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Tuvistelma

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on kuvata yhden piivikodin suunnittelukulttuuria. Tutki-
muksessa kuvataan yhden péivikodin kahden eri osastoryhmén suunnittelukédytdantdja sekd hen-
kiloston kisityksid ja uskomuksia suunnittelusta. Pdivikodissa tehtiin yksikkokohtaista varhais-
kasvatussuunnitelmaa tutkimuksen tekohetkelld. Tutkimuksen teoriassa tarkastellaan suunnitte-
lukulttuurin kehittymistéd lasten fyysisestd hoidosta kohti timén pédivédn varhaiskasvatussuunni-
telmaa. Tutkimusta ldhestytddn organisaatiokulttuurin ndkokulmasta, johon paivikodin pedago-
ginen kulttuuri siséltyy. Lisidksi teoria pohjautuu Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teori-

aan.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa menetelména on kdytetty teemahaastattelua.
Tutkimuksessa yksilohaastateltiin kahden osastoryhmén henkil6std. Tutkimus on osa laajempaa
kehittamishanketta: "Tiedon ja osaamisen kehittiminen moniammatillisessa tyoyhteisossd — ke-

hittdmisstrategiana ongelmaperusteinen oppiminen” (Nummenmaa & Karila 2005).

Suunnittelukulttuuri nédyttdytyi hyvin erilaisena eri osastoryhmissd. Alle 3-vuotiaiden ryhméi
koostui lastenhoitajista. Heilld ei juurikaan esiintynyt suunnitelmallisuutta, vaikka se koettiin
tarkedksi. 5-6—vuotiaiden ryhmi koostui lastentarhanopettajasta ja lastenhoitajista. Heilld suun-
nitelmallisuus nidyttidytyi laaja-alaisena, mutta vastuu suunnittelusta oli lihes yksinomaan las-
tentarhanopettajalla. Osastoissa ei ollut vield syntynyt Wengerin (1998) kuvaamaa kiytintdyh-
teisod, jossa yhteisen keskustelun kautta kaikki osallistuvat ja sitoutuvat toimintaan tasa-
arvoisesti, rakentaen yhteistd tulkintaa ja yhteisid kdytidntojd. Yksikkokohtaisen varhaiskasva-
tussuunnitelman valmistuttua suunnittelukulttuuri on muutoksen edessi. Talloin henkilosto jou-
tuu pohtimaan yhdessd, mitd on ollut ja mihin pyritdin. Tdmai luo hyvén ldhtokohdan suunnitte-

lukulttuurin kehittymiselle sekd kdytintdyhteison muodostumiselle.

Avainsanat: organisaatiokulttuuri, toimintakulttuuri, pedagoginen kulttuuri, suunnittelukulttuu-
ri, kdytdntoyhteiso
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1 JOHDANTO

Syksylld 2003 valmistui valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU), joka
toimii valtakunnallisen ohjauksen vilineend varhaiskasvatuksen sisdllon kehittimisessa ja laa-
dun parantamisessa. Lisiksi sen tavoitteena on edistdd varhaiskasvatuksen yhdenvertaista toteu-
tumista koko maassa. kevidilld 2004, valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman pohjalta,
kunnat ovat laatineet omia varhaiskasvatussuunnitelmiaan., jonka pohjalta pédivikodit taas val-
mistavat omia yksikkokohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmiaan. Tarkoituksena on edetd asteit-

tain yhd konkreettisempaan varhaiskasvatussuunnitelmaan.

Laatiessaan yksikkokohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia pdivikodit ovat uudenlaisen haas-
teen edessd — millaisilla suunnitteluprosesseilla ne ldhtevit tyostdamiidn pdivikotikohtaisia var-
haiskasvatussuunnitelmia. Perustuuko suunnittelu aiemmille kédytidnnoille tai toimintatavoille,
joissa yleensi lastentarhanopettaja on ollut ensisijaisesti vastuussa pedagogisesta suunnittelusta.
Vai ldhdetddnko yhteisen keskustelun ja pohdinnan avulla miettiméédn, mitd valtakunnallisen ja
kunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman asiat tarkoittavat juuri meidan péivikodissa: Mitd on
ollut ja mihin pyritddn? Uuden varhaiskasvatussuunnitelman teko avaa mahdollisuuden pdiva-
kodin ty0- ja suunnittelukulttuurin muutokseen. Kulttuurin muutos edellyttdd kuitenkin muutos-

ta sekd kisityksissd, ettd toimintakdytdnnoissa.

Tami tutkimus kohdistuu yhteen keskisuuren kaupungin piivékotiin ja sen suunnittelukulttuu-
riin. Tutkimus on tehty osana laajempaa kehittimishanketta (Karila ja Nummenmaa 2005), jos-
sa tutkimuksen kohteena on moniammatillisen tyoyhteison tyokulttuuri ja tydssd oppimisen ke-
hittdminen hyodyntdmailld ongelmaperustaista oppimista. Yhteisend moniammatillisen tyokult-
tuuriin oppimiskohteena on ollut pdivdkodin varhaiskasvatussuunnitelma. Varhaiskasvatus-
suunnitelman laadinta ja sen kdytdntoon vieminen on osa pdivikodin pedagogista kulttuuria ja

ilmentéd pdiviakodin suunnittelukulttuuria.

Tami tutkimus kohdistuu péivdkodin eri osastoryhmien suunnittelukulttuurin kuvaamiseen.
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimusaineisto koostuu kahden osastoryhmén hen-
kiloston yksilohaastatteluista, koskien suunnittelukulttuuria. Toinen osastoryhmd on 1-2-
vuotiaiden lasten ryhm4, jossa tyoskentelee kolme lastenhoitajaa. Toinen osastoryhmi on 5-6 -

vuotiaiden lasten ryhmad, jossa tyoskentelee yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa.
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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd millaisia suunnittelukdytéantoja paivikodissa ja eri osas-
toryhmissi esiintyy ja millaisia késityksid ja uskomuksia pdivdkodin henkilokunnalla suunnitte-

luun liittyy, sekd mitd timé kertoo osastoryhmien suunnittelukulttuurista.

Tutkimuksen teoreettinen katsaus tarkastelee suunnittelukulttuurin kehittymistd vuosikymmen-
ten aikana lasten fyysisestd hoidosta, sisiltotavoitteiden kautta kohti timén pédivin varhaiskas-
vatussuunnitelmaa. Tutkimuksessa pédivikodin toimintakulttuuria ldhestytddn organisaatiokult-
tuurin nikokulmasta, johon pdivikodin pedagoginen kulttuuri sisdltyy. Lisdksi osastoryhmien
suunnittelukulttuuria tarkastellaan Wengerin (1998) luoman sosiaalisen oppimisen teorian va-

lossa.



2 SEIMITOIMINNASTA SUUNNITELTUUN VARHAISKASVATUKSEEN

2.1 Historiallinen katsaus

Suomessa kidynnistyi lastentarha- ja seimitoiminta 1800-luvun lopussa (Alasuutari 2003, 24),
jolloin perustettiin lasten seimid. Seimessa lasten fyysinen hoito oli tirkeintd, mutta myos hen-
kisestd kehityksesti tuli huolehtia (Hanninen & Valli 1986, 59-86). Piddasiassa seimi perustettiin
siis hoidolliseen ja terveydenhoidon tarpeeseen. Uno Cygnaeus toi ensimmiisend Suomeen uu-
den pedagogisen toimintaidean, lastentarhan, jonka hén olisi halunnut osaksi koulujérjestelmaa.
Kéaytdnnoksi lastentarhatoiminta kuitenkin muuttui vasta Hanna Rothmanin johdolla vuonna
1888, kun hén perusti ensimmdisen lastentarhan Suomeen. Hén halusi erityisesti korostaa eh-
kiisevid lastensuojelutyotd koyhin vieston lapsille. (Vilimiki 1999, 105.) Télloin lastentarhas-
sa padtavoitteena oli lasten ruumiillinen hyvinvointi, joka tapahtui kodinomaisessa ilmapiirissa.
Vuonna 1907 avattiin Ebeneser -lastentarha, jonka tehtdvidnd oli perushoidon lisdksi tukea ja
tdydentéd lasten kotikasvatusta. Jo tuolloin yhteistyd vanhempien kanssa nihtiin tirkednd. Lap-
sille haluttiin kasvuympdristo, joka edistéisi heiddn terveyttdin ja kehitystddn, mutta liséksi toisi

lapsuuteen iloa. (Hanninen & Valli 1986, 59-86.)

Ennen piivihoitolakia lastentarhoilla ei ollut valtakunnallisia kasvatustavoitteita, vaan ainoas-
taan viljd toimintaohje. Sen mukaan lastentarhojen tarkoituksena oli tukea lasten kotikasvatus-
ta, sekd edistdd lasten henkistd, ruumiillista ja siveellistd kehitystd. Kuitenkin lastentarhojen
toiminnassa oli havaittavissa suunnitelmallisuutta jo tuolloin. Lastentarhanopettajan koulutus
sisdlsi jo tuolloin pedagogisia tavoitteita ja menetelmii, joiden avulla he jirjestivit lapsille hei-

din ikédédnsd ja kehitystiddn vastaavaa toimintaa. (Hidnninen & Valli 1986, 171-173.)

Vuonna 1973 tuli voimaan laki lasten pédividhoidosta, joka edellytti kuntia jirjestiméédn paivi-
hoitoa siind muodossa ja laajuudessaan, kun kunnassa esiintyvi tarve edellytti (Pyykko, Salpa-
kivi &Vuoriol1985, 35-43). Piivihoidon tuli tukea koteja kasvatustehtivissd, ottaa lapsen yksi-
l6lliset tarpeet huomioon, tukea lapsen persoonallisuuden osa-alueiden kehitysti ja tarjota lap-
selle turvallisia, 1impimid ja jatkuvia ihmissuhteita. (Laki lasten paivdhoidosta 1976/36.) Pdiva-
hoitolain voimaantulon jéilkeen alkoi pdivdhoitopaikat madrillisesti kasvaa ja alettiin kiinnitti-
midn huomiota pdividhoidon laadulliseen valvonta- ja kehittdmistyohon. (Pyykko, Salpakivi

&Vuorio 1985, 35-43)



Vuonna 1980 valmistui valtioneuvoston nimittdmé kasvatuskomitean mietintd, jossa esitettiin
kasvatustavoitteet (Poikonen 2003, 16). Kasvatuskomiteamietinndsséd yleistavoitteena nihtiin
lapsen koko persoonallisuuden kehittiminen, yksilollinen ohjaus ja kodin kasvatuksen tukemi-
nen. Osatavoitteina mainittiin fyysinen, sosiaalinen, emotionaalinen, esteettinen, dlyllinen, eet-
tinen ja uskonnollinen kehitys. Lisdksi péivihoitolaki painotti lapsen kasvua yhteisvastuuseen,
rauhaan ja elinympériston vaalimiseen. Kasvatuskomiteamietintd oli erityisen merkittdva, koska
se korosti ensimmadistd kertaa suunnittelun tirkeyttd tavoitteiden saavuttamiseksi. Lisdksi siind
painotettiin kotien kanssa tehtdvad yhteistyotd, sekd lasten ja aikuisten, sekd lasten keskindistd
vuorovaikutusta. (Pyykkdo, Salpakivi &Vuorio1985, 35-43.) Niiden tavoitteiden saavuttamisek-
si sosiaalihallitus laati monia konkretisoivia oppaita, joihin kuuluivat Kuusivuotiaiden lasten
esiopetussuunnitelma (1984), Alle kolme -vuotiaiden lasten toimintasuunnitelma (1986) seki

kolme - viisi -vuotiaiden lasten pdiviahoidon toimintasuunnitelma. (Poikonen 2003, 17.)

Pédivdhoidon suunnittelun on katsottu kattavan hoito-, kasvatus- ja opetussuunnitelmat. 1980-
luvulla pdivdhoidon toiminnan suunnittelu painottui tuokiosuunnitelmiin, joita suunniteltiin
keskusaiheiden pohjalta. Lisédksi korostettiin toimintojen systemaattisuutta. Talloin suunnitel-
mat koskivat pddasiassa ryhmin ulkoista organisointia. Tilloin ongelmaksi nousi se, ettd lapsen
yksilollinen kasvuprosessi jdi huomiotta. Suunnitelmat tehtiin 1dhes kokonaan henkildston am-
mattitaidon perusteella, eikd vanhempia otettu mukaan. (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski &

Nivala.1998, 67.)

Vuonna 1996 piivihoitolaki velvoitti kunnat tarjoamaan esiopetusta kaikille 6-vuotiaille, jolloin
opetushallitus vahvisti esiopetuksen valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteet. Tamén jal-
keen kunta- ja yksikkotasoilla kdynnistyivit opetussuunnitelmaprosessit. (Brotherus 2004, 1.)
Esiopetuksen tehtdvini oli vahvistaa lapsen oppimisedellytyksid, tervettd itsetuntoa myonteis-
ten oppimiskokemusten kautta, sekd antaa mahdollisuuksia monipuoliseen vuorovaikutukseen
muiden ihmisten kanssa. Esiopetuksen opetussuunnitelmassa opettajan tehtdavina oli laatia huol-
tajien kanssa jokaiselle lapselle lapsen esiopetuksen suunnitelma. Suunnitelman tarkoitus oli
Arvioinnin tehtivi oli arvioida seki yleisten tavoitteiden toteutumista , ettd lasten omien tavoit-
teiden toteutumista. Esiopetussuunnitelmassa painotettiinn huoltajien kanssa sddnnollisid arvi-
ointikeskusteluita, joihin my0s lapsi voi osallistua. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000.) Parhaimmillaan toiminnan suunnittelu painottui kehittdmédn lapsen kokonaisvaltaista

kehitystd, rakentamalla suotuisan kasvu- ja oppimisympdriston. Pdivikotien esiopetussuunni-
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telmissa oli vaarana, ettd niissd painottui oppiainekeskeisyys, vaikka sen ei pitdisi olla esiope-

tuksen ldhtokohta, vaan oppiaineet tulisi nivoa lasten arkipdivin kokemuksiin ja lasten kiinnos-

tuksen kohteisiin. (Karila 2000, 115-120.)

2.2 Suunniteltu varhaiskasvatus — varhaiskasvatussuunnitelman valtakunnalliset perus-

teet

Vuonna 2003 julkaistiin valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, jonka tavoit-
teena on “edistdd varhaiskasvatuksen yhdenvertaista toteuttamista koko maassa... Lisdtd var-
haiskasvatushenkiloston ammatillista tietoisuutta, vanhempien osallisuutta lapsensa varhais-
kasvatuksen palveluissa ja moniammatillista yhteistyotd sellaisten eri palvelujen kesken, joilla
tuetaan lasten lasta ja perhettd ennen oppivelvollisuuden alkamista. Yhdessd esi- ja perusope-
tuksen opetussuunnitelmien kanssa varhaiskasvatussuunnitelman perusteet muodostavat valta-
kunnallisesti lasten hyvinvointia, kasvua ja oppimista edistivin kokonaisuuden.” (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2003, 5.) Lisédksi valtakunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa
edellytetddn, ettd jokaiselle paivdhoidossa olevalle lapselle on tehtivd oma varhaiskasvatus-
suunnitelma, jota jatkuvasti arvioidaan. Tavoitteena on lasten yksilollisyyden ja vanhempien

nidkemysten huomioiminen. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003, 30.)

Kansainvilisesti Suomen varhaiskasvatussuunnitelma on erityisen edistyksellistd, koska se pitda
sisdllddn kaikenikiiset lapset (Tricia 1990). Kulttuurien erilaisuus ndyttdytyykin vahvasti juuri
opetussuunnitelmien sisilloissd, esimerkiksi Suomessa valtakunnallinen varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet painottavat leikkid varhaiskasvatuksen oppimisen vilineend, eikd niinkdin
opettajajohtoista opetusta kuten esimerkiksi Yhdysvalloissa. Toisaalta taas Suomen varhaiskas-
vatussuunnitelma ottaa varsin vihédn kantaa esimerkiksi eri kansallisuuksien ja kulttuurien huo-
mioimiseen, koska monikulttuurisuus on Suomen péivihoidossa vihdistd. Esimerkiksi Yhdys-
valloissa sen sijaan juuri sosiaaliset suhteet ja eri kulttuurien huomioiminen néyttidytyy opetus-

suunnitelmissa vahvemmassa asemassa. (Krogh & Slentz 2001.)

Suomen piividhoidossa pedagoginen suunnittelu on pitkdin painottunut kehityspsykologian
ympirille. Sen lisdksi suunnittelussa ovat keskeiseksi nousseet keskusaiheet ja siséltdalueet,
joiden kautta on néhty yhteys peruskoulun alkuopetuksen oppiaineisiin. Kuitenkin kokonaisope-
tus on nidhty aina tdarkedmpénd kuin sisdltdalueiden toteutuminen. Tavoitteiden toteutumiseksi
on korostettu lasten yksil6llistd tuntemusta, sekd kokonaisvaltaisen kehityksen tuntemista. (Poi-

konen 2003, 17-18.)
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Piiviahoidossa suunnitelmallisuus on siis aina ollut olemassa, ainoastaan suunnitelmien sisilto
on vaihdellut. 1980-luvulla suunniteltiin pddasiassa aktiviteetteja lapsille, suunnitelmien 14hto-
kohtana oli kysymys ’'mitéd tehdddn’. Tand pédivand suunnitelmallisuuden tirkein ldhtokohta ei
ole endd 'mitd tehdddn’, vaan suunnittelu 'miksi tehdddn’. (Modéers ja Johannnesons 2003,
Bjorkmannin 2004, 25 mukaan.) Tilld hetkelld varhaiskasvatusta ohjaavat pdivihoitolain aset-
tamat kasvatustavoitteet, esiopetuksen osalta esiopetuksen opetussuunnitelma sekid varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet. Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman ilmestyttyd, kunnat
ovat luoneet viime vuosien aikana omia varhaiskasvatussuunnitelmiaan, ja timén pohjalta pii-
vikotiyksikot ovat luoneet omia varhaiskasvatussuunnitelmiaan. Suunnitelmien muotouduttua

paperille, edessd on niiden siirtdiminen kiytintoon.

3 SUUNNITTELU VARHAISKASVATUSTYOSSA

3.1 Suunnittelun ulottuvuudet

Varhaispedagogiikan suunnittelussa on huomioitava useita eri lahtokohtia. Suunnitteluun vai-
kuttavat yhteiskunnallis-kulttuurinen ldhtokohta, kasvatusfilosofinen, kehityspsykologinen ja
opetussuunnitelmallis-didaktinen ldhtokohta. Kasvatusfilosofisella ldhtokohdalla tarkoitetaan
kisitystd ihmisestd, lapsen kasvusta ja sitd tukevasta maailmasta. Kehityspsykologiset 1dhto-
kohdat painottavat tietoa varhaisvuosien kehityksestd. Varhaispedagogiikan opetussuunnitel-
malliset ja didaktiset ldhtokohdat taas sisdltiavit keskeisid tavoiteasetuksia, sisdllollisid paino-
tuksia ja menetelmid. Yhteiskunnallis-kulttuurisen ldhtokohdan mukaan varhaispedagogiikka on
aina sidoksissa aikaan, paikkaan, yhteiskuntaan ja kulttuuriin. (Karila 2001, 276). Varhaiskas-
vatuksen suunnittelu tapahtuu valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden poh-
jalta. Tdmaén lisdksi taustalla vaikuttavat kulttuuriset arvot, sekd perheiden ja kasvattajien ar-
vomaailmat. Ndmaé kaikki vaikuttavat lapsen oppimiseen, sekd suunnittelun nikokulmiin ja nii-
den painottumiseen. (Hujala ym. 1998, 89.) Piivikodissa yhteiskunnalliset ja kulttuuriset arvot
nikyvit erityisesti kasvatuksessa, minké takia on tirkedd tiedostaa millaisessa yhteiskunnalli-
sessa ja kulttuurisessa maailmassa piivikoti sijaitsee. (Karila & Nummenmaa 2001, 26.) Til-
laisia ovat esimerkiksi se, millaisena ndemme lapsen, miten lapsi oppii jne. Esimerkiksi lapsiki-
sitys voi kasvattajilla olla hyvin erilainen. Bruce (1989, 3) kuvaa kolmea erilaista lapsikésitysta:

Lapsi voidaan néhdé tyhjénd astiana, jonne vain kaadetaan tietoa (empiricist view), tai pdinvas-
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toin, lapsi voidaan n@hdd valmiiksi ohjelmoituna kehittydkseen (nativist view). Kolmantena

vaihtoehtona on nididen védlimuoto (interactionist view).

Kasvattajan oma késitys ohjaa hénen toimintaa ja on koko suunnittelun lahtokohta. Siksi suun-
nittelu ja tavoitteiden asettaminen ovat tiukasti kulttuuriin sidoksissa. Suunnitelmia tehtdessa
opettaja asettaa tavoitteita sen pohjalta mikd hénen mielestdén on tdrkedd lapselle hinen koko
eldmiinsa ajatellen. Tavoitteiden médrittelyssd on siis aina kyse arvoista. (Uusikyld ja Atjonen
2000, 62.) Varhaiskasvatussuunnitelma kertoo niistd arvoista ja uskomuksista, joita opetus-
suunnitelman tekijat omaavat silld aikakaudella, mitd lapsen kuuluisi oppia. Opetussuunnitel-
man tarkoitus on yrittdd tuoda asiat lapselle niin, ettd ne vastaavat hinen kognitiivista tasoaan.

Liséksi lapsen on oltava asioihin motivoitunut. (Edwards & Knight 1994, 24-33.)

3.2 Didaktiikka ja lapsildhtoinen pedagogiikka suunnittelun kisitteina

Suunnittelu tapahtuu oppimiskisityksen mukaan. Kisitykset oppimisesta ovat muuttuneet vuo-
sikymmenten aikana. Aiemmin didaktiikka liitettiin koulumaailmaan, pedagoginen oppijirjes-
telma taas alle kouluikiisten kasvatukseen. Didaktiikalla tarkoitetaan opetusoppia (Uusikyld &
Atjonen 2000, 46). Se pitdd sisillddn opetusmenetelmiopin, miten opetetaan, sekd opetussuun-
nitelmaopin, mitd opetetaan. Didaktiikka on siis, “malli siitd, miten opetus olisi jérjestettiva,
jotta tavoitteet saavutettaisiin” (Kansanen 2004, 10). Téll6in mallin rakentaja, joka usein on
kasvattaja, edustaa mallissaan kéasityksiddn hyvistd ihmisestd ja hyvéstd opetuksessa. Talloin
opettaja on vastuussa tiedon vilittimisessd. (Uusikyld & Atjonen 2000, 69-71.) Didaktiikka pi-
tdd siis sisdllddn aikuisldhtoisen kasvatuskulttuurin, jossa kasvatuksen padmiddrind ndhdididn
kulttuuriperinteet, traditiot ja sosialisaatio. T#ll6in suunnittelu tapahtuu aikuisten ldhtokohdista

sekd kasvatuksellisista kédytéinteisti, joissa aikuisen nikokulma painottuu. (Karila 1997, 63.)

Lapsildhtoisen oppimisen pedagogiikka perustuu konstruktivistiseen nidkokulmaan varhaislap-
suuden oppimisesta. Tdmidn ndkokulman mukaan tavoitteiden asettaminen tarkoittaa toimin-
taympadriston suunnittelua lasten kehityksen tarpeita vastaaviksi. (Hujala ym. 1998, 102.) In-
formaation muuntaminen tiedoksi on oppilaan tehtiva. Oppilas itse hakee, valikoi ja arvioi tie-
toa ja kiy 10ydoksidin opettajan kanssa ldpi. Tieto on siis aina oppilaan itsensd rakentamaa.
Hén kytkee oppimisensa aiempaan oppimiseensa ja rakentaa timén vilitykselld uutta tulkintaa.
Opettajan tehtdvd on suunnata ja valikoida oppilaan havaintoja. Niinpéd opettajan suurimpana
tehtdvind on 10ytdd oppimista tukevia keinoja ja saada oppilaat kiinnostumaan uusista asioista.

(Uusikyld & Atjonen 2000, 69-71.) Tillaisessa lapsildhtdisessd toiminnassa aikuisen tehtdvi on
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auttaa lasta kasvamaan aktiiviseksi yksiloksi. Téalloin my6s suunnitelmat tehdddn lasten nako-

kulmasta. (Karila 1997, 63.)

Nykypdivina pdivikodin toimintakulttuurin voidaan katsoa pitdvin siséllddn sekd didaktisia, et-
td pedagogisia oppijarjestelmida (Hujala ym., 1998, 5). Piivikodissa lapsen oppiminen tapahtuu
ldhes aina lapsiryhmdssé, jossa hdnen kanssaan toimii toisten lapsien lisdksi kasvatusalan am-
mattilaisia. Oppimiseen vaikuttaa siis koko yhteiso, kaikki ne henkil6t, jotka oppimistapahtu-
massa ovat paikalla. Tdlloin kasvatusalan ammattilaisten tehtdvind on suunnitella, miten vuoro-
vaikutus on organisoitu, niin lasten vertaissuhteissa seko aikuisten ja lasten vililld. (Karlsson

2001, 57.)

KUVIO 1. Varhaiskasvatuksen suunnittelun perspektiivit.
(Hujala 1998, 88; Rosegrant & Bredekampin 1992 mukaan)

Tami tutkimus perustuu edelld mainitulle konstruktivistiselle oppimiskisitykselle. Konstrukti-
vistisen oppimiskésityksen mukaan suunnittelun keskiossid on aina lapsi. Suunnittelu pohjautuu
lapsen ajatteluun ja lapsen tietorakenteiden kehittymisen tukemiseen. Kasvattajan tehtivd on
suunnitella toimintoja lapsen kehitystason mukaan, oppimisen n oltava merkityksellisti lapsel-
le. Téhdn péidstdadan jos oppimiskokemukset saadaan integroitua lapsen eliméiin, esimerkiksi
teema- tai projektityoskentelyn kautta, jolloin lapsella on mahdollisuus olla itse aktiivisena.

Kaikki kokemukset, joissa lapsi tavoittelee omia kiinnostuksen kohteita ovat kasvattavia. Kas-
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vattajilta vaaditaan sisdltoaluetietoisuutta, jotta jarjestetty toiminta integroituu valittujen teemo-
jen ympirille. Tdmi edistdd oppimisen jatkuvuutta ja kokonaisvaltaisuutta. Koko suunnittelun
kehyksind toimii kasvattajien kehityspsykologinen tieto, kasvattajan on oltava selvilld lapsen
ikdkaudelle sopivista odotuksista. Tdma on kuitenkin aina yksilollistid, joten pelkkd kehityspsy-
kologinen tieto ei yksistddn voi méadrittdd oppimissisiltdjd, tavoitteita tai menetelmid. Suunnitte-
lussa on tdrkedd huomioida kehityksen ja oppimisen jatkuvuus. Kasvattajalla on oltava tietoa
oletetusta kehittymisen ja oppimisen etenemisesti, jolloin héin tdmin tiedon avulla pystyy mu-

kauttamaan suunnitelmat yksittdisten lasten tarpeiden mukaan. (Hujala ym. 1998, 88-95.)

Suunnittelu konstruktivistisen oppimiskédsityksen pohjalta ei vilttamittd ole helppoa. Aiemmat
tutkimukset osoittavat, ettd kasvattajat olettavat toimivansa “lapsildhtoisesti”, mutta kiytannos-
sd toimivatkin “aikuisldhtoisesti” (Lehtinen 1990, 197). Syyni tdhidn voi olla, ettd kasvattajat
ovat kylli tietoisia eri oppimisndakemyksistd, mutta tiedon siirtiminen kdytidntéihin on vaikeaa
(Juntunen & Kotimaa 2004, 68). Ongelmana on my®ds, ettd toiset pdivikodit kokevat, etteivit
paivikodin kasvatustavoitteet vaadi yhteistd keskustelua, vaan niiden olemassaolo nihdéén it-

sestddn selvidni. (Karila 1997, 65-67.) Télloin ei yhteistd oppimiskésitystd voida jakaa.

3.3 Suunnittelun lihtokohtana kontekstuaalinen oppimisnikemys

Kontekstuaalinen oppimisndkemys tarkoittaa lapsen oppimista ja kasvua juuri siind kasvukon-
tekstissa, missd hidn milloinkin toimii. Arki on tdynnd sosiaalisia kokemuksia, joten kasvu ja
oppiminen ovat sidoksissa niihin sosiaalisiin kokemuksiin, joita lapsi saa. Virikkeellinen kas-
vuympéristd vahvistaa lapsen oppimista. Téarkein kasvukonteksti lapselle on hidnen perheensi ja
vanhemmat. (Hujala 2004, 10-11.) Tama tulisi huomioida pédivdkodeissa. Pdivikodeissa ilme-
nee erilaisia tapoja hahmottaa vanhempien kanssa tehtdvid yhteistyotid: Pdivikodissa voidaan
pitdd vanhempiin etdistd yhteistyosuhdetta, jolloin vallalla on olettamus, ettei vanhempia kiin-
nosta pdivikodin kanssa tehtdvid yhteistyd. Toisena vaihtoehtona on pyrkii toteuttamaan van-
hempien toiveita. Kolmas vaihtoehto on kiinted yhteistyosuhde, jossa vanhemmat ndhdidédn yh-
teistyokumppaneina. (Karila 1997, 65-67.) Kontekstuaalinen oppimisndkemys perustuu téhin
viimeiseksi mainittuun suhteeseen. Tdémén vuoksi myds suunnittelun tulisi perustua péividhoito-
toiminnassa yhteissuunnitteluun, joka tarkoittaa vanhempien ja lapsen mukaan ottamista suun-
nitteluprosessiin. Ammattihenkiloston omaavan asiantuntijuuden pohjalta henkiloston jarjestdd
oppimistoimintaa ja samalla hallitsee niiden sisdltod. Henkilostolld on siis koulutuksen tuomaa

niin sanottua ikispesifid asiantuntemusta, joka lisdintyy jokaisen uuden lapsen tultaessa. Van-
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hemmilla taas on lapsestaan yksityiskohtaisempaa asiantuntemusta, koska lapsi on kotona jo so-
siaalistunut kodissa kéytettdaviin kasvatuskdytintdihin. Tdmén vuoksi vanhemmat ovat parhaita
asiantuntijoita kertomaan lapselleen sopivista kasvatuskdytdnnoistd ja menetelmistd. (Hujala

ym., 1998, 70.) Tdma tieto olisim tdrkedd hyddyntad paivikodeissa.

Vanhempien ja lasten itsensd omaavaa asiantuntijuutta voidaan kutsua yksilospesifiksi, jonka he
taas tuovat mukanaan pdivahoitopaikkaan. Yhteissuunnittelussa on siis kyse siitd, ettd vanhem-
mat liittdvat pdiviahoitokasvatuksen lapsen muuhun arkeen, ja henkilosto taas liittdd kotikasva-
tuksen pidiviahoidon arkeen. (Hujala ym. 1998, 70-71.) Karilan (2001, 276-282) mukaan yhteis-
suunnittelun tulisi olla koko toimintakauden jatkuva prosessi. Henkil6stolld tulisi olla ammatti-
taitoa kyetd havaitsemaan jokaisen perheen tarvitsemat keskustelun teemat. Tdméi vaatii henki-
16stoltd ns. kontekstitietimystid. Hujala ym. (1998, 70) huomauttavat, ettd lapsen omat mielipi-
teet on my0s otettava huomioon suunnittelussa. Lasta on kuunneltava sekd havainnoitava hianen
toimintojaan, lapsi on myds otettava mukaan hintd itseddn koskeviin suunnittelutilanteisiin.
Brotherus (1990, 86) muistuttaa, ettid lasten ottaminen mukaan suunnitteluun vaatii sekin suun-

nittelutaitoa aikuisilta.

Hujala ym. (1998, 71) jakavat pdivihoitopedagogiikan suunnittelun kahteen osioon, toisena on
kasvatuskdytidntojen lapsikohtainen suunnittelu, toinen oppimistoimintojen lapsikohtainen
suunnittelu. Tavoitteena pyritddn tdydentdméin ikédspesifid asiantuntijuutta, yksilospesifistiselld

asiantuntemuksella (Hujala 1997, 69-72).
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Suhde suunnitteluun

Orientaatio Vahvuusalue

Kasvun tukeminen,

Vanhemmuus Yksiléspesifi Kasvatuskaytannot

Kasvun tukeminen,

Ammatillisuus Ikaspesifi -
oppiminen

KUVIO 2. Pdivdhoidon kaksi asiantuntijuutta suunnittelussa (Hujala ym. 1998, 72)

3.4 Suunnitteluprosessi

Suunnittelu ja arviointi ovat tiukasti sidoksissa toisiinsa. Karila (2001, 47) korostaa, ettd laadu-
kas pdivihoito edellyttdd jatkuvaa suunnittelua ja arviointia. Hujala ym. (1998, 96) painottavat
arvioinnin tdrkeyttd suunnittelun osana niin, ettd konstruktivistisessa varhaiskasvatuksen suun-
nittelussa arviointi on ndhtdvi jatkuvana prosessina, jatkuvana lapsen kehityksen ja oppimisen
seurantana. Tama tapahtuu lapsen toimintaa havainnoimalla, kuuntelemalla ja dokumentoimal-
la. Lapsen tullessa pdivihoitoon on varhaiskasvattajan kartoitettava lasten taidot. Tdmén pohjal-
ta on suunniteltava, miten lapsen oppimista voidaan tukea. Tdémin arvioinnin perusteella var-
haiskasvattaja pystyy suunnittelemaan millaisin menetelmin lasten kehityksen ja oppimisen jat-
kuvuus saadaan turvattua. Tdmén jéalkeen toteutunutta kdytdntod pystytddn jatkuvasti arvioi-
maan. Arvioivan havainnoinnin kautta suunnitteluprosessi muodostaa siis ympyrin, jossa suun-
nittelu ldhtee liikkeelle lapsesta ja palaa lapseen. (Hujala 1998, 96.) Kupila (2004, 5) huomaut-
taa ettei arvioinnilla saa ymmartda pelkistddan arviointia lapsen kehityksesti tai osaamistasosta,
eikd arviointi saa tapahtua pelkistddan jonkin toiminnan paittyessd. Hyvid arviointi tapahtuu
sadnnollisesti osana kasvatusta ja opetusta, jonka avulla lapsen kehitystd ja oppimista voidaan
tukea. Téarkedd onkin 10ytdd sellaiset arviointimenetelmiit, jotka soveltuvat kasvu- ja oppimis-
prosessin tukemiseen. Koko pedagoginen kehittamistyo ldhtee siis arvioinnista. Arviointi on
myo6s tyon kehittimisen viline, jolloin toiminnan kaikkia vaiheita tulee arvioida. Helenius
(1993, 65-68) korostaa erityisesti uusien tyontekijoiden mahdollisuuksia arviointiin. Uusi tyon-
tekijd voi asettaa suunnittelun perusteet kyseenalaiseksi ja tarkastella tuttuja asioita uudesta ni-

kokulmasta, uusin kisittein.

Havainnointiin osallistuvat henkilokunnan liséksi lapsen vanhemmat. Vanhemmilta saadaan tie-
toa omasta sosiokulttuurisesta kontekstista, kun taas varhaiskasvattajat vilittivit tietoa arvioi-

van havainnoinnin pohjalta. Niin lapsi opitaan tuntemaan kokonaisvaltaisesti. Havainnointien
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perusteella pystytddn lasta arvioimaan paremmin eri ymparistoissd, sekd seuraamaan helpom-
min hédnen kasvua ja kehitystddn. Havainnointitekniikoita voi kehittdd tarpeen mukaan. (Hujala
ym. 1998, 95-97.) Havainnointivaihtoehtoina ovat suorat ja epédsuorat tavat. Suoria tapoja ovat
esimerkiksi haastattelu, jolloin lapselta kysytdédn asioita suoraan. Epédsuoria tapoja ovat muiden
arviot lapsesta. (Turja 2004, 11.) Lisiksi lapsen toimintaa voi kirjata muistiin, lasten kanssa voi
keskustella tai dokumentoida lasten toitd. Kasvattajan tirked rooli on kuunnella ja havainnoida
lasta, lapsen tekemid aloitteita, pyrkid ymmairtimédin mitd lapsen ajatuksissa tapahtuu. Jokaisen
kasvattajan on tirkedd muistaa, ettd lapsen ja aikuisen vuorovaikutustaitoja, kuten kysymisen,
keskustelemisen ja kuuntelemisen taitoja on aina mahdollista kehittdd. Vuoropuheluun voi erin-
omaisesti kilydi erilaisten pelien, leikkien, piirustusten, litkkunnan tai musisoinnin avulla. Térke-
44 on tehdd lapsesta monipuolisia muistiinpanoja, jotka auttavat suunnittelussa ja arvioinnissa.

(Hujala ym. 1998, 95-97.)

Helenius (1993, 69) toteaa, ettd aiemmin varhaiskasvatuksen pedagogista suunnittelua koskeva
tieto on kulkenut siirtynyt eteen péin pdivihoitohenkildston toiminnassa. Vuonna 2003 valmis-
tuneissa valtakunnallisessa varhaiskasvatuksen perusteissa (2003, 14) kuitenkin painotetaan ar-
vioinnin ja dokumentoinnin tarkeyttd. Kasvattajayhteison on pyrittavd jatkuvasti kehittdmiidn
toimintaansa dokumentoimalla, arvioimalla ja jatkuvalla toiminnan kehittdmiselld. Lisiksi hei-
didn on myos ylldpidettdvi ja kehitettivd omaa ammatillista osaamistaan. Hujala ym. (1998, 95-
97) haluavat tuoda esiin Reggio Emilia-pedagogiikasta havainnoinnin ja dokumentoinnin tér-
keyden. Heiddn mukaansa pdivikodissa dokumentointiin tulisi osallistua koko henkilokunta,
my6s vanhemmat. Dokumentointi on vélttimitontd, koska ihmismuisti on rajallinen, ja monet
tarkedt asiat unohtuvat. Lisidksi dokumentoinnin avulla havaintoja on helpompi seurata. Doku-
mentointi toimii apuvilineend suunnitteluun ja arviointiin, sen perusteella on helpompaa tehdd
vanhempien kanssa yhteistyotd ja kertoa uusille tyontekijoille pdivdakodin toiminnasta. (Hujala

ym. 1998, 95-97.)

3.5. Suunnittelu moniammatillisessa péivikotiyhteisossa

Péivikodissa vallitsee moniammatillinen tydyhteisé. Hyvin toimiessaan moniammatillisuus
toimii voimavarana, jossa monitaitoisuus saadaan jaettua. Télloin jokainen tyontekijd tuo suun-
nitteluun oman osaamisensa, ja eri nakokulmat tulevat kuulluksi ja huomioiduksi. (Karila 2001,
279.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2003, 14) korostavat tdtd nikokulmaa. Péiviko-
din toimintakulttuuri pitiisi rakentua moniammatillisen kasvattajayhteison kesken yhdessi neu-

vottelemalla yhteisistid arvoista ja toimintatavoista. Karilan (1997, 59) aiempien tutkimusten



18
mukaan tdma toteutuu vain niissi pdivikodeista, joissa pdivikodin tyontekijit korostavat pdivi-
kotia kokonaisuutena. Téllaisissa pdivikodeissa pyritiddn suunnittelemaan asioita yhdessi ja tyo
koetaan jatkuvasti kehittdvini ja luovana. Télloin erityisesti kokoukset koetaan tirkeind, koska
niissd voidaan keskustella yhteisistd periaatteista, jonka jilkeen asioita konkretisoidaan omassa
lapsiryhméssa. Niissd pdivikodeissa ndhdddn myos tirkednd jirjestdd koko talon kokousten li-
séksi aikaa ryhmin omille palavereille. Kaikissa pédivikodeissa ei ndin kuitenkaan ole. Osassa
paivikodeista erilliset lapsiryhmiit ndhddin keskeisind, eikd edes pyritd rakentamaan yhteisti

nidkemystid, vaan eriytymiseen on mukauduttu ja totuttu helpottamaan tyotd. (Karila 1997, 61-

62.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2003, 14) painottavat varhaiskasvatushenkiléston am-
matillisen tiedon lisdksi henkiloston kokemusta perustana osaamiselleen. Karila ja Nummenmaa
(2001, 20-35) huomauttavat, ettd toimintaympéristoon ja perustehtdviin liittyvin osaamisen li-
séksi on varhaiskasvattajan omattava yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja sekid osaamisensa jatku-
vaa kehittdmistd. Poikonen (2003, 38) toteaa, ettd ndin ei pidivikodeissa usein ole, vaikka se oli-
si edellytys varsinaiselle tiimityolle. Pdiviakodin henkiloston tulisi pohtia jatkuvasti syvéllisesti
yhteisid kasvatuksen, opetuksen ja kehityksen tavoitteita, jotta olisi mahdollista saavuttaa laa-
dukasta pedagogiikkaa. Eri tyoyhteisdjen ja henkiloston olisi 10ydettidva sellaiset yhteiset 1dhto-
kohdat, jotka soveltuvat juuri heiddn uskomuksiinsa, ja sithen toimintaympdristoon, missid he
tyoskentelevit, muuten erilaiset tulkinnat tuottavat myos erilaista varhaispedagogiikkaa ja
suunnittelukdytidntoja. Koko suunnittelun perusldhtokohta on tehdéd kasvattajien tiedostamaton
toiminta tiedostetuksi. Tdma vaatii henkilostoltd kasvatuksen teoreettisen tiedon lisiksi tietoa
suunnittelusta. (Hujala ym. 1997, 69.) Suunnittelu kertoo tyontekijoiden nikemyksesti tyostdén.

Sen lisdksi suunnittelu tuo esille henkiloston pitevyyden ja yhteison toimivuuden. (Helenius
1993, 65.)

4 PAIVAKODIN SUUNNITTTELUKULTTUURI TUTKIMUSKOHTEENA

Tiassd tutkimuksessa pédivikodin neuvottelukulttuuria on ldhestytty organisaatiokulttuurin nako-
kulmasta. Organisaatiokulttuurin ymmairtdminen auttaa myos ymmartamaan niitd merkityksid,
joita pdivikodin henkilokunta antaa suunnittelulle osana pédivikodin toimintaa ja omaa toimin-
taansa. (Schein 1987, 23-42.) Lisdksi organisaatiorakenteiden ja merkitysten tiedostaminen on

edellytys vanhojen kdytintojen muuttamiseksi (Poikonen 2003, 30-39).
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4.1 Paivikodin organisaatiokulttuuri

Jokaisella organisaatiolla, kuten pdivikodilla, on omanlaisensa kulttuuri. Pdivikodin toiminta-
kulttuuriin sisdltyy sekd tyo- ettd kasvatuskulttuuri. TyOkulttuuri rakentuu aina osana yhteis-
kunnallista ympéristod. Tyokulttuuri pitdd sisdllddn tyon hahmottamisen, keskeisen tyoyksikon
hahmottamisen, tydnjaon, pdivikodin johtajuuden, keskustelu- ja piitoksentekokdytinnot sekd
suhteen ulkopuoliseen ympéristoon. Kasvatuskulttuuri taas muodostuu vallitsevista kasvatus-
kaytdnnoistd. Tama pitdd sisédllddn kisityksid kasvatuksen tavoitteista, kasityksid lapsen kasvus-
ta ja kehittymisestd, oppimisesta ja opetuksesta. Kasvatuskulttuuria muovaavat paiviakodin toi-
minta-ajatuksen ymmaértdminen, sekd yhteisty0 eri ryhmien kanssa, mm. lasten, heiddn van-
hempien ja henkilokunnan vililld. Kasvatuskulttuuri nékyy erityisesti pdivikodin kasvatuskiy-
tannoissd, yhteistyo- ja suunnittelukdytinnoissa ja siind, millaiseksi pdivdakodin toiminta-ajatus
ymmarretddn. Pdivikodin kasvatuskulttuuri muotoutuu sen mukaan, nihdddnko pidivikodissa
jokaisen yksikon toimivan itsendisesti, vai ndhddinko koko pédivikoti yhtendisenid kokonaisuu-

tena, jossa vallitsee yhtendinen toiminta-ajatus. (Karila 1997, 57-67.)

Pédivikodin toimintakulttuurin kehittymisessd on erityisen tidrked rooli ihmisten kisityksilla,
koska yhteisOssd toiminta ja thmisten kisitykset ovat aina vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.
Ihmisten késitykset ndkyvit toiminnassa ja muokkaavat toimintaa. Toisaalta taas toiminta ni-
kyy kisityksissd, jolloin myos kdytidntdjen muutos niakyy myos lopulta késitteiden muutoksena.

(Karlsson 2001, 31.)

Karila (1997, 68) jaottelee mahdollisiksi pdivikodin toimintakulttuureiksi innovatiivisen, mur-
roksessa olevan tai muutosta vélttdvian toimintakulttuurin. Innovatiivisessa toimintakulttuurissa
on jatkuva kehittdmisen tila. Siind yhteisolld on yhteinen paamaiiri ja tehtédvit, jotka edellytta-
vit paljon keskustelua ja kollegojen tukea. Innovatiivinen toimintakulttuuri ei se ole riippuvai-
nen ulkoisesta tuesta tai vaatimuksista. Murroksessa oleva toimintakulttuuri tarvitsee tukea kas-
vatuksellisissa, sekd tyokulttuurin uudistuksissa. Pdivikodissa on tdlloin epéselvd toiminta-
ajatus, eikd yhteisten periaatteiden ja kehittimistoiminnan etenemiselle ole valmiuksia. Viimei-
send toimintakulttuurivaihtoehtona on muutosta valttavi toimintakulttuuri. Té@lloin vastustetaan
muutosta, eikd tyo- tai kasvatuskiytintojd kyseenalaisteta, eikd keskusteluja kasvatuskdytidn-

noistd nihda tarpeellisina. (Karila 1997, 68.)
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tyékulttuuri pedagoginen kasvatus-
kulttuuri kulttuuri
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KUVIO 3. Piivikodin toimintakulttuuri

Péivikodin toimintakulttuuriin vaikuttaa taustalla laajat kulttuuriperinteet. Tarkeaa olisi kuiten-
kin huomata, ettei kulttuuriperinteiden tarvitse olla pysyvii, kulttuuri on aina avoin muutoksille.
(Rasmussen, Vibeke Bye Jensen:n mukaan 2004, 14.) Pidivikodissa voidaan yleisesti puhua
loyhésidonnaisesta organisaatiokulttuurista, koska péivikotiyhteisossd yhteistyotd eri ammatti-
ryhmien kesken ei usein ndhda vilttamittominé, vaan eri ryhmien kesken saattaa esiintyd jopa
kilpailua. Varhaiskasvatussuunnitelman yhdessd tyostiminen luo kuitenkin lisdd edellytyksid
yhteisollisyyden lisddntymiselle, kun suunnitelmaan kirjatut asiat on vietdvd myos kidytantoon.

(Poikonen 2003, 30-39.)

4.2 Organisaatiokulttuurin muodostuminen

Kulttuurin muodostumisen ldhtokohtana on aina ryhmé, milld on yhteinen historia. Ryhmin on
taytynyt ratkaista ongelmia yhdessi, joiden kautta se on jakanut yhteisid, merkittdvid kokemuk-
sia. Tdmén kautta ryhmé on luonut itselleen mallin, miten he toimivat erilaisissa tilanteissa, ja
tamé malli halutaan opettaa myds uusille ryhmin jdsenille. Se pitdd sisdlldén tavan ajatella, ha-
vaita ja tuntea. Lopulta tdma yhteinen ndkemys toiminnassa siirtyy tiedostamattomalle tasolle.
Kulttuuri siis opitaan ryhmékokemuksen kautta, jolloin se on my6ds muutettavissa kokemusten
kautta. (Schein 1987, 25-26.) Juuti (1989, 207-210) liséd, ettd organisaatiossa ihmisryhmilld on
myo6s aina yhteinen pidimiidrd. Organisaatio on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympéristonsd
kanssa, joka jatkuvasti heijastuu organisaation rakenteeseen. Organisaatio on siis jatkuvassa
muutoksessa riippuen sen ymparistostd. Jos ympiristd muuttuu hitaasti, ei organisaatiollakaan
ole tarvetta muutoksiin. (Juuti 1989, 207-210.) Erilaisia kulttuuritasoja ovat sivilisaatioiden vi-
liset kulttuurit, etnisesti yhtéldiset maat, sisdiset etniset ryhmét, ammattikohtaiset yhteisét, or-

ganisaatiot sekd niistd erkanevat pienemmat osayksiot, ryhmékulttuurit. Sosiaalinen yksikko voi
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siis pitdd sisdllddn useita erilaisia kulttuureja tai vastaavasti koko organisaatiota kattaa yhteinen
kulttuuri. (Schein 1987, 25-26.) Tillaista sosiaalista yksikkdd edustaa esimerkiksi paivikoti, jo-
ka voi pitéa siséllddan koko péivikodin yhteisen kulttuurin tai useita erilaisia kulttuureja osasto-

ryhmien tai muiden ryhmien vililla.

Organisaatiokulttuuri pitdd sisidllddn sd@annonmukaista kidyttdytymistd, jossa olennaisena osana
on ihmisten kadyttdma kieli, "hyvi kédytos’ ja sen edellyttdmat rituaalit. Liséksi tirkednd tekijand
vaikuttavat yhteiset arvot, jotka ovat jasenten tiedossa. Toiminnassa vallitsevat myds normit,
jotka kehittyvét ryhmin toimiessa. (Schein 1987, 23-42.) Juutin (1989, 106) mukaan organisaa-
tion jdsenet kdyttdytyvit organisaatiossa erilailla verrattuna siithen, etti he tyoskentelisivéit yksi-
nidn. Jasenet luovat odotuksia toisilleen, mikéd vaikuttaa heiddn toimintaansa. Scheinin (1987,
23-42) mukaan jokaisen organisaatiokulttuurin taustalla on omanlaisensa perusfilosofia, joka
ohjaa sen toimintaa, sen tyontekijoitd sekd asiakkaita. Tamin kautta muotoutuvat yhteiset peli-
sadnnot, jotka on omaksuttava tullakseen ryhmién jidseneksi. Jokaisella organisaatiolle kehittyy
omanlaisensa ilmapiiri, joka vilittyy erityisesti ulkopuolisille jdsenille toimiessaan heidédn kans-

Saan.

4.3 Niakyméton ja nakyvi kulttuuri

Schein (1987) kuvaa kulttuurin muodostuvan kolmesta eri tasosta. (Kuvio 3) Kulttuurin ensim-
mdinen taso, artefaktit, on kulttuurin nikyvin taso. Artefaktit pitavit sisédlldadn fyysisen ja sosi-
aalisen ympdriston, jonka kulttuurin jdsenet ovat luoneet. Ndmaé saattavat kuitenkin olla tiedos-
tamattomia jdsenille itselleen. Tdmin vuoksi artefaktit saattavat olla hyvinkin helposti havaitta-
vissa, mutta niiden syvempi merkitys, arvot, jotka ohjaavat toimintaa, on vaikeaa selvittii.

(Schein 1987, 32.)

Toinen taso, arvot, ovat usein hyvin tiedostettua ja ilmaistavissa, ne ohjaavat tilanteita, ja luovat
tamén kautta normeja miten toimitaan. Arvot saattavat olla myos tiedostamattomia. Arvot ovat
usein toisilta opittua, ithanne siitd miten asioiden ’tulisi olla’. Ongelmien ratkaisuissa arvojen
merkitys korostuu, ryhmé tekee alkuun ratkaisun arvojen pohjalta, jos silli ei ole vield aiempaa
kokemusta tehtidvéstd. Jos ratkaisu toimii, muuttuu arvo uskomukseksi ja olettamukseksi ja ai-
kaa myoten itsestiddnselvyydeksi, eikd se ole endi tiedostettua. Néin tapahtuu ainoastaan niille

arvoille, jotka sisdltdvit jatkuvan, luotettavan tavan ratkaista ongelmia. Joskus my0s arvoja hy-
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viksytddn silld perusteella, ettd ne saavat sosiaalisen hyviksynnin, koska ne vdhentidvét yhtei-

sOn epdvarmuutta. (Schein 1987, 33-34.)

Artefaktit Nékyvin taso
- ihmisten aikaansaannok-

set ja luomukset

Arvot Selvempi tiedostamisen
taso
Perusolettamukset Nékymaéton taso,

itsestddnselvyys, alita-

juinen

KUVIO 4. Organisaatiokulttuurin tasot (Schein 1987)

Kolmantena tasona ovat perusolettamukset. Tami on tiedostamaton taso, joka ohjaa kayttayty-
mistd. Tdmi on kulttuurin syvin taso ja se ohjaa kulttuuria eniten. Perusolettamukset muodos-
tuvat, kun jonkin ongelman ratkaisumallista tulee itsestddnselvyys. Saman yksikon sisélld pe-
rusolettamukset ovat jdsenillddn varsin samanlaisia, ja tdlloin ryhmén jisenet ajattelevat omien
perusolettamuksien olevan oikeita, usein ymmartdmattd toisenlaista kadyttdytymistd. Olettamuk-
sien uudelleenoppiminen tai muuttaminen on hyvin vaikeaa, koska ne ovat niin itsestidinsel-
vyyksid, jolloin niité ei tuoda helposti julki. Ongelmana on, ettd ndma alitajunnassa tapahtuvat
ajatukset saattavat helposti vadristdd tosiasioita. Jotta kulttuuria voidaan ymmartdéd, on perus-
olettamukset tuotava esiin. Niiden tiedostamisen jidlkeen voidaan ymmartdd tapahtumia ja syitd
niiden taustalla. (Schein, 1987, 24-38.) Piivikodissa kdytdnnét muotoutuvat helposti perusolet-
tamuksien varaan, jolloin erilaisista toimintamalleista tulee itsestddnselvyys. Erityisesti timé

nikyy pitkdan yhdessi tyoskentelevissd yhteisoissa.
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4.4. Pedagoginen kulttuuri osana péivikodin toimintakulttuuria

Varhaiskasvatus ja sithen kuuluva varhaispedagogiikka on méiiritelty eri tavoin vuosikymmen-
ten aikana. Varhaiskasvatuksen méiirittelyissid tdhin pdivddn saakka, vuorovaikutussuhteiden
merkitystid on korostettu yhid enemmin. Pedagogiikan merkitystd on korostettu vasta viime vuo-
sikymmenten aikana, erityisesti varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ilmestyttyd. Tdma on

vaikuttanut myo6s suunnittelukulttuurin kehitykseen.

Ojalan (1985, 14) mukaan varhaiskasvatus on kodin, pédivihoidon ja esikoulun eldménpiirissd
toteutuvaa varhaiskasvattajan ja lapsen vélistd vuorovaikutusta. Karila (2001, 276) laajentaa
varhaiskasvatuksen méadritelmaa koskemaan kaikissa “erilaisissa toimintaympdristoissd — koto-
na, julkisissa kasvatusinstituutioissa ja eri eldmdnpiireissd - tapahtuvaa kasvatuksellista vuoro-

»

vaikutusta aikuisten ja lasten vdlillad.” My6s Nummenmaa (2001, 26) korostaa vuorovaikutus-
suhteita. Hian madrittelee varhaiskasvatuksen rakentuvan lasten keskiniisestd, aikuisten keski-

nidisestd sekd lasten ja aikuisten vélisestd vuorovaikutuksesta.

Pedagogiikka tarkoittaa Brotheruksen ym. (1990, 5) mukaan “kasvua, ettd kasvatusta. Kasvu on
ihmisen fyysisten ja henkisten toimintojen kehittymistd ja kasvatus sen systemaattista ohjaamis-
ta. Pedagogiikassa on kyse tietoisen kasvatustoiminnan kokonaisuudesta.” Karila (2001, 276)
lisdd pedagogiikan méirittelyyn ammattilaisten toiminnan: Varhaispedagogiikka on "tavoitteel-
lista, kasvatuksellista ja opetuksellista toimintaa, jota varhaiskasvatuksen ammattilaiset toteut-
tavat varhaiskasvatuksen instituutioissa, esimerkiksi pdivikodeissa. Pdivikotiryhmdn henkilos-
to suunnittelee jatkuvasti sekd omaa tyotddn, ettd tyonsd tuloksena syntyvdd toimintaa...” Peda-
gogiikka tulee esille pdivikodissa erilaissa pedagogisissa prosesseissa, jollaisia ovat suunnittelu,
itse opetustapahtuma ja koko prosessin arvioiminen (Haring, 2004, 56). Tilloin siis pedagogii-

kan tulisi ulottua pdivikodin kasvatus- ja tyokulttuuriin.

Valtakunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2003, 9) todetaan varhaiskasva-
tuksen olevan hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuus, jonka on oltava suunnitelmallista
ja tavoitteellista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet siis
velvoittavat pdivikotien toimintakulttuurin sisidltamidin myos pedagogiikkaa. Suunnittelukult-

tuuri on osa pedagogista kulttuuria, joka niyttiytyy pdivikodin arjessa pdivittdin.
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4.5 Kiytintoyhteison rakentuminen

Péivikodin toiminta muodostuu yhteisdistd, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keske-
nddn. Yhteisot luovat yhteisen toimintakulttuurin, joka pitee ainoastaan heidin toimiessaan yh-
dessd. (Bruner 1996, 3.) Piivikodissa tillaisia ryhmid ovat esimerkiksi koko talon henkil6sto,
sekd erilliset osastoryhmit, myos eri ammattiryhmien edustajat voivat muodostaa omia ryhmi-
adn. Tallaisissa ryhmissd usein neuvotellaan yhdessd ja sovitaan paamaiiristd. Neuvottelut eivit
kuitenkaan vilttamittd sisdlld varsinaista sitoutumista hankkeisiin, eikd neuvottelujen kautta

tehdyt sopimukset vialttimatta siirry kaytantoon.

Wenger (1998) kuvaa jokaisen tyoyhteison tavoitteeksi kiytintoyhteison (communities of prac-
tice) rakentumisen. Kaytantoyhteiso koostuu jasenistd, jotka osallistuvat sosiaaliseen toimintaan
ja ndin sitoutuvat yhdessid sovittuun toimintaan ja padmaéaéariin. Tdméa sosiaalinen osallistuminen
muuttaa jatkuvasti sekd yhteison toimintaa, ettid tdmin lisdksi ihmisten omaa identiteettid. Kési-
tys itsestd muuttuu sosiaalisen toiminnan kautta, koska ihmiset tulkitsevat toimintaansa yhteison
toiminnan kautta. Ihmiset siis oppivat toisten ihmisten kautta. Tdtd Wenger (1998, 4-5) kutsuu
sosiaalisen oppimisen teoriaksi. Kdytdntoyhteisossd jdsenet sitoutuvat tavoitteellisiin toimintoi-
hin jatkuvassa vuorovaikutuksessa yhteison muiden jdsenten kanssa (Wenger 1998, 45-47). Lo-
pulta yhteiset tavoitteet ja sosiaaliset suhteet muodostavat yhteisossd kdytdntoji, jotka ovat juuri

tille yhteisolle ominaisia. (Wenger 1998, 7-8)

Oppirniten
tekerrdzend

identiteetia
tppiriner jok-
gikin tulernisena

Oppirnitez
kokerauksena

KUVIO 5. Sosiaalisen oppimisen teorian osatekijit (Wenger 1998, 5)
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Sosiaalisen oppimisen teoriassa vaikuttavat yhteisé (community), kidytdnnot (practice), merki-
tyksen anto (meaning) ja identiteetti (identity) (Wenger 1998, 5-6). Yhteisolld tarkoitetaan so-
siaalista kokoonpanoa, joka tekee yksilon toiminnan arvostetuksi. Yhteiso ei ole synonyymi
ryhmille, vaan yhteisossd jdsenet osallistumisen kautta ovat sitoutuneet tavoitteisiin ja toimin-
taan. Kdytintoyhteisolld on yhteinen hanke, jonka he midrittelevit yhdessa ja luovat niin jasen-
ten vilistd, tasapuolista vastuuta. Liséksi he tulkitsevat yhdessd kisitteitd, artefakteja, jotka toi-
mivat yhteisind tyokaluina tavoitteiden saavuttamiseksi. Kéytdntoyhteiso koostuu vahvoista
vuorovaikutussuhteista, jolloin omasta ja yhteisestd osaamisesta neuvotellaan, tietoa jaetaan,
suunnitellaan ja tavoitteet muodostetaan yhdessd. Niin kdytintoyhteisolle syntyy yhteiset kdy-
tannot. Tami tapahtuu yhteisen osallistumisen ja yhteisen merkityksen annon kautta. (Wenger
2001, 72-74.) Péivikodissa tdllainen hanke on esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelman tyos-

taminen yhdessa.

Merkityksen anto viittaa sosiaalisen oppimisen teoriassa siithen, ettd kaikki jdsenet luovat oman-
laisensa merkityksen eldmistd ja maailmasta. Se, kuinka merkitykselliseksi maailma ndhdiin,
vaikuttaa yksiloiden toiminnassa ja timén kautta koko yhteison toiminnassa. Merkityksen antoa
tapahtuu koko ajan sen pohjalta, mitd on aiemmin on koettu. Tdmin pohjalta taas toiminta oh-

jautuu tulevaisuudessa. (Wenger 1998, 52-53.)

Kiaytintdjen kautta eri osapuolet sitoutuvat yhteison toimintaan. Kéytdntojen kautta jésenet
myo6s oppivat toiminnastaan. Yhteison jdsenten luomat kidytdnnot toimivat voimavaroina yhtei-
son jdsenille. Vaikka tyotd tehtdisiin yksiloind, toiset jdsenet ovat tdrkedssd asemassa antamalla
tyolle merkityksen. Kédytannot rakentuvat historiallisista ja sosiaalisista konteksteista, ne anta-
vat yhteison toiminnalle merkityksen. Kdytdnnot sisdltdvit aina eksplisiittistd ja implisiittista
tietoa. Eksplisiittinen tieto pitdd sisdllddn toisten kanssa jaetun tiedon, kuten yhteisen kielen,
dokumentit jne. Ongelmana onkin usein juuri implisiittinen, hiljainen tieto, miki ei ole kaikilla
samanlaista, téllaisia ovat esimerkiksi sanattomat sopimukset, olettamukset, roolit jne. (Wenger
1998, 45-47.) Kiytantdjen kautta tapahtuu jatkuvaa oppimista: Yhteiso pyrkii jatkuvasti kehit-
tamadn kaytdantojd, sen avulla kdytdntoyhteisoon padsee uusia jasenid, ja niiden avulla kédytidn-
toyhteis6 on yhteydessd myOs muihin kédytidntoyhteisdihin (Wenger 1998, 7-8). Pidivikotiyhtei-
s0illd on usein yhteinen historiallinen tausta, jossa jokainen omaa paljon hiljaista tietoa. Tama
tieto olisi tdrkedd saada jaettua muiden kanssa, jotta yhteison kdytannét muotoutuisivat saman-

laisiksi kaikille jasenilleen.
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Identiteetilla Wenger (1998) tarkoittaa ihmisen ajattelutapaa siitd, mitd ihmiset ajattelevat itse
olevansa, mitd yksilo ajattelee muiden silmissé olevan, millaisena hén nékee itsensi yhteison ji-
senend. Niistd kaikista erilaisista kdsityksistd muotoutuu identiteetti. Sithen vaikuttavat men-
neisyyden kokemukset sekéd se, mihin olemme suuntaamassa. Identiteetti tulee esille péivittdin
toiminnassamme, osallistumalla kdytdntoihin. Tdmén pohjalta ihmiset oppivat. Tdma taas vai-
kuttaa ihmisen identiteettiin yhteisossi ja samalla se muuttaa yhteisod. (Wenger 1998, 5-6, 149-
151.) Paivikotiyhteisossd tyontekijoilld voi olla hyvinkin vahva kisitys omasta ja toisten roo-

leista, joiden kautta kdytdnnot muototutuvat.

Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (Aikuiskasvatus 2003 (23), 8) toteavat kdyténtoyhteison vi-
littdvéan kulttuuriperinteiti eteenpdin. Tadlloin asiantuntijat vélittdvit tietoa vasta-alkajille, jolloin
tietoja ja taitoja pyritddn levittiméédn sosiaalisesti. Tdimé on otettva huomioon, koska kdytidn-

toyhteiso, jossa yksiloiden kehittymiseen ei paneuduta, ei vilttdmittd ole kovin innovatiivinen.

Tiassd tutkimuksessa pdivikoti kokonaisuudessaan edustaa yhteisod, johon on rakentunut oman-
laisensa toimintakulttuuri. Tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia yhteisoja paivikotiin on muo-
dostunut, rakentuuko pidivikoti tai osastoryhmidt Wengerin (1998) kuvaamista kdytdntoyhtei-
sOistd ja miten se ndkyy suunnittelukulttuurin muotoutumisessa. Pdivikodissa meneilldin oleva
varhaiskasvatussuunnitelman tydstdaminen voidaan nihdd Wengerin (1998) teorian mukaisena
"yhteisend hankkeena’, koska se toteutetaan koko pdivikodin tyoyhteison kanssa yhdessd neu-
votellen, jolloin jokaisen tulisi sithen sitoutua. Varhaiskasvatussuunnitelman tydstdminen ja eri-
tyisesti sen vieminen kiytintdon luo siis hyvit puitteet yhteisen kidytdntoyhteison muodostumi-

selle.

5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on kuvata yhden piivikodin suunnittelukulttuuria, osana sen
pedagogista kulttuuria. Tutkimus on tapaustutkimus. Tutkimustehtdavin selvittimiseen haetaan

vastauksia seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisia ovat piivikodin ja osastoryhmien suunnittelukdytannot?
2. Millaisia kisityksid henkilokunnalla on suunnittelusta varhaiskasvatuksessa?

3. Millainen kokonaiskuva syntyy osastoryhmien suunnittelukulttuurista?
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6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tutkimuskohde

Tutkimus on laajasti méériteltynd etnografinen tapaustutkimus. Tidssd tutkimuksessa tarkempi
lahestymistapa on kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka toteutettiin yhdessi keskisuuren kaupun-
gin péiviakodissa. Tutkimuspéividkoti on mukana Karilan ja Nummenmaan (2005) kehittamis-
hankkeessa, joka alkoi syksylld 2004. Tamin perusteella péivikoti valikoitui myos tdhin tutki-
mukseen. Tutkimuslupa oli hankittu Karilan ja Nummenmaan (2005) kehittdimishankkeen alka-
essa, joten se koski kaikkia projektissa tyoskentelevida henkiloitd. Paivikodissa oli tutkimuksen
alkaessa 92 lasta ja 20 tyontekijdd. Pdivikodissa oli viisi osastoryhmad, joihin lapset oli jaettu
ikdnsd mukaan: 1-2 v./ 3v./ 4v./ 5-6 v./ 6v.(esiopetusryhmi). Pédivikoti edusti moniammatillista
tyoyhteisod, kuten tavallisimman pdivikodit Suomessa: 1-2 -vuotiaiden ryhmésséd tyoskenteli
kolme lastenhoitajaa ja esiopetusryhmaéssd tyoskenteli kaksi lastentarhanopettajaa ja avustaja.
Kaikissa muissa ryhmissd oli yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. Tutkimukseen
osallistuvan tyoyhteison voidaan katsoa edustavan tavallista, suomalaista, heterogeenisti tydyh-

teisod.

6.2 Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Tutkimus on suoritettu kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmin. Kvalitatiivisen tutkimuksen ku-
vaamiseen kdytetdidn usein termejd laadullinen ja pehmei (Eskola & Suoranta 1996, 9). Tillai-
seen madritelmiin sisdltyy kuitenkin vaara, ettd kvalitatiivista tutkimusta pidetdin pehmedmpa-
ni, vihemmain tieteellisend tutkimuksena kuin kvantitatiivista tutkimusta (Gronfors 1982, 11).
Eskolan & Suorannan (1996, 9-11) mukaan kvalitatiivinen tai kvantitatiivinen tutkimus on ai-
van yhtd hyvii silloin, kun menetelmi on valittu tutkimuksen kannalta sopivimmaksi. Kvalita-
tiivinen, laadullinen tutkimus voidaan ymmaértdd aineiston ja analyysin ei-numeraaliseksi ku-
vaamiseksi. Laadullisen tutkimuksen aineisto on pelkistetyimmilldédn tekstid, esimerkiksi haas-
tatteluja ja havainnointeja, pidivikirjoja, kirjeitd, omaeliminkertoja jne. Yhteistd aineistonke-
ruulle on, ettd tutkija pyrkii yleisesti olemaan rajoittamatta aineistonkeruutilannetta. Lisdksi
laadullisessa tutkimuksessa on oltava avoin tutkimussuunnitelma, silld ihmistieteitd tutkittaessa

ilmi6t ovat jatkuvasti muuntuvia ja usein paikallisia. Tutkimusongelman ja -suunnitelman tar-
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kennusta voi monesti joutua tekemdiin tutkimuksen kuluessa. Tapaustutkimuksessa aineistonke-

ruu, analyysi, tulkinta ja raportointi kietoutuvat tiiviisti yhteen. (Eskola & Suoranta 1996, 9-11.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on yleistd osallistuvuus, vaikkei se olekaan edellytykseni laadul-
liselle tutkimukselle. Osallistumalla tutkija pddsee mahdollisimman ldhelle tutkittavaa ilmioti,
kuitenkaan manipuloimatta tutkimustilannetta. Tdmén kautta tutkittavien oma nidkokulma on
helpompi saavuttaa. Laadullinen tutkimus pitdd sisélldén usein erilaisia tutkimusmenetelmii.
Laadullisessa tutkimuksessa olisi tirkedd, ettd tutkija yrittdd tiedostaa omat esioletuksensa ja ar-
vostuksensa, koska ne vaikuttavat aina laadullisen tutkimuksen taustalla. Laadullisessa tutki-
muksessa otantana on usein vihén tapauksia, joita pyritddn analysoimaan mahdollisimman pe-
rusteellisesti. Tieteellisyyden kriteerind on siis médrin sijaan laatu. (Eskola & Suoranta 1996,

12-13.)

Suunnittelukulttuuria on tutkittava kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin, koska tavoitteena on
saada syvillistd tietoa osastoryhmien suunnittelusta, johon ei kvantitatiivisin menetelmin pys-
tyttdisi. Kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmin suunnittelukulttuuria voitaisiin mitata tutki-
malla suunnittelujen midrdd. Suunnittelukulttuurissa ei kuitenkaan riitd mitattavaksi suunnitte-
lun miérd, vaan suunnittelun sisdltd. On mitattava suunnittelun laatua: mitd, miten ja erityisesti
miksi suunnitellaan. Tédsséd tutkimuksessa kvalitatiivinen tutkimus antaa huomattavasti syvilli-

sempdd tietoa kuin kvantitatiivinen tutkimus, minki takia siithen on paadytty.

Tapaustutkimus voidaan médritelld toiminnassa olevan tapahtuman tutkimiseksi (Syrjdlda 1996,
11-12). Tavoitteena on ilmién ymmirtdminen yhé syvéllisemmin. Tapaustutkimuksessa voidaan
tutkia yksilod, ryhmaiid, koulua, asiakasta, osastoa jne., siis ldhes mitd tahansa. "Tapaus on
vleensd jossain suhteessa muista erottuva, se voi olla poikkeava kielteisesti tai myonteisesti,
mutta myos aivan tavallinen tyypillinen arkipdivin tapahtuma” (Syrjdla 1994,11). Tapaustut-
kimuksessa pyritdén tutkittavasta asiasta kokoamaan tietoa mahdollisimman monipuolisesti ja
usealla tavalla, pyrkimyksend saada entistd syvillisempii tietoa. (Syrjdld 1994, 11-12.) Tapaus-

tutkimus sopii erityisesti erilaisten sosiaalisten tilanteiden tutkimiseen. (Yin 1994, 1-3)

Tapaustutkimus kohdistuu aina nykyisyyteen, todelliseen tilanteeseen, jollaista ei pystytd keino-
tekoisesti jarjestiméddn. Tapaustutkimus perustuu yksildiden kykyyn tulkita tapahtumia siind
ympiristdssd, jossa he toimivat. (Syrjdld & Numminen 1988, 7-8). Niitd yksiloiden kokemia
merkityksid on aina tutkittava kontekstissaan (Crossley, Vulliamy 1984, Syrjilin & Nummisen

1988, 8 mukaan). Tapaustutkimus on hyvin kokonaisvaltaista ja systemaattista. Tapausta tutki-
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taan luonnollisissa olosuhteissa ja menetelmit ovat strukturoimattomia. Tutkija pyrkii tdlloin
ymmirtdméaén tutkittavan maailmaa ja hinen kokemuksiaan. Tapaustutkimuksessa tutkittava ja
tutkija ovat vuorovaikutuksessa keskenéin, eikd heidin roolinsa ole selvésti erotettavissa toisis-
taan, vaan tutkittavat ovat aktiivisia ja osallistuvia subjekteja. Tutkimustehtidvin ja —kysymysten
perusteella tutkija valitsee tutkittavan ilmion, mutta lisdksi tutkimuskohde itsessddn muovaa
tutkimuksen ongelmien muodostumista. Néin tapaustutkimus mukautuu siis aina sen perusteel-
la, mitd tutkitaan. Tapaustutkimus on my0s arvosidonnaista. Tutkijan oma nidkemys ja merki-
tyksenanto asioille vaikuttaa nikemykseen, jonka hédn saa tutkittavasta ilmiostd. (Syrjala &

Numminen 1988, 7-11.)

6.3 Tutkimuksen tiedonhankintamenetelméit — havainnointia ja haastatteluja

Etnografinen kenttihavainnointi

Etnografisella tutkimuksella pyritddn ymméirtimédn sekd analyyttisesti kuvaamaan tutkittavaa
yhteisod ja ihmisryhmdd. Tutkimusstrategia on ldht6isin antropologiasta. Tutkimukseen kuuluu
kenttidtutkimusvaihe, jolloin tutkija havainnoi tutkimuskohdettaan, pyrkien nikemé&én tapahtu-
mat osallistuneiden nidkokulmasta ja ymmartdméén tapahtumien merkityksen heille. Tutkimuk-
sen keskeinen taustafilosofia on suuntauksessa, jota kutsutaan symboliseksi interaktionismiksi.
Sen ldhtokohtana on, ettd kulttuuri vaikuttaa ja muovaa ihmisen kédyttaytymistd. Ihmisen kiyt-
tdytyminen on osittain luovaa, tietoista ja tiedostamatonta paitoksentekoa. Padtoksenteko taas
perustuu tulkintoihin. Symbolinen interaktionismi keskittyy tutkimaan, kuinka ihmiset tulkitse-
vat eri tilanteita, koska tulkinta ohjaa ihmisten toimintaa. (Syrjala 1994, 76.) Téassd tutkimuk-
sessa keskitytddan paivikodin pedagogiseen kulttuurin ja siind erityisesti suunnittelukulttuurin
kuvaamiseen. Pédivikodissa vallitsee jo omanlaisensa toimintakulttuuri, joka vaikuttaa jokaiseen
tyontekijddan. Toisaalta tyontekijdt itse luovat pdivikodissa jatkuvasti uutta toimintakulttuuria.

Toimintakulttuuriin voi péista sisille ainoastaan etnografisen kenttdhavainnoin kautta.

Syrjéldan (1994, 76) mukaan etnografinen tutkimus késittdd yleensi osallistuvaa havainnointia.
Gronfors (1982, 87-88) jaottelee etnografisen tutkimuksen kuitenkin neljiksi erilaiseksi osallis-
tumisen asteeksi. Ensimmaiisend on havainnointi, johon ei liity osallistumista. Toisena on tutki-
jan osallistuva havainnointi. Kolmantena on toimintatutkimus, johon myos sisiltyy osallistuvaa
havainnointia. Viimeisend vaihtoehtona on piilohavainnointi. Ndiden rajat eivit ole selvit. Tut-
kija yrittdd vaikuttaa tapahtumiin mahdollisimman vihén, jolloin vuorovaikutus tapahtuu ha-

vainnoitavien henkildiden ehdoilla. Taméi on usein vaikeaa.
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Etnografista tutkimusta on hankalaa mééritelld. Atkinson ja Hammersleyn (1994, 248) ovat kui-
tenkin kuvanneet joitakin etnografisen tutkimuksen ominaisuuksia. Etnografinen tutkimus tutkii
yhté tapausta, tai hyvin pientd miirii tapauksia. Se ei niinkdin muodosta hypoteeseja ilmioisti,
vaan kuvaa perusteellisesti sosiaalisen ilmion luonnetta. Menetelméssd tyoskennellddn ei-
strukturoidun aineiston kanssa, jolloin aineistoa ei koodata suljettujen analyyttisten kategorioi-
den mukaan. Aineiston analyysi kertoo tulkinnan ihmisten kiyttdytymisen merkityksestd sekd
funktiosta. Syrjdldinen (1994, 81) kuvaa etnografiseen tutkimuksen olevan “pahimmillaan ja
parhaimmillaan luova pitkdjinteinen prosessi, joka sisdltdd jatkuvasti uusia kddnteitd ja oival-

luksia.”

Etnografisessa tutkimuksessa on monia haasteita. Tutkijan rooli on erityisen tdrkedi tiedostaa.
Koko prosessi on kuvattava niin tarkkaan, ettd lukija pystyy itse arvioimaan tutkimuksen luotet-
tavuuden. Suurimpana haasteena on, ettd tutkija voi helposti tehdd viirid tulkintoja havaitse-
mastaan, koska tutkimuksessa tapahtumat ja paikat ovat usein niin tuttuja, ettd ’vieraaseen kult-
tuuriin’ asettuminen voi olla hankalaa. Eettisend ongelmana myos on, ettd koska tutkimus suori-
tetaan anonyymisti, osallistujat voivat kokea, ettei heilld ole vaikuttamismahdollisuuksia. Lisdk-
si tutkimuksen tapahtumien tarkka kuvaus on mahdotonta, koska henkil6llisyyksid ei voi paljas-
taa. Etnografista tutkimusta kritisoidaan myos tutkimuksen heikosta yleistettavyydestd. Tama
on kuitenkin ongelmana kaikissa kvalitatiivisissa tutkimuksissa. Tarkedd olisikin liittdd tutki-
mustulokset osaksi aiempia tutkimuksia, osaksi laajempaa tutkimustietoutta. (Syrjdldinen 1994,

41-44.)

Teemahaastattelu

Haastattelussa tutkija on suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa. Talloin
tiedonhankintaa pystyy suuntamaan tarpeen mukaan haastattelussa, lisdksi vastausten pohjalta
voi saada esiin vastaajan motiiveja. Tutkijan on haastattelutilanteessa mahdollista my6s havaita
tutkittavan ei-kielellinen kommunikointi, jolloin vastauksia voi ymmartda paremmin. (Hirsjirvi
& Hurme 2001, 34.) Haastattelua voidaan verrata keskusteluun, jossa kumpikin osapuoli vaikut-
taa toiseen. Suurimpana eroavaisuutena on kuitenkin se, ettd haastattelu on aina ennalta suunni-
teltua ja pddméirdahakuista, joka tdhtdd informaation kerddmiseen. Haastattelijan on tunnettava
tutkimuksen kohde seki kaytannossi, ettd teoriassa. Haastattelu tapahtuu haastattelijan johdolla,
joka ohjaa haastattelua eteenpédin. Hinen on usein myds motivoitava haastateltavaa, sekd ylla-
pidettdvd motivaatiota. Haastattelijan on oltava tietoinen roolistaan, télléin haastateltava voi

luottaa hiineen, ettid hinen antamiaan tietoja kisitelldin luottamuksellisesti. Edelld mainitut sei-
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kat ovat haastattelun ihanne. Yleensd haastattelussa on kyseessé kaksi toisilleen vierasta henki-
164, jotka tapaavat satunnaisissa olosuhteissa. Télloin haastattelijan on pyrittivd olemaan luon-

tevan utelias ja aidosti ldsnd haastattelussa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 42.)

Hirsjarvi ja Hurme (1985, 28-35) jakavat haastattelut kolmeen erilaiseen haastattelumuotoon.
Ensimmiinen niistd on lomakehaastattelu, eli strukturoitu haastattelu, jossa haastattelu tapahtuu
ennalta laaditun lomakkeen pohjalta. Toisena vaihtoehtona on strukturoimaton, avoin haastatte-
lu, jota kuvataan enemmain keskustelunomaiseksi syvihaastatteluksi. Keskustelut voivat koskea
lahes mité tahansa, ja aiheenvaihto tapahtuu usein haastateltavan paitoksestd. Kolmantena vaih-
toehtona on teemahaastattelu, joka on avoimen haastattelun ja lomakehaastattelun vilimuoto.

Tiassd tutkimuksessa kédytettiin teemahaastattelua (liite 1).

Teemahaastattelun aihepiirit, teemat, ovat ennalta tiedossa, mutta tutkija péittdd kysymysten
tarkasta muodosta ja jérjestyksestd. Tdmi puolistrukturoitu haastattelu sopii erityisesti silloin,
jos tutkimuksen kohteena ovat emotionaalisesti arat aiheet, ja halutaan tiedostaa heikosti tiedos-
tettuja seikkoja tai jos tutkitaan asioita, joista haastateltavat eivit ole yleensi tottuneet keskuste-
lemaan. (Hirsjirvi 1981.) Teemahaastattelussa aihepiirit, eli teema-alueet, ohjaavat haastattelua.
Etuna kuitenkin on, ettei kysymysten muodon ja jirjestyksen tarvitse olla tarkkoja, jolloin luon-
tevanoloinen haastattelutilanne on helpompi saavuttaa. Lisdksi etuna on, ettd vastaajat saavat
kayttdd omaa késitteistoddn ja sanojaan, eikd vastaustyyliin tai pituuteen puututa. Tutkittavan
oma ddni paasee kuuluville, koska tutkija ei ole sidottu tiettyihin kysymyksiin. Tdlloin saadaan
selville yksilon omia ajatuksia, uskomuksia ja olettamuksia. Kaikille haastateltaville esitetddn
samat aiheet, teemat, mutta kysymysten tarkka muoto ja jirjestys vaihtelevat vastaajan mukaan.
Teemahaastattelu on siis enemmainkin strukturoimaton haastattelu, jossa vain teemat ohjaavat

keskustelua. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35-48.)

6.4. Tutkimuksen kaytinnon toteutus

Tutkimus léhti liikkeelle kahden viikon etnografisesta havainnointijaksosta, jolloin havainnoin-
tia tehtiin pdivikodin kaikissa osastoryhmissid. Tavoitteena oli mahdollisimman monipuolinen
havainnointiaineisto, jonka suorittivat kaksi tutkijaa yhtd aikaa samoissa tiloissa: toinen havain-
noi tilanteita lasten osalta ja toinen aikuisten. Kaikki mahdollinen pyrittiin dokumentoimaan
ylos. Havainnointia ei oltu rajattu enempéid, jotta mitddn tietoa ei havitettdisi. Tutkijat pyrkivét
havainnoinnin aikana olemaan puuttumatta tilanteisiin ja seurasivat tilanteita ikd4n kuin ulko-

puolisin silmin. Témai onnistui hyvin. Lapset eivit kiinnittdneet tutkijoihin juuri mitdéin huomio-
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ta. Jos lapset tarvitsivat toiminnassaan aikuista, he eivit valinneet koskaan tutkijoita, vaan etsi-
vit ryhménsi muita aikuisia. Tdmén perusteella lasten saattoi olettaa toimivan tavallisesti, aivan
kuten ilman tutkijoiden ldsnidoloa. Havainnoinnin tarkoituksena oli saada yleiskuva koko péivi-
kodin seki eri osastoryhmien toimintakulttuurista. Havainnot kirjoitettiin puhtaaksi heti havain-
noinnin jilkeen. Havainnoista poimittiin niissé toistuvia seikkoja: yhdistdvid tekijoitd kaikkien
osastoryhmien kesken ja toisaalta ilmiditd, jotka ilmenivit ainoastaan jonkin osastoryhmén si-
sdlld. Tamin avulla selvitettiin, millaisia kidytdntdjd pdivékoti ja eri osastoryhmét pitivit sisél-
laan. Havainnointien perusteella alkoi pédivdkodin toimintakulttuurista nousta esille juuri télle
yhteisolle ominaisia kédytdntdjd. Havainnoinnin kuluessa suunnittelukulttuurin vaikutus koko
pdivikodin toiminnalle vahvistui, ja tutkimustehtivé alkoi tarkentua késitteleméddn suunnittelu-

kulttuuria. Teoriatietoon perehtymélld alkoivat myos tutkimuskysymykset muotoutumaan.

Havainnointijakso auttoi paaseméin sisddn tyoyhteisoon tutkijan roolissa, henkilokunta ja lapset
tulivat tutuiksi. Jatkotutkimus oli helpompi toteuttaa. Havainnointijakson jilkeen tutkimus jat-
kui kahden osastoryhmén henkil6ston yksilohaastatteluilla. Tutkimusryhmét arvottiin kaikkien
osastoryhmien joukosta niin, ettei esiopetusryhméi otettu huomioon. Tutkimusryhmien halut-
tiin olevan vertailukelpoisia toistensa kanssa. Suunnittelukulttuurin osalta ei esiopetusryhma ol-
lut verrannollinen muihin ryhmiin, koska se toimi esiopetussuunnitelman pohjalta. Muut ryhmét
sen sijaan tyostivit ensimmadistd kertaa omaa varhaiskasvatussuunnitelmaansa, jolla arvioitiin
olevan suuri merkitys myos suunnittelukulttuurin kehittymiselle. Toisaalta ryhmid ei haluttu
madrillisesti enempdd, koska haastatteluaineiston syvilliseen perehtymiseen haluttiin varata
riittdvisti aikaa. Arvonnan kautta tutkimusryhmiksi valikoitui 1-2 —vuotiaiden osastoryhmi,
jossa tyoskenteli kolme lastenhoitajaa, sekd 5-6 —vuotiaiden lasten osastoryhmd, jossa tyosken-
teli yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. Osastoryhmien henkilostod haastateltiin
yksilollisesti teemahaastatteluna (liite 1), koskien suunnittelukulttuuria. Haastattelussa esitettiin
samat teemat kahden osastoryhmén kaikille tyontekijoille. Kysymysten asettelussa edettiin laa-
joista kysymyksistd yhi tarkempiin ja yksityiskohtaisimpiin kysymyksiin. Suunnittelukulttuuria
pyrittiin ldhestymidn mahdollisimman monesta nikdkulmasta eri teemojen pohjalta. Kysymyk-
set etenivét laajoista kysymyksistd kohti yksityiskohtaisempia kysymyksid, riippuen mitid haas-
tateltava vastasi. Karilan ja Nummenmaan (2005) kehittimishankkeeseen kerittiin samaan ai-
kaan aineistoa monin eri menetelmin, joita oli esimerkiksi havainnointi, ryhmi- ja yksilohaas-
tattelut, metaforat, tyoyhteison tuottamat dokumentit jne. Tdmi aineisto oli myds saatavilla.
Kaikkea tétd aineistoa ei olla kdytetty tdssd tutkimuksessa, mutta sithen tutustuminen on autta-

nut ymméirtdméén ilmiotd laajemmin.
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6.5 Aineiston analyysi

Eskola & Suoranta (1996,104) kuvaavat laadullisen tutkimuksen analysoinnin tarkoitukseksi
kerédtyn aineiston selkeyttdmistd siten, ettd se tuottaa uutta tietoa ilmiostd. Analyysi tiivistaa tie-
toa, kuitenkin tuoden olennaiset asiat siitd selvisti esille. Kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston
analysointiin ei ole olemassa yleispitevid ohjeita, vaan jokaisen on tehtdvé itse aineistonsa jir-
jestelytapa. Aineiston analysointi on aina kiinni tutkimuksen tavoitteista, tutkimusaineiston
madrdstd sekd laadusta ja muista tutkimukseen vaikuttavista tekijoistda. Tulkittaessa aineistoa on
pyrittdva totuudellisuuteen, tulosten perusteltavuuteen, systemaattisuuteen, kattavuuteen ja ra-

tionaalisuuteen. (Syrjdld & Numminen 1988, 118.)

Karkeasti kvalitatiivisen aineiston tulkinnassa voidaan erotella kaksi erilaista tapaa: analyytti-
nen ja tulkinnallinen ldhestymistapa. Analyyttisessa tavassa kdytetddn erilaisia analysointitapo-
ja, kun taas tulkinnallisessa tavassa keskitytdédn tarkastelemaan tulkintaprosessia. Tulkinnallinen
suuntaus pitdd sisdllddn selittimisen ja ymmaértdmisen késitteen. Selittdminen yleistdd asioita.
Sen avulla ollaan kiinnostuneita keskiarvoista, sadannonmukaisista ja toistuvista ilmidistd. Ym-
mirtdminen taas yksilollistdd ilmioitid, jolloin kiinnostuksen kohteeksi nousevat poikkeavat il-
miot. (Syrjalda & Numminen 1988, 118.) Hirsjirvi ja Hurme (2001, 143-151) huomauttavat kva-
litatiivisen tutkimuksen pitdvén sisdllddn aina tutkijan tulkintaa. Tutkimuksen onnistuneisuus
mitataan silld, osaako tutkija tuoda niakokulmansa riittdvan hyvin esille, ettd lukija pystyy seu-
raamaan tutkimusta helposti ja ymmairtdmaiin tehdyt johtopaitokset. Haastatteluaineiston analy-
sointi voidaan karkeasti katsoa etenevin luennasta, luokitteluun, ja timén jilkeen esiin nous-

seesta tiedosta etsitddn yhteyksid toisiinsa ja raportoidaan ne.

Aineiston analyysi on aina systemaattista. Ensiksi aineisto jdrjestelldén ja jaetaan osiin. Tamin
jédlkeen tehdédédn malleja ja pédtetddn, mikid on tdrkedd ja mitd on opittu. (Jones 19845, 56.) Mer-
kitykselliset tulokset esitellidin. Jirjestiminen on tirkedd, jotta lukijat saavat yhteisen, samanlai-
sen kuvan aineistosta, eikéd jokainen tulkitse tutkimusta vain omalla tavallaan. Aineiston analy-
sointi kannattaa aloittaa varhaisessa vaiheessa, jotta sen perusteella tiedetdén, mitd aineistosta

vield puuttuu, ja siséltddko se puutteita (Syrjdld & Numminen 1988, 123-124.)

Aineiston tulkinnassa tutkijan on kéytettdvd apunaan arkiajatteluaan sekd aikaisempaa tutki-
mustietoaan sekd kentéltd saamaansa tietoa. Tulkintaan vaikuttavat aina tutkijan ihmiskisitys,
metodologiset valinnat ja teoreettinen viitekehys. Tulkinnassaan tutkija yhdistdd kaikkien tutkit-

tavien ndkokulmat, oman nidkokulman seki teoreettisen tiedon. Liséksi aineiston ristiriitoja tdy-
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tyy kuvata, jotta ne tulevat nidkyville. Johtopditosten on oltava rationaalisia ja perusteltavia.
Tulkintoja tehdessd pyritdin ymmértaméain tutkittavan toimintaa asettamalla hénet laajempaan

kontekstiin. Mitd suurempi tietdmys tutkijalla on tutkittavasta ilmiostd, sitd luotettavampaa on

tulkintakin. (Syrjild & Numminen 1988, 130-134)

Haastattelut nauhoitettiin kasetille. Tima jidnnitti osaa vastaajista, mutta se oli vélttdmitonta ai-
neiston litteroinnin mahdollistamiseksi ja luotettavuuden takaamiseksi. Haastattelut litteroitiin
sanasta sanaan mahdollisimman pian muistikuvan ollessa vield tuore. Tulosten tarkasteluun
muutettiin vastaajien ja ryhmien nimet, jotta haastateltavat pysyivit anonyymeini, kuten oli lu-
vattu. Vastauksista ilmenee ainoastaan vastaajan ammattinimike. Lisidksi samaa henkil6d kuva-
taan tuloksissa aina samalla juoksevalla numeroinnilla, jotta lukija voi tarvittaessa tarkastella eri

henkil6iden vastauksia eri kohdissa. Haastattelussa kiytettiin seuraavia merkkeja:

H haastattelija

lh1, 1h2, 1h3...jne. lastenhoitajal, lastenhoitaja2, lastenhoitaja3 jne.
Ito lastentarhanopettaja

) tauko puheessa

(--) pitkd tauko puheessa

@) sanasta ei saanut selvid

(naurahdus)  vastaajan puhetyylid kuvaava huomio

Vastauksien litteroinnin jidlkeen luin aineistoa ldpi useaan kertaan. Jokaisella lukukerralla tein
merkintdjd ja alleviivauksia esille nousevista asioista. Kun aineisto tuli tarpeeksi tutuksi, keré-
sin aineistosta nousevia asioita ensimmadisen ja toisen tutkimuskysymykseni alle, millaisia
suunnittelukdytidntojd osastoryhmissi esiintyi ja millaisia késityksid ja uskomuksia henkilokun-
nalla suunnitteluun liittyi. Aluksi kirjasin tutkimuskysymysten alle kaiken mahdollisen aineis-
tosta nousevan tiedon. Tdmin jdlkeen jaottelin vastaukset sen mukaan, koskivatko ne molempia
osastoryhmid vai vain toista. Siitd eteenpiin jaottelin aineistoa sen mukaan, mitki asiat liittyivét
yhteen ja millaisia laajempia kokonaisuuksia vastaukset kuvastivat. Aineistosta nousi selkeitd
kokonaisuuksia niistd kdytdnnoistd ja uskomuksista mitki esiintyivit haastattelijoiden puheessa
useaan kertaan, osa esiintyi molemmissa osastoryhmissd, osa vain toisessa. Jouduin pohtimaan,
kisittelisinkd molempia osastoryhmid yhdessd vai erikseen. Koska molempien osastoryhmien
henkilostorakenne oli erilainen, kuten lasten ikdjakaumakin, ja koska suunnittelukulttuuri nayt-
tdytyi varsin erilaisena, pddadyin pitdmiin osastoryhmit tulosten tarkastelussa erikseen, jottei

menetettdisi tietoa liiallisella yleistamiselld. (Coffey & Atkinson 1996, 52.) Aineistosta nouse-
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vien kokonaisuuksien alle kerdsin vield kaikki 16ytamini esimerkit haastateltavien vastauksista,
jotta saatoin olla varma tulkinnastani ja tutkimustulosten luotettavuudesta. Lopuksi tarkastelin
ilmiotd vield kokonaisuutena ja vertailin vastauksista nousseiden tietojen suhdetta toisiinsa, se-
ki kaikkeen keridttyyn aineistoon, mitd tutkimusprojektissa oli sithen saakka keritty. Tulokset

ndyttdytyivit muunkin aineiston valossa luotettavilta.

Miikeld (1990) mainitsee laadulliselle tutkimukselle tarkeidksi seikaksi tulosten merkittdvyyden.
Tamin tutkimuksen tutkimustulokset ovat uutta tutkimustietoa, ja tuovat jatkotutkimuksia var-
ten monenlaisia mahdollisuuksia: Miten pidividkodin paperille kirjattu varhaiskasvatussuunni-
telma ndyttaytyy pdivikodin arjessa? Muuttaako varhaiskasvatussuunnitelman siirtyminen kiy-
tantoon suunnittelukulttuuria? Kehittddko varhaiskasvatussuunnitelman siirtyminen kdytdntoon

ryhmié ja yhteisojd kohti kdytidntoyhteisojen rakentumista?

6.6. Tutkimuksen luotettavuudesta

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi on tehtdva koko tutkimusprosessista. Ylei-
sin epdilyn aihe kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tulosten yleistettivyys, koska otanta ei yleen-
sd ole suuri. Siksi onkin tirkedd, ettd tutkimusraportissa on kiinnitetty tarkkaa huomiota esitet-
tyihin kuvauksiin, véitteisiin ja selityksiin. (Eskola & Suoranta 1996, 168.) Ei riiti, ettid tutki-
mus on suoritettu huolella, tutkijan on myos kerrottava mahdollisimman tarkasti tutkimuskoh-

teesta, aineistonkeruusta ja sen jilkeisistd tapahtumista (Gronfors 1982, 38).

Tutkimuksen on tdytettdva validiteetin, sekd reliabiliteetin kisitteet. Validiteetilla voidaan tar-
koittaa sisdistd validiteettia, eli teoreettisten ja késitteellisten méadrittelyjen soveltuvuutta (Esko-
la & Suoranta 1996, 168). Ennustevalidius kertoo ennustettavuudesta, tdlloin tutkimuskerran
perusteella pystytddn ennustamaan myohempien tutkimusten tulos (Hirsjarvi & Hurme 2001,
186). Ulkoisella validiteetilla taas késitetdédn tehtyji tulkintoja ja johtopditoksid aineistoon ver-

rattuna (Gronfors 1982, 38).

Reliabiliteetin késitteelld tarkoitetaan, ettei aineisto sisélli ristiriitaisuuksia. Tdhédn pdédstdin kun
aineistoa keritdin useampaan kertaan eri muodoissa. (Eskola & Suoranta 1996, 168-169).
Kahdella tutkimuskerralla on tulosten pysyttivd samoina. On kuitenkin muistettava, ettd muut-
tuvien ominaisuuksien ollessa kyseessd, midritelmédd ei voi hyodyntdd. (Hirsjarvi & Hurme

2001, 186.)
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Laadullisessa tutkimuksessa tirkedd on tulosten merkittavyys (Mikeld 1990). Lisidksi Eskola &
Suoranta (1996, 170) miirittelevit laadun kriteereiksi aineiston riittivyyden ja analyysin katta-
vuuden. Viimeisend tirkedni seikkana on huomioitava analyysin arvioitavuus ja toistettavuus.
Mikeld (1990) tiivistdd luotettavuuden arvioinnin perustuvan siihen, ettd lukijan on pystyttava
seuraamaan tutkijan tekemid pddtelmid helposti. Tutkijan tiytyy selittdd tulosten tulkinta niin

yksiselitteisesti, ettd kuka tahansa pystyy tekeméédn samat tulkinnat aineistosta.

Téassd tutkimuksessa luotettavuuden arviointia on tehty koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuk-
sen alkaessa, etnografisella havainnointijaksolla, havainnointia teki kaksi tutkijaa pddosin sa-
moissa tilanteissa. Tédlld haluttiin varmistaa tutkimustilanteiden luotettavuus. Havainnointia ei
suuresti rajattu, vaan kaikki mahdollisesti havainnot kirjattiin ylos, ja ne litteroitiin mahdolli-
simman pian. Analysointia tehtiin jatkuvasti yhdessi tutkimusryhmin kanssa, jolloin aineistoja
saatettiin vertailla yhdessd. Aineistosta esille nousseiden luokkien alle kerittiin aineistosta usei-
ta esimerkkejd, milld varmistettiin luokittelun oikeellisuus. Aineistoa oli niin paljon kdytossi,
ettd se antoi monipuolisen kuvan pdivikodin toimintakulttuurista. Koko ajan oltiin kuitenkin
tietoisia siitd, ettd aineiston havainnoinnit olivat kuvauksia ainoastaan kyseisisti tilanteista, eikd

havaintojen ollut tarkoitus kattaa kaikkea péividkodin sisilld tapahtuvaa toimintaa.

Luotettavinta tietoa suunnittelusta uskottiin saatavan yksilohaastatteluilla, jolloin toiset tyOnte-
kijat eivit paasisi vaikuttamaan osallistujien vastauksiin. Osastoryhmistd arvottiin sattumanva-
raisesti kaksi osastoryhméd, joiden jokainen tyontekijd haastateltiin. Havainnointijakson jalkeen
tutkija oli tutumpi tydyhteison jédsenille, ja haastattelut oli helpompaa toteuttaa, jolloin haastat-
telutilanteet olivat luontevampia. Osa vastaajista jannitti haastattelua, erityisesti jannitti haastat-
telun nauhoittaminen. Tutkija pyrki toteuttamaan haastattelun siten, ettei nauhoittamiseen kiin-
nitettdisi huomiota. Nauhoittaminen oli valttiméatonti tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi.
Haastattelut olivat luottamuksellisia. Haastattelurunko oli kaikille haastateltaville sama, mutta
sen pohjalta haastateltavia rohkaistiin kertomaan myds tarkemmin omia ajatuksia suunnittelu-
kulttuuriin liittyen. Haastattelutilanteissa haastateltavat kiyttdytyivit suurelta osin samoin kuin
he kiyttdytyivit havainnointijaksolla, timén perusteella saattoi osallistujien arvioida olevan ai-
dosti mukana haastattelutilanteissa. Toiset vastasivat laajemmin, toiset suppeammin, kaikkiin
kysymyksiin ei osattu vastata. Aineistosta ei mitdén ei rajattu pois. Haastattelut litteroitiin sa-

nasta sanaan mahdollisimman pian haastattelun jéalkeen, jotta ne sdilyivit luotettavina.

Haastatteluaineistoa kiytiin ldpi moneen kertaan, sitd verrattiin havaintoihin ja muuhun kerét-

tyyn aineistoon. Aineistosta keskusteltiin muun tutkimusryhmiin kanssa. Aineistosta esille nou-
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seviin asioihin kerdttiin useita aineiston esimerkkeji, jotta kuka tahansa pystyi seuraamaan teh-

tyjd tulkintoja.

Tutkimuskohteena oli kaksi aivan erilaista osastoryhmai, niin lasten ikdrakenteen kuin henki-
16ston koulutusrakenteenkin osalta. Vastaavanlaiset rakenteet ovat pdivikodeissa varsin yleisii.
Siksi tutkimuksen voidaan katsoa antavan hyvin monipuolisen, luotettavan, kuvan péivikodin
suunnittelukulttuurin ilmenemisesti. Tutkimuksessa on huomioitu, ettei tutkimusaineiston pe-
rusteella tuloksia voida yleistdd koskemaan kaikkia péivédkoteja. Huomioitavaa kuitenkin on, et-
td tutkimusta tehdessd on ollut mahdollista kdyttdd laajaa tutkimusaineistoa hyvikseen Karilan
ja Nummenmaan (2005) kehittamishankkeeseen liittyen. Lisdksi tutkimuspidivikoti edustaa
kooltaan, eri ammattiryhmiltiiin, idltdin jne. keskivertoa suomalaista pdivikotia. Ndiden seik-
kojen perusteella tulokset voisivat ndyttdytyd samankaltaisina osassa muitakin pdivikoteja. Ta-
min tapaustutkimuksen tavoitteena kuitenkin on, ettd tulokset antavat syvillistd, laadullista, tie-
toa tutkimuskohteena olevan pdivikodin suunnittelukidytidnndisté ja eri pdivihoidon tyontekijoi-
den uskomuksista suunnittelukulttuuria koskien. Suunnittelukulttuuria on tutkittu varsin vdhin

varhaiskasvatuksen osalta, joten tutkimustulokset antavat uutta, merkittavii tietoa.

7 Paivakodin ja osastoryhmien suunnittelukaytannot

Jokainen tyOyhteiso pitdd siséllddn yhteisid kiytintojd, jotka ovat ominaisia pelkédstiin heidin
yhteisolleen. Kiytidntojen syntymiseen vaikuttavat tyoyhteison menneisyys, sekd tyoyhteison
sosiaaliset suhteet. Kdytdnnot koostuvat yhdessi jaetusta tiedosta seki hiljaisesta tiedosta, kuten
oletuksista, rooleista jne. (Wenger 1998 , 45-47.) Piivikoti jakaantuu erilaisiin yhteisoihin, ku-
ten esimerkiksi koko pdivikodin muodostama yhteiso ja/tai osastoryhmien muodostamat erilli-
set yhteisot. Wengerin kuvaamassa kiytidntoyhteisossd koko yhteisolld tulisi olla yhteiset tavoit-

teet, joihin kaikki osallistumisen kautta sitoutuvat, ja joiden pohjalta kiytinnot muotoutuvat.

7.1 Koko piivikodin suunnittelukiytinnot

Péivikodissa yhteistd suunnittelutyotd tehtiin kahdella tasolla: koko pédivikodin tasolla ja osas-

toryhmissi. Niilld suunnittelupalavereilla oli selkedsti erilaiset tehtéavit ja tavoitteet paivikodin

pedagogisessa suunnittelussa. Myo6s henkilokunnan osallisuus ja toimijuus vaihtelivat.
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Péivikodissa pidettiin 1-2 kertaa vuodessa, illalla, koko taloa koskeva yhteinen suunnittelupa-
laveri. Tdma oli ainoa suunnittelupalaveri, johon jokainen talon henkilokunnasta pédsi osallis-
tumaan. Iltapalavereissa suunnittelu painottui tulevaan kauteen, koko talon yhteisiin teemoihin

ja yhteisiin juhliin.

“Itapalaverit on ainoot, ettd on koko vdki paikalla”.(Ito)

”...syksylldhdn meilld usein on semmonen yhteinen, ettd suunnittelu ldhetddn tyos-

tddn jotain asioita, niin otetaan koko talon ihmisten mielipiteet” (lh3)

Koko pidivikodin yhteinen palaveri pidettiin kerran viikossa lasten pdivilevon aikaan. Koko ta-
lon palaveriin osallistui joka ryhmastéd yleensé yksi henkild. Kissankulman ryhmaéssa (1-2v.) oli

muotoutunut kdytinto, ettd yksi lastenhoitajista oli aktiivinen ja yleensd hdn meni palaveriin.

”...yleensd se lastentarhanopettaja, ja nyt sitten Kaisa (lastenhoitaja) on vienyt ndii-

td asioita eteenpdin. ” (lhl)

Koiraméen ryhmisti (5-6v.), jossa oli lastentarhanopettaja, meni hin piisddntdisesti palaveriin.

Jos lastentarhanopettaja ei pddssyt meneméaidn, meni palaveriin jompikumpi lastenhoitajista.

”Aina yritetty, ettd Tarja (Ito) menis niinku meijdin ryhmdstd esimerkiks (koko talon
palaveriin), et se ois lastentarhanopettaja, mun mielestd se on ihan niinku jdrkeen-

kdypdd, hanelld on se ammattitaito sithen enemmdn.” (lh4)

Palaveria johti pédivédkodin johtaja. Koko talon suunnittelupalaverissa késiteltiin pddasiassa tule-
via tapahtumia ja yhteisid juhlia. Lisédksi tarpeen vaatiessa valittiin palaverissa pienryhma tyos-
tamadn asioita, tdllaiseksi mainittiin esimerkiksi padsidismyyjdiset. Palavereissa yksi toimi sih-
teerini, ja teki muistion. He, ketki eivit osallistuneet palaveriin, olivat velvollisia lukemaan pa-
laveri muistion, liséksi palaveriin osallistuneet henkilot kertoivat palaverissa ilmenneet téarkeit

asiat muille ryhméléisilleen.

”...viikkopalaverit missd sitten katotaan sellaisia yhteisid juhlia, tilaisuuksia... jo-

tain, mitd jdrjestetddn semmosia tapahtumia...” (lh5)
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.. viikkopalaveriin, ne on hirveen tdirkeitd ja niissd niin kun tietylld tavalla pysyy

taas ne talon yhteiset linjat kasassa. ” (Ito)

Talon yhteisid viikoittaisia palavereita pidettiin tirkeind péivikodin yhteisten toimintaperiaat-
teiden turvaamiseksi. Vaikka palavereihin eivit piisseet kaikki osallistumaan, henkildkunta ko-
rosti, ettd kaikkien tuli olla tietoisia palavereissa piitetyistd asioista. Murto (1998, 35) koros-
taakin, ettd sddnnolliset, organisoidut kokoukset ovat vilttiméttomid, jotta yhteisd pddsee poh-
timaan tyotd ja yhteisid tyoyhteisoon liittyvid asioita. Télloin keskustelun on oltava avointa ja
kuuntelemisen vastuullista. Yhteisen suunnittelun tirkein lihtokohta on, ettd jokainen tyontekiji
pystyy antamaan oman osaamisensa muiden kédyttoon, jolloin moniammatillinen yhteiso pystyy
hyodyntamidn erilaisia ndkokulmia (Karila 2001, 279). Talloin suunnittelu koostuu yhteisest,

jaetusta tiedosta, johon kaikki padsevit osallisiksi (Wenger 2003, 72-73).

7.2 Kissankulman (1-2v.) osastosuunnittelukiytinnot

7.2.1 Yleiset suunnittelukaytannot

Kissankulman osasto oli 1-2-vuotiaiden osasto, jossa oli yhdeksin lasta. Osastolla tyoskenteli
kolme lastenhoitajaa. Kissankulmassa ei pidetty osastosuunnittelupalavereita. Suunnittelu ta-
pahtui tyon lomassa, usein nopeasti puhuen lasten aikana. Yhteinen suunnittelu koski erityisesti

juhlapéivia.

”Muut ryhmdit pitdd kerran viikossa tai kerran kuussa niitd ryhmdpalavereita, mut-
ta meiddn palaverit ei just onnistu... kyl me nyt jo tiedetddn mitkd meiddn resurssit

Jja aika on. ” (lh3)

”...ei kylld kauheen useesti tdssd oo (suunnittelua), melkein me joudutaan tdssd vda-

lilld lastenkin aikana puhuu” (lh2)

”Esimerkiks ryhmdssd meilld tdssd, pienilld varsinkin, tuskin pystyy ihan hirveesti
keskusteleen ihan rauhassa meiddn kolmen kanssa, koska koko ajan tdssd tapah-

tuu... Meiddn on vaikee laittaa niinku sijaista... nehdn itkee heti... Me ollaan pu-
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huttu ja pdhkdilty, itteksemme tossa ohimennen, ylitse lasten pdiden (naurahdus)

keskusteltu nditd asioita, ettd tota, ihan irtoajatuksilla... myos kdytdivikeskustelu-

ja...” (Ih3)

" Kylld meilld niinku yritetddn pddsidistd, joulua ja timmaoset suurimmat merkkipy-

hét.” (lhl)

Murto (1998, 34-53) kutsuu keskusteluja ”walk and talk” —kulttuuriksi, jossa keskustelut kay-
ddin ainoastaan kdvellessd. Tdlloin vaarana on, ettei pdédstd pohtimaan tyoti ja tydoyhteisod sekd
sen kehittdmistd. Tdmin vuoksi organisoidut palaverit ovat vilttaimittomii. Jos yhteiset keskus-
telut ovat vihdiisid, henkilokunnalla ei ole yhteistd ndkemystd tyOstddn, eikd siksi yhteisia ta-

voitteita voida saavuttaa, eiki siis yhteistd sosiaalista todellisuutta pystytd jakamaan.

Jokainen Kissankulman henkilostostd kertoi suunnittelevansa usein yksin kotona, vapaa-

ajallaan, jonka pohjalta heiddn toimintansa tyossi tapahtui.

”Md tyostdn paljon asioita ittekseni kotona... md kirjaan kotona, md teen tietsikka-
toitd myos kotona... md jddn niitd pohtimaan ja mietin ja sitten ne kypsyy valmiiks,

sit md ne kirjaan.” (lh3)

“Yritetddn kaikki tahoillansa miettid miten se toteutettas ja sitten ldhetddn siind

sitten sithen hommaan.” (lhl)

”Se, ettd suunnittelee, ettd aina jollakin ryhmdlld on jotakin tekemistd samaten niin-
ku ulkonakin. Se o semmosta omassa mielessd ja sitd tdytyy niinku aina soveltaa sen

mukaan mitd mennddn, mikd on tilanne.” (Ih2)

Tdman lisdksi esiin tuli my0s pitkédidn yhdesséd tydskennelleiden implisiittinen, “hiljainen tieto’,

jolloin ryhmén toiminta sujuu kuvauksen mukaan ’selkdytimestd’.

”Omassa mielessd on tietysti kaikenndkosid asioita mitd niinku toteuttaa tdssd sitten aina pdi-

vittdin... kai se on jossain tuolla selkdytimessd. ” (lh2)
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Wenger (1998, 45-47) kuvaa timén implisiittisen "hiljaisen tiedon” ongelmallisuutta. Hiljainen
tieto ei ole vélttdmattd kaikilla samanlaista, ja koska siti ei jaeta yhdessd, hiljainen tieto vaikut-

taa kaikessa toiminnassa tiedostamatta.

7.2.2 Havainnointi-, arviointi- ja dokumentointi

Péivdhoidossa lapsen havainnointi, arviointi ja dokumentointi tulisi olla mukana jokapiiviises-
sd toiminnassa. Kun lapsi aloittaa pdividhoidon, lapsen taidot kartoittaan ja suunnitellaan kuinka
lapsen oppimista voidaan tukea. Sen jidlkeen havainnoidaan lasta, ja havainnoinnin kautta toteu-
tunutta kdytintod voidaan jatkuvasti arvioida. (Hujala 1998, 96.) Arviointi on téiten tyon kehit-
tamisen viline, jolla kaikkia toimintavaiheita arvioidaan (Kupila 2004, 5). Dokumentointi taas
toimii suunnittelun apuvilineend, dokumentoinnin avulla asiat sédilyvét, sekd havaintoja ja arvi-

ointia voidaan vilittdd eteen piin ja toimintaa kehittdd (Hujala 1998, 95-97).

Kissankulman osastoryhméssda henkilosto koki, ettd lapsia havainnointiin paivittdin. Heiddn
mukaansa havainnointi tapahtui muun tyon lomassa. Havaintoja ei kirjattu ylos, vaan niistd saa-

tettiin keskustella toisten tyontekijoiden kanssa tai tarpeen vaatiessa myds vanhempien kanssa.

”Mun mielestd se on hyvin tdrkeetd, ettd tota, aina tulee joka pdivd aina seurattua-
kin lapsia, niitten toimintaa, ettd tiedetddn vihdn mitd sitten, onko jotakin, jotakin

erityistd tapahtumassa” (lh2)

”Mdid just tilleen havainnoin hyvin paljon, just nikemdlld, kuulostamalla, olemalla
sen lapsen kanssa. Ja jos on joku mikd mua jdd hdamddmdcdn, niin md kysyn sitten
noilta kollegoilta... ja sit sovitaan, ettd hei puhu sdd sille didille... vanhempien

keskustelussa, siind md kirjaan ylos vield ja niitd md seuraan sitten...” (lh3)

Kissankulman henkil6stolld ei ollut yhteistd nikemystéd arvioinnin osuudesta tydssidén, vaan he
ndkivit arvioinnin toteutumisen varsin eri tavoin. Yhden lastenhoitajan mielesti arviointia ei ta-
pahtunut heiddan ryhmaissdin ollenkaan, toinen lastenhoitaja kertoi arvioinnin tapahtuvan ainoas-
taan lukukauden piitteeksi, ja kolmannen mielestd arviointi tapahtui jatkuvasti yhtd aikaa ha-

vainnoinnin kanssa. Talld perusteltiin myds sitd, ettei arviointia my0skain kirjattu ylos.
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”Joulun aikoihin, tammikuun alussa arvioidaan sitd mennyttd syksyd missd ollaan
pddsty tavoitteisiin ja missd ei. Ja sitten kevddlld...Ei me oo niitd kirjotettu, me ol-
laan vaan todettu, ettd hienosti ollaan menty. Ja missd ollaan sitten, ja ei olla

pddsty.” (lhl)

”Niin, niin se, ois, se on tosi tdrkeetd, olis... Ettd meilld nyt vaan ei oo tdssd sitten

sitd (arviointia). ” (lh2)

”No se kulkee ehkd niin kisikdidessd ton havainnoinnin kanssa, ettd kun md havain-
noin, niin siindhdn md sitten nopeesti myos arvioin myds niitd erilaisia asioita, ettd
mutta tota, mutta meilld ei niin kauheesti kirjata nyt sitten niitd, ei voi vdhditelld,
kun md sanon, ettd ne on niitd pikku asioita, ettd me hoidetaan ne niin nopeeta ai-
na pois pdivdjdrjestyksestd... me saatas olla tddlld koko ajan kynd ja lehtio kddessd
sitten ettd ehkd se arviointi tapahtuu just niin, ettd havainnointina ja puheen kautta,
mutta ei arvioida niin, ettd se ois ihan kirjallisena... eihdn me edes kerettds teke-
mddin, ettd tota, paitsi jos sitten mentds omahoitajasysteemilld ja jaettas neljd neljd,

neljd lapset, niin sillai se menis mukavasti. ” (lh3)

Kissankulmassa dokumentointiin vanhempien kanssa tehdyt varhaiskasvatussuunnitelmat. Ta-
min lisdksi lapsille kerittiin portfolioa, johon kerittiin tietoa lapsesta koko varhaiskasvatuksen

ajan. Siihen liitettiin lasten tekemii toitd, valokuvia ja kirjattiin lapsen kehitysté.

”Portfolioo kerditddn, lapselle tietoa... ettd se lihtee seuraavalle osastolle ja se me-

nee esikouluun asti, ettd sieltd niikee sen kehityskaaren.” (lhl)

”Meilldhdn on noi kansiot tuolla, ettd sinne me ollaan pyritty kanssa valokuvia ja
muita lasten toitd mitd me nyt tehdddn tddlld, sillai dokumentoidaan, ettd ne menee
seuraaville osastoille ja mukana ettd, sieltd tulee lisdd... Kylld musta tuntuu, ettd

Jjoka ikinen sitd tekee.” (lh2)
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7.2.3 Vanhempien osallisuus suunnittelussa

Yhteissuunnittelussa vanhempien tulisi liittdd paivahoitokasvatus lapsen muuhun arkeen, ja péii-
vihoitohenkil6ston tulisi taas liittdd kotikasvatus pdivdhoidon arkeen (Hujala ym. 1998). Ti-
min tulisi olla jatkuva prosessi, jossa henkiloston ammattitaito tulee erityisesti esille, koska
henkil6ston on pystyttdvd arvioimaan jokaisen vanhempien keskustelujen tarve (Karila 2001,

276-282).

Kissankulman ryhméssd vanhempien osuus suunnitteluun tuli henkildston mielestd parhaiten
esille pdivittdin, kun vanhemmat toivat ja hakivat lapsiaan, jolloin heidan kanssaan keskustel-

tiin. Tdlloin henkilokunta arvioi yhdessd vanhempien kanssa lapsen pdivaa.

”...kylldhdn vanhemmat aina kysyy meiltd, suurimman osan lapsista kysyy, ettd mi-
ten on pdivd mennyt, ettd ei se 0o ainoostaan sitd, ettd hyvin on pdivd menny, vaan
pyritddn kertoon mitd se laps on aina tehny, silld mielelld me katsotaan heitd, ettd

pyritddn joka ikiselle vanhemmalle sanoon, ettd mitd hdnen lapsensa on touhun-

nut...” (lh2)

Muuten vanhempien osallisuus suunnitteluun tapahtui 1-2 kertaa vuodessa pidettdavissd henkilo-
kohtaisissa tapaamisissa. Henkilokohtaiseen tapaamiseen osallistui lasten vanhemmat ja yksi
lastenhoitaja. Osallistuva lastenhoitaja oli pddsidintoisesti sama henkilo, joka lopulta koki
kuormittuvansa liikaa ja jakoi vanhempaintapaamisia myos toisille lastenhoitajille. Kaikki van-
hemmat eivit kuitenkaan halunneet osallistua suunnitteluun, eiki heitd sithen velvoitettu. Hen-
kilokohtaisessa tapaamisessa tidytettiin yhdessd lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa. Osasto jér-

jesti myOs perinteisid vanhempainiltoja.

”Vanhemmilla on kylld mahdollisuus olla mukana (suunnittelussa), mutta ihan koen

sen, ettd he ei edes halua tulla tiettyd pistettd pidemmdille.” (lh3)

Vanhempien kanssa pdivittdin vaihdettu tieto ndyttidytyi tarkednd, jatkuvana prosessina. Ainoas-
taan lasten tulo- ja hakutilanteissa keskusteltaessa on kuitenkin vaara, ettei koskaan padstd ko-
vin syvillisiin keskusteluihin, koska aikaa ei tuolloin ole riittdvésti kahdenkeskiseen keskuste-
luun. Vaikka vanhemmat eivit kokisi tarvetta vanhempainkeskusteluille, jossa saa tietoa lapsen

pdivihoitoajasta, niin olisi pdiviahoidon kasvattajille tarkedd kuulla lapsen arjesta kotona, jotta
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tama tieto voitaisiin hyodyntdéd paivihoidossa. Vanhemmat ovat parhaat asiantuntijat kertomaan

heidin lapselleen sopivista kasvatuskdytinnéistd (Hujala ym. 1998, 70).

7.2.4 Lasten osallisuus suunnittelussa

Kissankulman henkil6std koki lasten osallisuuden suunnitteluun eri tavoin. Osa lastenhoitajista
ei ndhnyt lasten osallistuvan suunnitteluun, eiké ajatelleet tihén olevan tarvettakaan. Yksi las-
tenhoitajista sen sijaan koki lapsen osallisuuden suunnitteluun siten, ettd lapset saivat pienilld

paitoksillddn vaikuttaa pdivin toimintaan.

H: ”Osallistuvatko lapset suunnitteluun? ”
V: ”No ei, ei tddlld kylld oo ihmeemmin sillai, jos nyt ajattelee ettd me ollaan tuolla
juteltu, kyllihdn ne tietysti mukana tekee sitten niitd mitd me ollaan aina niinku

keskendmme suunniteltu” (lh2)

H: ”Osallistuvatko lapset suunnitteluun? ”

V: ”Ei osallistu.” (lhl)

”Ainakin lapsille, koska lapset viettdd tddlld monet tunnit, heille pitdd antaa valin-
nan mahkua, ettei me olla niitd jotka sanoo, ettd nyt meilld vaan tehddn ndin, ettd
missddn nimessd niin ei saa olla, tai sitten meilld on huippuhyvin tiedostettu tdd tyo
Jja me tehdddn koko ajan oikein, mutta tuskinpa me niin sitten tehdddn. Mutta siis
tota lapset saa tulla kuulluks silleen, ettd ne saa valita, niiden toiveita otetaan silld

tavalla huomioon kun on mahdollista.” (lh3)

7.3 Koiramien (5-6v.) osastosuunnittelukiytinnot

7.3.1 Yleiset suunnittelukaytannot

Koiraméen osasto oli 5-6—vuotiaiden osasto, jossa oli 22 lasta. Osastolla tyoskentelivit lasten-
tarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. Koiramiki piti sddnnollisesti kerran kahdessa viikossa,

lasten ulkoiluaikaan, oman osastoryhmin suunnittelupalaverin. Tdhdn osallistui koko osasto-
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ryhmén henkilosto. He olivat sopineet toisen osastoryhmin henkiloston kanssa, ettd he valvoi-

vat palaverien ajan Koiramien lapsia.

... yhteistyo sitten osastopalaverien pitidmisen suhteen on myoskin meilld hioutunut

viime vuosina mun mielestd hyvin, ettd pddstetddn toinen toisiamme sinne. ” (Ito)

Osaston omassa suunnittelupalaverissa lastentarhanopettaja vastasi suunnittelurungosta, jonka
pohjalta suunnittelu tehtiin. Lastentarhanopettajan mukaan pyrkimys oli, ettd joka toinen viikko
osastopalaverissa kisiteltdisiin lapsia ja joka toinen viikko toiminnansuunnittelua. Kdytdnnossa
tami ei toteutunut, koska aikaa vei lisdksi muiden asioiden suunnittelu, jotka eivét liittynyt
omaan osastoon. Tillaiseksi mainittiin esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelman tydstiminen.
Lapsien ldpikdyminen jdi osastosuunnittelussa viahemmalle. Suunnittelu painottui toiminnan
suunnitteluun, koskien erityisesti eri juhlapdivien suunnittelua. Toiminnan suunnittelussa ldh-
dettiin liikkeelle vuosi- ja kuukausisuunnitelmista, jotka hajautettiin viikko- ja pdivédsuunnitel-

miin.

”...osastokohtasia, niin me pidetddn joka toinen viikko semmosia viikkopalavere-
ja...et josse on keskelld kuukautta nii koitetaan sitten vdhdn suunnitella seuraavaa
kuukautta ja sitten tosiaan lastentarhanopettajahan nyt pddsddntoisesti vastaa siitd,
ettd hdn kattoo ettd kaikki lasten osa-alueet, etti ne otetaan kaikki huomioon...
Kaikki saadaan vaikuttaa... mietitddn mitd tehddcdn ja oisko se hyvd ja onks se riit-
tavan kehittdavdd tdan ikdselld ja... sitten se muuttuu siind matkan varrella... mutta

se runko tehddn yleensd siind ja sitten tehddn se kuukausisuunnitelma.” (lh4)

”...osastopalavereihin... pyritddn pitdmddn joka toinen viikko ja niistd se joka toi-
nen ois lapsipalaveri, mutta se ei kylld kdytdnnossd oo taas toteutunut ja joka toi-
nen ois sitten toiminnansuunnittelu... md (lastentarhanopettaja) kiyn sen seuraavan
kuukauden linjat ldpi, mitkd on tulossa ja esittelen ne tietylld tavalla... kirjataan sen
pohjalta vanhemmille timmaoset kuukausitiedotteet... siitd eriytetddn sit se pdivdin,

viikon ja pdivdn toiminta, tddlld yhdessd.” (Ito)

" Kylld me kdsitellddn niitd lapsiakin... sitten ihan viikottaisia asioita mitd tehdddn
Jja askarteluita ja retkid ja ihan tdlldsid ihan kaikkea ja sitten pdivin asioita... pdi-
vakodissa mennddn niin mun mielestd... justiin almanakan mukaan, ettd mitd tulee

seuraavaks. Vappua ja ditienpdivdd ja nditd.” (lh5)
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"Yleensd niinku katotaan just ettd onks liitkuntaa, mihin pdiviin laitetaan, minkd-
laista, mikd ajankohtaan... ja sitte meilld on hallivuoro, et tiyttyyko se jo niistd ja
tota sitten on jumpat vield erikseen, ettd siitd niinkun katotaan semmonen kokonais-
paketti... Sitten on musiikki kdydddn lavitte... sit just kaikki juhlat mietitddn, mitd
lasten kanssa pidetddn... jaja askartelut mietitddn... Ja sit kun meilld ois aina se,
ettd niitd lapsia tdytyis aina kdydd ldvitte, niin ne jdd niin kun aina kauheen vd-

hiin...” (lh4)

Osastopalavereissa jokainen kirjasi itselleen muistiin asioita. Aiemmin palavereista kirjattiin
vanhemmille kuukausitiedotteet, joissa kerrottiin kuukauden ohjelmasta. Tamé lopetettiin, kos-

ka koettiin, etteiviat vanhemmat lukeneet tiedotteita.

7.3.2 Havainnointi-, arviointi- ja dokumentointi

Koiraméen osastolla lasten havainnointia tehtiin péivittidin, mutta sille ei oltu varattu sdinnollis-
td aikaa. Havainnointia ei myoskddn kirjattu padsaantdisesti ylos, vaan havainnoista keskustel-

tiin yhdessi henkiloston kesken.

”Ei varmaan siis sddnnollisesti (havainnoida), md en ainakaan, ei varmaan tee...
Mutta tietysti kun lapset leikkii tddlld esimerkiks ja meil on sellanen hetki, ettd me
ehitddn oleen ja vihdn puhuun jostain niin just sitd, ettd seurataan, ettd katotaas
nyt, miten tdd menee tdlld ja...ettd semmosta. Ja sit tietysti kun joku huomaa jotain

niin sitten mietitddn yhdessd...” (lh4)

"Totta kai pdivittdin tehdddn jotain havainnointia... pistetddn ylos jos on jotain tdl-
ldstd huomataan, mutta en md nyt tiedd, tuleeks sitd niin hirveesti kaikkia kirjotet-

tua...” (Ih5)

”Koko ajan tdytyy havainnoida ihan siis kaikkee. ” (Ito)
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Havaintoja kirjattiin ainoastaan, kun lapsessa havaittiin jotakin erityistd, mihin pitdisi kiinnittad
huomiota. Kaikkea havainnointia ei ehditty kirjaamaan, eikd lastentarhanopettaja nihnyt sitd

edes tarpeellisena.

”...md rupeen jotakin lasta oikein erityisesti seuraamaan, ettd mulla nousee se huo-
li, md tieddn, ettd nyt pitdd puuttua johonkin, niin silloin md kirjaan asioita ylos...
Niin sillon mulla on mustaa valkosella... Ettd tdd tyo on laajentunut niin paljon
muuhun suuntaan, ettd ettd tota pelkdstddn ei ehtis endd pdivin kulua kirjaan ylos,

eikd se oo tarkotuskaan, ettd tddlld kaikkee kirjataan.” (lto)

Péivikodissa koettiin, ettei ollut aikaa systemaattiselle havainnoinnille. Havainnointi oli satun-
naista ja keskittyi pitkilti ongelmien havainnointiin. Havainnoinnille tulisi olla oma varattu ai-
ka, jonka pohjalta havainnointia myods dokumentoitaisiin. Tdmé auttaisi jokaisen lapsen kohdal-
la yksilollisen kehityksen tuen turvaamiseen. Télloin lapsissa havaittaisiin myos lapsen erityisen

tuen tarpeen liséksi alueet, joissa lapsi on kehittynyt taidoiltaan jo eteenpdin. (Hujala 1998.)

Henkilokunnan kisitykset arvioinnista ja sen merkityksestd eivit olleet yhtenevid. Koiraméessa

lastenhoitajat eivit kokeneet sdd@nnollistd arviointia tapahtuvan muulloin kuin vuoden lopussa.

”No se (arviointi) ois varmaan than hyvd juttu kylld (naurahdus)...Mutta tosi vihdn
on arviointia tehty. Md mietin, ettd onko siind suunnittelujutussa koskaan pddsty
niin pitkdlle, meil on se suunnittelu, mut se arviointi jdd aina sitten... on just ollu
hirveen hyvd, ettd sama ryhmd ois sen seuraavankin vuoden, koska tavallaan sd nd-

et sen kokonaisuuden, koko vuoden jutun...” (lh4)

”Ehkd sitten vuoden sillai vuoden lopussa... miten se on mennyt ja sitten tota et mi-
td, siind vaiheessa sit totee, et ehkd tdtd ois voinu olla enemmdn tai jotain, totta kai
sen aikasemminkin muuttaa monenlaisia, mutta sen jotenkin ndikee sen kokonaisuu-

den sitten.” (lh4)

Lastentarhanopettaja sen sijaan kuvasi arvioinnin olevan jatkuva prosessi, jota tapahtui jatku-

vasti, ja jonka pohjalle koko suunnittelu perustui.

"M ldhtisin mieluummin sitd suunnittelua tekemddn toisella tavalla, etti sitten

vasta suunnitellaan, kun se olemassa olevat tilanne, joka meilld on tdssd, ne ldhto-
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kohdat, niin on arvioitu ja katsottu, ettd mistd ldhdetdcdn liikkeelle, sitten sen varaan
suunnitellaan, mutta se mitd on suunniteltu, niin se koko ajan nivoutuu tdd suunnit-

telu- ja arviointikdytdnto toisiinsa...” (lto)

”Se (arviointi) on jatkuva prosessi, ihan oikeesti ettd, ei se oo vaan sellasta, ettd
sitten kevddlld istutaan yhteen, ettd oliko meilld kivaa... sitd tapahtuu koko ajan ja
monella tasolla... me joudutaan arvioimaan tdtd toimintaa entistd tarkemmin tule-

vaisuudessa eri tasolla...” (Ito)

Koiraméen ryhmissid dokumentointia tehtiin monella tapaa. Koiraméden ryhmissi lapselle kerét-
tiin kasvunkansiota, jonka lisdksi dokumentointiin vanhempien kanssa kéytyja keskusteluja se-
ki erilaisia arviointeja, kuten viisivuotistestejd. Jokainen henkilostostd myos kirjasi itselle tir-

keitd asioita.

... pddsddntosesti ldhinnd noista litkuntajutuista niistd tehddn sitten ithan havain-
too sillai oikee tukkimiehen kirjanpidolla laitetaan, ettd kuka osaa sitd ja ei tdtd...
siind viisvuotis-lomakkeessahan tulee ne sellaset perusasiat, ne tulee sielld. Ettd
just sellasia, ettd mdcdkin laitan ittelleni taas nditd ihan tavallisia, ihan joka pdivd-
sid asioita, perhettd koskevia asioita ylos, ettd voi sitten aina vihdn palata niihin
Jjoskus jdlkikdteen ...Ne on ithan mun oma tuki... jos niissd on jotain semmosta, ettd

taytyy keskustella, niin totta kai.” (lh4)

7.3.3 Vanhempien osallisuus suunnittelussa

Koiraméen osastossa vanhempien osallisuus suunnittelussa ndyttiaytyi henkilostolle eri tavoin ja
tuli esiin erilaissa yhteistydomuodoissa. Lastentarhanopettaja niki vanhempien olevan mukana
suunnittelussa jatkuvasti siitd asti, kun lapsille haetaan hoitopaikkaa. Lastentarhanopettaja ker-
toi vanhempien pdidsevidn vaikuttamaan suunnitteluun jatkuvasti erityisesti varhaiskasvatus-

suunnitelman kautta.

H: ”Sd kerroit aikasemmin, ettd nyt on tullut aikuiset, vanhemmat, mukaan suunnit-

teluun, niin miten vanhemmat osallistuu suunnitteluun?”’
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V: 7Siitd ldhtien kun lapsi haetaan tdnne pdivdkotiin... siind jo kysellddn toiveita ja
ajatuksia ja kdydddn véhdn tdlldstd yhteistd neuvottelua... se on enemmdn kuin sitd
vhteistyotd... vanhempien kuunteleminen, pdivittdin, tietenkin sitten kirjallisesti, kun
he osallistuu tdhdn varhaiskasvatussuunnitelman laatimiseen... oon tehnyt tdlldsid
kyselyitd aina jonkun teeman puitteissa, niin ainakin kerran vuodessa, jos en kaks-
kin... pyysin eskarivuoden jdilkeen ruusuja ja risuja, niin ei sieltd tullut juuri mi-

tidn...” (Ito)

Lastenhoitajat painottivat, ettd paras aika keskusteluun oli erityisesti pdivittdin, kun vanhemmat
hakivat lapsiaan pédivikodilta. Lastenhoitajat kokivat kuitenkin vanhempien osallisuuden suun-

nitteluun vihiiseksi. Vanhempaintapaamisia jarjestettiin 1-2 kertaa vuodessa.

”...nyt pitdis alottaa sitten toinen kierros (vanhempaintapaamisia), mutta tota siel
on aina nditd ketkd sanoo, ettd kaikki on niin hyvin, niin ei jaksais, eikd viittis... kun
ne hakee lasta pdivdkodilta, ne sanoo, ettd se on niikun se paras aika, ja niinhdn se

onkin, se on se tavallinen palaute, mikd pdivdn mittaan, mitd on tapahtunut, tulee

stind...” (Ih4)

"Syksylld oli vanhempainilta, niin siind jotain opettaja kyseli, mutta...Ei ne (van-
hemmat) nyt niin hirveesti oo. Voi sanoa, ettdi ei (vanhemmat) oikeestaan oo suun-

nittelussa. ” (Ih5)

7 (vanhempaintapaamiset) ...oli silloin syksylld, ja nyt kevddlld sit tulee uudes-
taan... Paitsi ettd md en oikein tiedd tuleeko meille vaan ne jotka haluaa, siis toiset

vanhemmathan ei halua...” (lh5)

”...alkuvaiheessa jaetaan semmonen lomake niille, kysytddn niinku lapsista mitd,
minkdlainen kotona, yksilollisid asioita ja siind sitten mitd hdn odottaa ja mitd hdn
toivois pdivdihoidolta, niin siind vaiheessa...sitten on tietysti kysytty kun oli van-
hempainilta, niin siind kysyttiin ja nyt tihdn varhaiskasvatussuunnitelmaan, nythdn
me tehtiin taas sitten ettd arvoista kyseltiin, ettd tulihan siindkin niinku ilmi sitd mi-

td ne haluais... ne on ollu hirveen tyytyvdisid, ettei oo tarvinnu... niinku...” (lh4)
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7.3.4 Lasten osallisuus suunnitteluun

Koiraméden ryhmissd henkilokunnalla ei ollut yhdenmukaista tulkintaa lasten osallisuudesta

suunnitteluun. Lastenhoitajat eivit kokeneet lasten osallistuvan suunnitteluun.

”No, kylld ne nyt jollain tapaa, niiltd kysellddn vihdn ettd mitd tehdddn... Me ei
keritd hoitajan kanssa... siithen toimintatuokioon, mikd on, minkd opettaja pitdd
tuolla kun tullaan ulkoo, niin voi olla, ettd hdn sit sielld kyselee kylld vield enempi,
ettd mitd haluais tehdd ja tdilldastd. Kylld mdd luulen, ettd jollaintapaa, mutta ei nyt

niin hirveesti.” (lh5)

”Ei varmaan sillai, ettd ihan ajateltas, ettd nyt kysytddn niiltd, mutta kylldhdn sitd
pdivin mittaan monta kertaa, luetaanko tdd kirja vai halutteks te etd luetaan tdd

kirja, ddnestetddn ja se luetaan mitd on ddnestetty. ” (lh4)

Lastentarhanopettaja sen sijaan kuvaili lasten osallistuvan suunnitteluun ldhes paivittdin. Hian
kertoi keskustelevansa lasten kanssa péivittdin tuokioissa ja kuuntelevan lapsista nousevia ide-

oita.

“He jo kotona miettivit mitd he tdnddn haluavat tehdd kavereidensa kanssa tddil-
ld... ajan jdrjestdminen niiden leikeille ja sen tilan, niin se on kylld se kaikkein tdr-
kein tehtdva... suunnitellaan lasten kanssa yhdessd, ettd koska sitten oikein ehdi-
tadn leikkiin...se lapsen tdimmonen kuuleminen, mitd nyt tehtds tai ndin, niin kylld-
héin se on ndin usein tossa kun tullaan ulkoo sisdlle, ja ollaan kaikki yhdessd, niin
siind, siind mietitddn jos nousee jotakin tdalldsid toiveita tai muuta, niin miten voi-

daan toteuttaa ja mitd he haluais tehdd, ettd se on taas tdlldnen yhteinen...” (lto)

Henkilokunnan erilaiset tulkinnat lasten osallisuudesta kertovat siitd, ettei yhteista tulkintaa ole
tyoyhteisossi rakennettu (Wenger 1998; Murto 1998, 52). Koiramien ryhmissé osastopalaverit
keskittyivit ajan puutteen vuoksi péddasiallisesti toiminnan suunnitteluun. Toiminta toteutui si-
ten, ettd lastentarhanopettaja toteutti tuokiot, joissa lasten osallisuus konkreettisesti nédyttaytyi.

Tamd tieto ei vilittynyt muille tyontekijoille, eika sitd voitu hyodyntdd tyoyhteison kesken.
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8 Suunnitteluun liittyvia kasityksia ja uskomuksia

Tassd tutkimuksessa on péivikotia ldhestytty organisaatiokulttuurin ndkokulmasta. Toiminta-
kiytdnnot edustavat organisaation nikyvii tasoa. Toisena organisaation tasona ovat arvot siitid
miten asioiden tulisi olla. Jos ongelmia ratkaistaan arvojen pohjalta, arvot voivat muuttua us-
komuksiksi, jolloin niisté tulee tiedostamattomia. Tami ndkyméiton perusolettamuksien taso oh-
jaa toimintaa eniten. Uskomukset ovat itsestddnselvyyksid, jotka on tuotava esiin voidakseen

ymmirtid tapahtumia ja syitéd niiden taustalla. (Schein 1987, 33-34.)

8.1 Kissankulman henkiloston kisityksié ja uskomuksia suunnittelusta

8.1.1 Kiisityksia suunnittelun merkityksesti yleensi

Kissankulman ryhmissid ei suunnitelmallisuutta juuri ollut. Tétd perusteltiin silld, ettd 1-2—
vuotiaat lapset olivat niin pienid, ettd heille perushoito, syli ja hellyys oli tirkeintd. Suunnitel-

mallisuutta ei timédn vuoksi my0Oskiin koettu tirkedksi.

”FEikd ndin pienien kanssa voi oikein (suunnitella), ainakin mdd koen sen, ettd ndd

on niin perushoitoa, tarttee sitd hellyyttd ja sylid...” (lhl)

"Tdrkeintd, ettd me ollaan heiddn kanssa, ja annetaan heille sitd aikaa... tdmmaostd
aika nopeeta tdda meiddn rytmi kumminkin sillai, et must tuntuu, et on aika paljon si-
td lasten kanssa oloo... mdd niinku eniten tunnen, ettd mulla on niinku annettavaa
heille ja sitten semmosta vuorovaikutusta, ettd tuntuu joskus, ettd saa sitten ittekin

kauheesti heiltd...” (Ih2)

Osastopalavereiden puuttumista perusteltiin myos silld, ettei pienid lapsia voitu jittdd sijaisten
hoidettaviksi osastosuunnittelupalaverien ajaksi. Toisaalta ndhtiin ettei suunnittelupalavereita

myo6skddan mahdollistettu toisten osastojen suunnalta.
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”Esimerkiks ryhmdssd meilld tdssd, pienilld varsinkin, tuskin pystyy ihan hirveesti
keskusteleen ihan rauhassa meiddin kolmen kanssa, koska koko ajan tdssd tapah-
tuu... Meiddn on vaikee laittaa niinku sijaista... nehdn itkee heti... Me ollaan pu-
huttu ja pdhkdilty, itteksemme tossa ohimennen, ylitse lasten pdiden (naurahdus)
keskusteltu nditd asioita, ettd tota, than irtoajatuksilla... myos kdytivikeskustelu-

ja...” (Ih3)

”Se on ollu nyt vihdn semmonen asia, ettd ei siihen ole ollut aina mahdollisuutta...
meil ei vdlttamdittd oo ollu nyt ketddn, ettd ainoastaan sitten kun Riitta (harjoitteli-

ja) on ollu, niin sitten joskus on pdcdsty tonne puhumaan...” (lh2)

Henkilosto myos vertasi puheessaan pienten lasten ryhmaii isompiin lapsiin todeten, ettd isom-

milla lapsilla suunnitelmallisuus on tirkedmpaa.

”...en tiedd tuolla isommilla sitten, tuolla eskaripuolella tai vihdn isommilla, kun
se kehityskaari menee niin nopeeta eteenpdin tai tapahtuu muutoksia, ja tiedotuksia,
tulee kouluvuodet eteen ja kaikkee, ettd sielld se (vanhempaintapaamiset) tarve voi
olla tota se kakskin kertaa, mutta meilldkin kun md kysyin, niin namd halus sen yh-

den kerran. ” (Ih3)

”...tuolla isommillakin voi olla lapsetkin enemmdn (mukana suunnittelussa), mutta
md en tiedd tdssd meilld, ei sitten muuten oo ollu, mutta tietysti sitten toteuttamas-

sa.” (lh2)

Toisaalta asiat koettiin niin itsestddn selvini, ettei suunnittelua koettu tarpeellisenakaan.

”Kait se on meille sitten niin itsestddn selvid kun me tossa puhutaan, ettd me jo

osataan sitd toistemme kanssa sillai kommunikoida, ettd kaikki niinku tuntuu sillai

selvdltd, ettd mitd me nditten kans kuitenkin tehdddn tddlld ja pyritddn tosiaan sit-

ten, sitd sylid ja timmadstd antaan niin paljon kun mahollista. ” (lh2)

Mydoskéin lastentarhanopettajan tyoti ei nédhty tarpeelliseksi pienten lasten ryhméssa.
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"Tddlld pienilld on ndin pienid lapsia kuitenkin, niin lastentarhanopettajan tyo me-
nee ithan hukkaan tddlld, kun se on sitd perushoitoa...ettd lastenhoitaja yhtd hyvin
pystyy ndilld pienilld tin homman suunnittelemaan ja tekemdid, kun ei tddlld sem-
mosta suunnitelmallista, joka pdivd muuttuu suunnitelmat, ei tddlld ole yhtddn pdii-

vad samanlaista, eikd tddlld voi silleen suunnitella. Ei ne pdde. ” (lhl)

Vaikka suunnitelmallisuutta ei ollut, Kissankulman henkiloston puheesta kuului kuitenkin pe-

rusteluja, ettd suunnitelmallisuudelle olisi ollut tarvetta.

” (suunnittelua vaatii) kaikki vaatii, ettd tiedetddn , ettd mitenkd toimitaan ja missd
tilanteissa mitdkin...(-) Ja sitten sekin tietysti, ettd jo koulutuksessa jo tullut sitd
esille, ettd milld lailla... Kaikki vaatii, ettd tiedetddn , ettd mitenkd toimitaan ja

missd tilanteissa mitdkin...(--)” (Ih2)

" Tdaytyyhdn olla joku semmonen pohja minkd mukaan niinku toimia... tietdd ettd,

ettd mitd ollaan tekemdissd. ” (lh2)

”...tiedostaa sen, ettd tyo ei 0o vaan tyotd, ettd syottdmistd, nukuttamista ja vaipa-
tusta, ettd silld koko tyolld on muukin sisdlto, ja mikd se on, niin se voin olla tietysti
kirjattuna, ni semmonen suunnitelmallisuus ettd, joku kellojen aikojen, systeemin
noudattaminen, ettd siihen tietty vapaus... pienid juttuja, mitkd vois olla ihan suun-
niteltua, tiedostettuja... onhan meilldkin hyvin tdrkee rooli, siind opetuksellisessa
osuudessa, ettd vaikka ndd ei puhu ndd meiddn pienet, niin me puhutaan siitdkin
eestd ja koko ajan kasvatetaan ja opetetaan mikd on oikein ja mikd vddrin ja miten
toimitaan, miten asiat ratkastaan ja annetaan lapselle tilaa ratkasta se ite. Ja onhan
niitd tilanteita vaikka kuinka paljon, ettd. mutta kirjattuna semmosia ei kylld kau-

heesti oo. ” (lh3)

”Olis kauheen kiva etti olis se suunnitteluaika, isommilla se on tietenkin ihan nor-
maalia, niilld tdaytyy olla, mutta ndilld pienilldkin, olis se kauheen kiva, ettd pdids-

tdis niinku kolmestaan, oikein rauhassa puhumaan ja suunnittelemaan.” (lhl)
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Vaikka henkiloston mielestd pienet lapset eivit kaivanneet suunnitelmallisuutta, vaan perushoi-
toa ja sylid, eikd lastentarhanopettajan tyotd nédhty tarpeelliseksi pienten ryhmaissi, silti osaston
henkil6std korosti suunnitelmallisuuden merkitystid. Tdma ristiriitainen ndkokulma tuli useasti
esille osastoryhmén tyontekijoiden puheessa. Koska osastoryhmén suunnittelupalaverit eivit ol-
leet muotoutuneet kidytinnoiksi, tyontekijat kokivat ne omassa yhteisossddn tarpeettomiksi.
Kuitenkin jokainen tyontekijd kaipasi tyohonsd suunnittelua. Osastopalaverien puuttuminen
osaltaan edesauttoi sitd, ettei tydssd pddsty keskustelemaa yhteisistd tavoitteista, eikid yhteistd
tulkintaa paassyt syntyméadn. TyOyhteisolld ei ollut yhteistd merkityksenantoa suunnittelusta,

eikd tdmin vuoksi yhteisid kidytidntoja voitu rakentaa.

Suunnitelmallisuudesta puhuessaan jokainen henkilostostd kuvasi aikaa, jolloin oli tydskennel-
lyt lastentarhanopettajan kanssa samassa ryhmaéssé, tdlloin suunnitelmallisuutta oli ollut heididn

mukaansa enemman.

Kun mi olin vihén tuolla isommilla... se oli sitten lastentarhanopettaja meijdn kanssa, niin
mielld oli joka ikiselld omat lapsemme ja pienet vihot, mihin me sitten, laitettiin siitd lapsesta

aina jotakin, ja sit me mentiin niitd aina ldpitte. Mutta nyt meil ei oo ollu semmosta. (Ih2)

Nyt yhtend perusteluna suunnittelupalavereiden puuttumiseen mainittiin kiire.

”Ei meilld ole aikaa omiakaan asioita ja lasten asioita tddlld niinku, ja suunnittelua

eikd muuta, tddlli ei kerkee kerta kaikkiaan...... (osastosuunnittelu) me ei oo tehty

vhtddn semmosta (osasto)suunnittelua...(suunnitellaan) tyon lomassa...” (Ihl)

8.1.2 Kisityksii vanhempien osallisuudesta

Kissankulmassa vanhempien kanssa keskusteltiin erityisesti heidin tuodessaan ja hakiessaan
lastaan. Lisdksi vanhemmille jarjestettiin henkilokohtaisia tapaamisia sen verran mitd vanhem-

mat halusivat.

Henkilokunta koki, ettid yleisesti vanhemmat olivat tyytyvéisid pdivdhoitoon, eivitkd vanhem-

mat vaatineet pdividhoidon henkilokunnalta enempéd osaamista, eivitkd vanhemmat edes halun-
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neet olla suunnittelussa enempédda mukana. Henkiloston mukaan vanhemmat kuitenkin olivat tie-
toisia, ettd he halutessaan pédsevit vaikuttamaan suunnitteluun. Henkilokunta néki haasteena

sen, miten vanhemmat saataisiin osallistumaan enemmaén suunnitteluun.

”...meilld pitdis olla hirmu mddrd osaamista, mutta eihdn ne vanhemmat vaadi

meiltd semmosta. ” (lh3)

"Ei ne (vanhemmat) halua niitd vanhempainiltoja, joissa kaikki tulee samaan ld-
jddn, he ei tunne, vaikka me markkinoidaan niitd vdlilld niin, ettd sielld tutustuu
vanhempiin, he kokee niin, ettdi ei sielld todellisuudessa tutustu... semmosia, ettd
pdivdikodissa tehdddn jotakin yhteisesti kdsin, niin he tulevat mukaan, ettd semmo-
seen ne on kiinnostunu... kylld md uskon, ettd he tietdd, ettd heilld mahkut pddstd
vaikuttamaan, puhumaan asioista, ja varmaan kokevat, ettd me ei tyrmdtd heitd,
neuvotellaan, kysytddn ja, ettd tota, ehkd se tyyli on kans muuttunut siitd, ennen oli
kynnys tdssd, he sielld ja me tddlld, ettd kylld he aika kotosasti tddlld kulkee, ja on
ryhmdssd mukana. Tietysti sitten on vanhempia, jotka ei koskaan oo halunnu tulla

vhtddn pidemmdille...” (lh3)

”Kylld varmaan vois niinku aikuisetkin, lasten vanhemmatkin olla siind mukana sii-
nd (suunnittelussa) enemmdn... vanhemmat vois tietysti olla enemmdn, mutta mikd
se sitten on se, ettd mitenkd se sitten jdrjestetddn, se tapa... se on varmaan semmo-

nen meille semmonen haaste ” (lh2)

”...vanhemmille md jdttdsin sen vapauden, ettd mihin he ditind ja isind jaksaa ja

haluaa tulla mukaa. ” (Ih3)

8.1.3 Kiisityksii lasten osallisuudesta

Kissankulman henkilostostd kasitykset lasten osallisuudesta vaihtelivat. Kaikki eivit kokeneet
lasten olevan osallisina suunnitteluun, eivitkd kokeneet sitd tarpeelliseksikaan. Yksi lastenhoi-
tajista kuitenkin arvioi pienten lasten pystyvin olemaan mukana suunnittelussa pdivittdin pien-

ten valintojen kautta ja hin koki sen erittédin tirkedksi.
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”Lapset vois olla silld tavalla mukana suunnittelussa mukana, ettd lapsille sano-
taan, ettd kumman sd otat, mitd sd haluat... ettd lapsi saa tehd pddtoksid... Ne on
aika hauskoja hetkid kun ne ite yrittdd ja kokeilee ja niil on se mahku silld tavalla

vaikuttaa. ” (Ih3)

8.1.4 Kiisityksia havainnoinnin, dokumentoinnin ja arvioinnin merkityksestéi

Kissankulmassa havainnoitiin lapsia pdivittdin muun tyon lomassa. Havainnointia dokumen-
tointiin ainoastaan silloin, kun lapsessa havaittiin jotakin erityistd. Lapsiarviointi tapahtui kes-
kustelemalla tarvittaessa tyokavereiden kanssa. Arviointia ei tehty sddnnollisesti. Arviointi ta-
pahtui eri tavoin: osa henkildstostd koki arvioinnin puuttuvan kokonaan ja osa koki tekevinsi

sitd yhdessd havainnoinnin kanssa. Arviointia ei kuitenkaan tehty kirjallisena.

Kaikki tyontekijit kokivat havainnoinnin erityisen tarkedksi. Henkilosto koki, ettd havainnoin-
tia pystyi tekeméin riittdvisti muun tyon lomassa. Lisdksi arvioinnin ja dokumentoinnin térke-
yttd korostettiin. Se ei kuitenkaan nikynyt toiminnassa. Pdidsyyni arvioinnin ja dokumentoinnin

puuttumiseen mainittiin ajan puute.

”Havainnointi on tdrkeetd, koska tota, sillon sd nddt paljon niitd muutoksia mitd

lapsessa tapahtuu ja sd voit reagoida asioihin...” (lh3)

”Mun mielestd se on hyvin tdrkeetd, ettd tota, aina tulee joka pdivi aina seurattua-
kin lapsia, niitten toimintaa, ettd tiedetddn vihdn mitd sitten, onko jotakin, jotakin

erityistd tapahtumassa. ” (lh2)

”Musta se on ihan hyvd homma, jos sdd tarkotat tdlld sitd, ettd esimerkiks portfoli-

0o kerdtddn, lapselle tietoa.... ” (lhl)

” (arvioinnista) Niin, niin se, ois, se on tosi tdrkeetd, olis... Ettd meilld nyt vaan ei
00 tdssd sitten sitd... sitten saa niinku muiltakin tota tyokavereiltansa, mitd he on

havainnoinnut siitd lapsesta. Se on niinku niin monisuuntasta. ” (lh2)
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”Arviointi... No se kulkee ehkdi niin kéisikiidessd ton havainnoinnin kanssa, ettd kun
md havainnoin, niin siindhdn md soitten nopeesti myos arvioin myds niitd erilaisia
asioita, ettd mutta tota, mutta meilld ei niin kauheesti kirjata nyt sitten niitd, ei voi
vahdtelld, kun md sanon, ettd ne on niitd pikku asioita, ettd me hoidetaan ne niin
nopeeta aina pois pdivdjdrjestyksestd... me saatas olla tddlld koko ajan kynd ja leh-
tio kddessd sitten ettd ehkd se arviointi tapahtuu just niin, ettd havainnointina ja
puheen kautta, mutta ei arvioida niin, ettd se ois ihan kirjallisena... eihdn me edes
kerettds tekemdidn, ettd tota, paitsi jos sitten mentds omahoitajasysteemilld ja jaet-

tas neljd neljd, neljd lapset, niin sillai se menis mukavasti...” (lh3)

Henkilokunnan kisitykset ja toiminta eivit vastanneet toisiaan. Koska yhteisida suunnittelupala-
vereita ei pidetty, eikd yhteisté tulkintaa siis muodostettu, jokaisella oli mahdollisuutena ainoas-
taan toteuttaa omia nikemyksidin oman tyOajan puitteissa, Ndin yhteisid kdytdntojd ei padssyt

syntymaan.

8.2 Koiramiien henkiloston kisityksié ja uskomuksia suunnittelusta

Koiraméessa suunnittelukdytdnnoksi oli muotoutunut, ettd koko talon viikkopalavereihin meni
osastoryhmastd pddsdantoisesti lastentarhanopettaja, toisinaan kuitenkin myos lastenhoitaja.
Koiramiden osastoryhmissd pidettiin osaston oma suunnittelupalaveri sddnnéllisesti kahdesti
viikossa. Tdhédn palaveriin kaikki osastoryhmin henkilostostd osallistuivat. Talloin lastentar-
hanopettaja teki suunnittelurungon, jonka pohjalta yhdessd suunniteltiin tarkemmin viikko-
ohjelmien sisdlto ja toteutus. Myos pdivittdinen toiminta jakautui niin, ettd lastentarhanopettaja

piti padsddntoisesti tuokiot ja lastenhoitajat vastasivat perushoidosta.

8.2.1 Kiisityksii suunnittelun merkityksesti

Koiraméen henkiloston vastauksissa perusteltiin lastentarhanopettajan tiarkedd roolia sekid péi-

vittdisessd toiminnassa ettd erityisesti suunnittelussa.
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”Sitd vaan aattelee niin, ettd kun se kuuluu lastentarhanopettajalle, niin kylld se ne
hoitaa, mutta kylld me paljon, molemmat lastenhoitajat tdssdkin noita malleja ja

muuta tuodaan sitten kotoo. ” (lh5)

”Sellanen virallinen suunnittelu on mun vastuulla. ” (lto)

”...enempihdn se opettaja sitten noissa muissa tilanteissa kattoo niitd, ja meillihdn

nyt opettaja on tehnyt noita semmosiakin testejd...” (lh5)

”...aina yritetty, ettd Tarja (Ito) menis niinku meijin ryhmdstd esimerkiks (talon pa-

lavereihin), et se ois lastentarhanopettaja...” (lh4)

”...meilld lastenhoitajilla on se, ettd kun lapsi on ruokailussa ja muussa hyvid tapo-
ja opetetaan ja sitten noissa vaateasioissa, ettd ne osaa laittaa vaatteensa henkariin
Jja kaikki tdlldset ja kyl ne on niinku tuolla meikdldisen takaraivossa ettd, ne niinku

on, ettd ne on enempi meiddn hommia ku opettajan hommia... ” (lh5)

Koiramiessd henkilostd kuvasi suunnittelun sisdltod laajasti. Tyontekijoiden vililld oli erilaisia
nikemyksid mitd suunnittelu piti sisdllddn. Lastenhoitajat kuvasivat suunnitelmien tirkeyttd ko-
ko pdivdn toiminnassa. Heiddn mukaansa suunnitelmallisuuden oli ulotuttava aamusta iltaan,

lapsen péivén suunnitteluun ja samalla henkilston yhteisten toimintatapojen suunnitteluun.

” (suunnittelua)Kaikki vaatii. Than joka hetki, varsinkin se on mun mielestd tirkee-
td, ettd ne on sitten selvilld ne kaikki miten niinku pdivdn mittaan toimitaan ja sitten
ettd kaikilla on samanlaiset mielipiteet niistd asioista kuinka toimitaan, musta se on
ihan kauheeta, ettd jos jotkut tekee erilailla, siindhdn on laps sit ihan sekasin, ettd
ketd hdn uskoo. Kylld se on ihan siitd aamusta sinne kun kotia ldhdetdcdn, niin tdy-
tyy olla se runko selvilld miten toimitaan ja mitd tehdddn ja mitd opetetaan et ihan
meilld lastenhoitajilla on se, ettd kun lapsi on ruokailussa ja muussa hyvid tapoja
opetetaan ja sitten noissa vaateasioissa, ettd ne osaa laittaa vaatteensa henkariin ja
kaikki tdlldset ja kyl ne on niinku tuolla meikdldisen takaraivossa ettd, ne niinku on,

ettd ne on enempi meiddn hommia ku opettajan hommia... ” (lh5)



59
"Yleensd niinku katotaan just ettd onks litkuntaa, mihin pdiviin laitetaan, minkd-
laista, mikd ajankohtaan... ja sitte meilld on Nddshallivuoro, et tdyttyyko se jo niis-
td ja tota sitten on Varalan jumpat vield erikseen, ettd siitd niinkun katotaan sem-
monen kokonaispaketti... Sitten on musiikki kdaydddn ldvitte... sit just kaikki juhlat
mietitddn, mitd lasten kanssa pidetdcdn... jaja askartelut mietitddn... Ja sit kun meil-
ld ois aina se, ettd niitd lapsia tdytyis aina kdydd ldvitte, niin ne jdd niin kun aina

kauheen vdhiin...” (lh4)

Lastentarhanopettaja nédki suunnittelun laajasti kattaen seki lasten ettd henkiloston pdivin, kas-
vatus- ja tyokdytidntdineen. Téhin hédn néki vaikuttavan my0s kokoyhteiskunnallisen keskuste-

Iun.

" Pitdd suunnitella toimintaympdiristo, tilat, ajankdytto, henkilokuntaresurssit... se
lapsen pdivd, eldmd, kaikki, miten me jdsennetddn sen lapsen ajankdytto, kun hénel-
ld on tddlld ystavid ja hdnelld on tddlld mielenkiintoista tekemistd ja miten hdnen
hyvd hoitonsa ja kasvatuksensa tulee turvattua ja miten mdd havainnoin sitd lapsen
oppimista, kehittymistd ja tarjoon siithen sopivia ajankohtasia virikkeitd... Tyovuo-
rot pitdd suunnitella... jossain pukemistilanteessa suunnitellaan tavat ja kdytdannot,
miten toimitaan esimerkiks tuetaan lapsen oma-aloitteellisuutta, erilaisten taitojen
kehittymistd... en juuri nykyddn puhu lainkaan toimintatuokioiden suunnittelusta,
eihdn sellasta tarvitse endd, se on tuolla jossakin selkdytimessd... mulla on aina,
aina kdsilld tietty mddrd tavaraa jota md voin kdyttdd, se on sitd mun omaa sisdistd
prosessia... sit yhteistyo muitten kanssa, pitdd suunnitella koko ajan sitd, arkield-
mdn esimerkkejd, niin koska pddstddn eteiseen, ettei olla sielld kaikki yhtd aikaa,
pitdad suunnitella koska pddstddn laulusaliin... erityistekijoiden kanssa konsultaati-
ot, ne pitdd olla kalenterissa... Ja tietysti se kirjaaminen ylos, sen jatkuvuuden tur-

vaamisen takia. ” (Ito)

”..mun mielestd sitten nivoutuu koko varhaiskasvatuksen suunnittelu téihdn laajem-

paan yhteiskunnalliseen keskusteluun...” (Ito)

8.2.2 Kiisityksi vanhempien osallisuudesta
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Koiraméden osastoryhméssd vanhempien kanssa tirkeimmit keskustelut syntyivit pdivittdin
vanhempien hakiessa ja tuodessa lastaan. Vanhempien kanssa jdrjestettiin myos henkilokohtai-
nen tapaaminen 1-2 kertaa vuodessa. Vanhemmat saivat kuitenkin itse vaikuttaa sithen, kuinka

usein he halusivat osallistua tapaamisiin. Lisdksi osastoryhmaéssi jérjestettiin vanhempainiltoja.

Tyontekijat ndkivat tyoskentelyn vanhempien kanssa erilaisena. Heilld oli erilaisia késityksid
my0Os vanhempien osallisuudesta. Koiraméen lastenhoitajien mukaan vanhemmat eivit ole ha-

lunneet osallistua suunnitteluun enempéaa.

“Kai sitd tietysti vois olla enemmdn, sitd vanhempia, mutta mikd se ois sitten se
keino... voiks niitd sitten patistaa vield enemmdn...aika moni varmaan luottaa sii-

hen mitd me tehdddn...” (lh4)

7 (vanhempaintapaamiset) kylld niitd (vanhempia) sellasia on, ettd ei kauheen mie-
lellddin, ne vaan sanoo, ettd aina kaiken maailman lippuja ja lappuja téytyy tdytelld.

7 (Lh5)

”Md en oikein tiedd, ettd vanhemmat ei niinku oikein, en mdd ehkd niistd tiedd, kyl-

ld se on nyt jotenkin huonoo ollu, niitten noihin kaikkiin vastata...” (lh5)

”...on kylld hyva ettd on semmosta palauteta tullut, ettd ne on ollu hirveen tyytyvdii-
sid, ettei oo tarvinnu niinku, et ne on mennyt just sillai niinku ne on halunnu. Et se
leikki oli yhessd vaiheessa kauheesti esilld... todettiin, ettd tidnd vuonna otetaan sitd

vahdan enemmdn...” (Ih4)

Lastentarhanopettaja kuvasi yhteistyokdytdntdjd vanhempien kanssa erilaisesta nidkokulmasta.
Hén koki, ettd vanhemmat olivat suunnittelussa mukana tiiviisti, ja ettd timéa oli tirked pohja

kasvatuskumppanuuden rakentumiselle.

”...on ddrimmdisen tdirkeetd, ettd vanhempien ndakokulmat otetaan huomioon, siind
rakennetaan kasvatuskumppanuuden pohja, ja sitten se tietylld tavalla, se yhtd jal-
kaa kulkeminen tai kdsikddessd kulkeminen, niin se on enemmdn kuin sitd yhteistyo-
td. meiddn ei tarvitse tehdd kaikkee, eikd meiddn tarvitse omia sitd lasta... mikd on

ihana, ja ne ihmisetkin huomaa, ettd ne nauttii vanhempainilloista ja ihan niin, ettd
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he tapaavat vaan toisiansa... monille perheille on tddlld pdivikodissa syntynyt ihan
talldsid elinikdsid ystdavyyssuhteita, joista ne on hirveen onnellisia... ndin se raken-
taa niinku tdlldstda yhteisollisesti myoskin... vanhemmat myoskin kasvattaa tietylld

tavalla toisiansa... dkkid saavat sitd vertaistukee toisilta...” (Ito)

8.2.3 Kiisityksia havainnoinnin, dokumentoinnin ja arvioinnin merkityksestéi

Koiramiessa lapsia havainnoitiin péivittdin tyon lomassa, tima koettiin riittdvéksi ja

hyvin tirkeédksi. Havainnoinnissa luotettiin paljon siihen, ettd lastentarhanopettaja

kantaa paavastuun. Dokumentointia tehtiin silloin, kun huomattiin jotakin erityisti, jota

tuli seurata. Késitykset arvioinnin toteutuksesta vaihtelivat henkilokunnan vililla.

Tami tuli ilmi my0s késityksissd arvioinnin merkityksestd. Lastenhoitajat eivit kokeneet arvi-
oinnille jadvin aikaa. Lastentarhanopettaja, jolla oli kaikkien mielestd pddvastuu suunnittelusta,

niki koko suunnittelun ldhtevin liikkeelle arvioinnista.

”Se on tosi tdirkeetd toi havainnointi, ja niinku muutenkin kun litkunnassa, mutta
enempihdn se opettaja sitten noissa muissa tilanteissa kattoo niitd... keskustellaan
tietenkin koko ryhmdn kanssa, aikuisten kanssa... pddstddn niinku eteenpdin siitd ti-

lanteesta. ” (lh5)

"Kylld se(havainnointi) on tota... aika tirkee sanotaan niin... kotona teen sellaset,
ettd kdyn nyt dkkid lapset ldvitte... Ettd tota kyl se tdirkeetd on, ei kylld tyopdivin

aikana, tuntuis ainakin, se ei kylld onnistuis, en tiid missd vdlissd sitd tekis...” (lh4)

”No se(arviointi) ois varmaan ihan hyvd juttu kylld (naurahdus)...Mutta tosi vihdn
on arviointia tehty. Md mietin, ettd onko siind suunnittelujutussa koskaan pddsty

niin pitkdlle, meil on se suunnittelu, mut se arviointi jdd aina sitten... ” (lh4)

”Jos sdd kerta havainnoit ja huomaat jotain, niin tdytyyhdn se sun arvioida sit
vaikka vihdn ajan pddstd, ettd onko mitddn edistystd tapahtunut, ettd on se kylld

tarkeetd. ” (lh5)
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7 Sitten vasta suunnitellaan, kun se olemassa olevat tilanne, joka meilld on tdssd,
ne ldhtokohdat, niin on arvioitu ja katsottu, ettd mistd ldhdetddn liikkeelle, sitten
sen varaan suunnitellaan, mutta se mitd on suunniteltu, niin se koko ajan nivoutuu
tad suunnittelu- ja arviointikdytdnto toisiinsa... Se (arviointi) on jatkuva prosessi,
than oikeesti ettd, ei se oo vaan sellasta, ettd sitten kevddlld istutaan yhteen, ettdi
oliko meilld kivaa... sitd tapahtuu koko ajan ja monella tasolla... me joudutaan ar-

vioimaan tdtd toimintaa entistd tarkemmin tulevaisuudessa eri tasolla...” (lto)

9 Osastoryhmien suunnittelukulttuuri

Osastojen suunnittelukdytdnnot olivat varsin erilaiset eri osastoryhmien vililld. Suunnitteluun
liittyvdt uskomukset erosivat toisistaan myods osastoryhmien sisdlld. Yhteistd kaikille oli, ettd

suunnitelmallisuus koettiin tdrkeédksi riippumatta kdytdnngista.

Kissankulman ja Koiraméen osastoryhmit edustivat omia, erillisid yhteisojd, jotka olivat teke-
misissi toistensa kanssa koko pdivikodin yhteisten palaverien kautta. Palavereissa sovittiin yh-
teisestd toiminnasta, erityisesti yhteisistd tapahtumista. Osastoryhmét toteuttivat toimintaa hyvin
erilaisesti. Pdivikoti kokonaisuudessaan muodosti yhteison, jossa toimittiin yhdessi, mutta var-
sinaista sitoutumista hankkeisiin ei tapahtunut. Suunnittelukdytinnét, sekd suunnitteluun liitty-
vit kisitykset ndyttdytyivdt hyvin erilaisina eri osastoryhmaéssd. Pdivikoti yhteisond ei siis ollut

vield kehittynyt Wengerin kuvaamaksi kadytintoyhteisoksi (Wenger 1998).

9.1 Kissankulman suunnittelukulttuuri

Kissankulman ryhmissi, jossa oli 1-2 —vuotiaita lapsia, nihtiin perushoito tirkeimmiksi tehti-
viksi. Henkilosto kuvasi suunnittelun tapahtuvan tyon lomassa keskustellen, usein lasten aika-
na. Téll6in suunnittelu painottui erilaisten tapahtumien jirjestamiseen. Osastopalavereita ei ol-
lut. Henkilosto koki ettei suunnitelmallisuutta ylipaéatdén juuri ollut. Hoitajat suunnittelivat pal-
jon yksindén ja kokivat toimivansa vanhasta tottumuksesta. Suunnitelmallisuuden tirkeyttd kui-
tenkin korostettiin, erityisesti vanhemmilla lapsilla, mutta kaikkien tyontekijoiden puheessa tuli
ilmi, suunnitelmallisuuden tirkeys myos pienilld lapsilla. Osastopalavereiden puuttumista pe-

rusteltiin my®os silld, ettei niitd heille mahdollistettu. Suunnittelukdytannoissa ja kasityksissa il-
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meni siis suuri ristiriita. Suunnittelu nahtiin tirkednd, vaikkei sitd ollut. Tatd voidaan tulkita
Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teorian mukaan siten, ettd Kissankulman ryhmin tyon-
tekijoilld oli jokaisella hyvin erilainen merkityksenanto tyOstdédn, siitd mitd heididn tyonsa las-
tenhoitajana 1-2—vuotiaiden lasten ryhméssa sisilsi, ja millaista toimintaa pienten lasten ryh-
maissd tuli ylipdatidn toteuttaa. Toisaalta, osa kisityksistd oli myOs ryhmén jdsenilld samankal-
taisia, mutta yhteisid kisityksid ei oltu jaettu, eikd vilttdmattd tiedostettu. Osastopalavereiden
puuttumisen vuoksi yhteistd merkityksenantoa ei ole pystytty rakentamaan, eikd yhteisté tulkin-

taa padssyt syntymaan.

Tami erilainen merkityksenanto tyodstd nidkyi myos jokaisen tyontekijdn omassa tyossid. Tadméa
puolestaan muokkasi koko tyoyhteisod. Tyontekijoilld oli jokaisella hyvin selked kisitys sekid
itsestddn, ettd toisista tyontekijoistd tyossddn toimijoina. Osalla tyontekijoistd oli, niin omasta
kuin toistenkin mielesti, hyvin aktiivinen rooli tydssd, osalle taas luokiteltiin passiivinen roolin.
Néamai roolit, joista Wenger (1998) kiyttidd identiteetin —késitettd, olivat muokanneet yhteison
toiminnan tdmén hetkiseksi, jossa piddvastuu toiminnasta ja suunnittelusta oli kasaantunut yh-
delle ihmiselle. Tdhédn kaikki olivat sopeutuneet, vaikka kaikki tyontekijdt toimivat samoissa
tyotehtdvissd. Yhteisossd muotoutuneet kdaytannot oli omaksuttu hiljaisena tietona, ilman kes-
kustelua. Keskustelun puuttuessa ei kdytdntdjd pdasty kehittdmiidn. Yhteisten palaverien puut-
tumisen takia yksiloiden tietoa ja taitoja ei voinut kehittyi, eikd niitd siksi pystytty yhteisesti
hyodyntamddn. Tdmén vuoksi yhteistd tulkintaa ei rakennettu. Tavoitteet ilmenivit yksilokes-
keisind, miké aiheutti sen, ettei niihin pystytty yhteisesti osallistumaan ja sitoutumaan. Kissan-
kulman osastoryhmé koostui yhteisosté, joka ei ollut vield kehittynyt Wengerin (1998) kuvaa-
maksi kiytdntoyhteisoksi. Ryhmaistd 10ytyi kuitenkin paljon kokemuksen kautta opittua tietoja
ja taitoja, hiljaista tietoa, jota ei jaettu. Wengerin (1998) mukaan tdmai tieto olisi hyddynnetti-
vissd yhteisen keskustelun, yhteisen merkityksen annon ja tulkinnan kautta. Tami edellyttiisi
yhteisid palavereita. Varhaiskasvatussuunnitelman valmistumisen myo6td on Kissankulman ryh-
mi uuden haasteen edessd. Paperille kirjatut tavoitteet on vietdvd kidytdntoon. Tdmé vaatii yh-
teistd keskustelua, ja titen koko pidivikodin, etti oman osastoryhménkin suunnittelukulttuurin
kehittymistd. Yhteinen keskustelu, tulkinta ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen, on myos ldh-
tokohta yhteisten kiytdntojen kehittdmiselle. Vasta tédlldin kehittyminen kéytantoyhteisoksi on

mahdollista.
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9.2 Koiramiien suunnittelukulttuuri

Koiraméen ryhmissé, jossa oli 5-6 —vuotiaita lapsia, oli suunnittelukidytintonid sdédnnollinen
osastopalaveri. Heilld oli lastentarhanopettaja, jolla oli piddvastuu suunnittelusta. Toiminnan to-
teuttamiseen kaikki tyontekijit kokivat osallistuvansa samanarvoisesti. Kaikki tyontekijat piti-
vit titd roolijakoa itsestddnselvyytend. Kaikki myods kokivat suunnittelun tédrkeédksi, vaikka
suunnittelu toteutettiinkin ryhmissi varsin erilaisena. Lastentarhanopettaja niki suunnitelmalli-
suuden olevan hyvin laaja-alaista, jossa lapset ja vanhemmat olivat mukana alusta asti. Han ko-
ki suunnittelun ldahtevin liikkeelle arvioinnista. Lastenhoitajat eivit nihneet vanhempien tai las-
ten olevan tietoisesti mukana suunnittelussa, eivitkd he kokeneet arvioinnille olevan juuri aikaa.
Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teorian kautta tulkittuna voidaan todeta, ettid tyontekijat
antoivat tyolleen hyvin erilaisen merkityksen. Vaikka kaikki osallistuivat suunnittelupalaverei-
hin, niissd ei muodostettu yhteistd tulkintaa, eikd yhteiset hankkeet syntyneet yhteisen jaetun
osallistumisen kautta, koska henkilosto ei osallistunut suunnittelupalavereihin tasavertaisina.
Lastentarhanopettajalla oli pddvastuu suunnitelmien tekemiseksi sekd toiminnan toteuttamises-

sa. Tdmén pohjalta yhteinen sitoutuminen hankkeisiin oli mahdotonta.

Kaikilla ryhmén tyontekijoilld oli vahva roolikisitys itsestddn ja muista tyontekijoistd ryhméssa.
Yhteiso oli muokkautunut tdmén roolijaon mukaan. Roolijaot olivat vahvasti tiedostettuja. Nii-
den mukaan toimittiin, ja tulkittiin toimintaa. Wengerin (1998) kuvaamaa kéytdntoyhteisoa ei
Koiraméen ryhmaéssé ollut vield muotoutunut. Heilld oli kuitenkin hyvi lahtokohta kdytintdyh-
teison rakentumiselle sddnnollisten, ja yhteisten osastopalavereiden kautta. Niihin osallistumi-
sen kautta on mahdollista synnyttidi yhteisti merkityksenantoa ja tulkintaa. Koiraméen osasto-
ryhmai oli yhteiso, jossa yhteinen merkityksenanto toiminnalle vield puuttui, eikéd tyoyhteisossi
tapahtunut hankkeisiin sitoutumista. Varhaiskasvatussuunnitelman tydstaminen yhdessd on kui-
tenkin luonut puitteet sille, ettd kaikki tyontekijidt ovat pidsseet osallistumaan yhteisten tavoit-
teiden médrittelyyn, eivitkd tavoitteet ole endd yhden henkilon vastuulla. Télloin on syntynyt
myos yhteisti tulkintaa, johon kaikki ovat paidsseet osallistumaan. Varhaiskasvatussuunnitelman
vieminen kdytdntoon jatkaa tdtd prosessia kehittden suunnittelukulttuuria myos ryhmissd. Sen
tulisi lisdtd keskusteluja tyon sisédllostd myOds oman osastoryhmiin sisilld, jolloin tavoitteisiin si-

toudutaan yhi enemmad ja titd kautta kdytdntdjd pystytddn myos kehittdimiin.
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10 Diskussio

Péivihoidossa on tapahtunut monenlaisia muutoksia viime vuosikymmenten aikana. Suomessa
pdivihoitohenkil6ston koulutus on muuttunut. Télld hetkelld lastentarhanopettajat ovat yliopis-
tosta valmistuneita kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasvatuksen, kandidaatteja. Myos varhais-
kasvatuksen maisteritutkinto on yleistyméssd. Lisdksi valtakunnallinen varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet ohjaa varhaiskasvatusta yhi yhtendisemmaksi koko maassa. Tieto varhaiskas-
vatuksesta kasvaa jatkuvasti, ja myos varhaiskasvatuksen suunnittelukulttuuri kehittyy. Oman
haasteensa tuo myos moniammatillinen tyoyhteiso. Muutokset vaativat tyoyhteisoltd uusia ajat-
telu- ja toimintamalleja, jotka yhteison tulisi yhdessd rakentaa ammattinimikkeistd riippumatta.
Namad kaikki tekijat tulivat esiin my0s tdssd tutkimuksessa. Aikaisemmin valmistuneet péivi-

hoidon tyontekijit joutuvat jatkuvasti uusien haasteiden eteen suunnittelukulttuurin osalta.

Tutkimuksen haastatteluissa useat haastateltavista pohtivat nykyajan yhi vaativampia tyotehta-
vid pdivdhoidossa. Tyontekijdt, joiden rooli oli olla jatkuvassa kehityksessd mukana, kokivat
ristiriitaisuutta siind, kuinka pitkddn tyontekijoiden on jaksettava yhi laajenevia tyotehtidvid ja
kuinka pitkddn on pystyttivd omaksumaan koko ajan uutta. Osa henkilostostd kieltdytyi jatku-

vasta muutoksesta ja osa oli aktiivisiesti mukana. Roolit olivat selkeiit.

Tutkimuspdivikodissa vanhempien lasten ryhmésséd oli lastentarhanopettaja, kun taas pienten
lasten ryhmaé koostui lastenhoitajista. Alle 3-vuotiaiden ryhmaéssd ei ollut juuri suunnitelmalli-
suutta, mutta henkiloston kdsitysten mukaan suunnitelmallisuutta olisi kaivattu. Tdma oli risti-
riitaista. Suunnitelmallisuuden puuttuminen on l4dhtdisin aiemmasta seimitoiminnasta, jossa
pienten lasten katsottiin tarvitsevan ldhinnd fyysistid hoitoa, eikd suunniteltua toimintaa néhty
tarpeelliseksi. Tamén pédivan varhaiskasvatussuunnitelman perusteet taas velvoittavat ammatti-
henkil6ston suunnittelemaan lapsen kehitykselle sopivaa toimintaa, joten yksikon oman var-
haiskasvatussuunnitelman valmistuttua on mahdollisuus uusille kidytdnnoille my0Os pienten las-
ten ryhméssd. Alle 3-vuotiaiden ryhmén henkilostolld ei ollut keskeniiin yhteistd suunnitteluai-
kaa ollenkaan, mikéd vaikutti siihen, ettei yhteistd tulkintaa pystytty saavuttamaan, eikd tdten
Wengerin (1996) kuvaamaa kiytintdyhteisod voinut syntyd. Pdivihoito alle 3-vuotiaiden ryh-
missd on siis vasta kehittymissd suunnittelukulttuurin osalta. Lapsille suunnatut tavoitteet nih-
ddin tirkedni, mutta niiden toteutuminen ei vield ndy kiytdnnossd. Tédtd muutosprosessia oh-
jaavat myos pdivikodin johtajat, joiden kisitykset varhaiskasvatuksesta vaikuttavat siihen, mis-
sd ryhmisséd tyoskentelee lastentarhanopettajia, joiden koulutus pitdd eniten siséllddn varhais-

kasvatuksen pedagogiikkaa. Lasten ikdjakaumasta riippumatta suunnitelmallisuuden tulisi kat-



66
taa lapsen kehityspsykologisen tiedon lisdksi tietoa sisdltotavoitteista, oppimistoimintojen mer-

kityksellisyydestd ja kehityksen ja oppimisen merkityksellisyydestid (Hujala ym. 1998, 88).

S5—vuotiaiden ryhmissd toiminta oli pitkélle suunniteltua, mutta suunnitteluvastuu oli yhden
henkilon, lastentarhanopettajan, kisissd. Kaytantoja ja késityksid ei pddsty jakamaan. Suunnitte-
lupalavereita pidettiin lastentarhanopettajan johdolla, mutta yhteistd merkityksenantoa ei vield
rakennettu, vaikka kaikki osallistuivatkin toimintaan. Lastentarhanopettajalla oli laaja késitys
suunnittelusta, jota hin myos pyrki toteuttamaan tydssddn. Tamé suunnitelmatietous ei padssyt
jakautumaan muille tyontekijoille. Wenger (1998) kuvaa kiytidntoyhteison edellytykseksi sen,
ettd yhteison jidsenet rakentavat jatkuvasti yhteistd merkityksenantoa, jolloin kaikki osallistuvat
ja sitoutuvat tasa-arvoisesti toimintaan. Yhteisten palavereiden kautta yhteisolld on mahdolli-

suus rakentua kaytintoyhteisoksi.

Molemmissa osastoryhmissid henkil6stolld oli takanaan suhteellisen pitkd yhteinen historia, ja
he omasivat tdmin perusteella paljon hiljaista tietoa, joka nédkyi heidén toiminnassaan. Tdma
hiljainen tieto on usein Scheinin (1996) kuvaamalla nikyméttomailld kulttuurin tasolla. Tdma on
ongelmallista siksi, ettei sitd vilttdmattd tiedosteta itsekéddn, eikd tdlloin pystytd jakamaan ke-
nenkdidn kanssa. Jos kiytdnnot rakentuvat hiljaisen tiedon varaan, merkityksenanto toiminnalle

ei ole yhteisté.

Suunnittelukulttuurin tutkimus varhaiskasvatuksen osalta on Suomessa ollut véhiistd. Suurin
osa suunnittelukulttuurin tutkimuksesta painottuu opetussuunnitelmatutkimuksiin, jotka ovat
tehty koulun puolella, eivitki ole vertailtavissa varhaiskasvatukseen. Kansainvélinen tutkimus
on myoOs vaikeasti vertailtavissa Suomen varhaiskasvatuksen kanssa, useissa eri kulttuureissa
lapset aloittavat koulun nuorempina, ja alle kouluikédisten hoito on jérjestetty usein varsin eri ta-
voin kuin Suomessa. Varhaiskasvatuksen toteuttaminen ja suunnittelukulttuurin kehitys on ta-
pahtunut eri tavoin eri kulttuureissa. Varhaiskasvatukseen ja suunnittelukulttuuriin liittyvit kay-
tannot sekd uskomukset ja kiasitykset ndyttdytyviat myos kaikissa kulttuureissa omanlaisinaan.
Suomessa vasta viime vuosikymmen on tuonut harppauksen suunnittelukulttuurin kehittymisel-
le. Nami seikat tulivat esille ongelmallisena my0s tutkimuskirjallisuutta etsittdesséd, aiempien

tutkimusten tulokset eivit olleet helposti vertailtavissa keskendén.

Tamai tutkimus on tapaustutkimus, jossa mukana oli yhden péivikodin kaksi osastoryhmii, eikd
tutkimustuloksia voida yleistdd. Tutkimusaineistoa oli kuitenkin runsaasti kdytettivissd, ja tu-

lokset sisdltivit syvillistd tietoa suunnittelukulttuurin ilmenemisestd. Tutkimustuloksia voidaan
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pitaa luotettavina. Tutkimuspdivikoti ja sen osastoryhmét edustivat tavanomaista, suomalaista
pdivikotia, jossa tyoskenteli heterogeeninen, moniammatillinen tydyhteiso, timén perusteella
on mahdollista, ettd tutkimustulokset voisivat ndyttaytyd samankaltaisina muuallakin. Tdmi an-
taa myOs mielenkiintoisen jatkotutkimusmahdollisuuden suunnittelukulttuurin tutkimukselle
laajemmassa kontekstissa. Suunnittelukulttuuri on koko ajan muutoksessa, uskomukset ja kési-
tykset, sekd suunnittelukidytinnot muuttuvat. Jatkotutkimuksena olisi kiinnostavaa tietdd, millai-
seksi suunnittelukulttuuri kehittyy, kun yksikkokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma valmis-
tuu ja siirtyy paperilta kdytantoon. Ja onnistutaanko yksikkokohtainen varhaiskasvatussuunni-
telma ylipddtddn siirtaméddn kaytantoon? Tutkimusta laajentamalla useampiin osastoryhmiin ja
péivikoteihin, saataisiin monipuolisempaa tietoa siitd, mitki tekijit loppujen lopuksi vaikutta-
vat siihen, ettd yhteiso pystyy muodostamaan kiytintdyhteison, jossa moniammatillinen yhteiso

osallistuu, jakaa tietoa ja rakentaa yhteisid merkityksii ja kdytdntojd tasa-arvoisesti yhdessa.
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LIITE 1: Teemahaastattelurunko

Taustatiedot:

- syntymavuosi

- koulutus ja ammattinimike

- tyoskentelyaika pdivikodissa

- minki ikdisten lasten ryhmissi tyoskentelee
- osastoryhmin henkildstorakenne

- tyonjako ryhmissi

1 Varhaiskasvatus ja varhaiskasvatussuunnitelma

1.1 Miten Sind ymmdrrdt varhaiskasvatustyon pidivikodissa, mikd on sen perustehté-

vi/tarkoitus?

1.2 Miki on Sinun mielestisi varhaiskasvatussuunnitelman merkitys?
- yleensd
- oman tydn ndkokulmasta

1.3 Millaisia ajatuksia Sinulla on yhteisestd varhaiskasvatussuunnitelman tydstamisestd?

1.4 Millaisia asioita olet oppinut tdssi tyoskentelyssid?

2. Suunnittelun sisilto ja tyoprosessi

2.1 Miten teilld suunnitellaan?

2.2 Mitké asiat mielestédsi pdivikotikasvatuksessa, opetuksessa ja hoidossa vaativat suunnitte-

Iua?

Jatkuu



74

2.3 Millaista tietoa/osaamista tarvitaan, ettd pystyy suunnittelemaan (edelld mainittuja asioita)?

2.4 Mitki asiat omassa ty0ssisi vaativat suunnittelua?

2.5 Miten suunnittelu kdytannossa tapahtuu?

2.6 Kuinka paljon aikaa suunnitteluun kuluu tydssisi? Mitd ajattelet ajankdytostd?

2.7 Miti itse ajattelet suunnittelusta, mikd merkitys suunnittelulla on varhaiskasvatuksessa ja

omassa tyossisi?

3. Suunnitteluun osallistujat

3.1 Ketki yleensi osallistuvat kasvatuksen, opetuksen ja hoidon suunnitteluun?

- koskien koko talon yhteisid asioita?

- omaan osastoonne liittyvid asioita?

- yksittdiseen lapseen liittyvid asioita?

- muita suunnitelmia?

3.2 Miten vanhemmat ovat mukana suunnittelussa?

3.3 Miten lapset ovat mukana suunnittelussa?

3.4 Mita Sind ajattelet suunnitteluun osallistumista?

4. Havainnointi, dokumentointi ja arviointi osana suunnitteluprosessia

4.1 Millaisia ajatuksia Sinulla on havainnoinnin tehtidvésti ja merkityksestd paiviakotityossi?

4.2 Voisitko kuvailla, millaisia havainnointiin liittyvid kdytantojd teilld on? (kuka, mitd, kuinka

usein, miten dokumentoidaan?)

jatkuu
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4.3 Milli tavoin kaytitte hyviksenne havainnoinnista saamaanne tietoa?

4.4 Millaisia ajatuksia Sinulla on arvioinnin erilaisista tehtivisti ja merkityksesti pédivikotityos-

sd?

4.5 Millaisia arviointiin liittyvid kidyténtoja teilld on?

4.6 Milli tavoin kaytitte hyviksenne arviointiin liittyvai tietoa?



