
 

 

 

 

Milka Thurén 

 

 

PEDAGOGINEN SUUNNITTELUTYÖ 

PÄIVÄKOTIRYHMÄSSÄ 

Varhaiskasvatuksen opettajan 

näkökulma 

 

 

 

 

 

 

 

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta (EDU) 

Kandidaatin tutkielma 

Joulukuu 2019 

  



TIIVISTELMÄ 

Milka Thurén: Pedagoginen suunnittelutyö päiväkotiryhmässä. Varhaiskasvatuksen opettajan  
näkökulma 
Kandidaatin tutkielma 
Tampereen yliopisto  
Kasvatustieteiden kandidaatin tutkinto-ohjelma, varhaiskasvatus 
Joulukuu 2019 
____________________________________________________________________________ 

Tutkimukseni aiheena on pedagoginen suunnittelutyö päiväkotiryhmässä varhaiskasvatuksen 
opettajan näkökulmasta katsottuna. Tutkimus on toteutettu keväällä 2019 kahdessa Tampereen 
kunnallisessa päiväkodissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten varhaiskasvatuksen 
opettaja suunnittelee ryhmänsä pedagogiikkaa, osana kasvattajatiimiä.   
 Varhaiskasvatusta määrittävä valtakunnallinen opetussuunnitelma uudistettiin 
2018, kun normittavaksi se tuli jo 2016. Myös varhaiskasvatuslaki päivitettiin 2018. Nämä muu-
tokset ovat nostaneet varhaiskasvatuksen laadun vahvasti esille ja arvioinnin kohteeksi. Suunnit-
telun tasoja ja sisällöllisiä elementtejä on toimintaympäristössä useita, ja osa niistä on vaarassa 
jäädä päiväkodin arjessa näkymättömiin. Tässä laadullisessa tapaustutkimuksessa paneuduttiin 
laatuun merkittävästi vaikuttavaan sisällölliseen tekijään, pedagogiseen suunnittelutyöhön. Teh-
tävänä oli selvittää, millä tavalla varhaiskasvattajat käsittävät päiväkodin pedagoginen suunnitte-
lun osana arjen työtään. Tutkimuksen aineisto kerättiin teemahaastattelemalla kolmea varhais-
kasvatuksen opettajaa.   
 Tutkimuksen tuloksena syntyi kuva, jossa varhaiskasvatusta ohjaavista asiakir-
joista arkeen sovellettiin käytännössä lähinnä eritasoisia varhaiskasvatussuunnitelmia, erityisesti 
lapsi- ja ryhmä-vasuja. Lasten henkilökohtaisen tuntemisen sekä varhaiskasvatussuunnitelmien 
hyvän hallinnan katsottiin mahdollistavan sisältöjen painopisteen vaihtelun eri aikoina ja takaavan 
laadukkaan pedagogisen toiminnan myös suunnitelmien muuttuessa. Pienryhmätoiminnan suun-
nittelu koettiin hyvänä työkaluna pidemmän aikavälin suunnittelutyössä. Myös kasvattajatiimin 
pitkäaikainen yhteistyö näytti tukevan suunnittelutyötä. Mahdolliset tukipyynnöt kohdistettiin 
useimmiten kiertäville varhaiseritysopettajille, joskin myös opettajankokousten vertaistuen merki-
tys tunnistettiin. Päiväkodin ulkopuolisista tahoista suunnittelun ja erityisesti ongelmienratkaisun 
kannalta merkityksellisimpinä pidettiin vanhempia; integroidussa erityisryhmässä myös muun mu-
assa erilaisia terapeutteja ja lastensuojelua.   
 Lasten osallisuutta tuettiin leikinvalintatauluilla sekä haastatteluilla. Opettajan laki-
sääteinen suunnitteluaika koettiin useimmiten riittäväksi, joskin osa haastatelluista korosti orga-
nisointityön vievän ison osan suunnittelun kokonaisajasta. Aloittelevilla varhaiskasvatuksenopet-
tajilla kokemus omasta osaamisesta ja pystyvyydestä vaihteli, kun taas kokeneemman usko mo-
lempiin oli varsin vakaa.  
 Jatkotutkimusaiheina esiin nousi arviointi- ja kehittämistoiminnan sekä kasvattaja-
tiimin moniammatillisen yhteistyön vaikutus suunnittelutyön kokonaisuuteen. 
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1 JOHDANTO 

Tutkimukseni aiheena on pedagoginen suunnittelutyö päiväkotiryhmässä var-

haiskasvatuksen opettajan näkökulmasta katsottuna. Tarkoituksena on selvittää 

konkreettisella tasolla, miten varhaiskasvatuksen opettaja suunnittelee ryhmänsä 

pedagogiikkaa, osana kasvattajatiimiä. 

Suomen varhaiskasvatuksen kansallisen opetussuunnitelman perusteet ”Var-

haiskasvatussuunnitelman perusteet 2018” (2018) uudistettiin ja ne muuttuivat 

suosituksista normittaviksi vuonna 2018. Myös varhaiskasvatuslaki päivitettiin 

vuonna 2018. Nämä merkittävät muutokset ovat nostaneet varhaiskasvatuksen 

laadun vahvasti esille ja arvioinnin kohteeksi tehden näin pedagogiseen suunnit-

telutyöhön keskittyvästä tutkimuksestani ajankohtaisen.  

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Vasu 2018; tässä tutkielmassa valta-

kunnallisia varhaiskasvatussuunnitelman perusteita vuodelta 2018 kutsutaan 

erisnimellä Vasu, ja paikallisia ja henkilökohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia 

yleisnimellä vasu) korostuu pedagogisen toiminnan suunnitelmallisuus ja tavoit-

teellisuus. Lisäksi pedagogiikan tulee perustua määriteltyyn arvoperustaan sekä 

käsitykseen lapsesta, lapsuudesta ja oppimisesta. Termillä ’pedagogiikka’ tarkoi-

tetaan Vasussa ”monitieteiseen, erityisesti kasvatus- ja varhaiskasvatustieteelli-

seen tietoon perustuvaa, ammatillisesti johdettua ja ammattihenkilöstön toteutta-

maa suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa lasten hyvinvoinnin ja oppimisen 

toteutumiseksi”. (Vasu 2018, 22.) Pedagogista suunnittelutyötä voidaan tutkia 

monella tasolla. Tässä tutkimuksessa kysyn, miten varhaiskasvatuksen ammat-

tihenkilöstön toteuttamat suunnitelmat ja tavoitteet rakentuvat ja siirtyvät arjen 

käytäntöihin. Lisäksi selvitän, miten varhaiskasvatuksen opettajat käsittävät pe-

dagogisen suunnittelutyönsä. En siis pohdi valtion koulutuspoliittisten ratkaisujen 

perusteita tai erittele lukemattomia vaihtoehtoisia opetusnäkemyksiä – muutoin 

kuin siinä mielessä kuin ne näkyvät tutkittavien käsityksissä. Myöskin toiminnan 
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suunnittelun arviointi ja kehittäminen jäävät tarkastelun ulkopuolelle tehtävän 

suppeudesta johtuen, vaikka ne asiallisesti voidaan katsoa kuuluviksi pedagogi-

sen suunnittelutyön osa-alueisiin. 

Henkilökohtaista kiinnostustani aiheeseen lisäävät muun muassa työssäoppimis-

jaksojen aikana heränneet kysymykset. Suunnittelun tasoja on useita, ja osa 

niistä on vaarassa jäädä päiväkodin arjessa näkymättömiin. Lukuisat seuraamani 

yksittäiset tiimipalaverit ovat jättäneet mieleeni kuvan arjen suunnittelutyön mo-

nipolvisesta kokonaisuudesta, jossa monen tason suunnitelmat kohtaavat ennus-

tamattomalla ja sekavalla tavalla. Mielessäni on herännyt kysymys, millaisilla 

suunnittelun eväillä varhaiskasvattaja työtään tekee ja miten varhaiskasvattaja 

hahmottaa eri suunnitelmien ja säädösten kokonaisuuden ja niiden roolin omassa 

arkisessa työssään osana kasvattajatiimiä.  

Saadakseni selvyyttä edellä esittämiini kysymyksiin katsoin järkeväksi etsiä vas-

tauksia varhaiskasvattajia haastattelemalla kolmea varhaiskasvatuksen opetta-

jaa kahdessa kunnallisessa päiväkodissa Tampereen alueella. 

2 VARHAISKASVATUKSEN PEDAGOGISEEN SUUNNITTELUUN 

VAIKUTTAVIA SEIKKOJA 

Teoreettinen tarkastelu rakentuu seuraavasti: Ennen kuin siirryn tarkastelemaan 

lähemmin tutkimaani ilmiötä, varhaiskasvatuksen opettajan pedagogista suunnit-

telutyötä sekä varhaiskasvattajan roolia omassa kasvattajatiimissään, pidän tär-

keänä pohtia, millaisessa toimintaympäristössä suunnitelmia päiväkodissa teh-

dään. Vaikka varhaiskasvatusta toteutetaan päiväkotien lisäksi perhepäivähoi-

dossa ja esimerkiksi kerho- ja leikkitoiminnassa (Koivula, Siippainen & Eerola-

Pennanen, 2017, 29), tutkimukseni rajoittuu päiväkodin moniammatillisen kasvat-

tajatiimin kontekstiin varhaiskasvatuksen opettajan näkökulmasta. 
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Päiväkodin sisällä tapahtuvan suunnittelun lisäksi selvitän, millaiset tekijät ohjaa-

vat varhaiskasvatusta päiväkodin ulkopuolelta käsin ja kuka toimintaympäristöjä 

rakentaa ja mistä lähtökohdista. 

2.1 Päiväkoti toimintaympäristönä 

Varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen suunnittelutyön taustalla vaikuttavat 

lukuisat suuntaa antavat tai velvoittavat asiakirjat. Yhdistyneitten kansakun-

tien ”Lasten oikeuksien sopimus” (1989) määrää velvoittavasti lapsen oikeudesta 

esimerkiksi syrjimättömyyteen sekä näkemysten ilmaisemiseen ja kunnioittami-

seen. Alle kahdeksanvuotiaiden aktiivisuuden määrän ja laadun arviointia helpot-

tavat kansalliset ”Varhaisvuosien fyysisen aktiivisuuden suositukset” (Parrila & 

Fonsén 2017, 61–62; Iloa, leikkiä ja yhdessä tekemistä. Varhaisvuosien fyysisen 

aktiivisuuden suositukset 2016). Valtakunnallisista säädöksistä tärkeimpiä ovat 

uusittu varhaiskasvatuslaki (540/2018) sekä sen pohjalta laadittu valtakunnalli-

nen Vasu, eli ”Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018”. Valtakunnallisen 

Vasun muuttuminen suosituksesta normittavaksi jo vuonna 2016, perustuen sa-

mana vuonna annettuun Vasuun (2016) varmisti, että varhaisvuosien kasvatusta 

suunnitellaan jatkossa alusta asti pedagogisesti, ja että sen toteutuksen, arvioin-

nin ja kehittämisen laadusta vastaa oikeudellisesti velvoittava opetussuunni-

telma. Painotus on lakiuudistusten myötä siirtynyt huoltajien tukemisesta lapsen 

oikeuteen saada korkeatasoista varhaiskasvatusta. (Ahonen 2017b, 14–15; Koi-

vula, Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 10; 63.) Varhaiskasvatuksen siirtymi-

nen sosiaali- ja terveysministeriön alaisuudesta opetus- ja kulttuuriministeriöön 

vuonna 2013 lienee osaltaan vaikuttanut näiden kriteerien kehitykseen (Mikkola 

ym. 2017, 13).  

Koivula, Siippainen ja Eerola-Pennanen (2017, 26) arvioivat talouden pitkän ala-

mäen hidastaneen varhaiskasvatuksen lupaavaa kehitystä. Säästötoimet, kuten 

varhaiskasvatusoikeuden rajaaminen ja suuret lapsiryhmät, vaikuttavat kasvatta-

jien jaksamiseen sekä lasten oppimiseen ja hyvinvointiin. Vuonna 2018 päivitetyn 

varhaiskasvatuslain mukaan ryhmässä saa olla läsnä enintään kolmea 
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varhaiskasvattajaa vastaava määrä lapsia (Varhaiskasvatuslaki 2018/540 § 35). 

Yksi aikuinen voi valvoa neljää alle kolmevuotiasta, mutta sitä vanhempien vas-

taava määrä on säästötoimien myötä noussut kahdeksaan. Enintään viisi tuntia 

päiväkodissa viettäviä lapsia voi olla aikuista kohden jopa kolmetoista. Kunnilla 

on kuitenkin oikeus kieltäytyä rajauksista ja ryhmäkoon kasvattamisesta. (Var-

haiskasvatuslaki 2018/540.) Tutkimusalueeni Tampereen kaupunginvaltuusto on 

toistaiseksi päättänyt hyödyntää tätä oikeutta (Tampereen kaupunki 2018). Var-

haiskasvatuksen todellinen merkitys ja leikkausten seuraamukset tiedostetaan 

yhä kohtalaisen heikosti. Ikätovereilta saatu sosiaalinen kokemus on korvaama-

tonta, mutta vertaisryhmän tulisi pysyä riittävän pienenä voidakseen tarjota lap-

selle sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista tukea. (Hujala & Turja 2017, 275.) 

Päivitetty valtakunnallinen Vasu (2018) ei ole vielä täysin konkretisoitunut kaikkiin 

kunnallisiin vasuihin, mikä siirtää päiväkotiyksiköiden tehtäväksi soveltaa sen si-

sältöjä käytäntöön (Hjelt 2018). Parrilan ja Fonsénin (2017, 19) tutkimuksen mu-

kaan osa varhaiskasvattajista on kuitenkin perehtynyt ainoastaan kunta- ja yksik-

kötason varhaiskasvatussuunnitelmiin. Virallisten asiakirjojen tavoitteita on mah-

dotonta sisäistää täysin, mikäli niitä ei hyödynnetä aktiivisesti arjen suunnitte-

lussa. Kehittyvä ammatillinen itsearvostus saattaa auttaa tasoittamaan tällaisia 

yksikkökohtaisia eroja. (Emt.) Berger (2015, 5) toteaa, ettei varhaiskasvatuksen 

opettajia nähdä enää vain ”varaäiteinä”, tai kaukaisten teorioiden ja toimintatapo-

jen toteuttajina, vaan myös tutkijoina ja kriittisinä ajattelijoina. Työn vaatima tie-

dollinen ja älyllinen osuus on perinteisesti saanut vähän tunnustusta, mutta am-

mattilaisiin kohdistuvien odotusten kasvaminen saa varhaiskasvattajat odotta-

maan enemmän myös itseltään (emt).  

Päiväkodin toimintaympäristöä rakentavat erilaisten ja -tasoisten ohjaavien sää-

dösen lisäksi niin työntekijät ammatti-identiteetteineen, taustoineen ja pedago-

gisine ratkaisuineen kuin materiaalinen ympäristökin. Karilan ja Lipposen (2013) 

mukaan rinnakkain työskentelevät, eri tavoin koulutetut ammattisukupolvet voivat 

olla päiväkodeille rikkaus, mutta konflikteja saattaa syntyä, mikäli heidän tulkin-

tansa päiväkotityöstä poikkeavat ratkaisevasti toisistaan. Työidentiteetti rakentuu 

pitkälti varhaisten työkokemusten pohjalta. 2000-luvulla on muun muassa siirrytty 

pienryhmätoimintaan ja kolmen työntekijän ydinryhmien rinnalle on kehittynyt 
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parityöskentelyn malli. Pedagoginen toimintaympäristö ei ole pysyvä neutraali 

tila, vaan sitä rakennetaan jatkuvasti arjen valinnoilla. Materiaalisen ulottuvuuden 

rinnalla elää jokaisen oma tulkinta näkemästään, ja nämä molemmat ulottuvuu-

det sulkee sisäänsä vielä ”kolmas tila”, joka koostuu ympäröivän kulttuurin sym-

boliikasta, politiikasta, ideologioista sekä kollektiivisista merkityksistä, säännöistä 

ja arvoista. (Karila & Lipponen 2013, 10–23; 69–73.) Dudekin (2015) ja Heikan ja 

kumppaneiden (2014) mukaan olosuhteiden puitteissa aikuiset ja lapset rakenta-

vat yhdessä monipuolisen ja inspiroivan toimintaympäristön, jossa voi liikkua, 

leikkiä, tutkia ja luoda uutta, mutta joka tarjoaa myös mahdollisuuden omaan rau-

haan. Monimutkainen ”luovan epäjärjestyksen” toimintaympäristö herättää ute-

liaisuutta ja tietoisuutta selkeää arkkitehtuuria paremmin, mutta liika kaoottisuus 

hämmentää lasta. Muuttuvat tilat, kuten piha kasveineen ja ötököineen, virittävät 

leikkejä ja keskustelua, ja helposti saatavilla olevat välineet, sekä itsenäinen 

mahdollisuus muokata ympäristöään, antavat lapselle tilaa vapauttaa sisäisen 

potentiaalinsa. (Dudek 2015, 42–62; Heikka ym. 2014, 77.) 

Päiväkodin ja sen ryhmien toimintakulttuurit ovat toimintaympäristön tavoin mer-

kityksellisiä. Valtakunnallinen Vasu (2018) esittelee toimintakulttuurin historialli-

sesti ja kulttuurisesti muotoutuneena tapana toimia, joka rakentuu arvoista, peri-

aatteista, tavoitteiden tulkinnasta, oppimisympäristöstä ja työtavoista. Tämän li-

säksi siihen sisältyvät yhteistyö, vuorovaikutus, ilmapiiri, henkilöstön ammatilli-

suus ja kehittämisote. (Hujala & Turja 2017, 79; Vasu 2018, 29–32.) Kasvattajan 

voi olla vaikea tunnistaa itsestään selvänä arkitodellisuutena pitämiään toiminta-

tapoja sosiaalisiksi konstruktioksi, ajatusrakennelmiksi, joihin olisi mahdollista 

vaikuttaa. Ihminen pyrkii luonnostaan toistamaan tiettyjä rutiineja vakiinnuttaen 

niitä pysyviksi tavoiksi. (Parrila & Fonsén, 2017, 67.) Kasvatustyössä rutiinit ovat 

hyödyllisiä, sillä ne helpottavat ennakointia ja vapauttavat toiminnan organisoimi-

seen kuluvaa aikaa ja energiaa aitoon kohtaamiseen ja puuhasteluun. Päiväjär-

jestyksen ennakoitavuus lisää lasten itseluottamusta ja omatoimisuutta sekä vai-

kuttaa myönteisesti tunne-elämään ja sosiaalisuuteen; liiallinen rutinoituminen 

kuitenkin rajoittaa toimintaympäristön tarjoamia mahdollisuuksia. (Ahonen 

2017a, 173; Heikka ym. 2014, 101.)  
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Elämänkaaren näkökulmasta varhaislapsuus on ainutlaatuinen ajanjakso, sillä 

sen aikainen kehitys on intensiivisempää kuin missään muussa elämänvai-

heessa. Kolmen ja seitsemän ikävuoden välillä puhe, kieli ja korkeammat henki-

set toiminnot kehittyvät nopeasti vaikuttaen muun muassa muistiin, tarkkaavai-

suuteen, ajatteluun, mielikuvitukseen ja kykyyn havainnoida maailmaa. (Koivula, 

Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 12; 100.) Samaan aikaan lapset viettävät 

päiväkodissa keskimäärin 190–200 päivää vuodessa ja noin kaksi kolmasosaa 

valveillaoloajastaan (Tossavainen 2011). Varhaiskasvatuksen voikin katsoa ole-

van niin merkittävä tekijä lapsen elämässä, että on perusteltua kiinnittää erityistä 

huomiota siihen kohdistuvan suunnittelutyön toteutukseen ja laatuun. 

2.2 Varhaiskasvatuksen opettajan rooli kasvattajatiimissä 

Tutkimuksessani kutsun varhaiskasvatuksen opettajaa tai vastaavassa päiväko-

din hoito- ja kasvatusvastuussa olevaa henkilöä useimmiten lyhyesti opettajaksi. 

Päiväkodissa opettajat työskentelevät osana moniammatillista kasvattajatiimiä. 

Ihanteellisessa tapauksessa tiimin muodostaa ryhmä ihmisiä, joiden taidot täy-

dentävät toisiaan ja joilla on yhteiset sitovat tavoitteet ja toimintamallit (Hujala & 

Turja 2017, 304–305). Päiväkotiryhmien työntekijöistä kahdella kolmasosalla on 

oltava sosionomin tai varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuus, opettajien 

osuutta korostaen. Viimeisellä kolmasosalla tulee olla vähintään varhaiskasva-

tuksen lastenhoitajan kelpoisuus. (Varhaiskasvatuslaki 2018/540 § 37.) Pitkän 

siirtymäajan vuoksi laissa määritelty kasvattajatiimin rakenne ei läheskään kaik-

kialla vielä toteudu, vaan kokoonpano vaihtelee päiväkoti- ja ryhmäkohtaisesti. 

Varhaiskasvatuksen opettajan ensisijaisiksi vastuualueiksi Parrila ja Fonsén 

(2017, 56–85) esittävät ryhmän pedagogiikan suunnittelun, arvioinnin ja kehittä-

misen. Vahva pedagoginen koulutuspohja käytännön kokemuksen ja kasvattaja-

tiimin sekä lapsiryhmän tuntemuksen pohjana antaa opettajalle valmiuden toimia 

tiiminsä pedagogisena johtajana. Hän hyödyntää suunnittelutyössään ymmärrys-

tään lasten kehityksen kulusta sekä valtakunnallisen ja kuntavasujen sisällöistä. 

Päivittäisen organisoinnin lisäksi opettaja huolehtii tiimisopimuksen, 
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säännöllisten tiimipalaverien ja ryhmä-vasun avulla kasvattajatiimin yhteistyöstä 

ja osallistamisesta. Hän myös varmistaa informaationkulun päiväkodin johtajan 

ja tiimin välillä. (Emt.) Vahva suhde johtajaan tarjoaa opettajalle tärkeää infor-

maatiota sekä vahvistaa hänen asemaansa tiimin vetäjänä (Soukainen 2013). 

Lapsikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ovat lakisääteisesti siirtyneet koko-

naan opettajan vastuualueelle, mutta sekä henkilöstö että huoltajat osallistuvat 

yhä niiden laatimiseen. Muut yhteistyön tahot sekä kehitystä ja oppimista tukevat 

asiantuntijat osallistuvat vain tarvittaessa. (Ahonen 2017b, 37; Varhaiskasvatus-

laki 2018/540 § 23.)  

Päiväkotiorganisaatioissa hyödynnetään tavallisesti jaetun johtajuuden periaa-

tetta. Parrilan ja Fonsénin (2017, 44–45) mukaan sillä tarkoitetaan pedagogisen 

kehittämisen mikro- ja makrotasojen selvää yhteyttä toisiinsa. Jaettu johtajuus 

merkitsee johtamisvastuiden ja -tehtävien jakautumista sekä johtajien että henki-

löstön muiden jäsenten välille. Se ei kuitenkaan siirrä johtajan roolia kaikille, tai 

poista itse johtajan merkitystä. (Emt.) Henkilöstö toteuttaa kehittämistyötä käy-

tännössä, mutta on myös osana sitä koskevissa neuvotteluissa, päätöksente-

ossa ja arvioinnissa yksikkötasolla (Hujala & Turja 2017, 299). Vastuu ryhmän 

pedagogiikasta ei ole siis ainoastaan varhaiskasvatuksen opettajien harteilla, ei-

vätkä he myöskään vastaa ainoastaan omien ryhmiensä pedagogiikasta. Tästä 

huolimatta päivähoitoyksikköä ohjaavan pedagogiikan suunnittelu mielletään 

Fonsénin (2014, 188) mukaan helposti ylempien tahojen tai yksikön johtajan vas-

tuualueeksi. Yhden ihmisen ei ole kuitenkaan mahdollista suunnitella ja päättää 

kaikesta itse, joten on tavallista, että johtaja, opettajat ja mahdollisesti myös var-

haiserityisopettaja kokoontuvat säännöllisesti keskustelemaan työryhmissä, joita 

usein kutsutaan peda-ryhmiksi. Kokoukset keskittyvät linjaamaan kasvattajatii-

meissä toteutettavaa varhaiskasvatussuunnitelma- ja kehittämistyötä. Samalla 

ne tukevat opettajien pedagogista johtajuutta sekä mahdollistavat tiedon ja koke-

muksien jakamisen. (Parrila & Fonsén 2017, 49–56.) Yhteistyön voimaannutta-

van vaikutuksen on todettu lisäävän kehittämistyöhön sitoutumista ja saavutetut 

tulokset voivat ylittää yksittäisen opettajan asiantuntemuksen (Mäkitalo & Neva-

nen 2011). 
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Ahonen (2017b, 39) korostaa, että ammattiroolistaan riippumatta jokainen var-

haiskasvatuksessa työskentelevä henkilö tekee pedagogista työtä ja on siis osal-

taan vastuussa laadukkaan pedagogiikan toteutumisesta. Suositukset kehottavat 

tiimiä arvioimaan onnistumistaan kuukausittain (Hanhilampi 2008). Toimiva kes-

kusteluyhteys sekä havaintojen ja informaation aktiivinen jakaminen luovat poh-

jan tiiviille yhteistyölle. Hujalan ja Turjan (2017, 307–308) mukaan hyvin toimi-

valle kasvattajatiimille alkaa kertyä metatietoa toistensa tietämyksestä, eli erään-

lainen kollektiivinen muisti, joka helpottaa suunnittelutyötä ja mahdollistaa tarkoi-

tuksenmukaisemman työnjaon. Keskustelutarpeisiin ei kuitenkaan aina löydy riit-

tävästi aikaa. Vaihtelevat työvuorot ja lasten välittömät tarpeet asettuvat usein 

palaverien edelle. Myös henkilöstövaihdokset estävät kollektiivisen muistin kehi-

tystä. (Emt.) Puutteellisesti määritellyt toimenkuvat taas aiheuttavat työyhteisön 

sisällä rooliristiriitaa ja epäselvyyksiä vastuualueiden hahmottamisessa (Parrila 

& Fonsén 2017, 21). Tämä on Fonsénin (2014, 126) mukaan erityinen haaste 

ilman johtajaa toimivissa organisaatioissa, joissa opettajat sekä epäröivät pää-

töksenteossa että kohtaavat auktoriteettiongelmia, sillä heillä ei johtamisvelvolli-

suudestaan huolimatta ole esimiehen oikeuksia. Valtakunnallinen vasu velvoittaa 

työyhteisöjä keskustelemaan tiiminsisäistä tasa-arvoa koskevista asenteista. Yh-

denvertaisuus ei automaattisesti merkitse samanlaisuutta. Oppivassa yhteisössä 

lapset ja henkilöstö oppivat yhdessä ja toisiltaan. Parhaimmillaan työilmapiiri on 

kunnioittava, erehdyksiä salliva, ja yrittämiseen kannustava. (Vasu 2018, 22–23.) 

2.3 Pedagoginen suunnittelu 

Valtakunnallinen varhaiskasvatus edistää tasa-arvoa ja tukee huoltajia kasvatus-

työssään mahdollistaen opiskelun tai työssä käymisen. Sen tärkein päämäärä on 

kuitenkin turvata lapsen kokonaisvaltainen kasvu, hyvinvointi ja oppimisen edel-

lytykset. (Parrila & Fonsén 2017, 60; Vasu 2018, 14.) Pedagogiikka on näihin 

alueisiin vaikuttavaa suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa, joka pohjautuu 

määriteltyihin arvoihin ja tieteelliseen tietoon lasten kasvusta ja kehityksestä 

(Vasu 2018, 22). Kasvattajalta pedagogiikka vaatii myös tilannetietoisuutta sekä 
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herkkyyttä olla vuorovaikutuksessa erilaisten yksilöiden kanssa (Koivula, Siippai-

nen & Eerola-Pennanen 2017, 168). 

Suomessa kasvatus- ja opetustoimintaa ohjaa oikeudellisesti velvoittava periaat-

teista, tavoitteista, arvoista ja ohjeista koostuva valtakunnallinen opetussuunni-

telma, Vasu. Se on luotu tasaamaan yksiköiden välisiä eroja koko maassa. (Koi-

vula, Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 56–57.) Varhaiskasvatuslain asetta-

maan kolmitasoiseen varhaiskasvatussuunnitelmakokonaisuuteen kuuluvat val-

takunnallisen Vasun lisäksi alueellisia eroja huomioivat paikalliset kunta-vasut, 

sekä lasten henkilökohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat, lapsi-vasut. Näillä ta-

soilla strategisia linjauksia tarkennetaan, mutta lopputulos ei saa olla ristiriidassa 

lain, asetusten tai Vasun sisältöjen kanssa, eikä sulkea niistä mitään pois. (Han-

hilampi 2008; Vasu 2018, 60.) 

Kolmitasoisen suunnitelmakokonaisuuden lisäksi päiväkotikohtaisesti laadituissa 

yksikkö-vasuissa tavoitteet konkretisoituvat kunta-vasuja pidemmälle. Yksikkö-

vasujen vaikea sovellettavuus lapsi-vasuihin on saanut monet yksiköt hyödyntä-

mään pedagogiikan runkona ja viikkosuunnitelmien perustana ryhmä-vasuja 

(Heikka ym. 2014, 87–137). Lapsi-vasuihin kirjataan useimmiten tarkkaan kuvaus 

lapsesta ja hänen yksilöllisistä tavoitteistaan. Valtakunnallinen Vasu ohjeistaa 

asettamaan lapsi-vasujen tavoitteet lapsen sijaan pedagogiselle toiminnalle sekä 

hyödyntämään lapsivasuja aktiivisesti kaikessa arjen suunnittelussa ja oppimis-

ympäristöjen kehittämisessä. (Vasu 2018, 10; Vlasov ym. 2018, 58.) Fonsénin 

(2014, 24) mukaan kyseistä ohjetta ei ole useimmissa yksiköissä riittävällä tasolla 

sisäistetty. 

Eritasoisten vasujen lisäksi pedagogista suunnittelua tapahtuu myös ajallisella 

ulottuvuudella, esimerkiksi vuosi-, viikko-, päivä- ja tuokioiden tasolla. Heikan ja 

kumppaneiden (2014) mukaan arjen suunnitteluprosessi ja sen tuottamat käytän-

nön ratkaisut pohjautuvat havainnoimalla kerättyyn dokumenttiaineistoon. Opet-

taja analysoi aineistoa ensin itse, minkä jälkeen hän siirtyy tulkitsemaan siitä kas-

vattajatiiminsä kanssa keskustellen (emt.). Koko toimintakauden kasvatustavoit-

teet kerätään alueittain vuosisuunnitelmiin. Hyvin hahmotettu kokonaiskuva mah-

dollistaa painopisteen vaihtelun ajankohtaisten ryhmä- ja lapsihavaintojen sekä 

lasten aloitteiden muokatessa viikkosuunnitelmia. Myös päiviä tai tuokioita 
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suunnitellessa pyritään näkemään niihin liittyvä kokonaisuus. (Brotherus, Hasari 

& Helimäki 1990, 124–126; Heikka ym. 2014, 91–93.) Yksi varhaiskasvatuksen 

tärkeistä tehtävistä on luoda yhtenäinen oppimisen polku varhaiskasvatuksesta 

esiopetuksen kautta perusopetukseen. Mikäli tällaiset siirtymät toteutetaan huo-

limattomasti, varhaiskasvatuksen myönteiset vaikutukset saattavat hälventyä 

myöhemmin koulussa. (Koivula, Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 70; Vlasov 

ym. 2018, 44) Jatkumon onnistunut toteutus vaatii yhteistyötä paitsi kasvattajatii-

mien sisällä myös eri ikäryhmien opettajien ja lopulta koulun välillä. 

2.3.1 Suunnittelun sisällölliset reunaehdot 

Varhaiskasvatuksen suunnittelun tärkeä osatekijä on sen sitoutuminen Vasun si-

sällöllisiin tavoitteisiin, joiden rakenne on ilmaistu ”pedagogisen toiminnan viite-

kehyksessä” (Vasu 2018, 36–53). Sisällöllisessä suunnittelussa kiinnitetään huo-

miota lapsen kokonaisvaltaiseen tapaan oppia, ja yksittäisten taitojen sijaan edis-

tetään laaja-alaista osaamista (Hujala & Turja 2017, 179; Vasu 2016, 36).  

 

Kuvio 1. Varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan viitekehys (Vasu 2018, 36). 

Suomalainen varhaiskasvatus näkee hoidon, kasvatuksen ja opetuksen educare-

mallin mukaisena kokonaisuutena, jonka alueet linkittyvät toisiinsa (Fonsén 

2014, 17). Kasvatus ohjaa identiteetin muodostumista välittäen ja uudistaen 
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kulttuurisia arvoja, tapoja ja normeja. Opetus avaa merkityksiä itsestä, muista ja 

maailmasta hyödyntäen oppimisen eri tapoja sekä lapsen luontaista uteliaisuutta. 

Hoidon taas voi kiteyttää lapsen perustarpeista huolehtimiseen ja lapsesta välit-

tämiseen. (Vasu 2018, 19–27.)  

Pedagogisen toiminnan suunnittelussa yhdistyvät sitoutuminen kasvatuksen ta-

voitteisiin sekä arvopohjaan ja luova joustaminen arjen tilanteissa, mahdollisim-

man paljon lapsen ehdoilla (ks. kuvio 1).  Jotta tavoitteet todella saavutettaisiin, 

niitä yhdistellään toisiinsa päivittäin lasten mielenkiinnon ja osaamisen mukaan 

sekä pedagogisia ratkaisuja ja oppimisympäristöjä muunnellen. (Ahonen 2017b, 

44–46; Koivula, Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 65.) Kuviossa 1 oikealla 

sijaitsevat oppimisen alueet eivät myöskään ole toisistaan erillisiä, vaan niiden 

laaja-alainen tarkastelu mahdollistuu eheyttämisen kautta (Vasu 2018, 40–48). 

Hujalan ja Turjan (2017, 179–180) mukaan oppisisältöjä voi yhdistää toisiinsa eri 

tavoin. Yhteinen teema ja erilaiset projektit sitovat eri oppimisen alueilla opetet-

tavat käsitteet ja taidot toisiinsa kokemuksellisesti monitieteisessä lähestymista-

vassa.  

2.3.2 Suunnittelun arvoperusta ja oppimiskäsitys  

Suunnittelu pohjautuu varhaiskasvatuksen arvoperustaan ja oppimiskäsitykseen, 

jotka on esitetty kuvion 1 alareunassa. Arvot sanelevat tekojemme tärkeysjärjes-

tyksen ja ohjaavat siten käyttäytymistämme (Hujala & Turja 2017, 160). Kasvat-

tajatiimin on tärkeä käydä keskustelua yhteisestä arvoperustastaan, jotta peda-

goginen toimintasuunnitelma voi rakentua yhtenäiseksi visioksi eikä työskentely 

toteudu vain persoonallisuudeltaan voimakkaimpien työntekijöiden ehdoilla. Ha-

taratkin uskomukset voivat vaikuttaa toimintamalleihin. (Ahonen 2017b, 29–30; 

Brotherus, Hasari & Helimäki 1990, 143.)  

Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaan lapsi oppii parhaiten vertaisryhmän 

osana, ja turvallisessa vuorovaikutuksessa lähiympäristönsä kanssa. Vapaissa 

tai ohjatuissa oppimiskokemuksissa yhdistyvät tieto, taito, toiminta, tunteet, aisti-

havainnot, keholliset kokemukset ja ajattelu. Valtakunnallinen Vasu korostaa lap-

suuden itseisarvoa. Lapsi on aktiivinen toimija, jolla on oikeus tulla huomioiduksi 

yksilönä ja yhteisön jäsenenä. Samoin hänellä on oikeus oppia omalla 
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oppimistyylillään. (Parrila & Fonsén 2017, 59–62; Vasu 2016, 14.) Leikki on op-

pimisen strategioista tärkein, sillä se edistää mielikuvituksen, persoonallisuuden 

ja abstraktin ajattelun kehitystä tuottaen samalla suurta tyydytystä. Opettajan tu-

lisi sisäistää leikin ja oppimisen tiivis yhteys, sillä lapsi ei erota niitä toisistaan. 

(Heikka, Hujala & Turja 2009, 24; Hujala & Turja 2017, 27.) 

Lapsen ja lapsiryhmän monipuolinen tuntemus määrittää myös osaltaan pedago-

gista suunnittelua, mikä huomioidaan toiminnan viitekehyksessä vasemmalla ku-

viossa 1. Konstruktivistinen oppimiskäsitys korostaa motivaation ja sitoutumisen 

merkitystä oppimisprosessissa. Koska lasten mielenkiinto ei ole läheskään aina 

aikuisen toivomassa asiassa, pedagogiikan suunnittelussa tulisi etsiä ulkoisten 

tavoitteiden ja lasten kiinnostuksen kohteiden välistä tasapainoa. (Heikka ym. 

2014, 70–86.) Yksilöllisten ominaisuuksien lisäksi lapsen tarpeisiin vaikuttaa 

muun muassa hänen kasvuympäristönsä: jokainen lapsi tuo varhaiskasvatuksen 

kontekstiin palan kodistaan, mutta kotien eri toimintamallit ja arvot sulautuvat har-

voin saumattomasti yhteen (Ahonen 2017b, 222). Heikka ym. (2014, 135) huo-

mauttavatkin, että kokonaisvaltaisen kehityksen ymmärtäminen vaatii riittävää 

tietoa kotikulttuurista. Mikäli päiväkodin vaatimustaso on paljon kotia korkeampi, 

voivat haasteet muodostua lapselle kohtuuttomiksi. 

2.3.3 Lapsen osallisuuden periaate 

Viimeisenä pedagogisen suunnittelun osa-alueena käsittelen lapsen osallisuutta 

päiväkodin toiminnan suunnittelussa. Varhaiskasvatuslaki ja valtakunnallinen 

Vasu takaavat lapselle oikeuden osallistua tietoisesti toiminnan suunnitteluun ja 

arviointiin kykyjään vastaavalla tavalla (Varhaiskasvatuslaki 2018/540 § 23; Vasu 

2018, 26–27). Lapselle osallisuus merkitsee paitsi tunnetta siitä, että häntä ja 

hänen mielipiteitään arvostetaan, niin myös todellista mahdollisuutta vaikuttaa 

päätöksentekoon. Osallisuuden tukeminen saattaa herättää ristiriitaisia tunteita, 

sillä se edellyttää totutuista käytännöistä luopumista. (Heikka ym. 2014, 57–66.) 

Lapset voidaan herkästi jättää suunnittelutyön ulkopuolelle vedoten suojelun nä-

kökulmaan eli siihen, ettei heidän vielä tarvitse pohtia itselleen liian vaikeita asi-

oita (Heikka, Hujala & Turja 2009, 116). Pienten lasten kokemukset voivat olla 

tilannesidonnaisia, mutta heidän toimijuuttaan ei tulisi aliarvioida. Osallisuuden 

kokemus kuuluu kaikille tuen tarpeista riippumatta ja taaperoiässäkin lapsi on 
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oman elämänsä asiantuntija. Mahdollisuus osallistua suunnitteluun saa lapsen 

sitoutumaan itse toimintaan. On kuitenkin usein haasteellista löytää yleispäteviä 

ratkaisuja, jotka eivät liiaksi rajoita itsenäisempiä lapsia. Yhdenvertainen oppi-

misympäristö vaatii erilaisuuden tunnustamista ja opetustavan soveltamista läs-

näolijoiden tarpeisiin sopivaksi. (Heikka ym. 2014, 18–19; 67; Koivula, Siippainen 

& Eerola-Pennanen 2017, 154–156; 201.)  

Vasu (2018, 28) muistuttaa, ettei hyviäkään periaatteita tai työtapoja tulisi kopi-

oida sellaisenaan käytäntöön, vaan ne tulisi myös ymmärtää, ja oma toiminta pi-

täisi pystyä perustelemaan pedagogisesti. Osallisuutta lisäämään kehitetty pien-

ryhmätoiminta ei toteuta tehtäväänsä automaattisesti, ja leikinvalintataulusta tu-

lee jäykkä vallankäytön väline, jos sillä ainoastaan rajoitetaan toimintaideoita 

(Parrila & Fonsén, 2017, 66). Pyrkimys hävittää aikuisen vallankäyttö kokonaan 

saattaa puolestaan johtaa haitallisempaan piilotettuun vallankäyttöön. Aikuisen 

auktoriteettiasema perustuu lapsen hyväksyntään ja haluun seurata ohjeita pa-

kottamatta. (Ahonen 2017a, 156.) 

Päivähoidon kentällä kohtaa yhä paljon lapsiryhmiä, joiden toiminta perustuu en-

nalta suunniteltuihin tuokioihin, aikuisten erityisosaamiseen ja vuodenaikojen 

vaihteluun. Merkittävistä asioista tai rutiineista ei neuvotella, ja toimintojen suju-

vuus, siisteys ja turvallisuus korostuvat osallisuuden ja itsemääräämisoikeuden 

kustannuksella. Osa kasvattajista pelkää, että osallisuuden myötä lasten toiveet 

syrjäyttävät sekä oppimistavoitteet että heidän oman osaamisensa ja auktoriteet-

tiasemansa. Osallisuus on kuitenkin ennemmin yhteisöllistä neuvottelua kuin las-

ten päättämistä. Oikeus ilmaista omia näkemyksiään sisältää velvollisuuden 

kuunnella muita. (Hujala & Turja 2017, 40–56; Parrila & Fonsén 2017, 69.) Oh-

jauksen ja valinnan vapauden vuorottelu arjessa on luonnollista, ja on tärkeää, 

että lapselle tarjoutuu päivittäin tilaisuuksia molempiin (Koivula, Siippainen & Ee-

rola-Pennanen 2017, 169). Ohjattu toiminta elää hetkessä edellyttäen opettajalta 

kykyä arvioida suunnitelman toimivuutta käytännössä sekä tarvittaessa joustaa 

ja jopa luopua suunnitelmastaan. Tämä vaatii opettajalta paitsi hyvää itseluotta-

musta niin myös valmiutta luottaa lapsiin toimijoina (Ahonen 2017b, 134; Hujala 

& Turja 2017, 49.) Joustovara myös varmistaa, ettei esimerkiksi työntekijän puut-

tuessa jouduta umpikujaan – arjen on aina pyörittävä (Hjelt 2018). 
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET 

Tutkimukseni ensisijaisena tavoitteena on selvittää, miten varhaiskasvatuksen 

opettajat tuottavat päiväkotiryhmänsä sisäisiä pedagogisia suunnitelmia.  

Tutkimuskysymys alakysymyksineen on: 

Miten varhaiskasvatuksen opettajat käsittävät päiväkotiryhmänsä pedagogisen 

suunnittelutyön? 

• Millaista roolia suunnittelua ohjaavat eri tasoiset asiakirjat näyttelevät päi-

väkotiryhmän arjen pedagogisessa suunnittelussa? 

• Millä tavalla suunnittelun ajallinen ulottuvuus näkyy päiväkotiryhmän pe-

dagogisessa suunnittelussa? 

• Millä tavalla lapsen elämään liittyvät tahot ja muut tekijät vaikuttavat päi-

väkotiryhmän pedagogiseen suunnitteluun? 

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Tässä luvussa kerron tarkemmin tutkimuksen toteutuksesta. Aluksi esittelen tut-

kimusmenetelmälliset ratkaisuni. Tämän jälkeen kerron tutkimukseen osallistu-

jista. Lopuksi kerron aineiston analyysistä ja tutkimuksen eettisistä ratkaisuista 

sekä arvioin kriittisesti onnistumistani tutkimuksen tekemisessä. 

4.1 Tutkimusmenetelmällinen viitekehys ja aineiston keruun menetelmä 

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, sillä sen sisältämä yksityiskohtainen 

tieto kohdistuu kolmeen toisiinsa suhteessa olevaan tapaukseen (Hirsjärvi, Re-

mes & Sajavaara 2010, 134). Pyrkiessään ymmärtämään ja kuvaamaan varhais-

kasvattajien tapoja kokea päiväkodin arjen suunnittelutyötä sekä etsimään 
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erilaisia ja yhteneviä ajatuksia ja tulkintoja suunnitteluun vaikuttavista tekijöistä 

tutkimusote asettuu fenomenografian piiriin (Marton & Booth 1997). Erityisesti 

mielenkiinto kohdistuu päiväkodin arjen pedagogisen suunnittelun monimutkai-

sen kokonaisuuden sisäisiin merkityksiin ja rakenteeseen sekä näiden keskinäi-

siin suhteisiin, unohtamatta käytännön tasoa. (Hirsjärvi & Hurme 2011, 168–169.) 

Miten arkea käytännössä suunnitellaan, mitä asioita suunnitteluprosessiin liittyy, 

ja mitä pitää huomioida?  

Valitsin aineiston tuottamisen menetelmäksi haastattelun ja tutkimuksen kohde-

ryhmäksi varhaiskasvatuksen opettajat, koska uskon Tuomen ja Sarajärven 

(2004, 74) tavoin, että selvittäessä ihmisen ratkaisujen muodostamis- tai ajatte-

lutapaa on perusteltua kysyä asiaa häneltä itseltään. Tuotin tutkimusaineiston 

haastattelemalla kahden tamperelaisen päiväkotiyksikön kolmea lastentarhan-

opettajaa. Haastatteluni oli puolistrukturoitu teemahaastattelu. Harkitsin myös fo-

cus group -haastattelua, toteutetaanhan varhaiskasvatus yleisimmin tiimityös-

kentelynä, ja ryhmässä keskusteleminen on yleinen työskentelymuoto varhais-

kasvatuksen opettajille. Lisäksi ryhmähaastattelu olisi tarjonnut päiväkodin työn-

tekijöille tilaisuuden keskustella ja jakaa hyväksi toteamiaan käytännön toiminta-

malleja. Päädyin kuitenkin lopulta yksilöhaastatteluihin, koska en uskonut ajan tai 

työn laajuuden taipuvan ryhmädynaamisten ilmiöiden huomioon ottamiseen ai-

neiston analyysin yhteydessä. 

Aloitin haastateltavien etsimisen ottamalla sähköpostitse yhteyttä usean päivä-

kodin johtajaan (ks. kirje päiväkodin johtajalle, liite 1) pyytäen heitä selvittämään 

yksikkönsä varhaiskasvatuksen opettajien halukkuutta osallistua tutkimukseeni. 

Viestissä kerroin pitäväni päiväkodin ja haastateltavien tiedot salassa sekä kuva-

sin tutkimuksen aiheen, tarkoituksen ja haastattelujen keston.  

Viesteihini ei vastattu, mutta perään soittamalla tavoitin kaksi yksikköä, joista mo-

lemmista sain yhden haastateltavan. Viestit oli ilmeisesti luettu ja välitetty eteen-

päin, mutta heikoin tuloksin. Hain tutkimuslupaa vasta, kun olin ensin tavoittanut 

kyseiset kaksi varhaiskasvatuksen opettajaa ja saanut heidän suostumuksensa 

tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuslupa varmistui 1.4.2019 (liite 2), minkä 

jälkeen pääsin sopimaan itse haastattelujen ajankohdista. Samalla pyysin toista 

opettajaa vielä kyselemään työtovereidensa halukkuutta osallistua, siltä varalta, 
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ettei viestini sittenkään ollut tavoittanut kaikkia, ja näin sain vielä yhden haasta-

teltavan toisesta tutkimuspäiväkodista.  

Teemahaastattelurungon (liite 3) kirjoitin laatimani kirjallisuuskatasuksen poh-

jalta. Haastatteluissa muotoilin kysymykset tilanteeseen sopiviksi ja annoin kes-

kustelun määrätä niiden järjestyksen rungon toimiessa muistilistana (Hirsjärvi & 

Hurme 2011, 102–103). Esitietoja koskevat kysymykset kysyin kaikilta suunnil-

leen samassa muodossa.  

4.2 Haastateltavien esittely ja haastattelujen kulku 

Tutkimukseni osallistujat valikoituivat siis vapaaehtoisuuden perusteella lähialu-

een päiväkodeista, ryhmän koostumusta tai kokemusta etukäteen tiedustele-

matta.  

Tarkoitukseni oli haastatella yliopistotaustaisia opettajia, jotta koulutuksen mah-

dolliset erot eivät vaikuttaisi haastateltavien käsityksiin. Suunnitelmani ei kuiten-

kaan onnistunut, vaan yksi haastateltavista olikin yllätykseksni sosionomitaustai-

nen. Saatekirjeessäni päiväkodin johtajille etsin haastateltavakseni varhaiskas-

vatuksen opettajia Tampereen kunnallisista päiväkodeista. En selventänyt tar-

koittavani yliopistokoulutuksen saaneita opettajia, koska ajattelin käyttämäni am-

mattinimikkeen rajaavan pois ammattikorkeakouluista valmistuneet sosionomit. 

Ennen varhaiskasvatuslakia (2018/540 § 26–27) sekä yliopistoista että ammatti-

korkeakouluista valmistuneiden työntekijöiden ammattinimike on ollut lastentar-

hanopettaja, ja kaikkia näitä lain voimaantuloon (1.9.2018) mennessä lastentar-

hanopettajan kelpoisuuden saaneita kutsutaan sittemmin varhaiskasvatuksen 

opettajiksi. Uuden lain voimaantulon jälkeen ammattikorkeakouluista valmistu-

neet sosionomit, joiden opintoihin on sisältynyt varhaiskasvatuksen tehtäviin am-

matillisia valmiuksia antavat opinnot, toimivat varhaiskasvatuksen sosionomin ni-

mekkeellä. 

Ensimmäisellä hiljattain valmistuneella haastateltavalla (V1) oli takanaan tuore 

sosionomin tutkinto. Toisella (V2) oli kasvatustieteiden kandidaatin tutkinto, jota 
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hän oli täydentänyt sosiaalialan ylemmällä ammattikorkeakoulututkinnolla paran-

taakseen perhetyöosaamistaan. Hän oli työskennellyt samassa päiväkodissa jo 

kymmenen vuotta. Kolmas haastateltava (3) oli vastikään valmistunut kasvatus-

tieteiden maisteri, mutta työskennellyt ryhmässään jo vuoden ennen valmistumis-

taan. Haastateltavista V1 työskenteli viidentoista 3–5-vuotiaan lapsen integ-

roidussa erityisryhmässä. Hänen päiväkodissaan oli myös käytössä kotialueet, 

joiden ansiosta ryhmä teki tavallista aktiivisempaa yhteistyötä viereisen ryhmän 

kanssa. Haastateltavalla V2 oli sisarusryhmässään kahdeksantoista 1–5-vuoti-

asta lasta ja haastateltavan V3 vastaavassa ryhmässä lapsia oli kaksikymmentä. 

Koulutuksellisilta lähtökohdiltaan haastateltavat olivat siis toisistaan poikkeavia, 

vaikka kaikki työskentelivät samassa tehtävässä, varhaiskasvatuksen opetta-

jana. Laadullisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritä tekemään yleistyksiä, 

vaan ennemmin kuvaamaan ja ymmärtämään sekä antamaan mielekäs tulkinta 

jollekin ilmiölle (Tuomi & Sarajärvi 2004, 87–88). Pidän siis eroavaisuuksia en-

nemmin rikkautena kuin esteenä mielekkäille tulkinnoille. Jokaista varhaiskasva-

tuksen opettajaa velvoittavat kuitenkin varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 

tavoitteena tuottaa yhdenvertaista varhaiskasvatusta koko maassa (Vasu 2018, 

7). Tampereen kunnallisia päiväkoteja velvoittaa myös Tampereen kaupungin 

varhaiskasvatussuunnitelma. Näin ollen haastateltavillani on tältä osin yhteiset 

lähtökohdat suunnittelutyölleen koulutuksesta, kokemuksesta, päiväkodista tai 

lapsiryhmästä riippumatta. 

4.3 Aineisto ja sen analyysi 

Haastattelujen kestot olivat 67, 48 ja 62 minuuttia. Litteroin haastattelut sanatar-

kasti. Aineistoa kertyi kaikkiaan 74 sivua rivivälillä 1. Aineisto on tekijän hallussa. 

Aineiston analyysi tapahtui teoriaohjaavan sisällönanalyysin keinoin (Tuomi & 

Sarajärvi 2004, 116). Vastatakseni tutkimuskysymyksiini aloitin lukemalla ensin 

koko aineiston läpi poimien sieltä kohdat, jotka liittyivät tutkimuskysymyksiin. Sen 

jälkeen kopioin jäljelle jääneestä aineistoista yhteen kuuluvia katkelmia, pitkälti 

haastatteluteemojeni mukaisesti, mutta myös aineistosta uusia teemoja löytäen. 
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Sitten etsin aineistostani yhtymäkohtia teoriaan, minkä valossa järjestin aiemmin 

löytämäni teemat uudestaan. Lopuksi jäsensin muokatut teemat tutkimuskysy-

mysteni alle.  

Koko ajan kirjasin ylös huomioitani erilliseen dokumenttiin. Pidin myös huolta 

siitä, että haastateltavien vastaukset pysyivät erillään toisistaan, jotta vastauksia 

voisi paremmin vertailla ja asettaa toisiaan vasten sekä samalla mahdollistaa sel-

vempi kuva kokonaisuudesta sekä yksilöiden että teemojen tasolla. Lisäksi aina 

välillä luin haastatteluja myös kokonaisuutena, varmistaakseni mihin yhteyteen 

esille nousseet asiat tosiaan sijoittuivat.  

Lähtiessäni tutkimusprosessiin minulle oli, erityisesti valtakunnan Vasun kautta, 

muodostunut käsitys erilaisista alueista, mitä varhaiskasvatuksen opettajat voisi-

vat pitää tärkeänä osana suunnittelutyötään. En kuitenkaan ennalta osannut ar-

vioida miten he jäsentäisivät nämä lukuisat eri alueet. 

4.4 Eettiset ratkaisut ja pohdintaa tutkimuksen luotettavuudesta 

Otettuani päiväkoteihin alustavat yhteydet ja saatuani alustavat suostumukset, 

hain tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti (Tutkimuseettinen neuvottelu-

kunta 2019) tutkimusluvan Tampereen kaupungilta (liite 2). Tutkittavat osallistui-

vat haastatteluihin vapaaehtoisesti ja kaikki haastattelut suoritettiin loppuun asti. 

Alusta pitäen olin luvannut haastateltaville raportoidan tulokseni ilman, että hen-

kilöllisyys paljastuu. Käytän tutkittavista pseudonimiä V1, V2 ja V3. Samassa päi-

väkodissa työskennelleet haastateltavat V2 ja V3 tiesivät toistensa osallistumi-

sesta haastatteluun, joten he olisivat kuitenkin kyenneet erottamaan työtoverinsa 

vastaukset nimettömyydestä huolimatta. Päädyin siihen, että lähetän työni heille 

vain siinä tapauksessa, että he sitä erikseen minulta pyytävät.  

Etukäteen mietin Parrilan ja Fonsénin (2017, 67) esittämää ongelmaa, että var-

haiskasvatuksen opettajat haastateltaessa helposti kuvaavat toimintaansa ihan-

teiden mukaan eikä sellaisena, kuin se todellisuudessa on. Tätä välttääkseni var-

mistin useampaan kertaan, että toivon saavani kuvan siitä, mitä suunnittelutyö 
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todellisuudessa on. Mielestäni haastateltavat kertoivatkin aiheesta varsin itse-

kriittiseen sävyyn. Samoin uskon voivani päätellä heidän todenmukaisuuttaan 

hiukan siitä, miten helposti asiat nousivat mieleen haastattelussa. Toki huomasin, 

että yhteishengen mukaisesti ei mielellään puhuttu kriittisesti omista työkave-

reista. 

Haastattelut toteutettiin asianomaisen ryhmän omissa tiloissa, rauhallisissa olo-

suhteissa ja lasten nukkuessa; yksi haastattelu (V1) päättyikin lasten heräämi-

seen. Kahdessa tapauksessa (V1, V2) haastateltava totesi tilan toimivan yleensä 

heidän tiimipalaveritilanaan. Tuttu haastattelutila antoi haastateltaville mahdolli-

suuden hyödyntää ympäristöään kuvatessaan toimintaansa ja kertoessaan esi-

merkkejä. 

Olin suunnitellut pysytteleväni haastattelutilanteissa vahvemmin taka-alalla ja 

keskittyväni vain alueisiin, jotka nousisivat haastattelijalta itseltään. Havaitsin kui-

tenkin pian, etteivät alkuperäiset kysymykseni tukeneet riittävästi ensimmäistä 

haastateltavaa V1 hieman jännittävässä haastattelutilanteessa. Arvioin, että tuo-

malla esille ennalta miettimiäni suunnittelun osa-alueita saavuttaisin paremman 

kuvan siitä, miten haastateltava todellisuudessa käsitti suunnittelutyönsä koko-

naisuuden. Oletukseni osoittautui oikeaksi, sillä vähän autettuna haastateltava 

selvensi vielä useita eri alueita ja lopuksi esitteli etukäteen kirjoittamansa muis-

tiinpanot aiheesta, jotka käsittivät paljolti samoja alueita, joista olimme jo puhu-

neet. V1 pyysi saada nähdä valmiin tekstin. 

Hyvästä tarkoituksestani huolimatta havaitsin osallistuneeni liian aktiivisesti vä-

lillä keskeyttäen tai keskustelun suuntaa muuttaen. Tähän kiinnitin enemmän 

huomiota toisessa haastattelussa, jossa johdattelin keskustelua selvästi vähem-

män. Kauemmin työssään palvellut V2 kertoikin luontevan monipuolisesti suun-

nittelutyöstään ja johdatteluani tarvittiin lähinnä pitämään keskustelu oikeilla 

urilla. Kolmannen haastateltavan V3 kerronta siirtyili vilkkaasti eri alueiden välillä 

ja vastasi ajoittain eri kysymykseen, kuin minkä kysyin, jolloin jouduin hakemaan 

vastausta toista kautta. Enimmäkseen haastateltava johti keskustelun suuntaa, 

mutta jälkikäteen ajateltuna ehkä liiankin herkästi päädyin palaamaan jo ohitet-

tuihin kysymyksiin, sillä pelkäsin jotain unohtuneen aiheen vaihtuessa.  
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5 TULOKSET 

Tässä luvussa kuvaan tutkimuskysymysten mukaisesti jaottelemani keskeiset 

tutkimustulokset. Samalla peilaan tuloksia tutkimuskirjallisuuteen. Koska aineis-

tostani kehkeytyi sisällöllisesti varsin laaja suhteessa tehtävän laajuuteen, supis-

tin tutkimustani muun muassa päiväkodin toimintaympäristön ja toimintakulttuurin 

sekä arviointi- ja kehittämistyön merkityksen osalta jättäen vastaavan osan 

raaka-aineistostani analysoimatta, myöhemmän tutkimuksen tehtäväksi. 

5.1 Pedagogista suunnittelua määrittävät suunnittelun tasot ja ajallinen ulottu-

vuus 

Eritasoiset varhaiskasvatussuunnitelmat  

Eritasoisten suunnitelmien jatkuva konkretisoituminen ja muuttuminen ajassa ki-

teytyy V2:n lausumassa: 

V2: Meil on siihen ryhmän pedagogiseen suunnitelmaan tavallaan 

pohjalla se kaupungin suunnitelma, ja sit et miten käytännös meidän 

ryhmässä tehään konkreettisesti ne asiat, ne kirjataan niinku siihen 

[ryhmä-vasuun]. Ja sit siihen viikkosuunnitelmaan, miten meijän 

ryhmä toimii, ni sit taas siinä näkyy vielä tarkemmin, että mitä teh-

dään millonki, milläkin viikolla. Ja kun ei kaikkee voi aina tehdä ni 

sitten kaikella on oma aika ja paikka ja tärkeysjärjestys, plus lasten 

kiinnostus pitää ottaa aina huomioon ja mikä on ajankohtasta. Et ne 

[eritasoiset varhaiskasvatussuunnitelmat] on siel pohjalla, mut sit 

niitä tarkennetaan, tavallaan ne tarkentuu ja konkretisoituu aina, et 

se mikä vanhemmille tulee tohon nähtäville, ni se on se kaikkein 

konkreettisin, ja mitä me tiimipalavereis suunnitellaan, ni se. 

Varhaiskasvatusta ohjaavista asiakirjoista haastateltavat nostivat esille pääasi-

assa eritasoiset varhaiskasvatussuunnitelmat. Varhaiskasvatukseen kohdistetut 
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säästötoimet kuitenkin koettiin osittain esteenä näiden laadukkaalle toteuttami-

selle, etenkin henkilöstömitoituksia koskevien haasteiden vuoksi. Eri tasoisten 

varhaiskasvatussuunnitelmien merkitys tunnustettiin joka ryhmässä, mutta yläta-

son vasujen (valtakunnallinen ja kunnallinen) jatkuvaa tarkkailua pidettiin enem-

män sekoittavana kuin hyödyllisenä käytäntönä. 

Aineistossa voimakkaimmin esille nousivat lapsi-vasut (lasten yksilölliset varhais-

kasvatussuunnitelmat) ja niiden rinnalla ryhmä-vasu (ryhmän pedagoginen suun-

nitelma) jonka V2:n kuvasi pohjautuvan pääosin kaupungin vasuun, eli kunta-va-

suun. Valtakunnallista Vasua haastateltavat kuvasivat lähinnä kattona, johon on 

aika ajoin hyvä peilata toimintaansa: 

H: Sä sanoit et sä luet sitä [valtakunnallista Vasua] usein, eli sä pa-

laat kuitenki miettimään sitä silloin tällöin?  

V1: siis joo ja niinkun, et onks meillä nyt vaikka kielten rikas maailma, 

et onko meillä näitä kaikkia osa-alueita esimerkiks tässä. Niinkun, et 

ollaanks me tehty tota, no tota me ollaan ehkä tehty vähän vähem-

män, pitäskö meidän jotenkin nyt… 

Ryhmä-vasujen laatiminen lapsi-vasujen lisäksi ja niiden pohjalta on V3:n ryh-

mässä osoittautunut haasteelliseksi. Tulkintani mukaan näyttäisi siltä, että joko 

päiväkodin johto olettaa niiden syntyvän oma-aloitteisesti tai sitten ohjeistuk-

sessa on ollut epäselvyyttä:  

V3: Meillä täällä noi ryhmävasut ja muut, ni ne on kyllä. Me alotettiin 

niitten tekeminen joulukuussa ja sitte yhtäkkiä sanottiin, että hei ne 

ois pitäny olla jo syksyllä, sillai aa. No siit ois voinu kyllä tietysti ker-

toa, et ne ois pitäny alottaa jo syksyllä. Et se oli vähän, niinku kaikilla 

meidän ryhmillä, et me ruvettiin niinku miettii niitä joulukuussa. Että 

nyt mä oon tehny tonne seinälle vanhemmille semmosseen hyvin vi-

suaalisen ryhmävasun tai ryhmän pedagogisen suunnitelman. 

Heikan ja kumppaneiden (2014, 89) tavoin haastateltavat pitivät tärkeänä, että 

ryhmävasusta tehtiin konkreettinen ja että siitä sai selkeän kuvan, mihin sopimuk-

siin ja toimintaperiaatteisiin toiminta perustuu. Erityisen tärkeää käytännönlähei-

syys on vanhemmille näkyvissä dokumenteissa, kuten käy ilmi V3:n puheesta: 
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V3: Nii, kyllä. Et yritin sellasseen tosi, kun tiedostan sen et eihän 

vanhemmat jaksa lukee mitään semmosta litaniaa, et hirveest tekstii, 

ni mä aattelin et se on tärkee et se on visuaalinen ja siit pystyy kattoo 

pääkohdat. 

V1 kertoi hyödyntävänsä koko ryhmää koskevien lyhyen aikavälin suunnitelmissa 

mieluiten ryhmä-vasua. Lasten yksilöllisiä vasuja hyödynnettiin muun muassa 

pienryhmien muodostamisvaiheessa. V1 piti lasten yksilöllisten tavoitteiden riittä-

vää huomioimista ryhmän sisällä haastavana. Hujalan ja Turjan (2017, 57) tavoin 

hän koki pienryhmätoiminnan tarjoavan sille realistisimmat mahdollisuudet.  

Suunnittelun ajallinen ulottuvuus  

Yleisen käytännön mukaisesti ryhmät suunnittelivat toimintaansa viikko kerral-

laan tiimipalaverissa ja kirjasivat suunnitelmansa viikkokalenteriin lasten ja huol-

tajien nähtäväksi. Tarkemmat suunnitelmat haastateltavat tekivät lakisääteisellä 

suunnitteluajalla. V1:n ja V3:n ryhmissä myös hoitajat suunnittelivat omien pien-

ryhmiensä toimintaa, mikä oli V3:n mukaan myös ”haaste, kun hoitajille ei oo sitä 

suunnitteluaikaa määrätty, ni sit he aika lennosta vetää hommia”. V2 ratkaisi on-

gelman suunnittelemalla etukäteen myös hoitajien osuudet: ”Mä oon suunnitellu, 

vaikka sen S2 [suomi toisena äidinkielenä -pienryhmän] kevään suunnitelman, et 

mitä milläki kerralla on, et siin voi meist kuka vaan pitää sen niil lapsille, mut et 

mä oon suunnitellu sen, et mitä siel tehdään.”  

Joka ryhmässä oli lapsille tarra-taulut helpottamassa pidemmän aikavälin tavoit-

teiden hahmottamista. Niihin kirjatut yksittäiset tavoitteet vaihtuivat, kun tarroja 

oli kertynyt riittävästi. V3 vaikutti yhdistävän pidemmän aikavälin tavoitteet ym-

märrykseensä iän mukaisesta luonnollisesta kehityksestä, vaikka ei pitänytkään 

lasten erilaisia tarpeita suoraan iästä riippuvaisina:  

V3: Meil on niinku semmoset puolivuotistavotteet tyyliin ehkä, jos 

miettii et meil on nytki kun on kevät, ni kyl mä niinku oletan et meidän 

viskariin menevät pystyy siihen et ne on omatoimisia, ne vie itse as-

tiat, ne ottaa itse ruokaa, ne pukee itse, koska ne osaa, joka ikinen 

niistä. Mut sit se, et miten sä motivoit niitä siihen, nii on se kysymys 

tässä. 
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V3:n haastattelussa lasten ikäjakauma yhdistettynä liian vähäiseen henkilöstön 

määrään ja tästä seuraavat haasteet olivat varsin hallitseva teema. Lasten ikäja-

kaumaa mukaileva ryhmäjako tuntui suoraan johtavan suhdelukujen paikalliseen 

ylittymiseen. V3 ei kokenut päivittäisen organisoinnin ja lyhyemmän tähtäimen 

suunnittelun lisäksi juurikaan ehtivänsä keskittyä isompien pedagogisten linjaus-

ten suunnitteluun:  

H: Onks tota, ku sä jossain vaiheessa sanoit et sä mietit viikon ja 

ehkä vähän kuukaudenki perusteella niitä asioita, nii miten sä mietit 

näit lyhyempi ja pidempiaikasii tavotteita, et miten ne suhtautuu toi-

siinsa. 

V3: aika silleen niinku ehkä just vähän ikäluokkien mukaan. Et sit ne 

ryhmäjaot menee sen mukaan, et mikä on minkäkin ikäsiä, ja mitä 

sä voit olettaa sen ikäsiltä. Että tietysti kun sä suunnittelet, ni alle 

kolmevuotiaiden toiminta on aivan erilaista, ku esimerkiks näiden 

neljä-viisvuotiaiden toiminta. Et kyl se on melkeen pakko ajatellakkin 

niin. Mut kyl siinä vaan vähän käy sillee, et sit nää kaikista vanhem-

mat ei ehkä saa sitä kaikkee mitä ne vois saada, koska me mennään 

pienten ehdoilla ihan täysin tässä ryhmässä. Mikä oli kysymys?  

Haastattelutilanteessa myös V1 koki aluksi haastavana kertoa suunnittelun eri 

ajallisista tasoista ja ”siirtyä omasta pienryhmästään pois”. Tulkitsen, että pien-

ryhmätyöskentely itsessään oli hänelle keino hahmottaa pidemmän aikavälin 

suunnitelmia. Ryhmän lapset oli jaettu pienryhmiin muutaman kuukauden syk-

leissä, ja pienryhmien sisällöt oli näin mahdollista nähdä tarkentuvana kokonai-

suutena: 

V1: Ihan hyvä näkökulma. Tokihan sitä miettii myös semmosta 

kaarta, niinkun no esimerkiks siinä pienryhmässä, et tavallaan mitkä 

ne on, vaikka mitä teemoja käsiteltäs, nii sit… En mä tiiä saaks sä 

täst kiinni. Mutta, et tokihan sit aattelee myös sitä kokonaisuutta. Me 

ollaan suurin piirtein sovittu, kuinka monta viikkoa se tietty pienryhmä 

kestää, niin kyllä sitä aattelee myös sitä kaarta. Mut et kyl tietysti 

ehkä ensin koittaa miettiä sitä kokonaisuutta, ja sit ku mä viikon 
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aikana, missä kohtaa mä ehdinkin sitä suunnitella, ni kyl se sitten on 

sitä sen hetken, sen kerran suunnittelua enemmän. 

V1 kuitenkin kertoi miettivänsä taustalla muun muassa kevään kokonaisuutta. 

Jos pääsiäiseen asti toiminnasta oli karkeasti sovittu, niin mielessä pyöri: ”mitä 

sen jälkeen”. Syksyllä rakennettu karkea vuosiympyrä auttoi V1:tä hahmotta-

maan missä kohdassa vuotta mitkäkin pakolliset velvollisuudet tuli hoitaa. V2 

puolestaan kuvasi vuosikierron erityispäivien joustavaa ja olosuhteisin sekä tilan-

nekohtaisiin tekijöihin mukautuvaa suunnittelua seuraavasti: 

V2: No pidempi aika sillai että no tietysti kaikki vaikuttaa kun tulee: 

äitienpäivä, isänpäivä, ruuneberginpäivä…  

H: eli vuosikalenteri?  

V2: Joo semmoset kaikki tietysti vaikuttaa siihen, ja pääsiäiset ja ka-

levalanpäivät ja tämmöset kaikki, et miten sitä vois. Et kannattais ja 

pitääki ja kuuluuki ottaa, et miten tuodaan tähän ryhmään, tai et jonai 

vuonna ei tehäkkään sitä ollenkaan, mut otetaan sit joku muu päivä, 

enemmän niinku nostetaan. Eli kalenterikin vaikuttaa, mut ei joka vii-

kol ei oo välttämättä mitään, joka kuukaudellekkaan mitään sem-

mosta liputuspäivää tai semmosta. Että no, sillä perus kaavalla, mut 

sit kuitenkin sen mukaan, että mitä lapsilta tulee, ja sit mikä vuoden 

aika ja mitä liputuspäivii ja kaikkee tällasii tulee, ja mitä ideoi meilt 

tulee, mitä me ollaan havainnoitu ja huomattu, ja onko perheeltä 

tullu. 

Kuten Ahonen (2017b, 134), Hujala ja Turja (2017, 49) toteavat, ohjattu toiminta 

elää aina hetkessä, minkä vuoksi tärkeä osa opettajan ammattitaitoa on kyky ar-

vioida ja muuttaa suunnitelmiaan tilannetta vastaavaksi. Tuokiosuunnitelmien te-

hokasta ja joustavaa rakentamista arjen keskellä tukee muun muassa lapsi-va-

sujen hallitseminen ja lasten jatkuva havainnointi, sekä luottamus omaan ammat-

titaitoon yllättävissäkin tilanteissa. V3 piti tarkkojen kirjallisten tuokiosuunnitel-

mien tekemistä työläänä ja vanhentuneena käytäntönä: 

V3: No, sitten me yritetään niissä mahdollisimman pienissä ryh-

missä, et sit siin on aikuinen opastamassa. Et tosi paljon niinku ei oo 
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enää ehkä sellasta, niinkun aikasemmin, et sul on joku tuokio, minkä 

sä pidät, vaan se on enemmänkin et sä teet niinkun siinä arjessa ne, 

sen pedagogiikan ihan täysin, et jos lapsi vaikka innostuu piirtämään, 

askartelemaan, ni sit sä muistat et okei tol on haasteita, vaikka leik-

kaamisessa, ja sit sä oot et no tehäänkö tästä tämmönen, leikataan 

tää irti? 

V3 koki koulutuksessa opittujen toimintamallien ja arjen suunnittelutyön todellis-

ten mahdollisuuksien käyvän huonosti yksiin: 

V3: juu, niin meidän harjottelut oli siis sellasia et mä sain jollain ta-

valla tosi vääristyneen kuvan siit suunnittelusta, et koska se oli tosi 

kirjallista. Kaikki piti miettiä. Mä ymmärrän sen, et niit on tärkee miet-

tiä, mut ehkä itelle tuli sit myös jonkunnäköset paineet siitä että, okei 

tän nyt tarvii olla sellasta et mul on tällanen suunnitelma, jossa mä 

meen nyt suoraan näitten juttujen mukaan. Mut sit siitä ajatuksest 

pääsi pois nii mun henkilökohtainen stressi on vähentyny ihan suun-

nattomasti. 

Vaikka haastateltavat miettivät rakentamiaan laajempia kokonaisuuksia ja erillis-

ten tuokioiden suhdetta niihin, pidin huomionarvoisena, ettei kukaan heistä poh-

tinut, miten yhteistoiminta tai pienryhmät asettuivat osaksi lapsen päivää. Tämä-

kin näkökulma on Brotheruksen, Hasarin ja Helimäen (1990, 126) mukaan oleel-

linen osa lyhyen aikavälin suunnittelutyötä. V3:n ryhmässä lapsia pyydettiin 

osaksi suunniteltua toimintaa usein kesken vapaan leikin, jotta pienryhmätoi-

minta ylipäänsä mahdollistui vajaalla henkilöstöllä. Tällöin sinänsä tärkeä toi-

minta näytti ennemmin häiritsevän kuin muodostuvan osaksi päivän kokonaisku-

vaa. 

Koivulan, Siippaisen ja Eerola-Pennasen (2017, 70) ja Vlasovin ja kumppaneiden 

(2018, 44) esittämä varhaiskasvatuksen tehtävä, luoda yhtenäinen oppimisen 

polku varhaiskasvatuksesta esiopetuksen kautta perusopetukseen, tuli myös ly-

hyesti ilmi haastatteluissa.  
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5.2 Pedagogiseen suunnitteluun vaikuttavat tekijät ja tahot 

5.2.1 Jaettu vastuu 

Varhaiskasvatuksen opettaja ja kasvattajatiimi  

Kaikki haastateltavat uskoivat Ahosen (2017b, 39) tavoin, että ammattiroolistaan 

riippumatta jokainen varhaiskasvatuksessa työskentelevä henkilö tekee pedago-

gista työtä ja on siis osaltaan vastuussa laadukkaan pedagogiikan toteutumi-

sesta. Kasvattajatiimin toimivaa keskusteluyhteyttä pidettiin näin ollen lähes vält-

tämättömänä suunnittelutyön edellytyksenä. Tiimin jäsenten välistä vahvaa yh-

teisymmärrystä tavoiteltiin etenkin tärkeimpiä linjauksia tehdessä: 

V1: Ja jotenki sen ehkä sanottaminen niinku et koko tiimi meistä, et 

niinku me kaikki tiedetään se [miten toimintaa perustellaan], niinkun 

et se on toisaalta myös haaste, koska meit on aika monta, eikä tossa 

arjen tiimellyksessä aina ehdi kaikkea sanottaa, mutta se että se ta-

vote ois ainaki, että meillä ois kaikki, kaikki on niinkun samalla vii-

valla. 

Opettajaista etenkin V2 ja V3 korostivat kuitenkin omaa lakisääteistä rooliaan lo-

pullisen vastuun kantajina: 

V2: kyllä ne on, joo on ne niinku kaikilla ihan yhtä lailla niinku kaikilla 

tossa, et kaikki tietää yhtälailla. Mut mun vastuulla on et ne oikeesti 

niinku 

H: tapahtuu  

V2: Joo ja muistetaan niinku ne kaikki asiat kuitenki jossain kohtaa. 

V3: mun vastuulla on periaatteessa melkeen kaikki, et kaikki oppi-

misympäristön muokkaaminen, kaikki pedagoginen toiminta, vasut, 

kaikki on nykyään mun vastuulla. Niin siin on tullu muutos tässä sa-

notaanko vuoden sisään, että tosiaan kun opettajalle tuli lisää suun-

nitteluaikaa, niin myös opettajan vastuualue kasvoi aika runsaasti 

[…] Siis tietenkin me tehdään yhdessä työtä, se on ihan selvä, mut 

siis kaikki tiedottaminen, tosi paljon vanhempien kohtaaminen […] 

siis kauheeta sanoa, et periaattees kaikki, mut niiden pohjan 
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luominen, niin se vastuu on mulla, et tottakai me toteutetaan täällä 

esimerkiks ni piiritoimintaa, ni jokanen toteuttaa omalla tavallaan, 

mut et se mikä se rakenne on, ni se on periaatteessa mun suunnit-

telema. 

V2 kuvasi tyypillisesti mitettivänsä tiimin kassa yhdessä perus rungon: mitä on, 

ja miksi on. Hänen tehtäväkseen jäi ratkaista miten mikäkin toteutetaan ja useim-

miten itse toteutus. Työtovereiden tarjoamaa informaatiota, havaintoja ja ideoita 

haastateltavat hyödynsivät mielellään suunnitelmiensa rakennusaineena. Erityi-

sesti vastavalmistuneet V1 ja V3 kertoivat arvostavansa kokeneempien työtove-

reidensa tukea ja esimerkkiä, sekä V1 myös mahdollisuuttaan jakaa pedagogi-

nen vastuunsa ryhmän toisen varhaiskasvatuksen opettajan kanssa: ”ihanaa että 

meitä on kaksi, haha, ei oo ihan vaan pelkästään mun varassa.”  

V2:n rönsyilevä kuvaus ryhmänsä toiminnasta vastasi mielestäni Hujalan ja Tur-

jan (2017, 307–308) selitystä eräänlaisen kollektiivisen muistin kehittymisestä 

kasvattajatiimin sisällä. Vahva yhteisymmärrys vähensi selittelyn tarvetta arjen 

muuttuvissa tilanteissa: 

V2: ja sit ihan suunnitellaan et kuka lähtee ulos ja mis järjestyksessä, 

tietyt lapset pitää jättää aina viimeseksi ja jollain on time timer, et sille 

pistetään se ja se tulee vasta sit aina pukee, ku kaikki muut on 

menny, ja yhen kans katotaan aina kuvat, et nyt ollaan tässä ja nyt 

kohta mennään niinku tohon ja sit on toi, et pitää niinku, ja sit jos ei 

joku toimi ja jotenki junttaantuu ni sit tarvii kans tietää, et millä kei-

noilla, et mitä ensin kokeillaan ja mitä sitte. H: et teil on vähän niinku 

tällasii yllättäviiki tilanteita varten niinku varasuunnitelman varasuun-

nitelma ja käyttöohjeet  

V2: juu, kyllä et ku tuntee noi lapset ja ollaan kokeiltu ja sovittu, et 

mitenkä tehään ja mikä toimii, ni sitte on niinku se, et tos lennosta 

heitetään et meeks sää ny eka sinne ja meeks sä ja otetaanko se 

sitten vasta siinä 

Vastaavasti jatkuvat henkilöstövaihdokset näyttivät hankaloittaneen vastaavaa 

kehitystä V3:n ryhmässä. Pidempään ryhmässä pysyneen työntekijän ideoihin 
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tarttuminen vaikutti olevan V3:lle luontevinta, sillä he ”tiesivät toistensa toiminta-

tavat ja muut”. 

Yhteistyötahot suunnittelutyössä  

Yhteistyö lasten huoltajien ja päiväkodin välillä koettiin tärkeänä joka ryh-

mässä: ”Nehän [huoltajat] ny niinku kaiken kaikkiaan on vastuussa siitä lapsen 

kasvattamisesta, vaikka joskus voi tuntua erilaiselta. Mutta siis ne tietää lapses-

taan tietysti eniten ja ne tärkeimmät jutut.”  Päivittäisten haku- ja tuontitilanteissa 

käytyjen keskustelujen sekä vuosittain toteutettavien vasu-keskustelujen rinnalla 

huoltajien kanssa viestittiin muun muassa Helmi ja Päikky -sovelluksen kautta. 

Luottamuksellisen ja toimivan yhteistyön vakiinnuttamisessa myönteistä, mutta 

rehellistä lähestymistapaa pidettiin hyvänä. Kotikuulumisia koskevia kyselyitä tai 

vanhempainiltoja ryhmät järjestivät korkeintaan muutaman kerran vuodessa, 

mutta muun muassa V1 kertoi jakavansa ryhmänsä kuulumisia vanhemmille 

aina ”parin kuukauden välein”. Kaikissa ryhmissä viikkosuunnitelmat kirjoitettiin 

vanhempien nähtäville ja V2:n ryhmässä perustelujen kera. V3:n viikkosuunnitel-

mat eivät olleet tarkkaan aikataulutettuja pettymysten välttämiseksi, mikäli toimin-

taa ei olisikaan ollut mahdollista toteuttaa tiettynä päivänä. 

Varhaiskasvattajat tarvitsevat tietoa lapsen kotikulttuurista ymmärtääkseen pa-

remmin tämän kokonaisvaltaista kehitystä. Muutoin esimerkiksi erot lapseen koh-

distetuissa vaatimuksissa voivat huomaamatta asettaa lapsen kohtuuttomien 

haasteiden eteen. (Heikka ym. 2014, 135.) V3:n mukaan yhteistyö huoltajien 

kanssa auttoi häntä myös ratkaisemaan lasten kanssa ilmenneitä haasteita: 

V3: Mä niinku tykkään siitä et varsinki täs ryhmäs vanhemmat kyllä 

kuuntelee ja ne tekee myös siellä kotona juttuja sen eteen, et jos 

lapsella on vaikka haasteita kaveritaidoissa, tai sosiaalisissa tilan-

teissa, niin sit, tai muuten vaan vaik käyttäytymisessä tai jossain täl-

lasessa niin, et sit me keskustellaan täällä ja sit me vaihdetaan ide-

oita, ja että no miten te ootte kotona tätä tehny ja vaikuttanu tai, miten 

me täällä tehdään ja, voisko näitä yhdistää. […] sellasta yhteistyötä, 

et ei vesitetä niinku kummankaan toimintaa. Se on ollu mun mielest 

tosi kiva, koska eihän siinä oikeest oo mitään hyötyä, et vaikka täällä 
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kuinka saatais jotain aikaseks niin, jos siellä kotona on aivan eri linja. 

Sehän on tosi ristiriitast sille lapselle. 

Huoltajien lisäksi päiväkodin sisäisen yhteistyön merkitys nousi esiin kaikissa 

haastatteluissa. ”Talon yhteiset linjaukset ja sen tason suunnittelu” olivat esillä 

talon viikkopalavereissa. Myös palaverien ulkopuolella tehtiin V3:n mukaan ”tie-

tysti ryhmien kans tosi paljon niinku yhteistyötä, et ei se oo vaan se meidän 

ryhmä, vaan se on koko tää päiväkoti”. V3:lle tämä yhteistyö näyttäytyi muun 

muassa yhteisten tapahtumien järjestämisenä ja naapuriryhmissä sijaistamisena, 

minkä ansiosta useimmat päiväkodin lapset ja työntekijät tulivat tutuiksi. V1:n päi-

väkodissa olivat käytössä kotialueet. Tämän seurauksena yhteistyö naapuriryh-

män kanssa oli säännöllistä ja runsasta, mutta kotialuetoiminnan selittäminen 

tuntui V1:stä haastavalta: 

V1: se perustuu siihen semmoseen, niinku mihinkä tää rakennus it-

sessään ei ollenkaan niinku kannusta, et vois olla niinku kaks ryh-

mää, mikä ois niinkun ihan et tavallaan et et nämä tiimihenkilöt tekee 

niinku parityöskentelynä ja se on ihan täysin pienryhmissä toimivaa 

toimintaa. En tiedä, mä en nyt osaa tätä nyt sulle ehkä kauheen hyvin 

selittää, mutta… 

Parrilan ja Fonsénin (2017, 49–56) tavoin kaikki haastateltavat näkivät säännöl-

liset opettajankokoukset hyvänä tilaisuutena jakaa ja vastaanottaa tietoa ja koke-

muksia, sekä saada tukea haasteisiin, mutta niiden merkitystä varhaiskasvatus-

suunnitelma- ja kehittämistyön linjaamisessa sivusi ainoastaan V1. Hän myös 

mainitsi, että heidän päiväkodissaan varhaiskasvatuksen lastenhoitajille on jär-

jestetty vastaava mahdollisuus yhteiskokouksiin. Pidin mielenkiintoisena sitä, ku-

kaan haastateltavista ei itsenäisesti tuonut esiin johtajan merkitystä suunnittelu-

työn tukena tai yhteistyötahona. Kun suoraan kysyin asiaa, niin V1 kertoi, että ” 

tokihan me saadaan tukea myös johdon niinkun ihan johtajilta, varajohtajalta ja 

johtajalta, mut et ehkä se on enemmän sitä semmosta niinkun sitten, ei ehkä 

niinkään siihen ihan perus arkeen”. Kaivatessaan tukea hän yleensä kääntyi päi-

väkotiyksikössä toimivan varhaiskasvatuksen erityisopettajan VEO:n puoleen: 
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V1: No kyl me ainaki siis VEO:lta saadaan paljon tukea, ja ihan niin-

kun, hän on silleen, et ei tartte olla edes mikään varsinaisesti erityis, 

meidän erityislapsiin liittyvä juttu vaan et jos me kaivataan ja halu-

taan, niin häntä voi niinku pyytää vaikka aluks omaan tiimipalaveriin, 

jos on jotain, mitä haluu käydä. 

V2:n ja V3:n päiväkodissa kiertävällä VEO:lla oli vastuullaan useampi päiväkoti, 

eikä hän siten ollut yhtä helposti tavoitettavissa, kuin V1:n päiväkodissa. Erityisen 

tuen piiriin kuuluvien lasten kanssa VEO auttoi säännöllisesti, mutta ei juuri tuke-

nut opettajia ryhmän arjen suunnittelussa. Erityisesti V3 koki, että olisi kaivannut 

enemmän tukea VEO:lta juuri tähän. Yhden lapsen kanssa toteutettava toiminta, 

johon VEO käydessään opasti, ei tuntunut hänestä edes mahdolliselta tällä hen-

kilöstömäärällä: 

H: mites paljon se [VEO] on mukana tässä?  

V3: nooo, aika vähän. Et hänen toimintansa menee nykyään siihen 

että jos ryhmässä on tuen tarpeisia, niin sit hän. Et meiänki ryhmäs 

mä oon konsultoinu paljon tän vuoden aikana hänelle, et nyt mä tar-

viin jotain käytännön neuvoja.  

H: onks tullu?  

V3: jonkun verran, mutta enemmän ois mun mielestä pitäny. Joko 

sieltä, tai sit […] muilta opettajilta tai jotain, että. Mutta tota. Niin, siis 

mulle on esimerkiks sanottu näin, että kun olen pyytänyt apua niinku 

käytäntöön, että toi arjen pedagogiikka ei oikeestaan kuulu kauheesti 

tolle veolle, että se on enemmän nää tuen tarpeen jutut. Niin, mietin 

et olikohan se ihan tarkotus sanoo niin, mut sen jälkeen mul on vä-

hän tullu sellanen olo, et okei tääl ollaan aika lailla niinku oman on-

nen nojassa. 

V1:n integroidun erityisryhmän suunnittelutyössä näkyivät VEO:n lisäksi vahvasti 

eri terapeutit, jotka useimmiten vierailivat ryhmässä tiettyjen lasten erityisen tuen 

tarpeen takia. Terapiatuokioiden mahduttaminen aikatauluun oli siis kiinteä osa 

suunnittelutyötä. Tämän lisäksi terapeuttien tarjoamat ideat, harjoitteet ja materi-

aalit yritettiin sovittaa osaksi ryhmän arkea: ”ei se nyt oo mikään niinku lähtökohta 

et se niinku, pitää tehdä niitä samoja juttuja, mut me on aateltu, että se palvelee 
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sitä lasta”. V2 kuvasi yhteistyötä ryhmän ulkopuolisten tahojen kanssa seuraa-

vasti: 

V2: Ja sitte tietysti jos jollain lapsella on perhetyötä, sosiaalityönteki-

jää, terveydenhoitajaa mukana kans näissä palavereissa  

H: Onks niitä ollu paljon mukana, vaikuttaaks ne teidän ratkasuihin? 

V2: No, ne tuo niinku sitä sellasta et miten, no millasta lapsel on ko-

tona ja minkälaisia siel on ne niinku haasteet ja vahvuudet ja muuta 

ja sit taas terveydenhoitaja tuo omaa näkemystään siitä et miten 

lapsi vaikka toimii hänen kanssaan kahestaan, saattaa niinku toimia 

hyvin eri lailla kun vaiks meidän kanssa tääl ryhmässä, että ehkä.  

V2 myös huomautti, että ulkopuoliset tahot, kuten esimerkiksi kirkko, tarjoavat 

paljon mahdollisuuksia päiväkodin ulkopuoliseen toimintaan. Hän kuitenkin kertoi 

mieluummin keskittyvänsä ryhmänsä kanssa tavalliseen arkeen. 

5.2.2 Suunnitteluun vaikuttavat rakenteelliset ja osaamiseen liittyvät tekijät 

Vuonna 2018 toukokuussa varhaiskasvatuksen opettajan sunnitteluun, arviointiin 

ja kehittämiseen sidottu työaika nousi kahdeksasta prosentista kolmeentoista eli 

viiteen tuntiin viikossa. Tiimipalavereita ei laskettu tähän aikaan kuuluvaksi. (Kor-

keakivi 2018.) Oikeus suunnittelutyön säännölliseen toteuttamiseen näytti mer-

kitsevän haastateltaville paljon, mutta erityisesti V3 korosti sen merkitystä toimin-

nan onnistumisen kannalta: 

V3: Nyt varsinkin kun se on laissa määrätty, ni onhan se tavallaan 

varsin iso muutos. Et mun työvuorolistassa lukee joka päivän koh-

dalla, että 1h suunnittelu. Se on niinku viis tuntia viikossa on sitä 

suunnittelua, et tavallaan, se niinku kuuluu mulle. Et mä voin periaat-

teessa perustella sitä asiaa, et tää on laissa määrätty asia mikä kuu-

luu mulle, et monet asiat täällä mitä mä teen, tai mitä me joudutaan 

kautta saadaan tehdä täällä […] kaikki vasut ja tällaset, ni ne kuuluu, 

ne on laissa määrätty. Ni nyt tä on vähän niinku sama juttu et nyt 

oikeesti, niin mul on myös oikeus siihen. Et eihän tästä toiminnasta 

tulis mitään, jos mä en pystyis suunnittelemaan. 
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Nykyinen suunnitteluaika koettiin kaikissa ryhmissä useimmiten riittävänä ja mi-

käli hommia jäi rästiin, mikä oli tyypillistä erityisesti vasujen kirjaamisen aikaan, 

niin työtoverit ”tosi hyvin joustivat” ja koettivat järjestää lisää aikaa. Tiimin kanssa 

ideoitiin ja käytiin läpi yhteisiä suunnitelmia ajoittain myös keskellä arkea lasten 

yli keskustellen.  

Organisointi ja juoksevat asiat  

Haastattelemieni varhaiskasvatuksen opettajien suunnitteluajasta osa kului eri-

laisten organisointiin liittyvien tehtävien parissa sekä palavereissa ja kirjallisissa 

töissä. V2 kertoi työstävänsä ryhmä-vasua ”aina kun ehtii ja on aikaa”, vaikka 

usein käytännön juoksevat asiat, kuten lasten palaverit, niiden arviointi ja kirjaa-

minen, menivät tärkeysjärjestyksessä sen edelle. V1:n integroidussa erityisryh-

mässä oli viikottaiseen ”palapeliin” sovitettava myös kotialuetoiminta ja lasten eri-

laiset terapiat: ”Jos on terapia kymmeneltä yhdellä, niinkun maanantaisin, ni mei-

dän pitää mennä ulos yhdeksältä, ja sitte tulla sisälle kymmeneltä.” Muuttuvat 

tilanteet, kuten työtoverin äkillinen sairastuminen aiheuttivat omat haasteensa 

suunnitteluun, kun sijaista ei esimerkiksi uskaltanut päästää yksin lasten kanssa 

metsäretkelle. V3 oli työelämään astuessaan kokenut organisointitehtäviin kulu-

van ajan yllättävän suurena: 

V3: Täällä on ihan hirveesti kaikkee sellasta pientä asiaa, mitä pystyy 

vasta ehkä työelämässä hahmottaan, et sit ku menee töihin, ni sä 

opit ihan hirveesti kaikkee, niinku mihin sulla menee aikaa, mitä sä 

et oo voinu aatella. […] siis ihan jotkut hoitosopimukset, kaikki tälla-

set niinku pikkujutut kaikki tiedottaminen, kuvien laittaminen, niihin 

menee ihan älytön aika. Niinku ajatuksena, et sä rupeisit sit, et sun 

pitäs samalla ajalla myös suunnitella toimintaa. […] Et ehkä enem-

män semmonen yleinen organisointi on se homma mihin sulla me-

nee paljon sitä suunnitteluaikaa. Ja sit se toiminnan suunnittelu on 

sitte semmonen, mikä tulee sen jälkeen. 

Tämän lisäksi V3 kuvasi suhdelukujen ylittyvän lähes päivittäin, kun aamuvuoro-

laisen poistuessa saattoi kahdenkymmenen lapsen kanssa jäädä kaksi aikuista. 

Tähän V3 ei kyennyt voivansa vaikuttaa juurikaan: ”et sille ei oikeesti voi mitään. 

Kyllä tästä on älähdetty ja paljon puhuttu, mutta…” Se, ettei asiaan ole 
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vahvemmin puututtu on mielestäni linjassa Hujalan ja Turjan (2017, 275) esityk-

sen kanssa, ettei varhaiskasvatuksen todelista merkitystä ja leikkausten seuraa-

muksia tiedosteta vielä kovin hyvin. Heidän mukaansa vertaisryhmän tulisi pysyä 

riittävän pienenä, jotta se voisi tarjota lapselle sosiaalista, kognitivista ja emotio-

naalista tukea. 

Ammatilliset valmiudet  

Kaksi haastattelemistani varhaiskasvatuksen opettajista oli vasta valmistuneita, 

ja yhä pohtivat uutta rooliaan alansa ammattilaisena. 

V1: joo kyllä tää, mä oon tykänny tästä. tokihan se on haastavaa, 

kun on integroitu, tosi ummikkona, haha, hypätä vaan, opetella ui-

maan, mutta täs on kyllä oppinu ihan hurjan paljon. 

Vaikka molempien mielestä vastuualueet olivat laajat, V3 kuvasi niiden haltuun-

ottamisen sujuneen yllättävänkin helposti. V1 puolestaan sai kasvattajatiiminsä 

tukemana ottaa haltuun alueen kerrallaan, kaikkea ei tarvinnutkaan osata 

heti: ”Ihanasti he on niinku ottanu mut mukaan ja antanu mun olla ja ihmetellä, ja 

niin. Ja sitte tarttua niinku pikkuhiljaa, kun on sellanen olo, et okei hei nyt mä teen 

tän jutun, ja näin”. Saamaansa koulutukseen viittasi lähinnä V3 ihmetellessään, 

miten erilaisen kuvan työstä oli sen kautta saanut. Itse työ kuvattiin parhaana 

opettajana.  

Hujalan ja Turjan (2017, 62) mukaan oppimisympäristön ja pedagogisen toimin-

nan suunnittelun perustana tarvitaan eri näkökulmien tietoa, eli tietoa oppimisen 

alueista ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteista, lapsen oppimisesta ja kehityk-

sestä sekä eheyttävistä kokonaisuuksista. Lisäksi heidän mukaansa tarvitaan 

yleistä suunnitelmatietoa ja yksilöllistä kehitystä sekä oppimisen jatkumoa kos-

kevaa arviointitietoa. Kaikki haastateltavat kokivat oppimisen alueita ja laaja-alai-

sen osaamisen tavoitteita koskevan tiedon hallintansa vasujen kautta varsin hy-

väksi, ja vain yksi epäili oppimista ja kehitystä koskevan osaamisensa riittävyyttä. 

Kaikki haastateltavat pitivät tärkeänä ammatillista valmiuttaan perustella pedago-

gisesti kaikkea ryhmässä tapahtuvaa toimintaa aina käsien pesusta lähtien. Han-

kalaksi koetut olosuhteet näyttivät heikentävän ja vastaavasti hyvä tiimityö pa-

rantavan opettajien mahdollisuuksia hyödyntää omaa osaamistaan.  
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Hujalan ja Turjan (2017, 179–180) mukaan oppisisältöjä voi yhdistää toisiinsa 

monitieteisen, tieteidenvälisen tai poikkitieteellisen lähestymistavan kautta. Sisäl-

töjä voi sitoa toisiinsa yhteisellä teemalla, tai toisilleen läheisiä asioita voi syven-

tää eri oppimisen alueilla yhtä aikaa. Merkittäviä oppimiskokemuksia voi myös 

järjestää todellisten ongelmien ja projektien parissa oppien. Haastateltavista V1 

kuvasi hyödyntävänsä kokonaisuuksien eheyttämisessä erityisesti teemoja. V2 

kuvasi prosessia seuraavasti: 

V2: kyllä, et ihan oppimisympäristös tietysti on sitä mikä kiinnostaa, 

sellasii asioita, paloautoja nyt kun ne kiinnostaa hirveesti ja palo-

miesjutut ni tuo on niinku, meillä rakennettu paloasemaa ja väritelty 

palomiehiä ja paloautoja leikattu, no siinähän tulee sit jo monta 

asiaa, ku monen pitää harjotella hienomotoriikkaa ni siinä saa sitte 

sitä harjotusta. Samoin ku väritykses sitte on puhuttu, siin tulee pal-

jon sanastoo ja siin on niinku vähän, oikeestaan siihen saa kai-

kenikäsille sitä, sitä sit kuitenkin niinku ympättyy. 

Pedagogisen toiminnan viitekehystä ei terminä erikseen mainittu, mutta suunnit-

telutyön eri alueista puhuessa haastateltavien, erityisesti V2:n, ajatusketjut johti-

vat yhä uudestaan luettelemaan viitekehyksen sisältöjä esimerkeillä väritettyinä: 

V2: kun huomaa et nyt ne leikkii vaan koko ajan sitä et sit me tuodaan 

niitä muita asioita mitä opetellaan sit sen jutun kautta tavallaan, että 

kyllä ne tosi tärkeitä on. Et sit se on se meidän ammattitaito, et miten 

me sit tuodaan niitä kaikkia muita, mitä voi harjotella siinä. Et kiin-

nostaa palomiehet, ni sä voit ha, tai numerot, sä voit harjotella vaik 

mitä. Siin tulee musiikilliset tavotteet ja eri kulttuureitten kunnioitta-

minen ja sä opitki sivus eri kieliä ja sää, niinku siihen tulee vaikka 

mitä, ja opit leikkaamaan ja erilaisia rytmejä, erilaisia lauluja palo-

miehistä, opit soittaa soittimia… 

Kokonaisuuksien sisällä kaikki pitivät mahdollisena vaihdella toiminnan painopis-

tettä kausittain ja tilanteen mukaan, myös ilman tarkkoja suunnitelmia. V2 korosti 

Heikan ym. (2014, 60) tavoin jokaisen lapsen kehityksen ja tarpeiden vahvan tun-

temuksen tekevän tällaisesta toiminnasta merkityksellistä. Hän kuitenkin korosti, 
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että etukäteen sovitusta pidetään kiinni, ”koska siitä tulee se mielekkyys sekä 

lapsille ja meille ja sit tää antaa tää työ heille ja meille, ku sitte saadaan tehtyä 

sitä, mitä on niinku tarkotus tehä.” V2 nosti myös esille oman persoonan merki-

tyksen menetelmien valinnassa:  

V2: No tottakai se vaikuttaa, ku tätä kuitenki omal persoonal teh-

dään, ni totta kai se mitä menetelmiäki ite käyttää ni paljon käyttää 

sellasii mitkä on itelle tosi niinku, luo, innostavii ja luontevii ja läheisii, 

ja sama tiimikavereille tottakai niinku niitä käytetään enemmän ja 

luontevasti. Esimerkiks meillä käytetään musiikkii tosi paljon. 

Ahonen (2017b, 61; 223) korostaa, että päiväkodin toimintakulttuurin tulisi raken-

tua valtakunnallisen Vasun teemojen ja sisältöjen varaan, ettei se painottuisi liian 

suppealle alueelle kasvattajien mielenkiinnonkohteiden mukaan. V2 kuitenkin 

selvästi osoitti tiedostavansa riskin, eikä mahdollisesti juuri siksi pitänyt ilmiötä 

niinkään ongelmana kuin rikkautena. 

Lasten osallisuus  

Hujalan ja Turjan (2017, 54) mukaan monet varhaiskasvatuksen opettajat pitävät 

lasten osallisuutta ylimääräisenä resurssien kuluttajana, johon keskitytään, jos on 

aikaa. Ajatusta puoltaa V3:n ratkaisu keskittyä osallisuuden osalta leikinvalinta-

taulun päivittäiseen hyödyntämiseen. Hänen kuvasi ryhmän tilannetta seuraa-

vasti: ”varmasti voisi olla enemmänkin osallisuutta, tiedostan sen, mutta kuten 

sanoin ni tässä ryhmässä tulee rajansa vastaan, että pitää myös muistaa oma 

hyvinvointi.” 

Kaikki opettajat kertoivat pyrkivänsä tarttumaan lasten aloitteisiin joko tilan-

teessa, tai keräävänsä niitä muistiin jatkoa varten. Tällaisiin pedagogisiin hetkiin 

tarttuminen tukee lapsen käsitystä, että hänen aloitteensa ovat aikuiselle tärkeitä 

(Ahonen 2017b, 137). Inspiraatiota toimintaan etsittiin lasten leikeistä ja puheista, 

sekä vanhempien kertomista lasten mielenkiinnon kohteista. Ideoita kerättiin 

myös lapsilta suoraan kysellen ja toiveet kirjattiin seinälle jonkinlaiseen ”toivekuk-

kaseen” tai ”toivematoon”. Näin huomioitiin myös osallisuuden ajallinen ulottu-

vuus ja vaikutuspiiri. Tehdyistä havainnoista tyypillisesti keskusteltiin tiimin 
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kanssa. Haastateltavista V1 kertoi myös keskustelevansa havainnoistaan lasten 

kanssa päättäessään tulevaa toimintaa: 

V1: Kyl me niinkun pyritään siihen, että kun lasten kanssa on, ni seu-

raa niiden leikkejä, on niissä mukana tai istuu vaikka ruokapöydässä 

ja niiltä tulee joku juttu mieleen, tai ne keskustelee jostain, tai ne aina 

leikkii jotain tiettyä leikkiä […] joo, nii sitte niinku et hei, onks se sem-

monen mitä te haluaisitte, ja sit me on keskusteltu siit lasten kanssa. 

Haastateltavat vaikuttivat pohtivan osallisuutta myös merkityksessä ”ottaa osaa”. 

Ryhmien eri ikäisille pyrittiin järjestämään heidän kykyjään vastaavaa toimintaa 

ja osa suunnittelutyötä oli varmistaa, että toiminnasta pois jääville lapsille järjestyi 

jotain yhtä erityistä.  

Tärkeysjärjestys ja työssä jaksaminen  

Varhaiskasvatuksen suunnittelutyön kokonaisuus voi tuntua erityisen haastavalta 

työuraansa aloittelevasta varhaiskasvattajasta. Haastateltavista V1 toi esille 

oman riittämättömyydentunteensa ja tarpeensa kehittyä, mutta samalla uskoak-

seni myös kykynsä kehittyä. Kokemustensa perusteella V2 uskoi myös vahvasti 

taitojen karttumiseen työssä: ”kyllä tää työ tekee susta nopean ja tehokkaan, 

pakko olla.” V3 puolestaan olisi toivonut yliopistokoulutukselta realistisempaa ku-

vaa suunnittelutyön mahdollisuuksista: 

V3: Ni et se, että sulle luodaan koulussa semmonen kuva, mikä ei 

pidä paikkaansa, niinku just suunnittelun mahdollisuuksista ja 

muista, niin se on oikeesti niinku nuorelle voi olla tosi ristiriitaista. Se 

et sä luulet, et sun täytyy tehdä näin. Vaikka periaatteessa sitä ei 

kuitenkaan vaadita. Tai siis niinku tottakai, niinku siis sun kuuluu 

suunnitella. Mut siis, että kuinka tarkkaan. Mut siis et sinä ja minä 

ollaan ainakin tehty sellasta ihan järkyttävän pitkää ja puuduttavaa 

niinku suunnittelutyötä, mistä on ehkä tullu vähän semmonen mör-

kökin jopa, et onks se tällasta oikeesti, eihän tähän voi olla aikaa. 

Siihen ei olekkaan aikaa. haha. Niinku että, et toivoisin että jotenkin 

yliopistossa saataisiin ihmiset ymmärtää paremmin sen arjen peda-

gogiikan merkityksen. 
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Ahosen (2017, 104) mukaan päiväkotipäivän rakenne on parhaimmillaan selkeä 

ja suunnitelmallinen, mutta silti joustava ja kiireetön sekä keskittymisen mahdol-

listava. Lukuisista tavoitteista huolimatta arkea ei hänen mukaansa tule suunni-

tella tupaten täyteen. Haastateltavat ilmaisivat jättävänsä esimerkiksi retkitilai-

suuksia paljon käyttämättä, koska kokivat lasten tarvitsevan juuri nyt nimen-

omaan ”tavallista arkea”. Usein ja yllättäen muuttuvat tilanteet kuvattiin syynä, 

miksi toimintaa ei pitänyt suunnitella liian tarkasti. Osa tavoitteista voitiin ohjatun 

toiminnan sijaan huomioida oppimisympäristöä muokkaamalla, ja joihinkin asioi-

hin oli taas yksinkertaisesti tarpeellista pysähtyä tavallista pidemmäksi aikaa. Jo-

kaisessa ryhmässä joustavuutta ja tarpeiden huomioimista pidettiin tärkeänä. 

Joskus saatettiin leikkiä vaikkapa viikko vesileikkejä, tai keskittyä lähinnä kuivaksi 

opettelemiseen. Kiinteä, mutta joustava viikkokalenteri, jonka mukaan arki taval-

lisesti pyöri, koettiin kuitenkin kaikkialla tarpeelliseksi: 

V2: juu, kyllä semmonen kaava, mis on mukana kaikki niinku periaat-

tees monipuolisesti kaikki osa-alueet […] Just sillee, et on joku runko 

ja pohja sillee et kyllä se tuo sellasta turvaa ja selkeyttä, että lapsil ja 

aikuisille, että on niinku tietty, tietää suurinpiirtein miten se päivä ja 

viikko menee ja koska on mun vuoroni mennä sinne ja koska on noit-

ten toisten vuoro. 

Haastateltavista V1 ja V3 kertoivat uusina työntekijöinä arvostavansa myös edel-

täjiensä luomaa toimintakulttuuria. He näyttivät kokevan hyväksi todetut käytän-

nöt voimavarana ja hyvänä lähtökohtana omalle suunnittelutyölleen. 

V1: mutta se on ihanaa koska he on ollu tiimi niinku aikasemminki, et 

he oli jo viimevuonna niinku tässä, et et sit vaan se toinen opettaja 

oli eri, nii sitte oli, olihan se nyt ihan eri tulla, ku heil on se niinku 

paketti jo kuitenki kasassa, ja se semmonen struktuuri luotuna. 

Työtehtävät eivät haastateltavien mukaan lopu kesken ja työssä jaksaminen 

edellyttää, että rajat on vedettävä johonkin. Kuten V1 asian ilmaisi, ”tääl on niin 

paljon kaikkea, et sit mä voisin tehdä niinkun aina ja unissani”. Hujala ja Turja 

(2017, 56) toteavat, että jos kaikkea vanhaa ylläpidetään ja vain lisätään uutta, 

uhkaa väsyminen ja ylikuormitus. V3 näytti ratkaisseen asian laskemalla rimaa. 
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Hänen mukaansa ”ne [Vasun tavotteet] on ehkä vähän niinku oikeesti, näillä re-

sursseilla, ni ne on vähän utopistisia välillä jopa”. V1:n jaksamiselle tärkeää on 

ollut töiden jättäminen työpaikalle. Vastaavasti V2:n mukaan, jos töitä joskus on 

inspiroitunut kotona tekemään, niin ”sit on et voi täällä jonain päivänä oikeesti 

ottaa sit rennommin, et pitää sit oikeesti kunnon kahvitauon ja jättää jotain asioita 

seuraaviin kertoihin”. 
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6 Pohdinta 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella päiväkodin arjen pedagogista 

suunnittelutyötä siten, kuin se avautuu päiväkodin arjessa kolmen haastateltavan 

kertomana. Näkökulmaa loivat erityisesti suunnittelua määrittävät eritasoiset oh-

jaavat asiakirjat, varhaiskasvatussuunnitelmat sekä näiden kanssa rinnakkain 

kulkeva suunnittelun ajallinen ulottuvuus. Lisäksi tarkasteltiin muita suunnitteluun 

vaikuttavia tekijöitä. 

Haastateltavien varhaiskasvatusta ohjaavia asiakirjoja koskeva pohdinta keskittyi 

pääosin eritasoisiin varhaiskasvatussuunnitelmiin. Käytännön arjessa näytettiin 

hyödyntävän lähinnä lapsi-vasuja ja ryhmä-vasuja. Valtakunnalliseen Vasuun 

omaa toimintaa peilattiin vain ajoittain, eikä muista vasu-tasoista keskusteltu pit-

kästi. Lukuisat vasu-tasot tuntuivat haastateltavista kuormittavilta erityisesti sil-

loin, jos ne pyrkii pitämään toisistaan erillisinä kokonaisuuksina. Hujala ja Turja 

(2017, 63) toteavatkin, että ryhmä-vasut muodostetaan teoreettisen ja opetussi-

sällöllisen tiedon pohjalta lapsikohtaisia tietoja ja suunnitelmia hyödyntäen. Täl-

löin voisi ajatella, että pohjatyö ylempien tasojen varhaiskasvatussuunnitelmien 

siirtämiseksi käytäntöön on tehty eikä sitä ole järkevääkään tehdä yhä uudes-

taan. Ylempiin tasoihin tulee palata ja omaa toimintaa arvioida suhteessa niihin, 

mutta ei ehkä jatkuvasti. Myös Elliot ja Berlach (2010, 85) huomauttavat, että 

pedagoginen suunnitteluprosessi on tarkoitus pitää työmäärältään taloudellisena. 

Hujala ja Turja (2017, 63) kuvaavat ryhmä-vasua muuntautuvana opetussuunni-

telmana, joka elää ja tarkentuu jatkuvasti kasvattajatiimin pedagogisessa keskus-

telussa. V2 kertoikin suunnitelmaan tulevan lisäyksiä pitkin toimintakautta. V3 

taas oli koonnut vanhempien nähtäväksi konkreettisen ryhmä-vasun, jonka kes-

kustelumme perusteella ymmärsin pysyvän seinällä sellaisenaan ainakin vuoden 

loppuun asti. Hän ei kokenut saaneensa riittävän selkeää ohjeistusta ryhmä-

vasun rakentamisen aikataulusta. 

Suunnittelutyön ajallisen ulottuvuuden eri tasojen hahmottamiseen en saanut 

yhtä selkeän konkretisoivaa vastausta. Vuosikalenteria seurattiin kaikissa ryh-

missä joustavasti. Pääosin haastateltavat kuvasivat kasvattajatiimien 
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suunnittelevan toimintaansa viikko kerrallaan tiimipalavereissa sekä erikseen 

suunnitteluajalla. Myös spontaania hetken inspiroimaa toimintaa esiintyi ryh-

missä. Käytännön organisointi ja lyhyen tähtäimen suunnittelu tuntuivat vievän 

isoimman osan etenkin V3:n suunnitteluajasta. Hän kuitenkin piti tarkkojen kirjal-

listen tuokiosuunnitelmien tekemistä työläänä ja vanhentuneena käytäntönä. 

Heikka ja kumppanit (2014, 60–75) toteavatkin, että spontaanius ei automaatti-

sesti tee kasvatuksesta suunnittelematonta ja päämäärätöntä. Kokonaisvaltai-

sesti suunnitteleva, lapsen kehityksen ja tavoitteet tunteva opettaja näkee jokai-

sen päivän osa-alueista koostuvana kokonaisuutena ja voi rakentaa sisältöjä ti-

lanteisiin tarttuen ja lasten aloitteita rikastaen. Aktiivisen kasvattajan epäsuora 

ohjaus, aloitteisiin tarttuminen ja toimintaympäristön rakentaminen tekevät toi-

minnasta aina pedagogisesti merkityksellistä. Vaikka viikkokalenteriin ei saatu 

kiinteästi mahdutettua kaikkia pedagogisen viitekehyksen sisältöjä, niiden toteu-

tumista seurattiin kuitenkin laajemmassa mittakaavassa. Haastateltavat näyttivät 

Brotheruksen, Hasarin ja Helimäen (1990, 124–126) sekä Heikan ja kumppanei-

den (2014, 91–93) tavoin uskovan, että juuri hyvin hahmotettu kokonaiskuva 

mahdollistaa sisältöjen painopisteen vaihtelun ajankohtaisten ryhmä- ja lapsiha-

vaintojen sekä lasten aloitteiden muokatessa viikkosuunnitelmia. 

Pienryhmien suunnittelun osuus osoittautui yllättäen merkittäväksi pitkän aikavä-

lin suunnitelmien laatimisessa: V1 vaikutti hahmottavan pitkän aikavälin suunni-

telmat parhaiten pienryhmien muodostamien kokonaisuuksien kautta. V2 kuvasi 

vastaavasti suunnitelleensa muun muassa yhden pienryhmän puolivuotisohjel-

man etukäteen niinkin pitkälle, että kuka tahansa hoitajista olisi voinut pitää tuo-

kiot. V3:n ryhmässä, jossa kiinteitä pienryhmiä ei ollut, ei vastaavaa suunnittelun 

työvälinettä ollut ollenkaan ja pitkän aikavälin suunnittelutyö oli ehkä siten lähtö-

kohtaisesti haasteellisempaa. Tulkitsen, että V2 hahmotti pitkän aikavälin suun-

nittelutyön aloittelevia opettajia paremmin, mutta koki silti pienryhmien muodos-

tamien kokonaisuuksien helpottavan suunnittelutyötään.  

Sisällöllis-ajallisten seikkojen lisäksi suunnittelua määrittäviksi tekijöiksi aineis-

tossa nousivat esiin varhaiskasvatustiimin jaetun vastuun periaate ulkopuolisine 

yhteystahoiheen, tietyt rakenteelliset ja organisatoriset seikat sekä osaamiseen 

ja työssä jaksemiseen liittyvät näkökohdat. Ahosen (2017b, 39) tavoin 
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haastateltavat katsoivat jokaisen varhaiskasvatuksessa työskentelevän henkilön 

tekevän pedagogista työtä ja vastaavan osaltaan laadukkaan pedagogiikan to-

teutumisesta. He pitivät kasvattajatiimin toimivaa keskusteluyhteyttä tärkeänä 

suunnittelutyön edellytyksenä. Vaikka haastateltavat korostivatkin omaa ase-

maansa pedagogisen vastuun kantajina, he kertoivat vastaanottavansa mielel-

lään ideoita tiimiltään ja antavansa tiimin jäsenten myös rakentaa omia tuokioi-

taan suunnitellun perusrungon sisällä. Kokeneempien työtoverien tuki ja esi-

merkki auttoi tuoreita varhaiskasvattajia asettumaan rooliinsa. Pidempään jatku-

nut yhteistyö kasvattajatiimin sisällä näytti tehostavan yhteistä ideointia, mutta 

myös osaltaan vähentävän suunnittelun tarvetta, sillä työntekijät saattoivat luot-

taa toistensa osaamiseen ja kykyyn reagoida toivotulla tavalla muuttuvissa tilan-

teissa. Kotialuetoiminta ja sen suunnittelu taas näyttivät lisäävän suunnittelun 

haasteita, ja toiminnan pedagoginen ulottuvuus tuntui jäävän vähemmälle sisäl-

lön korostuessa. Minulle syntyi vaikutelma, että kotialuetoiminnan linjaukset ja 

perehdytys kaipaisivat vielä lisäpanostusta kyseisen päiväkodin johdon taholta. 

Päiväkodin sisäisestä yhteistyöstä eniten esiin nousi talon viikkopalaverit, joissa 

jaettiin informaatiota ja luotiin yhteisiä linjauksia. Naapuriryhmissä sijaisena toi-

miminen oli haastateltaville tuttua, ja sitä kautta he myös saattoivat tutustua mui-

hin ryhmiin ja niiden toimintatapoihin. Opettajien yhteisten opettajankokousten 

merkityksen varhaiskasvatussuunnitelma- ja kehittämistyön linjaukselle toi esille 

pääasiassa vähiten työkokemusta omaava haastateltava V1. Haastateltavat 

näyttivät keskittävän suunnittelutyötä koskevat avunpyyntönsä pääasiassa vas-

taavalle varhaiskasvatuksen erityisopettajalle ja olivat joko tyytyväisiä tai tyyty-

mättömiä tältä saamaansa tukeen. Kukaan ei esimerkiksi näyttänyt pitävän joh-

tajaa tai varajohtajaa merkittävänä suunnittelutyön tukena tai yhteistyötahona, ei-

vätkä haastateltavat kyseenalaistaneet heiltä saamaansa tuen määrää tai laatua. 

Päiväkodin ulkopuolisten tahojen osuus suunnittelutyöhön ei vaikuttanut merkit-

tävältä muissa kuin V1:n ryhmässä, joka integroidun luonteensa vuoksi teki tii-

viimpää yhteistyötä esimerkiksi eri terapeuttien kanssa. 

Vanhempien kanssa tehtävä yhteistyö näkyi ryhmien arjessa jonkin verran. Päi-

vittäisten ovensuukeskustelujen lisäksi ajatuksia vaihdettiin sähköisesti. Enem-

män tai vähemmän tarkat viikkosuunnitelmat olivat aina vanhempien nähtävillä 
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ja V1 kertoi jakavansa ryhmän kuulumisia vanhemmille muutaman kuukauden 

välein. Erityisesti V2:n puheessa vanhemmilta nousseet ideat ja ajatukset esiin-

tyivät useaan otteeseen ja niitä mitä ilmeisimmin hyödynnettiin suunnittelutyössä 

siinä missä lapsilta nousseita ajatuksiakin. V3 kertoi jatkuvan yhteistyöhön pa-

nostamisen parantaneen kotien ja päiväkodin välistä vuorovaikutusta selvästi, ja 

sen puolestaan helpottaneen muun muassa ongelmatilanteiden ratkaisemista 

merkittävästi, kun samaa asiaa voitiin työstää molemmilla tahoilla.  

Kaikkien haastateltavien ryhmissä lapsille tarjoutui mahdollisuus vaikuttaa 

omaan toimintaansa erityisesti leikinvalintataulun kautta, ja joissain ryhmissä 

myös sen ohi, mikäli lapsi keksi vaihtoehtoisen idean. Osallisuuspuheen mukana 

levinneet leikinvalintataulut voivat kyllä toimiessaan lisätä osallisuutta helpotta-

malla vapaiden toimintojen visualisointia. Osallisuutta ei kuitenkaan tulisi nähdä 

vain valitsemisena, eikä lasta tulisi jättää yksin valintatilanteeseen tai kohtaa-

maan mahdollisesti väärän valinnan seurauksia (Heikka ym. 2014, 26–37). Kaikki 

opettajat kertoivat pyrkivänsä tarttumaan lasten aloitteisiin joko itse tilanteessa 

tai jälkikäteen. Erityisesti V2 ryhmässä huomioitiin havainnoinnin kautta lasten 

mielenkiinnon kohteita lähes kaikessa toiminnassa. Aineiston perusteella ei kui-

tenkaan voi tehdä päätelmiä siitä, missä määrin kokemus osallisuudesta välittyi 

lapsille itselleen. Haastateltavat eivät myöskään ilmaisseet erityisesti keskitty-

vänsä siihen, että yleinen arjen toiminta tukisi lasten kokemusta osallisuudesta, 

joskin pienryhmien kuvattiin mahdollistavan lasten tarpeiden parempaa huomioi-

mista. Osallisuutta samoin kuin ryhmässä toimimista voi edistää tukemalla alusta 

asti lasten kielellisiä ja kommunikaatiotaitoja sekä sosiaalisia ja tunnetaitoja (Koi-

vula, Siippainen & Eerola-Pennanen 2017, 154). V1 kertoi, että lasten kommuni-

kointia tuettiin kuvien avulla, jotta kaikki saisivat äänensä kuuluviin. 

Haastateltavat pitivät erittäin merkittävänä lakisääteistä oikeuttaan suunnittelu-

työn toteuttamiseen. He myös pitivät nykyistä, kasvanutta suunnitteluaikaansa 

useimmiten riittävänä, vaikkakin erityisesti V3:n kertomana käytännön juoksevat 

asiat usein ohittivat tärkeysjärjestyksessä varhaiskasvatussuunnitelmatyön. 

Heikka ja kumppanit (2014, 57–66) toteavatkin tähän liittyen, että varhaiskasva-

tustyön ensi sijassa toiminnan organisointina kokeva opettaja saattaa unohtaa 

aidon kohtaamisen merkityksen. Sen sijaan, että suunnittelussa painottuisivat 



 46 

kysymykset ”kuka, missä ja milloin”, tulisi keskittyä enemmän siihen ”kuka halu-

aisi, mitä haluaisi ja kenen kanssa haluaisi”, tai ”kenen kannattaisi”. Uskoakseni 

tämän suuntainen kehitys kuitenkin vaatisi tietynlaista irrottautumista arjesta ja 

aikaa miettiä tarkemmin ryhmän sisäisiä suurempia pedagogisia linjauksia, mihin 

V3 ei nähnyt jäävän juurikaan aikaa. V3:n ryhmässä suhdelukujen ylittyminen 

vaikutti olevan enemmän sääntö kuin poikkeus, ja tämä selvästi näkyi myös hä-

nen kuvaamissaan haasteissa. 

Haastateltavista V2 ja V3 kokivat pääosin omaavansa suunnittelutyössä tarvitta-

vat ammatilliset valmiudet, joskin V3 piti koulutuksensa painottuneisuutta kirjalli-

seen suunnittelutyöhön liiallisena. V1 tukeutui toistaiseksi paljon työtoveriensa 

osaamiseen ottaen uusia alueita haltuun yksi kerrallaan, mutta koki oppivansa 

työn kautta nopeasti. Uskon että voin päätellä jotain suunnittelutyön eri alueiden 

hallinnasta siitäkin, miten nopeasti ne haastattelussa palasivat haastateltavien 

mieleen. Kaikki saattoivat muun muassa luetella hetkessä sanasta sanaan lita-

nian vasun tavoitteita, mutta V2:n puheessa eri alueet yhdistyivät toisiinsa niin 

luonnollisesti, ettei niitä voinut kerronnassa irrottaa toisistaan. Vaikuttaisi siltä, 

että tällaisten ajatussiltojen rakentumisessa ratkaiseva tekijä on aika ja kokemus, 

toisin sanoen asioiden syvällinen sisäistäminen. 

Heikan, Hujalan ja Turjan (2009, 10) mukaan varhaiskasvatuksen opettajan am-

matillisuutta on kyetä kokoamaan yhtenäinen varhaiskasvatussuunnitelma eri ta-

soisten opetussuunnitelmien, tieteellisen tiedon, huoltajien ja lasten näkemyksien 

sekä omien havaintojensa pohjalta. Vaikka tutkimukseni jälkeen ymmärrän suun-

nittelutyön kokonaisuudesta melkoisesti aiempaa enemmän, en voi vielä kehua 

todella syvästi ymmärtäväni ja kykeneväni hallitsemaan sen moniulotteista kent-

tää. ”Toki”, kuten eräs haastateltavani asian ilmaisi, ”tätä oppii vain tekemällä”. 

Edellä käsittelemieni alueiden lisäksi olisi vielä useita alueita, joihin olisin voinut 

tutkimuksessani perehtyä tilan salliessa ja joista voisi myöhemmin jatkaa tutki-

mustyötä. Näitä ovat esimerkiksi opettajan koulutustaustan, persoonan tai ryh-

män ikärakenteen, toimintakulttuurin tai päiväkodissa käytetyn vaihtoehtoisen 

pedagogiikan vaikutus arjen suunnittelutyöhön. Myös kasvattajatiimin sisäiseen 

yhteistyöhön olisi kiinnostavaa perehtyä tarkemmin, ja selvittää myös varhaiskas-

vatuksen lastenhoitajien, sosionomien tai erityisopettajien näkökulmia. 
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Tärkeimpänä ja mielenkiintoisimpana pois rajaamistani kokonaisuuksista pidän 

kuitenkin arviointi- ja kehittämistyötä päiväkodissa, sillä se kietoutuu tiiviisti kaik-

keen suunnittelutyöhön.   
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LIITTEET 

Liite 1. Saatekirjeet päiväkodin johtajalle ja haastateltaville. Tunnistetiedot pois-

tettu. 

 

Hei, 

olen kasvatustieteen kandidaattivaiheen opiskelija Milka Thurén Tampereen yli-

opistolta. Otan teihin yhteyttä kandidaatintutkielmani tiimoilta, jossa tarkoitukseni 

on tutkia pedagogista suunnittelutyötä päiväkodin arjessa. Etsin haastateltavak-

seni 3-5 varhaiskasvatuksen opettajaa, mieluiten saman päiväkodin sisältä. 

Haastattelut olen ajatellut toteuttaa noin tunnin mittaisina yksilöhaastatteluina, 

jotka äänitän analyysivaiheen helpottamiseksi. Haastateltavat eivät esiinny ai-

neistossa omilla nimillään, enkä myöskään paljasta päiväkodin nimeä tutkimuk-

sessa. 

Pedagoginen suunnittelutyö on tutkimusaiheena ajankohtainen, erityisesti nyt 

varhaiskasvatuslain ja valtakunnallisen Vasun viimeaikaisten uudistusten jäl-

keen. Uskon, että myös varhaiskasvatuksen opettajat voivat hyötyä mahdollisuu-

desta haastattelun kautta pohtia ja sanoittaa omaa toimintaansa. Asun lähellä 

päiväkotianne, joten haastattelut olisi helppo järjestää mihin tahansa aikaan, 

mikä vain teille sopii. Minut tavoittaa sähköpostilla xxx tai numerosta xxx. Tässä 

myös kandiohjaajani Kaisu Hermanforsin yhteystiedot, mikäli haluatte ottaa hä-

neen yhteyttä: sähköposti xxx, puh. xxx 

Löytyisikö yksiköstänne tämän perusteella kiinnostusta ottaa osaa tutkimuk-

seeni? Palaan asiaan ensi viikolla puhelimitse.  

 

mailto:milka.thuren@tuni.fi
mailto:kaisu.hermanfors@tuni.fi
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Ystävällisin terveisin  

Milka Thurén, kasvatustieteiden yo  

Tampereen yliopisto 

Hei, 

olen Milka Thurén, opiskelija Tampereen yliopistolta. Kuulin, että olisit halukas 

osallistumaan kandidaatin tutkielmaani, joka koskee pedagogista suunnittelu-

työtä päiväkodin arjessa. Suurkiitos siitä! Asialla ei siinä mielessä ole kiire, että 

tarvitsen vielä muutaman haastateltavan lisää hakeakseni tutkimuslupaa. So-

piiko, että otan yhteyttä sähköpostitse, kun tutkimuslupa varmistuu, ja sovitaan 

sitten haastattelun ajankohdasta? Minuun saa yhteyden koska tahansa tästä 

sähköpostiosoitteesta, tai tarvittaessa numerosta xxx. 

 

Ystävällisin terveisin  

Milka Thurén, kasvatustieteiden yo  

Tampereen Yliopisto  
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Liite 2. Tutkimuslupa. Tunnistetiedot poistettu. 

 

Lähettäjä: tutkimus@tampere.fi <tutkimus@tampere.fi> 
Lähetetty: maanantai 1. huhtikuuta 2019 7.39 
Vastaanottaja: Milka Thuren 
Aihe: TUTKIMUSLUPAHAKEMUS 
 
Hei, tutkimuslupa on käsitelty seuraavin tiedoin. 
 
Hakija 1: 
Sukunimi:  Thurén 
Etunimi: Milka 
Organisaatio: 
Osoite: xxx 
Puhelinnumero: xxx 
Sähköpostiosoite: xxx 
 
Hakija 2: 
Sukunimi: 
Etunimi: 
Organisaatio: 
Osoite: 
Puhelinnumero: 
Sähköpostiosoite: 
 
Hakija 3: 
Sukunimi: 
Etunimi: 
Organisaatio: 
Osoite: 
Puhelinnumero: 
Sähköpostiosoite: 
 
Tutkimus- tai oppilaitos: Tampereen yliopisto 
Koulutusohjelma: Varhaiskasvatus: kasvatustieteiden tutkinto-ohjelma 
Tutkimuksen taso: Kandidaatin tutkielma 
Mikä muu?: 
 
Opinnäytetyönä tehtävän tutkimuksen ohjaaja oppilaitoksessa: 
Sukunimi: Hermanfors 
Etunimi: Kaisu 
Oppilaitos: Tampereen yliopisto 
Oppiarvo ja ammatti: yliopistonlehtori, varhaiskasvatus 
Toimipaikka ja osoite: xxx Tampereen yliopisto 
Puhelinnumero: xxx 
Sähköpostiosoite: 
Opettaja on hyväksynyt tutkimussuunnitelman: Kyllä 
 
Yhteyshenkilö tai henkilöt Tampereen kaupungissa: 
1. Nimi: Etunimi1 Sukunimi1 
1. Yksikkö: X:n päiväkoti 
1. Puhelin: xxx 

mailto:tutkimus@tampere.fi
mailto:tutkimus@tampere.fi
mailto:milka.thuren@tuni.fi
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1. Sähköposti:  Etunimi1.Sukunimi1@tampere.fi 
 
2. Nimi: Etunimi2 Sukunimi2 
2. Yksikkö: Y:n päiväkoti 
2. Puhelin: xxx 

2. Sähköposti: Etunimi2.Sukunimi2@tampere.fi 
 
Muut yhteyshenkilöt: Mikäli näistä ei tule kolmea haastateltavaa, niin otan yhteyttä kol-
manteen päiväkotiin vielä 
 
Tutkimuksen nimi: Pedagoginen suunnittelutyö päiväkotiryhmässä 
 
Tutkimuksen lyhyt kuvaus (keskeiset tavoitteet, tutkimusmenetelmät, kohderyhmä): Py-
rin selvittämään, miten varhaiskasvatuksen opettajat toteuttavat pedagogista suunnitte-
lutyötään ryhmänsä arjessa. Kerään tutkimuksen materiaalin teemahaastattelemalla 
ainakin kolmea varhaiskasvatuksen opettajaa. 
 
Tutkimukselle aiemmin myönnetty tutkimuslupa (esim. valtakunnalliset tutkimushank-
keet tai Tampereen kaupungin tutkimuslupa): 
 
Pääasiallinen tutkimustapa/menetelmä: 
Kysely: Ei 
Haastattelu: Kyllä 
Havainnointi: Ei 
Asiakirja-/tilastoanalyysi: Ei 
Muu, mikä: Ei 
Mikä muu?: 
Osallistuminen: Ei 
Henkilötietopohjainen tutkimus...: Ei 
Edellyttääkö lupa eettisen toi...: Ei 
Minkä eettisen toimikunnan?: 
 
Myönteisen lausunnon päivämäärä: 
Käsittely kesken, päiväys: 
Kielteisen lausunnon päivämäärä: 
 
Aineiston keruu alkaa: 1.4.2019 
Aineiston keruu päättyy: 30.4.2019 
Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika: 30.4.2019 
 
Lisätietoja: Tarkoituksena on saada vielä yksi haastateltava, joko näistä samoista tai 
sitten eri päiväkodista. Voin tehdä tutkimuslupahakemuksen erikseen tästä viimeisestä, 
jos se on tarpeellista. Onko se? Lähetän hakemuksen jo nyt, koska olisi kiireellistä 
päästä toteuttamaan ensimmäisiä haastatteluja. Olisi tärkeää, että saisin tutkimuksen 
ajoissa valmiiksi. 
 
Rekisteritietojen käyttö: Ei 
Effica: 
Pegasos: 
SAP  HR: 
RAI: 
Muu: 
 
Tarvittavat asiakirjatiedot, mitä tietoja ja mistä: 
 

mailto:%20Etunimi1.Sukunimi1@tampere.fi
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Lisätietoja: 
Tutkimusaineisto ei sisällä tunnistetietoja: Kyllä 
Tunnistetiedot poistetaan analysointivaiheessa: Ei 
Aineisto analysoidaan tunnistetiedoin: Ei 
Peruste tunnistetietojen säilyttämiselle: 
Sähköinen arkistointi: Ei 
Paperinen arkistointi: Ei 
Aineiston arkistointipaikka: ei arkistoida 
 
Aineistoa kuvaavat asiasanat (YSA): 
Aineiston jatkokäyttöä koskevista tiedusteluista vastaava henkilö: 
 
Päiväys: 29.3.2019 
 
Allekirjoitus: Milka Thurén 
 
Tutkimussuunnitelma: Kyllä 
Kysely-/haastattelulomake: Ei 
Muu aineistonkeruuseen liittyvä materiaali: Ei 
Hakemus tietojärjestelmien käyttöoikeuksiin: Ei 
Tietojen ja tietojärjestelmien käyttö- ja salassapitositoumus: Ei 
Eettisen toimikunnan lausunto: Ei 
Henkilötietolain mukainen rekisteriseloste: Ei 
Muu liite: Ei 
Liitteen/liitteiden nimi: Tutkimusss. 
 
Tutkimus voidaan julkaista Tampereen kaupungin Internet-sivuilla: Tutkimusta ei voida 
julkaista Tampereen kaupungin Internet-sivuilla 
 
Tutkimus on salassapidettävä: Tutkimus ei ole salassapidettävä 
Tutkimus on salassapidettävä Tutkimus ei ole salassapidettävä 
 
Tutkimusluvan myöntäminen Tutkimuslupa myönnetään 
 
Päiväys 1.4.2019 
 
Allekirjoitus ja virkanimike Tuija Viitasaari, kasvatus- ja opetuspäällikkö 
 
Kielteisen päätöksen perustelut ja valitusosoitus - 
Lisätietoja - 
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Liite 3. Teemahaastattelurunko 

 

Tutkimuksen esittely ja etiikka: 

• Tutkimuksen lyhyt esittely; tämän aineiston näkee vain minä ja ohjaaja.  

• Aineisto hävitetään, kun työ on valmis ja tarkastettu. 

• Henkilöllisyys ei tule tutkimusraportissa ilmi. 

• Saanko nauhoittaa haastattelun? 

Taustatiedot: 

• Tutkinto ja valmistumisen vuosi (suunnilleen)? 

• Kuinka kauan olet työskennellyt tässä päiväkodissa? 

• Millaisessa kasvattajatiimissä työskentelet (aikuisten ammatillinen ko-

koonpano)? 

• Millainen lapsiryhmäsi on (koko, ikä, erityisen tuen piiriin kuuluvia lapsia, 

erityistä mainittavaa)? 

Teemat: 

1. Millä tavalla suunnittelet ryhmäsi arkea? Esimerkki? 

2. Kun teet ryhmäsi pedagogisia suunnitelmia, millaiset asiat vaikuttavat sii-

hen? 

o säädökset ja suositukset (lainsäädäntö, lapsen oikeudet, liikuntasuositukset ym.) 
o eritasoiset vasut (valtakunta, kunta, päiväkoti, ryhmä, yksilö) 
o ajallinen ulottuvuus (vuosi, kuukausi, viikko, päivä, tuokio) 
o pedagogiset sisällöt (oppimisen alueet ja laaja-alainen osaaminen) 
o osallisuus 
o opettajan persoona, voimavarat ja resurssit 
o kasvattajatiimi 
o erityiskasvatus, koulu, huoltajat ja viranomaiset 

3. Miten tasapainoilet näiden välillä ja valitset, mihin keskityt?  

4. Tuleeko mieleen vielä jotain, mikä vaikuttaa suunnitteluun? 

5. Mitä suunnittelet yksin ja mitä yhdessä kasvattajatiimin kanssa? 

6. Mitkä asiat vaikeuttavat suunnittelua? 

7. Millä tavalla yhteistyökumppanisi vaikuttavat pedagog. suunnittelutyöhön? 

8. Entä muut lapsen tai ryhmän elämään liittyvät henkilöt ja tahot? 

9. Miten tiimissäsi arvioidaan ja kehitetään toimintaa? 

10. Tuleeko mieleen vielä jotain, mitä haluaisit sanoa aiheesta? 


