tunteiden merkitys kdytdnnon harjoittelussa tuli esiin,
tunteisiin liittyvé aikaisempi tutkimustieto auttoi hahmottamaan kokonaisuut-
ta selvemmin. Ilmidkentén yhteinen tarkastelu taas kehitti kyky# reflektoida
omien tunteiden vaikutusta omaan toimintaan ja kykyyn havainnoida kolle-
gan ty6td objektiivisesti.

Kontekstuaalisuuden merkitys toiminatatutkimuksen toteuttamisessa
osoittautui erityisen suureksi. Se tuli esille erilaisina tydympéristostd johtuvi-
na ilmi6ing, henkilostoon joko yksittdisind henkiloominaisuuksina tai vuoro-
vaikutukseen liittyvind ilmidiné sekd itse substanssiosaamisen ominaisuuksi-
na. TyOympéristoon liittyvind ominaisuuksina mainittakoon suuri vastuu lap-
sista ja toiminnan hektisyys. Vuorovaikutukseen liittyvd kontekstuaalinen il-
mid oli tyontekijoiden kohtaamien vuorovaikutussuhteiden suuri méérd tyo-
tovereiden, lasten ja heiddn vanhempiensa taholta. Substanssiosaamiseen liit-
tyvind ominaisuuksina mainittakoon perustehtdvan hahmottuminen osin sel-
laisina ominaisuuksina, joihin ei ole olemassa yhtd oikeaa ratkaisua (esim.
erilaiset kasvatustilanteet) sekd palautteen antamisen ja vastaanottamisen he-
riattdimaét tunteet.
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Pyrin seuraavaksi mallintamaan joitakin tutkimuksessa esiin tulleita kehit-
tdmisprosessin aikana havaittuja ilmioitd. Aluksi mallinnan neljan kuvion
avulla osaprosesseja, jotka yhdistidn kokoavaan malliin kuvaamaan toiminta-
tutkimuksen prosessimaista, eri kokonaisuuksien toisiinsa vahvasti vaikutta-
vaa luonnetta. Tarkoituksena on kuvata, miten prosessin jossain osassa esiin
tuleva asia vaikuttaa moneen muuhunkin asiaan. Toimintatutkija voi suunni-
tella jatkotoimenpiteitd osin sen mukaan, minkélaisia vihjeitd havaitsee ym-
péristostd. Seuraavassa kuviossa (kuvio 35) on esimerkki siitd, miten hank-
keeseen sitoutumattomuus vaikutti tutkimuksessa tehtyihin ratkaisuihin.
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Kuvio 35. Kehittimishankkeeseen sitoutumattomuuden aiheuttamia toimintoja

Kehittdimishankkeen alussa siihen sitoutuminen etsi vield muotoaan. Henki-
lokunnan huomion “kaikki eivét ole hankkeeseen sitoutuneita” pohjalta ym-
mdrsin, ettd olisi tdrkedd kisitelld yhdessé jokaisen osallistujan hanketta koh-
taan tuntemat pelot ja odotukset (ennakko-oletusten késittelyn tirkeys). Té-
min pohjalta paddyin toteuttamaan heti tutkimuksen aluksi “skenaariotyds-
kentelyn”, jonka tuloksista muodostin kehittimishankkeelle “yhteisen visi-
on”. Sen toteutumista sovimme tarkastelevamme ensimmdisten kuukausien
kokemusten pohjalta. Nidin pyrin rakentamaan osallistujille luottamusta sii-
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hen, ettd heiddn kokemuksillaan on merkitystd tutkimuksen kehittimiselle.
Varmistin myds, ettd jatkuva tulosten seuranta ja niiden kommentointi kos-
kettaisi jokaista.

Skenaariokuvaukset yhdessé teoria-aineistoon tutustumisen kanssa auttoi-
vat itsedni ymmaértdméidn kontekstuaalisuuden ja siihen liittyvén toimintakult-
tuurin merkityksen itse kehittdmiselle (kuvio 36). Sen pohjalta pyrin huomi-
oimaan tydskentely-ympériston erityisolemuksen ja lisddmédin osallistujien
ammatillista tietoisuutta esimerkiksi varhaiskasvatustydssé tarvittavaan osaa-
miseen liittyvien koulutusiltojen avulla. Pyrin myds tukemaan yhteisollisyy-
den voimistumista koulutukseen sisdltyvien yhteisten rentoutushetkien avul-
la. Hankkeen edetessd tuli esiin tiimin kaksoisfunktio, joka ilmensi sen kahta
tirkedd tehtdvéd: tiimin ammattiin liittyvastd tyoskentelystd huolehtimista ja
tiimin kiinteydestd huolehtimista. Jos jompikumpi toimi puutteellisesti, se
vaikutti ryhmén kykyyn toimia tehokkaasti.
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Kuvio 36. Kontekstuaalisuuden merkityksen huomioiminen tiimin hyvén nykyhetken
muodostumisessa

Seuraavassa kuviossa (kuvio 37) kuvaan tiimissd ilmenevien jannitteiden
syntymistéd ja niiden vaikutuksia toimintaan. Henkildiden erilaisuus esimer-
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kiksi luonteenpiirteiden, toimintatapojen tai ilmaistujen kasitysten suhteen sai
aikaan vadrinymmarryksié, joita ei aina ehditty, osattu tai haluttu korjata. Tél-
laisia tilanteita syntyi eri tiimien, tiimien ja johtajan seki tiimin jésenten va-
lille.
Henkil6t reagoivat tunnetasolla hyvin persoona- ja kulttuurikohtaisesti ja
ilmensivit itseddn myos kayttaméalld vallankdyton erilaisia muotoja. Ne puo-
lestaan kasvattivat ongelmaa laaja-alaisemmaksi. Kasvaessaan konflikti kos-
ketti koko tiimid. Se sai aikaan osittaista perustehtivistd syrjaytymistd, koska
se kulutti runsaasti energiaa, jota olisi tarvittu tiimin tyon suorittamiseen.
Néin kévi esimerkiksi ensimmdiisend kevdidnid A-tiimissd ja seuraavana syk-

synd J-tiimissa.
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Kuvio 37. Henkiloiden erilaisuuden synnyttdmien jénnitteiden ilmeneminen tiimissé

Edellisen kuvauksen kaltaisten jénnitteiden ilmeneminen osoittautui tutki-
muksen kuluessa olevan kehittimishankkeeseen kuuluvaa tapahtumaa. Kon-
fliktit ryhmin sisdlld osoittautuivat kuitenkin energiaa vieviksi ja vihensivét
sitoutumista palautteen antamiseen. Tulosten perusteella vaikuttaa silté, ettd
tiimien ilmapiiriin ja henkildsuhteisiin liittyvit asiat korostuvat ldhdettdessa
yhteiseen kehittimishankkeeseen. Jannitteiden hallinta muodostuukin timén
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tutkimuksen mukaan erityisen olennaiseksi asiaksi, kun pyritdén kehittiméain
toimintaa yhdessa.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 38) on kuvattu asioita, joiden merkitys osoit-
tautui korostuvan jannitteiden hallinnassa. Tavoitteiden asettamisella pyrittiin
rajaamaan vallankéytt6d. Yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvien
taitojen kehittdmiseen pyrittiin koulutusten kautta. Niiden pyrkimyksend oli
vahvistaa ryhmin kykya toimia yhdessi ja tarkastella siind ilmenevdd amma-
tillisuutta yksilod laajemmassa perspektiivissa.
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Kuvio 38. Henkiloristiriitojen aiheuttamien jannitteiden hallintaan tdhtd4vid toiminto-
ja tiimissd

Seuraavasta kuviosta (kuvio 39) ilmenee, kuinka toimintatutkimuksen sisalld
oli kdynnissd samanaikaisesti monia erilaisia prosesseja, jotka nivoutuivat
toisiinsa eri tavoin ja toimivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa myos keske-
ndin. Sama ilmio saattoi olla osallisena useissa eri prosesseissa.
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Kuvio 39. Toimintatutkimuksen prosessuaalisuutta ja toimintojen kerrostuksellisuutta
kuvaava pyora

Koko kehittimishankkeen tarkoituksena ja lahtokohtana oli yhteinen pyrki-
mys samaa padmddrdd kohti (yhteinen suunta). Yhteisend kehittdmishank-
keen padmairand oli oppia jakamaan tyotovereille ammatillista palautetta ja
sen avulla tukea heiddn kehittymistidin tyossddn. Hyvin pdédmiddridn saavut-
tamiseksi tuli huolehtia siité, ettd nykyhetki olisi sille suotuisa (hyva nyky-
hetki). Tatd tuki tiimin jdsenten yhteinen innostunut paneutuminen toiminnan
kehittimiseen. Esimerkkind voi mainita G-tiimin jdsenten keskindisen har-
joittelun sekd tiimin kyvyn vetdd uudet jésenet ja “’patistaa” yksi entinen jé-
sen (DEG) mukaan yhteiseen harjoitteluun. Nykyhetkesséd ilmeni jénnitteitd
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(jannitteiden ilmeneminen), joiden hallinta (jénnitteiden hallinta) muodostui
yhteisen kehittimisen kannalta ratkaisevan tirkeédksi. Tama kévi ilmi esimer-
kiksi H-tiimin tammikuisessa kuvauksessa siitd, kuinka he olivat kdyneet vai-
keaa asiaa ldpi jakamalla siitd palautetta useaan otteeseen. Vastaavasti J-tii-
missd syntyneitd jannitteitd ei kyetty purkamaan, josta syystd palautteen ja-
kamisen harjoittelu ei pdédssyt hyvin alkuun misséén vaiheessa.

Kokonaisprosessin erilaiset osat, mahdollisesti muutkin kuin kuviossa esi-
tetyt, painottuivat eri tilanteista ja tapahtumista johtuen eri tavoin. Esimerkik-
si kehittdmishankkeen alussa painottui yhteisen suunnan etsintd, mutta se vai-
kutti my6s koko prosessin ajan. Jannitteiden hallinta oli hyvd huomioida en-
nakoivasti erilaisia ratkaisuja tehtdessd, mutta toimintana se painottui erityi-
sesti, kun konflikteja ilmeni.

Uuden tyontekijén tullessa tiimiin painottui yhteisen suunnan etsinti, silld
kollega pyrittiin perehdyttdméén vakiintuneisiin tiimikdytintéihin. Samalla
tavoiteltiin hyvadd nykyhetked. Uuden jasenen tulo aiheutti myds jénnitteitd,
joita pyrittiin hallitsemaan joko tietoisesti tai tiedostamatta. Tama kévi ilmi
useimmissa tiimeissd toisen syklin alussa, kun uudet tyontekijit aloittivat
tyot. Kun tiimistd oli tyontekijd 1dhdossd pois, sekd tiimilld ettd kyseiselld
tyontekijdlla oli oma suuntansa, jolloin yhteisen suunnan etsimisté ei tarvittu.
Se heritti kuitenkin jannitteitd tyontekijoiden vélille ja jos niitd ei kyetty hal-
litsemaan, ei hyva nykyhetki voinut toteutua. Niin kdvi esimerkiksi D-tiimis-
sd ensimmadisen syklin paittyessd. Jos niihin osattiin oikealla tavalla paneu-
tua, voitiin tilanne kokea yhdesséd haikeana mutta antoisana yhteisen koke-
muksen ldpikdymisend. Ndin kdvi esimerkiksi viimeisen syklin aikana G-tii-
missé.

Téssd tutkimuksessa toimintatutkimuksen etenemistd kuvaava pyoré kulki
suurimmaksi osaksi eteenpdin, mutta esimerkiksi ensimmadisen syklin péitty-
essd sen kulkusuunta hetkeksi vaihtui. Sen vauhti ei pysynyt samana, vaan
vaihteli jatkuvasti eri tilanteista johtuen.

8.3 Palautteen vaikutukset ammatilliseen kehittymiseen

Kolmantena tutkimusongelmana oli selvittidd, vaikuttaako lisddntyva palaut-
teen saaminen positiivisesti ammatilliseen kehittymiseen. Tyontekijéiden ka-
sitysten mukaan heidén yhteinen tietoisuutensa (julkinen alue) sekd omasta
ettd toistensa ammatillisesta osaamisesta kasvoi kehittdimishankkeen kuluessa
merkittdviasti. Tamé tuli esille sekd alku- ja loppukyselyissa ettd Joharin ik-
kunamallia kuvaavissa piirrostehtivissd. Tietdmys toisten osaamisesta kasvoi
hieman omaa osaamista koskevaa tietimystd enemméin. Tdhdn saattaa olla
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syynd, ettd kehittimishankkeen aikana jokaisen oli seurattava toisten tyonte-
kijoiden tyoskentelyd, jotta kykeni antamaan siitd palautetta. Toimintatapa oli
uusi. Aikaisempaan toimintakulttuuriin ei ollut kuulunut toisten tyon arvioi-
minen. Johtajan kohdalla tillaista asiaa ei ilmennyt eikd tdimén kisitys mui-
den halusta paljastaa omaa salaisena pitdiméédnsd osaamistaan hédnelle myos-
kddn muuttunut. Ehkd tdhdn vaikutti johtajan hierarkkisen erityisaseman li-
séksi hénen aikaisemmin saamansa védhiinen palautteen méaéaré, jonka lisdédn-
tymisen hédn koki erityisen merkittivdnd. Johtajalla ei ollut mydskdédn mah-
dollisuutta seurata toisten tyOskentelyd enempidd kuin ennen, joten tietimys
muiden osaamisesta ei padssyt kasvamaan. Vaikuttaisi siltd, ettd muiden
tyontekijoiden kuin johtajan tietimysti kollegoidensa osaamisesta voisi lisitd
palautteen harjoittelulla. Johtajan kohdalla se saattaa olla vaikeampaa, silld
hénen erilaiset tehtdvinsd pitdvét hdnet usein poissa muun henkilokunnan
luota.

Tutkimustulosten perusteella vaikuttaa silté, ettd palautteen antamisen ke-
hittyessd my06s kyky sdddelld omia tunteita kehittyy. Palautteen jakamista
koskevilla eri ammatillisilla valmiustasoilla voisi puhua tunteiden hallitse-
mattomuudesta, tunteiden osittaisesta hallinnasta, tunteiden hyvéstd hallin-
nasta ja tunteiden ammatillisesta hyodyntdmisestd. Ainakin tdltd osin vuoro-
vaikutukseen ja yhteistyohon liittyvd osaaminen kehittyi tutkimuksen kulues-
sa.

Témain tutkimuksen perusteella vastuun ottamiseen, toisten innostamiseen
ja muuhun johtajuuteen liittyvat kyvyt nédyttdavét toimivan merkittdvand apu-
na, kun harjoitellaan uutta taitoa. Konfliktien onnistunut ratkaiseminen syn-
nytti luottamusta ja sitd kautta sitoutumista ryhméén ja harjoitteluun. Oppi-
minen palautteesta konkretisoitui parhaiten ryhmiss, joissa oli useita jasenid.
Pareittain palautetta jaettaessa vastaanottaja sai palautetta ainoastaan yhdesta
lahteestd ja voi verrata sitd vain omaan nikemykseensi. Erilaiset nakemykset
asioista nostivat esille myds jénnitteitd ja synnyttivit keskustelua, mika avarsi
jokaisen osallistujan ajattelua.

Yleishavaintona henkilokunnan osalta ilmeni, ettd palaute tyén ulkopuo-
lelta ja mutu”-tuntuma olivat ammatillisen tietoisuuden lidhteind heikkoja.
Saman ammatin edustajilta voi saada paremmin ammatillisiin tavoitteisiin
suunnattua palautetta. Omat kokemukset osoittautuivat niin kehittdmishank-
keen alussa kuin lopussakin tdrkeimmiksi asioiksi, joiden perusteella omaa
ammatillista osaamista arvioitiin. Reflektointitaitojen merkitys siis korostui.
Ainoa alue, jonka merkitys kasvoi alku- ja loppumittauksen valilla oli tyoto-
vereilta saadun palautteen merkitys. Viittaukset siihen 1dhes kaksinkertaistui-
vat. Korostuminen ilmeni voimakkaana jokaisen osaamisalueen kohdalla.
Kysely suoritettiin nimettdménéd, joten oli mahdotonta selvittdd, kokivatko
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palautteen jakamisessa hyvin menestyneet henkil6t hyotyneensd tydtoverei-
taan enemmén kollegoidensa palautteesta

Esimieheltd saatu palaute menetti merkitystdin erityisesti varhaiskasva-
tuksen osaamiseen liittyvdlld osaamisalueella. Saattaa olla, ettd osallistujat
kokivat esimichen antaman palautteen merkityksen vdhdisemmaéksi, koska
saivat runsaammin palautetta omilta tytovereiltaan. Johtaja ei kokenut juuri-
kaan muutosta niiden ldhteiden kohdalla, joista ammensi ammatillisen osaa-
misensa tietimystiddn. Tulokseen saattoi vaikuttaa epdselvyys niiden kysy-
mysten kohdalla, jotka koskivat palautteen ldhteitd. On huomattava, etté joh-
taja koki kuitenkin tietoisuutensa omaa ammatillista osaamistaan kohtaan
kasvaneen selvisti.
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9 Tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa on kyse koko tutkimusprosessin luotet-
tavuudesta, ei vain mittauksen luotettavuudesta. Laadullisen tutkimuksen va-
liditeetin ja reliabiliteetin arvioinnissa puhutaan vaihtelevilla késitteilld (Gu-
ba & Lincoln 1989, 233-243; Eskola & Suoranta 1999, 208-210). Luotetta-
vuusterminologia voidaan jakaa kolmeen ryhméén: perinteisten késitteiden
kayttd, vanhoille termeille uudet sisdllot tai vanhojen termien tilalle koko-
naan uudet termit (Eskola & Suoranta 1999, 212).

Toimintatutkimusta voidaan arvioida myds viidelld sitd koskevalla erityi-
selld laatukriteerilld. Kriteerit liittyvat syysuhteisiin, sovelluksiin ja hyotyyn,
tietimyksen laajenemiseen, tavoitteisiin ja muutosten pysyvyyteen. (Reason
& Bradbury 2001, 449.)

9.1 Tutkimustehtiiviin ja tutkimusstrategian arviointi

Kemmis ja Mc Taggart (1988, 36) painottavat, ettd toimintatutkimuksen ta-
voitteena on yhti aikaa parantaa sekd kdytdntojd ettd kdytdnnon tietimysta.
Reason ja Bradbury (2001, 450) viittaavat samaan asiaan yhdessid toiminta-
tutkimuksen laatukriteereistddn, jonka mukaan tutkijan on tarkasteltava, onko
toimintatutkimusta valittaessa tavoitteena ollut mahdollisimman suuri osallis-
tuminen ja voimakas sitoutuminen. Toimintatutkimuksen avulla tdhtdsimme
muutokseen, ja ottamalla tyontekijidt mukaan tutkimuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen pyrin mahdollistamaan, ettd kaikki heiddn nikemainsa ja koke-
mansa tieto tulee hyodynnettyd. Toimintatutkimus mahdollisti koko ty6yhtei-
son yhteisen paneutumisen harjoitteluun ja oppimiseen. Samoin ohjausryh-
min muodostamisen tarkoituksena oli tuoda osallistujien kokemuksia ja toi-
veita esille.

Toinen toimintatutkimuksen laatukriteereistd koskee toiminnan tavoitteita
ja tarkoitusta, joiden avulla arvioidaan ty6n merkityksellisyyttd (Reason &
Bradbury 2001, 449). Tavoitteenani oli tutkia palautteen mahdollisuuksia am-
matillisen oppimisen tukena. Samalla, kun uusi toimintatapa vaatii uudenlais-
ta suhtautumista kasvatusty6hon ja sen arviointiin, se luo mahdollisuuden
voimaantua ja innostua omasta ja toisten ammatillisesta kehittdmisestd yhdes-
sd muiden kanssa.

Oleellista on, ovatko asetetut tutkimuskysymykset olleet sellaisia, ettéd nii-
den avulla saadaan luotua prosessi, jonka tuloksena on haluttu kehitys (Rea-
son & Bradbury 2001, 452—453). Tutkimustehtidvani oli selvittdd, millaisia
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mahdollisuuksia palautteen annolla on edistdd ammatillista kehittymista. Pai-
vikodeissa lasten kasvatukseen osallistuvat kaikki. Siksi tietoa ldhdettiin ha-
kemaan koko piivikotityoyhteison kasittdvdn toimintatutkimuksen avulla.
Uuden taidon harjaannuttaminen on aikaa vievd prosessi ja vaatii monien
taustalla toimintaa ohjaavien ajattelutapojen muuttamista. Aikaisempien tut-
kimusten pohjalta (esim. Goleman 1998, 312—-313; Ruohotie & Honka 1999,
90; Ahman 2003, 193) on kiynyt selviksi, ettd palautteen antaminen on taito,
joka vaatii teoriatiedon lisdksi harjoittelua sekd palautetta edistymisesta.

Pohdin pitkdan tutkimuskysymyksid, ne tuntuivat niin yksinkertaisilta.
Nyt, tutkimuksen loputtua, olen péitynyt sithen, ettd juuri siksi ne olivat toi-
mivat. Kysymykset kattavat ne asiat, joiden selventdmisti tydssd oppimisessa
mielestédni tdlld hetkelld tarvitaan. Sain tutkimuksen kautta kysymyksiin vas-
taukset.

Lihtokohtana omassa tutkimuksessani oli, etteivit kaikki kokeneet muu-
tosta tarpeelliseksi. Perinteiseen, yksilon vapautta korostavaan kaytintoon
tottuneena on vaikea oppia uskaltautumaan tydtovereiden tyon arviointiin.
Muutosta ei voi odottaa tapahtuvaksi kovin Iyhyessé ajassa. Oman tutkimuk-
seni kohdalla vaikuttaa, ettd puolentoista vuoden ajanjakso oli sopiva tdmin
kehittimishankkeen toteuttamiselle. Viimeisen syklin aikana palautekéyri va-
kiintui tietylle tasolle.

Suunnittelin aineiston hankinnan niin, ettd sain sen avulla varmuudella
aineistoa koko tutkimuksen ajalta. Tdrkeénd asiana koin, ettd aineiston kerdi-
miseen osallistui koko henkil6kunta. Tarkeimmaén tutkimusmateriaalini, kuu-
kausittaiset palautearviot, olin suunnitellut niin, ettd sain niiden avulla sekd
kvantitatiivista ettd kvalitatiivista aineistoa. Se lisdsi tutkimukseni luotetta-
vuutta, silld loppuhaastattelussa osa osallistujista koki numeraalisen arvioin-
nin luontevampana, osan mielesti kirjallinen kuvaus oli helpompaa.

9.2 Tutkimuksen aineistonkeruun ja analyysin arviointi

Tulosten uskottavuuteen liittyy analyysin etenemisen kuvaus silld tarkkuudel-
la, ettd lukija voi seurata sitd ja tehdd omia johtopddtoksid sekéd aineistosta
ettd tuloksista. (Eskola & Suoranta 1999, 213; 2001, 208-210; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 37.) Tutkijan on pyrittdva tarkistamaan, vastaavatko hinen tul-
kintansa tutkittavien kasityksid (Eskola & Suoranta 1999, 212).

Olen kuvannut tutkimuksen etenemisen seikkaperdisesti liittdmalld ajalli-
siin péddtapahtumiin my6s tutkimuksen kannalta muita merkittidvid asioita.
My6s analyysin ja tulokset olen kuvannut mahdollisimman yksityiskohtaises-
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ti sisdllyttamalld niiden yhteyteen paljon alkuperdistd materiaalia lainausten
muodossa.

Aineistonkeruumenetelmén uskottavuus viittaa tutkimuksen teoreettisten
ja kisitteellisten médrittelyjen sopusointuun ja osoittaa tutkijan tieteellisen
otteen ja tieteenalan hallinnan. On syyté tarkastella, ovatko valitut menetel-
mit toimivia ilmion luotettavaan tarkasteluun ja onko niiden kautta tavoitettu
tutkittavalle ilmidlle oleelliset asiat. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisi-
td kdyttamalla triangulaatiota, joka voi olla aineisto-, tutkija-, teoria- tai meto-
dologiatyyppistd (Janesick 2000, 391). Erilaisten menetelmien avulla kerétty-
jen aineistojen kdyttdminen on mdiéritelty aineistotriangulaatioksi. Tassé tut-
kimuksessa olen kéyttdnyt lahteind kuukausittaisia arviointeja, haastatteluita,
oppimispéivikirjoja ja erilaisia kirjallisia ja kuvallisia kuvauksia, jotka koos-
tuvat sekd kvalitatiivisesta ettd kvantitatiivisesta materiaalista. Erilaiset ai-
neistot nostavat esille erilaisia asioita. Esimerkiksi Hargreaves, Earl, Moore
ja Manning (2001, 193) mainitsevat juuri tutkimustensa kvalitatiivisten osi-
oiden nostaneen esille emotionaalisten asioiden merkityksen tyoskentelyn
tehokkuudelle.

Kuukausittainen palautteenannon arviointi sekd numeraalisesti ettd kirjal-
lisesti onnistui padpiirteissddn hyvin. Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tieto
tukivat hyvin toisiaan. Cohen, Manion ja Morrison (2000, 260) painottavat,
ettd kyselyt tulee pilotoida eli koekéyttdd, jolloin voidaan tarkistaa esimerkik-
si kysymysten yksiselitteisyys. Pilotoin alku- ja loppukyselyn, mutta en teh-
nyt sitd palautteenannon kuukausittaisen arviointikaavakkeen suhteen muuten
kuin ohjeistuksen kohdalta. Siksi kaavake ohjeistuksesta eroten jii koko tut-
kimuksen ajaksi hieman keskenerdiseksi. My0s loppuhaastattelussa jotkut
tyontekijdt nostivat esille sen keskenerdisyyden ja esittivdt parannusehdotuk-
sia. Vasta tuloksia analysoidessani huomasin, ettd arviointikaavakkeeseen
olisi ollut hyvé laittaa erillinen kohta palautteen antamiselle ja sen vastaanot-
tamiselle. Taitoina ne ovat osin erilaisia ja kehittyvétkin usein eri aikaan.
Erillinen arviointi olisi saattanut auttaa kiinnittdmidn paremmin huomiota
molempien taitojen kehittdmiseen.

Menetelmiéllisesti selvimmén kritiikin voi kohdistaa kehittimishankkeen
alussa ja lopussa suoritettua kyselyd kohtaan. Suoritin sen nimettdmana, silld
ajattelin ndin varmistavani, etteivit vastaajat kokisi tarvetta kaunistella am-
matillista kehittymistdan. Néin tehden en voinut jilkeenpéin tarkistaa joiden-
kin oleellisten tutkimustulosten esiintymistd henkildittdin ja verrata niité esi-
merkiksi samojen henkildiden palautteen saamiseen. Koen myds, ettd henki-
16iden késitykset omasta ammatillisesta osaamisestaan ja sen ldhteistd olisivat
tulleet validimmin esiin, jos kiinteiden vaihtoehtojen tilalla olisi ollut tila
avoimille vastauksille tai valittuja vaihtoehtoja olisi ollut mahdollista kom-
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mentoida vapaamuotoisesti. Nyt saamani tulokset ovat vain hyvin karkealla
tavalla suuntaa nédyttdvid. Johtajan kohdalla en paneutunut tarpeeksi kaavak-
keen kysymysten yksiselitteisyyteen. Joissakin kohdissa en voinut olla var-
ma, oliko johtaja vastatessaan arvioinut tydtovereinaan alaisiaan vai muita
péivikodinjohtajia.

Haastatteluiden ja oppimispédivikirjojen kéyttd tutkimusmenetelméand
puolsi paikkaansa, niiden avulla sain syvennettyd kisitystini itse prosessista.
Sain myds mahdollisuuden esimerkiksi haastattelun avulla tarkistaa kuukau-
siarvioinneissa tai paivékirjoissa esiin nousseita asioita ja niiden merkityksia.
Toimivana ratkaisuna koin, ettd pyysin haastattelua niiltd henkiloilts, joilta
koin tarvitsevani silld hetkell4 lisdd tietoa. Oli my6s hyvi, ettd haastattelut ta-
pahtuivat sekd ryhmi-, pari- ettd yksilotasolla. Ne tukivat toisiaan, eikd nii-
den vilille syntynyt ristiriitaa. Se, ettd kukin ohjausryhmélédinen sai kirjoittaa
péivékirjaansa ilman yhteistd kaavaa osoittautui toimivaksi ratkaisuksi. Péi-
vikirjan kirjoittaminen oli raskasta ja aikaa vaativaa ty6té, joten oli hyva saa-
da kirjoittaa sitd omien mieltymystensd mukaan. Néin uskon saaneeni myos
syvéllisempdd ja henkilokohtaisempaa tietoa, kun kirjoittajalla ei ollut mah-
dollisuutta pitdytyd annetussa formaatissa.

Tyontekijoiden kirjalliset palautteenantokuvaukset ammatillisen tasomal-
lin kehyksessd koin toimiviksi. Niiden kautta kykenin validoimaan heidén
kisityksensd mallin hyddystd toiminnalleen. Samoin koen kdyneen kuvauksi-
en kanssa Joharin ikkunoiden eri osa-alueiden koosta. Loppuhaastattelussa
tyontekijat kertoivat koulutusten, tehtdvien, harjoittelun ja kaytdnnontaitojen
arvioinnin tukeneen hyvin toisiaan.

Erityisen tyytyvéinen olen siihen, ettd kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen
aineisto tukivat toisiaan voimakkaasti. Niiden avulla kykenin tarkastelemaan
aineistoa eri tavoin ja sain vastauksia erilaisiin asioihin. Esimerkiksi palaute-
kayrien tarkastelu visuaalisesti kaipasi tuekseen selittdvid kuvauksia, jotka
eivit nekddn yksin olisi luoneet nédin havainnollista kuvaa. Tama4 tulee hyvin
esiin esimerkiksi kehityspolkujen tarkastelussa.

Tutkimusaineisto on rikas ja siséltdd alkuperdisend myos johtajan ja hen-
kilokunnan kehityskeskustelukaavakkeen kehittdmisen ja koekdyton. Aineis-
ton laajuuden vuoksi rajasin kehityskeskustelut pois aineistosta ja keskityin
suullisen palautteenannon kehittimiseen koko tydyhteison kesken. Pdiviko-
din kiireen vuoksi uskon sen paremmin hy6dyttineen ammatillista kehitty-
mistd koko tyOyhteison tasolla. Kehityskeskustelu on aiheena niin laaja ja
suuria mahdollisuuksia siséltéva, ettd se kattaa yksin yhden tutkimuksen aihe-
piirin. Tiedostan, ettd se on palautteen suhteen oleellisen keskeinen osa, mut-
ta palaan sen d4reen myohemmin ja perusteellisemmin. Tédssd vaiheessa sen
puuttumista tutkimusaineistosta voidaan kuitenkin pitd4 puutteena.
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Olen perustellut toimintatutkimuksen valintaani sekd kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen aineiston toisiaan tdydentivad merkitystd tille tutkimukselle.
Tutkimuksen vahvistuvuus tulee my0s esille, jos tutkimuksen 16ydokset ovat
yhtenevii esitettyjen teorioiden kanssa tai saavat tukea toisista vastaavaa il-
mioté tarkastelleista tutkimuksista. (Ks. Cohen ym. 2000, 109; Eskola & Suo-
ranta 1999, 66, 213; Sahlberg 1997, 165-166.) Tamén tutkimuksen tuloksia
olen tarkastellut johtopaitoksissd ammatillista tasomallia (tilannejohtamis-
mallia) ja Joharin ikkunamallia vasten. Sen liséksi niitd on tarkasteltu suh-
teessa aikaisempia samantapaisia ongelmia késitteleviin tutkimuksiin.

Tutkimusasetelmasta johtuen tutkimuksen uskottavuus asettuu erityisen
kriittisen tarkastelun kohteeksi. Seké tutkimuksen kohteena ollut toiminta ettéd
sen tutkiminen kéynnistyivit tutkijan aloitteesta. Voidaan esittdd kriittinen
kysymys, olenko tutkijana kyennyt pysymddn objektiivisena. Vaara tutki-
muksen védristymiseen on olemassa, ja manipulatiiviset mahdollisuudet sii-
hen ovat suuret. Vaarana saattaa olla myos, ettd tutkijana samastun liikaa tut-
kimukseeni osallistuviin ihmisiin tai takerrun omiin ennakkokésityksiini, jol-
loin tietojen kerddmiseen ja analysointiin voi tulla systemaattisia virheitd.
Toisaalta, mitd enemmaén tutkija kayttds aikaa tutkittavan ryhmén parissa, sitd
tasméllisempéd tietoa hénelld on mahdollisuus saada siitd, millaisia sosiaa-
lisia merkityksid ryhmén jdsenet antavat eri asioille tai ilmidille.

Ymmirtddkseen sosiaalista interaktiota on tarpeellista, ettd tutkija on niin
lahella tilanteita kuin mahdollista ja kaikissa niissé tilanteissa, jossa tutkittava
asia ilmenee. Mitd paremmin tutkija ymmartdé tutkittavien kielenkdyton, sitd
tasméllisempid ovat hénen tietonsa tutkittavista. (Gronfors 1982, 177; Woods
1992, 353.) Tutustuin tutkittaviini koulutusiltojen kautta, mutta en viettinyt
aikaa péivikodissa varsinaisen toiminnan aikana. Tunsin itseni spontaaniksi
ja pdivdhoidon jokapdividisestd elaméstd kiinnostuneeksi ihmiseksi, joten en
halunnut luoda mahdollisuutta joutua liian ldheiseen yhteyteen eri henkil6i-
den kanssa. Pdivikotien henkilosto on keskimiérin avointa ja kontaktia otta-
vaa, joten tutkijan ja tutkittavien roolit olisivat voineet hamartyd. Oman ty6-
historiani vuoksi minun ei ollut tarpeen tutustua yhteis6on enempéi. Perus-
teellisemmin tarkastelen tutkijan rooliani luvussa 6.1.5 sekd 9.4

Aineiston kohdalla merkittivdd on sen aitous. Aineisto on aitoa, kun tut-
kimushenkil6t puhuivat tai muuten ilmaisivat itseddn samasta asiasta kuin
tutkija oletti. Aineiston on oltava relevanttia myds ongelmanasettelun tausta-
na olevien teoreettisten késitteiden suhteen. (Suojanen 1992, 129; Varto
1992, 103.) Olen kuvannut tutkimuksen kontekstin, péivikotityoyhteison,
omine erityispiirteineen. Olen pyrkinyt huolehtimaan tiedon oikeellisuudesta
myds tyoskenteleméilld tyoyhteison jasenten kanssa késitteilld, jotka he ym-
mirtdviat. Kun kevitkaudella tutustuimme péivdhoidon keskeisiin osaamis-
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alueisiin, usealle tyontekijélle oli vaikea hahmottaa kontekstiosaamista. Muu-
tin sen késitteitd kiaytinnonldheisemmiksi ja keskustelimme paljon kyseisestd
osa-alueesta. Paneuduin myos erityiselld huolellisuudella teoriamalleissa il-
menneiden késitteiden avaamiseen. Otin késitteitd yhd uudelleen keskuste-
luun toistaen ja konkretisoiden niiden merkitystd. Myds palautteen annon ta-
sokuvauksien ohjeistusta kirjatessani kéytin ohjausryhmén kéytdnnon asian-
tuntemusta hyvikseni, jotta saimme ohjeista mahdollisimman yksiselitteisia.

Hyva aineisto ei takaa, ettd tehdyt johtopditokset ovat luotettavia (Suoja-
nen 1992, 52). Tutkijan esiymmaérrys muodostaa osan tietoteoreettisesta tar-
kastelusta. Esiymmairrys muodostuu sellaisista asioista, jotka henkil6 jo tie-
dostaa ennalta: tiedoista, ndkemyksisté ja kokemuksista, jotka liittyvét asiaan
(Gummesson 1991, 50-51). Aineiston analysointi ja johtopditosten tekemi-
nen siséltidvit aina tulkintaa, joka voi olla virheellistd. Johtopéitokset eli tul-
kitut merkitykset ja merkityskategoriat lisdévit luotettavuutta, kun ne vastaa-
vat niitd merkityksid, joita tutkittavat henkilot tarkoittivat ilmaisuissaan ja
kun ne vastaavat ongelmanasettelun taustalla olevia teoreettisia ldhtékohtia.
(Eisenhart & Howe 1992, 648; Eskola & Suoranta 1999, 214; Syrjild, Aho-
nen, Syrjédldinen & Saari 1994, 129-130.) Tutkimuksen uskottavuutta pysty-
tddn lisdamaidn siten, ettd tutkija tarkistaa tutkituilta kysymélla, vastaavatko
hianen kisitteellistyksensd ja tulkintansa tutkittavien késityksid (Suojanen
1992, 52). Tahan pyrin sddnnénmukaisesti esimerkiksi esittelemélld henkilo-
kunnalle tutkimukseni tuloksia useaan otteeseen. Lahetin myos valmiin tyoni
esitarkastusvaiheessa pdividkodin henkilokunnalle kommentoitavaksi. Kuusi
henkilod ldhetti kirjallisen palautteen minulle, jossa huomauttivat ldhinna
tekstiin siind vaiheessa unohtuneista alkuperdisistd nimisté.

Hermeneuttisessa kehéssé tutkija ldhestyy vihitellen perusteltua tulkintaa.
Ymmiérrys muodostuu niiden asioiden kautta, jotka liittyvét tutkimuksen ete-
nemiseen. (Mékeld 1990, 32-37.) Hermeneutiikka on vuorovaikutusta tulkit-
sijan ja tutkittavan vélilld. Tutkija tulee vdistimaéttéd lisdnneeksi jotakin koh-
teeseensa, koska hin tulkitsee kohdettaan omasta maailmankuvastaan ldhtien.
Hénen tulee siksi suhtautua tulkittavaan kriittisesti ja mahdollisia vastatulkin-
toja esittden. Tulkinnat ovat arvo- tai subjektisidonnaisia, ja tulkitseminen on
osa kaikkea tiedon hankintaa. Situaation asema on hermeneutiikassa tirked,
koska kaikki tulkitseminen on sidoksissa ihmisen ajalliseen kontekstiin.
(Hankaméki 2004, 163—-166.)

Kategorioiden muodostaminen on aina subjektiivista. Siind on kyse ihmi-
sen, tutkijan, inhimillisestd toiminnasta, jolloin kategoriat on muodostettu
ihmisaivojen tyon kautta. Ndin ei ole mahdollista saavuttaa tdysin tasmallisid
ja ehdottomia kategorioita. Sama kategoria voitaisiin nimeta usealla eri taval-
la ja kuitenkin niin, ettd se olisi perusteltu ja toimiva. Tutkija kéyttid omaa
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subjektiivista padttelyddn myos, kun hén etsii aineistosta osioita eri kategori-
oiden alle. T&lloin hédn paattelee, mitd haastateltavat ovat tarkoittaneet sano-
essaan tietylld tavalla ja mik piilevd merkitys sanotun takana on. (Gillham
2000, 70.)

Gummesson (1991, 61-62) tuo esille, ettd hermeneuttinen spiraali olisi
termind hermeneuttista kehdd kuvaavampi, silld tapahtumana ymmaérryksen
syntyminen on toistuva prosessi. Sen yhteydessd kehitimme esiymmaérrys-
tdmme niin, ettd se kunkin uuden silmukan kohdalla on kehittyneempi. Ede-
tessimme spiraalia pitkin tarkoituksellisuus vaikuttaa havaintojemme muo-
dostumiseen. Hermeneuttinen metodi ulottuu ldhes kaikkeen tulkintatyohon.

Kvale (1989) pitdd pragmaattista validiteettia keskeisend tutkimuksen us-
kottavuuden kriteerind. Kuinka kéyttokelpoiseksi tiedon soveltajat tutkimuk-
sen kokevat, ja miten heiddn ajatuksensa ja kokemuksensa liittyvét tutkimuk-
sen tekijan péidtelmiin. (Kvale 1989; Sarja 2000, 139.) Olen liittdnyt tutki-
mustulosten yhteyteen runsaasti kuvauksia siitd, miten hyodylliseksi osallis-
tujat kokivat kdytetyt mallit, ja kertonut heidén halunneen jatkaa tutkimuksen
aikana kehitettyjd asioita my6hemmin.

9.3 Tutkimustulosten siirrettivyyden arviointi

Siirrettdvyys tutkimuksen luotettavuuden kriteerina liittyy tutkimuksen sovel-
lettavuuteen ja siihen, miten hyvin tulokset ovat siirrettdvissd toiseen kon-
tekstiin. Tutkija on vastuussa siitd, ettd kuvaa niitd seikkoja, jotka ovat oleel-
lisia tutkimuksen tulosten siirrettdvyyden kannalta. (Glaser & Strauss 1967,
231; Karila 1997b, 157.) Lincoln ja Guba (1985, 316) esittavit, ettei tutkijan
tehtdvé ole tuoda esiin siirrettdvyyden osoittajia, vaan sen sijaan hénen tehti-
vinsd olisi tuottaa rikasta materiaalia lukijaa ja tutkijaa varten, jolloin ndma
voisivat itse médritelld, ovatko tulokset siirrettdvissa.

Jotta lukija voisi arvioida tutkimukseni siirrettdvyyttd, pyrin esittiméin
raportoinnin mahdollisimman avoimesti ja johdonmukaisesti. Toisaalta, jotta
lukijalla olisi mahdollisuus muodostaa omia tulkintoja, esitén tutkimuksen tu-
lososassa runsaasti alkuperdistd aineistoa suorina lainauksina. Olen pohtinut
omia subjektiivisia vaikutuksiani pdivihoitoyhteison tyontekijand ja yrittéinyt
huomioida ne tutkimusta tehdesséni

Jotta lukija voisi itse arvioida tutkimuksen siirrettdvyyttd, tutkijan on
nostettava ndkyviin nimenomaan tutkimuksen kannalta kriittisimmét kohdat.
Hénen tulee antaa lukijoille parhaat mahdolliset evéét arviointia varten. Osa-
vastuu tulosten siirrettdvyydestd jdd aina tutkimustulosten hyddyntdjille.
(Tynjala 1991, 390, 395.) Tamén tutkimuksen kriittisimmaét kohdat olivat ai-
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van tutkimuksen alku, ensimmaéisen syklin loppu ja toisen alku. Tutkimuksen
alussa henkilokunnan keskuudessa ilmeni selvéd tietimattomyyttd koko tut-
kimushankkeen pituudesta. Omaksi tutkijan tekeméksi virheekseni on myon-
nettivd, etten riittdviasti huolehtinut tydyhteison tiedottamisesta alkusyksyn
aikana. Se johtui siit4, ettd tutkimuksen toteutuminen oli kunnassa osin epé-
selvd aina lokakuuhun 2002 asti. Minun olisi tullut olla tuolloin tiiviimmé&ssa
yhteydessé péivikotiin ja tiedottaa, missd milloinkin mentiin. Pyrin korjaa-
maan alkuhdmmennystd paneutumalla tutkimuksen alussa henkiloston odo-
tuksiin ja pelkoihin sekd luomalla sen kanssa yhteisen vision tavoitteeksi ke-
hittimisellemme.

Toinen kriittinen hetki oli ensimmaéisen syklin péittyessd, kun seitseméin
tyontekijan tyosuhteet olivat pédidttymaissid, johtaja pitkddn sairaslomalla ja
henkilokunta muutenkin vasynyttd. Samaan aikaan palautteenantokdyré kaan-
tyi jyrkkddn laskuun. Kesin kuluessa paneuduimme kevién raskaaseen tilan-
teeseen ja pddtimme paneutua syksylld erityisesti kiireen ehkiisyyn. Kesdn
tauko tutkimuksessa toimi hyvin, ja syksylld padasimme hyvin vauhtiin, vaik-
ka péivikodissa oli runsaasti uutta henkilokuntaa. Syksyll4 jokainen asetti it-
selleen henkil6kohtaiset tavoitteet, jotka hén esitteli muille ja laittoi seinélle
ndkyviin. Nédin muut tiesivdt, misti nimenomaisesta asiasta hén toivoi saa-
vansa palautetta. My0s johtaja asetti itselleen tavoitteet, ja jokainen ryhtyi
antamaan hinelle palautearvion kuukausittain.

Tutkimuksen varmuutta lisdtddn ottamalla huomioon mahdollisuuksien
mukaan myos tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat ennakkoehdot
(Eskola & Suoranta 1999, 213). Tdhdn asiaan pyrin varautumaan huolehti-
malla, ettd tutkimuksen toteuttamisajasta tuli riittdvan pitkd. Olin tietoisesti
ottanut aluksi aktiivisen roolin tutkimuksen eteenpéin viejané, miké osoittau-
tui oikeaksi ratkaisuksi. Nédin ennakoimattomien asioiden vaikutusta voitiin
osin eliminoida ja luoda tutkimukselle joitakin turvallisia puitteita. MyShem-
missd vaiheessa kdytin henkiloston kanssa ammatillisen tasomallin suomaa
tarkastelukulmaa osallistujien vastuun kasvattamisen suhteen. Koen heidédn
vastanneen kiitettidvésti haasteeseen.

Kuten aiemmin mainitsin, en ollut kuitenkaan osannut varautua niin suu-
reen henkilostovaihdokseen ensimmaéisen ja toisen syklin véilissd. Tutkijan
onneksi samaan ajankohtaan sattui kesidtauko, jonka aikana pystyin rauhassa
paneutumaan asian vaatimiin toimenpiteisiin, esimerkiksi uusien jisenten pe-
rehdyttimiseen.

Henkiloristiriidat olivat odottamattomia, niithin varautuminen on aina vai-
keaa. Ne kuuluvat kuitenkin ty0yhteison normaaliin eldmaién, joita johtaja oli
tottunut kisittelemdén. Niin tapahtui nytkin, eikd minun tarvinnut tutkijana
juurikaan osallistua asiaan.
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Reason ja Bradbury (2001, 451, 454) perddvit laatukriteereissddn myos
kehittimisen hyotyd ja muutoksen pysyvyyttd. Voivatko osallistujat todeta
projektin onnistuneen? Jo tutkimuksen aikana kivi selvéksi, ettd osallistujat
arvostivat korkealle uuden tietimyksensd. My0s loppuhaastatteluissa sama
asia tuli ilmi. Muutoksen pysyvyydestd en tiedd, mutta tutkimuksen viimei-
sessd yhteisessd kokoontumisessa osallistujat itsendisesti suunnittelivat palau-
tetoiminnan jatkamista pdivikodissaan seuraavana syksyna.

Siirrettivyyteen vaikuttaa my6s se, miten tehdyt interventiot vaikuttivat
tuloksiin. Olen tuonut esiin, ettd osallistujat arvostivat koulutuksia ja kokivat
ammatillisia osaamisalueita késittelevéit koulutukset hyodyllisimmiksi itsel-
leen. Piddn hyvéni ratkaisuna, ettd koulutukset aloitettiin niistd, silld ndin
henkilokunta sai yhteisen kokonaiskésityksen alueista, joihin ammatillisen
palautteen tulisi liittyd. Uskon koulutusten parantaneen kykyia kohdistaa pa-
laute oikeisiin asioihin. Piddn my0s ratkaisevan tidrkedni asiana kehittdmis-
hankkeen onnistumiselle ohjausryhmén ja minun vélistd tyoskentelyd. Ohja-
usryhmin asiantuntemuksen avulla sain tarkistettua monia tyOyhteisolle
suuntaamiani asioita. Sen kautta minulle my&s vilitettiin tiimien ajatuksia ja
toiveita.

Koen my®és, ettid osallistujille osoitetut kirjalliset tehtavét tukivat teoria-
tiedon ja kéytintotiedon nivomista yhteen ja kehittivit reflektointitaitoja. Se
tuli esille osallistujien arvioidessa kdytettyjen mallien toimivuutta. Monissa
yhteyksissd kdvi myos ilmi, ettd jérjestelméllinen kuukausittain annettava
arviointi palautteen antamisesta ja vastaanottamisesta “pakotti” osallistujat
harjoittelemaan uutta taitoa kaytdnnossi. Kyseisen taidon kirjallinen arviointi
pohjautui teoriatietoon, jota ndin yhdistettiin kaytintoon koko kehittdmis-
hankkeen ajan. Oli hyvi, ettd valmiiksi kirjoitettu kuukausipalaute esitettiin
suullisesti vastapuolelle tiimin yhteisessd kokouksessa. Jdsenet pédsivit seu-
ramaan toistensa palautteen vaihtamista ja keskustelemaan rauhassa seké siitd
ettd sen esiin nostattamista asioista. Haastatteluissa kévikin ilmi, ettd yhtei-
nen keskustelu ammatillisista asioista oli lisdéntynyt.

Jélkeenpdin kehittdmishankkeen kokonaisuutta arvioidessani en haluaisi
jéttdd mitddn intervention osuutta pois, mutta en myoskéddn lisatd sithen mi-
tddn erityistd. Kuten olen aiemmin todennut, muutokset joihinkin kohtiin kat-
soisin tarpeellisiksi.

9.4 Tutkijan uskottavuuden arviointi

Laadullisessa tutkimuksessa pddasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija
itse (Eskola & Suoranta 1999, 211; Varto 1992, 103—104). Tutkijan vaiku-



198 Tuulikki Venninen

tuksen tarkastelu tutkimusprosessiin liittyy tutkimuksen vahvistuvuuden tar-
kasteluun (Eskola & Suoranta 1999, 208-210). Toimintatutkimuksen ollessa
kyseessé tutkijan merkitys nousee suureksi, joten kéasittelen sité erikseen.

Huuskon (1999) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa tunnustetaan tut-
kijan henkilokohtaiset vaikutukset tutkittavan ilmion paljastamiseen. Tutki-
juuden subjektiivisella luonteella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan omilla koke-
muksilla, toiveilla ja ennakkoluuloilla ndhdédén olevan vaikutusta tutkimusai-
neistosta tehtyihin tulkintoihin. Onkin tirke&d, ettd tutkija pystyy tiedosta-
maan kaikki 1dht6kohtaolettamuksensa ja sitoumuksensa. Hénen on tuotava
ne myos julki tutkimusraportissaan. Kun tutkija antaa oman viitekehyksensa
tarkasteltavaksi, tutkimusta hyddyntévilld on mahdollisuus saada selville ai-
nakin jotain niistd puitteista, joissa tietoa on keritty. Tutkijat ottavat aina
kantaa tutkimusta tehdessdén, ja passiivinen, kantaa ottamaton tutkimus on
pdiva pdiviltd vaikeammin perusteltavissa. (Eskola & Suoranta 1999, 210;
Gronfors 1982, 12—15; Huusko 1999, 144.)

Tasséd tutkimuksessa tutkija on kunnan péiviahoitoyhteison jésen ja tyos-
kennellyt kahdessa eri pédiviakodissa viisitoista vuotta. Toisessa pdivikodissa
toimin lastentarhanopettajana, ja jalkimmaéisessd virassani pdivdkodin johta-
jana tyoskentelin yli kymmenen vuotta. Olen siis vastannut oman péivakotini
kehittdmisestd sekd osallistunut koko kunnan pdivdhoidon yleiseen kehitta-
miseen. Omassa pdivikodissani tapahtuvan kaksivuotisen kehittimishank-
keen kautta paneuduttiin myds palautteenannon lisddmiseen. Myos pro gradu
-kyselyni kohdistui pdivdkodin tyontekijoiden kéasityksiin siitd, miten he ko-
kivat saaneensa palautetta ty0ssddn. Ndiden kaikkien seikkojen kautta itselle-
ni oli muodostunut jo ennen tutkimuksen aloittamista kuva siité, ettd palaut-
teen annon lisddmiselld voidaan vaikuttaa pdivahoidon tyontekijan ammatilli-
seen oppimiseen.

Oma arvomaailmani on vaikuttanut tutkimukseeni. Nden kaikki paiviko-
din henkil6storyhmit tasa-arvoisina, mutta kuitenkin tahoina, joilla on osin
erilaista tietoa. En kannata ajatusta, ettd lastentarhanopettajat yksin vastaisi-
vat lapsiryhmén toiminnasta. Témén vuoksi koin tdrkedné osallistuttaa koko
kyseisen péivikodin henkiloston tutkimukseeni. Kun etsitddn vastauksia péi-
vikodissa tapahtuvaan ammatilliseen oppimiseen, ei tutkimusta ole mielesta-
ni hyvé rajata mihinkddn ammattiryhméén. Koska kyse on tiimityosti ja lap-
sen kasvatus vaatii johdonmukaisuutta, on luonnollista, ettd kaikkien siihen
osallistuvien ammatillista kehittymisti tarkastellaan yhdessa.

Kvalen (1989) mukaan tutkijan omaksumien tietokédsitysten toimivuutta
testataan kaytdnnossd, kun tutkimuksen sisdltod ja tarkoitusta suhteutetaan
metodiin. Oman tutkimukseni kautta olen huomannut, etti muiden toiminta-
tutkijoiden huoli (ks. Kuula 2001) oman roolinsa muodostumisesta on todel-
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linen ja tarked, kriittisesti suhtauduttava asia my®ds itselleni. Olenkin pohtinut,
vaikuttaako omiin késityksiini pitkd ty6ura pdivakodinjohtajana, jolloin asioi-
ta eteenpdin saattaakseen oli oltava myds itse aktiivinen ja osallistuva. Osin
tutkijan roolin muotoutumiseen vaikuttanee my6s tutkijan oma persoona, jota
useiden ldhteiden (ks. esim. Kuula 2001) mukaan on syytdkin kayttdd hyvik-
si. Omaan persoonaani sopi hyvin aktiivinen rooli osallistumisessa. Voidaan
toisaalta ajatella, onko tutkija silloin liian sisélld yhteisossd. Tarkastelen
my0s, olisinko joissain asioissa voinut omalla toiminnallani edesauttaa osal-
listujien oppimista.

Oma merkitykseni tutkijana ja konsultoijana korostui iltakoulutusten jér-
jestdmisessd. En osallistunut tiimien toimintaan muuten kuin ohjausryhmén
vilitykselld, késittelemélld iltakokouksissa asioita, joita osallistujat nostivat
esille, sekéd haastattelujen yhteydessd. Tosin sitd ei minulta pyydettykéin.
Koin my®os, ettd yhden kuukausittaisen palautteeseen liittyvan tiimikokouk-
sen ja koulutusillan liséksi en voinut pyytdé heitd keskittyméain tutkimukseen
kanssani enempdd ilman, ettd ryhmén arkitoiminta siitd kérsisi. Pysyin tar-
peeksi tietoisena tyoyhteison tapahtumista tydskennellessdni sen jidsenten
kanssa kerran kuukaudessa ohjausryhmaissé ja toisen kerran koulutusillassa.
Molempiin siséltyi aikaa yhteiselle keskustelulle. Uskoisin kuitenkin, ettd jos
olisin osallistunut esimerkiksi jokaisen tiimin yhteen palautearviokokoukseen
jokaisen syklin aikana, olisin voinut tukea palautteen muovaamista kehitta-
vidn suuntaan. Ryhmien kehittyesséd hyvin eri tavoin jdin tutkimuksen loppu-
vaiheessa reflektoimaan myds sité, olisivatko jotkut ryhméit onnistuneet ta-
voitteissaan paremmin, jos olisin tarjoutunut osallistumaan heidén toimin-
taansa tiiviimmin.

Suurimman merkityksen tyontekijéit antoivat koko kevaan 2003 kesténeel-
le koulutukselle pdivdhoidon ammatillisista osaamisalueista. Se auttoi hah-
mottamaan sitd ammatillista kokonaisuutta, jossa palautteen jakaminen toimii
tyovilineend. Jotkut koulutuksista osoittautuivat liian vaikeiksi hahmottaa
yhden illan aikana. Téllainen oli esimerkiksi dialogioppimista kisittelevd
koulutusilta. Osallistujien rehellinen palaute itselleni auttoi paneutumaan asi-
aan vield konkreettisemmalla ja kdytdnnonldheisemmalld tavalla.

Jouduin myontdméain my®6s itselleni, etten voi saada tyontekijoitd vikisin
omaksumaan kaikkea sitd, minké itse koin tirkeédksi. Kehitysprosessi kulkee
omaa latuaan, jota on syytd tutkijana kunnioittaa. Myos tétd kautta vallan-
kaytté toimintatutkijan roolissa on aina esilld oleva dilemma. Collin ja Val-
leala (2005, 418) tuovat myds esiin, ettd toimivista yhteisollisistd olosuhteista
huolimatta ei aina pdistd toivottuihin oppimistavoitteisiin. Sitd vastoin voi-
daan oppia jotain muuta, mihin ei edes pyritty.
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Suurimman dialogioppimiseen liittyvdn hyodyn tyontekijat kokivatkin
saaneensa kuuntelun eri asteiden tarkastelusta. Kuuntelu osoittautui myos
taidoksi, joka osallistujien mukaan vaati edelleen kehittamistd vield touko-
kuussa 2004.

9.5 Tutkimuksen eettisyyden arviointi

Laadullisen tutkimuksen tarkastelussa on hyvé pysdhtyd myos tarkastelemaan
sen toteuttamisen eettisyyttd. Tamén tutkimuksen kohdalla kaikilta kunnan
péivakodeilta kysyttiin halukkuutta osallistua tutkimukseen. Kyseinen piiva-
koti ilmaisi halukkuutensa, ja sen jdlkeen se valittiin neljan halukkaan péiva-
kodin joukosta tutkimuspéiviakodiksi. Valintaperusteissa painottuivat eettiset
nikokohdat: pdivakoti oli yksi kunnan vanhimmista ja suurimmista tydyhtei-
sOistd, jossa ei oltu vuosiin toteutettu minkéénlaista huomionarvoista kehit-
tdmishanketta. Johtaja oli erityisesti pyytdnyt pdivikodilleen esimieheltddn
mahdollisuutta osallistua johonkin kehittimishankkeeseen. Jotkut paivikodin
henkiloistd olivat epitietoisia tyoyhteisonsd ldahtemisestd mukaan hankkee-
seen, mutta tutkijana sain tietdd siitd vasta, kun tutkimus oli jo kdynnissa.
Olisin kuitenkin voinut olla perusteellisempi etukiteisjérjestelyisséd ja varmis-
taa asian myds omasta puolestani.

Péivikodissa ilmeni muutaman henkilon taholta my6s vastustusta palaut-
teen harjoittelua ja sitd kautta koko hanketta kohtaan. Pyrin vastaamaan tdhén
heti alussa suoritetun visiotydskentelyn avulla tuomalla nimettomind julkisik-
si kaikki tutkimukseen kohdistuvat tuntemukset ja késittelemélld niitd yhdes-
sd henkilokunnan kanssa. Ty6skentelyd ohjaava visio muodostettiin puhtaasti
tyontekijoiden ajatusten pohjalta. Omalla innostumisellani pyrin my0s akti-
voimaan osallistujia. Ensimmdisen syklin aikana, kun yksi tyontekijoistd
(DEQ) ei suostunut antamaan henkildkohtaista palautetta tiimildisilleen, jou-
duimme pohtimaan, miké olisi eettisesti oikeaa toimintaa hénen kohdallaan.
Koska myo6s hén oli alussa sitoutunut toimintaan, joka mahdollistaisi yhteisen
visiomme toteutumisen, katsoimme oikeudeksemme vaatia hdntdi muutta-
maan toimintatapansa. Oman tiiminsd, johtajan ja minun tahoilta ilmaistut
vaatimukset olivat riittdvid, jotta hidn ryhtyi antamaan palautetta samassa
muodossa kuin muut. Jilkeenpdin asiaa reflektoidessani jdin kysyméén, mi-
ten olisin toiminut, jos néin ei olisi kdynyt.

Koko tutkimuksen ajan toin tietyin véliajoin esille tuloksia, joita pyysin
henkilokuntaa kommentoimaan sekd kirjallisesti ettd keskustellen. Kuten
aiemmin toin esille, ldhetin my6s valmiin ty6ni heille kommentoitavaksi.
Olimme my06s yhdessd sopineet, ettd jokainen tyontekijd voi ohjausryhmaélii-
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sensd kautta tuoda asioita yhteiseen késittelyyn, jos ei halua julkisesti tuoda
niitd esille. Ohjausryhmaéliiset edustivat jokaista tiimid, joskaan en huoman-
nut, ettd yksi tiimeistd jdi vaille omaa edustajaansa. Tdma asetti kyseisen
ryhmin muita heikompaan asemaan. Asiaa kisiteltiin ohjausryhméssé, jossa
my06s yhdessd paddyttiin pidéttdytymédin muutoksista ja informoimaan ryh-
méd muuta kautta.

My6s koulutusten suhteen annoin henkilokunnan usein valita esittimisté-
ni vaihtoehdoista parhaimmaksi kokemansa. Jokaisen koulutusillan paitteek-
si osallistujat antoivat sen toteuttamisesta minulle palautetta ja péddsivét ndin
vaikuttamaan tuleviin koulutusiltoihinsa. Kaksi koulutusta seitseméstétoista
epdonnistui osittain eikd tdyttinyt tutkijan eikd henkilokunnan odotuksia.
Keskustelimme asiasta, ja saamani palautteen pohjalta pyrin korjaamaan asiat
seuraavissa koulutusilloissa.

Olen pyrkinyt huolehtimaan tutkittavien anonymiteetistd. Koska tutkitta-
vien joukko oli pieni, kokonaan en voi estdi sitd, ettei asiaan paneutumalla,
varsinkin itse tutkimusprosessiin osallistuneena, kykene ainakin osittain pur-
kamaan yksittdisten tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden anonymiteetin.

Pélhaugen (2001, 209) tuo esille, ettd joutuessaan tai péistessddn keskus-
telemaan tutkimustiedosta kdytinnossd toimivien ihmisten kanssa, tutkija
joutuu pukemaan ajatuksensa uuteen muotoon niin, ettd ne toimivat kaytin-
nossd. Kysymys on paljon muustakin kuin tieteen popularisoinnista, tutkija
joutuu luomaan tietoaan uudelleen sellaiseksi, ettd siitd todella on hyotyd
kaytinnon tyontekijoille. Toimintatutkijoiden tieto on laadultaan kayténtod
tdydentdvad, ei sen yldpuolelle asettuvaa. Samoin kéytdnnon tyontekijoille
tarjoutuu mahdollisuus tutkijan kanssa keskustellessaan laajentaa perspek-
tiivejdén ja kasitteellistdd toimintaansa.

Kehitysprojektin aikana kulutin runsaasti aikaa teoriatiedon muokkaami-
seen niin konkreettiseksi, ettd osallistujat kykenivit liittimd4n sen omaan
kiytinnon tyohonsd ja ndin hyddyntdmédn uutta tietoa sen jdsentimisessi.
Usein onnistuin, en aina. Téstd ovat esimerkkind kaksi koulutusiltaa, joihin
olin siséllyttanyt litkaa teoriatietoa sekd kaisitteitd, jotka vaativat avaamista.
Tyo6péivan pédtteeksi se osoittautui lilan vaativaksi tehtdviksi. Onneksi toi-
mintatutkimuksessa oli kyse prosessista, joten ennen seuraavaa koulutusiltaa
oli mahdollista tarkastella, mikd meni vikaan ja pyrkid korjaamaan se seuraa-
van illan aikana.

Eettisesti tarkasteltuna koin sopivani toimintatutkijan rooliin. En ole kos-
kaan kokenut vaikeaksi asiaksi myontdd omia virheitdni ja tarkastella oman
toimintani kehittdmistd muiden kanssa. Uskon timén osaltaan auttaneen mui-
takin osallistujia uskaltautumaan virheistd oppimiseen.
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Ammatillisen tasomallin soveltaminen toimintatutkimuksen toteuttami-
seen oli my0s eettisesti mielestini oikea ratkaisu. Sen avulla osallistujat pys-
tyivét tarkastelemaan oman vastuunsa kasvamista kehittimishankkeen toteut-
tajina ja tutkijan siirtymistd syrjddn. Tami tuki heidédn voimaantumistaan
oman tyonsé kehittéjiksi. Joharin ikkunamalli herétti keskustelua siitd, kuinka
suurta avoimuutta ty6tovereiden kesken voidaan odottaa tai pitdd hyvéna.
Samoin pohdittiin, minkélaisissa tilanteissa on eettisesti oikein tai véérin sa-
lata sitd, mitd itse huomioi toisen henkilon sokealla osa-alueella. Koen, ettd
molempien mallien heréttimé keskustelu lisdsi ammatillisuuden tarkastelua
tasa-arvoisesti kaikkien osallistujien kesken.

Luvun lopuksi haluan palata tutkijan vastuuseen. Malinen (2002, 65) pai-
nottaa, ettd epistemologinen vastuu on opettajuuden ydintd. Tdmi enemmén
tietdminen on opittavan alueen kokonaisvaltaisempaa késitteellistdi hahmot-
tamista, jolloin tasavertainen kumppanuus aikuistenkin opettamisessa vaikut-
taa kyseenalaiselta, ellei mahdottomalta. Samoin néen asian tutkijan kannalta.
Kokisin vaikeana vastata toimintatutkimuksen toteuttamisesta niin, ettd olisin
tdysin samalla viivalla muiden toiminnan kehittdjien kanssa. Tutkijalla on
teoreettinen ja kdytdnnollinen esiymmarrys asiasta, jota haluaa tutkia. Tama
ominaisuus tekee hénestd osallistujan, joka joutuu kantamaan kokonaisuudes-
ta myds suuremman vastuun.
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10 Pohdinta

10.1 Kiytettyjen mallien toimivuus

Ammatillinen tasomalli.. Koin tasomallin kdyton omassa tutkimuksessani
hyviksi ratkaisuksi sekd teoreettisesti ettd kdytinnon tasolla. Mallin avulla
osallistujat kykenivit tarkastelemaan yksittdistenkin taitojen kehittymistd ja
suuntaamaan palautteensa niin, ettd se kohdistui vastapuolen ldhikehityksen
vyohykkeelle tai sen ldaheisyyteen. Téstd oli esimierkkind CAF:n kuvaus lop-
puhaastattelussa, jossa hin kertoi oppineensa etsimidin vastapuolen kulloista-
kin kehitysvaihetta eniten hyodyttdvid palautekohteita. Suomessa kyseistd
mallia on arvioinut Syddnmaanlakka (2004, 38) selvittdessdédn eri johtamis-
teorioiden merkitystd. Hén painotti sen osoittaneen toimivuutensa kaytdnnos-
sd ja perustuvan vankkoihin teorioihin. Hdn mainitsee kuitenkin, ettd johtajan
tyylin ja seuraajan valmiustason yhteensopivuus on kyseenalaistettu. Itse en
kayttanyt mallia alkuperdisen tarkan ohjeistuksen mukaisesti, vaan kuvaa-
maan ammatillisen kehittymisen prosessimaista etenemistd ja palautteen ja-
kamisen muotoutumista niin, ettd ammatillinen taso otetaan huomioon.
Vaikka mallin kehittdjat sanovat, ettd kumpikaan ammatillisen valmiusta-
son déripdistéd ei ole puhtaasti vain toista ohjaustyylid kaipaava, nden itse on-
gelmallisena muutaman kysymyksen: Eiko se, kuinka paljon tyontekijd kai-
paa vuorovaikutuksellista ohjaamista, ole joskus jopa enemmin riippuvainen
kyseisen henkilon persoonallisuudesta kuin ammatillisesta valmiustasosta?
Eiko ekspertti voi olla myds sellainen tyontekijé, jonka liittymisen tarve mui-
hin on suuri ja joka niin tarvitsee paljon vuorovaikutuksellista kanssakdymis-
td niin kollegoiltaan kuin esimieheltdsn? Samoin on asian laita tehtdvikeskei-
sessd tyylissd. Eik6 ole my0s tyontekijan persoonasta ja siihen liittyvéstd
yleisestd epdvarmuuden sietokyvystd kiinni, kuinka paljon ja kuinka tarkkaa
ohjausta (ja palautteenantoa) henkilo tarvitsee? Toisaalta, eikd vasta-alkajan
tasolla oleva tyontekijékin kaipaa myos vuorovaikutuksellista kohtaamista
niin kollegoidensa kuin esimiehensi taholta? Mallin yhteydessé olisikin hyva
painottaa my0s henkilokohtaisia tarpeita, jotka voidaan tdyttdd esimerkiksi
kahvitauolla ammattiin liittyvéstd osaamisesta irrotettuna. Jos asiaa ei huomi-
oida, voi lukija tehda liian pikaisia pdétoksid mallin soveltamisesta eri ihmis-
ten kohtaamista varten. Ammatillisen kasvun mahdollistaminen vaatii muu-
takin kuin tyontekijén tarkastelua vain ammatillisen osaamisen valossa.
Oplatka (2004, 44, 52-53) tuo esille, ettd toimiva johtamistyyli riippuu
enemmaén kontekstuaalisista asioista kuin persoonaan liittyvistd asioista. Niis-
td yksi tarkeimmistd muodostuu hidnenkin mielestdén alaisten kypsyystasosta.
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Hén 16ytdd yhden oleellisen asian: ettei johtamistyylien tarkastelussa ei ole
yleensd huomioitu johtajan itsensd ammatillista tasoa. Hdn on todennut sen
vaikuttavan suuresti sithen, millaista johtamistyylid kyseinen esimies kyke-
nee kayttiméaan.

Joharin ikkuna. Myo6s Joharin ikkunamallin kéyton koin tutkimuksessani
toimivaksi ja tasomallia tdydentdviksi. Se oli eritasoisen koulutustaustan
omaaville tyontekijoille riittdvan konkreettinen seké kisitteiltddn ettd ominai-
suuksiltaan, jotta he kykenivit yhdessd mallin avulla tarkastelemaan tietoi-
suutensa muuttumista. Sen avulla oli mahdollista kisitelld palautetta ilmiond
sekd tarkastella tyoyhteison jasenten ammatillisen tietoisuuden muuttumista.
Se oli my0s helposti saatettavissa mitattavaan muotoon.

Nyt, kehittdimishankkeen piddtyttyd Joharin ikkunaa arvioidessani nden
sen olevan malli, joka kuvastaa my6s oman aikansa tapaa ndhdi tieto suhteel-
lisen yksiselitteisend. Kulttuurin merkitys sekd henkil6iden erilaiset merki-
tyksenannot ja tulkinnat saamalleen tiedolle eivét nouse mallia tarkastellessa
parhaalla mahdollisella tavalla esille.

Saattaa olla, ettd palautteen vastaanottaja osaa tarkastella asioita kehit-
tyneemmin ja siksi toimii palautteenantajan mielestd “virheellisesti”. Han voi
ymmaértdd esimerkiksi jonkin ndenndisesti yksinkertaisen kasvatustilanteen
mahdollisuudet lapsen kehitykselle ja siksi pdéttdd toimia hieman toisin kuin
yleensd ja synnyttdd ndin vastapuolessa halun antaa korjaavaa palautetta.
Saattaa myo0s olla, ettd tyontekijd ymmairtdd joitakin tydyhteison asioita pe-
rusteellisemmin kuin kumppaninsa, mutta pidéttiytyy kertomasta ajatuksiaan,
koska katsoo niiden lisddvan hammennysté. Silti hin ei halua salata mitdén.
Varsinkin omasta tydstddn hin tietdd asioita usein enemmin kuin sivustaseu-
raaja ja siksi osaa priorisoida oleellisia asioita niin, ettd palautteenantaja voi
olettaa hinen ty6honsd panostamisensa liian heikoksi, koska jéttdd jonkin
muun osa-alueen vihemmadlle. Keskinen ja Virtanen (1999, 12) tuovat esille
mahdollisuuden, ettei palautteenantajalla ja vastaanottajalla olisi samoja ta-
voitteita ty6lleen, mistd syystd ldhetetty palaute ei sdily vastaanotettaessa en-
tisenlaisena, vaan se otetaan eri 1dhtokohdista vastaan. Siksi ndenkin, ettd pa-
lautetilanne olisi, aina kun mahdollista, luotava keskustelutilanteeksi, jolloin
asioita voitaisiin rauhassa tarkastella.

Vaikka malli ei suoranaisesti tuo esiin reflektiota, se kisittddkseni voi
toimia reflektointiprosessin tukena. Jos tyontekijd havaitsee olevansa him-
mentynyt oman tydskentelynsé suhteen, hin voi tarkastella, onko esimerkiksi
saanut tyOtoveriltaan palautetta, joka on kohdistunut oman ammatillisen
osaamisen sokealle osa-alueelle ja heréttinyt néin jannitteen kdyttGteorian ja
julkiteorian vilille. Toimintatutkimuksen tavoitteena on osallistujien kaytto-
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teorioiden saattaminen heidén itsensi tietoisuuteen (Kiviniemi 1999, 63-65).
Kun ihmisille on annettu mahdollisuuksia keskustella kokemuksistaan ja saa-
da sitéd kautta niille uusia merkityksid, uusia kysymyksiéd saattaa nousta pin-
taan. Piilossa olevat asiat tulevat esille, ja henkildille syntyy uusia oivalluksia
ja ymmirrystéd aikaisempiakin kokemuksiaan kohtaan. (Greene 2001, 86—88.)
Samaan asiaan viittaavat Hakkarainen ym. (2004, 207), kun he painottavat
ihmisen oppivan parhaiten, kun hén tiedostaa omat vahvuutensa ja heikkou-
tensa.

Mallia kéytettdessd palaute ndhddén yleensd samanarvoisena siitd riippu-
matta, kuinka suuri substanssialueen osaaminen palautteenantajalla on siitd
alueesta, josta hén antaa palautetta. Tahén tutkimukseen liittyen asia ei nous-
sut esiin, vaan vaikutti siltd, ettd tyontekijit vaistomaisesti pidattaytyivit an-
tamasta ainakaan korjaavaa palautetta sellaiselta alueelta, jolla eivit itse ko-
keneet omaavansa riittdvad kompetenssia. Kuitenkin vaara on hyvé tiedostaa
ja nostaa esille palautteen jakamista harjoiteltaessa. Yhtd tarke#dd olisi varoa,
ettei palaute j44 vain niiden harvojen annettavaksi, joilla on eniten koulutusta
tai kokemusta. Silloin esimerkiksi hyoty uusien tyontekijoiden vallitsevien
kiytintéjen kyseenalaistamisesta saattaisi jdddd pois. Mallia kéaytettdessd
voidaan vertaisuuden olemusta kisitelld esimerkiksi hyodyntdmaélla Karjalai-
sen ym. (2006) kuvausta vertaisuuden erilaisista muodoista.

10.2 Yhteisollisyys palautteen antamisen ja
vastaanottamisen harjoittelussa

Tutkimustehtdvd kohdistui yhteis6lliseen palautteen jakamiseen. Prosessin
kuluessa kivi selviksi, ettd kehittymistd itse palautteen jakamisessa tapahtui
erityisesti ryhmaissé, jonka kulttuuri muovautui sitd edistdvéksi. Pohjana oli
ainakin joidenkin henkil6iden vahva innostus uuden taidon harjoitteluun ja
kyky saada muut mukaansa. (Ks. myos Kupila 2007, 151.) Ryhm4 tuki yksi-
16idensé uskallusta tarkastella rehellisesti myds omaa toimintaansa ja myon-
tdd siind olevat virheet. My0s aikaisemmat tutkimukset (esim. Collin & Val-
leala 2005; Hargreaves 1994; Hargreaves, Fullan, Woignall, Stager & Mac-
millan 1992) viestivit, ettd vahvat yhteistyokulttuurit ovat voimakkaasti lii-
toksissa tehokkaaseen oppimiseen.Tutkimuksessa mukana olleiden tiimien
palautekulttuuria voidaan tarkastella seké Isoherrasen (1996, 2005) tiimien
keskustelukulttuuria koskevien tutkimusten valossa ettd Karjalaisen ym.
(20006) tyotovereiden eksistentiaalista ja episteemistd vertaisuutta késittelevin
kuvauksen mukaan. Olen kuvannut tarkemmin molempia luvussa 3.3. Seu-
raavassa palautekulttuurin tarkastelussa huomioin myods moniammatillisuu-
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den ilmenemisen ryhmdissd, silld se on tdménhetkisen kisityksen mukaan
olennainen osa ryhmin tehokasta toimintaa (ks. esim. Hutchins & Klausen
1996, 32).

Yhden tiimin, G-tiimin, osalta palautekulttuuria voi kuvata selvisti holis-
tiseksi. Kuten Isoherranenkin (2005) kuvaa, moniammatillisuus tillaisessa
tiimissd ndyttdytyy eldvéni ja rikkaana. Moniammatillisuuden pohjana kysei-
sesséd tiimissd oli kaikkien jésenten eksistentiaalinen vertaisuus, joka antoi
hyvit mahdollisuudet luottamuksen syntymiselle tiimin sisélld. Episteeminen
vertaisuus ryhmissd huomioitiin sen mukaan, kuka tiimin jasenistd hallitsi
kulloinkin kyseessd olevan asian parhaiten. (Esimerkiksi yhteisty6- ja vuoro-
vaikutustaidot olivat taitoja, jotka eivét néyttdneet liittyvdin ammattikuviin
missddn tiimissd. Myos konflikteissa oli osallisena erilaisissa rooleissa henki-
16itd kaikista ammattiryhmistd.) Vaikutti siltd, ettd G-tiimin jdsenille muodos-
tui vahva ammatillinen identiteetti, joka piti sisdlldin myods ymmérryksen
palautteen merkityksestd ja sen yhteisen jakamisen vastuusta (ks. Eteldpelto
& Vihidsantanen 2006, 26, 41).

Ristiriitaisen palautekulttuurin ominaisuuksia ilmeni J-tiimissd. Ne tulivat
esiin esimerkiksi konfliktien ratkaisemisessa ja erilaisissa tavoissa kayttdd
valtaa. Eksistentiaalinen vertaisuus ei tdssd ryhméissd aina toteutunut, vaan
tiimin jasenet toimivat toisiaan kohtaan toisinaan epikunnioittavasti. Jatkuvat
muutokset ryhméssd vaikeuttivat myos yhteisen tietoisuuden ja yhteisen am-
matillisen identiteetin rakentumista. Ryhmén erilaiset ammattinimikkeet toi-
vat lisdd erottavia ominaisuuksia jasenten keskelle, jotka eivit olleet 16yta-
neet yhteistd ammatillista identiteettiddan. Ndin moniammatillisuuden mahdol-
lisuudet kéddntyivit osin sitd itsedéin vastaan.

Hierarkkisena palautekulttuuri ilmeni F-tiimissd. Ryhméssé toteutui eksis-
tentiaalinen vertaisuus, mutta episteemisen vertaisuuden voimakas epidsym-
metrisyys vaikeutti moniammatillisuuden kehittymistd pienessd kaksijdseni-
sessé tiimissd. Toinen, kokeneempi osapuoli toimi palautteen antajana ja toi-
nen jatkuvasti sen vastaanottajana. Lastenhoitaja ei juurikaan uskaltautunut
antamaan palautetta, ainakaan korjaavaa, kokeneemmalle kollegalleen ja otti
yleensd saamansa palautteen vastaan myotddvésti. Ndin hdn ei myoskéddn
tissd suhteessa tullut antaneeksi omaa, moniammatillisuutta kehittdvaa pa-
nostaan ryhmén toiminnan kehittdmiseen. My6s Bergin ym. (2003) tutkimus-
tulokset tuovat esiin kahdesta jdsenesti koostuvan ryhmén riskit epdonnistua,
ja he suosittelevatkin ihannekooksi kolmesta neljadn jasentd. Néin pystyttdi-
siin varmistamaan riittiva palautteiden kirjo.

Sekd moniammatillisuuden ettd siihen liittyvan palautekulttuurin osalta
kaksijdsenisen tiimin rakenne vaikuttaa ongelmalliselta. Tarvittavaa useam-
man jdsenen usein itsestddn tuomaa heterogeenisyyttd ajatusten vilille on
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vaikea synnyttda. Jos tyontekijit edustavat kahta erilaista kantaa, keskustelun
syntymiselle kaivattaisiin muiden tiimildisten taholta uusia ajatuksia, jotka
toimisivat ndiden kahden #dripdan vélittdjind. Téllaiset vélittdvat ajatukset
poikkeaisivat osin molemmista ddritapauksista, mutta siséltdisivit myos mo-
lempiin niihin liittyvid aineksia. Osapuolet tarvitsevat joitain yhteisidkin aja-
tuksia, jotta saisivat tarttumakohtaa asian ratkaisemiselle.

Palautekulttuuri I- ja H-tiimeissd sisélsi ominaisuuksia sekd holistisesta
etti konformistisesta kulttuurista. Kummassakin tiimissd eksistentiaalinen
vertaisuus jisenten kesken vaikutti symmetriseltd ja toimivalta. Toisaalta
kummassakaan tiimissé ei selvésti ilmennyt yhteinen ja kestdvé innostus pa-
lautteen harjoittelulle. Vaikuttaa silt4, etteivit jasenet olleet 16ytineet yhteistd
palautteen jakamisen siséltdvdd ammatillista identiteettid tiimissdén. Molem-
pien tiimien kohdalla oli kyse my®ds siité, ettd uuden tiimihenkiloston tutus-
tuminen toisiinsa osui samaan ajankohtaan sen kanssa, kun palautteen harjoit-
telua olisi pitinyt ryhtyéd yhdessé harjoittelemaan. Tiimin tutustumisvaihe tuo
yleensd sen toimintakulttuuriin ainakin hetkeksi konformistisia ominaisuuk-
sia. Tutustuessaan toisiinsa jasenet tarkkailevat toisiaan ja pidattdytyvit usein
voimakkaiden mielenilmaisujen esittdmisestd. Tutkimuksen kuluessa tuli eri
yhteyksissé esiin, ettd ennen palautteen jakamisen harjoittelemista tiimin ja-
senet tarvitsisivat aikaa tutustua toisiinsa. Tdma tutkimus antaa tukea aikai-
semmille tutkimuksille (esim. Katzenbach & Smith 1993, 185; Keyton 1998,
372-373; Nivala 2000, 28), jotka tuovat esille uuden jdsenen suurta haastetta
tiilmin toiminnalle.

Moniammatillisuuden toteutuminen monien ammattien tiimissé ei ole it-
sestdadnselvyys. Monet tutkimukset (ks. esim. Isoherranen 1998, 2005; Veijo-
la 2004) ovat osoittaneet, ettd tydtavan kehittiminen on aikaa ja paneutumista
vaativa prosessi. Saattaa olla, ettd jo pitkddn toimineen tyOyhteison sisdisen
moniammatillisuuden kehittdminen on haastavampaa kuin ulkoisen, silld sii-
hen vaikuttavat voimakkaammin myds osallistujien henkilokohtaiset mielty-
mykset ja aikaisemmat kokemukset tyOskentelystd kyseisten ty6tovereiden
kanssa. Péivikodin henkildkuntaan ja sen toimenkuviin liittyva historiallinen
tausta tuo my0s omia jannitteitdsin moniammatilliseen kehittimisty6hon. Na-
kisinkin, ettd pdivikodeissa yleistyneiden arvokeskustelujen rinnalla olisi
hyvi kéydd avointa keskustelua myds eri ammattikuntien olemassaoloista ja
niiden oikeutuksista. Kédsitteleméttoming asioina téllaiset merkitykset vaikut-
tavat piilevind henkilokunnan keskinéisiin suhteisiin.

Ryhmaén kiinteyttd vahvistavaksi asiaksi muodostui konfliktien onnellinen
ratkaisu ja vaikeiden asioiden rohkea esille ottaminen. Tama tuli esiin sekd
G-ryhmén useissa kommenteissa ettd H-ryhmédn maininnoissa. Konfliktien
selvittelysséd tyontekijdt joutuivat avautumaan ja tutustuivat sitd kautta toi-
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siinsa paremmin. Tdméi tukee aikaisempaa tutkimusta aiheesta. Collin ja Val-
leala (2005, 405) tuovat esiin, ettd konfliktitilanteet vaativat erilaista kykya
pitdd yhteistydkanavat toimivina kuin harmoniset tilanteet. Hargreaves (1995,
19) painottaakin, ettd opettajien olisi vélttimisen sijaan hyvaksyttidva inhimil-
liset konfliktit osaksi muutosta. Kasvatusyhteisjen vaikeus hdnen mukaansa
on niiden jdsenten liiankin herkki taipumus alistua tai etsid konsensusta. He
eivit halua ottaa riskid mielipahasta tai eripurasta, jota konflikti tai eridvat
mielipiteet saattavat aiheuttaa. Konfliktit ovat kuitenkin tarpeellisia muutok-
selle ja yhteisolliselle kehittymiselle.

Samaan aihealueeseen liittyvit virheiden kautta tapahtuvat oppimiskoke-
mukset. Koin tdmin henkilokohtaisesti marraskuisen koulutusillan epdonnis-
tuttua. Saamani palaute synnytti itsessini halun reflektoida tilannetta jélkeen-
péin. Itse tilanteessa en ndhnyt omia virheitdni kuin nimeksi ja minun oli vai-
kea ottaa vastaan kaikkea saamaani palautetta. Asiaa rauhassa analysoidessa-
ni ndin asioita, joita en itse tilanteessa kyennyt erottelemaan. Vasta tyOstetty-
ani palautetta itsekseni kykenin ottamaan sen uudelleen puheeksi ja sitd kaut-
ta tilanne ldhti purkautumaan. Samantapainen kuvaus on esimerkiksi FEG:n
péivékirjakuvaus EEG:n, ryhmén ja hénen itsensd kesken. Virheet ovat tun-
netusti tirked oppimisen ldhde, ja niistd voi oppia (ks. esim. Hulkari 2006,
43; Juuti & Vuorela 2002, 55).

Tutkimuksessa tuli esille, ettd uskallus harjoitella epdonnistumisen uhal-
lakin vaatii taakseen luottamusta — samoin uskominen palautteeseen vaatii
uskoa palautteen antajan hyvéén tarkoitukseen. Tama nékyi selvisti G-tiimin
henkildiden vélisessd vuorovaikutuksessa. My0s Isokorpi (2003, 281) paityi
omassa tutkimuksessaan siihen, ettd ammatilliseen kasvuun liittyva reflektio
edellyttdd kollegoilta vilittdvédd ja arvostavaa suhtautumista toisiinsa. Susi-
metsén (2006, 181) tutkimuksessa kaikkien ryhmén jasenten uskominen ryh-
maéléisten kykyyn selvitd oppimiseen liittyvien ongelmien ratkaisuista nousi
tarkedksi, mutta vield tirkedmméksi asiaksi osoittautui ryhmdldisten usko
sithen, ettd sen jédsenilld on kykyé ja halua tydskennelld yhdessd. Samaan
asiaan ovat viitanneet esimerkiksi Schein (1999), Ruohotie ja Honka (1999)
sekd Jalava (2001, 72). Hargreaves ym. (2001, 194) kiteyttavit asian sano-
malla, ettd tiimit, joilta puuttuu keskindinen luottamus, harvoin onnistuvat
tyoskentelyssddn hyvin.

Tulokset tukevat Sarjan (2000, 141) tutkimusta, jossa negatiivisen ilma-
piirin oppimista ehkdisevd vaikutus nikyi vuorovaikutuksessa esimerkiksi
toisen puheen keskeyttdmisend, keskindisen tukemisen puutteena sekd sitou-
tumattomuutena hankkeeseen. My6s omassa tutkimuksessani nousi esiin hen-
kiloristiriitojen vaikutus kykyyn ja haluun paneutua uvuden asian harjoitte-
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luun. Tamé tuli selvésti esille sekd A-ryhméssd ensimmaéisen syklin aikana
ettd J-ryhmaéssa toisen syklin aikana. (Ks. my6s Nivala 2000, 23, 26-27.)

Tunteiden merkitys tuli tutkimuksessa selvisti esiin esimerkiksi kuukau-
sipalautteiden sanallisissa kuvauksissa. Ty6sséd kohdattavat tunteet ovat nous-
seet viime aikoina yleisesti esille, ja niihin liittyen on ilmestynyt useita tut-
kimuksia Suomessakin (esim. Isokorpi 2003, Nakari 2003, Sarja 2000, Sund-
holm 2000). Niin tutkimustiedonkin kautta on saatu tarkasteltavaksi asioita,
jotka tydyhteisoissd ovat usein ndkyméttdmii ja vaiettuja, vaikka voivat vai-
kuttaa tilanteessa voimakkaasti. Kupila (2007, 149) tuo omassa tutkimukses-
saan esiin, ettd voimaantumisprosessi sisdltdd runsaasti tunteisiin liittyvid
elementtejd, jonka vuoksi hin painottaa tyontekijoiden affektiivisen reflekti-
on merkitysti. Palautteen jakamiseen tunteet liittyvit vahvasti, joten tunteita
ei voida vilttdad. On kysymys niin aroista ja henkilokohtaisista asioista, ettd
omien tunteiden hallinta ja toisen tunnetilojen havaitseminen ovat oleellisia
taitoja. Usein piilossa olevat ja vaietut tunteet vievit voimia.

Isokorven (2003, 221) tutkimuksissa kavi ilmi, ettd tunteiden hallinta ko-
ettiin vaikeaksi asiaksi. Hdn péétyikin ajatukseen, ettd ndiden taitojen suhteen
ihminen on aina keskenerdinen. Itse koen myds, ettd kun tyoskentely tapah-
tuu omaa persoonaa hyviksikdyttden, tunteiden kayttd tyoskentelyssd voi
antaa sithen uuden ja syvemmaén ulottuvuuden. Tdamaé tulee esille kuvauksessa
eri ammatillisille tasoille sijoittuvista palautteista (taulukko 7).

Ticle (1991, 320) painottaa, ettd opettajien oppiminen késittelemédn emo-
tionaalisia reaktioitaan on yhti tdrkedd kuin muu opettamiseen liittyva oppi
(ks. myos Talib 2002, 58). Kuten Goleman (1998, 103) esittdd, hyvén itseku-
rin merkkind voi olla esimerkiksi vihamielisen ihmisen kohtaaminen ilman
vastahyokkaystd. Tdssd tutkimuksessa kyky ilmeni esim. AAG:n taidossa
antaa kehittivad palautetta CAF:lle siitd huolimatta, ettd koki timén loukan-
neen tunteitaan.

Kuvasin johtopéétoksissd toimintatutkimuksen prosessuaalisuutta mallin-
tamalla. Sen avulla esitin, miten kehittimishanke suurena prosessina piti si-
sédlldsn monia pienid prosesseja, jotka painottuivat hankkeen eri vaiheissa eri
tavoin. Néin osaprosessit vaikuttivat kokonaisprosessin etenemiseen. Heikki-
nen, Huttunen ja Moilanen (1999, 38) tuovat esiin, ettei tyOyhteisén toimin-
taan sisdltyvid prosesseja voi yhdistdd yhteen ajassa etenevidn spiraaliin ku-
ten yleensd toimintatutkimuksen yhteydessa tehddin. Itse nikisin, ettd spiraa-
limalli kuvaa toimintatutkimuksen etenemisti erilaisesta, ajallisesta niko-
kulmasta ja pitdd sisdllddn kuvaamani prosessuaalisuusmallin. Siitd huolimat-
ta, kulkeeko prosessipyord eteenpdin vai taaksepdin, syklit alkavat ja péétty-
vit. Prosessipyorin liikkeestd johtuen syklien vililld tehdéén erilaisia arvioita
siitd, mitd seuraavan syklin kuluessa tulisi tehda.
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10.3 Kohti kehittivii palautetta

Kolme erilaista palautetta riittdvit pédpiirteissddn kuvaamaan palautteen
ominaisuuksia. Kehittdvd palaute sisdltdd konkreettista informaatiota toimin-
nasta, jolloin vastapuoli saa kiinnityskohtia omalle ajattelutydlleen. Hanka-
miki (2004) vertailee lauseita, jotka siséltidvét paljon tai vahédn informaatiota.
Paljon tietoa sisdltdva lause voi tulla ymmaérretyksi vain yhdell4 tavalla. Vi-
hin tietoa sisdltdvd lause madrittyy heikosti informatiiviseksi juuri siksi, ettd
se voidaan ymmartidd useammallakin tavalla. (Hankaméki 2004, 166.) Jyrhi-
min (2002, 139) tutkimuksessa ilmeni, ettd opiskelijat selvésti drtyivdt pa-
lautteesta, joka tarjottiin heille ympéripyoredssd muodossa. ’Than kiva tunti”
voi tarkoittaa heidén mukaansa mitd tahansa.

Palautteen kohdalla vdhén informaatiota siséltiisivét esimerkiksi kuvauk-
set “Than hyva”. ”Eip4 siind mitdén ihmeellistd.” Paljon informaatiota taas
sisdltavit lauseet: “Olit kiinnittdinyt huomiota viimekertaisen keskustelumme
pohjalta siihen ettd....” "Huomasitko, kun kéytit ...” Jalkimmaiset muodos-
tuvat usein kehittdviksi palautteeksi.

Harjoitellen lienee mahdollista kehittd4 toteavasta tai myotadvéstd palaut-
teesta paljon informaatiota sisédltdvien lauseiden avulla kehittdvad palautetta.
Ajatellaan esimerkiksi YB:n JBH:lle antamaa toteavaksi palautteeksi méaérit-
telemddni palautetta: “Asia hoidettu hyvin — Palautteen ottanut asiallisesti
vastaan.” Kehittaviksi palautteeksi edellisen voisi muuttaa lisddmalléd siihen
kuvauksen, mill4 tavoin hyvin asia on hoidettu. Kuka teki mitdkin? Millaisen
palautteen hin on ottanut vastaan ja miten itse tilanteessa konkreettisesti toi-
minut? Onko muuttanut kdytostd sen jilkeen? Vastaavasti myo6tiadvén palaut-
teen, esimerkiksi IDJ:n mainitseman silmépelin, voisi muuttaa kehittavéksi
palautteeksi puhumalla asiasta sanallisesti ja konkreettisesti. Ndin palaute ei
jéisi sen varaan, miten vastapuoli sen kiireessd ymmartaa.

Tutkimukseni tukee Leskeldn (2005, 244-245) tutkimusta, jossa hian ha-
vaitsi, ettd mentoroinnin onnistuminen vaati my6s vastapuolen, aktorin, ak-
titvisuutta. Aktiivisuus ja oma-aloitteisuus nousivat omassa tutkimuksessani-
kin tdrkeddn asemaan. Ilmeni, ettd aktiivinen palautteen vastaanottaminen on
yhté tirked taito kuin sen konkreettinen antaminenkin. Palautteen antaminen
voidaan maédritelld kehittidviksi, toteavaksi tai myotadvéksi (vaihtoehtoisesti
estiviksi), vastaanotto puolestaan kehittymdin pyrkiviksi, mukautumatto-
maksi tai hyviksyvéksi. Leskeldn (2005, 250) tutkimuksen mukaan “palaut-
teesta oppiminen” konkretisoitui mentoroinnissa. Kaikki aktorit, jotka koki-
vat oppineensa ja kehittyneensd ammatillisesti, kertoivat saaneensa hyodyllis-
td palautetta mentoriltaan. My0s omassa tutkimuksessani kévi selviksi, ettd
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kaikki henkilot, joille muodostui selvd nouseva kehityspolku, olivat saaneet
runsaasti kehittdvai palautetta kollegoiltaan.

Kehityspolut muodostuivat aina vastavuoroisuuden pohjalta. Samoin pa-
lautetilanteiden havaitseminen oli kiinni oma-aloitteisuudesta ja tarkkaavai-
suudesta, niiden hyddyntdminen taas aktiivisuudesta ja rohkeudesta. Koska
tissd tutkimuksessa arvioitavana oli palautteen antaminen, ei sitd voitu suorit-
taa hyvin, vaikka halua olisi ollut, jos arvioitava ei ollut jakanut sitd lainkaan.
Olematonta asiaa oli mahdotonta analysoida tai arvioida. Tutkimuksessa tuli
esiin, ettd ryhméssé, jossa jaettiin paljon kehittivdd palautetta, kiinnitettiin
myd&s huomiota seké johtajalta saatuun ettd hinelle annettuun palautteeseen.

Monissa ilmapiirimittauksissa toivotaan yleisesti enemmin palautetta.
Témain tutkimuksen perusteella pyynt6 on liian ympéripyored. Lisdksi se siir-
tdd vastuun palautteesta vain sen antajalle. Pelkkd palautteen miiri ei vield
takaa ammatillista hy6ty4, sen sijaan on keskityttdva sen laatuun. On pyritta-
vi jakamaan kehittivda palautetta ja ottamaan sitd vastaan kehittyméain pyr-
kivélla tyylilld, aktiivisesti kommentoiden ja tarkennuksia pyytiden. Néin tar-
kastetaan saadun informaation oikein ymmirtdminen ja mahdollistetaan
myds palautteenantajan kehittyminen itse palautteenannossa.

10.4 Ammatillinen kehittyminen tutkimuksen kuluessa

Tutkimuksessa ilmeni sama asia, jota muutkin tutkijat (esim. Goleman 1998,
312-313; Ruohotie & Honka 1999, 78-82) ovat tuoneet esille: yhteisen har-
joittelun on hyvid tapahtua aidoissa tai ainakin mahdollisimman todellisen
tuntuisissa tilanteissa. Pelkki teoriatieto asioista ei riitd, vaan tietoa ja taitoa
on koeteltava kédytdnnon tilanteissa, jotka eivit milloinkaan toistu samanlai-
sina. Osallistujat havaitsivat selvdn eron koulutusilloissa harjoittelun ja todel-
lisuudessa annetun palautetilanteen vélilla. Jalkimmaéisessd vaihtoehdossa
tunteet olivat ldsnd jo ennen palautteen antamista ja jatkuivat myo6s sen jil-
keen. On todennikdistd, ettei kirjatietoon nojautuen, omakohtaisen kokemuk-
sen puuttuessa, ole mahdollista tavoittaa tilanteessa vaikuttavia herkkia ele-
mentteja.

Tutkijat tuovatkin esiin, ettd jotkin kaikkein tehokkaimmista ammatillisen
kehittimisen muodoista ovat 1dhtékohdiltaan omasta tydstid nousseita asioita,
joita on tyOskentelyssd kehitetty niin, ettd oppiminen paremmaksi tyonteki-
jéksi ei tapahdu oman tyon ulkopuolella. Tyossd tapahtuva ammatillinen ke-
hittiminen tarjoaa henkilostdlle tavanomaisen, arkisen ldhestymistavan ide-
oihin ja ammatilliseen tukeen kollegoiden taholta. (Ks. esim. Day 1999; Ful-
lan & Hargreaves 1991; Hargreaves ym. 2001, 170; Leivo 2003, 28, 43—44.)
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Kaikkien tulosten perusteella voi paitelld, ettd toimintatutkimuksen avulla
herétetty kiinnostus ammatillista osaamista kohtaan selkiintyy yhteisten kes-
kustelujen kautta. My6s Poikosen (2003, 116) tutkimuksessa yhdysluokkaa
kehittdneet peruskoulunopettajat ja lastentarhanopettajat kokivat yhdessd
toimimisen ja sen pohjana olevat ja sen kautta syntyneet keskustelut tarkeéksi
osaksi omaa ammatillista kehittymistdén. Muuttumaan oppiminen on alylli-
sesti vaativaa, ja siksi henkilo tarvitsee paljon aikaa tyOstddkseen ajatuksiaan
eri tavoin. Osallistujat tarvitsevat neuvoa ja tukea kollegoiltaan, mutta my6s
muilta tahoilta. (Hargreaves ym. 2001, 196.) Téssd tutkimuksessa koulutusil-
lat toimivat keskusteluiden virittdjind. Niiden merkitys varsinkin ammatilli-
suuden eri osa-alueiden tarkastelussa nousi selvisti esille. Ne toimivat my6s
pohjana henkilokohtaisten ammatillisten tavoitteiden asettamiselle.

Uuden toiminnan (palautteenannon) jatkuva harjoittelu erilaisten henki-
16iden kesken ja erilaisia asioita koskien on tirkedd. Kun uusi taito on opittu,
kestdd vield pitkddn ennen kuin se automatisoituu niin, ettei se jai pois kay-
tostd muiden kiireiden viedessd huomion. Téstd tuli tutkimuksen kuluessa
useita ndyttojd, kun pdivikodin toukokuinen kiire sai tyontekijat unohtamaan
palautteen antamisen. Joulukuuhun mennessé asiaa oli jo harjoiteltu niin pit-
kdin, etteivit joulukiireet endd pystyneet samaan. Ajanpuutteen on todettu
olevan piivikodeissa jatkuva tyon kehittdmistd vaikeuttava asia (ks. esim.
Karila & Nummenmaa 2001, 145; Nivala 2000, 25; Nurmilaakso 2006, 177).

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd palautteen antamisen arvioiminen aloitettiin
usein siitd, kuinka paljon sitd oli miéréllisesti annettu. Vasta myohemmin
taidon kehityttyd sitd osattiin arvioida suhteessa vastaanottajan tavoitteisiin
tai siihen, kuinka paljon hyotya siitd oli palautteen saajalle. Keskinen (2002,
57) tuo esille, ettd aloittelijan tarkkaavaisuus on yleensd keskittynyt operaati-
oiden tasolle ja taitajan tarkkaavaisuus ylemmille taidon tasoille. Palautteen
madrd liittyy operaatioiden tasoon kun taas palautteen tarkastelu suhteessa
tavoitteisiin liittyy toiminnan tasoon.

Leskeld (2005, 251) péaittelee, ettd toiminnan kehittdmiselle varatun ajan
on oltava riittdvan pitkd, silld hidn koki oman tutkimuksensa kestoajan (89
kk) olleen liian lyhyt joidenkin vuorovaikutussuhteiden kehittymiselle. Ha-
nen mukaansa vaikutti ilmeiseltd, ettd nidissd tapauksissa olisi padsty pidem-
malle ja parempiin tuloksiin, jos mentorointia olisi jatkettu. Vaikeutena omal-
le, pdivikotiyhteisossd toteutetulle tutkimukselleni oli henkilokunnan suuri
vaihtuvuus ensimmdisen ja toisen syklin vélissd. Sen vuoksi moni henkilo
joutui liittymé&édn keskenerdiseen kehittimishankkeeseen ja sai myos vdhem-
min aikaa omalle kehittymiselleen. Muutama tydntekija olisi selvisti kaivan-
nut enemmaén aikaa rohkaistua palautteen antamiseen. Tutkijana minun tulee
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suhtautua asiaan omalta kohdaltani kriittisesti. Se, olisiko mahdollinen lisdtu-
ki omalta kohdaltani voinut auttaa tilannetta, jai talta erdd nidkemaétta.

Kun tyotoverit harjoittelevat jakamaan toisilleen palautetta ja joutuvat
riittdvdn pitkdn ajan liittimd&n sen omaan ammatillisuuteensa kuuluvaksi
asiaksi, se voi vakiintua heidén tavakseen kisittdd vastuu omasta ja toisten
tyoskentelysti (ks. Reunamo 1998, 208).

Keskiseen ja Tegelsteniin (1994, 34-35) viitaten voin pohtia, vaikuttiko
tutkimuksessani enemmin koulutus vai yhteinen harjoittelu, uuden tiedon
saaminen vai keskustelu? Koulutuksen sisidlt6ko sai aikaan muutokset vai se,
ettd paivikotityontekijoille jérjestyi mahdollisuus keskusteluun? Samoin rat-
kaisematta jad, missd méérin koulutus ja harjoittelu kohottivat vaatimustasoa
palautteen laadun suhteen.

10.5 Odottamattomia huomioita

Tutkimustuloksista kévi ilmi, etté tietoisuus ty6tovereiden osaamisesta kasvoi
hieman omaan osaamiseen kohdistuvaa tietoisuutta enemmén. Oletin asian
olevan piinvastoin. Nykyajan moniammatillisessa péivékotitydssd on olen-
naista tiedostaa eri ammattiryhmien osaaminen. Néin késitys ei perustu pelk-
kien ennakkoluulojen tai mutu-tuntuman varaan. Eteldpelto (2001, 8) painot-
taa, ettd jaetun asiantuntijuuden hyodyntdmiseksi on tirkedd tietdd eri henki-
16iden vahvuusalueet ja osata yhdistédé niitd oikealla tavalla. Tdma tukee tut-
kimuksessa kdytetyn Joharin ikkunamallin kiytt6d ja pyrkimystd laajentaa
julkisen osa-alueen kokoa. Osallistujat kokivat tietoisuuden toistensa osaa-
mista kohtaan kasvaneen.

Leskeldn (2005, 243) tutkimustulokset viestittivit myos hyotyé, jota akto-
ri ei osannut odottaa saavansa. (Ks. myods Collin & Valleala 2005, 418.)
Omassa tutkimuksessani hy6ty, jota ei osattu odottaa palautteen harjoittelulla
saatavan, oli sen transfervaikutus tyopaikan ulkopuolelle aina henkilokohtai-
seen eldmadn asti. Palautetta olivat saaneet niin bussikuski ja pappi kuin oma
perhe ja tuttavat tai oman tydyhteison ulkopuoliset kollegat ja esimichet sekd
erilaisten koulutusten toteuttajat.

Itse tutkimuksessa en kiinnittdnyt huomiota tyontekijéiden itselleen aset-
tamien kuukausitavoitteiden ldhempédn tarkasteluun (liite 11-12 ). Kuitenkin
johtaja antoi koonnin niistd minullekin. En tullut paneutuneeksi niihin tutki-
muksen kuluessa, mutta kenttidvaiheen jdlkeen tavoitteita ldhemmin tarkastel-
lessani huomasin muutaman seikan, joita en osannut odottaa. Ensimmaéisen
tavoitteenasettamiskerran jilkeen tavoitteisiin on tullut lisdd eri osaamisalu-
eiden huomiointia. Varhaiskasvatuksen osa-alue oli hyvin edustettuna jo en-
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simmaéiselld kerralla. Toisella kerralla oli mukana monia tavoitteita, jotka
liittyivit erityisesti yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamiseen tai jatkuvan kehi-
tyksen ja tiedonhallintaosaamisen alueeseen.

Vaikuttaakin silté, ettd koulutus ja erityisesti ammatillisen keskustelun li-
sddntyminen tyOyhteisosséd saa aikaan ammatillisen osaamisen laajempaa tar-
kastelua. Asiaan paneutumatta tyontekijd voi olettaa oman varhaiskasvatuk-
sen osaamisensa riittivdin oman tyonsi hyvéédn hallintaan. Kun mydos yhteis-
tyo- ja vuorovaikutusosaaminen koetaan ammattitaitoon liittyviksi osaami-
seksi, voidaan senkin kehittdmisti tietoisesti harjoitella.

Toinen alue, jonka hallintaa kaikki eivdt ehkd ole aiemmin lukeneet
omaan tydalaansa liittyviksi, on jatkuvaan kehittimiseen ja tiedonhallintaan
liittyvd osaaminen. Yhteisten keskustelujen kautta ja yhteisen tietimyksen
lisddntyessd oli opittu ottamaan vastuuta myds oman tietotaidon siirtdmisestd
tyOyhteison sisdlld tai omien atk-taitojen kehittdmisesta.

10.6 Tulosten hyodyntiminen ja jatkotutkimustarpeet

Alaistaitojen tutkiminen on Suomessa vasta aluillaan. Jotkin alaistaidot, ku-
ten perehdyttiminen ja rohkaisu, liahestyvit vahvasti johtamista. (Keskinen
2005, 21.) Vanhalakka-Ruoho (2006, 134) puhuu alaistaidoista organisaa-
tiokansalaisuutena ja kysyy siihen liittdmidén tyotehtdvid tarkastellessaan:
Vastuullistetaanko organisaatiokansalaiseksi ammatillisuuden kustannuksella
vai sitd rikastaen? Tillaisiksi tehtédviksi hdn nékee yhteistyon, padtdksenteon,
aloitteellisuuden, suunnittelun, rahoituksen hankinnan, projektien toteutuksen
ja johtamisen. Jalava (2001, 38-39) puolestaan kisittelee alaistaitoja substi-
tuutteina, jotka voivat korvata tai tukea johtajuutta. Tassé tutkimuksessa saa-
tiin viitteitd siitd, ettd joitakin johtajuuteen liittyvid asioita olisi tydyhteison
kehittymisen hyodyntdmiseksi hyvé jakaa tyontekijoiden ja esimiehen kes-
ken. Tallaisia tehtdvii olisivat esimerkiksi yhteisen vastuun kantaminen uusi-
en asioiden harjoittelusta, tiedon jakaminen tyoyhteisossd sekd palautteen
antaminen kollegoiden ja esimichen tydskentelysta.

Erilaisia jénnitteitd vaikuttaa ilmenevin kaikissa tiimeisséd niin paljon, ettd
myds niiden ratkaisemiseen tarvittavia kykyja olisi hyodyllistd kehittdsd kai-
kissa tyoyhteison jésenissd. Yksin johtajalta vaadittavana taitona se asettaa
esimiehen kohtuuttoman tilanteen eteen. Hén ei yksin kykene kantamaan
vastuuta tiimien toimintakyvystd ainakaan, jos samaan aikaan tiimit kaipaa-
vat itsendisyyttd ja aitoa vastuun kantamista. Liséksi johtajan ja tiimin vili-
nen suhde saattaa olla myds jénnitteinen ja hankaloittaa entisestdén johtajan
mahdollisuuksia tiimin sisdisten jannitteiden purkajana.
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Yhteenvetona edellisistd voi padtelld, ettd kussakin tyoyhteisdssd tyonte-
kijoihin liitettdvét johtamiseen liittyvét taidot muovautuvat parhaiten esimie-
hen ja alaisten yhteisen keskustelun tuloksena niin, ettd asiasta hydtyvit eri-
tyisesti tyontekijat itse. Hargreavesin (1994, 19) késitys asiasta onkin, etteivit
yhteistoiminnallisuus ja jaettu johtajuus ole lahjoja, joita voidaan odottaa
ylemmaltd portaalta. Ne ovat jotakin, jota tyontekijat voivat ja jota heidén pi-
tdisi aktiivisesti itse luoda pitdmaélld yhteyttd kollegoihinsa ja kommunikoi-
malla heidén kanssaan. Samaan asiaan viittaavat Katzenbach ja Smith (1993,
82), kun tuovat esille erinomaisesti toimivissa ja siksi huipputiimeiksi kutsu-
tuissa tiimeissd esiintyvan muita tiimejd enemmaén yhteisjohtajuutta.

Oman tutkimukseni kautta voin ajatella, ettd tyontekijét ovat valmiita laa-
jentamaan vastuutaan siitd, mihin ovat tottuneet. Palautteen antaminen on
perinteisesti koettu johtajan tehtdviksi, mutta se voi tapahtua jopa paremmin
omien tydtovereiden taholta. Heilld on mahdollisuus seurata kumppaninsa
toimintaa pdivittdin, jolloin palaute voi kohdistua konkreettisiin asioihin.
TyOyhteisoissé olisikin hyvéd keskustella avoimesti, millaisista asioista johta-
jan tehtdvinid on antaa palautetta ja millaisiin asioihin kollegan kehittymises-
séd tyotoverien on helpompi paneutua. Joka tapauksessa palautteen antaminen
vaatii paneutumista kyseisen ammatin erilaisiin osaamisalueisiin. Esimiehen-
kdin palautetta ei tutkimusten mukaan (esim. Ropo, Eriksson, Sauer, Lehti-
miki, Keso, Pietildinen & Koivunen 2005, 73) arvosteta, ellei hianen koeta
hallitsevan itse alaistensa osaamista. Esimiehen mahdollisuudet jakaa konk-
reettista palautetta vihenevit entisestdén, jos pdivdkodin johtamisessa siirry-
tddn malliin, jossa yksi esimies vastaa usean pidivikodin johtamisesta. Ndin
on tapahtumassa esimerkiksi Helsingissd. Nékisinkin, ettd tdllaiseen suureen
muutokseen tulisi liittdd vahvasti myos tyontekijoiden pitkdjanteinen koulu-
tus. Sen avulla voitaisiin prosessin omaisesti tukea heidédn kykyéin kantaa
sellaisistakin asioista vastuuta, johon he eivit ole ennen tottuneet.

Tamén tutkimuksen perusteella voi yhteisollisen palautteen jakamisen to-
deta olevan tyOnantajalle halpa tapa kehittdd tyontekijoidensd ammattitaitoa
ja samalla voimaannuttaa heitd oman tyonsé asiantuntijoina. Samalla se voi
hyvin toteutuessaan innostaa tyontekij6itd paneutumaan perusteellisemmin
omaan ja kollegoidensa tyohon. On kuitenkin hyvd muistaa, ettei uutta tyota-
paa voi suorittaa perehtymittd asiaan seké teoreettisesti ettd kaytdnnon tasol-
la. Seké asian opiskelu ettd harjoittelu vaativat riittdvasti aikaa.

Palautejdrjestelmd on hyvd suunnitella ja muodostaa tietoisesti (Ranki
1999, 96-98; Sydanmaanlakka 2004, 130). Sen pitdd olla niin helppokéyttoi-
nen, ettd tyoyhteisd pystyy itse sitd kdyttdmdin (Leivo 2003). Téssd tutki-
muksessa palautejirjestelmai oli erityisen helppokdyttdinen ja sen kéyttd sovi-
tettiin kuukausittain yhteen tiimin viikkopalaveriin. Sen koettiin toimivan
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hyvin. Lis#ksi osallistujat toivat esiin tietynlaisen jokaista velvoittavan sopi-
muksen toimineen hyvin. [lman sitd he olisivat saattaneet omasta mielestddn
unohtaa sddnnollisyyden harjoittelussa.

Palautejérjestelmdd suunniteltaessa kannattaa taata sen “monidénisyys”.
Tasséd tutkimuksessa parhaita tuloksia saavutettiin tiimissi, jossa oli viisi ja-
sentd. Nykyisen koulujirjestelmén kehittdmistd voisi miettid myds arvioinnin
kohdalta, silld opiskelijat saavat sddnnéllistd palautetta ainoastaan opettajal-
taan. Eiko joissain tilanteissa yhden henkilon nidkdkulma osaamisesta voi olla
liian suppea, varsinkin jos henkilokemiat opiskelijan ja opettajan kesken tor-
maéavit toisiinsa? Olisiko mahdollista kokeilla viimeistdén toisen asteen kou-
lutuksessa opiskelijoiden kykya arvioida toistensa osaamista? Kuten aiemmin
kévi ilmi, Patri (2002) sai téstd hyvid kokemuksia kiinalaisten opiskelijoiden
keskuudessa.

Pandeyn ja Maginin (2002, 519) tutkimuksen niin ikd4n yliopisto-opis-
kelijoiden keskuudessa toteutettu toveripalautteen kehittdminen toi esiin yl-
lattavidkin tuloksia. Pddosin opiskelijoiden ja opettajien palaute toimi yhtd
hyvin. Yllattavasti tutkimuksessa ilmeni, ettd joidenkin opettajien arviot eivit
liittyneet lainkaan kirjattuihin kriteereihin. Téhén nojautuen tutkijat painotti-
vatkin, ettd toveripalautteen kehittiminen on kannatettavaa, mutta ensin olisi
kiinnitettdivd huomio opettajien kykyyn antaa johdonmukaista palautetta
opiskelijoille. (Pandey & Magin 2002, 519.)

Esimiehen itsetuntemuksen koetaan olevan osa oikeudenmukaista johta-
mista. Oikeudenmukainen esimies toimii esimerkkind muille ja pystyy otta-
maan palautetta omasta toiminnastaan. (Romana ym. 2004, 12—13.) Mieles-
tini oli oleellisen tdrkedd, ettd tdhdn toimintatutkimukseen osallistui myds
johtaja tasavertaisena harjoittelijana muiden kanssa. Jos johtajalle ei uskalleta
antaa palautetta alaisten taholta (kuten usein on), on kohtuutonta olettaa joh-
tajan itse keksivén kaikki kehittimiskohteensa. Joharin ikkunaan viitaten ha-
nen suurin virheellinen toimintansa voi sijaita hdnen sokealla alueellaan, jota
hin ei voi kehittdd, jos kukaan ei halua sitd hinelle paljastaa.

Tutkimustuloksia analysoidessani jdin kysymaéadn, vaikuttaako kielellinen
kompetenssi taitoon antaa palautetta. Voisi ajatella, ettd henkilo, joka kyke-
nee helposti ilmaisemaan ajatuksiaan, pystyisi myos itse tilanteessa taitavaan
ja spontaaniin palautteen antamiseen tai yhtd hyvin kommentoimaan vilitt6-
misti toisen antamaa palautetta. Kirjoitetuissa palautearvioissa nékyikin sel-
visti joidenkin henkildiden erityinen kyky analysoida ty6tovereiden toimin-
taa. Kuitenkin joistakin palautearvioista ilmeni, ettd henkil, jonka kirjallinen
kuvaus kuukausiarvioissa oli varsin niukka, oli antanut ty6toverilleen hy6dyl-
listd ja kehittdvad palautetta toiminnan ohessa. Jatkotutkimuksessa olisi an-
toisaa seurata esimerkiksi videoiden palautetilanteita ja analysoida henkil6i-
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den itsensd kanssa tilanteita jélkikdteen (stimulated recalling). On hyvd myos
muistaa, ettei kykeneméttomyys kielellisesti perustella arviointiaan valtta-
miéttd tarkoita sitd, ettei sama henkil6 osaa suorittaa itse arviointia (Schmeck
1988, 6). Silloin tarkedksi kysymykseksi nousee erilaisiin ilmaisumuotoihin
paneutuminen. Jaettua asiantuntijuutta pohtiessaan Hutchins (1995, 229) tuo-
kin esille, ettd mitd moninaisempia muotoja kommunikointi ryhmassé sisél-
tdd, sitd tehokkaammin se siirtdd itse tietoa. Jos tietoa ei kyetd siirtiméidn
yhden menetelmén avulla, voi se onnistua toisen menetelmén avulla.

Jos palautetta 1dhdettdisiin tyOyhteisossd kehittdmain, olisi tdmin tutki-
muksen perusteella erityisen tdrkedd, ettd jokainen voisi antaa sitd omalla
tyylilldan. Jotkut tutkimukseen osallistuvat henkil6t halusivat varata erityisen
ajan esimerkiksi antaessaan johtajalle palautetta. Jotkut jakoivat palautetta
yhteisissd kokouksissa, jotkut taas halusivat antaa sitd kahdenkesken rauhalli-
sessa tilanteessa (ja menivit jopa siivouskomeroon mahdollistaakseen sen).
Omassa tutkimuksessani osoittautui my6s hyviksi asiaksi, ettd palaute pa-
lautteesta annettiin sekd numeraalisesti ettd kirjallisesti.

Toinen palautteeseen liittyvé asia, joka kaipaisi tutkimista, on esitettyjen
kysymysten laatu ja sen merkitys vastapuolen ajattelun avartamiselle. Seké
palautteen antaja ettd vastaanottaja voivat esittdd joko tilannetta lukitsevia ky-
symyksid tai sitd syventdvid kysymyksid. Syventdvit kysymykset tuovat
usein mukanaan lisdd pienid kysymyksid, joilla vastausta pyritdan etsiméén.
(Ks. esim. Hakkarainen ym. 2004, 189, 280-282; Jalava 2001, 109.) Toimin-
tatutkimus, jossa palautetta pyrittdisiin tehostamaan paneutumalla erityisesti
reflektiota syventidvien kysymysten asettamiseen, voisi lisdtd ammatillista
keskustelua tyotovereiden kesken. Toteutettuna moniammatillisessa tyyhtei-
s0ssd, jossa jaettua asiantuntijuutta pyrittdisiin hyodyntdmain myos erilaisten
ja eritasoisten kysymysten esittimiselld sen avulla voitaisiin ehkd ylittdd joi-
tain ammatillisia raja-aitoja.

Palautetta jaettaessa kdytetddn myds aina valtaa. Tosin tutkimukseen osal-
listunut péivdkodinjohtaja jdi pohtimaan, kayttddké enemmén valtaa hén, jo-
ka antaa palautetta vai hén, joka pidattdytyy siitd. Palautteeseen liittyvin val-
taelementin vuoksi olisi hyvé, ettd palautteen jakamista tydyhteisossd harjoi-
teltaisiin yhdessd kaikkien kesken. Néin tyopaikalle ei péddsisi syntyméaéan ryh-
mii, joilla on oikeus antaa toisten tydstd palautetta ja toisia, joilla on velvolli-
suus ottaa vastaan tdmé palaute. Olisin kiinnostunut paneutumaan palauttees-
sa kiytetyn kielen ja sen vilittimien sanallisten ja sanattomien viestien tar-
kasteluun syvillisemmin kuin se tdssd yhteydessd oli mahdollista.

Mikién kehittdmisprojekti ei toteudu jokaisen osallistujan tdydellisen in-
nostuksen vallassa. Aina tulee olemaan niité, jotka eivdt syystd tai toisesta
haluaisi ldhted mukaan tai ainakaan sitoutua voimakkaaseen henkilokohtai-
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seen panostukseen. Térkeintd on, ettd niin sanottu kriittinen massa (ks. Juuti
& Vuorela 2002, 58; Katzenbach & Smith 1993, 133) sdilyttdd innostuksensa
ja pitdd kehittdmistd yll4. Suuri osa syttyy heiddn vanavedessién, ja ne, jotka
eivit sitd tee, eivit kykene kohtuuttomasti hidastamaan kehitystid. Seuraava
tyontekijan kuvaus valaisee harjoitteluprosessiin liittyvés jatkuvaa muutosta:

...mul tulee niinku kokonaiskuvana.... ndkisin silmissc niinku revontulet, viirik-
kddit revontulet — on tehty téitd erilaisien persoonien kanssa. Meilld on mieletto-
madsti erilaista ihmistd, niinku vdlilld on tehty korkeemmin sitd, tdydellisemmin ja
vdlilld romahdettu alas niinku itsekin. Mut semmonen vahvuus kuitenkin et niin
paljon vaihtuvaa vikee ja sit niinku kaikki on Ildhteny tihdn mukaan. Mut joku
semmonen kuitenkin ettd vaihtuva henkilokunta on kietoutunu samaan kuvaan, ei
ehkd valttamdittd kurkota samaan kokkoon niinku ylospdin vaan niinku samanlai-
nen tavote on tehty, kaikki on tehny tyéti kukakin erilaisilla resursseilla ja eri
eldmdntilanteissa, mut semmonen yhteenpuhaltaminen kuitenkin selkeesti tulee.
Joku on menny sielld keltasta viiva milloin ylés milloin alas ja joku on menny pu-
nasena, yhtyny milloin keltaseen milloin punaseen silld tavalla et kukin on menny
vdhdn omaa linjaa mut kuitenkin samassa taulussa on oltu kaikki. (IDJ:n loppu-
haastattelu)

Sain tehdi tutkijana oppimismatkan yhdessa koko ty6yhteison jasenten kans-
sa. Samalla kun hankin muiden kanssa palautteeseen liittyvdd uutta tietoa,
hankin myos itselleni uutta tietimysti ja taitoa toimintatutkijana tydskente-
lystd. Tarkastelin toimintatutkimukseen liittyvid sisdisid prosesseja myds joh-
topadtoksissd teoreettisemmalla tasolla. Kuten Kuula (2001) mainitsee, totean
mindkin, ettd vain ty6td tekemélld oppii paremmaksi toimintatutkijaksi. Tut-
kijana olen nyt varmempi, mutta tdmén prosessin jilkeen tiedén, mihin asioi-
hin minun tulee seuraavalla kerralla paneutua paremmin.

Tamén tutkimuksen osalta voisin olettaa, ettd vasta kantaessaan aidosti
vastuuta myos tydtoverinsa osaamisesta varhaiskasvatuksen parissa tyosken-
televd henkild voi sanoa todella sitoutuneensa vastuullaan olevien lasten hy-
vinvoinnin edistdmiseen. Kiinnittdessddn huomiota myds tydtovereidensa
tyoskentelyyn hédn oppii sitd yleensd my0s arvostamaan ja on niin osaltaan
rakentamassa péivékotikulttuuria, jossa lapset kokevat voivansa itse harjoitel-
la uusia taitoja, erehtyi ja yrittdd uudelleen.
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Liite 1. Palautteen kehittimishankkeen visio

Tieddmme, ettd meiddn jokaisen velvollisuus on kehittdd omaa ammattitaitoamme.
Jotta voisimme tdssd onnistua, on meiddn saatava selville ne asiat, jotka vaativat
kehittymistd. Siind voimme auttaa toinen toistamme tarkastelemalla yhdessd tyosken-
telydmme ja jakamalla siitd palautetta.

Jotta kehittyisimme tdssd tehtdvdissd, on meiddn haluttava ja uskallettava luottaa
toinen toisiimme, kannustettava toisiamme ja ymmdrrettdvd, ettd jokainen antaa pa-
lautetta omalla tyylillddn ja haluaa vastaanottaa sitd myds itselleen sopivalla tavalla.

Ndin luomme avoimen ja turvallisen ilmapiirin, jossa uskallamme harjoitella yh-
dessd sovittujen sopimusten mukaan. Irrottaudumme tietoisesti epdsuorasta palaut-
teesta, silld tavoitteenamme on auttaa toinen toistamme.

Kun jaksamme sitkedisti yrittdd aluksi teenndiseltikin tuntuvia asioita, totumme
uuteen tydtapaamme ja osaamme arvostaa itsedimme uusien tietoisuuteemme tulevien
taitojen pohjalta.
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Liite 2. Tyontekijoille jaettu ohjeistus palautteen antamisesta

Palautteenannon muistisiinto

Mini- muoto

Aika ja ajoitus

Tavoitteet ja “tuomarin roolista pois”
Konkreettisuus

Antajan oma tunnetila

Luottamus

Lue kumppania

Autettavissa ja auttaen

Minéd-muoto. On tdrkedd, ettd palautteen antaja ottaa henkilékohtaisen vastuun
palautteesta ja kdyttdd "mind” eikd "me” -muotoa.

Aika ja ajoitus. Palautteen onnistunut vastaanottaminen riippuu osaltaan suorituksen
ja siitd saadun palautteen vilisestd ajasta, silld vastaanottajan on voitava yhdistdi se
omaan suoritukseensa. Palaute on annettava sopivassa tilanteessa, jolloin ei ole muita
héiritsevid tekijoita.

Tavoitteet ja ”tuomarin roolista pois”. Annettaessa palautetta on tirkedd tietdd ne
tavoitteet, joihin vastaanottaja toiminnallaan pyrkii. Palautteenantaja voi kertoa mil-
laisia tuntemuksia toiminta hdnesséd herétti ja mihin asioihin hin kiinnitti huomiota,
mutta hén ei voi sanoa toiminnan olevan maératynlaista — hén ei voi toimia tuomarina.

Konkreettisuus. On kritisoitava tismallisesti, konkreettisesti seki niin, ettei loukkaa
kenenkidn henkilokohtaisia ominaisuuksia. Hyokkédvén ja vilinpitdméttoman palaut-
teen sijasta tulee kertoa tarkasti, mikd meni hyvin, missd on varaa parantaa ja miten
viat kannattaisi korjata toimiviin puoliin kajoamatta.

Antajan oma tunnetila. Palautteen antajan tulisi pysytelld palautteenantotilanteessa
tyynend, rauhallisena ja kérsivillisend omista tunnetiloistaan huolimatta. Vahvojen ja
ylivoimaisten tunteiden valtaan joutuminen estdd sujuvan kanssakdymisen eiké vasta-
puolen tunteita voi tulkita, jos ei kykene hillitsemédédn omia tunteitaan.

Luottamus. Palautteen saajan kannalta tirked kysymys on, miten hin voi olla varma,
ettd se mitd palautteen antaja haluaa kertoa hénestd, on totta. Palautteen antajan ja
saajan on luotettava lujasti toisiinsa. Puolustusasemista on irrottauduttava. Seké pa-
lautteen antajalla ettd sen vastaanottajalla tulee olla rakentavat motiivit.
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Lue kumppania. Palautteen antajan tulisi kyeté keskittdméan huomionsa keskustelu-
kumppaniinsa. Sen avulla hén voi kerdtd sanattomastakin palautteesta tarkeitd tietoja
ja ohjata tilannetta oikeaan suuntaan. Taito tulkita kumppaneistamme vilittyvid vih-
jeitd perustuu itsetuntemukseen ja itsekuriin, joka tulee esiin esimerkiksi omien tun-
teiden ruumiillisten merkkien havaitsemisena. Intuitiivinen kuuntelija seuloo viestisti
my0s sellaista, mitd hén ei néde eikd kuule.

Autettavissa ja auttaen. Kritiikin tulee kohdistua asioihin, jotka toinen voi korjata,
jos vain haluaa. Palautteen antajan on oltava valmis auttamaan vastapuolta esim. kes-
kustelemalla asiasta uudelleen ja etsimdlld uusia vaihtoehtoisia toimintatapoja, jos
tarve vaatii.
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Liite 3. Tyontekijoiden kommenttien pohjalta laadittu ohjeistus palautteen
vastaanottamisesta

Palautteen vastaanoton muistisiinto

Kuuntelu
Aktiivisuus

Suoruus

Virheiden salliminen
Uudestaan

Uskallus muuttaa tarvittaessa toimintaansa
Nollaaminen

Kuuntelu. Empaattisen kuuntelun avulla on hyvd pyrkid asettautumaan palautteenan-
tajan tilanteeseen ja yrittdd selvittdd, mitd hén tarkoittaa. Katsekontakti, eleet ja ilmeet
viestivit paljon.

Aktiivisuus. Lisdkysymysten avulla kannattaa pyrkid selvittiméén asia itselle mah-
dollisimman tarkasti. Rehellisyys oman toiminnan suhteen on tirkedd, vaikka se kir-
paisisikin. Puolustelu on turhaa. Kannattaa pyytdd aikalisd, jos kokee tarvitsevansa
aikaa rauhoittumiselle tai miettimiselle. Jos tilanne riistdytyy kidsisté, kannattaa tilanne
keskeyttdd ja sopia uusi keskusteluaika.

Suoruus. Vastapuolelle on hyvi kertoa avoimesti omin sanoin, miten on ymmaértanyt
vastaanottamansa palautteen. Samalla kannattaa antaa myds palautetta saamastaan
palautteesta. Néin vastapuoli voi pyrkié sen avulla kehittyméddn taidoissaan.

Virheiden salliminen. Jokaisen on hyvéd muistaa, ettd niin palautteen antaja kuin
vastaanottaja tulee tekeméén virheitd ja ettd ainoastaan harjoittelemalla niistd pddsee
eroon.

Uudestaan. Asiaan kannattaa palata uudestaan - niin monta kertaa, ettd se varmasti
selvidd eikd mitddn jad "hampaankoloon”

Uskallus muuttaa tarvittaessa toimintaansa. Kasvojen menetystd ei auta pelétd, vaan
pyytdi vastapuolelta apua asian kehittimisessa.

Nollaaminen. Palautetilanteen jilkeen tilanne on hyvé “nollata” ja ldhted rohkeasti
pyrkiméan parempaan. Arvokasta on, jos vastapuoli halusi olla rehellinen. Se kannat-
taa my0s ndyttdd hinelle. My®os sille on hyvi antaa arvo, jos pystyy ottamaan tilanteen
ammatillisena kehittymismahdollisuutena. Vastapuoli seuraa tilannetta — siksi on hyvi
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ndyttdd tdlle, ettd hianen kannatti puhua asiasta suoraan. Muussa tapauksessa timé
saattoi olla viimeinen rehellinen palaute, jonka hén antoi.
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Liite 4. Kuukausittaisen palautteenannon arviointiohje ja arviointikaavake

5

-jakaa kaikille monipuolista ammatillista palautetta (kuukauden aikana jokaiselle eri-
laisista asioista)

-on sisdistinyt hyvén palautteenantotavan

-palautteen vastaanottajana aktiivinen, kyselee lisdd ja pyytdd tarkennuksia, palaa
asiaan tarvittaessa.

-korjaa toimintaansa palautteen suuntaisesti ja pyytdd lisdpalautetta

-auttaa ja rohkaisee muita jakamaan palautetta ja tarkastelemaan onnistumisiaan siind
-antaa palautetta myos tydtovereiden tavasta antaa ja vastaanottaa palautetta
-palautteen vastaanottajana aktiivinen ja korjaa tarvittaessa toimintaansa

4

-jakaa monille positiivista ammatillista palautetta sekd rohkenee myds joskus anta-
maan korjaavaa palautetta

-on sisdistinyt hyvén palautteenantotavan

-ei lannistu epdonnistumisista, vaan uskaltautuu tarkastelemaan, missd meni vikaan ja
yrittdméan vudelleen

-palautteen vastaanottajana aktiivinen ja korjaa tarvittaessa toimintaansa

-antaa pyydettiessd palautetta myos tyOntekijdn tavasta antaa ja ottaa vastaan palau-
tetta

3

-jakaa jonkin verran joillekin ammatillista palautetta, ei kuitenkaan korjaavaa, eikéd
toimi ohjeiden mukaan

-palaa asiaan tarvittaessa arvioimaan palautteennatotilannetta

-toimii aktiivisesti ja osittain ohjeiden mukaan

-ottaa vastaan palautetta aktiivisesti,

2

-jakaa satunnaisesti epédmadraistd palautetta

-vastaanottaa palautetta tilanteesta ja mielentilasta riippuen eikd muuta toimintaansa
sen mukaan

-toisinaan arvostelee sivussa muita tyontekijoita

1

-ei jaa itsendisesti palautetta eiké ole harjoituksissa motivoitunut asiaan

-ei reagoi annettuun palautteeseen tai kokee sen hyokkayksend itseddn kohtaan
-arvostelee toisten tyoskentelyd “sivussa”
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KUUKAUSITTAINEN PALAUTE Saaja :

Antaja:

Arvio kuukauden aikana tapahtuneesta palautteen jakamisesta ja kyvysti ottaa vastaan
palautetta

Perustelut
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Liite 5. Teemahaastattelun aihealueet

- Millaiset ovat johtajan ja henkilokunnan suhteet ja onko niissé tapahtunut muutos-
ta?

- Tuoko palautteenannon painottaminen toiveita johtajaa kohtaan?

- Esiintyyko tyoyhteisossd auktoriteettieroja eri henkilokuntaryhmien valilla?

- Missd madrin tyontekijat keskustelevat keskenéén toistensa vahvuuksista ja heikko-
uksista? Oletko tuonut (tai ndhnyt muiden tuovan) esiin omia vaikeuksia jonkin asi-
an hoitamisessa?

- Millaisia henkilokohtaisia tarpeita ty6 voi sinulla tyydyttd4?

- Miten ennakkokaisityksesi jostain henkilostd ohjaavat sitd, miten annat hénelle pa-
lautetta?

- Mikid merkitys mielestdsi palautteen annossa on antajan kielellisilld taidoilla? Enté
muilla kyvyilla?

- Estddko auktoriteetin pelko sinua antamasta rehellistd palautetta? Luuletko, ettd se
on estdnyt jotain muuta henkilod antamasta sinulle rehellistd palautetta?

- Millainen osuus suullisessa palautetilanteessa on mielestdsi sanattomalla viestinnil-
1a?

- Missd médrin annat / saat palautetta pelkdstddn sanattomasti?

- Muutatko palautetta / palautteenantotyylidsi sen mukaan, milld ammatillisella tasol-
la vastaanottaja on tydssddn tai millainen hén on luonteeltaan?

- Millaisia vuorovaikutuskatkoksia (tilanne on jostain syystéd lukkiutunut tai ette ole
ymmirtineet toisianne) olet kokenut palautetilanteissa? Misté luulet sen johtuneen?

- Oletko huomannut itselldsi tai vastapuolellasi puolustavien tunteiden esiintymistd
palautteen johdosta?

- Vaikuttaako, ja jos niin miten, oma henkinen tilasi palautetilanteessa?

- Oletko oppinut jotain uutta itsestdsi palautteen lisddmisen kautta?

- Onko palaute vaikuttanut tietoisuuteesi omasta ammatillisesta osaamisestasi tai
mahdollisesti jopa kehittinyt sitd?

- Mitkd ovat vaikeimpia asioita, joita on pitdnyt voittaa harjoiteltacssa palautteen
antoa?

- Mitka ovat suurimpia hy6tyjé, joita palautteen lisdédmiselld on saatu aikaan?

- Onko palautteenanto tuonut mukanaan negatiivisia asioita tydyhteiso6si?

- Mitd vield on opittava ja mihin paneuduttava?

- Miki on timénhetkinen kisitys palautteen tehtivisti / tarkoituksesta?

- Oletko kokenut palautteen siirtovaikutusta tyon ulkopuolelle?
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Liite 7. Koko tutkimusjakson mukana olleiden henkildiden toisiltaan saamat
palautearviot

Koodi ta03 he 03 ma03 hu03 to03 sy03 lo03 ma03 jo03 ta04 he04 ma04 hu04 to04

# 375 375 3 35 3 275 35 4 4 375 4 4
# 3 325 3 375 1 3 4 35 4 35 4 35
# 275 325 2 4 4 425 3 35 4 475 4 4
# 25 3 3 25 2 25 475 4 45 3 3
# 2 325 4 35 425 45 425 4 3
# 3 45 4 475 45 425 3 45 4
# 325 375 475 475 45 425 3 45 375
# 325 4 3 475 425 45 325 4 375
# 4 4 35 4 45 35 45 3 425
# 35 1 3 25 4 4 35 4
# 4 3 425 350 4 375 3 45
# 4 3 3 325 425 325 3 375
# 4 35 1 35 4 4 4
# 3 3 2 4 35 4 4
# 3 3 3 3 325 4 3,75
# 3 25 4 3 425 4
# 3 45 375

# 3 3,75

AAG 225 3 225 2 25 35 3 45 375 475 425 4 4 35
AAG 3 275 3 275 35 425 4 45 425 45 425 35 4
AAG 225 25 25 275 275 35 375 45 375 35 4 4

AAG 4 4 4 4 4

DEG 225 275 325 2 275 325 35 35 35 5 3 4
DEG 3 2 275 175 275 3 35 325 375 425 375 425
DEG 2 2 275 3 25 375 35 375 4 4 4 275
DEG 15 175 25 15 275 35 275 425 35 425

EEG 35 325 45 425 35 4 425 425 45 45 35 475 45
EEG 325 45 3 275 4 4 35 475 45 475 425 425 375
EEG 25 35 275 4 325 45 4 425 475 375 45

EEG 475 275 35 45

FEG 35 325 35 375 425 45 475 35

FEG 325 325 45 4 35 45 475 45 475 475 375 4

FEG 3 3 425 375 325 375 4 45 4 45 5 5 4

FEG 275 275 35 35 45 35 35 4 3

CAF 275 325 325 1 4 4 4 35 35 4 4 4 45
CAF 3 25 275 25

CAF 3 2 25 175

CAF 275

JBH 35 3 35 4 45 4 325 3 325 425 4 35

JBH 2 275 4 425 3 375 3 3 4 375

JBH 4

MCH 3 3 3 3 2 3 35 275 3 325 4 325 3

MCH 2 2 3 2 1 35 35 3 3 4 4 3,75
MCH 3

KBI 2 25 225 3 2 2 3 3 2 35 375 3 4 4
KBI 2 2 2 3 2 3 25 35 25 25 375 35 35
GcJ 3 2 3 3 1 3 25 3 3 3 275 3 3 3
GcJ 2 2 275 3 2

GcJ 2,25

IDJ 1 3 4 35 325 35 35 4
IDJ 35 175 325 225 4

IDJ 375 4 425 45 35 25

D) 275 3 35

HDJ 325 3 3 3 3 25 1 1 225 325 35 35 4 375
HDJ 35 175 325 3 3,25

HDJ 2 25

HDJ 2,75

LDJ 275 3 325 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3

Md 2,75 275 3 3 2,75 35 325 3 35 3875 4 4 4 4
Ka 2,75 2,7 3,073 2,963 2,603 3,265 3,25 3,262 3,44 3,79 3,911 3,848 3,765 3,79
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Liite 8. Osan tutkimusjaksoa mukana olleiden henkil6iden muilta tyonteki-
j6iltd saamat palautteet

Koodi ta03 he 03 ma03 hu03 to03 sy03 1003 ma03 jo03 ta04 he04 ma04 hu04 to04

VA 3,25 3 3 2

VA 2 3 3 25 25
VA 3,25 2 3,25 2 1
VA 3,25

AA 275 175 25 2 1
AA 3 25 2

AA 1,5 275 3,25 3

AA 3,25

YB 2 2 2 2,5 2
YB 2 2 2 3

ocC 3 2 3

ocC 3 3 2,75 3

oc 3

ZD 1 2 1,75 1,75

ZD 25 25

NE 4 35 4,25 4 2,75
NE 35 325 4 3,25 3,25
NE 3 325 35 3

AE 225 2,75 3,25 4 3,25
AE 2,5 2 3,25 4 3,5
AE 1,75 25 35 4

OF 1,5 2 25 25 25 25 25 25 3
uG 325 275 35 35 325 35 35 4 3,5
uG 25 35 325 3 45 375 325 3 5
uG 25 325 4 4 25 325 375 3

uG 4,25 5 5

SH 2,75 3 3 3 375 375 35 325 325
SH 3 2,75 3 3 35 35

SH 3

Ql 15 25 25 325 35 375 25 325 3
Ql 2 3 25 275 275 275 275 3
Ql 3

PI 25 25 3 3,5 3 3 325 25 35
PI 2 3 3 25 275 35 325 325 3
PI

) 2 1,75 3 25 25 25 3

) 3 7 2 2 3,75 325 275

TJ 2,75 2 2,25 3

TJ

RJ 3,5 1 3 1,5

RJ 2 1 2 2,5

RJ 1 1

RJ 2,75

Med 2,625 2,625 3 3 25 25 2625 3 3 3125 35 325 3 3,125
Ka 2,583 2,583 2,985 2,941 2,361 2,382 2,422 2,75 2,906 3,188 3,385 3,25 3,056 3,406
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Liite 9. Henkil6kunnan késitykset siitd, mihin oman ammatillisen osaamisen
tiedostaminen pohjautuu (tutkimuksen alussa ja lopussa). Huom! Kysely suo-
ritettu nimettomani, koodit anonyymeja.

Koodi Yhteiskuntaan Varhaiskasvatukseen Vuorovaikutukseen Jatkuvaan kehittdmiseen
liittyva osaaminen liittyva osaaminen liittyva osaaminen liittyvd osaaminen

N 15 a b c d e f |la b c d e f Ja b c d e f |J]a b c d e f
# 2 3 3 2
#
FRU
FRU
T™T
T™T
MTE
MTE
POT
POT
H20
H20
SMT
SMT
AIH
AIH
SMH
SMH
CAT
CAT
TIN
TIN
AJK
AJK
KEM
KEM
ABC
ABC
LHM
LHM
JEH
JEH

W =2 NN 2
= o a2 N NN
W W NN ®

W NN WWWW W WW
NN = N

A A A A NN W W s

N = NN
= = 2N W W W W
NN = N
= W NN =

N
= W NN =S WWw =W

W = N W
2 A NN N
= NN N WNW W

W W W =2 N W W WNWNN-=2 WWWWNWN-=

= A A A WWWNWWNWWNNWWN W

= NN NN W
N NN DN

W W s
-
WN W W Wwww
N
WN =W w
N = = W

-
N

NN =2 N W WWWMNNNNDWW=22 WRNWWWWNRNNDNNDWWWWNNNDDNDN

S NN W WWWWNNWW=2 W =2 NN WWWN
A AN AN 2N
W W W W= N = =2 Ww =N NN
W WNNWW=2 W=
= s A a2 NN NONDNNDNDNDN
[ SN

NN W WwNN®
- W =2 N Www
w

-
W W W N

a) Omat kdytannon kokemukset

b) Tyotovereilta saatu palaute

c) Esimiehen palaute

d) Ty6n ulkopuolelta saatu palaute
e) “Mutu” —tuntuma

) Opinnot, ammattikirjallisuus tms.

Viite mekitty ensimmadiselle sijalle tirkeysjérjestyksessd. Painoarvo 3
Viite merkitty toiselle sijalle tirkeysjarjestyksessid. Painoarvo 2
Viite merkitty kolmannelle sijalle tarkeysjarjestyksessd. Painoarvo 1
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Liite 10. Alku- ja loppukysely

Koodi:

KASITYKSENI TIETOISUUDESTANI AMMATILLISESTA OSAAMISESTA-
NI

Kaikki tiedot késitelldén luottamuksellisesti ja niin, ettd ainoastaan henkil6 itse voi
saada sen selville. Anna siksi itsellesi koodiksi kolmen tikkukirjaimen sarja (esim
RFS) ja merkitse se oikeaan yldnurkkaan. Merkitse koodi itsellesi muistiin, silld tar-
vitset sitd tutkimusprojektin paéttyessd suoritettavaan loppukyselyyn.

Taustatietoja: Ik
Ammatti
Valmistumisvuosi
Tydskentelyvuosien méiri alalla
Lisdopinnot

1. Tiedin ammatillisen osaamiseni tason YHTEISKUNTAAN liittyviin osaami-
sen alueella:

1) Eikaésitystd

2) Aavistan tietdvini

3) Uskon tietdvini

4) Hyvé késitys

5) Erinomaisen selked kisitys

Anna itsellesi arvio osaamisestasi kyseiselld alueella kdyttden arvosteluasteikkoa 1 —
5. Jos katsot, ettet osaa lainkaan arvioida osaamistasi, merkitse 0.

Arvioni

Valitse seuraavista vaihtoehdoista 1-3 tarkeintéd ja aseta ne tirkeysjérjestykseen niin,
ettd tarkein saa luvun 1, toiseksi tirkein 2 ja kolmanneksi térkein 3.

Kasitykseni osaamisestani perustuu:

1) Omiin kaytdinnon kokemuksiini

2) Tydotovereiltani saamaani palautteeseen

3) Esimiehelténi saamaani palautteeseen

4) Tyon ulkopuolelta saamaani palautteeseen

5) Mutu-tuntumaan

6) Opintoihini, ammattikirjallisuuden lukemiseen tms.
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2. Tiedin ammatillisen osaamiseni tason VARHAISKASVATUKSEEN liitty-
vin osaamisen alueella:

1) Eikaésitystd

2) Aavistan tietdvini
3) Uskon tietdvini

4) Hyvé késitys

5) Erinomaisen selked

Anna itsellesi arvio osaamisestasi kyseiselld alueella kdyttden arvosteluasteikkoa 1 —
5. Jos katsot, ettet osaa lainkaan arvioida osaamistasi, merkitse 0.

Arvioni

Valitse seuraavista vaihtoehdoista 1-3 tarkeinti ja aseta ne tirkeysjérjestykseen niin,
ettd tarkein saa luvun 1, toiseksi tirkein 2 ja kolmanneksi térkein 3.

Kasitykseni osaamisestani perustuu:

a) Omiin kaytdnnon kokemuksiini

b) Tyotovereiltani saamaani palautteeseen

c) Esimiehelténi saamaani palautteeseen

d) Tyon ulkopuolelta saamaani palautteeseen

e) “Mutu” — tuntumaan

f) Opintoihini, ammattikirjallisuuden lukemiseen tms.

3. Tiedin ammatillisen osaamiseni tason YHTEISTYOHON liittyviin osaami-
sen alueella:

1) Eikaésitystd

2) Aavistan tietdvini
3) Uskon tietdvini

4) Hyvé késitys

5) Erinomaisen selked

Anna itsellesi arvio osaamisestasi kyseiselld alueella kdyttden arvosteluasteikkoa 1 —
5. Jos katsot, ettet osaa lainkaan arvioida osaamistasi, merkitse 0.

Arvioni

Valitse seuraavista vaihtoehdoista 1-3 tarkeinti ja aseta ne tirkeysjérjestykseen niin,
ettd tarkein saa luvun 1, toiseksi tirkein 2 ja kolmanneksi térkein 3.
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Kasitykseni osaamisestani perustuu:

a)
b)
©)
d)
e)
)

Omiin kéytinnon kokemuksiini

Tyo6tovereiltani saamaani palautteeseen
Esimieheltdni saamaani palautteeseen

Tyon ulkopuolelta saamaani palautteeseen

”Mutu” — tuntumaan

Opintoihini, ammattikirjallisuuden lukemiseen tms.

4. Tiedin ammatillisen osaamiseni tason JATKUVAAN KEHITTAMISEEN
liittyviin osaamisen alueella:

1)
2)
3)
4)
5)

Ei kisitystd
Aavistan tietdvani
Uskon tietdvéni
Hyvi késitys
Erinomaisen selkeid

Anna itsellesi arvio osaamisestasi kyseiselld alueella kdyttden arvosteluasteikkoa 1 —
5. Jos katsot, ettet osaa lainkaan arvioida osaamistasi, merkitse 0.

Arvioni

Valitse seuraavista vaihtoehdoista 1-3 tarkeinti ja aseta ne tirkeysjérjestykseen niin,
ettd tarkein saa luvun 1, toiseksi tirkein 2 ja kolmanneksi térkein 3.

Kasitykseni osaamisestani perustuu:

a)
b)
©)
d)
e)
)

Omiin kéytinnon kokemuksiini

Tyo6tovereiltani saamaani palautteeseen
Esimieheltdni saamaani palautteeseen

Tyon ulkopuolelta saamaani palautteeseen

”Mutu” — tuntumaan

Opintoihini, ammattikirjallisuuden lukemiseen tms.
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Liite 11. Tyontekijoiden itselleen asettamat ammatilliset kehittdmistavoitteet
toimikaudelle 2002-2003

- Kommunikointitapa lasten kanssa. Keskustellen, ei huutaen. Kun lapselle asiaa,
menen lapsen luokse huutamisen sijaan.

- Lasten kanssa keskustelu, tarkempi huomio yksittdisen lapsen kanssa kommuni-
kointiin, yksilollinen huomiointi (vilkkaalle lapselle tulee huudettua herkemmin
kuin kiltille”)

- Lapsen kuuntelu. Tehd4 iltahoidosta viihtyisdmpi.

- Tiedonkulun perdssd pysyminen

- Muutama lapsi kerrallaan

- En jatd asioita viime tippaan

- Siivoan poytini

- Olen rohkeampi

- Etten unohtele tavaroitani pitkin taloa ja tavarat kdyton jédlkeen omille paikoilleen

- Opettelen vaatimaan lapselta omatoimisuutta esim. vaatteet itse naulakkoon, etten
heti mene itse tekemé&én.

- Yritén oppia “talon tavoille”. Olen uusin koko joukosta.

- En korota dinténi lapsille

- Kiinnitdn huomiota vanhempien kanssa kéytiviin péivittdisiin keskusteluihin; ettd
se olisi muutakin kuin “hyvin on pdivd mennyt”

- Kuuntelutaidon kehittdminen; ei toisen keskeyttdmistd, ei toisen puheen kommen-
tointia kesken asian.

- Ajankdyton hallinta; jatkuvasta kiireestd pois, ty6t tydaikana, delegointi.

- Kehittyé aidosti tilanteessa/ lasnéolossa; en huikkase lapselle ohimennen vaan pyrin
pysdhtymién ja ottamaan ajan lapsen kanssa keskusteluun, olemaan aidosti lasné.

- Harjoittelen nostamaan itseni ylos penkistd ja menemédn lapsen luo kuin antamaan
yleisohjeita “huutamalla” mikéli tilanne ei vaadi nopeaa reagointia.

- Keskustelutaitojen parantaminen, rakentavan palautteen anto
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Liite 12. Tyontekijoiden itselleen asettamat ammatilliset kehittdmistavoitteet
toimikaudelle 2003-2004

- Sisdistan tyovuorolistojen teon ja -Rohkeutta sanoa mielipiteeni eri tilanteissa

- Palautteen antaminen ja ottaminen seki-Atk-taidot

- Lapsiryhmissé tasapuolinen kuuntelu ja huomioiminen

- Kuuntelutaito, kuuntelen loppuun — henkilokohtaisen avustettavan vanhempien
kuuntelu, tukeminen ja tarvittaessa neuvon antaminen

- Omien mielipiteiden rohkeampi esille tuominen ja vanhempien kanssa kdytivien
keskustelujen lisddaminen, Atk-taidot ja pienryhmétoiminnan selkeyttdminen

- Palautteenantotilanteiden “bongaaminen” ja niissd toiminta sekd tiedonkulusta huo-
lehtiminen omalta osalta, luonnollisen keskustelutaidon harjoittelu vanhempien
kanssa (small talking)

- Oman mielipiteen tuominen esille rohkeammin, en korota déntini lapsille; tilanteen
ratkaisu vaihtoehtoisella tavalla, kiinnitdn huomiota ja huolehdin pihan turvallisuu-
desta

- Sosiaalisen kanssakdymisen kehittiminen, rohkeampaa vuorovaikutusta, palaut-
teenanto- ja ottoharjoittelu, Metsamorri tutuksi ja osaksi pdividkodin arkea

- Lapsen yksilollinen huomioiminen aidosti kuuntelemalla ja keskustelemalla, Esi-
opetus-asioista vastaaminen ja tiedottaminen, varajohtajuus

- Avoin ja luottamuksellinen vuorovaikutus, yleiset pelisdédnnét lasten kanssa keittion
suhteen,

- Vuorovaikutustaidoista kuuntelu; maltan kuunnella loppuun asti, Atk-taidot ja niistd
tekstinkdsittely, aistit avoinna luontokasvatukseen, vanhempien kanssa vaikeiden
asioiden esilletuominen

- Tiedon dokumentointi ja tiedon jakaminen. Erityispdivdhoidon kansion kéytto ja
opastamien. Oman tieto-taidon tuominen tydyhteisoon. Erilaisten tilanteiden hoita-
minen ammatillisemmin, huomioiden lasten ja tydkavereiden erilaisuuden. Kiireen
hallinnan oppiminen; tyén suunnittelu ja kalenterointi

- Ryhméhengen hyvidnd pitdminen, Taidekasvatusprojektin talon avainhld, asioista
tiedottaminen ja vastaaminen

- Lapsen yksilollisten tarpeiden huomioonottaminen iltahoidossa. Vanhempien kans-
sa tehtdva yhteistyo.

- Atk-taidot, tekstinkésittely. Ajatella asioita vanhempien ndkokulmasta. Ajankéytto.
Tiedonkulun perdssd pysyminen.

- Vanhempien tukeminen kasvatustydssd. Ennaltachkiistd suurten ongelmien synty-
minen.

- Lasten kanssa luontoon. Metsdmorrikoulutuksen sisdistdminen.
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