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The coronavirus pandemic tested the agility of both individuals and organizations alike.
Nowhere were the effects quite as tangible as in the early education system, which suddenly
had to enable children to attend preschool from their homes as a part of the remote work
recommendation given by the government struggling to flatten the curve. This
unprecedented challenge tested the true agility of the early education services of the city of
Tampere. A field that is usually derived of due praise and acknowledgement has through
the years given subtle hints of the agile potential that lies under its conservative surface.
However never before has agile organization methodology and early education been
connected through research in the scientific community nor addressed in the public
discourse.

This study aims to determine how the elements of agile appeared in the operational culture
of early education’s remote preschool period during the coronavirus pandemic. These
elements consist the most crucial traits and visions of Denning’s (2018) agile laws; the Law
of Customer, the Law of Small Teams and the Law of Networking. By investigating how the
values of the agile organization and leadership methodology manifested in the experiences
of the early education teachers and special education teachers who were a part of
developing and implementing the remote preschool operation the study is able to indicate
those operational culture values of early education which both further and hinder the
actualization of these agile elements.

To test the hypothesis fromed first through an operational culture comparison suggesting
that early education’s operational culture infact has innate agile elements and values, seven
early education teachers and special needs early education teachers were interviewed
concerning their experiences while working as a part of the remote preschool. The interviews
wereconducted using a theme-interview method and a visualization excersize. The material
was analyzed using a qualitative research content analysis quided by the Agile Law theory
of Stephen Denning (2018). The results showed remarkable agile vision within the early
education’s operational culture in terms of creating individual pedagogical value to each
child, which correlates with the agile elements which the Law of the Customer consists of.
In addition, the relative autonomy enjoyed by the teachers and services of Finnish
educational system had a positive effect on the percieved agility of the remote prechool of
the early education of the city of Tampere. However poor communication due to steep
hierarchy within the organization hindered the actualization of the other agile elements in
this context.

These results suggest that there is much need for a broader discussion and development in
terms of agility within early education services. By developing the implementation of agile
vision through pedagogical leadership and enabling inclusive communication and



networking by tearing down the organizational hierarchy we can ensure the agility and
future-oriented culture of early education now and in the unpredictable world of tomorrow.

Avainsanat: agile, ammatillinen toimijuus, COVID19 pandemia, remote learning, etaesiopetus, ketteryys,
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1 JOHDANTO

Vuoden 2020 maaliskuun perjantai kolmastoista jai monien suomalaisten mieleen joko
viimeisena tavallisena, tai myohemmin "uudeksi normaaliksi” kutsutun ensimmaisena
paivana. Koko maailma oli kohdannut kuluneiden viikkojen aikana nopeasti karjistyvan
tilanteen, jossa tartuntataudin aiheuttava virus alkoi levitd laajasti. Astuimmekin heti
seuraavana maanantaina yhdessa sumuisiin vesiin seka hallituksen ettd tasavallan
presidentin todettua maamme olevan poikkeusoloissa. Valmiuslaki otettiin kayttoon

ensimmaista kertaa Suomen historiassa 17. maaliskuuta vuonna 2020.

Kiinasta kuukausia aiemmin I6ydetty COVID-19 virus levisi nopeasti
maailmanlaajuiseksi pandemiaksi tyhjentden ravintoloiden ja lentokenttien lisaksi lopulta
myoOs koulut ja tydpaikat. Yhtakkia olimme paitsi kaikki samassa veneessa, myods
samalla kaukana toisistamme: Suomessa hallitus kehotti ihmisia etatydhon, pysymaan
kotona ja pesemaan kasia taudin leviamisen hidastamiseksi,
terveydenhuoltojarjestelman  yllapitamiseksi  ja  riskiryhmien  suojelemiseksi.
Tarkastelimme jokainen tulevaisuutta kuin kaukoputkella tahyillen ja arvuutellen, mita
karikkoja edessa viela odottaisi.

Poikkeustilanne vaati kaikilta paitsi karsivallisyytta ja voimavaroja, myos ketteryytta
toimia, reagoida ja kehittaa silloinkin, kun horisontti oli hamaran peitossa. Ketteryydesta
tuleekin usein mieleen harkittu liike, seka ennen kaikkea nopea, tarkka ja joustava
reaktiokyky. Organisaatiomaailmassa vastaavaa sulavuutta on kuitenkin tavoiteltu
maaratietoisesti jo 1990-luvun loopulta lahtien erityisesti ketteran organisaatiokehityksen
ja johtamisen metodologian (Agile) kautta (mm. Stellmann & Greene, 2014; Denning,
2018). Paljon tutkittua aihetta on usein kuvailtu myds pienten resurssien ja isojen
tulosten harmoniaksi, jonka varassa startup firmat ovat ponnistaneet uskomattomiin
tuloksiin minimisijoituksilla paitsi haastavassa ristiaallokossa, myos jokapaivaisessa
arjessa (mm. Pantiuchina et al. 2017).

Kiinnostuin itse aikoinaan ketteryydesta tutustuttuani muutosjohtamiskonsulttina

tyoskentelevan isani kirjallisuuteen aiheesta. Ketteryys tuntui kaikkien tunnustamalta,



mutta samalla yllattavan harvan hyodyntamalta varisuoralta; fiksut firmat luovivat
eteenpain neuvokkaasti jattilaisten juuttuessa paikoilleen. Menestystarinoita nousi kuin
sienia sateessa. Kansa ylisti innovatiivista otetetta ja ketterat yritykset nauttivat paitsi
taloudellisesta edusta, myos julkisesta arvostuksesta.

Tutustuin johtamisopin riemuvoiton metodologiaan tarkemmin ja hadmmennyin.
Useat periaatteet ja piirteet seka ketteryyden ajatusmalleissa, luvatuissa tuloksissa etta
strategioissa olivat kumman tuttuja. Varhaiskasvatuksen kentéalla jo vuosia seka
opettajana ettad suunnittelijana tydskennelleena tunnistin ketterille startupeille ominaisen
tarpeen nyhjaista tyhjasta ja odottaa odottamatonta: paivakodissa resurssit ovat usein
olemattomat eika yksikaan paiva ole samanlainen. Ketteryyden asiakaslahtdinen arvon
luominen kuulosti minusta lapsilahtoisyydelta ja osallisuudelta. Pienet itseohjautuvat
kehittamisyksikot muistuttivat moniammatillisten tiimien tiivista yhteistyota. Verkostomalli
nakyi mielestani edellisen tydpaikkani jokapaivaisessa arjessa lapinakyvana
dokumentointina ja avoimuutena. Mehan olemme jo ketteria! Miksi siis varhaiskasvatus
karvisteli yha taloudellisessa suossa, tyopaikoilla oltiin tyytymattomia ja julkisessa
keskustelussa ala sai osakseen lahinna voivottelua tai vahattelya? Mita ketterat startupit
tekivat, mita meilta puuttui? Naisvaltaisen alan palkkakuoppa on kiistamaton fakta, josta
ponnistelu tulisi olemaan vuosien tyon takana. ICT-firmojen nauttimaa arvostusta ei
saavutettaisi mydskaan kopioimalla heidan ketteria piirteitdan: varhaiskasvatus on
itseisarvoista ketteryydestaan huolimatta. Mutta olisiko ketteryydessa kenties avain
siihen alassamme piilevaan potentiaaliin, jota varhaiskasvatuksen opettajat ja hoitajat
ovat yrittdneet painottaa niin paattajille kuin suurelle yleisoéllekin jo vuosia? Voisiko
ketteryys olla palanen siina sillassa, jota uusi julkisjohtaminen on yrittanyt rakentaa
paivakotien ja yritysmailman valille? Ja niinpa, kuten tavataan sanoa: siitd se ajatus

sitten lahti.

Uskon vahvasti, etten ole ainoa, joka tunnistaa arjessaan ja tyopaikoillaan
varhaiskasvatuksen muuntautumiskyvyn. Varhaiskasvatuksessa on selvasti paljon joko
tiedostettua tai tiedostamatonta ketteryytta. Ketteryyden ja varhaiskasvatuksen suhdetta
ei kuitenkaan ole tutkittu, yhdistetty tai tuotu esiin julkisessa keskustelussa, saati
akateemisessa tutkimuksessa. Ketteryyden tiedostaminen ja sen tietoinen kehittaminen
voisivat kuitenkin avata uusia nakokulmia seka esimerkiksi alalle paikoin kipuillenkin

esitellyn uuden julkisjohtamisen mallin juurruttamiseen, ettd (joskin kulttuuriltaan



konservatiivisen) arvomaailmaltaan potentiaalia osoittavan varhaiskasvatuksen
tulevaisuuden kehittamistyohon.

Lisadksi on tarkeda pitaa kiinni myos niistd myonteisista vaikutuksista, joita
pandemian luoma uusi normaali on tuottanut. Epavarmuuden aika koetteli useaa, mutta
antoi myos tilaa ihmisille oppia ja kehittdd uutta sekd& vahvistaa moniammatillista
yhteistyota ja osaamista. Kriisi avasi meille uusia nakokulmia seka tyontekoon, etta
varhaiskasvatukseen eraana yhteiskuntamme merkittavimmista rakennuspalikoista. Ala,
joka jatkuvasti typistetaan kotileikin tasolle, tarvitsee perusteltua tutkimustietoa sen
potentiaalista, paitsi toimivamman arjen kehittamiseksi, myos julkisen keskustelun
aloittamiseksi. Varhaiskasvatuksen ja ketteryyden suhdetta tutkimalla voidaan paitsi
saada wuusia nakokulmia molempiin kasitteisiin, myds suunnata huomio
varhaiskasvatuksen omaan itseisarvoon. Ketterien toimintakulttuuripiirteiden esiin
tuominen voi aloittaa paljon kaivattua vuoropuhelua varhaiskasvatuksen roolista seka
tydomarkkinoilla ettd yhteiskunnan kulmakivena. Kenties ketteryyden avulla
varhaiskasvatuksen arvot ja strategiat voitaisiin tuoda esiin positiivisessa valossa
silloin, kun arvioimme kevaan 2020 tapahtumia sumun halvennyttya: miten

varhaiskasvatus ilmensi ketteryyttaan silloin, kun odottamaton tapahtui?



2 TUTKIMUSKOHTEEN JA
TUTKIMUSKENTAN KUVAUS

Tutkimuksessa tarkastellaan ketteran organisaatiometodologian mukaisten elementtien
ilmenemistd suomalaisen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa kevaan 2020
koronapandemian aikaisen etaesiopetuksen nakokulmasta. Tavoitteena on aloittaa
keskustelua varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin mahdollisesta ketteryydesta ja nain
ollen sen strategisesta lisdamisestd. Tutkimuksen aikana osoitetaan ensin
toimintakulttuurivertailun avulla perusteet sille, mistd nakokulmasta varhaiskasvatuksen
ja ketteryyden suhdetta tullaan tutkimaan. Taman jalkeen tutkimusaineistoksi rajataan
Tampereen kaupungin etaesiopetukseen osallistuneiden ammattilaisten
teemahaastattelut. Teemahaastattelujen rajaukset ja analyysi perustellaan aiemmin

tehdylla toimintakulttuurivertailulla.

Organisaatiomaailma on muuttumassa. Poikkeustilanteen aikaiset rajoitukset paitsi
osoittivat organisaatioiden mukautumiskyvyn, toimivat myds julmana darwinismina joko
uimaan oppivien tai uppoavien yritysten keskuudessa. Yksityisella sektorilla erottuivat ne
yritykset, jotka kykenivat muuntautumaan nopeasti uuteen vallitsevaan normiin: Spirit of
Yorkin ja kotimaisen Kyron kaltaiset tislaamot siirtyivat alkoholijuomien valmistamisesta
kasidesiin, McDonalds aloitti kotiinkuljetukset ja ravintolat kuten Panera siirsivat
tuotantonsa kaupan hyllyille oravastavan terassikauden aksiti hiljennyttya. Kunnissa
nahtiin monipuolista adaptoitumista: kirpputorit siirtyivat verkkoon ja lahikaupat tarjosivat
muunneltuja aukioloaikoja riskiryhmien suojelemiseksi. Selviytymistaistelussa kuluttajan
valta ja valinta korostuivat asiakkaiden akisti muuttuneiden tarpeiden ja vahentyneen
kulutuksen myota. Epavarmuudessa elaessa harvalla yrityksella oli resursseja odottaa
linjausten helpottamista. Kyky reagoida nopeasti oli elinehto: poikkeusolot pakottivat
organisaatiot kohtaamaan oman joustavuutensa rajat, seka yksityisella etta julkisella

tasolla.



Tilanteen vakauduttua niin valtioiden kuin yritystenkin oli pohdittava yha tarkemmin
sitd, millaiset rahkeet organisaatioilla on vastata yllattaviin kriisitilanteisiin ja
yhteiskunnan ennalta arvaamattomiin muutoksiin. Vuonna 2015 OECD julkaisi raportin,
jossa se tuki julkisen sektorin uudistuksia kohti suurempaa strategista ketteryytta.
Raportissa startegisiksi |ahtokohdiksi mainittiin  taloushallinnolliset  vipuvarret,
henkilostojohtaminen seka informaatio ja kommunikaatio teknologian edistaminen (ICT).
Julkishallinnossa ketteryyttd on pidetty sekad riskienhallinnan strategiana, etta
kehyksena, jonka kautta ohjata julkisia organisaatioita kohti
tulevaisuusorientoituneempia strategioita (OECD, 2015). COVID-19 pandemian
jalkipuinnissa voidaan olettaa ketteryyden roolin nousevan tavalla tai toisella
olennaiseksi kaikilla yhteiskunnan osa-alueilla.

Pandemia osoitti paitsi yritysten ja valtioiden haavoittuvaisuuden, myods sen
epavarmuuden, jonka globalisaatio tuo tullessaan. "Emme pysty ennustamaan
tulevaisuutta”, paaministeri Sanna Marin tiivisti koronakriisin taysistunnossa 28.4.2020.
Kuitenkin, kuten pandemian aikaiset tapahtumat niin maailmalla kuin kotimaassakin ovat
osoittaneet, kyky vastata nopeasti odottamattomiin muutoksiin, taudeista
pakolaisaaltoihin ja vaihteleviin markkinoihin, on kirjaimellisesti elintarkeaa. Tarve
strategiselle  ketteryydelle ei kuitenkaan rajoitu yksinomaan Kriisiaikoihin.
Yksityistaminen haastaa julkisia palveluita niiden kyvyssa vastata kansalaisten tarpeisiin
(OECD, 2015). Kuntien ei enaa odoteta vain tarjoavan tai tuottavan palveluita (Nyholm
& Haveri, 2009), vaan avainsanana on kehittdminen ja uuden asiakasarvon jatkuva
luominen. Fiskaaliset ja sosiaaliset paineet korostavat julkisten palveluiden tarvetta
mukautua nopeasti selvitakseen.

Varhaiskasvatus on ainutlaatuinen yhteiskunnan osa seka tavoitteiltaan etta
kulttuuriltaan. Pehmeita arvoja, lapsilahtoisyytta ja vauhdikasta arkea on ollut esimerkiksi
paivakodin johtajien mukaan vaikea istuttaa uuden julkisjohtamisen talousjohtamisen ja
tulosvastuun tavoitteisiin (mm. Hujala, Waniganayake, & Rodd (eds) 2013; Liira, 2017)
Juuri siksi strategisen ketteryyden kehittamiselld onkin valtava rooli erityisesti
varhaiskasvatuksen tulevaisuuden rakentamisessa. Varhaiskasvatus ei tarvitse
strategista ketteryytta vain osana julkishallinnon laajempaa reaktionopeuskapasiteettia;
ketteryys tarjoaa sillan, jonka kautta paitsi lahestya uuden julkisjohtamisen tavoitteita,
myos kehittda alan omaa toimintakulttuuria ketterammaksi. Kettera toimintakulttuuri
edistaa varhaiskasvatuksen kykya kehittya ja muuntautua niin poikkeusaikana kuin sen

ulkopuolellakin.
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Varhaiskasvatuksen ketteryyttd on perusteltua tutkia kokonaisuutena. Haasteena
on kuitenkin se, miten rakentaa tama silta paitsi kahden hyvin erilaisen
organisaatiomaailman my0s kahden hyvin laajan teemakokonaisuuden valille.
Ensinnakin aihetta ei ole tutkittu aikaisemmin lainkaan. Varhaiskasvatusta ja ketteraa
metodologiaa tai strategista ketteryytta ei ole yhdistetty missaan tutkimuksessa
Suomessa tai ulkomailla, mika esittdd omat haasteensa tutkimustyon aloittamiselle.
Keskustelu on kuitenkin aloitettava jostain. Aiemman tutkimuksen puutteen valossa ja
kulttuurillista tormayskurssia valttadkseen on perusteltua lahestya teemoja positiivisen
kautta: mika meitd yhdistaa? Ketterien tyokalujen paalle liimaaminen uuden
organisaation prosesseihin on hedelmatontd sekd muutosstrategisesti (Laamanen,
Rasanen & Juutilainen, 2016) ettd nurinkurista paitsi tutkimuksen validiteetin myos sen
perimmaisten arvojen kannalta. Nain ollen tutkimuksen kautta pyritdankin sen sijaan
tarkastelmaan mahdollisia jo olemassa olevia yhtalaisyyksia ndiden organisaatiomallien
kulttuurien ja prosessien valilla etsien siten kehittdmiselle avoimia tarttumakohtia
jaetuista rajapinnoista.

Selvittddksemme varhaiskasvatuksen |ahtdkohdat strategisen ketteryyden
kehittamiselle, on strategian toteutumisen konteksti ensin syyta eritellda. Ensimmaiseksi
on tarkasteltava sita, millaiset ehdot varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin raamitus
tarjoaa ketteryydelle: onko ketteryydelle ylipaataan perusteltua sijaa varhaiskasvatuksen
kentalla? Tahan tutkimuksessa vastataan seka viitekehyksen etta sitat taydentavan
toimintakulttuurivertailun kautta. Lisaksi on syyta eritella, millaista tiedostamatonta tai
tiedostettua ketteryytta paivakodeissa ja esiopetuksessa tapahtuu jo nyt, eli millaiset
lahtokohdat  strategisen  ketteryyden  kehittamiselle ovat talla  hetkella.
Tutkimuskysymykset muotoutuvatkin keskittymaan erityisesti ketterien elementtien
havainnointiin  tarkkojen strategioiden sijaan. Lisaksi viemalla tutkimuksen
ruohonjuuritasolle julkisten tavoitteiden tai yksinomaa hallinnon strategisen diskurssin
sijaan saamme todellista tietoa siita, millaista ketteryytta varhaiskasvatuksessa esiintyy
tai millaista siella voisi mahdollisesti esiintya. Lopuksi kohdistamalla aineiston
nakokulman juuri moniammatillisen tiimin poikkeusajan tyoskentelyyn saadaan kuvattua
kattavasti ja eri nakokulmista sita, esiintyikd ketteryyden elementteja siina

toimintakulttuurissa, missa niita eniten tarvittiin.
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Vuonna 2010 Ozgur Ekmekci ja Jack Bergstrand tutkivat olisiko 20 yhdysvaltalaisen
yliopiston ketteryys ja IT-arkkitehtuuri riittavaa, mikali talldin pelatty H1N1 influenssa
paisuisi maailmanlaajuiseksi pandemiaksi. Tulokset osoittivat, etta yliopistojen arvioitua
valmiutta maarittivat paitsi niiden kapasiteetti muokata nopeuttaan yllatysten edessa,
my0s niiden kyky uudelleen maarittaa suuntansa tarvittaessa. Vaikka visio pystyttaisiin
muovaamaan joustavasti vastaamaan ajankohtaisia haasteita, osa kouluista ei olisi
onnistunut toteuttamaan organisaation muutoksia kyllin nopeasti hypoteettisessa
tilanteessa. Toisessa aaripaassa olivat lumipalloefektin tavoin toimivat oppilaitokset,
jotka pystyivat likkumaan nopeasti, mutta olivat suunnan maaritettydan radalleen
sidottuja kykenemattd muokkaamaan visiotaan vastaamaan uusiin yllatyksiin. Ekmekci
ja Bergstrand osoittivat tutkimuksessaan ketteryyden olevan kokoelma paitsi tarvittavaa
likettd mahdollistavaa ICT:ta ja yksinkertaistettuja prosesseja, myds ennen kaikkea
visio, jota organisaatio, tai koulu, voi seurata yllattdvien haasteiden edessa. Valmius
selvitd kriisin keskella vaati yliopiston sisaistd yhtenaista kulttuuria seka ketterine

visioineen etta strategioineen:

In the case of the HINI preparations, attaining desirable faculty and student readiness also
demanded a culture of readiness. An organizational culture that encourages agility and produces
shared goals, clear plans, and sense of urgency is beneficial in rapidly changing environments.
In addition to sufficient strategic planning, strong project management, and an enabling
technology platform, being grounded in a culture that values effectively and simultaneously
managing the speed and direction of change will go a long way in helping organizations become
more agile in practice. (Ekmekci & Bergstrand, 2010)

Kymmenen vuotta myohemmin pahin tapahtui mittakaavassa, jota kukaan ei

osannut odottaa. Kun korona iski, oliko suomalainen esiopetus kyllin kettera?

3.1 Ketteré organisaatiometodologia

Tutkimuksen kenties tarkein yksittainen kasite on Agile eli vapaasti suomennettuna
ketteryys. Tutkimuksessa sanoilla kettera tai ketteryys viitataan ketteraan metodologiaan

(eng. agile methodology). Tutkimuksessa seka varhaiskasvatuksen etta ketteran
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organisaatiometodologian aikaisemmat tieteelliset tutkimukset kurotaan yhteen
viitekehykseksi, joka tarjoaa tuoreen nakokulman varhaiskasvatuksen COVID-19

pandemian aikaisen etaesiopetuksen toimintakulttuurin tarkasteluun.

Ketteryys (agile) on yritysmaailmassa jo vuosikymmenia sitten alkunsa saanut
paradigmamuutos, jonka avulla organisaatiot ovat kyenneet kasvamaan ja kehittymaan
maailmassa, jonka tarjoamat haasteet ja mahdollisuudet ovat paitsi arvaamattomia,
myods alati muuttuvia. Ketteryyden alkuperainen "maaritelma”, niin kutsuttu Agile
Manifesto (2001), kuvaa ketteryytta organisaation, yksikon tai toimijan kykykna seka
reagoida muutoksiin, ettda ennen kaikkea toivottaa yllatykset positiivisesti tervetulleiksi.
Ketteryyteen kuuluukin seka proaktiivinen ettéa reaktiivinen muutosmyonteisyys (mm.
Laanti, Similda & Abrahamsson, 2013; Stellmann & Greene, 2014) Ketteryydessa
voidaankin yksinkertaisimmillaan sanoa olevan kyse yrityksen kyvysta “syleilla

epavarmuutta ja kukoistaa sen kautta”:

--- the ability of an entity to proactively, reactively, or inherently embrace change in a timely
manner, through its internal components and its relationships with its environment. (Agile
Manifesto, 2001)

Manifesti muodosti akateemiselle keskustelulle pohjan, jonka kautta ketteryyden
maaritelma on sittemmin tarkentunut, kehittynyt, moninaistunut ja haarautunut (mm.
Laanti, Simila & Abrahamsson, 2013). Nykyaan ketteran organisaatiometodologian
(vapaa kaannos sanasta organizational methodology) sateenvarjon alle lukeutuvat kaikki
ne arvot, asenteet, mallit, teoriat ja strategiat, joiden kautta ketteryytta tutkitaan,
kehitetaan ja toteutetaan niin tutkimuksellisessa keskustelussa kuin kaytannon
tasollakin. Ketteralla metodologialla viitataankin siksi tutkimuksessa paitsi tapaan tehda,
myos ketteryyden miltei kulttimaineeseen kasvaneeseen kulttuuriin; siihen, miten kettera
organisaatio “nakee” maailman. Taman paivan ketteryys onkin parhaimmillaan todella
syvaluotaava ja monimuotoinen yhdistelma organisaation jokaiseen tyontekijaan
ulottuvia visioita ja niihin tiukasti nivottuja strategioita, jotka edistavat esimerkiksi
innovatiivista muutosmyonteisyytta ja dynaamisuuden toimintakulttuuria johtamisesta
tiimityoskentelyn kehittamiseen. Ketteran johtamisen tavoitteita ovat muun muassa
organisaation kyky uudistua, sopeutua, muovautua ja onnistua nopeasti muuttuvassa,

monitulkintaisessa ja dynaamisessa ymparistossa, seka muuttaa nopeasti strategiaa,
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rakennetta, prosesseja, ihmisia ja teknologiaa kohti arvoa luovia ja suojaavia
mahdollisuuksia. (Zieris & Salinger, 2013; Manen van & Vliet van 2014; Denning, 2018)

Laajan organisaatiometodologian taydellinen ja tyhjentava selittdminen on
kuitenkin tdman tutkimuksen sivumaarien rajoissa paitsi mahdotonta, myos
epaolennaista. Stephen Denning (2018, 15) tiivistaakin ketteryyden taman paivan mallin
kolmeen peukalosaantoon. Naihin periaatteisiin  viitataan seka ketteryyden
tutkimuksessa ettda kaytannon tasolla useimmiten “lakeina” ja siten niitd tullaan
nimittdmaan myods tassa tutkimuksessa. Denningin (2018) mukaan ketteryyden kannalta
merkittavimmat organisaation kulttuuria ja rakenteita muovaavat arvot, periaatteet ja
toimintamallit voidaan jakaa Asiakkaan, Pienten tiimien ja Verkostoitumisen lakeihin:
(eng.) Law of Customer, Law of Small Teams ja Law of Networking. Vaikka periaatteet
yksinkertaistavat lait ovat alun perin Stephen Denningin korvamerkitsemia, on niiden
kayttd ja viittaaminen yleistynyt ketterdssa johtamis- ja organisaatiokehittamisessa
melko yleiselle tasolle. Lait vaikuttavat olevan yksinkertaisuudessaan yleisesti hyvaksi
havaittu keino lahestyd muutoin melko monimutkaista ja vaikeasti selitettdvaa visiota.
Tutkimus pohjaa naihin lakeihin teoriaohjaavasti, mutta ei yksinomaan Denningin
aineistoon tai tulkintaan nojaten. Lait ovat myds tutkimukseni viitekehyksen keino selittaa
ketteryytta ja myohemmin arvioida sen elementteja varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen

aikaisessa toimintakulttuurissa.

Toisaalta ketteryydesta keskustellessa on kuitenkin tarkea nahda ennen kaikkea
yksittaisia periaatteita laajempi kokonaisuuden summa, jonka toteutumista ketterat lait
kehittavat ja kokoavat osana ketteraa organisaatiota. Toisin sanoen; toteutuvat ketterat
lait eivat yksin tee organisaatiosta ketteraa, mutta ilman niiden toteutumista ei mikaan
organisaatio voi olla todellisuudessa kettera. (Zieris & Salinger, 2013; Manen van & Vliet
van 2014; Denning, 2018) Denning (2018) kuvaileekin ketteryytta kirjassaan The Age of
Agile: How Smart Companies Are Transforming the Way Work Gets Done ensisijaisesti
naiden lakien myota rakentuvana ajatusmallina. Ketterat lait muodostavat
muutosmyonteisen, toiminnallisen ja innovatiivisen kokonaisuuden, jonka avulla tiimi,
yksikko tai koko yritys voi sopeuttaa ja kehittaa seka tuotteitaan etta toimintaansa
kohtaamaan nopeasti muuttuvan teknologian lisaksi asiakkaiden tarpeet lisdantyneen

tehokkuuden, laadun tai jopa taysin uusien palvelujen ja tuotteiden avulla.
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Ketteryyden lait auttavat ymmartamaan ketteryyden moninaista rakentumista seka
rajapintakehittamisessa etta organisaatiokehityskuplien sisalla. Vaikka ketteryys on ollut
keskeisena termina seka yksityisen etta sittemmin myos julkisen sektorin organisaatio-
ja johtamiskehittamisen ydinkeskusteluissa jo lahes kaksi vuosikymmentd, on sen
kaytannon edistaminen jaanyt pitkalti lapsen kenkiin. Ketteryys tuntuu ilmenevan
organisaatiokehittamisen keskusteluissa usein muotisanana, joka on helppo istuttaa
puheen tasolla miltei mihin tahansa kontekstiin. Todellisuudessa ketterien
toimintamallien ja niitd edellyttavan -kulttuurin istuttaminen kaytantoon kuitenkin vaatii
organisaatiolta sekd paljon laajempaa ymmarrysta kasitteen rakentumisesta etta
voimakasta tahtotilaa ryhtya laajamittaiseen muutosprosessiin. Esimerkiksi Denningin
(2019) Deloitte-kyselyyn osallistuneista 10 000 johtajasta 90 prosenttia nimesi
"ketteryyden ja yhteistyon" yrityksen menestyksen kannalta valttamattomaksi, mutta vain

10 prosenttia naista johtajista kuvaili omia organisaatioitaan erittain ketteriksi.

Tassa tutkimuksessa lait auttavat paitsi ymmartamaan ketteryyden perimmaisen
vision, myos ikdaan kuin “suomentamaan” ketteryydelle merkittavimmat paapiirteet
suupaloiksi, joita  pureskelemalla  voidaan mydhemmin  arvioida myds
varhaiskasvatuksen kytkoksia samoihin arvoihin ja periaatteisiin. Ketteryyden vahvan
aikaisemman viitekehyksen ja siihen merkittavasti sidonnaisen organisaatiokulttuurin
kautta maarittyy myds se, miten varhaiskasvatuksen ketteria elementteja tutkimuksessa
arvioidaan. Konsulttikieliset termit kulkevat taman takia tutkimuksen mukana silloinkin,
kun ketteryyden ja varhaiskasvatuksen valista siltaa rakennetaan esimerkiksi
toimintakulttuureja vertaillessa: yhtalaisyyksien ymmartamiseksi on olennaista puhua
asioista niiden oikeilla nimilla, osoittaen samalla seka varhaiskasvatuksen, etta
ketteryyden nakdkulmat samaan elementtiin. Seuraavissa kappaleissa esittelen lyhyesti
Denningin (2016) muotoilemat ketteryyden lait esimerkkeja kayttaen. Tavoitteenani on
luoda selkea kuva siita ketteryyden asetelmasta, johon varhaiskasvatuksen prosesseja

ja kokemuksia lahdetaan myohemmin peilaamaan.

3.1.1 Asiakkaan laki

Pohjois-Amerikan uudisraivaajat elivat viela 1800-luvulla pienissa kyla- ja

kaupunkiyhteisoissa, joissa etaisyys seuraavasta kaupungista saattoi olla useita
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kymmenia, ellei satoja kilometreja. Hevosella tatd matkaa l|api Vvillipetojen,
arvaamattomien saaolosuhteiden ja kapinoivien alkuperaisasukkaiden asuttaman
preerian ei lahdetty taittamaan kevyesti. Nain ollen kylien asukkaat olivat arjessa pitkalti
paitsi sidottuja, myds riippuvaisia oman yhteisonsa palveluista. Kengittaja, seppa ja
suutari paitsi toimivat usein yhteisdissd ilman alansa kilpailua, saattoivat myos
parhaassa tapauksessa olla jopa sama ihminen, jonka kanssa oli tarkea pitaa hyvat valit.
Yleistavarakauppa oli sijoitettu kylan ainoalle paakadulle ja ihmiset matkasivat yhteison
laitamilta asti katsomaan, olisiko puodissa vastauksia heidan tarpeisiinsa. Palvelut ja

yritykset olivat horjumaton keskipiste, jonka mukaan yhteiso eli elamaansa.

Rautateiden laajamittaisesta rakentamisesta kaupunkien kasvuun ja lopulta
maailmanlaajuisen globalisaatioon ja yritysten vapauksien lisaantymiseen johtanut
teollisuuden kehitys avasi kuitenkin valtaosalle lansimaiden asukkaista ovet paitsi
uudenlaiseen liiketalouteen, myos kuluttamiseen jo seuraavalla vuosisadalla. olennainen
paradigmamuutos tapahtui kuitenkin ennen kaikkea 1900-luvun lopulla rajahdysmaisesti
kilhtyneen teknologian kehityksen myota. Yritykset pystyivat &akisti tarjoamaan
esimerkiksi nopean kuljetuksen ja personoidumman palvelun kuluttajasta riippumatta,
mika johti erityisesti kilpailun roolin korostumiseen (Denning, 2018). Kuluttajien
kukkarosta taistelivat postitilauskatalogien ja -toimituksen myoéta paikallisten liikkeiden
lisdksi koko maailma. Yhtakkia aiemmin tarpeettomana luksuksenakin pidetty
asiakaskokemus oli sittemmin ensin odotettu ja myohemmin vaadittu. Pienten
kaupunkien suutarit joutuivat akisti kilpailemaan Niken kaltaisten jattilaisten kanssa, jotka
tarjosivat nopean toimituksen ja massatuotannon mahdollistamien halpojen hintojen
lisaksi asiakkaille esimerkiksi tilaisuuden suunnitella omat lenkkarinsa verkossa ja
personoida siten palvelunsa omiin tarpeisiinsa sopiviksi. Sen sijaan ettd asiakkaat
olisivat kilpailleet kylan puodin palveluista ja tuotteista, nyt sadat, ellei tuhannet yritykset
kilpailivat yksilollisen kuluttajan huomiosta.

Asiakkuuden paradigmamuutos ei kuitenkaan pysahtynyt tahan. Sosiaalisen
median myota myos kuluttajien valinen kommunikaatio avautui ja nain ollen seka
esimerkiksi yritysten vastuu, etta kuluttajien rooli muuttui jalleen. Asiakkailla oli nyt paitsi
mista valita, my0Os luotettavaa tietoa koskien noita vaihtoehtoja (Denning, 2018, 53).
Kehittyva ICT ja asiakkaiden jakamat kokemukset pitivat yritykset tilivelvollisina (Crane
& Matten, 2016): nyt palveluiden laatu oli avoimessa keskustelussa tuotantoketjusta

siihen, miten hyvin kenka kesti kaytossa. Yritykset joutuivat nyt keskittymaan asiakkaisiin
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tuotteensa tai palvelunsa paatepisteen sijaan sen prosessin lahtopisteena. Tana paivana
asiakas antaa yrityksen toiminnalle paitsi merkityksen, my0ds maarittda sen suunnan.
Kuluttajien subjektiiviset asiakaskokemukset ja jaettu tieto muodostavat kokonaisuuden,
joka maarittaa yrityksen olemassaolon; kasvun ja kehityksen tai supistumisen ja
konkurssin. Siind missa yritykset olivat ennen luoneet asiakkaat, nyt asiakkaat luovat
yritykset (Denning, 2018).

Asiakkaiden dynaamisiin tarpeisiin ja vaatimuksiin vastaaminen vaati yrityksilta
ketteryyttd muovata palvelujaan joustavasti. Jotta personoitua arvoa voidaan tuottaa
vaaditussa mittakaavassa, tarvitaan saumatonta ja selkedd kommunikaatiota paitsi
organisaation sisalla, myos itse asiakkaisiin. (Denning, 2018) Asiakkaiden
yksilokohtainen kohtaaminen vaatii sen, ettd jokaisella organisaatiossa toimivalla
henkildlld on paitsi yhteys, myos halu ja kyky vastata ilmeneviin tarpeisiin: oli asiakas
yhteydessa kehen tahansa, jaettu asiakaslahtdinen visio ja esteeton tiedonsiirto takaavat
sen, ettd asiakaskokemusta voidaan muokata kuluttajan toiveiden mukaan viiveetta.
Esimerkiksi  ketterissd ohjelmistoyrityksissd asiakaspalvelu ei ole erillisena
sovelluskehityksesta, vaan valiton palaute kehitettavasta sovelluksesta tulee suoraan
projektin parissa tyoskenteleville insindodreille. Nain asiakas voi vaikuttaa
asiakaskokemukseensa paitsi valitsemalla tarpeisiinsa vastaavan yrityksen, myos
osallistumalla itse laadun ja arvon luomiseen reaaliajassa. Toinen yksinkertaistettu
esimerkki tasta voisi olla esimerkiksi voileipaketju Subway, jossa asiakas kirjaimellisesti
kokoaa oman makuelamyksensa. Ketterassa metodologiassa niin kutsuttu Asiakkaan
laki, eli subjektiivisen arvon luomiseen pohjaava nakemys yrityksen olennaisimmasta
tehtavasta, toimii peukalosdannoén tavoin. Denning kuvaa saantéa "pakkomielteiseksi
asiakaslahtoisen arvon luomisen tavoitteluksi”. Tama ei tarkoita, ettd asiakas olisi
suinkaan aina oikeassa ja tarpeettomalla myotailylla saattaa olla loppupeileissa jopa
kaanteinen vaikutus lopulliseen asiakaskohtaiseen arvoon. Asiakkaan lain myota
kuluttaja kohdataan yksilona, joka maarittelee tuotteen tai palvelun arvon siina maarin,
miten hyvin se vastaa heidan monipuolisiin tarpeisiinsa vaihtelevissa tilanteissa.
Siirtamalla paatosvaltaa ja prosessien hallintaa ennen kaikkea kuluttajille itselleen yritys
mahdollistaa  joustavan kustomoinnin minnimoiden samalla tarvittavan

paaomasijoittamisen. (Denning, 2018; Parker, ym. 2014)
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3.1.2 Pienten tiimien laki

Kolmaskymmenes marraskuuta vuonna 1939 Suomi ajatui osaksi toista maailmansotaa
kieltaydyttyaan luovuttamaan Neuvostoliitolle alueitaan puolueettomuuteensa vedoten.
Vahalukuiset ja sotaan varautumattomat suomalaiset kohtasivat yllattaen
miljoonalukuisen armeijan, 7000 voimaisen tykiston ja 2000 lentokonetta, jotka vyoryivat
rajan yli kohti lantea. Talvisota kuitenkin muistetaan paitsi karvaalla hinnalla sailytetysta
itsenaisyydesta, myos Suomen uskomattomista torjuntavoitoista ylivoimaista uhkaa
vastaan. Neuvostoliiton eduksi oletetut raskaat sotakoneet jumittuivatkin Suomussalmen
ja Raatteen kapeille teille ja suomalaisten mottitaktiikan ansiosta vihollisen marssirivistot
pilkottiin pienempiin osiin saartaen ja lopulta kukistaen ne. Talvisodan legendaarinen
henki, joustavaa likkumista tukevat sukset ja kyky taklata iso haaste pilkkomalla se
suuhun mahtuviksi palasiksi osoitti, ettei Suomea miehitettaisikdan niin helposti, kuin

Neuvostoliitto oli uskonut.

Talvisota edusti pienten tiimien lain periaatetta kaytanndssa. Ongelmaa ei pyritty
nielemaan kokonaisena, vaan se jaettiin osiin, jotka tyOstettiin sitten pienempien
yksikkdjen toimesta lyhyemman prosessin kautta. Ketterassa metodologiassa pienten
tiimien laki perustuu prosessien yksinkertaistamiseen ja suppeampien yksikoiden
tavoitteelliseen toimintaan, jota yhteinen visio ohjaa ja tukee (Denning, 2018; Whitworth
& Biddle, 2007). Talvisodassa yhteinen ajatusmalli takasi sen, etta tavoitteellisuus sailyi
myOs pienempien tiimien sisalla: kansallinen yhtenaisyys tuki taisteluvoittojen
motivaatiota ja painvastoin.

Tiimien autonomisuus on kuitenkin lopulta se, mika tekee toiminnasta aidosti
ketteraa. 1900-luvun alun sodissa itsensa johtamisen kaltainen sooloilu olisi ollut
saattanut johtaa jopa sotaoikeuteen, mutta taman paivan organisaatiomaailmassa
termilla on nahty perusteltu arvo. Ketterassa metodologiassa suuri koneisto, armeija tai
yritys, ei koostu pienista tiimeista, vaan on pienten tiimien summa: pienet tiimit ovat
kokonaisuus (Denning, 2018).

Pienten tiimien laissa on kyse seka ison kuvan hahmottamisesta, etta kyvysta elaa
keskeneraisessa tilassa. Pienet tiimit ovat paitsi reaktionopeudeltaan suurempia
ketterampia, ne tarjoavat mahdollisuuden keskittya yksityiskohtiin matkan varrella. Nain
ollen pienilla tiimeilla ei viitata ainoastaan henkilostoresurssien uudelleenjaoitteluun,

vaan myos itse operatiivisten rakenteiden tai jopa tuotteen tai palvelun analysointiin:
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onko kokonaisuus pilkottu kylliksi pieniin osioihin, jotta arvoa on mahdollista muovata
joustavasti ennen kaikkea asiakkaan nakokulmasta? Klassisimpana esimerkkina tasta
ovat Applen alypuhelimet, jotka syrjayttivat nopeasti muut kehitteilla olevat mallit ketteran
ajattelumallinsa ansiosta (Denning, 2018). Tuhlaamatta aikaa tai rahaa laajan
insindoriliudan ja massiivisen tuotanto-operaation koordinointiin alustaksi luotu Iphone
pystyttiin julkaisemaan nopeasti markkinoille, jonka jalkeen kuluttajat pystyivat
optimoimaan itsendisten toimijoiden kehittamistd sovelluksista itselleen sopivan
kokonaisuuden. Kaikki pienet tiimit eivat nain ollen valttamatta ole edes yrityksen omista
tyontekijoistda koostuvia, mutta muodostavat yhdessa organisaation laajemman
kokonaisuuden olemalla yhteydessa suoraan asiakkaaseen. Korona pandemian aikana
organisaatiot pohtivat tahoillaan, miten toistaa IT-kuplan puhkeamisesta voitolle jaaneen
Steve Jobbsin menestystarina.

Kilpailuedun lisaksi ketterilla tiimeillda on nahty olevan myos tyotyytyvaisyden
kannalta olennaisia etuja. Ketteria ohjelmistokehitys tiimeja tutkimalla on esimerkiksi
todettu, etta seka innostusta ja tyotyytyvaisyytta luova ilmapiiri, etta tehokkuutta edistava
kommunikaatio ja tydomoraali ovat ei-ketteria tiimeja korkeampia. Ketterien tiimien
jasenet muun muassa kokevat tydskentelyn erityisen palkitsevaksi. Lisaksi ketterien
toimintamallien ja projektin sisdisen kemian seka positiivisen ilmapiirin valilla todistettu
yhteys tukee tehokkuutta ja korkeampaa suoriutumista. (mm. Whitworth & Biddle 2007)

Ketterassa metodologiassa pienille tiimeille on mahdollisettu paitsi tehtavan
suorittamiseen vaadittavat resurssit, myos toimeenpano- ja kehitysvalta. Tama esittaa
haasteen organisaation strategioille. Vaarana on naennaisen auonomian kehittyminen,
jossa tiimin jasenilla on kollektiivinen vaikutusvalta esimerkiksi yksittaisiin tyotehtaviinsa,
kaytettaviin metodeihin tai laadun standardeihin, mutta tarkeimmat paatokset kuten
tyopanos, kohteet, resurssien jako ja tiimin henkilostoresurssien hallinta tulee
ulkopuolelta. Talloin tiimin jasenet nauttivat autonomiasta vain siina kontekstissa, minka
hallinta- ja valvontamekanismit olivat maaritelleet ja aktivoineet ulkoisten auktoriteettien
toimesta. (Hodgson, D., & Briand, L. 2013; Nijholt and Benders, 2010) Autonomia
sekoitetaan delegoinnin kanssa ja tyontekijoille tarjotaan lasten leikkirattia ohjasten
sijaan: itsejohtamiselle ei anneta tilaa. Luottamuksen puute ja henkilokohtaiset egot
asettuvat ketteryyden tielle keskeyttaen paivittaista tydskentelya (Denning, 2018).
Esimerkiksi korkea tiimeja ymparadiva hierarkia voi rampauttaa ketteran tiimin toiminnan

tiedon ja resurssien ollessa komentoketjun paassa heti tiimin ulkopuolella. Yksi kettera
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palikka valtapyramidissa ei riita, vaan ajatusmallin tulee kulkea selkeana lapi pienista

palasista koostuvan organisaatioverkoston.

3.1.3 Verkoston laki

Starwars elokuvasaaga on ihastuttanut katsojia ikaluokkaan katsomatta jo kohta 60
vuotta. Elokuvissa galaksin kohtalosta taistelevat nuhjuiset, huonosti varustelllut ja
vahalukuiset kapinalliset. Vastassaan heillda on aarettotman voimakas, vahvasti
organisoitunut ja planeetan kokoisilla aseilla uhkaava Imperiumi. Altavastaaja-
asetelmastaan huolimatta yhdeksanosainen avaruusseikkailu paattyy kapinallisten
voittoon. Miten kourallinen romuilla taistoon kayvia anarkisteja pystyi paihittdmaan
kaukaisen galaksin suurvallan? Toisin kuin talvisodassa, elokuvissa uhkaa pyrittiin
harvemmin pilkkomaan pienemmiksi operaatioiksi nayttavien taistelukohtauksien
sdilyttamiseksi. Haasteisiin  vastattin sen sijaan  ensisijaisesti  ketteralla

verkostoitumisella.

Galaktisen imperiumin komentoketjuja maaritti tiukka hierarkia, joka ulottui jumalan
kaltaisesta sith-lordista aina kankeisiin amiraaleihin ja kasvottomaan jalkavakimassaan.
Valkokankaan fiktiivinen hallitus paitsi johti operaatioitaan taman valta-aseman kautta,
my0s perustui yksinomaan sen yllapitoon ja vaalimiseen. Resursseja ei haluttu jakaa ja
jokainen taisteli niin sanotusti omaa taisteluaan, joko ylpeydestaan tai rangaistuksen
pelossa: sisainen kommunikaatio tokki, eivatka esimehet olleet halukkaita kertomaan
epaonnistumisistaan muille vaan pyrkivat sen sijaan jokainen korostamaan omaa
asemaansa. Kokoukset pidettiin pienissa piireissa ja paattyivat usein kohtalokkaasti.

Neuvokkaat sankarit taas panostivat tahtien valisessa sodassa viestintaan.
Keskitetyn voiman sijaan kapinalliset toimivat maanalaisessa, tai pikemminkin
tahtienvalisessa verkostossa, jonka palaset toimivat kaikki itsenaisesti, mutta yhteisen
vision, tai Voiman, ohjaamina. Palaverit ja neuvottelut olivat avoimia ja hierarkia pidettiin
lattanana: organisaation jasenet lentajista ja prinsessoihin osallistuivat keskusteluun ja
tiedon yhteiseen rakentamiseen. Alynvalaykset otettiin vastaan huolimatta siit, tulivatko
ne Kkarvaisilta avaruusoliosotureilta tai salakuljettajilta. Tulitaisteluihin mentaessa
yhteinen tavoite oli selkea komentokeskuksesta vallihautoihin, mutta titteleiden tuomasta
ylpeydesta luopuminen antoi tilaa myos innovaatiolle ja reaktionopeudelle: viimeinen

sana sailyi johdolla, mutta suurin osa ratkaisuista tehtiin reaaliajassa ilman erillista
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vahvistusta ulkoisilta tahoilta. Hierarkia on purettu ja hallinta muuttanut muotonsa johdon
kuristusotteesta yhteisdlliseen tilivelvollisuuteen, jossa johto kannustaa verkostoa
vertaisarviointiin ja ihmiset kantavat vastuun lapinakyvan organisaation edessa
(Denning, 2018). Virheita ei piilotella oman egon takana, vaan apua saa pyytamalla ja
ratkaisut tehdaan vastuullisesti.

McChrystal et. al. (2015) kuvaavat fiktiivisen kapinallisjarjeston kaltaista
toimintamallia "tiimien tiimin” rakentamiseksi, jolloin paitsi vertikaalinen hierarkia, myos
horisontaaliset esteet puretaan, jotta tieto voi levita seka ”alhaalta ylos”, etta
rinnakkaisten tiimien ja yksikoiden valilla esteettomasti. Talldin koko organisaatio toimii
aiemmassa kappaleessa esitellylla tavalla pienten tiimien muodostaessa yhdessa yhden
suuren tiimin (Denning, 2018). Denningin (2018, 89) mukaan verkostomalli on avain
organisaation kokonaisvaltaiseen ketteryyteen.  Verkoston laki edustaa
asikaslahtoisyyden ja pienten tiimien lain laajempaa kuvaa tukevia rakenteita korostaen

erityisesti hallinnan ja kommunikaation uudelleenrakentamista.

Ketteryyden erittelyn perusteella tutkimus- seka haastattelukysymysten muotoilulle
ja aineiston analysoinnille merkityksellisiksi kasitteiksi voidaan eritelld ketteryyden
organisaatiokulttuurin muodostavat ydinkasitteet: asiakaslahtdisyys ja -osallisuus arvon
luomisessa (Asiakkaan laki), ammatillinen toimijuus ja kohdennettu projektiyoskentely
(Pienten tiimien laki) seka hierarkia (Verkoston laki). Maariteltyjen kasitteiden avulla seka
teemahaastattelu, etta toimintakulttuurivertailu voidaan kohdistaa erityisesti ketteryyden

lakien ilmenemiseen varhaiskasvatuksen kentalla.

3.2 Kritiikkia ketteryydestéa

Mikaan metodologia ei ole taydellinen tai vailla aukkoja. Kehittamisen tulee ulottua paitsi
toimijoihin, myos niihin tyokaluihin ja ajtusmalleihin, joita pyrimme toisintamaan seka
tyopaikoilla etta tieteellisessa tutkimuksessa. Vaikka ketteryyden hyodyt ja edut on
tunnustettu melko yksimielisesti seka julkisessa etta tieteellisessa keskustelussa, on
tarkea huomioida myos metodologiaan kohdistuva kritiikki. Ketteryytta on esimerkiksi
kritisoitu sen luomista identiteettipaineista (Coupland & Spedale Latimer (painossa))
seka rajallisuudesta keskittya kehittamisen ohella tuotteen suunnitteluun (product

development vs. product design), liian nopeista testiprosesseista, liikaa
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kommunikaatiota johtajalta vaativista tiimeista, suuriin prosesseihin skaalautumisen
rajallisuudesta ja liiasta yksityiskohtien huomioimisesta (Kumar & Bhatia, 2012).
Ketteryyden soveltuvuudesta alaan katsomatta on myds esitetty eriavia mielipiteita.
Esimerkiksi joidenkin tutkimusten mukaan kettera projektijohtamisen teknologia ei
valttamatta toimi silloin, kun pitaisi hallita seka teknista etta esteettista puolta. Ketteryytta
ei tutkimuksen mukaan voi soveltaa luovaan tyohon, silla backlogia, kanbanin eli tyon
seurannan ja lapinakyvyyden tyokalua, ei pysty paivittamaan samalla tavalla luovaa ja
visuaalista tyota tehdessa. Tutkimuksessa tama johti siihen, etta taiteilijoita ja animoijia
ei koettu “ketteriksi” heidan jattaessa kanbanin paivittamatta. Tiimin johdon taytyi talldin
palata kayttamaan personoituja kontrollin keinoja. (Hodgson & Briand, 2013)
Tutkimuksen tuloksia pohtiessa tulee kuitenkin tarkastella kriittisesti seka kaytettyja
tydkaluja, etta sita, miten ja miksi niitd on kaytetty. Vasaralla voi seka rikkoa, etta
rakentaa; heinoimmatkaan ketterat tydkalut eivat tuota toivottuja tuloksia, mikali niiden
taustalla ovat vaarat ajatusmallit. Esimerkiksi Kanban tulisi olla ensisijaisesti tyontekijan
henkildkohtainen tydn seurannan ja yhteisallisen tilivastuullisuuden seka lapinakyvyyden
tukemisen apuvaline (Stellmann & Greene, 2015), ei johtajan keino kyylata etenemista.
Mikali inspiraation varassa tydskentelevat taiteilijat kokevat tydkalun olevan heille
epareilu, mikali ketteryyden valineista tulee ensisijaisesti hallinnan keinoja. Nain ollen
voidaan argumentoida, ettei tiimin virhe ollut ketteryyden tydkalujen kayttd, vaan niiden
takana toimivat ajatusmallit, jotka eivat itsessaan olleet ketteria. Lisaksi ketteryys oli
istutettu niin sanotusti suoraan purkista toimintakulttuuriin, joka on jo alkutekijoiltaan
heterogeeninen. Ketteryytta ei tarkasteltu pyrkien ymmartamaan sen takana olevat
periaatteet ja sitoutumalla niihin, vaan ensisijaisena paapainona pidettiin tyokalujen
kayttoa. Mikali ketteryyden ajatusmalli olisi hyvaksytty ja tyokaluja muovattu istumaan
myos luovan tyon tekijoille sopivaksi, eika painvastoin, olisivat tulokset voineet olla hyvin
erilaiset. Ketteryytta ei niin ikdan oltu hyédynnetty organisaatiossa ’liikaa” vaan itse
asiassa lilan vahan. Taman takia naenkin tutkimukseni kannalta ensisijaisen tarkeana
ketteryyden ja varhaiskasvatuksen yhteisen rajapinnan Idytamisen; en yksinomaa

ketteralla tyokalupakilla paivakodeissa leikkimisen.
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3.3 Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri

Strategisiin sudenkuoppiin kompastumisen valttamiseksi tutkimuksessa ketterien
elementtien ilmenemista halutaan tarkastella erityisesti varhaiskasvatuksen kulttuurin
nakokulmasta. Yleisesti organisaation kulttuurilla on viitattu niihin erinaisiin rakenteisiin,
symboleihin, rituaaleihin, normeihin, uskomuksiin, ajattelumalleihin, arvioihin tai tapoihin,
joita organisaatiossa toisinnetaan joko tietoisesti tai tiedostamatta (Schein, 1987; Coffey,
2010; Lamsa, Paivike & Hautala, 2013; Otelea, 2018) Organisaatiokulttuuria
tarkastellaan tyypillisesti kahdesta eri perspektiivistd. "organisaatiolla on kulttuuri’ ja
"organisaatio on kulttuuri” (Aaltio-Marjosola, 1992). Ensimmaisessa, niin kutsutussa
"has” nakokulmassa, kulttuuria pidetaan yhtena organisaation hallittavista muuttujista
strategian, resurssien ja teknologian tavoin. Perspektiivissa korostuu kulttuurin
valineellisyys: kulttuuri on jotain mitd voidaan ja tulee ennustaa ja muovata erityisesti
johtamisen nakodkulmasta. Toinen nakdkulma, ”is” eli organisaatio kulttuurina, painottaa
kulttuurin ~ sosio-konstruktiivista luonnetta. Kulttuuria luodaan ja toisinnetaan
tiedostamattomasti ja jossain maarin hallitsemattomasti organisaation sisalla. Talloin
organisaatiokulttuurin kehittdmisen tulee tapahtua ihmisten ajattelu- ja toimintatapoja
muovaamalla. Muutosprosessi on hidas eika tapahdu suoraan ylhaalta alaspain tai etene
aina virtaviivaisesti. (Lamsa, ym. 2013) Ketteraa metodologiaa voidaan luonnehtia ”is”
nakodkulmaa noudattavaksi, sen painottaessa erityisesti ajatus- ja toimintamallien hidasta
muovaamista, ontologian dynaamista luonnetta ja esimerkiksi kuluttajien kanssa
jatkuvassa vuorovaikutuksessa muovautuvaa asiakaskokemuksen rakentamista.
Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen organisaatio- ja toimintakulttuuria Iahestytaan nain
ollen myos kasitteen sosio-konstruktiivisesta nakokulmasta huomioiden ketteryyden
metodologian edellyttamien kasitemaaritelyiden lisaksi tutkimuksen tieteenfilosofiset

l&ahtokohdat.

Organisaatiokulttuuri ja toimintakulttuuri ovat laajoja termeja, joita yhdistellaan,
sekoitetaan ja maaritellaan niin arjessa kuin tieteellisen tutkimuksen kentallakin melko
I6yhin rantein. Toimintakulttuurin kasite kuitenkin esiintyy yleensa erityisesti kasvatus- ja
opetuspalveluiden keskusteluissa. Toisinaan koulukulttuuriin (school culture, culture of
education) yhdistettya toimintakulttuurin kasitetta on kuvailtu my6s koulun kultturisina
toimintamalleina (cultural practises of school), joka maarittda koulun tai oppilaitoksen

toimintaa esimerkiksi ympariston, tavoitteiden ja rakenteiden tavoin (Sahlberg, 1998; kts.
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Koskinen, 2003). Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmassa toimintakulttuuriksi
maaritellaan ne tavat, joilla tavoitteita tulkitaan ja pannan kaytantoon (Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014, 26). Paallisin puolin herkasti toisiaan muistuttavien kasitteiden
eroavaisuuden ovat kuitenkin kriittisia esimerkiksi muutosjohtamisen kannalta. Siina
missa toimintakulttuuri kuvaa organisaation toimintatapoja eli sita, mita ja miten
esimerkiksi paatoksenteko etenee; organisaatiokulttuuri viittaa pinnan alla operoiviin,
jopa puhumattomiin oletuksiin, tunteisiin ja ajattelumalleihin (Stenvall, 2007, 81). Nama
tiedostamttomat normitukset puolestaan ohjaavat organisaation ja sen tyontekijoiden

paatoksentekoa; organisaatiokulttuuri siis maarittaa toimintakulttuurin.

Toimintakulttuurin ja organisaatiokulttuurin eroavaisuuksia voidaan tarkastella
esimerkiksi esitellyn H1N1 poikkeustilavalmiussimulaation kannalta. Ekmekcin ja
Bergstarnd  korostivat  ketteran  vision merkitystd pandemian kaltaisessa
poikkeustilanteessa. Teknologia ja rakenteelliset puitteet eli yhteinen toimintakulttuuri,
jossa jokainen tiesi mita tehda milloinkin, antoivat kiistattoman edun. Kettera ajattelumalli
oli kuitenkin ratkaiseva tekija. Yhteneva visio muodosti tiedostetun toimintakulttuurin
kanssa jaetun ja ketteran organisaatiokulttuurin, joka pystyi tasapainoilemaan
simuloidussa kriisissa notkeasti (Ekmekci & Bergstrand, 2010). Yhtd lailla
toimintakulttuurin ja organisaatiokulttuurin eroja voitaisiin kuvailla mission ja vision
nakokulmasta, mission maarittdessa organisaation olemassaolon ja visio sen suunnan
(Kantabutra, 2008). Esimerkiksi varhaiskasvatuksen mission tai toimintakulttuurin
maarittda sen lailla maaratty perustehtava (Fonsén, 2014; Kasurinen, 2013; Lehtinen
2011) kun taas organisaatiokulttuurin visiolla on paljon suurempi yhteys pedagogiseen-
ja henkiléstéjohtamiseen (Hujala & Eskelinen, 2013).

Organisaation kokonaisvaltaisella kulttuurilla on todettu olevan kriittinen vaikutus
myOs organisaation yleiseen tehokkuuteen kriisiajan ulkopuolella (mm. Coffey, 2010).
Kaytannossa tama tarkoittaa sita, etta organisaation muut toiminnot ovat kaikki alisteisia
sen kulttuurille. Rossi (2012) esimerkiksi painottaa, etta mikali strategia ja organisaation
toimintakulttuuri ovat ristiriidassa, ei ole epailystakaan siita, kumpi toteutuu. Nain ollen
kulttuurilla on organisaatioissa vaikutus niin ketteryyden toteutumiseen (Strode, Huff &
Tretiakov, 2009) kuin varhaiskasvatuksen laatuunkin (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet, 2018, 24). Taman perusteella organisaation kulttuuri voidaan nahda
hierarkiana, jossa organisaatiokulttuuri toimii suunnan nayttajana toimintakulttuurille,

joka taas ohjaa yksittaisten strategioiden muodostamista.
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Kuten usein muualla kasvatuksen ja opetuksen piirissa, myos varhaiskasvatuksen
virallisissa dokumenteissa ja akateemisessa keskustelussa toimintakulttuuri nayttaa
olevan pitkalti organisaatiokulttuurin synonyymi. Tata voi selittda esimerkiksi se, etta
tieteellinen tutkimus paivakotien kulttuurista keskittyy usein esimerkiksi henkiloston
toimintaan ja arvojen toteutumiseen: nakdkulma on toiminnallinen (mm. Parrila &
Fonsen, 2016a). Arvopohjaa kuitenkin painotetaan toimintaa ohjaavana muuttujana.

Myds tassa tutkimuksessa toimintakulttuurin kasitettd kaytetdan ketteryyden ja
varhaiskasvatuksen; sekd niin ikda tahan sisaltyvan esiopetuksen; kulttuurien
vertailuanalyysissa, silla vertailussa kiinnostuksen kohteena on erityisesti, miten
Denningin ~ (2018)  kuvailemien  ketteryyden lakien elementit ilmenevat
varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisen toimintakulttuurin periaatteissa. Nain
ollen, vaikka ketteryys itsessaan on ennen kaikkea organisaatiokulttuuri, ei esimerkiksi
nakymattomia arvoja, asenteita ja normituksia voida luotettavasti tutkia pinnallisen
vertailun avulla. Toimintakulttuuri maaritelldénkin tdssa tutkimuksessa vertailtavan
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) mukaisesti, mutta esitelty

hierarkianakemys huomioiden:

--- varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri pitdad sisallaan organisaatiokulttuurin maarittaman
vision, eli tavoitteet ja kasvatuspdamaaraan, seka strategiat eli sen, miten tavoitteita
kaytanndssa tulkitaan ja lahestytaan. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018)

Toimintakulttuurivertailussa operoidaan olettamalla, etta vertailussa olevat ajattelu-
ja toimintamallit todellakin toteutuvat myos organisaatiokulttuurin nakokulmasta taten
mahdollistaen kyseisen toimintakulttuurin. Empiirisen tutkimuksen kautta saadaan
sittemmin tarkempaa tietoa siita, toteutuuko toimintakulttuurivertailussa todetut ketterat
elementit kentalla vai asettuuko ketteryyden esteeksi esimerkiksi organisaatiokulttuurin

nakymattomat tai pinnan alla piilevat rajoitteet.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet  (2018)  sisaltdvat  kuvauksen
varhaiskasvatuksen jaetusta toimintakulttuurista. Sen mukaan varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuri sisaltaa yhteison tavoitteet, arvoperustan, tyotavat ja strategiat,
vuorovaikutuksen, henkiloston osaamisen, ammatillisuuden ja Kkehittamisotteen,

johtamisrakenteet ja -kaytannot seka toiminnan organisoinnin, suunnittelun,
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toteuttamisen ja arvioinnin. Lisaksi perusteissa (2018) huomioidaan toimintakulttuurin
tiedostamattomat ja tahattomat tekijat, seka sen sosio-konstruktiivinen ja dynaaminen
luonne: organisaatiokulttuuri muuttuu jatkuvasti ja sita tulee kehittaa seka arvioida
tietoisesti. Kehittamiseen kuuluu myds piilevien normitusten ja asetelmien tiedostaminen
ja kasittely. Henkiloston toiminnan taustalla vaikuttavien arvojen, tietojen ja uskomusten
merkityksen ymmartaminen ja arviointi nostetaankin kehittamisen perusedellytykseksi.
Lisaksi avoimeen dialogiin kannustetaan ja luottamusta rakentavan, osallistavan ja toisia
arvostavan dialogin roolia korostetaan. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018,
25). Karilan (1997, 68) mukaan toimintakulttuuriin sisaltyy kasvattajien tyokulttuuri, eli
tydnjako, tydokaytanteet ja suunnittelua ohjaavat normit. Lisaksi se pitaa sisallaan jaetut
perusolettamukset kasvatustyosta ja -toiminnasta eli yhteison kasvatuskulttuurin.
Esimerkiksi paivakodin toimintakulttuurilla viitataan paivakodin toimintaymparistolle
ominiaisiin, kontekstisidonnaisiin kaytantdihin (Nummenmaa et al 2007, 31).

Esiopetus on velvoittava osa varhaiskasvatusta (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet, 2018). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden lisdksi esiopetuksen
toimintakulttuuria ohjaa kuitenkin myos esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) kirjatut, erityisesti esiopetukselle ominaiset, toimintakulttuuripiirteet. (Kuva 1)
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toimintasuunnitelma on paljon
laajemmalle varhaiskasvatussuunnitelmalle alisteinen, mutta kaytanndssa tarkemmin
esiopetusta ohjaava ja maarittdva arvopohja. Valtakunnalliseen esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) dokumenttiin kirjattuihin esiopetuksen Kasvua
ja oppimista tukevan toimintakulttuurin painotuksiin kuuluvat

¢ Kaikille yhteinen esiopetus

e Oppimisen ja oivalluksen ilo

e Lapsi osallisena ja oman elamansa toimijana
¢ Hyvinvointi ja turvallinen arki

e Oppimisymparistot esiopetuksessa

¢ YhteistyO esiopetuksessa

¢ Huoltajien kanssa tehtava yhteistyo

¢ Yhteisty0 siitymavaiheessa

Toimintakulttuurin perusteella nimenomaan esiopetukselle tyypillisia
toimintakulttuurin periaatteita ovat erityisesti lasten korostunut toimijuus, yhteisollisyys

seka lapsen koulupolun nivelvaiheen siirtymaa kehittavat yhteistyon tavoitteet ja arvot
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(Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014) Lisadksi esiopetuksen
toimintakulttuuria maarittavat paikallisesti paatettavat
e esiopetuksen toimintakulttuurin kehittamisen tavoitteet ja arvioinnin
kaytannot
e esiopetuksessa kaytettavat oppimisymparistot seka niiden arviointiin liittyvat
kaytannot
e yhteistyon tavoitteet ja kaytannot esiopetuksen toteuttamisessa, huoltajien
kanssa seka siirtymavaiheissa
e yhteistyon eri osa-alueiden arvioinnin kaytannot.
Tutkimuskohdeorganisaation eli Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman
perusteiden toimintakulttuuriin vaikuttaa nain ollen seka varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (2018) toimintakulttuuri, esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) toimintakulttuuri ettd kaupungin itse asettamat, eli tdssa tapauksessa Tampereen
kaupungin esiopetuksen opetussuunnitelman (2016) toimintakulttuurin kehittamisen
tavoitteet ja kaytannot. Tama tarkoittaa kaytanndssa sita, etta tutkimuksessa Tampereen
kaupungin esiopetussuunnitelman perusteisiin (2016) viitatessa viitataan dokumenttiin,
joka sisaltaa seka valtakunnallisen esiopetuksen opetusuunnitelman perusteet, etta sen
paikallisesti paatettavat lisaykset. Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen ja siten myds sen
toimintakulttuurille  alisteisen Tampereen kaupungin esiopetuksen ominaisia
erityispiirteitd  ja  painotuksia tarkastellaan ketteryyden linssin |api osana
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin laajempaa kasitetta. Vaikka tutkimuksen
kohteena onkin erityisesti (etd)esiopetus, on varhaiskasvatuksen laajempi konteksti
huomioitava pelkan esiopetuksen toimintakulttuurin sijaan; yksinomaa esiopetuksen
toimintakulttuurin  tarkastelu ei tarjoaisi riittavaa kuvausta varhaiskasvatuksen
organisaation ominaisesta toimintakulttuurista, joka maarittaa tyontekijoiden arjen lisaksi

lapsen kasvua ja kehitysta varhaislapsuudesta kouluun saakka. (Kuva 1)
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Varhaiskasvatus

Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (2018)
toimintakulttuuri

Esiopetus

Esiopetuksen
opetussuunnitelman
perusteiden (2014)
toimintakulttuuri

Tampereen kaupungin
esiopetussuunnitelman
perusteet (2016)

Paikallisesti paatettavat

Kuva 1

Arvioidessa ketterien elementtien iimenemista

etaesiopetuksen aikaisessa toimintakulttuurissa on

paitsi velvoittavien dokumenttien ja lopulta empiirisen tutkimuksen tarjoamat kuvaukset

ja maaritelmat, myds muut kontekstin muotoutuiseen vaikuttavat tekijat. Taman paivan

varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri on murroksessa

Tampereen kaupungin sisallakin. Ensinnakin yksityisen sektorin johtamisperiaatteiden
benchmarking esittaa jo nyt haasteensa varhaiskasvatuksen arjelle. Paivahoidon
jarjestaminen kuuluu kuntien suurimpiin menoihin ja siihen kohdistuu tana paivana siksi

myOs valtavia tehokkuus- ja kustannuspaineita (Tuosa 2012). Samalla Tampereen

sivistyspalvelut lapikayvivat organisaatiomuutoksen
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toimintakulttuurialueet, mm.
Strategiat

merkittavaa kuitenkin huomioida

niin valtakunnallisella tasolla kuin

tutkielmani viimeistelyvaiheessa

varhaiskasvatuksen



alkukevaasta 2021. Merkittavimpiin uudistuksiin kuului aikaisemmin yhtenaisten
kasvatus- ja opetuspalvelujen jakautuminen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen seka
perusopetuksen erillisiksi hallinnollisksi palvelukokonaisuuksiksi. Jakoa on perusteltu
muun muassa varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen keskitetymman hallinnoinnin ja
johtamisen nakokulmista. Muutoksilla on vaistdmattakin vaikutus varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuriin, vaikkei niita olisikaan velvoittavissa dokumenteissa tai haastattelujen
yhteydessa mainittu. Seka julkilausutut tulospaineet etta hiljainen tieto, paatoksenteon
rakenteet ja yhteisossa kaydyt diskurssit muovaavat varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen uuden itsenaisen palvelurakenteen arvomaailmaa ja vuorovaikutustapoja
(Lamsa ym. 2013; Otelea, 2018). Toisaalta siksi varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria
kannattaakin tarkastella eritoten ketteryyden nakodkulmasta; kehitysmielessa ketteryys
tarjoaa paitsi itsessaan muutosmyoénteisen (mm. Denning, 2016; OECD, 2015) my0s
tutkitusti seka tehokkuutta etta tyotyytyvaisyytta edistavan toimintakulttuurin (Whitworth
& Biddle, 2007).

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurimurrosta kuvaa kenties parhaiten alalla
ristiriitaisia tunteita herattava uuden julkisjohtamisen malli. Taloustieteesta lahtoisin
olevat uuden julkishallinnon teoriat ovat tarjonneet liike-elaman metodologioita ja malleja
julkisten palveluiden tehokkuuden lisdamiseen jo vuosikymmenia (Hood 1991).
Kaytanndssa uusi julkishallinto on toimintamalli, jossa julkisia palveluita muutetaan
asiakasvastuullisiksi  laatuorganisaatioiksi  yksityisten  toimijoiden  seuraamisen
edellyttaman vertailukehittamisen avulla. Uudessa julkisjohtamisessa korostuu taman
myota erityisesti varhaiskasvatuksessa silmaan pistava tulosvastuullisuus: kritiikissa on
tuotu esille muun muassa suoritusperusteisen budjetoinnin ja talousjohtamisen kasvavat
roolit varhaiskasvatuksessa seka niiden vaikutus asiakkaiden; lasten ja perheiden;
saaman varhaiskasvatuksen laatuun (Tuosa, 2012; Liira, 2017) Lisaksi vuoden 2015
subjektiivisen paivahoito-oikeuden muutos on vaikuttanut kaytannossa suuresti
paivakotien ja siten myos esiopetuksen aamu- ja iltapaivahoidon jarjestamiseen ja
toteuttamiseen. Muutos lisasi asiakaskeskeisyytta ja haastoi yksikot vastaamaan
ketterasti henkilostosuunnittelultaan ja -resursseiltaan yha dynaamisempaa joustoa
vaativiin lapsiryhmakokoihin.

Kustannusvaikuttavuuden lisdaminen, johtajien tulosvastuu ja aktiivisempi uusien
johtamismenetelmien kehittaminen on koettu kuormittaviksi varhaiskasvatusyksikoissa

seka johtajien ettd henkiléstdon osalta (mm. Liira, 2017). Kritikin mukaan uuden
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julkisjohtamisen tavoitteet riitelevat kaytannossa keskenaan, ainakin nykyisten
strategioiden puolesta. Seka paivakotien johtajat, etta tyontekijat ovat jo pitkaan
kritisoineet uuden julkisjohtamisen numeerisen tulosten mittaamisen ja laskennallisten
tulosten jahtaamisen eettisyytta seka validiteettia varhaiskasvatuksessa, jonka todelliset
tulokset ja tavoitteet ilmenevat vasta vuosien paastda muun muassa lapsen kasvun,
kehityksen ja oppisen seka perheen hyvinvoinnin myota. Vaikka asiakaslahtoisyys ja -
tyytyvaisyys ovat uuden julkisjohtamisteorian keskeisia tavoitteita ja mittareita
varhaiskasvatuksessa heraa yha useammin huoli siitd, sahaako toiminta omaa
oksaansa irti pyrkiessaan ennen kaikkea tehokkuuden tavoitteisiin kuluja, ja siten lapsiin
kohdistuvia resursseja, leikkaamalla. YksikOissa kuuleekin usein puhuttavan uuden
julkisjohtamisen mallista “lasten muuttamisella numeroiksi”. Resurssipulasta karsivan,
alipalkatun ja ylityOllistetyn alan tyontekijdiden vastalauseet tulee ottaa vakavasti;
varhaiskasvatuksen opettajat ja lastenhoitajat raportoivat strategioiden ja tavoitteiden
kaytdnnoén toimivuudesta suoraan kentdlta. Samalla koulutuspolitikan ja
kuntauudistusten viimeaikaiset tehokkuutta korostavat muutokset ovat herattaneet
paljon keskustelua esimerkiksi varhaiskasvatusyksikoiden johtajuushaasteista. Yhdella
johtajalla on yleensa useita yksikoitd johdossaan, mikd johtaa velvollisuuksien
hajautumiseen. Resurssit, seka inhimilliset ettd taloudelliset, ovat yleensa niukat, ja
johtajan on vastattava useiden sidosryhmien; tydntekijdiden, vanhempien ja

hallinnollisen puolen; toisinaan ristiriitaisiinkin vaatimuksiin. (Eskelinen, 2015)

Ketteryyden roolia varhaiskasvatuksen kehittamiselle tuleekin tarkastella ennen
kaikkea varhaiskasvatuksen omiin haasteisiin ja tavoitteisiin vastaamisen nakokulmasta.
Taloudellinen etu, joka ketteralla organisaatiolla on Kkilpailijoihinsa verrattuna, on
kansainvalisten tutkimusten ja menestystarinoiden kirjon valossa selva.
Varhaiskasvatuksella on kuitenkin myos muita, paljon pehmeampia, inhimillisempia ja
kokonaisvaltaisempia arvoja ja tavoitteita, jotka erottavat sen yrityskentasta, jossa
laskentataulukon numeroilla mitattavissa oleva lopputulos, taloudellinen hyoty ja voitto
ovat kiistaton menestyksen mittari. Sivistyspalvelujemme yhteisena tehtavana on tarjota
laadukasta varhaiskasvatusta lapsille kaikissa yksikdissaan (Opetushallitus, 2018),
mutta tavoitteen toteumista on lahes mahdoton kvantifioida reaaliajassa. Menestysta ja
tehokkuutta mitataan varhaiskasvatuksessa paljon subjektiivisemmin ja se nakyy
monipuolisesti lasten kasvaessa, oppiessa ja kehittyessa. Vaikka yksityisten paivakotien

maara kasvaa vuosi vuodelta, on kilpailun kiristyminen yha melko marginaalinen osa
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varhaiskasvatuksen startegisen johtamisen ja kehittamisen muuttujia. On kuitenkin
merkityksellista pohtia erityisesti ketteran metodologian varhaiskasvatukselle tarjoamia

mahdollisuuksia ja resursseja.

Uuden julkishallinnon kylman laskelmoivalta vaikuttava paradigma ajaa usein
teorian demonisointiin tyoyhteisoOissa. Ketteran organisaatiometodologian
asiakaslahtoisyyteen ja tulevaisuus- sekd muutospositiivisuuteen pohjaavat arvot ja
periaatteet voivat tarjota ratkaisevan linssin uuden julkisjohtamismallin ja ihmislaheisen
varhaiskasvatuksen ristiritojen ratkaisemiseen. Uusi julkishallintokaan ei tavoittele
yksinomaa saastdja ja leikkauksia, vaan ensisijaisesti toiminnan tehokkuutta. Teorian
monipuoliset periaatteet ja laaja-alaisuus kuitenkin vaikeuttavat mallin maarittelya
heikentden nain seka yksimielisyyden saavuttamista, etta strategioiden kaytannon
kitkatonta jalkauttamista (Lahdesmaki 2003). Ketteryys sen sijaan rakentuu
varhaiskasvatuksen kentalle jo ominaisten toimijuuden, uteliaisuuden ja osallisuuden
arvopohjalle ja sitoutuu tavoitteissaan esimerkiksi vahvasti paivakodin arkisessa
toiminnassa esiintyvdaan nopeaan reaktiokykyyn. Silminnahtavat yhtalaisyydet
ketteryyden ja paivakodin haasteiden ja vahvuuksien valilla rakentavat siltaa, joka
edesauttaa osaltaan myos uuden julkisjohtamisen tavoitteiden jalkauttamista. Lisaksi
ketteryys tarjoaa varhaiskasvatuksen uuteen julkisjohtamiseen
tulevaisuuslukutaitoisempaa ja humanistisempaa nakodkulmaa, jossa lapset nahdaan
numeroiden sijaan aktiivisina tekijoina. Ketteryyden avulla uuden julkisjohtamisen
yksityisen sektorin malli kaannetaan kylman askelmoivasta lapsi- ja perhelahtoiseksi.
Organisaatiot etta tydntekijat kilpailevat keskenaan tuotannon tehokkuudesta (Dunn &
Miller 2007, 347-348), mutta ennen kaikkea asiakkaalle tuotettavan edun maksimoinnin
nakokulmasta.

Uusi julkishallinto nayttaytyykin parhaimmillaan Liiran (2017) mukaan ik&an kuin
kameleonttimaisena, muovautuen vallitsevien olosuhteiden mukaisesti (Pollitt ym. 2007).
Ketteryyden avulla tata muovautumiskykya voidaan laajentaa teoriasta henkilostotasolle,
kutsuen varhaiskasvatuksen tulevaisuuden rakentamiseen mukaan koko yhteiso.
Avarampi katse uutta julkisjohtamista ja eritoten sen ketteran organisaatiometodologian
kanssa leikkaavia rajapintoja tutkimalla on mahdollista maaritella juuri
varhaiskasvatukselle sopivin malli valitsematta lapsi- ja perhelahtdisen edun ja

taloudellisen tehokkuuden valilta.
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3.4 Ketteryys etdesiopetuksessa

Ketteryys on lahtenyt maailmalla valumaan osaksi opetustyota ylhaalta alaspain. Ensin
sen vastaanottivat yliopistot, sittemmin high schoolit ja toisen asteen opetus ja
viimeiseksi ketteryyden sanoma on innoittanut myds pioneerisimmat perusopetuksen
opettajat. Keskustelu tuntuu kuitenkin tdhan mennessa tyrehtyneen pitkalti siihen.
Vaikka tieteellinen tutkimustieto aiheesta on yha monilta osin vajavaista koulutustasoon
katsomatta, on perusopetuksen ketteran startegisen suunnittelun jalkeen akateemisessa
keskustelussa unohdettu kokonaan varhaiskasvatus ja esiopetus. Varhaiskasvatusta ja
ketteryytta ei ole tahan paivaan mennessa yhdistetty julkisessa keskustelussa tai
tieteellisen tutkimuksen kentalla lainkaan. Lisaksi huolimatta maamme kasvatus- ja
opetuspalvelujen kansainvalisesta menestyksesta ja arvostuksesta, on seka kotimainen
ettd ulkomainen tutkimus suomalaisten sivistyspalveluiden ja ketteryyden valisesta

suhteesta lahestulkoon olematonta.

Esiopetuksella on kuitenkin merkittava rooli jokaisen suomalaisen lapsen kasvun,
kehityksen ja opin polulla. Esiopetus on osa varhaiskasvatusta ja velvoittava, mutta ei
oppivelvollinen osa lapsen koulupolkua. Se muodostaa yhdessa perusopetuksen kanssa
johdonmukaisesti etenevan ja lapsen kasvua ja oppimista tukevan kokonaisuuden ja
perustan yksilon elinikaiselle oppimiselle. Esiopetuksen keskeisena tehtavana on
edistaa lapsen kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksia. Lapsen minakuvaa ja omia
oppimiskasityksia rakentavaa toimintaa suunnitellaan lapsilahtoisesti. Esiopetuksen
tarkeimpiin tehtaviin kuuluu lasten kasvun ja oppimisen tuen tarpeiden varhainen
havaitseminen seka asianmukaisen tuen avulla mydhempien ongelmien varhainen
ehkaiseminen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014) Esiopetusikainen
lapsi on Jantusen ja Lautelan (2009, 28) mukaan oppimisen kannalta kriittisessa
vaiheessa, kun kehityksen murrosvaiheeseen kuuluvat muutokset fyysisessa,
sosiaalisessa, kognitiivisessa ja emotionaalisessa kehityksessa. Esiopetusvuodella on
nain ollen merkittava rooli seka lapsen sen hetkiselle kehitykselle, etta myohemmalle
koulutaipaleelle: esiopetuksessa ja varhaiskasvatuksessa valetaan perustukset muun
muassa tulevalle oppimiselle (Parikka-Nihti & Suomela, 2014, 139). Lisaksi

esiopetuksen kevat on lapselle jannittavaa aikaa: se on viimeinen askel matkalla koulua
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kohti. Huhtikuussa 2020 seka lapset, perheet etta opetuksen tarjoajat elivat
epavarmuudessa siita, paattyisikd esiopetusvuosi siten, etta pahimmassa tapauksessa
viimeisimmasta koulukokemuksesta olisi kulunut miltei puoli vuotta lasten aloittaessa

syksylla ensimmaisen luokan.

Perusopetuslain mukaan kunta on velvollinen jarjestamaan sen alueella asuville
lapsille oppivelvollisuutta edeltdvana vuonna esiopetusta (628/1998 4§). Taman myota
esiopetusikaiset lapset viettavat myos Tampereella viisi tuntia paivastaan useimmiten
koulun tiloissa toteutettavassa esiopetuksessa. Samalla iso osa lapsen jokapaivaisen
arjen sisallosta on varhaiskasvatuksen vastuulla. (Tampereen kaupungin esiopetuksen
opetussuunnitelma, 2016) Poikkeustilanne muutti tdman. Kansanedustaja Virta kysyi
paaministeri Sanna Marinilta eduskunnan harvaan istutussa taysistunnossa 29.4,
pitddhan hallitus jokaisesta lapsesta huolta niin hyvin kuin se tassa tilanteessa on
mahdollista. Valmiuslain kayttdonoton jalkeen valtioneuvoston linjasi, ettd kaikkien
esiopetusikaisten tulee voida osallistua esiopetukseen myos rajoitustoimien aikana.
Lahikontaktien ja tartuntojen valttamiseksi ja pandemian hidastamiseksi julkinen vahva
suositus kotona pysymisesta kuitenkin sailyi. Samalla poikkeusolojen tuomat rajoitukset
niin tydelamaan, koulutukseen kuin harrastuksiinkin lisasivat perheiden kuormitusta ja
lasten eriarvoisuutta (Lasten ja nuorten toimenpideohjelma, 2020). Osa lapsista pysyi
paivakodissa ja lahiesiopetuksessa, mutta valtaosa varhaiskasvatuksen piirin lapsista
siirtyi kotiin.

Poikkeusolot kuormittivat arkea perheissa ja tyopaikoilla. Perheiden kasvatustyon
etatukeminen oli hajanaista: vanhemmat olivat vastuussa kotona olevien lasten
esiopetuksesta, mutta kunnat tekivat parhaansa tukeakseen perheiden kasvatus- ja
opetustyota kaikkia kuormittavassa tilanteessa. Tampereen kaupunki linjasi, etta
perheiden arjen ja lasten kasvun ja kehityksen yhdenvertaisen tuen varmistamiseksi
esiopetusikaisille lapsille tarjottaisiin myos etaesiopetusta, johon perhe voisi halutessaan
osallistua kotoa kasin. Hallituksen nopean jarrutuksen myota kaynnistynyt
etaesiopetuksen jarjestaminen tai jarjestamattomyys oli  kuitenkin  pitkalti
yksikkokohtaista. Esiopetusyksikdiden taytyi reagoida nopeasti asiakkaidensa
muuttuneeseen tilanteeseen jo silloin, kun kunnan yhteisten etaesiopetusratkaisujen
kehittaminen oli viela kesken. Etaopetuksella tutkimuksessa viitataan tahan kevaan 2020

poikkeustilan aikaiseen esiopetustoimintaan, johon osallistuivat aktiivisesti kotona olevat
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esiopetusikaiset lapset huoltajineen ja jota toteuttivat ensisijaisesti yksikoissa

tyoskentelevat varhaiskasvatuksen opettajat, hoitajat ja erityisopettajat.

Vaikka ketteryyttda on 2020 luvulle saavuttaessa hyddynnetty, muokattu ja
jalkautettu onnistuneesti alaan, yritysmalliin tai organisaatioon katsomatta (mm.
Denning, 2018; Conforto, et. al. 2014) ei sitd ole tahan paivaan mennessa yhdistetty
varhaiskasvatukseen, saati etdesiopetukseen missaan tieteellisessa tutkimuksessa tai
kirjallisuudessa. Opetuksen saralla ketteryydella kuitenkin on jo olemassa oleva, joskin
kovin kapea, tutkimuksellinen jalansija. Viimevuosina ketteryys on otettu kayttéén muun
muassa luentosaleissa ja luokkahuoneissa ketterien opetusmetodien kehittdmisen
myo6ta (mm. Briggs, 2014; Wijnands & Stolze, 2019, kts. Parsons & MacCallum, 2019).
Opetus kuitenkin eroaa muista aloista, organisaatioista ja yhteiskunnan osa-alueista
seka tavoitteiltaan ettd toiminnaltaan esittden uniikkeja haasteita ketteralle
kehittamiselle. Kasvatus ja opetuspalvelut tarjoavat yritysmaailmasta ponnistaneelle
ketteryydelle uuden pelikentdan paitsi voittoa tavoittelemattomana julkisena
organisaationa (mm. Fernandes, et. al, 2016) myds vaikeasti mitattavaa arvoa
tuottavana alana. Yha monipuolisempia haasteita ketteryyden hyédyntamiselle saattavat
esittdd esimerkiksi Suomen kaltaiset, kunnalliskouluja ja yhdenvertaisuutta
opetusjarjestelmassaan korostavat maat, joissa koulujen valinen tai yksityisia toimijoita
vastaan tapahtuva kilpailu on lahes olematonta.

Suurin ongelma ketteryyden ja opetuksen tarkastelussa kuitenkin nousee
tieteellista tutkimustietoa etsiessa. Valtaosa materiaalista koostuu yksildiden
kokemuksista tai organisaatioiden omista praktisista painotuksista. Jotkin kartoitukset
esimerkiksi osoittavat, etta ketteria toimintamalleja hyodynnetaan maailmanlaajuisesti
useissa koulutuslaitoksissa (Briggs, 2014), mutta tieteellinen tutkimus subjektiivisten
kokeilujen tueksi tuntuu wuupuvan. Virallisten lahteiden puutteesta huolimatta
akateemikot ovat kuitenkin keskustelleet ketteryyden ja opetustydon suhteesta jo vuosia.
Esimerkiksi Stewart, DeCusatis, Kidder, Massi, ja Anne (2009) ovat viitanneet
ohjelmistokehityksella ja opetustyolla olevan samankaltaisia metodologioita: kumpikin
vaativat jatkuvaa suunnittelutyota, arvioinnin ja palautteen keskinaista jakamista, seka
laadun ja aikataulutuksen tarkkaa arviointia. Lisaksi tutkijat painottavat yhteenvedossaan
ketterien metodien roolia projektilahtdisen oppimisen, yhteistyotaitojen ja osallisuuden

tukemisessa oppimisen kontekstissa korostamalla tavoitetta suunnitelman sijaan.
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Parsons ja MacCallum (2019) erittelevat teoksessaan maailmanlaajuisesti
hyddynnettyja ketteria lahestymistapoja ja sita, miten ne ovat seka kaytannon tilanteissa
ettad teoriatason malleissa vastanneet opetussektorin erinaisiin haasteisiin. Suomessa
vastaavia malleja ovat tehneet Ihantola, Isohanni, Heino ja Mikkonen (2018), jotka
tutkivat muun muassa ketteraa tavoitteen asettamista osana yliopistotason
ohjelmointikurssin suorittamista. Tieteellisen tutkimuksen puutteesta huolimatta myds
suomalainen perusopetusjarjestelma on noussut esiin ketteryyden ja opetuksen suhteen
kansainvalisessa keskustelussa. Orit Hazzan ja Yael Dubinsky (2014) viittaavat
esseekokoelmassaan suomalaisen opetusjarjestelman ketteriin piirteisiin kysyessaan,
voiko opetusjarjestelman menestyksen mahdollisesti selittda ketteran lahestymisen
kautta. Hazzan ja Dubinsky tarkastelevat piirteita HOT-mallin kautta, eli temaattisen,
organisaatiollisen ja humanistisen linssin lapi. He erittelevat ketteriksi muuttujiksi
opettajien itseohjautuvan suunnittelutydn, vertaisopettamisen, vyhteistyon, lyhyet
koulupaivat, koulujen keskinaisen autonomian, ongelmien nopean tunnistamisen ja
luottamuksen. Esseessa havainnot kuitenkin perustuvat erityisesti Suomen
opetusjarjestelman  julkiskuvaan ja velvoittavista dokumenteista tulkittuihin
johtopaatdksiin. Pohdinta ei nojaa empiiriseen tutkimustietoon ja yhtyykin 1ahinna vain
siihen globaaliin kaanoniin, jossa ketteryyden ja opetuksen suhdetta ei tunnusteta kyllin
varteenotettavaksi tutkimusaiheeksi. Samalla kuvaus ei mydskaan koske esiopetusta tai
varhaiskasvatusta lainkaan, vaan keskittyy muiden tavoin ainoastaan perusopetuksen
ketteraan kehittamiseen. Lisaksi esseessa opetusjarjestelmassa ilmenevat ketterat
piirteet noteerataan tiedostamattomina liikkeina, jotka osoitavat ennen kaikkea
ketteryyden kaikenkattavan olemassaolon, eivatka esimerkiksi itse kasvatus- ja
opetuspalveluiden ketteryydelle tarjoamia merkityksia. Sen sijaan etta ketteryyden ja
opetuksen suhdetta pohdittaisiin tai vertailtaisiin strategian hyodyntamisena tietylla
alalla, opetus esitetaan ikaan kuin osoituksena siita, etta ketteryys on koko yhteiskuntaa
ohjaava luonnonlaki, jota jokainen toisintaa huomaamattaankin. Nain ollen
suomalaisessa perusopetusjarjestelmassa tai kasvatus- ja opetuspalveluissa
todellisuudessa tapahtuva ketteryys, tiedostettu tai tiedostamaton, seka ketteryyden ja

opetuksen valinen suhde on yha vain spekuloitavissa.

Varhaiskasvatus, ja sen alainen esiopetus, on seka tavoitteiltaan etta kulttuuriltaan
erilainen kuin perusopetus ja sen kehittaminen vaativat ketteryyden tarkastelua

pehmeammista l|ahtokohdista. ICT-alalta ponnistaneet ketterdt metodit vaativat
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vahemman muokkausta mita vanhempia oppilaat ovat: yliopiston innovatiiviseen
ilmapiiriin ketteryyden ensiesittelyksi riittaa itsenainen kurssi (lhantola, et. al. 2018),
lukioikaiset voivat tarttua ketterasti mentoroituun ohjelmistoprojekti tyoskentelyyn
nopeasti (Meerbaum-Salant, & Hazzan, 2010) ja peruskoulussa sovelluksen
koodaamista voidaan harjoitella opettajan ohjeistuksella (Fronza, El loini, Pahl & Corral,
2019). Ennen kaikkea opettajat pystyvat ymmartamaan ketteran metodologian
merkityksen tyolleen ja oppilaidensa kehitykselle sitd paremmin, mita selkeammin he
nakevat paitsi yhtenevaisyydet ketteryyden ja opetustydon valilla, myos tyodkalujen
mahdollistamat tulokset. Tama saatta esimerkiksi selittaa, miksi varhaiskasvatus on
jatetty pois kokonaan ketteryyskeskustelusta: varhaiskasvatus itsessaan on aliarvioitu ja
ICT maailmasta alkunsa saaneita strategioita on koettu mahdottomaksi hyddyntaa
paivakodeissa, vaikka todisteet niiden onnistuneista muunnelmista kaikilla muilla aloilla
puhuvat puolestaan.

Lisaksi tdhan mennessa ketteryyden ja opetuksen valisen suhteen tarkastelusta on
puuttunut paitsi tieteellinen tutkimus, myds pitkalti visiollinen tarkastelu. Tieteellisesti
tutkimattomia metodeja on kehitetty yksityisten henkildiden ja organisaatioiden kuten
Agile School, kiinnostuksen puitteissa ja niiden hyddyntamista esimerkiksi
aikuisopetuksessa ja joissain perusopetusryhmissa on tutkittu harvakseltaan (mm.
Salza, et. al. 2019). Sitakin harvemmin on kuitenkin pysahdytty pohtimaan, ovatko
ketterat temput vain jotain, mita nama yksilét ovat vakisin halunneet istuttaa toimintaansa
vai onko ketterien stratgioiden hyodyntamisella jokin perusteltu ja tutkittu pohja. Toisin
sanoen: kohtaavatko ketteryyden ja opetuksen viviot ja ajatusmallit oikeasti, vai onko
ketteryytta pyritty tahan asti yhdistamaan vain sen trendikkyyden ja yksittaisten
luentosaliin tai luokkahuoneeseen sopivien strategioiden takia? Metodien tarastelun
sijaan varhaiskasvatuksen ja ketteryyden valista suhdetta onkin syyta tarkastalla
erityisesti niiden toimintakulttuurien kautta.

Ironista onkin, etta vaikka Stewart et. al. (2009) painottavat tavoiteorientoitunuttta
oppimista suunnitelmaorientoituneen sijaan, keskittyy lahes kaikki ketteryytta ja opetusta
yhdistava materiaali yhtenevien toimintakulttuurien rakentamisen sijaan metodeihin.
Suurin osa opetuksen ja ketteryyden suhdetta kuvaavasta keskustelusta antaakin
aiheesta vaaristyneen kuvan keskittyessaan tyOkalujen kehittamiseen ja
hyédyntadmiseen (mm. Parsons & MacCallum, 2019), vaikka ketteryys itsessaan on
ennen kaikkea nimenomaan ajatusmalli, ei kokoelma temppuja (mm. Denning, 2018;

Dikert, Paasivaara & Lassenius, 2016). Tama on klassinen ketteryyden kehittamisen
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virhe: ketteryyttd haetaan muodikkaiden termien ja lelujen kautta ymmartamatta
ajatusmallin ja hitaan muutoksen merkitysta (Zieris & Salinger, 2013; Manen van & Vliet
van 2014; Broza, 2015) Talldin, vaikka oppilaitos hyoddyntaisi niin sanotusti pelikirjan
jokaista strategiaa, tulokset jadvat marginaalisiksi ilman yhtenevaa ketteraa ajattelua:
toimintakulttuurin ketterat piirteet vaikuttavat esimerkiksi siihen miten paljon arvoa
hyoddynnetyt metodit tuottavat (Strode, et. al. 2009, 8).

Aikaisemman tutkimuksen puutteiden valossa taman tutkimuksen kannalta
keskeiseksi aiheeksi muodostuu erityisesti varhaiskasvatuksen ja ketteryyden valinen
suhde, jota tutkimalla voidaan aloittaa keskustelu ketteryyden merkityksesta
varhaikasvatuksen kehittamiselle. Esiopetus tarjoaa hedelmallisen tutkimuskohteen sen
ollessa paitsi lapsen varhaiskasvatusajan huientuma, my0s seuraava askel
perusopetukseen jamahtaneen ketteran opetuksen keskustelun edistdmisessa.
Erityisesti etaesiopetuksen aikaista toimintakulttuuria tutkimalla taas mahdollistetaan
seka ajankohtainen ettd mielenkiintoinen katsaus varhaiskasvatuksen ketteryyteen
haastavassa muutostilanteessa. Pandemia tuli vakavuudellaan ennusteista huolimatta
yllatyksena meille kaikille ja ketteryys oli merkittava erontekija kriisissa kasvaneiden ja
kaatuneiden organisaatioiden ja palvelujen valilla. Vaikka myos varhaiskasvatuksen
arjessa piilevia ketteryyden elementteja on merkittava tutkia, antaa korona-ajan luoma
"paine” realistisen nakdkulman Tampereen kaupungin varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin todelliseen ketteryyteen. Siind missa Ekcmeci ja Bergstrand (2010)
simuloivat kriisitilanteen, tamperelaisen varhaiskasvatuksen esiopetus koki sen

todellisuudessa.
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4 TOIMINTAKULTTUURIVERTAILU

Suomalainen opetusjarjestelma on maailmalla tunnettu ammatillisen toimijuuden
laajudestaan. Opetuksen jarjestajat ovat autonomisia ja moniammatillisten tiimien
yhteistydhon ja ammatilliseen toimijuuteen paitsi panostetaan, myos luotetaan. Myos
empaattinen ja lammin asiakaslahtoisyys seka yhteisollinen tydote ovat varmasti asioita,
jotka moni alan ammattilainen allekirjoittaisi. Paljaalla silmalla ketterilla laeilla tuntuu siis
olevan yhtalaisyyksia varhaiskasvatuksen arvomaailmaan. Vertailua tukeva empiirinen
tutkimustieto aiheesta kuitenkin puuttuu, eikad ketteryyttd ja varhaiskasvatusta ole

yhdistetty koskaan aikaisemmin tieteellisessa tutkimuksessa.

Vaikka kettera toimintakulttuuri koostuu monista erilaisista strategisista ja
arvopohjaisista komponenteista, on sekd organisaatiomuutoksen ettd taman
tutkimuksen kannalta viisainta edeta lapsen askelin. Denningin (2018) mukaan tie kohti
ketteraa toimintakulttuuria alkaa ketterien organisaatioiden kolmen keskeisen lain
implementaatioiden pohtimisella: Asiakkaan laki, Pienen tiimin laki ja Verkoston laki.
(Denning, 2018) Toimintakulttuurivertailun avulla pyritdan osoittamaan yhteys Denningin
(2018) ketterien lakien ja varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin valilla. Tavoitteena on
osoittaa viitekehyksen perusteella muotoiltujen ketteryyden kannalta olennaisten
piirteiden ilmeneminen varhaiskasvatuksen dokumenteissa kuvatussa
toimintakulttuurissa. Naihin ketteriin toimintakulttuuripiirteisiin viitataan tutkimuksessa
ketterina elementteina.

Denningin ketterat lait on syyta suodattaa ennen empiirista tutkimusta
elementteina kasiteltaviksi arvopohjaisiksi piirteiksi useastakin syysta. Ensinnakin,
elementtien avulla varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaista toimintakulttuuria
voidaan myohemmin arvioida varhaiskasvatuksen “omilla ehdoilla®, sen sijaan etta
etaesiopetuksen odotettaisiin istuvan ohjelmisto- tai konsulttimaailman maarittelemiin
strategioihin tai malleihin. Arvot ovat yleismaailmallisempia kuin visioihin ja strategioihin
pohjaavat lait, joihin esimerkiksi tutkimuksen kohderyhman voi olla vaikeampi samaistua.

Lisaksi kaantamalla lait elementeiksi voimme tarkastella niiden esiintymista
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laajemmassa kontekstissa niin tieteellisen kirjallisuuden kuin arjenkin nakokulmista. Lait
ovat hyva tapa lahestya ketteryytta konsulttikeskustelussa tai johtoryhmissa, mutta uutta
aihepiiria kartoittaessa asettavat ne enemman esteita kuin luovat siltoja. Elementtien
avulla ketteryyden ja varhaiskasvatuksen toimintakulttuurien saumakohtia voidaan
tarkastella neutraalilla maaperalla, |0ytaen kenties jotain annettavaa puolin ja toisin.
Ketteryyden lakien visiot ja strategiat suodatetaan ensin  niiden
perustavanlaatuisimmiksi arvoiksi. Naita arvoja verrataan sitten
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) sen toimintakulttuuriin nimettyihin
arvoihin. Kun hypoteesina on, etta varhaiskasvatuksessa todellakin piilee paljon ketteria
piirteitd ja arvoja, on toimintakulttuurivertailun tarkoituksena etsia naitd yhtymakohtia
varhaiskasvatustoimintaa kaikkein voimakkaimmin ohjaavasta julkaisusta. Ketterien
yhtenevaisyyksien ilmeneminen osoittaa hypoteesin paikkaansapitavyyden kuitenkin
vain teoreettisella tasolla. Taman takia teoriaa ikdan kuin “testataan” tutkimuksen
empiirisessa vaiheessa tarkastelemalla etaesiopetuksessa tydskennelleiden opettajien
ja erityisopettajien kokemuksia toimintakulttuurivertailun my6ta syntyneiden ketteryytta
kuvaavien elementtien  kautta.  Toimintakulttuurivertailua  voidaan  selittda
varhaiskasvatuksen ja ketteryyden valille rakennettavana siltana, jonka kautta

varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ketteryytta tarkastellaan:

Pienten
tiimien

Asiakkaan
laki

Ketterat elementit

Asiakaslahtoisyys ja Tiedon ja resurssien

seelliorse 2w AmrT\atiIIinen toimijuus (ketters/matala)
ja kohdennettu ) )
hierarkia

projektitydskentely

luominen

Kuva 2
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Tutkimuksessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018)
toimintakulttuuria tarkastellaan Denningin (2018) ketterien lakien ja niiden
ydinkasitteiden, ketterien elementtien kautta. Lisaksi Tampereen kaupungin paikallisen
esiopetuksen opetussuunnitelman (2016) toimintakulttuurin erityispiirteilla tuetaan
varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin 16ydoksia muodostaen samalla kokonaiskuvaa
esiopetusta maarittavista ketterista elementeista. Esiopetuksen toimintakulttuuria ei nain
ollen suoraan vertailla varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kanssa vaan enemmankin
selitettan esiopetukselle tyypillisia painotuksia varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin
sisalla.

Toimintakulttuurivertailu aloitettiin varhaiskasvatuksen velvoittavien asiakirjojen
huolellisella perkauksella. Dokumentteihin kirjatuista toimintakulttuuriperiaattesta tehdyt
havainnot koodattiin ensin ketteryyden lakien (Denning, 2018) perusteella ja teemoiteltiin
sitten teoriaohjaavasti: teemoittelun pohjana kaytettin Denningin (2018) esitellyita
ketteryyden laeista (Asiakkaan laki, Pienten tiimien laki, Verkoston laki) johdettuja
ydinkasitteita, jattden kuitenkin tilaa myds aineistolahtdisille nakoékulmille. Keskeisiksi
teemoiksi muodostuivat aikaisemmin esitellyn viitekehyksen ja varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurista nousseiden nakokulmien perusteella seuraavat ketterat elementit:
(1) Asiakaslahtbisyys ja osallisuus arvon luomisessa, (2) Ammatillilen toimijuus ja

kohdennettu projektitydskentely seka (3) Tiedon ja paatdksenteon hierarkia.

4.1 Asiakasléhtbisyys ja osallisuus arvon luomisessa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) toimintakulttuurin painotetaan
perustuvan erityisesti lapsen etuun. Lapsen etu nimetaan selkeasti toimintakulttuurin

kantavaksi visioksi, jota kaikki paatoksenteko seuraa:

Varhaiskasvatusta suunniteltaessa, jarjestettaessa ja kehitettdessa on ensisijaisesti huomioitava
lapsen etu. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018)

Vastaavat viittaukset joko lapsen edun tai perheen hyvinvoinnin painottamiseen
osallistamalla, yhdessa kehittamalla ja jatkuvalla vuorovaikutuksella mainitaan
toimintakulttuurin luvussa yhteensa 27 kertaa. Teemoittelun perusteella ensimmaisen
periaatteen mukaisia asiakaslahtoisyyteen ja osallisuuteen arvon luomisessa viitattiin

seka lapsen etta perheen nakokulmista. Asiakkaaksi voidaan varhaiskasvatuksen
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nakokulmasta nahda toki laajempi konteksti mukaan Ilukien yhteiskunta
(Varhaiskasvatuslaki, 2018/540), mutta Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(2018) toimintakulttuurin kannalta keskeisiksi asiakasryhmiksi nousivat ennen kaikkea
lapsi, mutta myos vanhemmat. Asiakaslahtdinen visio viittaa vahvasti ketteryyden
metodologian ensisijaiseen periaatteeseen: pakkomielteiseen arvon tuottamiseen
asiakkaalle (Denning, 2018). Kuten ketteryydessakin, varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurissa asiakkaan, eli lapsen etu huomioidaan ensisijaisesti joka
kaanteessa. Tama asiakaslahtodisyyden asenne ei jaa kummassakaan kulttuurissa vain
iskulauseeksi, vaan se on vaatimus, jonka tayttymista suunnitellaan ja kehitetaan

jatkuvasti (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018; Denning, 2018)

Taman asiakaslahtoisen toimintakulttuurin  kannalta aineiston analysointia
lahestyttiinkin ennen kaikkea visiollisesta ja strategisesta nakdkulmasta. Strategisia
suunnitelmia ja prosesseja  asiakaslahtdisen arvon luomiselle  mainittiin
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) 16 kertaa. Lisaksi Tampereen
kaupungin esiopetussuunnitelman perusteissa vastaavia viittauksia oli yhteensa 19.
Esiopetussuunnitelmassa korostui viela vahvemmin paitsi lasten ja perheiden toimijuus
ja osallisuus koulupolun nivelvaiheen rakentumisessa myds erityisesti yksilOllisyys;
lasten osaaminen, heidan kiinnostuksen kohteensa ja yksildlliset tarpeet tulee huomioida
esiopetuksessa seka osallisuuden ja oppimisen painotuksissa, etta oppimisymparistdjen
rakentumisessa ja esiopetuksen monipuolisessa ja -ammatillisessa yhteistyossa
(Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman perusteet, 2016). Lisaksi dokumenteissa
huomioitiin asiakkaiden osallistamisen merkitys seka subjektiivisen arvon tuottamiselle,

etta toiminnan kehittamiselle:

Lasten ja huoltajien osallistuminen toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin edistaa
osallisuutta --- Lasten huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua varhaiskasvatuksen toiminnan
ja kasvatustyon tavoitteiden suunnitteluun ja kehittamiseen yhdessa henkiloston ja lasten
kanssa. --- Lapset ja huoltajat ovat mukana toimintakulttuurin kehittdmisessa ja arvioinnissa.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018, 26)

Lisaksi osallisuuden toimintatapojen kehittaminen nahtiin merkittavana osana
toimintakulttuurin kehittamista ja rakentumista (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet,
2018, 26). Parikka-Nihti ja Suomela (2014, 47) maarittelevat osallisuuden kasitteen
tarkoittavan “ihmisen omaa kokemusta paattamisesta ja asioihin vaikuttamisesta seka

tasta kokemuksesta syntyvaa sitoutumista®. Esimerkiksi lasten osallisuus
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esiopetuksessa ilmenee arjen rutiineissa ja toiminnoissa, joissa lapsi nahdaan objektin
sijaan toimijana: lapset saavat kokemuksen, ettd he voivat esimerkiksi osallistua
paatoksentekoon ja vaikuttaa omaan elamaansa. Osallisuus on siten samalla
yhteydessa kaikkeen lapsen toimintaan (Heikka, J., Fonsen, E., Elo, J. & Leinonen, J.
2014). Myos vuorovaikutukseen perustuvat sosiaaliset suhteet ja ryhmatoiminta
heijastavat osallisuutta. Naissd yhteisen toiminnan tilanteissa kaikki osallistujat,
kasvattajat ja lapset ovat osallistavassa yhteisdssa tasa-arvoisia. Osallisuus on kuitenkin
myos hyvin henkildkohtainen asia: lapsen osallisuus tai sen puute nayttaytyy lapsen
omana kokemuksena osallisuudestaan paivakotiyhteisdossa. (Heikka ym. 2014)
Osallisuudella on merkittdva rooli seka varhaiskasvatuksessa ettd ketterassa
metodologiassa, jossa seka tiimien ja yksittaisten tyontekijoiden toimijuus esimerkiksi
paatdoksenteossa, ettd asiakkaiden osallistaminen arvon luomiseen ovat ehdoton osa
organisaation kokonaisvaltaista kykya toimia dynaamisesti ja reagoida muutoksiin
tehokkaasti. Osallisuuden myo6ta yksilolle muodostuu kasitys minastaan toimijana
(Parikka-Nihti, 2011. 34-36). Kokemus minasta merkittdva osana ryhmaa edesauttaa
niin ikaa osallistumista. Nain ollen ihmiset; aikuiset tai lapset; jotka saavat tilaisuuden
osallistua, toimia merkittdvana osana ryhmaa ja huolehtia ymparistostaan, kantavat siita
myos vastuuta. (Parkkinen & Keskinen, 2005; kts. Parikka-Nihti, 2011, 36)
Varhaiskasvatuksen ja erityisesti esiopetuksen toimintakulttuurissa osallisuuden kasite
kattaakin sateenvarjonsa alle kaikki yhteisdn jasenet lapsista henkilokuntaan ja
perheisiin; asiakkaiden osallistamiseen panostetaan, se ohjaa tyontekoa, laatua,
kehittamistyota ja arvon tuottamista.

Lisaksi ICT:n hyddyntaminen huomioitiin merkittavaksi tyokaluksi ja alustaksi
asiakkaiden osallistamisessa ja yhteisessa kehittamisessa
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018). Vaikka teknologia yksinaan ei viittaa
ketteryyden toteutumiseen (Ekmekci & Bergstrand, 2010) on se yksi ketteryytta tukevista
tydkaluista (OECD, 2015). Merkittavin viittaus ketteryyden elementeista on kuitenkin se,
ettei asiakaslahtoisyytta huomioitu vain asiakastyytyvaisyyden takia, vaan
osallistaminen ja yhteistyd0 nahtiin toimintakulttuurissa valttamattomana laadukkaan
varhaiskasvatuksen ja vision toteutumisen, eli lapsen edun, kannalta. Toimintakulttuurin
periaatteissa voidaan nain ollen nahda ainakin tiedostamatonta ketteryytta, joka ilmenee
varhaiskasvatuksen omien lapsilahtoisten arvojen kautta. Onkin olennaista huomioida,
ettei varhaiskasvatus ei ole asettanut esimerkiksi visiota osallisuudesta ja

lapsilahtoisyydesta ketteryyden mallia tavoitellakseen, vaan lapsen, lapsuuden ja
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kasvatuskumppanuuden itseisarvon ja inhimillisten tekijoiden takia
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018). Tama ei kuitenkaan tarkoita, etteikd
ketteryyta silti esiintyisi, tai etteikd ketteryys voisi tukea naiden arvojen tavoitteiden
saavuttamista strategisesti. Denning kuitenkin huomauttaa, etta on eri asia hyvaksya
vastaavanlainen paradigmamuutos, kuin aktiivisesti toteuttaa sita: organisaatiokulttuurin
muuttaminen vastaamaan tiedostettuakaan totuutta ei ole itsestaanselvyys (Denning,
2018, 66). Toimintakulttuurivertailussa ilmenevat rajapintakohtaamiset kasvatuksen ja
ketteryyden valilla ovatkin ennen kaikkea mielenkiintoisia, tutkimuskysymysteni
kysymista perustelevia havaintoja aiheesta, josta on tdhan mennessa puuttunut
viitekehykselle olennainen keskustelu. Tarkoituksena on aloittaa keskustelu; ei missaan
nimessa yrittda paattdaa sita tyhjentdvasti toteamalla  toimintakulttuurien

samankaltaisuuksien “ehdottomuuden”.

4.2 Ammatillinen toimijuus ja kohdennettu projektityéskentely

Tutkimuksessa ammatillisen toimijuuden nahdaan kasittavan kyky ja motivaatio tehda
merkityksellisia valintoja ja tekoja seka yksildon oman tydn, tydskentelyn ja ammatti-
identiteetin, etta yhteison ja sen kautta laajemman ammatillisuuden kautta tarkasteltavan
yhteiskunnan tavoitteelliseksi rakentamiseksi ja kehittamiseksi. Toimijuuden kannalta
olennaiseen kyvykkyyteen kuuluvat paitsi ulkoiset resurssit ja rakenteet, myos yksilon
kokemus omasta minapysyvyydestaan (Pyhalto ym. 2012, 99.)
Minapystyvyyskokemuksilla viitataan siihen kasitykseen, mika yksilolla on omista
mahdollisuuksistaan saavuttaa toiminnallaan haluamiaan tuloksia ja tavoitteita tietyssa
kontekstissa. Naihin uskomuksiin vaikuttavat omat ennakkosuunnitelmamme ja
odotuksemme, joiden avulla motivoimme itseamme kohti toimijuutta. Alhainen
minapysyvyys viittaa taman myota niin ikaa alhaiseen ammatilliseen toimijuuteen ja
painvastoin. (Bandura 1994; Etelapelto ym. 2014, 207-208; Vanhalakka-Ruoho 2014,
195-196.) Ammatillinen toimijuus ilmenee kaytanndssa niiden paatdsten, sitoutumisen
ja vaikuttamisen kautta, joiden avulla yksilo saatelee, kehittaa ja muovaa omaa uraansa
ja tyotehtaviaan arjessa. Sisaisten motivaattorien ja toimijuuden rakenteiden lisaksi
yksilon toimijuuteen vaikuttaa kuitenkin merkittavasti myos yhteisossa vallitseva

toimintakulttuuri; sekd fyysisine rakenteineen, esimerkiksi tydolot ja toimijuutta
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muovaavat arkkitehtuuriset ratkaisut, ettd sosiaalispsykologisine malleineen, joita
yhteisdssa toisinnetaan. Esimerkiksi se, miten tyosta neuvotellaan kollegojen tai
hallinnon kanssa tai millaiset mahdollisuudet yksilolla on vaikuttaa yhteisossa ovat
ammatillisen toimijuuden kannalta merkittavia muuttujia. (Hokka ym. 2010, 154.)
Ammatillisessa toimijuudessa siis yhdistyvat motivaatio, minapysyvyys ja yhteison niille
tarjoamat rakenteet ja toimintakulttuuri, jossa toimijuutta toteutetaan ja kehitetdan. Tata
kautta esimerkiksi opettajan ammatillinen toimijuus rakentuu ja monistuu yhteisdssa
arjen jokapaivaisissa vuorovaikutustilanteissa. (Pyhaltdé ym. 2014, 304; Vanhalakka-
Ruoho 2014, 195-196.)

Toimijuudella on suuri merkitys sille, mita yksilé6 voi saavuttaa. Toimijuuden
edistaminen ei ole pelkastdan muiden osallistamista delegoimalla vastuita ja tehtavia.
Toimijuus antaa yksil6ille mahdollisuuden muuttaa ja kehittdd omaa todellisuuttaan; seka
henkilokohtaisella tasolla, ettd koko organisaation nakdkulmasta. Esimerkiksi vahvan
toimijuuden omaavat opettajat tydskentelevat aktiivisesti oman luokkahuoneensa,
koulunsa ja alansa suunnittelijoina (Biesta, 2015; Soini, 2016). Ammatillinen toimijuus
ei kuitenkaan koskaan toteudu tyhjasta. Se vaatii tietoista harjoittamista seka opettajan
ettd organisaation osalta. Tutkimuksen mukaan opettajien ammatillisen toimijuuden
tunne liittyy (1) opetuksen tarkasteluun kaksisuuntaisena prosessina, (2) opiskelijoiden
kayttdéon resurssina ammatillisessa oppimisessa (3) ja opetuskaytantéjen jatkuvaan
pohdintaan. Ajattelutavoilla on merkittdva rooli myés ammatillisen toimijuuden
muovaamisessa. Lisaksi  koettuun ammatilliseen  toimijuuteen  vaikuttaviin
komponentteihin sisaltyvat motivaatio, koettu tehokkuus ja strategiat, eli yksilon taidot.
(Soini ym. 2016) Ammatillinen toimijuus ei siis vaadi pelkasta tahtoa toimia, vaan myds
ponnisteluja ja keinoja sen toteuttamiseksi. Biesta (2015) esittaa, ettei toimijuus ole
oikeastaan edes asia, yksilo joko omaa tai ei, vaan jotain, mita han tekee. Toimijuus on
nain ollen, itse asiassa, toimintaa. Kuten edella todettiin, organisaation yksildlle tarjoama
tuki on elintarkeaa toimijuuden saavuttamiseksi ja aktiivisen yhteistyon ja kollektiivisen
tiedon rakentamisen lisaamiseksi kaikkialla yhteisdssa (Biesta, 2015; Soini et al.2016).
Toimijuutta edistavat ja tukevat organisaatiorakenteet ja strategiat eivat vain
lisda opettajien motivaatiota ja mahdollisuuksia kehitystydhon, vaan myds antavat
heille keinot luoda ja toteuttaa pedagogisia kaytantdja, joihin lapset osallistuvat ja
pystyvat nain ollen omalta osaltaan muokkaamaan opetusta ja oppimista (Soini et
al.2016). Toimijuuden makrotason vaikutukset tihkuvat mikrotasolle, opettajat, joiden

omaa ammatillista autonomiaansa on tuettu ja palkittu yhteison toimesta, toteuttavat
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toimijuuttaan monistaen sita opiskelijoille osallisuuden kautta. Siksi toimijuuden
kumuloitumisessa; riippumatta siitd, toteutetaanko sitd organisaatiossa vai
luokkahuoneessa; toimijuuden kehittdminen tarkoittaa myds sen uudelleen marittelya
kuka voi oppia, keneltd, mita ja miten. Toimijuus kerryttdd oppimista murtamalla
konservatiiviset opettajuuden ja koulutydn rooliasetelmat sekd kutsumalla oppilaat
rakentamaan ja kehittdamaan omaa oppimisymparistdaan, ettd kannustamalla opettajat
osallistumaan yhteiseen oppimisprosessiin. Tutkimukset viittaavat myds ammatillisen
toimijuuden ja opettajien kokeman alemman uupumustason valiseen yhteyteen. (Soini
et ai. 2016) Toimijuus kehittaa, tukee ja rakentaa yhteison toimintaa monipuolisesti; seka
osallistamalla lapset kognitiivisina subjekteina oman oppimisensa kehittamiseen;
mahdollistamalla opettajien ammatillisen kehittymisen uteliaan ja reflektoivan
autonomisuuden  kautta; etta tarjoamalla alalla  paljon kaivattuja lisaresursseja
opetukseen ja oppimiseen niin kollegiaalisen tuen ja yhteistydn kautta, kuin oppilaiden.
Lisdksi Soini et ai. (2016) vaittavat, ettd positiiviset suhteet opiskelijoihin lisdavat
opettajien kokemaa tehokkuutta, osaamista ja tahdikkuutta: Toiminnan onnistuminen
edellyttaa keskinaista kunnioitusta ja osallistumista. (Soini ym.2016)

Teemoittelun perusteella Denningin (2018) Pienten tiimin lain ydinkasitteisiin, eli
Ammatilliseen toimijuuteen ja kohdennettuun projektitydskentelyyn viittaavia arvoja tai
strategioita esiintyi toimintakulttuurissa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018)
vain kolmesti. Vastaavia piirteita esiintyi Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman
perusteissa (2016) viidesti, eli myos selvasti muita teemoja vahemman. Toisaalta jo
yksinomaa se, etta esiopetuksen toimintakulttuurissa viitattiin erikseen vastaaviin
piirteisiin, jotka olivat laajemmassa kontekstissa pienemmassa roolissa, tarkoittaa, etta
ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektitydskentelyn arvojen roolia korostetaan
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa erityisesti esiopetuksessa. Esimerkiksi
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin laajemmassa dokumentissa nama viittaukset
olivat paaosin vision toteutumisen, eli lapsen edun kannalta oleelliseen paatoksenteon
vapauteen viittaavia seka luovuuteen, kokeilemiseen ja omien ajatusten jakamiseen
kannustavia, kun taas esiopetuksen toimintakulttuurissa ammatillisen toimijuuden ja
projekteiksi pilkotun kokonaisuuden arvot nahtiin erityisesti yhteydessa henkilokunnan
joustavaan yhteistyohon ja lapsikohtaiseen kehittamiseen seka niin ikaa ammatillisen

toimijuuden ajaman tiimityon nakokulmasta suhteessa lapsilahtdiseen visioon:
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Yhteisossa kannustetaan kaikkia kekseligisyyteen, mielikuvituksen kayttoéon, omaan ilmaisuun
ja luovuuteen. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018, 26)

Esiopetuksen tai perusopetuksen siirtymavaiheissa ja erityisesti poikkeuksellisesta
aloittamisajankohdasta paatettdessd hyddynnetdadn aikaisempien ja tulevien opettajien
asiantuntemusta lapsen kasvun ja oppimisen etenemisestd ja tukemisesta. --- Henkildston
keskindinen yhteistyd esiopetuksessa on valttamatdnta opetuksen laadun ja esiopetusyhteisdn
hyvinvoinnin kannalta. Yhteisty6 esiopetusyhteisdn aikuisten kesken toimii samalla esimerkkina
lapsille. Lasten yhteisty6taitojen vahvistaminen on yksi keskeisista esiopetuksen tavoitteista.
Esiopetuksessa kaytetdan erilaisia yhteistydmuotoja ja pienryhmatoimintaa. (Tampereen
kaupungin esiopetussuunnitelman erusteet, 2016, 17-21)

Lisaksi mielikuvituksellisuuden, luovuuden ja kokeilun vapauden arvot viittaavat
Pienten tiimien lain innovatiivisen toimijuuden arvoihin (Denning, 2018): asioita saa ja
tulee kokeilla, keksia ja ideoida. Luovuuteen kannustaminen viestii ammatillisen
toimijuuden vapaudesta toteuttaa ja tuoda esiin ideoita: yhteinen visio on selkea, mutta
toteutus vapaa (Morris, Ma & Wu, 2014; Denning, 2018).

Toimintakulttuurivertailussa on kuitenkin huomioitava varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen valtakunnallisen, seka sen paikallisesti paatettavien osa-alueiden
toimintakulttuurissa esiintyvien Pienten tiimien lain periaatteita tukevien viittausten
vahyys. Tama voi viitata esimerkiksi siihen, etta joskin toimintakulttuuria ohjaava visio on
maaritelty selkeasti dokumenteissa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018;
Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman perusteet, 2016), ei ammatillisen
toimijuuden merkitystd sen toteutumiselle ole juurikaan huomioitu tai se on otettu
itsestdanselvyytena. Ketteryyteen (Denning, 2018) verratessa huomataan ero heti:
ketteryydessa pienten tiimien itseohjautuvuus ja sanalla sanoen ketteryys on yhta lailla
kriittinen osa seka arvon tuottamista etta organisaation kokonaisvaltaista ketteryytta kuin

asiakkaiden osallistaminenkin (Denning, 2018).

4.3 Tiedon ja paéatbksenteon hierarkia

Verkostoitumisen lain mukaisiin madalletun hierarkian rakenteisiin voidaan nahda
viitattavan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 11 kertaa. Suurin osa viittauksista
esiintyy varhaiskasvatuksen henkiloston, lasten ja perheiden muodostaman oppivan
yhteisdn ja yhteisollisyyden nakdkulmien kautta. Osaamista kehitetdan ja jaetaan ja
yhteisia kaytantdja tehdaan nakyviksi. (Ahonen, 2017; Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet, 2018).

46



Oppivaan yhteisoon kuuluu merkittavasti avoin ja osallistava ilmapiiri, jossa saa
myOs epaonnistua. Oppivan yhteison rohkaiseva, arvostava ja hierarkiattomaan
vuorovaikutukseen perustuva ymparistd ilmenee tutkimusten mukaan yksilon
lisdantyneena innovatiivisuutena ja kehittdmishenkisena toimijuutena. (Koivula, 2010;
Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 21-22.) Osaamisen jakaminen ja lapinakyvyyden
arvostaminen ovat osa ketterad metodologiaa: verkoston tavoin toimiva organisaatio
vaatii informaation ja hallinnan muurien purkamista (Denning, 2018). Jokaisella taytyy
olla mahdollisuus saavuttaa tarvittava tieto ja kaytdssa olevat resurssit valikadettomasti
(McCahrystal, 2015). Muurien purkaminen tarkoittaa osittain my0s klassisesta
johtajuuden ja auktoriteetin asemasta luopumista. Palveleva johtaminen (Rytkdnen,
2019) on varhaiskasvatuksessa tutkitusti hyddynnettdva johtajuuden muoto, jossa
johtaja palvelee alaisiaan ja asiakkaitaan ikdan kuin kysyen jatkuvasti: Miten voin
palvella sinua tanaan parhaiten? Toimintakulttuurin perusteissa johtajuudesta
puhuttaessa viitataan kuitenkin paaosin johtajan rooliin oppivan yhteison

toimintakulttuurin tukijana, ei niinkdan sen aktiivisena, palvelevana rakentajana:

Johtaja tukee yhteisdn kehittymista oppivaksi yhteisdksi, jossa osaamista kehitetaan ja jaetaan.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018, 25)

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin perusteissa henkildstéa kannustetaan muun
muassa itsearviointiin, tiedon ja osaamisen jakamiseen seka ammatilliseen
kehittymiseen viittaamatta sanallakaan johtoportaan velvoitteisiin mahdollistaa edella
mainitut pyrkimykset avoimen hierarkian ja itsensa johtamisen kautta. Ketteriin
tavoitteisiin viitataan nain ollen epasuorasti, mutta strategisia pyrkimyksia tiedostamatta:
halutaan oppiva yhteisd, mutta jatetaan sen maaritelma loyhaksi ja tarkeita askelia
nimeamatta. Esimerkiksi yhteison toiminnan arviointia painotetaan ja kokeiluun,
yrittmiseen seka erehtymiseen rohkaistaan (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet,
2018, 25) Denningin (2018) yhteistilivelvollisen ja avoimen ketteran verkosto-
organisaation tavoin. Naita tavoitteita kriittisesti tukevien ajatusmallien ja rakenteiden
huomiotta jattaminen kuitenkin nostattaa epailyksen niiden toteutumisesta, ainakaan
ketteryyden nakokulmasta: tavoitteleeko varhaiskasvatus ketteraa, oppivaa ja
verkostoitunutta yhteis6a toimimalla kuitenkin yha jaykan ja tiedostamattoman koneiston
tavoin?

Samalla Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman perusteiden (2016)

toimintakulttuurissa tiedon ja paatdksenteon hierarkian ja nain ollen Denningin (2018)
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Verkoston lakien mukaisiin arvoihin viitattiin kuitenkin jopa 25 kertaa. Arvot korostivat
erityisesti yhteisollisen tiedon rakentumista ja monialaisen seka -ammatillisen yhteistyon

merkitysta toimintakulttuurin periaatteissa ja strategioissa:

Oppimisymparistéja kehitetdan niin, ettd ne edistavat vuorovaikutusta ja yhteisdllistd tiedon
rakentumista. Yhteisesti sovitut sdannét ja toimintatavat luovat ilmapiiriltdan turvallisen ja muita
kunnioittavan oppimisymparistén. (Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman perusteet,
2016, 17-21)

Kiinnostavaa on se, etta esiopetuksen toimintakulttuurissa huomioitiin
organisaation rakenteelliset edellytykset kyseisen arvopohjan muodostumiselle, jotka

olivat jaaneet varhaiskasvatuksen laajemmassa toimintakulttuurissa huomiotta:

--- Opetuksen jarjestaja luo yhteistyon ja tiedon siirron kaytanteet, joiden avulla lasten siirtyminen
kotoa tai aiemmasta varhaiskasvatuksesta esiopetukseen ja sieltd perusopetukseen tapahtuu
mahdollisimman joustavasti lasten kasvua ja oppimista tukevalla tavalla. Tavoitteena on, etta
opetuksen, oppimisen tuen seka oppilashuollon jarjestdmisen kannalta keskeinen tieto siirtyy
lapsen siirtyessa yksikostd toiseen tai koulutusasteelta toiselle. (Tampereen kaupungin
esiopetussuunnitelman perusteet, 2016, 21)

Nain ollen, vaikka varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin laajempi konteksti huomioi
tiedon ja paatoksenteon hierarkian lahinna oppivan yhteisén tavoitteiden kautta,
esiopetuksessa korostettiin konkreettisia strategioita. Haastavassa nivelvaiheessa
tapahtuvaa esiopetusta |ahestyttin nadin ollen ainakin toimintakulttuurissa
varhaiskasvatuksen kentan nakodkulmasta erityisen ketterasti. Tiedon ja paatoksenteon
ketterien  elementtien  mukainen  matala hierarkia  nahtiin  esiopetuksen
toimintakulttuurissa poikkeuksellisen merkityksellisena lapsilahtdisen ja yksilOllisen
koulupolun moniammatillisen ja projektiluontoisen yhteistydn onnistumiseksi. Tiedon
taytyy siirtya paivakodista esiopetukseen ja esiopetuksesta niin ikaa alkuopetukseen
saumattomasti ja on paikallisten tahojen vastuu huolehtia tavoitteen strategisesta
toteutuksesta mahdollistamalla raamit niin ikdan vastaavia ketteria elementteja
osoittavalle yhteistyolle. Erityisen tarkeana toimintakulttuurina painotettiin henkilokunnan
monipuolista yhteistyota seka asiakkaiden, kollegojen, koulun henkilokunnan, etta
muiden kasvatus- ja opetuspalvelujen ja lapsen kolmiportaista tukea edistavien
sidosryhmien kanssa. Lisaksi hierarkian merkitys huomioitin myods esi- ja
alkuopetusmallin yhteistyollisesta nakokulmasta seka sen vaikutuksesta tyontekijoiden

kokemaan toimijuuteen ja yhteisolliseen hierarkiaan:

Paivakodin johtajat ja rehtorit johtavat yhdessa toiminnan suunnittelua ja arviointia seka
muodostavat esiopetusryhmat yhteistydssa. Yhteistyd mahdollistaa tydntekijdiden yhteisen ja
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tasavertaisen puheen. Se on pohjana pedagogisten kaytanteiden luomiselle ja toimintakulttuurin
kehittdmiselle. (Tampereen kaupungin esiopetussuunnitelman perusteet, 2016, 18)

Toisaalta on huomioitava, etta vaikka varhaiskasvatuksen alaisen esiopetuksen
toimintakulttuurissa osoitetaan runsaasti mainintoja Verkoston lain mukaisista arvoista,
ovat viittaukset paaosin spesifeihin toimintoihin liittyvia tavoitteita ja strategioita, eivat
niinkdan holistista toimintakulttuuria maarittavia ’lakeja”. Aikaisemmin kasitelty
asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvonluomisen periaate eli lapsilahtdisyys ja
osallisuus ohjaavat varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria jaettuna visiona. Seka
valtakunnallisen  varhaiskasvatussuunnitelman, ettd  Tampereen  kaupungin
esiopetussuunnitelman perusteiden toimintakulttuureissa tiedon ja paatdksenteon
hierarkian arvioihin viittaavat maininnat kasittelivat enemmankin mita tehdaan, kuin miksi
tehdaan. Esimerkiksi yhteistyon ja tiedonsiirron kaytanteiden vaatimuksia ei mainittu
varhaiskasvatuksen laajemmassa kontekstissa lainkaan, eikd niitd nahty myoskaan
esiopetuksen toimintakulttuurissa niinkdan visiona, vaan enemmankin keinona
saavuttaa muita tavoitteita. Lukijan tulee ikaan kuin tulkita loppu rivien valista: yhteistyo
mainittiin tekstissa useasti, mutta syventymatta juuri siihen, mitd se kaytanndssa

tarkoittaa tai merkitsee esimerkiksi lapsilahtdisen vision kannalta.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksessa pyritadn vastaamaan esitettya taustaa vasten ketterien elementtien
ilmenemista varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa COVID-19 pandemian aikaisen
etdesiopetuksen nakokulmasta. Ketterat elementit kuvaavat niitd olennaisimpia
ketteryyden arvoja, joiden ilmenemista tarkastellaan haastateltujen kokemuksien kautta.
Tutkimuskysymyksiksi maarittyvat aikaisemman tieteellisen tutkimuksen,
toimintakulttuurivertailun 16ydosten ja kehitettyjen teorioiden perusteella seuraavat
kysymykset:

1. Mika edistda ja heikentaa asiakaslahtodisyyden ja osallistavan arvonluomisen
ketteran elementin toteutumista varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisessa
toimintakulttuurissa?

2. Mikd edistdd ja heikentdd ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun
projektitydskentelyn ketteran elementin toteutumista varhaiskasvatuksen
etaesiopetuksen aikaisessa toimintakulttuurissa?

3. Mika edistaa ja heikentaa tiedon ja paatoksenteon hierarkian ketteran elementin
toteutumista varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisessa
toimintakulttuurissa?

4. Millaisia varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin onnistumisia tai kehityskohteita
henkilostd koki etdesiopetuksen aikaisen ketteryyden nakdkulmasta?

Tutkimuskysymyksiin vastaamalla pyritaan tarkastelemaan sita, miten ketteran
toimintakulttuurin elementit esiintyvat suomalaisen varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurissa erityisesti ketteryytta edeltavassa poikkeusajan kontekstissa. Taman
myota voidaan pohtia, millaisia mahdollisuuksia tulokset antavat esimerkiksi
varhaiskasvatuksen tulevaisuuden strategiselle ketteralle kehittamiselle. Lisaksi tulosten
valossa voidaan arvioida muun muassa uuden julkisiohtamisen tavoitteiden
toteuttamista varhaiskasvatuksen kentalla ketteryydelle ominaisen

muutosmyonteisyyden nakokulmasta.
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6 AINEISTO JA MENETELMAT

Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen ketteryytta tarkastellaan ensin Tampereen
kaupungin varhaiskasvatuksen ja ketteran organisaatiometodologian arvojen vertailun ja
sitten puolisrukturoitujen teemahaastatteujen kautta keratyn empiirisen aineiston kautta.
Toimintakulttuurivertailun tulosten valossa voidaan analysoida myoéhemmin empiirisesta
aineistosta nousevia teemoja. Tutkimukseni tavoitteena on tuoda ilmi ihmisten
kasityksia tutkittavasta ilmiosta. Tarkoituksenani ei ole kuitenkaan vertailla erilaisia
kasityksia fenomenografisesti, vaan esitellda vastaajien subjektiivisia, samanarvoisia
kasityksia kokonaisuutena ja ymmartda nain ollen paremmin etdesiopetuksessa
ilmenneita ketteran toimintakulttuurin elementteja seka niita edistaneita etta

heikentaneita muuttujia (Rissanen, 2006).

6.1 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lahtékohdat

Tutkimukseni  ontologiset ja epistemologiset perusteet ovat pitkalti
sosiokonstruktivistisia; seka organisaation kulttuuria, ketteryyttd ettd empiirisessa
tutkimuksessa kerattya tietoa luodaan kontekstisidonnaisesti yhteisona. Pohdin
interpretismin ja relativismin valilla, ottaen vaikutteita molemmista suuntauksista
tutkimukseeni: tiedon ja totuuden muodostumiseen vaikuttava konteksti on monipuolinen
ja objektiivisuus on tavoitteena eparealistinen erityisesti, kun on kyse omasta alastani,
jonka kentalla seka hallinnossa olen toiminut jo vuosia. Jaan varhaiskasvatuksen alan
humanistisen ihmiskasityksen, luottaen seka ihmisen etta yhteison sisaiseen
potentiaaliin. lhmiskasitykseni kulkee tutkimukseni mukana maarittaen sita, miten
lahestyn tutkimusaihettani. (Raatikainen, P. 2005; Kalijarvi & Muranen, 2004; Skinnari,
2004; Keski-Luopa, 2018; Malme, Punamaki & Samppala, 2019)

Tutkimukseni on laadullinen teemahaastattelututkimus ja nain ollen laadullisen
luonteensa ansiosta sen tulokset eivat ole automaattisesti yleistettavissa kaikkiin
yksikoihin, saati sitten varhaiskasvatuksen koko kenttaan. Kvantitatiivinen tutkimusote ei

ole realistinen tutkimusaiheen ollessa taysin vailla aikaisempaa tieteellista kontekstia;
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keskustelua ketteryyden roolista ei ole aloitettu edes julkisella tasolla ja nain ollen sen
maarallinen mittaaminen voisi vaarantaa tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin
pelkastaan termien tulkinnallisuuden takia. Kvalitatiivinen 1ahestymistapa mahdollistaa
niin sanotusti uuden maaperan kartoituksen ja nakokulmallisen keskustelun aloittamisen
syventymalla tarkemmin ketteryyden kannalta olennaisiin ajatusmalleihin ja kulttuurisiin
piirteisiin. Tavoitteena on nostaa esille tutkimus- ja kehittamisalue, joka on jaanyt
koskemattomaksi.

Nojaan metodologiseen dualismiin ja pehmeaan, ymmartavaan ihmistieteeseen.
Talla tarkoitan pyrkimystani enemmankin ymmartaa, kuin selittda varhaiskasvatuksessa
pillevaa ketteryyttd; tavoitteena on kurkistella toimintaa ketteran metodologian
viitekehyksen linssin 1api ja ymmartda siten etdesiopetuksen toimintakulttuuria
uudenlaisessa, kenties jopa kehityskeskusteluja avaavassa valossa. (Raatikainen P.
2005) Peilaan tutkimuksessani myds kriittiseen tieteenfilosofiaan, erityisesti ketteryyden
tamanhetkista roolia opetuksen kontekstissa esitellessani. Pohdin myds COVID-19
pandemian lapi kulkeneiden kasvatus- ja opetuspalvelujen tulevaisuutta ketteryyden
nakokulmasta: mita korona opetti meille ketteryyden merkityksesta ja miten jatkaa tasta
eteenpain kehittden varhaiskasvatuksen valmiutta selvitd jatkossa sekad tulevien

kriisiaikojen edessa, etta arjen tuoksinnassa.

6.1.1 Triangulaatio

Tutkimus on monitriangulaarinen, eli siina yhdistetaan esimerkiksi erilaisia tietolahteita
ja menetelmia (Tuomi & Sarajarvi 2002, 142-143). Aineistotriangulaation avulla
tutkimuksen luotettavuutta pyritaan parantamaan monipuolisten aineistojen kautta
(Denzin, 1978; Tuomi & Sarajarvi, 2002, 141). Tutkimuksessa aineisto koostuu seka
viitekehysta rakentavasta toimintakulttuurien vertailusta, ettd useiden eri tiedon
kohteiden - opettajien ja erityisopettajien - haastatteluista. Nain voidaan luoda
heterogeenisempi  kuvaus ketteryyden elementtien etaesiopetuksessa kuin

haastattelemalla ainoastaan yhta ammattiryhmaa.

Aineisto my0s analysoitiin triangulaatiota hydodyntaen. Haastattelujen vastaukset
koodattiin, niita tarkasteltiin teemoitellusti ja niita analysoitiin toimintakulttuurivertailun

avulla. Lisaksi havainnot kvantifioitiin paattelyn johdonmukaisuuden varmistamiseksi.
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Kvantifiointi palvelee tutkimuksen luotettavuuden lisdamista parhaiten
analyysivaiheessa, silla vaikka laadullisessa tutkimuksessa maarallisyys ei aina tarkoita
esimerkiksi yleistettdvyyden tavoittelua (Makela 1990, 57-58), oli kyseessa olevan
tutkimuksen validiteetin kannalta perusteltua pitaytya aineiston keruussa ennen kaikkea
laadullisissa menetelmissa. Aihe itsessaan on ollut tahan asti tuiki tutkimaton ja
esimerkiksi laadullista aineistoa tukemaan tarkoitettu maarallinen kartoitus
toimintakulttuurivertailun nostamista ketterista piirteista olisi saattanut vain sekoittaa
analyysia: kyselylomakkeiden vastauksilla olisi ollut vaara olla enemmankin aiheesta

harhaanjohtavia kuin viitekehykselle olennaisia havaintoja tukevia.

6.1.2 Toimintakulttuurien vertailu

Tieteellisen tutkimuksen piirissa teoriaa on saatettu kuvata ikdan kuin verkkona, joka
lasketaan havaittavien tosiasioiden "mereen” pyrkimyksena pyydystaa tutkimusaiheen
totuuksia. Koska varhaiskasvatuksen ja ketteryyden aikaisempi yhdistava teoriapohja
puuttuu, toimii tutkimuksen toimintakulttuurivertailu ikdan kuin uudenlaisen verkon
solmimisena sellaisten totuuksien pyytamiseen, joita olemassa olevien teorioiden olisi
vaikea napata. Tutkimus on jo luonteeltaan moniparadigmnainen sen yhdistaessa
ketteraa metodologiaa varhaiskasvatuksen viitekehykseen. Toimintakulttuurivertailu
toimii nain ollen myds ketteryys - kasvatus kaantijana. Ketteryys on seka hyvin
kompleksi, etta erityisesti varhaiskasvatuksen ja opetuksen saralla monille tuntematon
kasite ja toimintakulttuurivertailun avulla yhdistavia ilmioita, eli prosessien ketteryydesta

vihjaavia ominaisuuksia, voidaan tarkastella varhaiskasvatuksen nakokulmasta.

Tutkimuksen toimintakulttuurivertailussa ketteran metodologian lakien (Denning,
2018) perimmaisia arvoja tarkastellaan varhaiskasvatuksen linssin lapi. Vertailukohtana
ketteryyden periaatteille toimivat varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kirjatt tavoitteet
ja arvot (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018). Toimintakulttuurivertailussa
piirteita vertaillaan ainoastaan paallipuolisesti luoden pohjaa myohemmalle empiiriselle
tutkimukselle. Tarkoituksena on osoittaa yhtenevaisyyksia ja perustella siten esimerkiksi

myohempia havaintoja.
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6.2 Aineiston keruu

Teemoittelulla on merkittava rooli tutkimuksen validiteetin kannalta. Teemahaastattelun
teemojen avulla keskustelua voidaan rajata tutkimuksen kannalta oleellisiin aihealueisiin
tutkimuksen eettisyytta vaarantamatta. Huolellisen ja suunnitelmallisen teemoittelun
avulla pyritaan paitsi hillitsemaan aineistotulvaa, myos mahdollistamaan ketteryyden
kasittely varhaiskasvatuksen ehdoilla: ketteryyden kulttuurin ja varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin - vertailun kautta luodut koodaukset mahdollistavat ketteryyden

tutkimisen ja sen ilmididen Iahestymisen uudella rajapinnalla.

Haastattelut toteutettiin etayhteyden avulla loka- ja marraskuussa 2020. Talloin
virallisesta etaesiopetusajasta oli kulunut nelja kuukautta, mutta pandemian toista aaltoa
odotettiin iskevaksi mind hetkena hyvansa, mika ilmeni myos haastatteluissa vastaajien
huolena tulevasta. Ensimmainen haastateltava antoi palautetta toivoen mahdollisuutta
tutustua haastattelurunkoon ennen haastattelua. Lopuissa haastatteluissa runko
tarjottiin osallistujille etukateen. Vaikka haastattelu itsessaan perustui erityisesti
haastateltavien omiin henkilokohtaisiin kokemuksiin ja ajatuksiin, eika edellyttanyt siten
erityisempaa valmistelua heidan osaltaan, haastattelurunko auttoi vastanneiden mukaan
useita jasentdmaan ajatuksiaan palatessaan mielessaan edellisen kevaan tunnelmiin ja
tapahtumiin. Puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla pyrittiin antamaan vastaajille tilaa
tutkia kokemuksiaan ilman liiaksi rajoittavia kysymyksia, mutta ohjaamaan samalla
keskustelua tutkimuksen viitekehyksen kannalta olennaisiin teemoihin. Valitsin
teemahaastattelun tutkimusmetodikseni, silla se antaa vastaajille tilaisuuden kertoa
kasityksistaan laajemmin ja juuri heille tarkeista nakokulmista, kuitenkin rajaamalla
keskustelua sovittuihin aihepiireihin. Liiaksi strukturoimaton haastattelumuoto myos
tekee haastattelutilanteesta vuorovaikutustilanteen. Vaikka ketteraan metodologiaan
viittaava kasitteistd ja sen muutoin usealle kasvatusalan ammattilaiselle entuudestaan
tuntematon aihepiiri on tutkimuksessa kaannetty toimintakulttuurivertailun avulla
kohtamaan varhaiskasvatuksen arki, ovat haastattelussa nousevat teemat paikoin seka
tunnelatautuneita ettd kynnyksellisia. Puolistrukturoiduilla haastatteluilla pyrittiin kohti
rennompaa ja ihmislaheisempaa haastattelutilannetta, jossa haastateltava sai lahestya

aihepiireja rauhassa omista lahtokohdistaan: jutusteleva kulttuuri kutsuu kertomaan.

Haastateltavien |I0ytaminen osoittautui yhdeksi tutkimuksen suurimmiksi haasteiksi.

Alkuperaisen suunnitelman mukainen, seka varhaiskasvatuksen opettajat, hoitajat, etta
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erityisopettajat sisaltava 10 hengen haastatteluotanta kutistui tutkimuksen edetessa
seitsemaan jattaen pois myds hoitajien ammattiryhman. Syita haluttomuudelle osallistua
tutkimukseen saattaa olla useita. Ensinnakin, tutkimuksen aihepiiri, ketterd metodologia
ja sen toimintakulttuuri, ovat seka termeiltaan etta piirteiltdan; huolimatta siita, miten
paljon niistd saattaa ilmeta tiedostamattomia merkkeja paivakotien arjessa;
kasvatusalalla itsessdan tuntemattomia. Tama tekee sellaisenaan aihepiirista
luontaantyontavan: teemoja ei koeta omiksi tai tutuiksi ja niihin ei koeta olevan
kosketuspintaa omissa kokemusmaailmoissa. Toisaalta useat koronakevaan ja -kesan
vasyttamat varhaiskasvatuksen tyontekijat kokivat keskustelujen perusteella syksyn
aloittamisen jo itsessaan kuormittavaksi ja eparoivat siksi tutkimukseen osallistumista.
Lisaksi erityisesti ketteran toimintakulttuurin piirteita etdesiopetuksessa heikentaneiden
teemojen aaneenlausuminen saattaa olla vaikeaa anonyymissakin roolissa; oman
tydnantajan, eli tassa tapauksessa Tampereen kaupungin, kritisointi on usein vahintaan
kiusallista lojaliteettivelvollisuuden ulkopuolelle ulottuvasta sananvapaudesta huolimatta
(Makeldinen, 2018). Jokainen tutkimukseen osallistunut haastateltavista olikin aluksi
jokseenkin huolissaan identiteettinsa paljastumisesta aineiston anonymisoinnista
huolimatta. Haastateltavien kanssa keskusteltiin huolenaiheista ja jokainen heista
suostui haastattelujen nauhoittamiseen. Nauhoitusten alussa kerrattiin haastateltavan
oikeudet ja tutkijan eettinen vastuu huolehtia aineiston anonymiteetistd. Nauhoituksia
sailytettiin litteroinnin ajan Tampereen yliopiston Office365-alustan pilvessa, josta ne
poistettiin taman jalkeen valittomasti.

Pyrin kuitenkin ennakoimaan haasteet jo ennen haastattelukutsujen ja -
tiedustelujen lahettamista. Keskustelin aiheesta Tampereen kaupungin kasvatus- ja
opetuspaallikkod Tuija Viitasaaren kanssa ja kysyin mielipiteita seka entisilta kollegoiltani,
etta varhaiskasvatuksessa tyoskentelevilta ystaviltani. Keskustelut auttoivat minua
hahmottamaan, miten mahdolliset haastateltavani saattaisivat reagoida joihinkin
termeihin tai aihepiireihin. Paadyin muotoilemaan haastattelurungosta mahdollisimman
selkean, mutta myods pedagogiikkaan ja varhaiskasvatuksen arkeen peilaavan. Halusin
huomioida haastateltavieni ammatitaidon ja kokemukset vahattelematta tai
yksinkertaistamatta  kysymyksia liioitellusti, mutta tarjoten samalla myods
vastaajaystavallisen, selkean ja keskusteluun seka pohdintaan houkuttelevan aihepiirin,

johon opettajien olisi helppo samaistua ja osallistua. (Liite 1; Liite 2)
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Tein tiedustelut paaosin puhelimitse. Otin yhteyttd yhteensa viiteenkymmeneen
varhaiskasvatuksen hoitajaan, opettajaan ja erityisopettajaan ja lahetin avoimen kutsun
sahkopostitse  viiteen eri  paivakotiin.  Pyrin  hoitamaan haastattelukutsut
henkilokohtaisesti, eli ottamalla tutkimusluvan ja plvelupaallikkdjen informoinnin jalkeen
suoraan yhteytta henkilostodn suojellakseni vastaajien anonymiteettia ja rakentaakseni
yksildllisia luottamussuhteita haastateltavieni kanssa. Painotin haastattelukutsussa
erityisesti varhaiskasvattajien etdesiopetuskokemusten merkitysta. Ketteryys mainittiin
ainoastaan ohimennen ja erityisesti suhteessa tyontekijoiden kokemiin etdopetuksen
kannalta olennaisiin resursseihin ja toimintakulttuuriin (Liite 1). Pyrin talla herattelemaan
epasuorasti opettajien ajatuksia varhaiskasvatuksen rakenteellisesta ketteryydesta ja
siitd, miten se ilmenee tai ei iimene kasvatustydssa. Aiheen vierasperaisyytta pyrittiin
torjumaan ennen kaikkea toimintakulttuurivertailun avulla. Se tarjosi tutkimukselle paitsi
kaivatun kosketuspinnan ketteryyteen kasvatusalalle tutuista tavoitteista ja velvoittavista
dokumenteista, myos toimi erdanlaisena ketteryys-kasvatus kaantajana. Ketteraa
metodologiaa ei lahestytty sellaisenaan suoraan haastatteluissa missaan kohtaa, vaan
jokainen kysymys oli muotoiltu vastaamaan toimintakulttuurin ketteryytta heijastaviin
piirteisiin varhaiskasvatukselle tuttujen termien ja kasitteiden kautta. Tama tarkoitti
kaytannossa sita, ettd myods toimintakulttuurivertailu ohjasi haastatteluja ainoastaan
viitekehyksen nakdkulmasta: kun olemassaolevat kosketuspinnat oltiin jo osoitettu,
keskityttiin haastatteluissa naihin ketteryyden kanssa vuoropuhuviin varhaiskasvatuksen
esiintyviin  tavoitteisiin  ja strategoihin tyontekijoiden arjen kokemusmaailman
nakokulmasta.  Esimerkiksi  ketteryydelle = ominaista  asiakkaan lakia, eli
toimintakulttuurivertailun kautta varhaiskasvatuksen kanssa jaettua asiakaslahtoisyytta
ja osallistavaa arvon luomista lahestyttiin haastatteluissa lapsi- ja perhelahtoisyyden ja
osallisuuden teemojen kautta.

Haastattelurunko (lite 3) jaettiin haastateltaville etukateen. Runkoon annettiin
tutustua rauhassa, mutta tasmentaen, ettei haastattelurungon etukateen tutkiminen ollut
vastaajan osalta lainkaan valttamatonta; painotin, ettd minua kiinnostavat erityisesti
heidan kokemuksensa ja runko on muotoiltu ennen kaikkea tutkijan haastattelun aikana
sovellettavaksi tydkaluksi. Osa tutki rungon huolellisesti, kun taas toiset jattivat sen
kokonaan lukematta. Tutustumismahdollisuus kuitenkin lievitti palautteen mukaan
joidenkin vastanneiden jannitysta ja auttoi heitda jasentamaan ajatuksiaan ennen
haastattelutilannetta. Haastattelut aloitettiin rungon mukaisesti keskustelemalla ensin

avoimesti etadesiopetusjakson alkamisesta. Tarkoituksena oli paitsi palauttaa
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haastateltavien mieleen viimekevaiset tunnelmat ja kokemukset, myds korostaa
haastattelun, teemojen ja koko tutkimuksen subjektiivista kokemuksellisuutta erityisesti
vastaajille. Vieraalta tai jannittavalta tuntuvaa aihepiirid ohjattiin lahemmas vastaajien
asiantuntijuutta; heidan omakohtaisia kokemuksiaan. Kertomukset tyontekijoiden
kokemuksista avasivat myods tarkeita tarttumapintoja mydhempien teemojen
avaamiseen. Yksinkertaiset avoimet kysymykset houkuttelevat monipuoliseen
kerrontaan haastattelutilanteessa (Hirsjarvi & Hurme, 2000) ja hiljaisuuden laskeutuessa
haastateltavat tayttivat tauot miltei poikkeuksetta nopeasti jatkamalla yha
yksityiskohtaisempiin kertomuksiin, tapahtumiin ja tunteisiin siitd, miten etdesiopetus
alkoi heidan kohdallaan. Ensimmainen vuorovaikutustilannetta ohjaava teema oli
lapsilahtdisyys ja osallisuus. Teemoja ei tuotu tarkemmin esille haastattelun edetess3,
vaan niiden valilla liikuttiin joustavasi vastaajan kerronnan mukana ja sen antamiin
vihjeisiin uteliaasti tarttuen. Lapsilahtdisyyden ja osallisuuden arvojen ollessa seka
varhaiskasvatuksen arvopohjan merkittavimpia pilareita, ettd oman opettajataustani
perusteella myos kentalla syvan tunnepohjaisen ja inhimillisen arvon, painotuksen ja
merkityksellisyyden sisdllaan pitavia kasitteitd, oli kokemuksia hyva lahtea
herattelemaan paitsi jokaiselle varhaiskasvatuksen ammattilaiselle erittdin tutun, myos
tarkean teeman kautta. Runko ohjasi keskustelua kulkemaan lapi koko palvelualueen
kontekstin: lapsi, perhe ja yksilotasolta ensin ammatillisen toimijuuden siivittamaan
tiimityoskentelyyn, oman yksikdn sisaiseen vuorovaikutukseen ja lopulta organisaation
laajempaan kokonaisuuteen, jonka hierarkiaa ja ketteryytta pohdittiin sittemmin

suhteessa omiin etaesiopetuksen aikaisiin kokemuksiin.

Toisaalta, vaikka varhaiskasvatuksen oman "kielen” puhuminen oli olennaista seka
tutkimuksen toteuttamisen, etta sen tulosten validiteetin kannalta, halusin tietoisesti
myOs Kkysya kasvattajilta suoraan heidan nakemyksistaan varhaiskasvatuksen
ketteryydesta etaopetusiaikana. Tutkittaessa jonkin ihmisryhman kokemuksia, on
mielekasta kysya heilta itseltaan, tassa tapauksessa etaesiopetukseen kentalla
osallistuneilta varhaiskasvattajilta. Kettera metodologia on todella laaja kasite ja sen
toimintakulttuurin pintapuolinen avaaminen haastattelutilannetta varten olisi ollut paitsi
karkottavaa, myos mahdollisesti tulosten kannalta harhaanjohtavaa. Tarkeampaa
tutkimuksen kannalta on saada tietoa siita, miten opettajat itse kuvailevat organisaation
toimivuutta etaesiopetuksen aikana ketteryyden kannalta olennaisten elementtien

kautta. Nain ollen haastattelussa kaytiinkin viela lopuksi mielikuvaharjoitus, jossa
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haastateltavat sanoivat asioita tai mielikuvia, joita heille tuli mieleen sanasta "kettera”.
Mielikuvalla tarkoitetaan yksilon subjektiivista, sisaista, psyykkista kuvaa, kuvitelmaa tai
mielletta jostakin asiasta (Kauranen 2011: 376). Mielikuvat sisaltavat ajatuksia,
tuntemuksia ja tapahtumia, jotka linkittyvat yhteen aihepiirin teeman kautta (Kauppila
2010:94). Tutkimuksessa mielikuvien ymmarretdan muodostuvan subijektiivisesti ja
niihin vaikuttavat esimerkiksi yksilon aikaisemmat kokemukset ja sita kautta vakiintuneet
kasitykset ja mielleyhtymat, sekda muistitiedon pohjalta tehdyt johtopaatokset ja
mielipiteet aiheesta (Kauranen 2011: 376). (Forsbom ym. 2001: 138, 139.) Korostin
ohjeistuksessani haastateltavieni omien mielikuvien merkitysta: oikeita tai vaaria
vastauksia ei ollut ja kerroin minua kiinnostavan erityisesti se mitd haastateltavat itse
kuvittelivat. Keskustelimme mielikuvista lyhyesti pohtien mika erityisesti teki esimerkiksi
haastateltavan nimeamasta juoksijasta tai oravasta ketteran. Taman jalkeen pyysin heita
pohtimaan, miten he arvioisivat varhaiskasvatuksen ketteryyttd oman mielikuvansa tai
analogiansa nakdkulmasta etdesiopetuksen aikana. Tama ei toki vield itsessaan kerro
mitdan  ketteran  metodologian  mukaisen toimintakulttuurin  ilmenemisesta.
Mielikuvaharjoitus kuitenkin solmii verkkoa, jonka avulla ketteria elementteja voidaan
lahted kalastamaan haastateltujen kokemuksista. Kirmasen (1999, 197) mukaan
positivistinen tietokasitys perustuu ajatukselle, jonka mukaan “on olemassa yksi
objektiivinen totuus tutkittavasta asiasta’. Yhden Kkiistattoman totuuden sijaan
tutkimukseni perustuu kuitenkin kokemusmaailmoihin ja niiden subjektiivisiin totuuksiin,
eli tassa tapauksessa varhaiskasvattajien  etaesiopetusaikana  kokeman
toimintakulttuurin ketteriin elementteihin. Vaikka kettera metodologia on itsessaan paljon
suurempi ja holistisempi asia kuin yksinomaa sen nimi antaa ymmartaa, auttoi
mielikuvaharjoitus opettajia pohtimaan organisaatiota muun muassa joustavuuden,

nopeuden ja paamaaratietoisen etenemisen nakokulmista.

6.3 Analyysimenetelmét

Aineiston teorialahtoista sisallonanalyysia ohjasi erityisesti toimintakulttuurivertailussa
eritelty viitekehys. Esittelen tulosten kasittelyssa kuitenkin myds muita analysoinnissa
kaytettyja teorioita ja malleja. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 95-99)

Tutkimuksessa haastateltiin yhteensa seitsemaa etaesiopetustydryhman henkiloa.
Aineisto  anonymisoitin  jattaen  tunnistetiedoiksi  ainoastaan  vastanneiden

ammattinimikkeen: varhaiskasvatuksen opettaja tai varhaiskasvatuksen erityisopettaja,
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eli tuttavallisesti lyhentden veo. Lisaksi vastauksista sensuroitiin mahdolliset vastaajien
itse antamat tunnistettavat tiedot. Joissain tapauksissa virke poistettiin kokonaan, mikali

kokemusta ei voinut anonymisoida litteroinnin aikana asianmukaisesti.

Analyysivaiheessa litteroitu aineisto koodattiin ensin Denningin (2018) lakien kautta
johdettujen ketteran toimintakulttuurin kolmen elementin; (1) Asiakasléhtéisyys ja
osallistava arvon luominen, (2) Ammatillinen toimijuus ja kohdennettu projektityéskentely
ja (3) Tiedon ja paatéksenteon hierarkia; mukaisesti. Koodauksessa luokitteluyksikkodina
kaytettiin aluksi virkkeissa esiintyvia elementteihin viittaavia ilmaisuja. Koodauksen
avulla pyrittiin  helpottamaan mydhempaa teemoittelua ja erittelemaan aineistosta

mahdollisesti nousevia ketteran toimintakulttuurin piirteita. (Alasuutari, 1994)

Ensisijaisen koodauksen jalkeen aineistosta nousseet kolmeen elementtiin
kuuluvat piirteet kerattiin yhteen muodostaen kolme kategoriaa (1-3). Nama kategoriat
koodattin  uudestaan erityisesti ketteraa toimintakulttuuria edistaneiden ja
heikentaneiden piirteiden perusteella. Kasittelyssa tuli ilmi, etta kategorioihin jaotelluista
virkkeistd nousi lisaksi kehitysehdotuksia seka ketteryyden toteutumista tai sen
edistdmistd osoittavia onnistumisia, jotka liittyivat ketteran toimintakulttuurin
elementteihin. Talldin aineistossa palattiin koskemattomaan litterointiin, joka koodattiin
niin ikaa sielta |oytyvien ketteraan toimintakulttuuriin kehitysehdotusten ja onnistumisten
perusteella. Koodaamisen jalkeen aineistosta oli nostettu esiin seka ketteran
toimintakulttuurin  toteutumisesta ilmaisevat Onnistumiset ja Kehityskohteet; seka
yhteensa kuusi kategoriaa, jotka kuvasivat ketteran toimintakulttuurin toteutumisen
edistdvia seka heikentavia muuttujia etaesiopetuksessa (1) Asiakaslahtbisyyden ja
osallistavan arvon luomisen, (2) Ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun
projektityéskentelyn seka (3) Tiedon ja resurssien hierarkian teemoissa.

Analysointi tehtiin laadullisilla, fenomenografisen ja sisalldnanalyysin menetelmilla.
Tarkoituksena ei ollut vertailla vastauksia fenomenografisesti, vaan esitellda henkiloston
subjektiivisia, samanarvoisia kasityksia kokonaisuutena ja ymmartaa nain ollen
paremmin etaesiopetuksen toteutuksessa ja suunnittelussa mahdollisesti ilmenevia
ketteryyden piirteitd (Rissanen, 2006). Fenomenografian avulla analyysissa kuitenkin
otettin huomioon hermeneuttisen kehan vaikutukset yksildiden subjektiivisiin
vastauksiin. Talldin  yksityiskohdat vaikuttavat hahmottuvaan kokonaiskuvaan

varhaiskasvatuksen henkiloston subjektiivisista kokemuksista ja ajatuksista. Vaikka itse
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tutkimusaihe onkin koskematon, on varhaiskasvatuksen kenttaa ja sen toimintakulttuuria
seka ketteryytta tutkittu erikseen sen verran ettd hermeneuttisen kehan muodostaminen
on seka osittain mahdollista etta lisdarvoa antavaa tutkimusaiheen syvallisemman
ymmartamisen kannalta. (Raatikainen, 2005)

Deduktiivisesta nakokulmasta aineiston analyysia ohjasivat seka aiemmat teoriat,
etta tehdyn toimintakulttuurivertailun perusteella maaritellyt elementit (Tuomi & Sarajarvi
2002, 95-99). Sisallonanalyysissa litteroidut ja sittemmin koodatut haastattelut
teemoiteltiin Denningin (2018) ketteryyden kulttuurin lakien ja
Varhaiskasvatuussuunnitelman perusteiden (2018) toimintakulttuurin  vertailun
perusteella kolmeen tutkimusongelmaa valaisevaan, ketteran toimintakulttuurin
elementtien perusteella muodostettuun kategoriaan. Vertaamalla aineistoa ketteran
toimintakulttuurin  elementteihin  saatiin tietoa siitd, miten varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin ketteryydesta toimintakulttuurivertailussa vihjanneet piirteet todella
toteutuvat kaytanndssa ketteryytta vaativassa poikkeustilanteessa ja millaiset muuttujat
olivat merkityksellisia ketteryyden elementtien iimenemiselle. Painopisteena analyysissa
oli ennen kaikkea teorian ja empirian vuorovaikutus. Haastattelusitaateilla osoitetaan

tulosluvuissa tehty teemoittelu ja tuodaan tekstissa esille henkildston oma aani.

6.4 Tutkimusetiikka ja aineiston jatkok&yttd

Arja Kuulan (2006, 59) mukaan eettiset normit ovat tieteen sisaisen itseohjauksen ja
tutkijoiden valisen arvomaailman vydin. Etiikka sitoutuu seka aineistoon; sen
keraamiseen, sailyttamiseen ja kayttamiseen; etta itse tutkimukseen. Tutkimukseni
maarittavat eettiset arvot lukeutuvat ihmistieteiden eettisiin normeihin peilaaviin
periaatteisiin: hyotyperiaatteeseen, vahingon valttamisen periaate, autonomian
kunnioituksen periaate ja oikeudenmukaisuuden periaate. (Kuula, A. 2006, 54-58)
Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa tietoa, joka on suoraan hyodyllista organisaatiolle
ja yhteisolle peilaamalla tieteellisia teorioita ja tuoreinta tietoa suoraan heidan omiin,
vaaristelemattomiin ajatuksiinsa ja kokemuksiinsa. Pyrin kuitenkin huomioimaan myos
tutkimukseni mahdolliset negatiiviset vaikutukset yhteisossa: tutkimus, joka on omalla
tavallaan aina interventio ryhman arjessa, vie esimerkiksi mahdollisesti aikaa ja energiaa

valmiiksi kiireisilta henkilokunnan jasenilta. Toisaalta ilman sijoittamista tulevaisuuteen
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ei muutosta tai kehitysta voida saavuttaa ja pelkastaan tutkimukseen osallistuminen ja
nain ollen kehityskeskeinen ja esimerkillinen liike seka yhteisolta etta paivakodilta.
Tutkimuksen ja tutkijan l|asnaolon haittavaikutuksia seka& yhteisOlle etta
henkilokunnalle minimoitiin jatkuvalla itsereflektiolla ja yhteisten saantdjen ja roolien
sopimisella. Haastattelut sovittiin haastateltavien aikataulujen mukaisesti. Lisaksi
empiirista aineistonkeruuta edeltava toimintakulttuurivertailu mahdollisti ketteryydesta
keskustelemisen varhaiskasvatuksen ehdoilla. Tarkoituksena ei ollut misséan nimessa
sortua vahattelyyn olettaen, etteivat ketteran metodologian termit voisi olla
henkilokunnalle entuudestaan tuttuja, vaan painvastoin kunnioittaa haastateltavien
ammattitaitoa  keskittden  kysymysten asettelun ja  termiston erityisesti
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018)

periaatteisiin.

Tutkimuslupa anottin  Tampereen kaupungilta syksylla 2020. Tutkimuslupa-
anomusta varten kaupungin varhaiskasvatuksen palvelualueiden palveluapaallikdihin oli
otettu jo etukateen yhteytta reilun yhteistydn nimissa. Taman jalkeen alueiden
viidellekymmenelle satunnaisesti valituille esiopetuksen lastenhoitajalle,
varhaiskasvatuksen opettajalle ja varhaiskasvatuksen erityisopettajalle |ahetettiin
henkildkohtainen haastattelukutsu. Kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat paivakodin
hallinnolliseen piiriin  kuuluvia esiopetuksessa tydskentelevia varhaiskasvatuksen
tyontekijoita. Haastattelut toteutettiin etayhteyden avulla. Tahan vaikutti useampi syy:
tavoitteena oli minimoida paitsi osapuolten ja paivakodin  asiakkaiden
koronavirustartuntariskit, myos paivakodin tyoyhteisolle vierailusta aiheutuvat hairiot.
Etayhteyden avulla haastattelut voitiin toteuttaa milloin ja missa vain seka taysin
haastateltavien ehdoilla.

Tunnistettavuus oli tutkimuksessani asia, jota pohdin erityisen monipuolisesti.
Tutkimuslupa anottiin Tampereen kaupungilta ja tutkimuksessa kasitellaan avoimesti
kaupungin etaesiopetusta. Yksiloiden tunnistettavuus on kuitenkin estetty huolellisesti
anonymisoiden. Vaihtoehtoisesti tutkimuksen olisi voinut myds tehda kunnasta x,
anonymisoiden yksildiden lisaksi myos kunnan. Talloin paikallisten dokumenttien ja
lahteiden kayttd olisi kuitenkin karsinyt. Toisaalta my0s organisaatiokohtainen
tunnistettavuus on  tutkimusetiikassa kaksipainen miekka: tapauskohtaisesti
tunnistettavuudesta saattaa olla haittaa siind missa hyotyakin (Kuula. A, 2006, 201-202).

Henkilostoon viitataan termeilla ammattinimike- ja numeroyhdistelmalla. Tampere on
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suuri kunta ja esiopetusryhmia seka tyontekijoita on useita, joten tunnistaminen on
epatodennakoista. Yksikkdkohtaisiksi tai muiksi tutkimuksen kannalta mahdollisesti
oleellisiksi ja tutkimukseen kirjattaviksi tiedoiksi paivakodista olisi voinut merkita toisaalta
myoOs esimerkiksi ryhman lasten maaran, tydntekijoiden ammatillisen taustan ja
mahdollisesti yksikon tyontekijdiden maaran eli organisaation kokoa ja nain ollen
ketteryyden kulttuurin kontekstia kuvailevat tiedot. Kyseiset tiedot olisivat kuitenkin
saattaneet vaikuttaa tunnistettavuuteen. Erityisesti yksityiskohtaisempien kokemusten
tai tunteiden kuvailun ja mahdollisten yksikkokohtaisten piirteiden yhdistelma olisi
saattanut johtaa vastanneiden anonymiteetin heikentymiseen. Paadyin taman takia
kirjaamaan haastateltavista ainoastaan heidan ammattinimikkeensa: vaikka ketteryyden
elementteihin vaikuttavat vaistamattakin myos yksikkdkohtaiset muuttujat, erot ja
persoonallisuudet, on tutkimuskohteena loppujen lopuksi ennen kaikkea Tampereen
kaupungin etaesiopetuksen tyontekijoiden kokemuksissa ilmenneet ketteryyden
elementit, kaikessa kirjavuudessaan. Tutkimukseen osallistuvia henkildita informoitiin
tarkasti tutkimukseen Kkirjattavista asioista ennen tutkimukseen suostumusta, jonka

jalkeen tutkimukseen annettiin nauhoitettu suullinen suostumus.
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7/ TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitelldadn ketteran toimintakulttuurin elementtien mukaan
teemoiteltujen lukujen kautta: Asiakaslahtoisyys ja osallisuus arvon luomisessa,
Ammatillinen toimijuus ja kohdennettu projektitydskentely seka Tiedon ja resurssien
hierarkia. Tutkimuksen aineistoa analysoitiin teorialahtdisesti tarkoituksena selittaa
miten ja miksi toimintakulttuurivertailussa ilmenneet varhaiskasvatuksen asiakirjoihin
kirjatut ketterien elementtien mukaiset toimintakulttuuripiirteet ilmenivat tai eivat
ilmenneet etaesiopetuksen aikana. Analyysissa pidettiin kuitenkin myos avoin mieli
muita sellaisia ketteraa toimintakulttuuria ilmentavia piirteita tai arvoja kohtaan, joita ei
oltu  velvoitettu  varhaiskasvatuksen  henkilostolta tai sen  jarjestajalta
Varhaiskasvatussuunnitelman (2018) tai Tampereen kaupungin esiopetuksen
opetussuunnitelman (2016) osalta.

Teemahaastattelua seurannut mielikuvaharjoitus synnytti analyysivaiheessa
tulosten neljannen luvun ja samalla uuden tutkimuskysymyksen. Ketterien elementtien
toteutumista edistavien ja heikentavien toimintakulttuuripiirteiden lisaksi aineiston
perusteella muotoutunut etaesiopetuksen aikaisen ketteryyden tarkastelun kannalta
olennainen kategoria nimettiin aineiston kasittely ja analyysivaiheessa “henkiloston
kokemiksi varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin onnistumisiksi ja kehityskohteiksi
etaesiopetuksen ketteryyden nakdokulmasta”. Neljanteen tuloslukuun kootut kokemukset
toistavat paljon jo elementtien ilmenemisen analysoinnin kautta esiin tuotuja
toimintakulttuuripiirteita. Luku kuitenkin paitsi yhteenvetaa ketteryytta
varhaiskasvatuksessa edistavia ja heikentavia arvoja ja toimintatapoja, myos korostaa
tutkimuskohteiden aanta tutkimuksessa. Lisaksi henkiloston omaehtoiset tulkinnat ja
kuvaukset kokemastaan ketteryydesta ilman teemahaastattelun runkoa tarjoavat
vahvistusta haastattelun analyysissa jo nostetuille 10ydoksille. Toteutunutta ketteryytta
kuvaavat kokemukset ja kehityskohteet tukevat aikaisempia johtopaatoksia.
Onnistumisten ja kehityskohteiden ilmi tuominen tarjoaa myés hedelmallista, suoraan
hyddynnettavaa tietoa kohdeorganisaatiolle. Henkiloston kokemukset luovat myos

kontekstia myohemmalle keskustelulle varhaiskasvatuksen ketterasta kehittamisesta.
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Johtopaatoksia ja tulkintaa perustellaan toteutuneiden, edistavien ja heikentavien
toimintakulttuuripiirteiden kategorisoinnin myota kaytannossa esimerkiksi
kvantitatifioinnin kautta, jonka avulla voidaan osoittaa elementtien esiintymisen
keskinaiset erot varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisessa toimintakulttuurissa.
Analysoimalla miksi jokin elementti esimerkiksi toteutuu varhaiskasvatuksessa
huolimatta sen toteutumista edistavista tai heikentavistd toimintakulttuurirakenteista
saadaan arvokasta tietoa alan kehittamismahdollisuuksista. Mahdolliset kapeikot
saattaisivat jaada tutkimuksessa varjoon, mikali tutkimuskysymyksiin haettaisiin
vastauksia niin sanotusti “tuetun vs. toteutuneen” ketteryyden nakokulmaa
huomioimatta. Taman takia aineistosta on nostettu kokemuksia ketterien elementtien
perusteella, seka ketteran toimintakulttuurin elementtien mukaisesta toimintakulttuurista
viestivien kokemusten, ettd sellaisten kokemuksissa ilmenneiden etaesiopetuksen
aikaisten varhaiskasvatuksen toimintakulttuuripiirteiden nakdkulmasta, jotka joko
edistivat tai heikensivat ketteran toimintakulttuurin toteutumista.

Kvantifioinnilla pyritdan osoittamaan paitsi toimintakulttuurissa ilmenevien ketterien
elementtien keskindiset erot, myds niiden toimintakulttuuria selittavat ja kuvaavat
iimenemistavat. Esimerkiksi, vaikka ketteran toimintakulttuurin elementin toteutumista
kuvaavia kokemuksia ilmeni eniten asiakaslahtdisyyden ja osallistavan arvon luomisen
kohdalla, valtaosa ketteria elementteja tukevista toimintakulttuuripiirteista ilmeni
ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektitydskentelyn teemoissa. Samalla
mahdolliset  kehittamiskapeikot, eli ketteryytta kokemuksissa heikentaneet
toimintakulttuuripiirteet painottuivat ennen kaikkea tiedon, paatoksenteon ja resurssien
hierarkiaan. (Kts. Taulukko 1)
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Taulukko 1

Asiakaslahtoisyys
ja osallistava
arvon  luominen

(yht. 32)

Ammatillinen
toimijuus ja
kohdennettu

projektitydsk
entely (yht.
69)

Tiedon ja
resurssien
hierarkia
(yht. 84)

Ketteran
toimintakulttuurin
mukaisesta
toimintakulttuurista
viestivat

kokemukset

17

Kokemuksissa
ilmenneet
etaesiopetuksen
aikaiset
varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuripiirt
eet, jotka edistivat
ketteran
toimintakulttuurin

toteutumista

34

Kokemuksissa
ilmenneet
etaesiopetuksen
aikaiset
varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuripiirt
eet, jotka
heikensivat ketteran
toimintakulttuurin

toteutumista

35

68

65




7.1 Asiakasléhtdisyys ja osallisuus arvon luomisessa

Viittauksia asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen ketteraan elementtiin
esiintyi aineistossa yhteensa 32 kertaa. Naista 17 koodattiin sisaltdvan
asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen merkkeja ketterien elementtien
toteutumisesta etdesiopetuksen aikana; kahdeksan ilmensi ketteria elementteja
edistdvid muuttujia yhteisd6ssa; ja seitseman ketterien elementtien toteutumiselle

mahdollisesti heikentavia varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen toimintakulttuuripiirteita.

Kaikissa vastauksissa esiintyi ennen kaikkea [ammin, ihmislaheinen seka lapsi- ja
perhelahtdinen arvomaailma, jonka perusteella etdesiopetusta suunniteltin ja
toteutettiin. Seitsemasta haastateltavasta jokainen ilmaisi etaesiopetuksen ensisijaisen
tavoitteen olevan ennen kaikkea esiopetusikdisen yksildllisen lapsen tasapainoisen
kasvun ja kehityksen turvaaminen poikkeustilanteen myllerryksessa. Denningin (2018)
Asiakkaan lain, eli asiakaslahtdisyyden ja osallistavan arvon luomisen arvomaailma
ohjasi etaesiopetuksen toimintakulttuuria ketterien periaatteiden mukaisesti. Jokaiselle
lapselle haluttiin turvata juuri hanelle parhaiten raataloity tuki ja turva ja etaesiopetusta
kehitettiin lapsen ehdoilla esimerkiksi kiinteaan pakettiratkaisuun turvautumisen sijaan.
Tama tarkoitti kaytadnndssa paitsi lapsen henkildkohtaisen esiopetussuunnitelman
tavoitteet ja tuen tarpeet sisaltavaa etaesiopetusta, myds lapsen ja perheen henkisen
jaksamisen ja lapsen kasvulle ja kehitykselle kriittisen kehitysvaiheen emotionaalisesta
tukemista.

Haastateltavat painottivat yhteydenpidon merkitysta asiakkaisiin; perheiden itse
sanelemat tarpeet laitettiin etusijalle aina siina, missa ne eivat asettuneet lapsen
varhaiskasvatuksessa arvioitujen ja esiopetus- ja varhaiskasvatussuunnitelmaan
kirjattujen oppimisen, kasvun ja kehityksen tuen tarpeiden eteen. Perheella oli lopulta
usein suuri vaikutus siihen, millaista tukea tai materiaalia lapsi etaesiopetukseensa sai;
seka lapsen, vanhempien etta kasvattajien nakokulmat otettiin huomioon ja niiden
mukaan raataloitiin erilaisia etaesiopetuksen oppimisen tukimuotoja ja materiaaleja.
Lisaksi perheiden toimintaa koskevat toiveet otettiin vastaan avosylin ja niita jaettiin
myos muun ryhman Kkesken; etaesiopetuksessa suhtauduttiin positiivisesti myos

asiakaslahtaisiin kehittamis- ja toimintaideoihin.
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"--- nii ettd ois voinu kutsua, vaikka ryhmia ja niinku mietittiin pitkdan et miten voidaan saada
lapsetkin viestimaan niinku keskenaan tai jonkinlaista vertaisjuttua sais niinku toteutettua.” -
Varahaiskasvatuksen erityisopettaja 1

"Vanhemmat sai kuitenkin sitten valita, ettd mitd haluaa tehda, niinku ettd tehdaan hei vaikka
muutama mitkd parhaiten tata lasta innostaa ja mitkd meille sopii. Et myo6ski sita yksildllista
oppimista yritettiin siina tukea et ei kaikkien tarvi samoja teha et siella oli osa vahan vaikeempia
ja sit jos tuntuu hirveen vaikeelta, niin s& voit sit ottaa sen helpomman tehtavan.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 2

"(Meilld on) paljon sellasia perheita joilla ei vanhempien kielitaito esim riita siihen etta pystyis
lukeen ja opastaan lapsia niihin tehtaviin niin sit ajateltiin tehda video etta lapsi kuulisi sen ohjeen
niinkun kuulisi sen meiltd paikanpaaltd” - Varhaiskasvatuksen opettaja 3

"Se ettad oltiin kaikkiin lapsiin tasapuolisesti yhteydessa niin toteutu siind ja ettéd lapsilla oli
mahdollisuus olla yhteydessa ja soitella; ettd kyllda mun mielesta se on osallisuutta, se fyysisyys
tuo sen osallisuuden ihan eri tavalla, kun kaikki on 1asna.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja
2

"Ihan sen mukaan, etta jos (perhe) koki just kuormittavaks sen niin sitten ei tietty tarvii tehda ja
koitettiin just kuunnella siind perhietd myos ettd. Sit kanssa toki oli niité lapsia mitkd ovat tosi
pitkalla siind ja toiset taas kylld selkeesti kaipas apua siind enemman.” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 5

Etdesiopetuksessa ensisijaisina tavoitteina oli vastaajien mukaan huolehtia oman
ryhman tai alueensa esioppilaista ja heidan yksildllisten esiopetussuunnitelmiensa
tavoitteiden saavuttamisesta, mutta myos huolehtia esiopetuksen nakdékulmasta lasten
ja perheiden jaksamisesta ja hyvinvoinnista kaikkia kuormittavassa tilanteessa.
Varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin arvomaailmasta heijastui haastatteluissa vahvasti
valittaminen, lampo ja ymmarrys lapsen yksildllisten tavoitteiden ja Ilapsuuden
kokemusten vuorovaikutuksesta. Lapsi- ja perhelahtdisessa visiossa on kuitenkin myos
vahvoja Vviittauksia asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen ketterista
elementeista.

Yhteisia rajapintoja ketteryyden ja vastaajien kokemusten valilla Ioytyy seka
yksilollisen asiakaskokemuksen vuorovaikutteisesta raataloinnista, etta niista
strategioista, joilla osallisuutta etdesiopetuksessa haettiin (Denning, 2018; Parker, ym.
2014). Osallistamisessa mentiin esimerkiski joissain yksikdissa pelkan palautteen ja
toiveiden kysymista pidemmalle. Lapsia ja perheita tuettiin verkostomallisessa
vuorovaikutuksessa myos toisiinsa nahden. Vuorovaikutuksellisen ja osallistavan
viestinnan kautta etaesiopetuksen vyksilolliset toteutusmuodot ja sita kautta

asiakaslahtoinen visio ja strategiat tuotiin nakyvaksi.
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"Osa niista tehtavista mita lahetettiin, oli sitihan suoraan sellasia, mihin me odotettiin vastauksia;
ettd nda olis nyt sellasia mihin te voisitte meillekin 18hettdd teidan tekemid juttuja ja
me ootetaan ja tykataan etta lahetatte meille sitd materiaalia. Sitten my6s niiden Iahiopetuslasten
kanssa tutkittiin yndessa niita kirjeitd mita sieltd saatiin eri kavereilta kotoa ja sitten vastattiinkin
heille ja siita tuli sitd interaktiivisuutta. --- Et silla tavalla ajateltiin, ettd ne lapset pystyisivat
pikkuisen pitamaan toisiinsa yhteyttd ja ndkemaan mita toinen tekee” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 5

--- He esimerkiksi valitti meille materiaaleja ja kuvia oppimistilanteista ja ettd millasia muotoja he
on sit [dytanyt kotoa tai miten he on leiponu ja opetellu vaikka matikkataitoja silld. Taltioinut sita
yksilOllista oppimisprosessia. Ja niinku tosi luovasti oli vanhemmat niitd (ohjeita) toteuttanu ja
niin ettd ei ole yhtd oikeeta tapaa tehda, vaan jokainen tekee omalla tavallaan.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 5

Parhaimmillaan yhteista, jatkuvasti lasten ja perheiden kanssa muovautuvaa
ketteryyden osallistavan arvon luomisen ketteraa elementtia osoittivat ne ryhmat, joissa
vuorovaikutus oli laajentunut kahdensuuntaisesta ja esiopetuksen osalta "tyontavasta”
viestinnasta “"vetavaan” resurssindakemykseen. Talldin esiopetusryhmassa keskityttiin
sisdisten prosessien ja ulospain suuntaavan viestinnan, eli esimerkiksi tehtavapakettien
jakamisen, sijaan ulkoisiin prosesseihin ja siihen, miten hyédyntaa varhaiskasvatuksen
yhteisda ja asiakaskuntaa arvonluomisen prosesseissa muuntamalla esiopetusryhmasta
alusta, jonka kautta perheet, lapset ja kasvattajat voivat kuraroida yhteisia tavoitteitaan
ilman turhia portinvartijoita. (Parker, ym. 2014) Muun muassa Sway-alustalla jaettiin
eskarikavereiden kuulumisia, tekemia tehtavia ja viesteja, jotka yllapitivat yhteisollisyytta
ja antoivat lisaresursseja tehtyjen toimien, vinkkien ja asiakkailta 16ytyvan osaamisen
kautta seka muilla perheille, etta varhaiskasvatushenkilokunnalle. Asiakaskunta siis
osallistettiin yhdessa tyoyhteison kanssa seka yksittaisen etaesiopetuskokemuksensa
muovaamiseen, etta muiden asiakkaiden etaesiopetuksen edistamiseen.

Toisaalta jo poikkeustilanne itsesaan pakotti perheet ja varhaiskasvatuksen
nakemaan esiopetuksen uusin silmin: haastatteluihin vastanneet osoittivatkin suurta
suosiota ja kunniaa perheille ja vanhemmille, jotka joutuivat ottamaan akisti suuren
vastuun lapsensa jokapaivaisen esiopetuksen mahdollistamisesta ja toteutuksesta.
Osallisuus, joskin itsessaan ketteryyden elementteihin viittaava piirre, ei nain ollen aina
valttamatta palvellut lopullista visiota, eli lapsen hyvinvointia, kasvua ja kehitysta, johon
perheen ja vanhempien kuormitustila on suoraa kytkoksissa. Ristiriitaa pyrittiinkin
vastaajien mukaan torjumaan ennen kaikkea perheita ja heidan jaksamistaan

kuuntelemalla. Nain ollen yksilOllisen arvonluomisen strategia palveli osallisuuden lisaksi
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ketteryyttd ja etdesiopetuksen kykya saavuttaa tavoitteensa dynaamisessa,

epavarmassa ja vaikeassa tilanteessa.

Haastattelija: "Miten teilld toteutui osallisuus (etdesiopetuksen aikana)?”

Varhaiskasvatuksen opettaja 3: "(Me) soiteltiin ja kyseltiin ettd miltd on tuntuneet tehtavat ja
haluaako jotain enemman tai vdhemman ja sielta saatiin sitten sitd palautetta ja lasten kanssa
juteltiin kanssa puhelimessa, ettd mista on tykanny ja mita haluis lisda. Huomioitiin sitéd kautta
(se), etta perheet ja lapset sai sen mita tarvitsi ja ettad se osallisuus toteutui.”

Ratkaisuja I0ytyi kdytanndssa yhta monta kuin tekijaa tai asiakastakin. Osallistavaa
yhteisoOllisyyttda ja merkkeja varhaiskasvatuksen roolimuutoksesta kasvatus- ja
opetusresurssit omistavasta organisaatiosta niitd avoimesti hyddyntavampaan ja
ketterampaan toimintamalliin osoitti muun muassa tamperelaisessa lahidssa toteutettu
"etakoulu”. Toiminnassa esiopetusyksikon tarjpamia materiaaleja ja esiopetustehtavia
ratkottiin ulkoilun lomassa yhdessa naapuruston lasten kesken. Haastateltava kuitenkin
totesi itsekin, ettéd vaikka esimerkiksi osallisuuden ja toimijuuden tavoitteet saavutettiin
ei toiminta valttamatta sellaisenaan allekirjoita poikkeustilanteen ohjeistusten mukaisia

tavoitteita:

“Mut siinakin oli joissain paikoissa kylla ideoitu ja tehty esimerkiksi niin ettd naapurustosta ol
keratty useampi lapsi, joille (yhteisdn aikuiset) pitivat sitten vuorotellen sellaista etdkoulua. Mutta
tietenkin on tdma korona-aika, ettd onko se sitten suositeltavaa. Mut siitd (asiakkaat) olivat
tykanneet, etta pienissa porukoissa nakevat ulkona kavereita ja siind samalla voi niita tehtavia
tehda yhdessa.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 2

Aineistossa ilmeni asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvonluomisen ketteran
elementin toteutumista edistavia toimintakulttuuripiirteita yhteensa kahdeksan kertaa.
Niin sanotusti ketteryytta asiakaslahtoisyyden nakokulmasta edistaviin muuttujiin kuului
ensinnakin se, etta opettajat ja erityisopettajat tunsivat lapset ja perheet. Vastaajien
mukaan onni onnettomuudessa oli se, etta poikkeusajan tuoma etaesiopetusjakso
sijoittui kevaalle, maaliskuun puolesta valista miltei toukokuun loppuun asti. Opettajat ja
erityisopettajat olivat jo oppineet tuntemaan esiopetusryhmansa lapset: yksilokohtaiset
tarpeet ja valmiudet tunnettiin aikaisemman kasvatustyon pohjalta, jolloin yksilollisempi
tuen tarjoaminen onnistui paremmin myo0s etaesiopetuksessa. MyOs ohjaavat
dokumentit koettiin hyodyllisiksi; omituisen tilanteen luovimista helpotti se, etta
esiopetussuunnitelman pariin pystyi palaamaan ja pohtimaan sen kautta tavoitteita

etaesiopetuksen silmin. Lasten ja perheiden osallisuutta ja yksilOllisen esiopetuksen

69



arvon luomista edisti kasvattajien vastausten perusteella myods avoin ja osallistava
yhteydenpito perheisiin. Lapset kutsuttin mukaan puheluihin, joiden avulla opettaja
pystyi paitsi seuraamaan lapsen yksildllista kehitysta ja tuen tarpeita etaesiopetuksen
aikana, myds mahdollistamaan lapsen osallisuuden ja toimijuuden suhteessa eskarin

tuttuihin aikuisiin ja heidan kauttaan kotiin ohjattaviin esiopetustehtaviin ja toimintaan.

“‘Myds se eskarilainen mukaan siihen puheluun ja kysyin siina, ettd mitd han on tehnyt eskarin
eteen viikon aikana ja kuin vahan semmosia toiveita ja ajatuksia, etta mita toivoisi ja miten lapsi
on tehny ja miten lapsi on edistynyt. Se oli, ettd yksildllisyys tuli sitd kautta.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 3

“(Watsapissa) on helppo lahettda vanhempien kuvia, vaikka oppimistilanteista etta miten se lapsi
on sen tilanteen tydstanyt.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 5

Mielenkiintoisin edistava tekija asiakaslahtdisen osallisuuden ja arvon luomisen
elementeille etdesiopetuksen haastavassa tilanteessa I0ytyi kuitenkin syvaltd ryhmien
oman toimintakulttuurin  sisalta. Kirjattomassa, eli jo |ahtdkohdiltaan hyvin
toiminnallisessa esiopetuksessa tydskentelevat varhaiskasvatuksen ammattilaiset
pystyivat soveltamaan toimintaa melko mutkattomasti myds lasten monipuolisiin,
yksildllisiin kotioloihin. Toiminnallisuuden arvot ovat jo Sintosen (2016) mukaan
toiminnallinen oppiminen avaa kattavat mahdollisuudet edistaa lasten osallisuutta
oppimistilanteissa ja -kokemuksissa. Lisaksi toiminnallisen oppimisen keinot ja
menetelmat ovat tutkimuksen mukaan myos kasvattajia innostava valine ja tapa lahestya
lasten moniaistillista  toiminnallisuutta  ja  osallisuutta  esimerkiksi  juuri
varhaiskasvatuksessa (Saarinen 2014, 9). Toiminnallinen toimintakulttuuri antoi
opettajille voimavaroja lahtea kehittamaan lasten omiin kokemusmaailmoihin perustuvaa

etaesiopetusta yksilOllisesti.

Toimintakulttuurin asiakaslahtoisyytta ja osallistavaa arvon luomista heikentavia
piirteita esiintyi kokemuksissa yhteensa seitseman kertaa. Eniten asiakaslahtoisyyden ja
osallistavan arvonluomisen ketteran toimintakulttuurin elementteja aineistossa
heikensivat poikkeustilanteen aiheuttamat henkiset ja sen myota perheiden kantokykyyn
vaikuttavat asiat. Tyontekijoiden vastauksissa heijastui lapsilahtoisyyden ja osallisuuden
kohdalla vahva huoli ennen kaikkea jo lahtokohdiltaan haavoittuvaisessa asemassa
olevien lasten ja perheiden jaksamisesta. Opettajat ja erityisesti erityisopettajat kertoivat
pandemian takia kotiin siirtyneiden lasten lahiopetuksen puutteen vaikuttaneen

negatiivisesti paitsi lasten jokapaivaiseen esiopetuksessa tapahtuvaan osallisuuteen,
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myoOs lapsilahtdisen ja yksilollisen tuen mahdollisuuksiin. Tilannetta osattiin kuitenkin
vastausten perusteella myds luovia poikkeustilanteesta huolimatta: osallistamiseen ja
kolmiportaisen tuen edistamiseen etaeskarissa I0ydettiin yleisen linjauksen puuttuessa
ratkaisuja yksilokohtaisten opettajien ja erityisopettajien valittdmisen, tiiviin viestinnan ja
palveluohjaamisen kautta, joiden avulla lapset ja perhe saatiin mukaan yhteisen
etaesiopetuksen rakentamiseen.

Toisaalta etdesiopetus toi osallisuudelle myds hyvin konkreettisia esteita. Erityisesti
pienten lasten osallisuuden kohdalla pedagogisen havainnoinnin rooli korostuu.
Havainnoinnin avulla kasvattajat pystyvat paitsi tarttumaan lapsen yksildllisiin aloitteisiin
talle merkityksellisista asioista, myos arvioimaan toteutuvan osallisuuden ilmenemista
lapsilahtdisesti. (Heikka ym. 2020) Poikkeusaikana etaopetukseen osallistuneiden lasten
osallisuus vaihteli suuresti erityisesti heidan ikdansa nahden; kouluikaiset pystyivat
osallistumaan ja vaikuttamaan oman etadopetuskokemuksensa, -oppimisensa ja —
oppituntiensa muovaamiseen itseohjautuvammin ja vaativat vdhemman havainnoinnin
tuomaa kosketuspintaa osallisuuden toteutumiseksi, kuin kuusivuotiaat eskarilaiset tai
sitd nuoremmat varhaiskasvatusikaiset lapset.

Perheiden kuormitustila seka poikkeusajan rajoitteet vaikuttivat vastaajien mukaan
erityisesti esiopetusikaisen lasten etdopetukseen. Toki vastaajat ovat kaikki itse
esiopetuksessa tydskentelevia varhaiskasvattajia eika yhtakaan vastausta voi tarkastella
objektiivisesti paitsi tutkimuksen tieteenfilosofiaan pohjaavien nakdkulmieni, mydskaan
tilanteen ainutlaatuisuuden ja kontekstisidonnaisuuden takia. Vastanneet kertoivat
arvokkaista kokemuksistaan heidan omista nakokulmistaan. Esiopetus Kkoettiin
valiinputoajaksi monellakin tapaa. Vastaajat esimerkiksi kokivat, etta siina missa
varhaiskasvatuksen nuoremmat kotiin siirtyneet, alle esiopetusikaiset, lapset tarvitsivat
poikkeustilanteessa ennen kaikkea tavallista arkea ilman sen erityisempaa
"etapaivakoti”’-toimintaa; ja koululaiset taas tyoskentelivat jo melko itsenaisesti toki
haasteellisessa, mutta digisukupolven tietoteknisten taitojen ja kouluikaisten lasten ian
tuoman omatoimisuuden ansiosta melko itsenaisesti; jaivat esiopetuksen piiriin
kuuluneet, mutta Iahiopetuksesta |ahteneet eskarilaiset kaikista haavoittuvaisimpaan

asemaan.

“Toki me tiedettiin, etta sielld on kotona ihan tosi tiukat paikat. Siella on vanhempia koululaisia,
joiden koulunkaynnista taytyy huolehtia, ehka pienempia sisaruksia ja vanhemmilla omat tyot
niin ei me (esiopetus) mitenkaan vaadittu, mutta muistutettiin vanhempia siita, etta esiopetus on
kuitenkin velvoittavaa.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 3
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"--- semmoset perheet, jossa esimerkiksi vanhemmilla ei ole voimavaroja auttaa tai sitten iso
perhe jossa on niin kuin muillakin lapsiltakin ongelmia niin tietda, ettd se eskarilainen on se, joka
sai kaikista vahiten koska koululaisten on kuitenkin hoidettava ne laksyt ja mentava eteenpain” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 2

Esiopetusikaiset lapset ovat yha nuoria ja moni saattaa vasta opetella lukemaan:
lapset tarvitsivat poikkeusaikana paljon aikuisen ohjausta jo pelkastdan tehtaviensa
tulkinnassa seka etaesiopetuksen viestintdkanavien kaytossa ja ohjeiden lukemisessa.
Nain ollen etaesiopetuksen aikana lapsen henkilokohtaiset oppimistavoitteet saattoivat
karsid vanhempien jaksamisen kustannuksella ja painvastoin. Varhaiskasvatuksen
henkilokunnalla oli suuri haaste tasapainoilla perheiden vaatimusten ja pedagogisesta
nakokulmasta arvioidun lapsen kasvun ja kehityksen tukemisen valilla. Denningin (2018)
esittelema ketteryyden asiakaslahtosiyyden laki, Law of Customer, on paljon
monimutkaisempi varhaiskasvatuksessa, koska asiakkaana ei ole ainoastaan
yksildllinen lapsi, vaan myos perhe ja yhteiskunta. Monimutkaisen ja toisinaan jopa
eturistiritoja aiheuttavan asiakaskuvan asettamiin haasteisiin vastaaminen onkin

kasvatus- ja opetuspalvelujen perimmaisia haasteita.

"Monet vanhemmat teki itse samalla etatéita ettd halus sitd mahdollisimman paljon mita lapset
vois itsekseen tehda, mut eihan sit kuitenkaan eskari oo lahiopetuksesskaan sita, etta lapset
itsekseen vaan touhuaa vaan just se ettd se aikusien rooli on merkittava etta jo siina tulee
sellanen ristiriita ettd mitd perheet haluaa ja mikd meidan pedagoginen nakékulma on.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 4

Etdesiopetuksen opettajien ja erityisopettajien haastatteluissa vastaukseksi
esitettiin ennen kaikkea avoin viestinta ja ratkaisukeskeinen yhteistyo: esimerkiksi
vanhempien ja lasten kanssa keskusteltin yhteisen vision loytamiseksi
varhaiskasvatusyhteison pyrkiessa vastaamaan jokaisen perheen yksildllisiin tarpeisiin
ja tavoitteisiin.

“--- sen huomasi perheiden kuormitustilasta, etta jos siella on jo muutenkin rankkaa niin sa et voi
enada nailla oppimisen asioilla sitten kuormittaa perheita, (varhaiskasvatuksen henkildkunnan)

pitaa yrittda lukea sita tilannetta et mitka asiat siind arjessa on ensiarvoisia sille perheelle.” -
Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 2

Eturistiriitojen lisaksi asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen ketteraa
elementtia toimintakulttuurissa heikensivat jotkin byrokraattiset tai logistiset haasteet.
Hitaasti liikkuva tieto ja epaselva ohjeistus siita, mita tyontekijoilta poikkeusaikana
odotettiin, rampautti tyoyhteisdjen kykya organisoida ja toteuttaa etaesiopetusta ja

varhaiskasvatusta yhdenvertaisesti. Esimerkiksi jotkin tyOntekijat olivat kokeneet
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selkean vision puutteen heikentavan tyon lapsilahtoisyytta. Kun selkea ohjeistus siita,
millaiset arvot tai tavoitteet toimintaa ohjaisvat puuttuivat; esimerkiksi mita
etaesiopetuksen tulee pitaa sisallaan tai kuinka mittavasti sitd tulee toteuttaa; ol
yksikkokohtainen paatoksenteko joidenkin kokemusten mukaan ristiriidassa

varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen toimintakulttuurin tavoitteiden kanssa:

"(Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden) tarkein paikka on kuitenkin sielld, missa se lapsi on ja etta
on lasna. (Etatéiden sijaan) olis voinut myds, vaikka muovata oppimisymparistoja tai tehda
materiaalia ja mun mielesta se normi (ei ainoastaan tehostetun tai erityisen tuen arvion saaneelle
lapselle) tuen antaminen myods ihan siind pienemmassa ryhmassa (kun osa on kotona) on
tarkeaa, eikd vaan niille tuen lapsille vaan kaikille.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1
Toiset tyontekijat taas mielsivat byrokratian narkastyttaneen erityisesti vanhempia;
tiedot muutoksista eivat aina ehtineet johtoportaasta kentalle ajoissa, mika teki
perheiden ajankohtaisesta viestinnasta ja informoinnista vaikeaa. Tiedot saattoivat
tavoittaa asiakkaat joko liian mydhaan tai ne olivat ristiriitaisia, milla koettiin olleen suora
vaikutus toiminnan asiakaslahtoisyyteen. Perheet karsivat, kun organisaatio ei pystynyt

toimimaan dynaamisessa tilanteessa kyllin ketterasti:

”Ja siina vaiheessa, kun meilla tuli sunnuntaina tieto et maanantaina alotetaan eri talossa niin
muutama vanhempi ei pystynyt tuomaan lastaan, kun olivat tosiaan bussikyytien varassa niin ei
pystyneet tuomaan sen takia esiopetukseen ollenkaan.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 5

"Et perheet ei ollu ollenkaan tyytyvaisia, kun niitten oli hankala kuljettaa (lyhyella aikavalilla
ilmoitettuun  vaihtoehtoiseen  kohteeseen, kokemus jouduttu sensuroimaan taysin
anonymisoinnissa).” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

Etaesiopetuksen aikainen asiakaslahtoisyys, osallisuus ja ennen Kkaikkea
yksilokohtainen lapsen etu ilmenivat aineistossa kaikista ketterista elementeista
voimakkaimmin. Poikkeusaikanakin toimintaa toteutettiin ja suunniteltin lapsen ja
perheen etu edelld. Haasteita toiminnalle esittivat kuitenkin moninainen asiakasprofiili
ristiriitaisine tarpeineen seka fyysinen etaisyys. Erityisesti tehostetun ja erityisen tuen
alle kolmiportaisen tuen mallissa sijoittuvista lapsista kannettiin huolta. Eta-aika kuormitti
erityisesti vanhempia, milla oli suora vaikutus perheen kokonaisvaltaiseen jaksamiseen
ja siten myos lasten kasvun ja kehityksen tukemiseen. Toiminnallista pedagogiikkaa jo
aikaisemmin harjoittaneet opettajat kokivat luovan otteen edukseen etaesiopetuksen
suunnittelussa ja vanhempien ohjaamisessa. Aikaisempi tiivis yhteistyo asiakkaiden ja
varhaiskasvatusyksikon valilla edesauttoi tuen tarjoamista myOs poikkeusaikana ja
vahensi taten koettua kuormitusta ja huolta: lasten tarpeet tunnettiin ja perheiden kanssa

oli jo paaosin syntynyt yhteistyolle olennainen vuorovaikutussuhde. Asiakaslahtoisyyden
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ja osallistavan arvon luomisen ketterat elementit kuitenkin heikkenivat hierarkisessa
organisaatiossa, jossa kettera viestinta toimii ainoastaan yksikkojen sisalla: asiakkaat
ovat loppupeleissa ne, joille organisaation eri tiimien ja yksikdiden paatdoksenteon ja
toiminnan seuraukset nakyvat yhtena kokonaiskokemuksena. Tahan viestinnan ja
byrokratian ketteriin elementteihin vaikuttavaan rooliin pureudutaan tarkemmin luvussa
6.3. Tiedon ja pé&éatbksenteon hierarkia, kun Kketteran toimintakulttuurielementin

havaintoja tarkastellaan organisaation verkostollisesta nakdkulmasta.

7.2 Ammatillinen toimijuus ja kohdennettu projektityéskentely

Ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektitydskentelyn teemaan kohdistuvia
kokemuksia esiintyi aineistossa yhteensa 69 kertaa. Naista kahdeksan ilmensi todisteita
ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektitydskentelyn ketteryyden elementin
mukaisen toimintakulttuurin toteutumisesta etaesiopetuksen aikana; 34 ilmensi ketteria
elementteja edistavia muuttujia yhteisdssa; ja 35 sisalsi negatiivisesti teeman ketterien

elementtien toteutumiseen vaikuttaneita muuttujia.

Kasvattajat kokivat itse ketteryyden kannalta merkittdvammaksi muuttujaksi ennen
kaikkea pedagogisen ja dynaamisiin tilanteisiin tottuneen tydyhteisdén. Tyoyhteison
sisainen vahva pedagoginen ote ja esimerkiksi pedagogisen esimiehen kannustava ja
korkealaatuista pedagogiikkaa vaativa johtajuus motivoi tyontekijoita paitsi jaksamaan,

myos lahestymaan poikkeustilannetta kehittamiskeskeisesti oppimiskokemuksena:

“Mun mielesta kaikilla (kasvattajilla) oli tahtotila tehda hyvaa ja tehda laadukasta ja puolin ja toisin
vaihdettiin vinkkeja ja osaamista” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 2

“Yarmaan kaikista isoimpana (ketteryytta edistavanad muuttujana) oli se oma halu ja oma tahto
tehan niita asioita ja sit semmoinen tavallaan tietynlainen kunnianhimo. Se etta halutaan tehda
asiat kunnolla, vaikka tilanne on niin kuin se mika se oli. Vaitan, etta meidan yksikdssa oli myos
se johtajuus. Meilla on siis tosi pedagoginen johtaja mika alkaa olla jo aika harvinaista koska
naita yksikoita sulatetaan valtavan isoiksi. Se ettd meidan johtaja, myds vaati meilta paljon niin
ettd me siind etatydssa keskitytdan kehittamaan sellaisia uusia toimivia malleja.”
Varhaiskasvatuksen opettaja 1

Pedagoginen johtajuus on eritoten kasvatus- ja opetuspalveluille ominainen fraasi.
Vaikka harvemmissa kasvatuspalvelujen ulkopuolisissa organisaatioissa viitataan
pedagogiseen johtajuuteen, muistuttaa kasite kaytannossa minka tahansa yrityksen

visio- ja missiolahtoista johtajuutta. Pedagogiseen johtamiseen kuuluvat seka olemassa
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olevien velvoittavien asiakirjojen ja linjausten, kuten  opetusministerion
varhaiskasvatussuunnitelmien pedagogisten kriteerien noudattamisen varmistaminen;
palveluntarjoajan, eli kunnan tai kaupungin varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelman
maarittdman toimintakulttuurin ja pedagogiikan edistdminen; ettd yksikdon omien
pedagogisten arvojen ja tavoitteiden yllapitaminen (Fonsén, 2014; Kasurinen, 2013;
Kari, 2012; Lehtinen 2011). Pedagogisen johtamisen merkitys tuloksissa esiintyviin
kokemuksiin ja varhaiskasvatuksen etdesiopetuksen aikaiseen ketteryyteen saattaa
selittya johtamismallin ketteryytta edistavan otteen kautta. Pedagogisessa johtamisessa
on saantdjen tai asioiden johtamisen sijaan kyse organisaation toimintakulttuuria
muovaavien ihmisten yhteisen ajattelutavan johtamisesta: kaikilla koulutusyksikon
tydntekijoilla on oltava selked, yhteinen nakemys siita, mihin he haluavat menna ja miten
paasta perille yndessa. Pedagogisen johtajan tehtdvana on selkeyttaa naita tavoitteita,
auttaa toteuttamaan niita tyontekijdiden jokapaivaiseen tyohon ja vastuisiin seka pitaa
sekd missio ettd visio elossa organisaatiossa haastavinakin  aikoina.
Varhaiskasvatuksen missio, eli sen perustehtava, jota kansalliset linjaukset toteuttavat,
toimii pedagogisen johtamisen lahtékohtana (Fonsén, 2014; Kasurinen, 2013; Lehtinen
2011). Selkea tehtavankuva ja tavoite varmistaa myds henkildéston toimijuuden. Johtaja
myy yhta lailla pedagogisen kuin ketterankin vision henkildstolle mahdollistan taten
yhteiseen suuntaan sitoutumisen ja nain ollen tavoitetta kohti pyrkivan ammatillisen
toimijuuden (Kantabutra, 2008). Varhaiskasvatuksessa, jossa resurssit ovat rajalliset,
tyoolot harvemmin optimaaliset ja tulokset vaikea muuntaa mitattaviksi luvuiksi, selkea
pedagoginen (tai ketterd) visio mahdollistaa paitsi perustehtavan toteuttamisen, myoés
jatkuvan kehittymisen niin arjessa kuin poikkeusaikoinakin. Ammatillista toimijuutta
ilmentava yhteinen kasitys siitd, millaiset arvot, tavoitteet ja "tekemisen meininki”
toimintaa ohjaavat kertovat toimintakulttuurin ketterien elementtien olemassaolosta.
Jokainen opettaja ja esiopetusryhma toteuttivat toimintaa tavallaan, mutta johtajan
tukema pedagoginen visio mahdollisti mukautumisen myos haastaviin tilanteisiin;
arvoista ei lahdetty kiristamaan ensimmaisena, vaan tyoyhteisoa tuettiin onnistumaan ja
kehittamaan ratkaisuja vision saavuttamiseksi.

Lisaksi tyoyhteisossa ilmeni laajaa kollegiaalista tukea, jolla koettiin olevan
positiivinen vaikutus seka tyotekijoiden kykyyn toimia pandemiatilanteessa joustavasti,
nopeasti ja tavoitteellisesti, etta heidan henkilokohtaiseen jaksamiseensa. Huolenpito,
joka ulottui perheista ja lapsista myos tyokavereihin kehitti tydyhteison ammatillista

toimijuutta ja mahdollisuutta tehda tyo hyvin:
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“Ja sitten se tiimin tuki. Me siis tehtiin yhdessa paljon asioita ja ajatellaan asioita hirvean samalla
tavalla ja jaettiin niitd kokemuksia ja vinkkeja toisillemme. Huolehdittiin siita, ettd kukaan ei jaany
yksin. Soiteltiin melkein paivittain pitkid puheluja ja jaettiin kokemuksia ja tunnelmia ja siina
vaiheessa, kun perheille soitteleminen arsytti ja tuli joskus vahan vaikeita puheluita niin sitten
pystyttiin antamaan tukea toisillemme.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 1

Toisaalta ammatillisen toimijuuden elementin tulkitseminen tutkimuksen
lahtokohdista esittdd ensisilmayksella ongelman tulosten validille analyysille.
Yksinkertaistettuna kyse on siita, ettd ammatillinen toimijuus on rajuille muutoksille
herkka ja tutkimus keskittyy kontekstiin, joka oli kaikkea muuta kuin hellavarainen
kokijoilleen. Vanhalakka-Ruohon (2014, 195-196) mukaan yksil6t motivoivat ja ohjaavat
itsedan ennakoinnin avulla; luomalla odotuksia ja etukateissuunnitelmia, joiden kautta
ammatillista toimijuutta rakennetaan. Tulkittaessa aineistosta nousevia ammatillisen
toimijuuden ketteran elementin piirteitd tulee kuitenkin pitda mielessd myos
poikkeustilanteelle ominaiset kontekstimuuttujat. Koronaviruspandemia, valmiuslain
kayttoonotto, karanteenit ja etaesiopetukseen siirtyminen tulivat kaikille yhta lailla
yllatyksena. Vaikka ketteran metodologian ajama organisaatiokulttuuri sisaltaa
parhaimmillaan muun muassa ammatillisen toimijuuden elementtien tukemat valmiudet
reagoida dynaamisiin muutoksiin notkeammin kuin vastaavat vahemman ketterat
yritykset (Denning, 2018 ym.), on oletettavissa, ettd organisaatio, jossa kyseista
kulttuuria ei ole tietoisesti kehitetty osoittaa kriisiaikana heikentynyttda ammatillista
toimijuutta; minapysyvyyskokemukset jarkkyvat tahtomattakin kaikille kuormittavassa
maailmantilanteessa ja tuumasta on vaikeampi tarttua toimeen, kun huominen sailyy
hamaran peitossa. Toisaalta tama tekeekin tutkimuksesta itsestaan paitsi validin ja
luotettavan, myos mielenkiintoisen ja ennen kaikkea merkittavan; tulokset kielivat
yleistettavan opettajien ammatillisen toimijuuden sijaan siita varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurista, missa opettajat kokevat, kehittavat ja luovat omaa ammatillista
toimijuuttaan paitsi sita koettelevana, myoOs ketteraa toimijuutta eniten vaativana
kriisiaikana. Tutkimus ei vaita viestivansa arjesta tai siita, miten asiat ovat parhaassa
tapauksessa, vaan se antaa rehellisen kuvauksen niista raameista ja rakenteista, joita
kehittamalla varhaiskasvatuksen toimintavalmiutta voidaan edistaa ketterasti
siirtyessamme yha epavarmempiin vesiin tulevaisuudessa.

Arvioidessamme opettajien ammatillista toimijuutta heidan kokemuksissaan
ketteryyden nakokulmasta tulee kuitenkin samalla tiedostaa epavarman ja
minapysyvyytta horjuttavan kontekstin vaikutus. Tilanne, jossa ennustusten ja

ennakoinnin tekeminen on pitkalti mahdotonta, heikentaa minapysyvyyden, ja siten
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ammatillisen toimijuuden kokemusta. Toisaalta, vaikka pandemiatilanne oli kaikille
yllattava ja arvaamattomasti muuttuva todellisuus, on muutoksen vaikutuksia opettajien
ammatilliseen toimijuuteen tutkittu aikaisemminkin. Pyhaltd, Pietarinen ja Soini (2012)
ovat tutkineet yhteindiskoulu-uudistuksen vaikutuksia opettajan ammatilliseen
toimijuuteen. Pyhallon ym. (2014, 304) minapysyvyyden tunteella on vaikutus
esimerkiksi siihen, miten avoimia opettajat ovat muutoksen vaatimille uusille ajatuksille
ja sellaisten menetelmien kehittdmiselle, joiden kautta vastata lasten tarpeisiin entista
paremmin. Kun opettajat mieltdvat koulun tai paivakodin myds omaksi
oppimisymparistokseen ja kokevat olevansa itse vastuussa seka omasta oppimisestaan
etta sen kautta uudistusten kehittamisesta, heidan sitoutumisensa tyohon lisaantyy. Nain
ollen vahva, jo olemassa oleva ja arjessa toteutuva ammatillinen toimijuus selittda myos
muutoksen aikaisen toimijuuden tason; tilanteisiin osataan, pystytaan ja halutaan

reagoida sanalla sanoen ketterasti.

Tutkimuksen aineistosta nousseilla ammatillisen toimijuuden elementeilla voidaan
jo kvantifioinnin perusteella todeta, ettda ammatillinen toimijuus nousi esille etaesiopetus-
aikana erityisesti sen toteutumista tukevien toimintakulttuuripiirteiden ansiosta. Ketteran
elementin, eli ammatillisen toimijuuden, haastavassa tilanteessa toteutumista edisti
ennen kaikkea varhaiskasvatuksen henkiléstén oma ammatillinen toimijuus; motivaatio,
kyvykkyys ja dynaamisen tilanteen mukana muovautuva kehittyva ammattitaito ja —
identiteetti. Merkittavaa onkin opettajan oma kokemus roolistaan muutoksen keskella;
olenko uudistuksen tekija vai kohde? Osallisuus sitouttaa yhteiseen toimintaan ja
arvoihin (Parkkinen, 2005; Parikka-Nihti & Suomela, 2014); nain ollen opettajat, jotka
kokevat voivansa vaikuttaa tapahtuviin uudistuksiin ja muutoksiin, sitoutuvat niihin ja
samalla vahvistavat ammatillista toimijuuttaan (Pyhalté ym. 2012,112; Pyhalté ym. 2014,
307). Vastaavista kokemuksista viestivat ne varhaiskasvatuksen erityisopettajat ja
opettajat, jotka olivat paasseet etaesiopetus-aikana osallisiksi erilaisiin
kehittamisverkostoihin ja —tiimeihin, joiden kautta etaesiopetusta suunniteltiin, toteutettiin
ja kehitettiin. Kehittamistyohon mukaan kutsutut opettajat osoittivat suurempaa
tyytyvaisyytta hallinnon tason paatoksentekoon ja kuvailivat etaesiopetus-aikaa
positiivisemmin, kuin ne, jotka eivat olleet osallistuneet verkostotyoskentelyyn. Lisaksi
verkostojen sisaisilla toimijoilla oli merkitys paitsi opettajien tyytyvaisyydelle, myos sille,
miten onnistuneeksi he kokivat poikkeusaikaisen kaupungin ketteryyden ja

etaesiopetuksen laaja-alaisen organisoinnin; mita laajempiin monialaisiin ja erityisesti
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konsernihallinnon kanssa yhteistyota tekevampiin verkostoihin opettajat kuuluivat, sita
positivisemmin he olivat suhtautuneet muutoksiin, toisin kuin opettajat, jotka olivat
osallisina vain oman yksikkdnsa tai alueensa esiopetusryhmien valisissa
etaesiopetuksen kehittdmis-, suunnittelu-, ja toteutusverkostoissa. Tuloksia selittavat
kuppikuntaisuuden vastakohtana ilmeneva yhteinen visio. Kokemus omasta
toimijuudesta on todettu olevan kytkOksissa seka tydyhteisdssa saavutettuun kehittajan
asemaan, ettd yksilon omaan kehittymiseen (Ruohotie-Lyhty 2011, 56). Jotta yksil6 voi
tuntea olevansa objektin sijaan subjekti, tarvitaan seka jaettu tieto ettd hyvaksynta niista
arvoista ja tavoitteista, jotka toiminnallisuutta ohjaavat. Nain ollen opettajien vahvaan
ammatilliseen toimijuuteen kuuluu organisaatiossa jaettu visio, jonka viestinta ja siten
my0&s osallistavan toimijuuden kautta tapahtuva sisaistaminen mahdollistui laajemmissa
verkostoissa suppeita paremmin. Hallinnontason maaraily saa harvemmin haluttua
vastakaikua luokkahuone- tai lapsiryhmatasolla. Opettajat, jotka kutsuttiin mukaan
hallinnon tason verkostoihin, kokivat olevansa etdesiopetuksen organisoinnin,
suunnittelun ja kehittamisen kohteiden sijaan sen tekijoita; eli sanalla sanoen toimijoita;
ja suhtautuivat siksi poikkeustilanteen aikaisiin muutoksiin, paatoksentekoon ja
kehittdmiseen positiivisesti oman ammatillisen toimijuutensa kautta. (Pyhalté ym. 2014,
307-308; Lipponen & Kumpulainen 2011.)

Vahasantanen ja Billet (2008, 35) tutkivat toisen asteen ammatillisen koulutuksen
opettajilla muutoksen kohtaamisessa. Tutkimuskohteiden kokemuksissa nousi esiin viisi
strategiaa, jotka viestivat myOs opettajien ammatillisen toimijuuden vahvuudesta ja
ilmenemismuodoista: ammatillinen kehittyminen, passiivinen mukautuminen, aktiivinen
osallistuminen, tasapainottelu ja vetaytyminen. Taman tutkimuksen aineistossa
strategioiden ilmeneminen esiintyi erityisesti verkostojen kautta siten, etta laajoihin ja
hallinnollisiin verkostoihin kuuluvat opettajat osallistuivat muutokseen otannasta
aktiivisimmin siina missa passiivisimmin tai vastakarvaisimmin mukautuivat ne, joita ei
oltu osallistettu paatoksentekoon; toisille muutokset “tapahtuivat”, halusivat he tai eivat,
kun taas toiset kokivat olevansa mukana muovaamassa “uutta normaalia”. Toisaalta
ammatillisen toimijuuden, eli ketteraan toimintakulttuuuriin itsessaan kuuluvan
elementin, ilmeneminen ei aina tarkoittanut yksinomaan organisaation ketteryytta
edistdvaa toiminnallisuutta. Vaikka Vahasantasen ja Billetin (2008) tulokset osoittivatkin
ammatillisen kehittymisen ja aktiivisen osallistumisen strategioiden ilmentavan vahvaa

toimijuutta, ei toiminnallisuus itsessaan ole missaan nimessa aina muutosmyonteista.
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Talla Vahasantanen ym. (2008) viittaa toimijuuteen, joka saattaa esiintyd myos
vastarintana, vaittelyna tai jannitteind, jotka toimijuuden aktivoima muutos synnyttaa
osapuolten, esimerkiksi opettajan ja hallinnon paatoselimen, valille. Tutkimuksessa
varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien muutosnegatiivinen toimijuus ilmeni
julkisen kritisoinnin sijaan lahinnd hallinnollisten vinkkien hiljaisena boikotointina;
toimijuutta ilmennettiin protestoimalla ylhaalta pain “paalle liimattuja” avusteita vastaan
sivuuttaen ne oman ryhman etaesiopetuksen toteutuksesta; hallinnon opettajien tyota
tukeva rooli koettiin etaesiopetuksessa naennaiseksi, asiat haluttiin hoitaa mieluummin
kokonaan itse. Toimijuuden dynaaminen ja vuorovaikutuksessa rakentuva luonne
ilmeneekin niiden strategioiden ja toiminnan kautta, joiden avulla yksild pyrkii selviamaan
muuttuneen tilanteen tuomista haasteista. Opettaja voi joutua muovaamaan totuttuja
toimintamallejaan uuden kontekstin mukaisiksi; toiminnallisuuden vastakarvaisuus
saattaa nostaa paataan kuitenkin esimerkiksi silloin, kun muutoksen tuomat reunaehdot
eivat vastaa opettajan omia tydohonsa liittyvia arvoja ja ajatuksia. (Lasky 2005, 913;
Pyhaltd ym. 2014; Etelapelto ym. 2013, 48.) Vaikka muutosvastainen, vetaytyva tai
boikotoiva toimijuus ei itsessdan edistd organisaation sisdista ketteryyttd sen
toisintaessa yhteisty6ta ja yhteista visiota jarruttavaa hierarkkista kuppikuntaisuutta, on
se silti osoitus opettajien toteutuvasta ammatillisesta toimijuudesta ja taten ketteran
toimintakulttuurin  rakennuspalikka. Hierarkian vaikutuksiin syvennytaan tarkemmin
seuraavassa luvussa, mutta sen rooli on tarkea tiedostaa myds muita teemoja
analysoitaessa; ammatillinen toimijuus ei rakennu tai monistu tyhjiossa, vaan sita ja sen
ilmenemismuotoja muovaavat ennen kaikkea konteksti- ja vuorovaikutussidonnaiset
raamit (Pyhalté ym., 2014).

Aktiivisen osallistumisen lisaksi vahvaa toimijuutta ilmentaa muutoksessa
toteutuva ammatillinen kehittyminen (Vahasantanen & Billet, 2008). Etaesiopetusajan
kokemuksissaan ammatillista kehittymistaan nostivat itse esille erityisesti kauemmin
tyoelamassa olleet konkarit, jotka olivat yllattyneet digitydkalujen mahdollisuuksien
lisaksi uusista ICT-taidoistaan. Kehittyminen nayttaytyi kuitenkin myos erityisesti niiden
opettajien kohdalla, jotka olivat paasseet tyoskentelemaan pienen ryhmakoon takia

ensimmaista kertaa yhdessa toisen opettajan kanssa:

”Siis kun normaalistihan opettaja, vaikka on tiimissa, niin tekee silti t6itéd yksin siind mielessa,
ettd han suunnittelee, han toteuttaa, ja sit siind on usein se lastenhoitaja vahan niinkun
avustamassa tai nadin, ja nyt kun sa olit siind paikan paalla, kun toinen opettaja ohjas niin siita
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sai itekin aika paljon siihen omaan tydéhon kaikkee lisda et hei toihan on tosi hyva idea ja miten
tatd voi vield jatkaa. Semmosta vertaisoppimista siind ammatillisessa mielessad.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 5

Kollegiaalisen tuen lisaksi ammatillinen vertaisoppiminen mahdollisti yksildiden
oman ammatillisen toimijuuden kehittymisen poikkeusaikana. Koulumaailmassa
kollegiaalisen verkoston rooli on jaanyt erityisesti aikaisempina vuosina tydssaoppimisen
kannalta suhteellisen rajalliseksi. (Pyhalto ym. 2014, 305.) Tutkimuksen tuloksia saattaa
selittda erityisesti pienten lasten pedagogiikan, eli varhaiskasvatuksen, kohdalla
korostuva havainnoinnin rooli. Pedagoginen havainnointi on merkittava tyokalu paitsi
osallisuuden mahdollistamisessa (Heikka ym. 2020), myds varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillisen toimijuuden tukemiselle. Erityisesti kirjaton, toiminnallinen
esiopetus on toteutusmuodoiltaan paljon opettajakohtaisempaa, kuin esimerkiksi
peruskoulun luokanopettajan tyd; vaikka ohjaavien asiakirjojen tavoitteet ovat samat
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018; Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet, 2014), jokainen opettaja toteuttaa niita taysin eri lailla. Tassa suhteessa
varhaiskasvatuksen opettajilla on oikeastaan tydssaan useimmiten koulukirjojen
“opettajan versiota” mukailevia luokanopettajia suurempi operationaalinen ammatillisen
toimijuuden vaatimus; ainoastaan tavoitteet on saneltu ennalta ja kaikki muu materiaali,
toteutusmallit ja valineet tulee varhaiskasvatuksen henkiloston haalia, kehittaa ja kerata
kasaan itse. Nain ollen tuoreesta nakokulmasta kollegan tulkinnan ja toteutuksen
seuraaminen voi avata varhaiskasvattajalle suurempaa tyéssaoppimisen antia, kuin
koulumaailman luokanopettajaverkostoituminen.

On selvaa, ettd niinkin yksilokohtainen, kokemuksellinen ja useasta eri
komponentista jatkuvasti uudelleenrakentuva kokonaisuus kuin ammatillinen toimijuus
nayttaytyy arjessa dynaamisena ja jatkuvasti vaihtelevana. Yhdessa tilanteessa muutos
koetaan lamaannuttavaksi, toisessa inspiroivaksi ja kolmannessa ammatillinen toimijuus
ilmenee barrikadeille nousemisena. Ammatillinen toimijuus on kontekstisidonnainen
kokonaisuus, joka on vuorovaikutuksessa seka henkilOkohtaisiin etta sosiaalisiin

muuttujiin.

Kolmesta ketteryyden elementtien ilmenemismuodoista ammatillisen toimijuuden
ja kohdennetun projektityoskentelyn kohdalla kokemuksista nousi esille eniten
ketteryytta jarruttavia varhaiskasvatuksen ja etaesiopetuksen toimintakulttuuripiirteita.

Kyseista ketteryyden elementtia heikentavia toimintakulttuuripiirteita  ilmeni
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kokemuksissa yhteensa 35 kertaa. Suurin osa naista kokemuksista liittyi ammatillisen
toimijuuden kyvykkyyden rakenteelliseen mahdollistamiseen, eli niihin resursseihin ja
tukeen, joka edesauttaa opettajia toteuttamaan omaa ammatillista toimijuuttaan seka
poikkeustilanteessa etta arjessa.

Ehdottomasti suurin rakenteellinen, ammatillista toimijuutta rampauttava muuttuja
oli varhaiskasvatuksen henkiloston tydvalineiden puute. Riittdmattomat resurssit
mainittiin ammatillisen toimijuuden osalta 29 kertaa. Siind missa pieniin resursseihin ja
toiminnallisesti  joustavaan toteutukseen tottuneet ammattilaiset toteuttivat
minapysyvyyskokemuksiensa ansiosta ammatillista toimijuuttaan ketterasti myos
poikkeustilanteesta huolimatta, ei mikaan maara luovuutta, motivaatiota tai itsenaisyytta
korvannut etatydlle olennaisia digityOkaluja; tietokoneita, tabletteja, tydpuhelimia. Lisaksi
ammatillista toimijuutta heikensi minapysyvyyskokemuksia rakentavien
kyvykkyyskasitysten horjuminen; silloin kun tydvalineitd etaeskariin oli, ei niiden
kayttoon, hyddyntamiseen ja kehittdmiseen annettu kylliksi aikaisin tukea ja koulutusta.
Opettajien kasitys omasta toiminnan ja vaikuttamisen mahdollisuudesta jarkkyi, kun
uusien toimintamallien hyédyntamiseen ei tarjottu apua ajoissa. (Pyhaltd, ym. 2014)
Opettajat kokivat, etta paitsi tekninen tuki, myds henkinen ja operationaalinen ohjaus oli
rittamatonta ja epainklusiivista. Se, saiko yksild tydhonsa riittdvaa ohjeistusta ja tukea
poikkeusaikana riippui pitkalti yksildllisesta esimiehesta ja yksilon omasta kyvykkyydesta
etsia, |0ytda ja hakea apua. Suurin osa haastatelluista koki, ettd omaa toimijuutta
heikensi puutteellisten resurssien lisaksi erityisesti tyon rikkonaisuus, hajanaisuus ja
epavarmuus. Ohijeita tuli ripotellen ja ne saattoivat olla vajavaisia tai tavoittaa vain osan,
mika vain edisti vallitsevan tilanteen tuomaa epavarmuutta; koronaviruksesta
huolehtimisen lisaksi varhaiskasvatuksen henkilosto koki joutuvansa arvuuttelemaan,
mita heilta odotettiin ja mitka valineet heille naiden tavoitteiden saavuttamiseksi sallittiin.
Epavarmuus ja resurssipula nakersivat varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ammatillista

toimijuutta erityisesti poikkeusaikana:

"Sitten tietysti se yleinen epavarmuus ja epatietoisuus ja sellainen tietynlainen pelko siitd seka
omasta jaksamisesta ettd maailman tilasta. Totta kai sekin valilla varmaan lamaannutti ainakin
henkilokuntaa. Sitten just se valineiden puute oli tosi tosi iso miinus.” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 1

"No se oli myds meidan omaa paatdsta, koska meilla oli suurimmalla osalla naa etatydpaivat tosi
rikkonaisia.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 2
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"Oli tosi tosi tosi hajanaista jouduttin menemaan vahan paiva kerrallaan ja niilla valineilld mita
oli annettu.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

"--- mut sit kuulin, ettei kaikissa ryhmissa ollu sellasta tehty eika kaikkia ollu tavottanut sellanen
tuki ja sitten kuulin muissakin ryhmissa, etta ei ollu kaikissa Helmi kaytdssa, vaikka luulin etta se
olis kaikilla, mut ei, ettd aika hajanaisia kaytantéja oli kaupungilla.” - Varhaiskasvatuksen
erityisopettaja 2

Yllattava poikkeustilanne koetteli ja koettelisi jatkossakin  mitd tahansa
organisaatiota. Selkean vision ja sitd tukevien strategioiden viestinta on kuitenkin
ensisijaisen tarkeaa erityisesti henkilOstoresurssien valjastamiseksi; vaikeaan
tilanteeseen tarvitaan tekijoita, mutta mikdan maara taitoa, luovuutta tai osaamista ei

riita, jos organisaatio ei mahdollista toimijuuden toteuttamista muutoksen keskella.

"Helpottaahan se sun tydntekoa ja ajankayttdéa, kun sulla on selkeet ohjeet ja etta ei tarvii
arvuutella etta sielld tehdaan nyt nain ja meilla eritavalla ja pitaiskd meidankin nyt tehda noin.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 1

"Meni tosi pitkdan ennen kuin alettiin antaa esiopetukseen sellaisia ohjeita ettd miten toimia
etdopetusaikana.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 2

"Mun mielesta se oli huonosti jarjestetty. Siina olis pitany olla kaikilla samanlaiset ohjeet mitenka
ollaan et aika paljon siind varmaan oli johtajien paatettavissa. Siina olis pitdny kaikille olla
yhtalaiset mahdollisuudet tehda etatoéita.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1

Selkean kaupunkitasoisen vision puuttumisen lisaksi toimijuutta koettiin
heikentdavan myods tehtavakohtaisen viestinnan katkonaisuus. Poikkeusaikana
tydntekijoille oli tarjottu mahdollisuutta siirtyd maaraajaksi sosiaali- ja terveyspuolen
tehtaviin varhaiskasvatuksen matalan tayttoprosentin takia; erityisesti esiopetuksessa
valtaosa lapsista oli poikkeusaikana Tampereella etaesiopetuksessa ja nain ollen
henkilostoresurssista oli mahdollista joustaa, mikali tyontekijat olivat halukkaita
“kokeilemaan” korona-aikana henkil6stoa kipeasti kaipaavia sosiaali- ja terveyspuolen,
eli Sote:n, tydtehtavid. Haastatellut varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuitenkin
huomauttivat Sote-puolelle siirtymismahdollisuuden viestinnan puutteellisuuden

vaikutuksista heidan valintaansa olla lahtematta mukaan tyontekijatalkoisiin.

Varhaiskasvatuksen opettaja 5: Jossain vaiheessa tehtiin tda kysely siita, ettd kuinka moni
tyontekija olisi valmis vaihtoehtoiseen tyonkuvaan, et haluaisi johonkin toiselle sektorille
tavallaan, niin siind vaiheessa, kun vastasin kyselyyn niin ma en tiennyt, ettd onko se
velvoittavaa, ettad jos ma vastaan nain niin onko mun sitten pakko vai kysytddnko multa ja sitten
jos ma vastaan nain niin mitd sitten; meneekd palkkaus minka mukaan? Ja monia sellaisia
seikkoja, ettd jos ma vastaan, niin ma haluun tietaa siind vaiheessa, ettd mihin ma nyt oikein
l[aitan nimeni alle.
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Haastattelija: Millainen vaikutus tallaisella sun kuvailemalla toiminnalla oli sun mielestd sun
ammatilliseen toimijuuteen?

Varhaiskasvatuksen opettaja 5: No ehka just, ettd joissakin muissa tapauksessa olisin voinut
lahted hetkeksi kokeilemaankin, jos olisin tiennyt, ettd mita sielld oven toisella puolella odottaa.
Se, ettd mita tasta seuraa, et samoin, kun oli jossakin vaiheessa kaikista naista lomautuksista ja
niista niin ei oikein tiennyt, ettd jos ma vastaa nain niin mita sitten (tapahtuu). Et vahan yrittaa
jotenkin lukea tilannetta etukateen.

Tyontekijat eivat tienneet mitd mahdollisuuteen reagointi tarkoitti; millaisia
seurauksia silla olisi heille jo valmiiksi epavarmassa tilanteessa. Ketterda johtamista
tutkineet Connorsin ja Smithin (2012) mukaan tyontekijan rohkeus ryhtya toimiin
muutostilanteessa; toteuttaa ammatillista toimijuuttaan; edellyttdaa seka psykologista
turvallisuutta ettd organisaation johdon varmistamaa tulossuuntautuneisuutta.
Luottamuksen ja turvallisuuden luominen organisaatiossa kannustaa tyontekijoita
ottamaan vastuuta spontaanisti. Toimijuuden varmistamiseksi kuuntelemisen ja
kunnioittamisen nyrkkisaannot nayttavat olevan varhaiskasvatuksessa patevia seka
lasten etta aikuisten vuorovaikutuksessa. Luottamus tarjoaa virheen varalta pehmean
paikan laskeutua ja kannustaa siten ihmisia innovoimaan, jakamaan ideoita ja
tydskentelemaan yhdessa myds kuormittavassa muutostilanteessa. (Connors & Smith,
2012) Onkin ironista, etta vaikka poikkeusajan asiakasviestinnassa painotettiin paaosin
turvallisuudentunteiden yllapitamista, henkilostoviestinnassa psykologisen
turvallisuuden varmistaminen jai resurssien koordinointiin rinnalla toissijaiseksi, mika
johti lopulta ammatillisen toimijuuden heikentymisen my6ta myds henkildstéresurssien
organisoinnin kompurointiin.

Lisaksi toimijuus edellyttaa avoimuutta myoOs toivottujen tulosten maarittelyssa.
Epavarmuus Iluo turvattoman ympariston. Selkeiden tavoitteiden ja tulosten
maaritteleminen madaltaa tyontekijoiden kynnysta alkaa ajatella itsenaisesti laatikon
ulkopuolella niin arjessa kuin kriisin keskella silkan status quon sailyttamisen sijaan.
Epavarmuus heikentaa aloitekykya ja positiivista riskin ottamista; kun suunnasta,
tavoitteista tai oman tyon pysyvyydesta ei voida olla varmoja yksilot valitsevat mielummin
vallitsevan tilanteen varjelemisen kuin sen kehittamisen ja tekevat nain ollen
mahdollisimman vahan virhemarginaalin pienentamiseksi. (Connors & Smith, 2012)
Epavarmuuden karkottaminen ja nain ollen toimijuuden ja osallisuuden mahdollistavat
sitoutuvat siten paitsi tavoitteiltaan myos strategioiltaan yhteiseen visioon, eli haluun
luoda joka tilanteessa maksimoitua arvoa asiakkaalle. Selkea visio nahtiin myods lisdavan

tyontekijoiden sitoutumista ja innostumista ja parantavan tiimity6ta Whitworthin (2007)
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tutkimuksessa. Selkea visio tehtavalistan sijaan jatti ihmisille enemman toimijuutta, mika
johti kasvavaan kollegiaaliseen yhteistydhon, innovointiin ja nautintoon (Whitworth,
2007).

Etaesiopetuksen varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien ammatillista
toimijuutta analysoitaessa tulee kuitenkin huomioida paitsi poikkeustilanteen, myos
opettajuuden itsensa sisaiset ammatillisen toimijuuden haasteet ja asetelmat. Suomessa
opettajien ammatillista toimijuutta syleilee monitasoinen paradoksi. Ensinnakin
opettajien odotetaan tukevan tydssaan yhteiskunnan vallitsevia rakenteita, mutta
suhtautuvaan myonteisesti ulkoapain asetettuihin uudistuksiin. Toiseksi, opettajatyon
arvoina pidetaan yha pitkalti konservatiivisia ajatus- ja toimintamalleja, joiden kanssa
laadukkaan kasvatuksen ja opetuksen innovatiiviset ja uudistusmyoOnteiset asenteet
kuitenkin riitelevat. Lisaksi opettajien odotetaan kantavan vastuu paitsi oman ajattelun ja
ongelmanratkaisun, myos yhteisdon kehittdmisesta erilaisten kokeilujen, testaamisen ja
dokumentoinnin myoéta. (Pyhaltdé ym. 2012, 95-101; Pyhaltdé ym, 2014, 300-306)
Opettajien tulee olla samanaikaisesi seka loputtomiin joustavia ja ammatillisesti
autonomisia kasvatus- ja opetusalan itsenaisia edistajia, etta ohjailtavissa oltavia status
quon suojelijoita; opettajien ammatillinen toimijuus alkaa kuulostaa nopeasti ketteryyden

sijaan hallinnolliselta saastétoimenpiteelta.

7.3 Tiedon ja p&éatbksenteon hierarkian ketteryys

Tiedon ja paatoksenteon hierarkian elementtia ilmentavia varhaiskasvatuksen
etaesioptuksen aikaisia kokemuksia esiintyi aineistossa yhteensa 84 kertaa. Aineistossa
ketteran toimintakulttuurin mukaista tiedon ja paatoksenteon hierarkian matalaa
rakennetta tai esteettomyytta ilmensivat kahdeksan haastateltujen etaesiopetusaikaista
kokemusta. Silmiinpistavaa havainnoissa on niiden irrallisuus toisistaan; kahdeksasta
kokemuksesta yksikaan ei kuvannut samaa asiaa tai toimintakulttuuripiirretta, toisin kuin
muiden elementtien kohdalla, joissa havainnot muodostivat keskenaan laajempia ja
yhtenaisia kokemuskokonaisuuksia. Tiedon ja paatoksenteon ketteraa hierarkiaa
kuvaavat kokemukset ovat kuitenkin kaikki keskenaan erilaisia organisaation raamien ja
toimintakulttuurin tyontekijoiden, yksikoiden ja tiimien toiminnalle; ja sen myota myos
ketteryydelle; tarjoaman tuen muotoja kuvaavia. Tyontekijat eivat myoskaan korostaneet

kaupungin etaesiopetuksen aikana tarjoamia verkostoitumista tai resurssien ja tiedon
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jakoa kuvaavia toimenpiteita tai strategioita erityisen merkittavind oman tyonsa tai

organisaationsa ketteryydelle.

’--- se ettd oli kdytdssa kaikki yhteystiedot ja niin sindnsa kaikki laitteet milla olla yhteydessa
niihin vanhempiin, niin ettd ne oli olemassa.” — Varhaiskasvatuksen opettaja 1

"Mut sit, kun olin lahiopetuksessa niin esimerkiks Rulla jako kaikkea kivaa ja niitd katteltiin ja
jaettiin sinne kotiinkin; aamujumppia ja sellasta.” — Varhaiskasvatuksen opettaja 2

"No ylipdataan musta oli kivaa, ettd kaupungin tasolla jaettiin just sitd yhteistd myos, ettei olis
niin opettajakohtaista et millasta etdopetusta sattuu lapsi saamaan, et toki sen on myds yksildsta
kiinni, mut ettd myds tollasta kaikille yhteista.” — Varhaiskasvatuksen opettaja 4

"--- ma olin tasta (tunnistettava tieto muunnettu) “léhiesihenkilbd korkeampaan hallinnolliseen

virkailijaan” yhteydessa niin seuraavana paivana (tunnistettava tieto muunnettu) “asia korjaantui
et ta4a oli musta hyva esimerkki siita, ettd tammdsissakin asioissa saadaan muutoksia aikaan
missa ei oo mitdan jarked” — Varhaiskasvatuksen opettaja 4

Tiedon ja resurssien ketteryys, eli kaytanndssa "matala hierakia”, tarkoittaa ennen
kaikkea viestinnan, paatoksenteon ja resurssien portinvartiatonta (eng. gatekeeping)
jakamista (McChrystal ym. 2015). Kaytannodssa kaikilla organisaatiossa tulisi olla
mahdollisuus paasta kasiksi siihen organisaatiossa piilevaan tietoon tai
materiaaliresurssiin, mikd on heidan tydllensa/tehtavalleen/toiminnalleen millakin
hetkella olennaista, ilman etta yksild joutuu ruopimaan korkean hierarkian eri tasojen ja
lapi. Ketterassa organisaatiossa hierarkian mataluus mahdollistaa nain ollen yksilon
ammatillisen toimijuuden ja sen myo6ta nopean ja notkean muovautumiskyvyn (Denning,
2016; 2018). Varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksissa vastaavaa tiedon ja
resurssien hierarkian lattanyytta kuvasivat paaosin kokemukset, jotka koskivat heidan
tyolleen olennaisia, konkreettisia tukimuotoja; valmiiksi muotoiltuja aineistoja ja
materiaaleja, joita he pystyivat hyodyntamaan suoraan seka lahi- etta etaesiopetuksessa
vastatakseen etakasvatustydossaan olennaisiin pedagogisiin haasteisiin. Tiedon ja
resurssien hierarkian ketteryys ulottui kuitenkin tata kautta opettajien kohdalla paaosin
ylhaalta maariteltyinin tukimuotoihin. Toisaalta hierarkia koettiin siita huolimatta
matalaksi opettajien jokapaivaisessa toiminnassa; tarpeen tullessa henkilosto tiesi
paaosin mista ja miten tukea tai tietoa kannattaa lahtea etsimaan. Lisaksi eras opettaja
kertoi tunnistettavuuden takia sensuroidun kokemuksen, jossa monimutkainenkin paatos
oli saatu muutettua lyhyella varoitusajalla opettajan otettua itse yhteytta paattaviin
tahoihin. Kokemus itsessaan kertoo vahintaan toimintakulttuurin sisaisen hierarkian

mahdollisista joustopisteista; egot eivat asettuneet tyontekijoiden korostaman lapsen ja
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perheiden edun edelle vaan toteutuneita johtoryhmatason paatoksia oltiin valmiita
tarkastelemaan myds uudelleen. Toisaalta opettajia ei osallistettu sen tarkemmin uuteen
paatdoksentekoon kuin sita edeltdneeseen "pieleen menneeseenkaan”. Henkildston esille
tuomat epakohdat otettiin kuitenkin huomioon toisella kerralla, vaikka uuden ratkaisun
laatiminen tapahtuikin paatoksenteon tulosten keskidssa toimivan henkildston
ulottumattomissa.

Erityisopettajien kohdalla tiedon ja resurssien hierarkia nayttaytyi seka samaan
aikaan ketterammaksi, etta korosti toisaalta itsessdan myods ammattinimikkeiden ja
tehtdvien valisen hierarkian rakenteiden esiintymistd etdesiopetusaikana.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajilla oli haastattelujen perusteella ensinnakin paljon
laajempi paasy erilaisiin paatoksenteon ja tiedon tiloihin. He kuuluivat useampiin
tyoryhmiin, hallinnollisiin  timeihin ja monialaisen yhteistyon verkostoihin kuin
varhaiskasvatuksen opettajat. Paasy tiedon ja siten myds resurssien aareen nayttaytyi
siten paljon monipuolisemmin yksildiden ammatillista toimijuutta tukevina osallisuuden
muotoina, jotka edesauttoivat erityisopettajia paitsi paivittaisten tehtavien
"suorittamisessa”, myds poikkeusaikaisessa tyOnsa, ammatti-identiteettinsa ja

osaamisensa kehittamisessa muun muassa koellgiaalisen tuen ja yhteistydn kautta.

”’--- Teamsin kautta, me juteltiin esim lapsista ja jos joku on ollu jossain koulutuksessa niin voi
laittaa sahkdpostilla kaikille ja meilla on tuolla Virrassa sellanen oma kansio erityisopettajille,
jossa pysty jakaa keskenaan sita tietoa ja materiaaleja.” — Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1

”--- mielipiteitani kuunneltiin erilaisissa tydryhmissa ja sieltd sai myds voimaa omaan ty6hon ja
tekemiseen.” — Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 2

”Sitten on kuiteinkin aika hyvat verkostot siina etta on neuvolaa, perheneuvolaa, koulut, eskarit,
TAYSiin jos on kuntoutuspuolelle niin tietda kylla mihin soittaa ja jos ei tieda niin ottaa sitten
yhteytta tydkaveriin ja kysyy etta mihin ma soitan. Ja korona-aikanakin hyvin toimi ne.

--- Toki ma pyrin aina ilmottaan johtajalle, ettd missa ma meen ja mulla on myds henkilokunnalle
tuolla oma viikko-ohjelma siita, ettd missa ma meen ja minne. Ja oli myés mahdollisuus
neuvotella siita, olenko etapaivana vai olenko tdissa, ja ma paasen koulutuksiin, kun ma
perustelen miksi. Ja toki ma kuuntelen johtajaa ja neuvottelen muiden tyontekijoiden kanssa ja
opettajien kanssa, ettd mika on tarve ja mitd he toivoo multa.” - Varhaiskasvatuksen
erityisopettaja 1

Tiedon ja resurssien hierakian ketteran elementin toimintakulttuurissa toteutumista
edistavia kokemuksia ilmeni aineistossa yhteensa 8 kertaa. Edistavat tekijat ilmenivat
lahinna kokemuksissa, jotka koskivat oman yksikon sisdista tiedon ja resurssien

jakamista ja saavutettavuutta. Erityisesti oman esimiehen, kollegoiden ja monialaisen
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yhteistyon valiset keskusteluyhteydet koettiin etaesiopetuksessa tarkeiksi oman tyon
ketteran mahdollistamisen ja kehittamisen kannalta. Verkostomallinen tiedon jakaminen
ja kulku ilmentaa ketteryytta Denningin (2018) Verkoston lain nakokulmasta, jossa
jokaisella on paasy tarvittavaan tietoon ja resursseihin ilman rajoittavien
hierarkiamuurien yli kiipeamista. Taltd osin tarkasteltuna ketteryys naytti siis paitsi
toteutuvan, myods mahdollistuvan yksikdiden seka niiden |ahimpien sidosryhmatahojen
sisdisen yhteistyOn ja vuorovaikutuksen nakokulmasta. Toisaalta, on tarkeaa ottaa
huomioon, ettd muutaman solun keskinainen keskustelu ei yksindan anna perusteltuja
todisteita itseohjautuvan organismin metaforan mukaisesti ketteran verkostollisesti

toimivasta organisaatiosta (Denning, 2018).

”--- koska kaikki oli uutta niin siina tarvittiin siis aika paljon johtajan tukea ja sitd vuoropuhelua
siitd ettd miten me saadaan homma toimimaan.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 5

"Oman talon eli paivakodin johtaja niin hanen kanssan oli tosi hyva keskusteluyhteys ja sina
aikana kaikki tydntekijat paasi kdymaan myods kehityskeskustelun, mika oli tosi hyva myos sen
vuorovaikutuksen osalta.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

Yksikoiden sisdisen keskusteluyhteyden lisaksi viestinta ja yhteydenpitokanavien
ja valineiden tehokkuus oli tiedon ja resurssien saavutettavuudelle merkittavassa
roolissa. Olennaisiksi toiminnan ketteryytta edistaneiksi viestinnan keinoiksi nousivat
ensisijaisesti informatiiviset, selkeat ja yksiselitteiset ohjeet, jotka varhaiskasvatuksen
tyontekijat saivat sahkopostitse sekd oman esimiehensad kautta. Vaikka itse
paatoksentekoprosessit koettiin olevan yksilollisten opettajien ulottumattomissa, myos
kaupungin oma intranet Tasku nousi esille organisaation yhteisten strategioiden ja
visioiden verkostollisen jakamisen keinona. Intranet koettiin kuitenkin haastattelijoiden
toimesta enemmankin tietopankiksi, kuin viestintakanavaksi. Tasku ei nain ollen
itsessaan edesauttanut hierarkiatonta verkostoitumista organisaation sisalla, vaan toimi

ikaan kuin ikkunana paatoksenteon piireihin;

Haastattelija: Miten sa kuvailisit miten avoin tai I|apindkyva Tampereen kaupungin
varhaiskasvatusorganisaatio on? Tiedatko sa esimerkiksi, millasia paatoksia hallinnon tasolla
tehdaan ja miksi? Millanen nakyma sulla on sun oman esimehen ylapuolelle?

Varhaiskasvatuksen opettaja 3: Ei kovin suuret, en tieda kovin paljon. Asiat jotka sitte tulee...toki
meilld on mahdollisuus Taskusta katsoa tietoa missa menee ja miten kapunki kehittaa itseaan ja
mitd kaikkia visioita on.

Ennen kaikkea haastatellut kokivat, etta dynaamisessa tilanteessa tarvittavan tuen,

tiedon ja resurssien aarelle paaseminen edellytti seka avointa vuorovaikutussuhdetta
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toimijoiden valilla, etta valitonta viestintakykya. Opettajat ja erityisopettajat, joilla oli ollut
poikkeusaikana kaytossaan tyopuhelin ja/tai esteetdn paasy monipuolisiin monialaisiin
verkostoihin kuvailivat etaesiopetusaikaista tyoskentelyaan kivuttomampana kuin he,
joilla ei kyseisia yksilolle esittaytyvan toimintakulttuurin hierarkian madaltamisen
kannalta oleellisia resursseja ollut. Niin sanotusti "ne piirsivat, keilla oli liituja”. Yhteensa
seitsemastd haastatellusta yhdella varhaiskasvatuksen opettajalla sekd molemmilla
erityisopettajilla oli ollut kaytdssaan henkilokohtainen tydpuhelin, jota ei tarvinnut
esimerkiksi jakaa muun lahiopetusyksikon tai esiopetusryhman tyontekijdiden kanssa.
Tyopuhelin antoi myos esimerkiksi tilaisuuden tehda toita etana, mika liitettiin aineiston
analysointivaiheessa suurempaan reiluuden tunteeseen ja matalempaan hierarkiaan eri
tehtavanimikkeiden valilla. Opettajien etatydmahdollisuus edisti paitsi tasa-arvon
tunnetta, myoOs lapsille ja perheille nayttaytyvan etaesiopetuksen kaytannon
jarjestamista. llman henkildkohtaista tydpuhelinta ja/tai tietokonetta toimivat
varhaiskasvatuksen opettajat olivat sidottuja lahitydhon, kun taas erityisopettajat seka
yksi oman tydpuhelimen muiden tydtehtaviensa ansiosta saanut opettaja pystyi
esimerkiksi koordinoimaan eta- ja lahiesiopetuksen jarjestdmisen yhdessa muiden
tydntekijoiden ja johtajansa kanssa siten, etta etaesiopetusmateriaalin kehittamis- ja
ohjaamisvastuu keskitettiin vahentaen yksildllisten opettajien ja hoitajien tehtavien ja

tydpaivien hajanaisuutta.

"Sit meilla oli Teams palavereja yhdessa ja soiteltiin tosi tiiviisti, sitten koulun kanssa myos
yhteistyd toimi aika hyvin, ettda me sit Teamsin kanssa kaytiin alkuopettajien kanssa palaveria ja
mietittiin esimerkiksi tulevia ekaluokkalaista eli ekaluokkalaisten luokkajakoa ja niita keskusteluja
kaytiin rehtorien ja luokanopettajien kanssa. Paivakodin kanssa (oli myds) tiivista yhteisty6ta; ma
soittelin  melkein paivittdin paivakodinjohtajan kanssa ja mietittiin kaikkea siis ihan
tydvuorollisiakin asioita.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

’--- (Varhaiskasvatuksen erityisopettajien yhteiset alustat) mihin voi kerata niita (tietoa ja
resursseja) ja kaikki kayda lukemassa. Kylla se puhelin on kuitenkin usein se nopein, jos tarvii
nopeasti jakaa tietoa tai kysya tai vaikka ettd mita on tehny korona-aikana etta missa olis hyotya
eniten tai kollegan kanssa voi jutella ettda mitd sa oot tehny tai minka priorisoinu tassa
tilanteessa.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 2

Kaikista teemoista tiedon ja resurssien hierarkian kohdalla ilmeni kokemuksissa
eniten ketteryytta jarruttavia varhaiskasvatuksen ja etaesiopetuksen
toimintakulttuuripiirteita. Vastaavia kokemuksia ilmeni seitseman haastattelun
aineistossa yhteensa 68 kertaa. Teemaan teemoiteltuja kokemuksia tarkastelemalla

kokemukset pystyttiin jakamaan kahdeksaan alakategoriaan, jotka alleviivaavat siten
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merkittavimpia ketteran toimintakulttuurin  elementin  toteutumista heikentavia
aihealueita. Alakategorioita olivat

o Tieto ei kulje

e Tieto on myohassa

e Tieto on virheellista tai ristiriitaista

e Ohjeita ei tule

e Ohjeet tulevat myohassa

e Epareiluus ja epakunnioitus varhaiskasvatuksen opettajia kohtaan

e Joustamattomat jarjestelmat ja paatokset (mm. Ict ja organisointi)

e Hallinnon ja kentan toiminnan kahtiajako

Jo haastattelutilanteet itsessdan alleviivasivat opettajien ja erityisopettajien
kokemuksia ja ajatuksia varhaiskasvatuksen resurssien halyttdvasta puutteesta.
Haastatelluista opettajista kolme, seka toinen erityisopettajista joutui osallistumaan
haastatteluun niin sanotusti tyon ohessa; aktiivisesti lapsiryhmaa samalla ohjaten.
Resurssipula vaikuttaa suoraan opettajien kuormitukseen; kiire ja resurssien auttamaton
rittamattomyys  verottavat merkittavasti sekd kasvatuksen laadusta, etta
varhaiskasvatuksen tyontekijdiden tyohyvinvoinnista (ks. esim. Karila & Kupila 2010;
Venninen 2007). Esimerkiksi Tuukkasen (2013, 19) mukaan varhaiskasvatuksen
tydntekijat kokivat kasvatustyolle asetetut vaatimukset ylivoimaisiksi, suhteessa siihen,
paljonko aikaa tehtavien suorittamiseen mahdollistetaan. Tyota ei ehdi tehda tavoitteiden
mukaisesti, puhumattakaan parhaansa tekemisesta; kiire ei jata tilaa innostumiselle,
kehittamiselle ja innovaatioille. Varhaiskasvatuksen resurssipula nakyi ja kuului myos
Oulasmaan ja Saloheimon (2013, 80—81) tutkimuksessa; jatkuva kiire ja kasaantuvat
tyopaineet kiristavat tunnelmaa, heikentavat tyoilmapiiria ja herattavat katkeruuden ja
epatoivon tunteiden lisaksi leipaantymisen ja tyouupumuksen riskit.

Tassa tutkimuksessa tiedon ja resurssien korkea ja joustamaton hierarkia
nayttaytyi opettajien voimattomuutena. Erityisesti haastatelluilla varhaiskasvatuksen
opettajilla oli epatoivoinen tunne seka paatoksenteon, ettd siten myos oman tyon
laajemman ohjaamisen suhteen. Kokemuksista huokui eraanlainen passivoituminen
paatoksenteon prosesseja ja oman organisaation kehittamista kohtaan. Asioista
"paatettiin  ylhaalla” ja “tyot tehtiin alhaalla”. Vuorovaikutus eri portaiden tai eri

tehtavaryhmien valilla paivakotiyksikkojen keskinaisen viestinnan ulkopuolella nahtiin
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vahaisena. Jotkut opettajat kokivat, etta viestinta oli turhaa; ehdotuksia sai toki [ahettaa
kriisiajan ulkopuolellakin, mutta niitd ei otettu paivakotien ja esiopetusryhmien

tyontekijoiden nakokulmasta yleensa tosissaan harkinnan alaisiksi ja asia jai siihen.

"Ja jotenkin kaupungilla on vahan sellanen tapa, ettd paatetdan ylhaalla ja valttdmatta
tydntekijoilta ei kysyta ja sieltd tulee sitten ohjeistus, etta nain aletaan tehda. Ja voidaan, valilla
on kysytty tyontekijoiltd, ettd mita mieltd ja sitten paatetty, etta kokeillaan silti ja kokeillaan tata
ja ei vaihdeta sitéd enda takaisin, vaikka tydntekijat olisi eri mieltd. Mutta kylla ma aluepaalikkd
soittelen valilla ja laitan sdhkdpostia mutta en maa sinne ylés enda paase. Eli ne ovat varmaa
niitd johtajia ja aluepaalikditd ja niitéd jotka kuuluvat johonkin tyoryhmiin jotka paattavat niita
juttuja.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

"Etta kylla se on sen johtajan asia, ettd mitd han tai lehdistd kertoo, etta sieltéd sai lukea mita
paatoksia tehtiin tai tuli.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 5

"Mutta siis nyt kun miettii, niin siis kylld ma jotenkin huomaan, etta kylld me paivakodin maailma
ja mitd me tehdaan yksikdissa ja tehdaan lasten ja perheiden kanssa niin kylld me ollaan aika
kaukana siitd mitd tuolla portaissa ylhaallda suunnitellaan ja mietitddn ja tehdaan ihan
normaaleina paivina ja niinhan se menee etta paatdkset tehdaan siella ylhaalla ja me puurretaan
sitten taalla alhaalla.” - Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1

"No ei se mun mielesta nyt vaikuttanu, kun on tottunu siihen ettei tiedd.” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 3

”Nii ettd usein tulee sellasia asioita etta ei tieda etta tulee (varhaiskasvatuksessa) naita paatoksia
ettd nyt tehdaan nain ja nain.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 3

”(Pitaisi huomioida) ylhaalla ruohonjuuritason ideoiden kuunteleminen, etta sieltd ne usein tulee
ne parhaat kaytannoén ideat.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 2

*Joskus sita tuntuu etta, miten pieni osa onkaan sitd organisaatiota. Korona pysaytti kaiken,
tuntui kuin aika olisi pysahtynyt. hallinto tuntuu olevan irrallaan paivakodin arjesta.” -
Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1

Resurssipula vaikutti erityisesti tyontkeijoiden kykyyn pitaa yhteytta ja olla mukana
erilaisissa verkostoissa. Tyovalineiden, eli seka puhelinten etta tietokoneiden, puute
mainittiin  seitsemassa haastattelussa yhteensa 36 kertaa. Viittaukset voitiin
analyysivaiheessa jakaa seka eritoten ammatillista toimijuutta heikentaviin (29) etta
tiedon ja resurssien korkeasta hierarkiasta viestiviin (7) kokemuksiin. Teorialahtdisen
analyysin teemoittelussa maarittavat tekijat sitoutuivat kokemusten niihin piirteisiin, jotka
viestivat siita, oliko koettu heikentava tekija suhteessa yksilon omaan toimijuuteen vai
organisaation tarjoamiin raameihin. Resurssipulan ongelmat, kuten sen kokemuksetkin,
kulkevat kuitenkin kasi kadessa; opettajilla ei ole valineita, aikaa tai toimijuutta paasta
kasiksi paatoksenteon ja vuorovaikutuksen verkostoihin, mika niin ikaa lisaa hierarkista

epatasa-arvoa ja heikentaa opettajien koettuja minapysyvyyden ja ammatillisen
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identiteetin toimijuuden kokemuksia (mm. Pyhaltd, 2014). Nain ollen puhdas rajaveto
resursseihin liittyvien kokemusten valilla on paitsi mahdotonta myds tarpeetonta;
tarkeinta on ymmartaa tyovalineiden, ajan ja jaksamisen kokonaisvatainen vaikutus
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden etdesiopetuksen aikaisiin kokemuksiin lapsilahtoisen

edun, ammatillisen toimijuuden ja ketteran verkostollisen tydskentelyn nakokulmista.

Tiedon ja resurssien ketteraa jakamista ja hyddyntamista esti erityisesti kankea,
hidas ja jopa epalooginen poikkeusajan viestintd organisaation sisalla. Kaytanndssa
oleellinen tieto ei tavoittanut asianomaisia kyllin nopeasti, vaan hukkui usein valikasiin
tai jai jumiin joustamattoman hierarkian muurien sisaan. Haastatteluissa opettajat
kuvasivat erityisesti poikkeustilanteelle ominaisista nopeista muutoksista ja paatoksista
viestinnan puutteellisuutta seka hallinnon tasolta yksikoihin, etta painvastoin. Siind missa
hallinnon tahon viestintaa koettiin erityisesti jarruttavan joko liiallinen viestitulva, johon
tarkeat pointit hukkuivat tai virheelliset ja ristiriitaiset viestit, opettajalahtoista viestintaa
heikensi puutteellisten resurssien lisaksi tarpeettoman monimutkaiset ja aikaa vievat

viestintaprosessit:

Varhaiskasvatuksen opettaja 7: Mut sit meidan piti esimerkiks joka paiva paivittaa ketka lapset
oli paikalla ja se piti erikseen paivittaa seka Efficaan, Paikkyyn, x koulun johtajalle, y paivakodin
johtajalle ja z koulun rehtorille. Ainoa joka sita ei kysynyt oli meidan oma johtaja. Me laitettiin joka
paiva ennen kymmenta viiteen eri paikkaan tieto etta kuinka monta on paikalla!

Haastattelija: Miksi noin moneen paikkaan piti ilmoittaa erikseen?

Varhaiskasvatuksen opettaja 7: No mitd jotain ehka kayttéprosentteja tai jotain mita ne nyt halus
niilla tietda mutta niinku se oli aika hassua! Meidan johtaja kysy vaan saatto sillon tallén kysya
et kuinka paljon teilla suurinpiirtein on vakea ja han nakee ne kuitenkin sielta paikysta ja efficasta
mut kaikille muille piti sit Iahettda erikseen tekstiviestilla!

Lisaksi asiakasvuorovaikutusta heikensivat epaselvat toimintaohjeet ja prosessit.
Varhaiskasvatuksen opettajilla oli esimerkiksi eriavia kokemuksia siita, pystyiko
esiopetusryhman perheiden ja oppilaiden kanssa kayttamaan tiettyja viestintakanavia;
tutkimuksen aikanakaan ei selvinnyt, oliko Teams-alustan kayttoon tarvittavat
opetusverkon tunnukset kaikilla esiopetuksen vanhemmilla. Myos kaupungin linjaukset
viestinnan suhteen koettin  kaytannon kannalta haasteellisiksi. Watsapp-
viestisovelluksen kayttd on monelle vanhemmalle ja perheelle vakiintunein viestinnan
muoto, mutta etaesioptuksessa ei tata voitu kayttaa tietoturvariskien takia. Paikky-

sovellus taas ei toiminut ihanteellisesti ja se koettin paitsi vahemman
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asiakasystavalliseksi, myos tehottomaksi tavaksi tiedottaa, keskustella ja pitaa
reaaliajassa yhteytta kotona esiopetustaan toteuttaviin lapsiin ja perheisiin. Ennen
kaikkea esiopetusryhmissa kuitenkin kaivattiin selkeita ohjeita seka yksiselitteista ja
avointa tiedotusta. Tiedon hierarkisuus ja viestinnan puutteellisuus ilmenivat
epavarmuutena, milla oli taas suora vaikutus yksildiden ammatilliseen toimijuuteen;
huolestuttavia merkkeja organisaation koetusta avoimuudesta viestivat esimerkiksi
opettajien huoli siita, vaikuttaisiko Sote-puolen tehtavien vastaanottaminen
suunniteltaviin lomautuksiin. Nain ollen organisaation tarjoamiin oljenkorsiin, ohjeisiin ja
ratkaisuihin ei uskallettu tarttua, kun viestintd sulki "need to know” perusteella

varhaiskasvatuksen tydntekijat turvallisen ja informoidun paatéksenteon ulkopuolelle.

Viestinnan osalta ketteraa verkostollista toimintaa heikensivat erityisesti
myohastynyt, virheellinen tai ristiritainen tieto, joka paitsi hammensi, myds kuormitti
tyontekijoita heidan joutuessa etsimaan vastauksia monen mutkan takaa.
Etaesiopetukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat kokivat hierarkian ja
kankean viestinnan erityisen turhauttavana ja mielsivat itsensa eraanlaisiksi paivakodin
ja koulun valiinputoajiksi. Kuten eras opettaja tiivisti, esiopetus toimii varhaiskasvatuksen
alaisena, mutta koulurakennuksen saanndilla. Tilanne poikii toisinaan ristiriitoja, jotka
hidastavat paatdksentekoa ja aiheuttavat mielipahaa. Poikkeustilanteessa kyseiset
ristiriidat koettiin jatettdvan myds annettavan ohjeistuksen osalta huomiotta.
Varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksissa toistuukin huolestuttava savy, jossa
paatoksenteko on kentan tyontekijoiden ulottumattomissa, mutta yksil6ilta odotetaan
itsenaista ongelmanratkaisua ja toimijuutta, kun hallinnossa laadittu suunnitelma tai

strategia ei toimikaan kaytannossa.

"Yleensa yleensa (tiedon kulku) toimii aika hyvin. Sen tiedon saa mita pitaa saada. Ei valttamatta
aina ihan tarpeeksi ajoissa. Tieto saattaa valilla hukkua sen kaiken tiedon sekaan, etta
minkalaista tietoo tulee kun meille tulee tieto siita varhaiskasvatuksen puolelta, sitten kun kaikki
nama esiopetuksen tiedot ja sitten taalta koulun puolelta tulee kaikki tdhan meidan
koulurakennukseen liittyvat tiedot ja perusopetukseen liittyvat tiedot.” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 2

"Aika hyva, jos on oikealla sahkopostilistalla. Tulee kaikki tieto ja joskus vahan liiankin monta
kertaa ja varsinkin silloin alustasta tietoa tuli aivan aivan valtavasti ja se oli tosi hajanaista ja siita
joutu ite kasaamaan semmosen kokonaisuuden. Mut sit, jos ma mietin muita opettajia ja hoitajia
niin ei ehka ihan sita kaikkea tietoa saanut, jos paivakodin johtaja ei lahettanyt heille kaikkea.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 3
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"Ja just ettd paivakodin puolesta ohjeistukset oli, ettd saa saattaa ja nain ja musta tuntu etta ne
oli sielld paivahoidon puolella paljion enemman jarki kddessa ja tuntu ettd oli sit meilld usein
ristiridassa ne ohjeet. ---- Musta tuntuu, ettd niin kuin varhaiskasvatuksessa ei niinkdan ihan
hirveasti tehty mitdan valmistelua ja etta toki siella jai lapsia pois ja sitten esiopetuksessa jossa
sama juttu, mut meille ei esiopetukseen ei annettu niinkuin ylhdaltapain heti minkaanlaisia yleisia
ohjeita mita taytyy tehda, et se oli enemman sellaista kun kukaan ei tiennyt mitéd tehdaan mita
tapahtuu.” - Varhaiskasvatuksen opettaja 4

Valiinputoamisen kokemukset kertoivat myds epatasa-arvon ja epareiluuden
tunteista varhaiskasvatuksen tyontekijoiden keskuudessa. Hierarkia nahtiin useimmiten
korkeaksi, erityisesti efi tehtavanimikkeiden keskuudessa. Ensinnakin
koulurakennuksen yhteydessa toimivassa esiopetuksessa tydskentelevat
varhaiskasvatuksen opettajat kokivat olevansa toissijaisessa asemassa suhteessa
peruskoulun luokanopettajiin ja heidan saamaansa etdopetuksen tukeen. Vaikka
esiopetus on yhta lailla velvoittavaa, nahtiin esiopetus ja nain ollen esiopetuksessa
toimivien tyontekijdiden tydpanos varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien
mielestd kaupungin tasolta vahemman merkittdvana ja riskeerattavampana kuin
perusopetus ja luokanopettajien tyd. Negatiivista hierarkiaa korostivat tyovalineet, tyon
tuki ja annetut ohjeet, jotka kohdennettiin yksinomaa perusopetukseen. Haastatellut
kertoivat eriarvoisuuden tunteiden kohsituvan perusopetuksen lisaksi myds suhteessa
toisia esiopetusryhmia hallinnoiviin paivakoteihin, joissa asiat hoidettiin eri tavalla
yhteisten linjausten ja ohjeistusten puuttuessa. Toiset saivat esimerkiksi tehda etatoita,
toiset eivat. Epajohdonmukaisuus aiheutti tyytymattdmyyden ja kateuden tunteita, jotka

heikensivat haastateltujen mukaan poikkeusajan tyotyytyvaisyytta.

"Kranaa aiheutti semmoinen epatasa arvo talojen valilla. Naapuritalossa eka kiellettiin, etta
kukaan ei saa tehda etatéitd mutta sen jalkeen ne sitten jarjestykin ihan hirvean sujuvasti niin
ehka semmonen pieni kateus. Ehkd semmoinen kateus myds luokanopettajia kohtaan koska
heilla oli ne valineet ja heilla oli kaikki resurssit ja toki hirveasti he myds joutu tekee t6ita ja kaikki
kunnia heille, etta ei todellakaan niinkuin siis ollut varmasti helppoa luokanopettajillakaan. Mutta
jotenkin tuntu, ettd se kunnioitus heita kohtaan on vaan niin paljon suurempi ja heidan panosta
pidetddn paljon isompana kuin varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen puolella.” -
Varhaiskasvatuksen opettaja 2

"Tietysti kun me taalla koulupuolella ollaan esiopetuksesta, niin seurataan hirveasti sita miten
peruskoulun puolella toimitaan ja saatiin myos niinkun naa ohjeet mika kuuluu perusopetukseen.
Nahtiin ettd miten hirveasti opettajia koulutetaan etdopetukseen ja vaikka minkalaisissa
koulutuksissa ravaavat ja heille jarjestettin Teams koulutusta ja huolehdittiin ettd saadaan
kaikille opettajille tarvittavat tyovalineet ja ettd ne pystyy antamaan etdopetusta. Mutta ei
esiopettajille, ehka sanottiin ettad nyt on osa lapsista on paikalla ja silla se.” - Varhaiskasvatuksen
opettaja 3

Hierarkian herattamat negatiiviset tunteet nayttaytyivat myods muutosvastaisuutena

hallinnon toimia ja paatoksia kohtaan. Vaikka opettajat kertoivatkin olevansa tietoisia
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hallinnon tarjpamista materiaaleista, vinkeistd tai neuvoista, olivat jotkin
varhaiskasvatuksen opettajista haluttomia hyddyntamaan kyseisia resursseja.
Haastatelluista yksi varhaiskasvatuksen opettaja jopa myonsi vinkkien olevan
pedagogisesti hyvia ja patevia, mutta koki olevansa epainnostunut kayttdmaan tai
tutustumaan “ylhaalta pain” tulevaan aineistoon. Opettajien kokemuksista myds nakyi ja
kuului erityisesti turhautuminen hallinnon prosesseja ja paatoksentekoa kohtaan.
Hallinnon ja niin kutsutun varhaiskasvatuksen “kentan” kahtiajakoa on alleviivattu
viimevuosina erityisesti uuden julkisjohtamisen tematiikan kannalta (mm. Liira 2017,
Tuosa 2012). Poikkeustilanteessa erot kentan ja hallinnon valilla karjistyivat, kun
nopeisiin tilanteisiin ja viruksen akuutteihin tervesyriskeihin tuli vastata tehokkaasti,
tarkasti ja useimmiten reaaliajassa. Lisaksi voidaan pohtia, millainen vaikutus
varhaiskasvatuksen uuden julkisjohtamisen mallilla oli organisaation pandemia-
aikaiseen ketteryyteen? Asiakaskokemukseen ja -lahtdisyyteen perustuva tavoitteiden
mittaaminen on seka uudelle julkisjohtamiselle ettd varhaiskasvatukselle ominaista ja
auttoi paivakoteja varmasti priorisoimaan prosessejaan lapsi- ja perhelahtdisista
nakokulmista niin kriisiaikana kuin arjessakin. Toisaalta samaa ketteraa arvopohjaa
nakertavat, toimimattomat strategiat riitelivat tavoitteiden kanssa; julkisjohtamisen
tayloristinen kontrollin puoli puri varhaiskasvatusta nilkkaan, kun dynaaminen ja
epavarma tilanne olisi edellyttanyt kaikkien ehdotonta omatoimisuutta ja hierarkiatonta
resurssien ja tiedon kulkua taholta toiseen. Nyt nopeatempoisessa tilanteessa kului lilkaa
aikaa asioiden tekemisen sijaan niiden selvittamiseen.

Varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien eroavaisuudet korostuivat
erityisesti heidan kokemuksissaan siita, millaiset asiat jarruttivat koettua verkostollista
ketteryytta ja nain ollen Kkorostivat koettua tiedon ja resurssien hierarkiaa.
Varhaiskasvatuksen opettajat painottivat kokemuksissaan erityisesti esiopetuksen ja
perusopetuksen seka yksikoiden valista epatasa-arvoa, puutteellista viestintaa ja
viestintaresurssien riittamattomyytta, kun taas erityisopettajat kritisoivat erityisesti
hallinnon paatoksenteon hierarkiaa ja uuden julkisjohtamisen mallin asettamia raameja.
Eroa saattaa selittaa juuri hierarkiaan perustuvat tehtavakohtaiset erot.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on haastattelujen perusteella laajempi paasy
erilaisiin verkostoihin, henkilékohtaisia (etd)tyovalineitd ja enemman vaikutusta oman
tydon ohjaamiseen ja kehittamiseen, esimerkiksi koulutusten ja yhteisdllisen
organisoinnin kautta, kuin varhaiskasvatuksen opettajilla. Erityisopettajille esittaytyy

paljon varhaiskasvatuksen opettajia laajempi kasvatus- ja opetuspalveluiden konteksti,
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vaikka vaikutus- ja paatoksentekovalta jaakin kokemusten perusteella pieneksi.
Toisaalta erityisopettajien tydnkuvaan kuuluvat useat esimerkiksi varhaiskasvatuksen
opettajien tehtavista poikkeavat vastuualueet, jotka selittavat osaltaan monialaisempaa
verkostoitumista. Etdesiopetusaikana koettu hierarkinen epayhdenvertaisuus kuitenkin
sitoutui ennen kaikkea sellaisiin verkostoihin ja resursseihin, jotka eivat olleet
ensisijaisesti sidonnaisia juuri erityisopettajan tyonkuvaan. Erityisopettajat paasivat
esimerkiksi herkemmin mukaan myos sellaisiin verkostoihin ja koulutuksiin, jotka eivat
suoraan liittyneet varhaiskasvatuksessa tarjottavaan tukeen tai erityisopetukseen;
erityisopettajilla oli tarvittavat valineet ja aikaa osallistua esimerkiksi poikkeusaikana
tarjottuihin ICT-koulutuksiin, joista olisi ollut merkittavad hyotya myoOs opettajien
tydnkuvassa. Lisaksi oli mielenkiintoista huomata erityisopettajien nostavan paikoin esiin
opettajien ja erityisopettajien valista resurssikuilua. Toiset erityisopettajat kokivat, etta
varhaiskasvatuksen opettajilta puuttuvat laitteet ja ruohonjuuritasolle ristiriitaisena tai
hajanaisena nayttaytyva tiedottaminen kuormitti erityisopettajia  esimerkiksi
vaarinymmarrysten takia, mikad teki organisaation toiminnasta kokonaisuutena

vahemman ketteraa.

7.4 Millaisia varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin onnistumisia tai
kehityskohteita henkilostd koki etdesiopetuksen aikaisen ketteryyden
nédkbékulmasta?

Toimintakulttuurivertailun tarjoaman viitekehyksen lisaksi tutkimuksessa kaytettiin sen
humanistista ihmiskasitysta korostavaa aineistonkeruumetodia, jossa
varhaiskasvatuksen opettajat ja erityisopettajat osallistuivat mielikuvaharjoitukseen
haastattelun paatteeksi. Metodin taustalla oli halu kysya ammattikasvattajilta suoraan
heidan nakemyksistaan varhaiskasvatuksen ketteryydesta etaopetusiaikana luottaen
yksildiden omaan potentiaaliin ja luovuuteen. Ajatusleikissa haastateltavat kertoivat
asioita tai mielikuvia, joita heille tuli mieleen sanasta "ketterd”. Taman jalkeen heita
kannustettin pohtimaan, millaiset asiat tekevat juuri heidan mielikuvastaan tai
kasitteesta ketteran. Lopuksi haastateltavia pyydettin tarkastelemaan oman
organisaationsa etaesiopetuksen aikaista toimintaa ketteryyden linssin kautta;
millaisissa asioissa Tampereen kaupungin etaesiopetuksen aikainen varhaiskasvatus oli
kettera ja millaiset asiat edesauttoivat varhaiskasvatuksen ilmentamaa ketteryytta

poikkeusaikana?
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Haastateltujen ensisijaisissa mielikuvissa esiintyi paaosin elaimia ja erilaisia
likunnan seka harrastamisen muotoja; orava, apina, peura, juoksija metsapolulla,
telinevoimistelija, aitajuoksija. Ketteryytta maarittaviksi piirteiksi taas nimettiin ennen
kaikkea notkeus ja nopeus, mutta myos esimerkiksi nopea eteneminen, hahmotuskyky
(ei tormaile), tasapaino, liikkkuvuus (voima ja monipuoliset liikeradat), tarkkuus ja; tutkijan
henkilokohtainen suosikki; iloisuus. Ketteryys yhdistettiin mielikuvissa eraanlaiseen
huolettomuuteen: harmittomiin metsanelaimiin tai endorfiinien tayteiseen liikuntaan ja
harrastamiseen. Taman perusteella voidaan ymmartda varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden tarkastelleen ketteryyttd paitsi positiivisten mielleyhtymien, myds
erityisesti hyvinvoinnin, jaksamisen ja toiminnallisuuden nakokulmista. Ketteryys
miellettiin  toiminnaksi, toimijuudeksi, uteliaisuudeksi ja jaksamiseksi; piirteet, jotka
tekivat aitajuoksijasta kompuroimattoman, orvasta tarkan, peurasta nopean ja
metsapolulla etenevasta lenkkeilijasta iloisen. Mielikuviin liittyy myds selkea ketteraksi
mielletyn subjektin tietoisuus ympardivasta tilasta ja ymparistdosta. Voimistelija osasi
hahmottaa puomien korkeudet, peura nopeasti lahestyvat puut ja apina liaanin
etaisyyden. Ketteryys edellytti siis varhaiskasvatuksen tyontekijdiden mielesta myos
tietoisuutta, aktiivista havainnointia ja seka vallitsevan kontekstin arviointia, etta tulevien
haasteiden ennakointia. Ketteryys oli nain ollen haastateltavien mielestd myos
tulevaisuuskatseista toimintaa, joka mahdollisti optimaalisen tehokkaan etenemisen
nykyhetkessa.

Mielikuvaharjoituksen jalkeen haastattelijat pohtivat Tampereen kaupungin
varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaista toimintaa mielikuvien kautta
maarittelemansa ketteryyden viitekehyksen kautta. Haastatellut kokivat kaupungin
ketteran toiminnan arvioinnin aluksi haastavaksi. Lahes poikkeuksetta jokainen kuitenkin

mielsi poikkeusajan toiminnan "melko ketteraksi”.

Haastattelija: Voisiksa kertoa ensin mita sulle tulee mieleen sanasta ketteryys?
Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1. Nopea juoksia jossain metsapolulla.
Haastattelija: Mika tekee siitd ketteran?

Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1: Han ei kompuroi, pystyy hyppim&an ja menemaan
nopeasti, on notkea, ei tdrmaile, on iloinen.

Haastattelija: Ihana mielikuva! Jos kaytetaan tatd sun analogiaa tasta juoksiasta, niin miten sa
arvioisit varhaiskasvatuksen omaa ketteryytta tan esioeptuksen aikana?
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Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1: No ei se nyt kovin nopeaa sielld poluilla mene, mutta
kuitenkin ihan tyydyttavasti on kettera ollu.

Tarkempi pohdinta kuitenkin heratti myds eriavia mielipiteita. Vaikka valtaosa
vastaajista koki olleensa tyytyvainen kaupungin "ketteryyden tasoon” poikkeusaikana,
huomauttivat kaikki vastaajat kehujen paatteeksi myos siita, ettei organisaatiota voisi
kuitenkaan ketteraksikaan kutsua. Ketteryys saikin kaupungin toimintaa arvioidessa
erilaisia merkityksida, kuin aiemmassa mielikuvaharjoituksessa. Ketteryytta pidettiin
ehdottomuutena toiminnan jatkumiselle koronatilanteesta huolimatta ja kettera toiminta
yhdistettiin olennaisten “elintoimintojen” yllapitoon; kaupungin ketteryys yhdistettiin
esimerkiksi vallitsevan tilanteen kannalta oleellisten toimintaohjeiden nopeaan
tarjoamiseen ja laaja-alaiseen kriisitiedottamiseen, ei niinkaan tulevaisuuskatseiseen
etenemiseen, iloisuudesta puhumattakaan. Onkin perusteltua tulkita, ettd kaupungin
pandemia-ajan ketteryys liitettin opettajien pohdinnassa hyvinvoinnin sijaan
selviytymiseen; huolettoman loikinnan sijaan kyse oli pedon takaa-ajaman peuran pakon
sanelemasta henkiinjaamistaistelusta. Korona yllatti meidat kaikki ja teki arjesta
epavarmaa. Opettajat mielsivat ketteryyden vapaavalinnaisen toiminnan optimoinnin ja
kehittdmisen sijaan elintarkeaksi, koska se oli elintarkeda. On kuitenkin merkittavaa
huomioida, millaiset asiat edesauttoivat opettajien positiivisten, ketteryyden
mielleyhtymien toteutumista kaupungin varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisessa
toiminnassa. Varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien mukaan Tampereen
kaupungin etaesiopetuksen aikaista ketteryytta edesauttoi erityisesti
- innovatiivisuus
- tyontekijoiden kuunteleminen
- osallistaminen ja verkostotyo
- tiedottaminen
- kunnianhimo
- pedagoginen johtajuus
- lapsen edun diskurssi

Kaupungin sisainen ja julkinen tiedotus, ohjeistus ja henkilostolle tarjottu
poikkeusaikainen tuki edistivat opettajien arvioimaa ketteryytta. Kaytannossa tehokas ja
onnistunut viestinta vahensi epavarmuutta ja lisasi nain ketteryyden edellyttamaa

ammatillista toimijuutta. Siind missa osa haastatelluista koki kaupungin ketteryyden
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esiintyneen ennen kaikkea tiedottamisessa ja annetussa kriisiohjeistuksessa, painottivat
toiset erityisesti inhimillisten tekijoiden merkitystd kaupungin kyvylle vastata yllattavan
muutoksen luomiin haasteisiin. Kaupungin ketteryys kumpusi yksiloiden kyvysta
mukautua, kehittya ja luoda uusia toimintamalleja itsendisesti epdvarmassa ja
dynaamisessa todellisuudessa. Shokkitilanne pakotti juurtuneimmatkin tydntekijat
irtautumaan vanhoista malleista ja levittamaan siipensa; haastateltavat painottivat, miten
merkittava rooli varhaiskasvatuksen kasvattajien sisaisella ketteryydella, luovuudella ja
potentiaalilla oli kaupungin varhaiskasvatuksen pandemia-aikaisen toimintakyvyn

kannalta.

Haastattelija: Miten arvioisit varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen joustavuutta ja ketteryytta
etdopetuksen aikana? Miten ketterasti me loikattiin tAhan uuteen tilanteeseen?

Varhaiskasvatuksen opettaja 4: Aika hammentavan ketterasti. Vaitan etta talla alalla on helposti
tapana juttua vanhoihin kaytantoihin. Mutta huomasin ettd myds sellaiset vanhemmat kollegat,
jotka on tehnyt asiat aina samalla tavalla, paasivat sitten asiassa eteenpain ja kehittdmaan
semmoisia uudenlaisia malleja. Aika hienosti meni. En sano, etta valttdmatta joka paikassa on
toiminut ihan yhtd joustavasti. Aika paljon vastuuta annettiin sille yksittaiselle opettajalle ja
yksittaiselle hoitajalle, ettd miten se kuvio saadaan pydrimaan. Ja tosi kirjavia kaytantdja ol
Tampereellakin  huolimatta siitd, ettd jossain vaiheessa annettin vahadn semmoisia
yhdenlaisiaohjeita, etta olis jotenkin pitanyt toimia samalla lailla mutta pitkdan siina varmasti
ainakin meni ennen kuin paastiin siihen tilanteeseen, ettd suunnilleen samanlaisia kaytantéja on
joka paikassa.

Varhaiskasvatuksen poikkeusaikainen ketteryys miellettin kuitenkin ennen kaikkea
yhteistydn hedelmaksi. Vaikka alan ammattilaisten ominainen, paivakodin arjessakin
jokapaivaisesti vaadittu ja kehittyva ketteryys oli ratkaiseva voimavara kriisin keskella,
oli yhteisesti jaettu toiminnallisuus myds enemman kuin osiensa summa. Pedagoginen
johtaja, joka tuki henkilokuntansa ammatillista toimijuutta luottamalla heidan kykyihinsa
edisti toiminnan itsenaista ja ketteraa kehittamissa tiimeissa. Lisaksi tiimien sisainen
yhteisodllinen ja kollegiaalinen tuki vaikutti merkittavasti yksildiden ammatilliseen

toimijuuteen, tyohyvinvointiin ja kehittymiseen poikkeusaikana.

Haastattelija: Mitka asiat teki varhaiskulutuksen toiminnasta erityisen joustavaa?

Varhaiskasvatuksen opettaja 4. Varmaan kaikista isoimpana oli se oma halu ja oma tahto tehan
niitd asioita ja sit semmoinen tavallaan tietynlainen kunnianhimo. Se ettd halutaan tehda asiat
kunnolla, vaikka tilanne on niin kuin se mika se oli. Ne olivat varmaan ne tarkeimmat. Vaitan etta
meidan yksikdssa oli myds se johtajuus. Meilla on siis tosi pedagoginen johtaja mika alkaa olla
jo aika harvinaista koska naita yksikdita sulatetaan valtavan isoiksi. Se etta meidan johtaja myos
vaati meiltd paljon niin ettd me siina etatydssa keskitytaan kehittdmaan sellaisia uusia toimivia
malleja. Siind varmaan kolme tarkeinta. Ja sitten se tiimin tuki. Me siis tehtiin yhdessa paljon
asioita ja ajatellaan asioita hirvean samalla tavalla ja jaettiin niitd kokemuksia ja vinkkeja
toisillemme. Huolehdittiin siitd ettd kukaan ei jaany yksin. Soiteltiin melkein paivittain pitkia
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puheluja ja jaettiin kokemuksia ja tunnelmia ja siind vaiheessa kun perheille soitteleminen arsytti
ja tuli joskus vahan vaikeita puheluita niin sitten pystyttiin antamaan tukea toisillemme.
Haastatellut korostivat tyontekijlahtoisen muuntautumiskyvyn lisaksi
innovatiivisuuden ja uteliaan asenteen merkitystd kaupungin varhaiskasvatuksen
etdesiopetusaikaiselle ketteryydelle. Ketterien piirteiden ensiintuominen ja toteutuminen
kuitenkin edellytti opettajien mielesta verkostollista toimintakulttuuria, jossa ajatuksia

otettiin vastaan hierarkiattomasti.

Haastattelija: Mitka olis kolme asiaa jotka autto sita ketteryytta?

Varhaiskasvatuksen opettaja 1: Positiivinen asenne etta tasta selvitdan, sellanen innovatiivisuus,
ettd ei jdmahdetd vanhoihin malleihin vaan ettd ollaan avoimia ja ehka sellanen ylhaalla
ruohonjuuritason ideoiden kuunteleminen, etta sieltd ne usein tulee ne parhaat kaytannon ideat.

Haastattelija: Kuunneltiinko sua? Missa ja millon?

Varhaiskasvatuksen opettaja 1: Joo, kyllda ma koen, ettd mua, en sit tiid kuunneltiinko kaikkia
samalla tavalla. Et siihen omaan tydhon sai just vaikuttaa ja tehda ja sit just joissain tyoryhmissa,
ja niihin mahdollisettiin reusrssit, etta pysty osallistua ja sit mika oli luksusta, niin mahdollistettiin
se, ettd sai pitdad etatyopaivia seka opettajat ettd lastentarhanhoitajat ja sai lukea
ammattikirjallisuutta. Ja siitten se etta halukkaat sai lahtea my6s Sote puolelle niin ma koin etta
se oli kiva mahdollisuus kokeilla toisenlaisia tehtavia myoés ja nahda erilaista.
Etdesiopetuksen aikaisen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehityskohteita olivat
varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien mukaan:

- ICT-tuen ja henkiloston diditaitojen jatkuva ja kynnyksetdn kehittdminen

- tiedotuksen ja viestinnan kehittdminen (ajankohtaisuus ja harkinnanvaraisuus)

- varhaiskasvatuksen opettajien ja hoitajien (yksikoéiden valisen) kollegiaalisen tuen
kehittaminen

- (varhaiskasvatuksen opettajien ja hoitajien) hierarkiattoman verkostoitumisen
kehittaminen

- paivakotien tyontekijoiden osallistaminen hallinnolliseen paatdksentekoon
- reilujen ja yhdenvertaisten toimintamallien maarittely
- varhaiskasvatuksen tyovalineet ja resurssit
- varhaiskasvatuksen tydntekijdiden palkitseminen (kiitos ja kunnioitus)
- joustavampien toimintamallien kehittaminen
- perheiden osallistaminen
Lisaksi etaesiopetuksen aikaisen ketteryyden ja toiminnan kehittamisen kannalta
koettiin merkittavaksi etaopetuskaytanteiden kehittamisen ja hydodyntamisen jatkaminen

myos pandemia-ajan ulkopuolella lahiopetuksen rinnalla.
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Haastatellut painottivat yhdenvertaisten resurssien, ohjeistusten, linjausten ja
tukimuotojen merkitysta toimintakulttuuriin kokonaisvaltaiselle ketteryydelle. Kun
tyontekijoilla on tunne siita, ettd organisaatio pitaa huolta asiakkaiden lisaksi
tydntekijoistdaan epavarmoina aikoina, uskalletaan omassa tydssa ottaa vastuun lisaksi
harkittuja riskeja. Ne varhaiskasvatuksen opettajat ja erityisopettajat, jotka kokivat, etta
kaupunki ja sen hallinto tukivat heidan osaamistaan ja kohtelivat heita reilusti, uskalsivat
omien sanojensa mukaan myoOs kehittda itsedan kokeilemalla, heittaytymalla ja
innostumalla uuden oppimisen mahdollisuuesta poikkeusaikana. Toisaalta puutteeliset
resurssit ja epaoikeudenmukaiset linjaukset yksikoiden ja tehtavanimikkeiden valilla taas
loivat tyytymattomyytta seka omaan tydhon ettd kaupungin toimintakulttuuriin.

Lisaksi oli mielenkiintoista huomata, etta vaikka tiedotus ja viestinta oltiin nostettu
ketteryytta edistavaksi muuttujaksi, oli kokemuksissa nahtavissd myos negatiivinen
vuorovaikutussuhde yksildiden ammatillisena toimijuutena ilmenevan ketteryyden ja
yhteisesti annettujen ohjeistusten valilla. Vaikka seka kasvattajien itsendinen toimijuus
ja onnistunut tiedottaminen esitettin  merkityksellisind Tampereen kaupungin
varhaiskasvatuksen poikkeusaikaiselle ketteryydelle, huomauttivat haastatellut myds
tiedotuksen kaanteisesta vaikutuksesta yksildiden omaan toimintakykyyn. Vaikka
tiedotus ja julkinen ohjeistus lisasivat opettajien varmuutta tehda itsenaisia paatoksia,
olivat ne kuitenkin myds toisinaan ristiriidassa yksildiden ammatillisen toimijuuden ja sen
kautta tyontekijalahtdisen ketteryyden kanssa. Opettajat kokivat, ettd annetut yhteiset
linjat tulivat yksinkertaisesti liian myohassa; tyontekijat olivat jo kehittaneet omat
selviytymiskeinonsa ja edistaneet toimintaa omalla ketteryydellaan. Lisaksi ohjeistukset
ja linjaukset saattoivat joskus saadella toimintaa liiaksi, jolloin kriisitilanteessa kehittynyt
tyontekijoiden ammatillinen toimijuus saikin ansaitsemansa arvostuksen sijaan
hallinnolliset suitset; ensin kaupunki oli edellyttanyt opettajilta itsenaista suoriutumista
epavarmassa tilanteessa, mutta tuntui sittemmin tekevan tyontekijoiden ponnistelut
tyhjiksi asettamalla tyontekijalahtoisten tuen keinojen sijaan ylhaalta maaraytyvia
kaupunkitason malleja. Opettajilta ja hoitajilta ei kysytty millaista tukea he kaipasivat
oman ammatillisen toimijuutensa ja ketteryytensa toteuttamiseksi ja kehittamiseksi
poikkeusaikana, vaan yhteiset linjaukset ja vinkit laadittiin hallinnon tyoryhmien ja
johtajien toimesta. Yleiset ohjeistukset koettiin nain ollen usein tuen sijaan hallinnon
keinona vaatia kontrollia jo opettajien ja hoitajien itsenaisesti haltuun ottamasta
tilanteesta. Ajoitus oli tiedotuksen ketteryyden tuen tai sen toteutumisen heikentamisen

kannalta ratkaiseva tekija. Viivastyneella tiedotuksella olikin osittain jopa nurinkurinen
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vaikutus koettuun ketteryyteen: alussa toivotut ketteryyttd ja ammatillista toimijuutta
tukeneet ohjeet koettiin viikkojen ja kuukausien ponnistelun jalkeen paitsi yksildiden

ketteryytta ehkaisevana, jopa opettajien ammatillista toimijuutta loukkaavana eleena.

Haastattelija: Missa asioissa se sitten nakyy, etta se (Tampereen kaupungin varhaiskasvatus) ei
00 kauheen kettera?

Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1: No esimerkiksi se, ettd mitd tarkottaa etatyd ja siitd
tiedottaminen ja kuka sitd saa ja ma en tiedd miten kaikissa taloissa on ollu siina
varhaiskasvatuksessa, ettd esimerkiks millon lopetetaan kiertdminen ja ehkd enemman niinkun
jamakkyytta siihen, ettd nyt on tilanne ndin ja nyt me toimitaan nain, etta ei ruveta sita joko-tai
juttua ja kun on ohjeet annettu, niin ne tulis kaikille samaan aikaan.

Haastattelija: Miten tommonen vaikuttaa sun mielestd siihen miten notkeasti tai nopeasti se
“juoksija” sitten siella polulla menee?

Varhaiskasvatuksen erityisopettaja 1: Helpottaahan se sun tydntekoa ja ajankayttéa, kun sulla
on selkeet ohjeet ja etta ei tarvii arvuutella, etta sielld tehdadan nyt nain ja meilla eri tavalla ja
pitdiskd meidankin nyt tehda noin, kun on kaikille annettu selkeat savelet niin se antaa kaikille
sellasen tasavertasen varhaiskasvatuksen korona-aikana, etta nain mennaan.

Kehittamisehdotukseksi ~ muodostuikin  haastatteluien  myodta  opettajien
ajankohtainen kuuntelu uusia toimintamalleja kehitettdessa. Mahdollistamalla opettajien
paasy monipuolisiin, mutta myos ennen kaikkea hallinnollisiin
paatdoksentekoverkostoihin voidaan tukea varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista
ketteryytta seka kriisiaikana etta arjessa. Hierarkioiden purkaminen edellyttda kuitenkin
sosiaalisten rakenteiden tarkastelun lisdksi esimerkiksi niiden ryhmakoollisten ja
resurssisidonnaisten ongelmien konkreettisempaa kasittelya, jotka estavat paivakotien
tyontekijoita osallistumasta oman alansa kehittamiseen yksinkertaisesti kiireen ja
ylikuormituksen takia.

Pandemia antoi seka epatavallisen, etta hedelmallisen nakokulman joillekin
varhaiskasvatuksen kentan vahemman puhuttujen kehityskohteiden tarkastelulle.
Useimmiten alan ongelmat kiteytetaan julkisessa keskustelussa ja mediassa ennen
kaikkea paisuviin tayttoasteisiin ja syli per lapsi kapitaan, mutta kevaalla 2020 oli tama
useimmissa yksikdissa huolista vahaisin. Samalla, vaikka lasna oleva lapsimaara
kutistui, kirkastuivat muut varhaiskasvatuksen alan laajemmat, jo olemassa olevat
ongelmat kriisiajan epavarmuuden ja huolen ilmapiirissa silminnahtaviksi puutteiksi.
Kiittamattomyyden ja kunnioituksen puute nakyi ja kuului kirkkaasti tyontekijoiden
kokemuksissa, mutta ilmeni poikkeustilanteessa myos lisaantyneena vasymyksena ja

negatiivisena suhtautumisena hallinnon tarjoamaan tukeen. Epaoikeudenmukaiset
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kaytannot yksikoiden valilla herattivat narkastymisen lisaksi ristiriitaisia tilanteita, jotka
paitsi vaikeuttivat toiminnan suunnittelua ja ohjaamista, myos heikensivat seka
henkiloston ammatillista toimijuutta, ettd lasten ja perheiden asiakaslahtoista etua.
Resurssipulakeskustelu nousi henkildostopulan ylapuolelle, tuoden esiin  myos
varhaiskasvatuksen opettajien ja hoitajien puutteelliset tyovalineet paitsi
etdesiopetuksen ja -varhaiskasvatuksen, myOs arjen tulevaisuusorientoituneen
varhaiskasvatuksen ja henkiloston digiosaamisen kehittamisen nakokulmista. Vaarin
mitoitettu, ajoitettu ja laadittu hallinnollinen tuki ja tiedotus ampuivat maalista ohi, kun
paatokset oli tehty varhaiskasvatuksen kentan tyontekijoiden ulottumattomissa ja
kohdistettu kollegiaalisen tuen ja yhteistyon sijaan suljettujen verkostojen sisalla

tuotettuihin linjauksiin ja ohjeisiin.
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8 KETTERAN TOIMINTAKULTTUURIN
ELEMENTIT ETAESIOPETUKSESSA

Varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaista ketteryytta tarkasteltiin tutkimuksessa
kolmen toimintakulttuurivertailun avulla maaritellyn elementin; asiakaslahtdisyyden ja
osallistavan arvon luomisen, ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun
projektitydskentelyn seka tiedon ja paatdksenteon hierarkian ketteryyden; kautta.

Tutkimuskysymyksiin vastataan tulosten perusteella seuraavasti:

1. Mika edistaa ja heikentaa varhaiskasvatuksen asiakaslahtoisyytta ja osallisuutta

arvonluomisessa etaesiopetuksen aikana?

Asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen ketteran elementin toteutumista
etdesiopetuksen aikana edisti erityisesti varhaiskasvatuksen jaettu empaattinen ja
ihmislaheinen visio, joka nostaa lapsen ja perheen edun keskidon. Visiota painotettiin
haastateltavien puolesta osana varhaiskasvatusyhteison arvomaailmaa. Kuten
ketteryydessakin, myos varhaiskasvatuksessa asiakkaan; lapsen, perheen ja lopulta
koko yhteiskunnan; etu nahtiin yhteistyossa rakentuvana prosessina. Lapsi- ja
asiakaslahtdisyys mainitaan sekd alaa velvoittavissa dokumenteissa (mm.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018) ettd tutkimukseen osallistuneiden
opettajien toimesta tyon perimmaiseksi arvoksi. Lapsen etu oli keskiossa; se nakyi,
kuului ja tuntui empaattisena visiona kaikkien haastateltujen kokemuksissa. "Palvelu”
muotoiltiin lapsi- ja perhekohtaisesti. Vaikka haastava tilanne kuormitti vanhempia,
pyrittiin varhaiskasvatuksen ja etaesiopetuksen osalta erityisesti keventamaan tata
taakkaa: Asiakkaan lain esimerkkiin palaten "raataldimalla jokaiselle lapselle omanlainen
kuluttajaelamyksensa” (Denning, 2018).

Asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon Iuomisen elementin toteutumista
edesauttoi yhteisdllisen osallistamisen ja lasten toimijuuden (Soini et. al. 2016)

mahdollistamat ICT-alustat, kuten Microsoft Sway ja niiden yhdenvertaisen kayton ja
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soveltamisen edellyttama henkiloston tarvittavat laitteet ja TVT-osaaminen. (Denning,
2018; Parker, ym. 2014). Lisaksi toiminnalisen pedagogiikan hallinta ja kirjaton
esiopetus nayttaytyi positiivisena etaesiopetuksen asiakaslahtdisyyden ja osallisuuden
nakokulmasta. Kirjattoman esiopetuksen koettiin kehittaneen henkiloston kykya ajatella
toiminnallisesti, lapsilahtdisesti ja luovasti (Sintonen; 2016; Saarinen, 2014), seka siirtaa
siten oppimistilanteita ja pedagogiikkaa saumattomammin esimerkiksi kotiymparistoihin.
Etaesiopetuksen ”uudisraivaajat” onnistuivat kutsumaan perheet ja lapset mukaan
yhteisodlliseen kehittamiseen toimintakulttuurin osallistavan ja lapsilahtdisen arvopohjan
myo6ta, mikd edisti toiminnan kykya vastata lasten yksildllisiin tarpeisiin ketterasti.
(Parkkinen & Keskinen, 2005; kts. Parikka-Nihti, 2011, 36; Heikka, ym. 2014)
Asiakaslahtoisyyden ja osallistavan arvon luomisen elementin toteutumista kuitenkin
heikensi muun muassa varhaiskasvatuksen asiakasmallin monimuotoisuus, jonka
synnyttamat ristiriidat karjistyivat etaesiopetuksessa vanhempien kuromituksen,
yhteiskunnan odotusten ja lapsen yksildllisten (etd)tuen tarpeiden myoéta. Henkildsto
myOs koki esiopetusikaisten lasten olevan “valiinputoamisvaarassa” poikkeusaikoina
esiopetuksen varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen rajapinnalle asettuvan aseman
myo6ta. Etdesiopetus olisi kuitenkin kaivannut rinnalleen erityista tukea myds rakenteiden
ja laitteiston osalta havainnoinnin ollessa merkittdvamma roolissa kasvatuksen laatuun
nahden pienten lasten kuin esimerkiksi perusopetusikaisten oppilaiden kohdalla (Heikka
ym. 2020). Lisaksi tiedon ja resurssien korkea hierarkia vaikeutti henkiléston kykya

toimia asiakaslahtoisesti esimerkiksi viestinnan nakokulmasta.

2. Mika edistaa ja heikentaa varhaiskasvatuksen ammatillista toimijuutta ja

kohdennettua projektitydskentelya etdesiopetuksen aikana?

Ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektitydoskentelyn elementin
toteutumista ilmeni etaesiopetuksen aikana, mutta erityisesti tuloksissa painottuivat sen
toteutumista edistavat varhaiskasvatuksen toimintakulttuuripiirteet suhteessa muihin
elementteihin. Suomalaiselle varhaiskasvatukselle ja opetusjarjestelmalle ominainen
opettajien seka kasvatus- ja opetuslaitosten autonomisuus (Varjo, ym. 2016) antoi tilaa
toteuttaa, tehda ja kehittaa niin sanotusti lennossa. Pienten tiimien mukaisten
tasmatiimien toimesta koronaa vastaan sodittin esiopetusryhmien sisaisen
paatoksentekoprosessien ja ketteran toiminnallisuuden kautta. (Whitworth & Biddle,

2007; Denning, 2018) Elementin toteutumista edisti erityisesti se, ettd luovuutta ja
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itsenaista tyootetta vaativaan toimintatapaan oltiin totuttu jo ennen poikkeusaikaa. Tama
0ydos on linjassa myaos toimintakulttuurivertailun tulosten kanssa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa  (2016)  painotettu  luovuus ja
mielikuvituksellisuus  edistivat  yksilon kokemaa  ketteryyttd  poikkeusaikana
innovatiivisuuden ja toimijuuden periaatteiden ollessa hyvaksytty ja mielekas osa myds
arjen jokapaivaista kulttuuria. (Morris, Ma & Wu, 2014; Denning, 2018) Etaesiopetuksen
vaatimaa oma-aloitteisuutta ja omatoimisuutta ei taman takia koettu erityisen
kuormittavana, vaan jopa innostavana tilaisuutena oppia uutta ja kokeilla erilaisia
tydtapoja. Tama havainto tukee erityisesti ketteryyden perimmaisen innovatiivisen ja
muutosmyonteisen arvon (mm. Zieris & Salinger, 2013) roolia varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurissa.

Pedagoginen johtajuus edisti tutkimuksessa ammatillista toimijuutta merkittavasti
sen luoman yhteisen vision (Kantabutra, 2008) kautta. Haastattelujen perusteella
voidaan tulkita, ettd pedagogisen johtajuuden mahdollistaman vision merkitys korostui
erityisesti etaesiopetuksessa, kun henkiloston tuli mukautua “uuteen normaaliin®
itsenaisesti ja vielapa ennatysajassa. Pedagogisen johtamisen edistama visiollisuus
motivoi ja innosti ihmisid pyrkimaan parempaan, saavuttamaan potentiaalinsa ja
navigoimaan myrskyistenkin vesien lapi kohti yhteista tavoitetta. (Fonsén, 2014,
Kasurinen, 2013; Kari, 2012; Lehtinen 2011) Lisaksi pedagoginen johtajuus ja
paivakodin oma pedagoginen toimintakulttuuri edisti yksikkotasoista tiimien valista
yhteisty6td Denningin (2018) mukaisesti "organismin tavoin yhden vision ohjaaman”
Pienten tiimien lain mukaisen kohdennetun projektityoskentelyn ketteran elementin
nakokulmasta.

Varhaiskasvatuksen etaaikana toimijuus ilmeni opettajien ja erityisopettajien
kykyna kehittdaa omaa ammatillisuuttaan ja toteuttaa etaesiopetusta lapsi- ja
perhelahtdisesti. Ammatillisen toimijuuden ja kohdennetun projektityoskentelyn ketteran
elementin toteutumista heikensi erityisesti puutteellinen viestinta ja sen myo6ta
henkiloston kokema turvattomuus.

Etaesiopetuksen toimintakulttuurissa voidaan todeta kehittyneen myos Hodgsonin
ym. (2013) ja Niljholt ym. (2010) varoittama naennainen autonomia. Vaikka opettajilla ja
erityisopettajilla oli paatosvaltaa poikkeusajan alussa, hallinto koettiin jopa tyoskentelya
heikentavana tekijana sen pyrkiessa ohjailemaan toimintaa jalkikateen. Myos resurssien
jaon ulkoinen ja ylhaalta maaraytyva hallinta tukee hallinnon roolia Pienten tiimien lain

mukaisen toimintakulttuurielementin toteutumista heikentavana voimana. Opettajien
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naennaisellda autonomialla oli myds etaesiopetusaikana aiemman tieteellisen
tutkimuksen mukainen seuraus; korkea hierarkia johti heikompaan toimijuuteen ja
ketteryyteen, milla oli suora vaikutus henkiloston tyytyvaisyyteen. (Hodgson, D., &
Briand, L. 2013; Nijholt and Benders, 2010) Pienten tiimien lain mukaisen ketteran
elementin ilmeneminen nayttikin ulottuvan organisaatiossa lopulta l&hinna vain
henkildston yksittaisiin, pieniin piireihin.

Naennaisautonomian lisaksi henkilostolla oli epayhdenvertaiset mahdollisuudet
paasta kasiksi oleelliseen kaupunkitasoiseen informaatioon, mika rampautti henkiloston
kykya toimia itsenaisesti ja innovatiivisesti kehittamis- ja kasvatustyossa. Hokkan ym.
(2010) mukaan erityisesti silla, millaiset mahdollisuuden henkildstolla on paasta mukaan
omalle tydlleen olennaisiin neuvottelun tiloihin hallinnon kanssa, on vaikutus yksilon
ammatilliselle toimijuudelle. Erityisopettajilla oli selkeasti laajemmat resurssit seka
osallistua varhaiskasvatuksen poikkeusaikaiseen kehittdmistydhdén moniammatillisissa
ja -alaisissa verkostoissa, etta kehittda omaa osaamistaan etaesiopetuksen aikana, mika
ilmeni vahvempana ammatillisena toimijuutena ja siten kykyna toimia ketterdmmin
muutostilanteessa (Biesta, 2015; Soini, 2016). Laajemmat resurssit olivat seka
laitteistoon ettd tiedon ja paatdksenteon hierarkiaan liittyvia. Mitd paremmat
mahdoisuudet henkilostolla oli paitsi saavuttaa ajankohtainen kaupunkitasoinen
informaatio (usein toteutuen ennen kaikkea verkostojen kautta sahkdpostitulvan sijaan),
osallistua paatdoksentekoon ja kehittamistydohon erilaissa verkostoissa seka pyhittaa
kylliksi aikaa koulutuksiin ja oman ammatillisen osaamisensa edistamiseen, sita
paremmin heidan ammatillinen toimijuutensa tuki organisaation kokonaisvaltaista
ketteryytta kollektiivisen tiedon ja vision rakentumisen myéta (Biesta, 2015; Soini et
al.2016).

3. Mika edistaa ja heikentaa varhaiskasvatuksen tiedon ja paatoksenteon hierarkian

ketteryytta etaesiopetuksen aikana?

Verkoston lain mukaisen tiedon ja paatoksen teon hierarkian ketteran
toimintakulttuurielementin kohdalla ilmeni varhaiskasvatuksen etaesiopetuksessa eniten
kehittamiskohtia. Kehittamisalueet liittyivat erityisesti tiedon ajankohtaisuuteen,
virheelliseen ja ristiriitaiseen tietoon, joustamattomaan paatoksentekoon seka hallinnon
ja varhaiskasvatusyksikoiden valisen kuilun kaventamiseen. Lisaksi henkilosto koki

vahvasti epareiluuden ja epakunnioituksen tunteita varhaiskasvatuksen alaa ja sen
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toimijoita kohtaan niin yleison kuin kasvatus- ja opetuspalveluiden (sittemmin
sivistyspalvelut) palveluryhmakokonaisuudenkin osalta. Varhaiskasvatuksen opettajat ja
erityisopettajat kokivat, etta varhaiskasvatuksen henkilostolle ei mahdollistettu samoja
tydlle ja sen kehittamiselle olennaisia resursseja (mm. laitteisto, paatdksenteko,
tiedoittaminen) kuin perusopetuksen tyontekijoille. Syrjiminen aiheutti katkeruutta ja
haastatteluissa nakyi ja kuului verkostollisen yhteisollisyyden sijaan halyyttavan usein
vastakkainasettelu kentalla karvistelevien “kapinallisten” ja paatdsvallan omaavan
“imperiumin” valilla.

Korkeaa hierarkiaa ilmensi myos esimerkiksi henkildston kokemukset opettajien ja
erityisopettajien  erilaisista  resursseista  tyOnkuvasidonnaisten  vastuualueiden
ulkopuolella. Tama oli ristiiidassa seka varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa
korostetun oppivan yhteison (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018) etta
ketteryyden Verkoston lain mukaisen hierarkiattoman tiedon, resurssien ja paatdksen
teon jakamisen periaatteen (McChrystal, 2015; Denning, 2016; 2018) kanssa. Toisaalta
Joensuu ym. (2007, 39-40) esimerkiksi korostaa, ettda vaikka varhaiskasvatuksessa
moniammatillisuus on vahvasti lasna paitsi arjen tiimitydssa myds eriasteisessa
yhteistydssa hallinnollisten verkostojen kanssa ei oppivankaan yhteisén tarkoituksena
ole laimentaa yksildn omaa osaamista sekoittamalla jokainen tekija jokaiseen
tydryhmaan ja palaveriin ammattinimikkeeseen katsomatta. Sen sijaan eri osaamis- ja
vastuualueet omaavien asiantuntijoiden onkin ennen kaikkea tarkoitus jakaa
tyoyhteisOlleen jokaisen omia erityistaitoja kehittaen siten yhteisollista tietoa osana
oppivaa yhteisoa. Varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien kokemusten
perusteella kyseinen osaamisen ja tiedon jakaminen ei kuitenkaan toteudu muun
muassa riittamattoman viestinnan keinojen takia. Tyokuvasidonnaisista vastuualueista
rippumaton erityisopettajien “suosiminen” koulutuksiin, kehittamisverkostoihin ja
valineresursseihin nahden kielii jopa opettajiin ja hoitajiin kohdistuvan arvostuksen
puutteesta. Koulutusmahdollisuuksien tarjoaminen eli kaytannossa yksilon oppimiseen
panostaminen kielii tydntekijan saamasta arvostuksesta (Moilanen 2001, 17-18.), milla
on tutkitusti suora vaikutus seka henkilon tydmotivaatioon ja sita kautta esimerkiksi
muutostilanteessa ketteryyden edellyttamaan toimijuuteen (Moilanen, 2001; Biesta,
2015; Denning, 2016; Soini, 2016). Tama nayttaytyi myds suoraan haastattelun
aineistoa tulkitessa esimerkiksi tiedon ja resurssien hierarkian suorana vaikutuksena
seka ammatillisen toimijuuden, etta asiakaslahtdisen ja osallistavan arvon luomisen

ketterien toimintakulttuurielementtien toteutumiseen.
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Lisaksi henkilostd korosti erityisesti perusopetuksen ja paivakoteihin
keskittyneemman  varhaiskasvatuksen valiin putoavan esiopetuksen olleen
poikkeusaikana erityisen altis saamaan ristiriitasta tai puuttellista informaatiota niin
paivakodeista kuin koulujenkin hallinnosta. Tama vaikutti henkildston kykyyn toteuttaa ja
kehittaa etaesiopetusta ketterasti, seka osallistua Verkoston lain mukaiseen ketteraan
yhteistydhon joustavasti (Denning, 2016). Vaikka Tampereen kaupungin esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2016) toimintakulttuurissa painotetaan organisaation
rakenteellisia edellytyksia yhteisdlliselle oppimiselle ja tiedon ja resurssien jakamiselle,
ei etdesiopetuksen aikainen toimintakulttuuri vastannut piirteiltdan vastaavaa ketteran

elementin mukaista matalan hierarkian verkostollisuutta.

5. Millaisia varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin onnistumisia tai kehityskohteita
henkilostd koki etdesiopetuksen aikaisen ketteryyden nakdkulmasta?

Mielikuvaharjituksella  haluttin  tuoda esille tutkimuksen humanistiseen
ihmiskasitykseen perustuvaa katsomusta (Malme, ym. 2019), seka tukea ja selittaa
haastattelun tulosten johtopaatoksia erityisesti varhaiskasvatuksen nakokulmasta.
Vastaajat yhdistivat ketteryyden muun muassa positiiviseen huolettomuuteen,
tulevaisuuslukutaitoon, joustavuuteen ja nopeaan liikeeseen. Varhaiskasvatus miellettiin
taman maaritelman perusteella ketterasti erityisesti sen henkildston piirteiden ja
osaamisen osalta. Hallinto ja organisaation kokonaisuus koettiin vahemman ketteraksi.

Henkilotason ketteryys miellettin  positiivisemmaksi  ketteryydeksi  kuin
organisaation ketteryys; organisaation ketteryytta kuvailtiin pakollisena
selviytymiskeinona, kun taas yksilotason ketteryys kehittavana ja innostavana
voimavarana. Tama viittaa toimintakulttuurinakokulmassa Lamsan ym. kasitykseen
kulttuurin is vs has nakokulmista; hallinnon ketteryys nahtiin perustuvan strategiseen
hallintaan pyrkivasta has-nakokulmasta, jossa ketteryys miellettiin lahinna keinoksi; kun
taas henkiloston oma ketteryys koettiin is-nakemyksen mukaisesti osaksi henkiloston
toimintakulttuurin syvintd olemusta ja arvomaailmaa. Yksinkertaistettuna voidaan
tiivistaa, etta haastattelujen perusteella hallinto ikaan kuin pyrki saatelemaan ketteryytta
tyokalunaan torjua pandemian vaikutuksia, kun taas henkiloston kohdalla
toimintakulttuurin sisaistetty ketteryys ohjasi tyontekijoita toimimaan innovatiivisesti ja

joustavasti myds yllattavassa muutostilanteessa. (Lamsa, et. al. 2013).
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Henkiloston ketteryyttd tukivat kaupungin rakenteiden osalta erityisesti sujuva
viestinta, tyontekijoiden kuunteleminen, osallistaminen  ja verkostotyO.
Varhaiskasvatuksen henkiloston sisaisiin ketteryytta edistaviin toimintakulttuuripiirteisiin
kuuivat opettajien ja erityisopettajen mukaan innovatiivisuus, tiedottaminen.
kunnianhimo, pedagoginen johtajuus ja lapsen edun periaate. Ketteryyttd koettiin
heikentavan erityisesti kunnioituksen puute ja heikosta henkiloston osallistamisesta seka
puutteellisesta viestinnasta johtuvat vaarinymmarrykset, ristiriidat ja henkildston
turhautuminen, mitka syvensivat yksikodiden ja hallinnon koettua hierarkiaeroa. Tuloksia
tukevat aikaisemmat tutkimukset arvostuksen vaikutuksista  motivaatioon,
muutosmyonteisyyteen seka tyohon sitoutumiseen (Moilanen, 2001; Biesta, 2015;
Denning, 2016; Soini, 2016).

Etaesiopetuksen aikaisen varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehityskohteita
olivat varhaiskasvatuksen opettajien ja erityisopettajien mukaan ICT-tuen ja henkiloston
diditaitojen jatkuva ja kynnykseton kehittaminen, tiedotuksen ja viestinnan kehittaminen
(ajankohtaisuus ja harkinnanvaraisuus), varhaiskasvatuksen opettajien ja hoitajien
(yksikoiden valisen) kollegiaalisen tuen kehittaminen, (varhaiskasvatuksen opettajien ja
hoitajien) hierarkiattoman verkostoitumisen kehittdminen, paivakotien tydntekijoiden
osallistaminen hallinnolliseen  paatdksentekoon, reiluen ja yhdenvertaisten
toimintamallien varhainen maarittely muutostilanteessa, varhaiskasvatuksen tyovalineet
ja resurssit, varhaiskasvatuksen tyontekijoiden palkitseminen (kiitos ja kunnioitus),
joustavampien toimintamallien kehittaminen ja perheiden osallistaminen. Toisaalta
esimerkiksi resurssien ja verkostoitumisen mahdollisuuksien niukkuutta saattavat
osaltaan selittaa seka koronapandemian alun aikainen epavarmuus ja yha kehittyvat
toimintamallit. Kaikkeen ei yksinkertaisesti ehditty, huomattu tai muistettu kiinnittaa
ensimmaisten rajoitusten iskiessa huomiota. Selittdva konteksti ei toki oikeuta erityisesti
varhaiskasvatuksen opettajien kokemaa toissijaisuutta. Se kuitenkin tarjoaa nakékulmaa
alaa jo vuosia puhututtaneeseen resurssikeskusteluun nostaen selvasti esille sen, ettei
tyota voi tehda ilman valineita ja millainen laajempi vaikutus talla on lopulta paitsi
asiakkaiden kokemaan laatuun myo0s esimerkiksi toimijuuden myota uuden
julkisjohtamisen tavoitteiden ja menetelmien jalkauttamiseen (Liira, 2014; Pyhaltdé ym.
2014). Lisaksi etaopetuskaytanteiden kehittamisen ja hyddyntamisen jatkaminen
tavallisen Iahiopetuksen rinnalla koettiin merkittavaksi seka etaesiopetuksen aikaisen,

etta kaupungin kokonaisvaltaisen ketteryyden ja toiminnan jatkokehittamisen kannalta.
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8.1 Johtopéaéatbkset

Ketterien elementtien ilmeneminen varhaiskasvatuksen etaesiopetuksen aikaisessa
toimintakulttuurissa  voidaan tiivistda kolmeen merkittavimpaan havaintoon:
asiakas(lapsi)lahtéinen visio toteutui ketterien elementtien nakdkulmasta parhaiten,
ammatillista toimijuutta tukevia toimintakulttuuripiirteitd esiintyi varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuria kuvanneissa kokemuksissa eniten ja tiedon ja paatoksenteon hierarkia
esitti eniten esteitd etdesiopetusajan ketteryydelle. Naita havaintoja aiemman
tutkimuksen ja viitekehyksen valossa analysoimalla esittelen seuraavaksi tutkimukseni

keskeisimmat johtopaatokset.

Ensinnakin, etaesiopetuksen aikaisessa varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa
voidaan nahda Asiakkaan lain arvomaailmaa noudattavia periaatteita myos strategisella
tasolla. Keith ja Zhiming (2020) esittelevat uudessa julkaisussaan ketterien lakien
periaatteita noudattavan ohjelmistokehityksen dynaamisiin haasteisiin vastaavan mallin.
Malli perustuu suunnitelmaan pohjaavan strategian sijaan visiolliseen strategiaan.
Esimerkkina tasta annetaan ohjelmistokehitysprojekti, jossa aikaisemmmin vaatimusten
myota maarittyneet  sovellusten piirteet ovat olleet kiinteitda ja aika- ja
kustannusvaatimusten on taytynyt siksi mukautua alkuperaiseen suunnitelmaan.
Uudessa mallissa dynamiikka on kaannetty paalaelleen asiakaslahtdisen arvon
luomisen maksimoinniksi; Asiakkaan lain ohjaaman vision myoéta sovellusten piirteiden
tuleekin olla niin joustavia, etta ne istuvat tilaajan tarpeen perusteella projektin kiinteiksi
maariteltyihin  aika- ja  kustannusvaatimuksiin. Etaesiopetuksen aikaisessa
kasvatustyossa nahtiin samanlaista skaalautuvuutta, kun yksildlliset tarpeet, kodin
resurssit ja perhetilanteet omaaville lapsille suunniteltiin ja toteutettiin esiopetusta etana
heidan omilla ehdoillaan. Vastakohtana talle olisi ollut kenties ns. "vanhanaikaisen”
koulun mielikuva, jossa ”suunnitelma” tai esimerkiksi laksyt ovat kiinteita ja
muovaamattomia; talldin perheiden ja lasten odotetaan muovaamaan omat resurssina;
aikansa ja kustannuksensa; koulun asettamiin reunaehtoihin. Tasta nakokulmasta
ajateltuna esiopetusta voidaan kenties pitaa jopa tavanomaista perusopetusta
ketteramman vision ohjaamana toimintakulttuurina, jossa tavoitellaan tasa-arvon sijaan

yhdenvertaisuuden kautta maksimoitua lapselle ja perheelle nayttaytyvaa arvoa.
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Johtopaatos ilmentaa varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin sisaistettya ketteryytta, joka

nayttaytyy empatian ja inhimillisten arvojen kautta.

Toiseksi, vaikka osallistava arvon Iuominen painottui tuloksissa merkittavana
etdesiopetuksen aikaista varhaiskasvatuksen ketteryytta ilmentavana elementtina, jai
sen toteutuminen toisinaan vain tavoitteelliseksi vuorovaikutukseen ja lasten
toimijuuteen vaikuttavien resurssien puuttuessa. Tulosten perustella voidaankin todeta
erityisesti tiedon ja paatoksenteon hierarkian ketteran elementin toimineen muita
toimintakulttuuria kuvaavia kokemuksia selittavana portinvartiana; kaksi muuta
elementtia toteutuivat vain hierarkian mahdollistamissa puitteissa. Silloinkin kun seka
dokumentteihin kirjatun (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018; Tampereen
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2016) etta henkiloston kokemusten kautta
ilmenevan toimintakulttuurin lapsilahtdinen visio kulkivat kasi kadessa, oli arvojen kettera
toteutuminen toiminnan kautta riippuvainen asianmukaisista rakenteista. Toisaalta
tiedon ja resurssien hierarkian ketteryytta rajoittavaa vaikutusta ja samalla henkiloston
sisdistaman varhaiskasvatuksen alalle ominaisen laajemman lapsilahtdisen vision
ketteryytta edistavaa merkitysta ilmentaa se, etteivat muut dokumenteissa painotetut
toimintakulttuurin kannalta olennaiset visiot toteutuneet laheskaan yhta voimakkaina,
kuin lapsen edun diskurssi. Esimerkiksi toinen ketteryyden kannalta merkittava
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa mainittu tavoite, esiopetuksen ja peruskoulun
valinen saumaton  vuorovaikutus ja  viestinta (Tampereen kaupungin
esiopetussuunnitelman perusteet, 2016), jai haastattelujen perusteella uupumaan lahes
kokonaan poikkeusaikana, mika johti etaesiopetuksen ketteryyden heikentymiseen.

Tuloksia tarkastellessa onkin nahtavissa paitsi ketterien elementtien rinnakkaisuus
tyoyhteison kokemuksissa, my0Os niiden toisilleen alisteinen merkitys. Esimerkiksi seka
ammatillinen toimijuus etta asiakaslahtdisyys olivat loppupeleissa hyvin pitkalti
rippuvaisia kolmannesta elementista, tiedon ja paatdoksenteon hierarkian ketteryydesta
ja sen tarjoamista resursseista. Tama viittaa Denningin (2018) ajatukseen ketteryyden
lakien keskinaisesta vuorovaikutuksesta ketteran organisaation kokonaisvaltaisen
toimintakyvyn ja —kulttuurin rakennuspalasina. Samalla haastattelujen tulokset yhtenevat
toimintakulttuurivertailussa nousseihiin hypoteeseihin; "tavoitteena lapsen etu, toteutus
vapaa” ajatusmalli on toki Asiakkaan lain mukaista ketteryytta ilmentava, mutta sen
kaytannon toimiminen vaatii lisaksi myods Pienten tiimien ja Verkoston lain

vuorovaikutuksen ymmartamisen ja niiden toteutumisen aktiivisen tuken. Kahta

111



jalkimmaista ketteraa lakia ilmentavat elementit; ammatillinen toimijuus ja kohdennettu
projektityoskentely = sek&a  tiedon ja  resurssien  hierarkia; jaivat  niin
toimintakulttuurivertailussa  kuin  haastatteluissa ilmenneissd kokemuksissakin
toissijaisiksi varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin osalta. Tama taas saattaa selittaa,
millaisissa asioissa ketteryys etaesiopetuksen aikana tokki: tripodin paalla seisova
ketteryys horjui, kun kaksi kolmesta jalasta jaivat lyhyiksi. Ketteryytta ei oltu kehitetty
eteenpain strategisesti, jolloin sen rakennuspalat; Asiakaan etu, Pienet tiimit ja Verkosto;
eivat tukeneet toisiaan. Nain ollen voidaan todeta, ettd suurin varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin ketteryytta heikentava piirre on sen korkea hierarkinen rakenne, jonka
myota yksikOissakaan tapahtuva ketteryys ei paase kukkimaan. Lisaksi on tulosten
pohjalta perusteltua ehdottaa, etta uusi julkisjohtamisen teoria vaatii varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuriin istuakseen investointia ketterien elementtien toteutumiseen. Alan
ominaiset, pehmeat arvot kaipaavat rinnalleen sekda muutosmyonteisyytta etta
yhdenvertaista toimijuutta tukevia rakenteita, jotta julkisjohtamisteoria voi muovautua
varhaiskasvatuksessa alaan paitsi sopivalla, myds sen toimintakulttuurin jatkuvaa
kehittymista edistavalla tavalla (Pyhalté ym. 2012; Liira, 2014; Pyhalté ym. 2014).

Kolmanneksi, etaesiopetuksen aikana opettajien valmius, “tahto tehda
pedagogisesti hyvaa tyota”, oli ratkaiseva esiopetusyksikon ketteryydelle. Pedagoginen
visio ilmeni yhteisén kykyna vastata poikkeusajan perheille ja varhaiskasvatukselle
esittamiin haasteisiin nopeasti ja ilman etta esimerkiksi johtaja olisi erikseen joutunut
asettamaan kaikkia velvoittavaa ja tarkoin laadittua “etdpedagogiikkastrategiaa”.
Aikaisempi tutkimustieto esittaa, etta pedagogisen johtamisen toteutuminen edellyttaa
arjessa taloudellisen paivittaisjohtamisen seka henkilostojohtamisen tukea. Mikali
pedagoginen johtaminen irrotetaan valttamattoman paivittaisjohtamisen kontekstista, on
se vaarassa paatya uhrattavissa olevaan asemaan; kun organisaatio kohtaa
kriisitilanteen, luovutaan pedagogisesta johtajuudesta matalalla kynnyksella tai sen
toteuttaminen riippuu yksinomaan johtajan yksildllisestd motivaatiosta (Fonsén, 2014;
Heikkila, 2014; Kari, 2012). Lopulta kuitenkin juuri pedagogisesta johtajuudesta ja
visiosta tiukasti poikkeusaikanakin kiinni pitaneet yksikot pystyivat kuitenkin torjumaan
pandemian heittamat haasteet muita paremmin ja jopa kehittymaan kriisin keskella
positiivisesti. Pedagogisen vision ja johtamisen vaikutusta yhteison koettuun
ketteryyteen selittda osin viitekehyksessa esiteltyyn Ekmeckin ja Bergstrandin (2010)

yliopistojen muutosketteryystutkimukseen simuloidussa kriisitilanteessa.
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Kokeen perusteella kaksi merkittavintd muuttujaa organisaation kyvylle liikkua
ketterasti lapi yllattavan poikkeusajan olivat seka sen (1) kyky maarittaa ja omaksua uusi
suunta muun muassa kattavan ICT:n ja nopeaa muuntautumiskykya tukevien
rakenteiden avulla, ettd (2) mahdollisuus uudelleen maarittaa tata suuntaa tarvittaessa
jaetun ketteran vision kautta (Ekmecki & Bergstrand, 2010). Etaesiopetusaikana kokeen
dualistinen nakokulma organisaatiolliseen ketteryyteen nayttaytyi kuitenkin ennen
kaikkea vision yhdenvertaisen saavutettavuuden nakokulmasta. Ensinnakin ne
erityisopettajat, keilld oli mahdollisuus tyopuhelimeen ja —tietokoneeseen seka kyky
osallistua monipuoliseen verkostotyOskentelyyn ja -paatdksentekoprosesseihin seka
mahdollistavan ICT:n ettd muiden yhteisollistd verkostollisuutta tukevien hierarkkisten
rakenteiden kautta kokivat suurempaa tyytyvaisyytta etaesiopetuksen aikaiseen
tydskentelyynsa ja tehokkuuteensa. He olivat pystyneet kehittdmaan taitojaan ja
vastaamaan siten paremmin myds uusiin etatyoskentelyn tuomiin haasteisiin. Lisaksi he
kokivat matalampaa muutosvastaisuutta tai jopa muutosmydnteisyyttd kaupunkitason
poikkeusajan linjauksia, strategioita ja prosesseja kohtaan. Viestinnan valineiden (ICT-
rakenteet; Ekmecki ja Bergstrand, 2010) kautta myos ketteran vision (Ekmecki ja
Bergstrand, 2010) saavuttaneet tydntekijat kykenivat ja halusivat osallistua aktiivisesti
laajempaan kehittamistydhon, sen sijaan etta he olisivat keskittyneet yksinomaan oman
ryhmansa tai tiiminsa etdesiopetuksen aikaiseen “henkiinjaamistaisteluun”.
Vastakohtana talle nayttaytyvat sellaiset tyontekijat ja tiimit, joilla ei ollut tarvittavia
resursseja ja ICT:ta “pysya karryilld” kaupunkitason ketterasta visiosta tai osallistua sen
implementoinnin kehittamiseen yhdenvertaista yhteisollista verkostollisuutta rajoittavien
hierarkkisten rakenteiden takia. Tallaiset opettajat kokivat eniten muutosvastaisuutta
kaupunkitason paatoksentekoa ja strategioita kohtaan. He mielsivat etaesiopetusajan
eniten kuormittavimmaksi kaikista vastaajista ja nakivat oman yksikkonsa tai jopa
ryhmansa toiminnan melko irrallisena muun kaupungin toiminnasta. Denningin (2016)
kuvailema “tiimien tiimi” ei siis toteutunut varhaiskasvatuksessa silloin, kun
onnistuneestikaan muovattua kaupunkitason visiota ei pystytty panemaan kaytantoon

(Ecmecki & Bergstrand, 2010) ruohonjuuritasolla epayhdenvertaisen osallisuuden takia.

Toisaalta ne opettajat ja erityisopettajat, jotka kertoivat ja painottivat pedagogista
johtamistyota etaesiopetuksen aikana, kuvailivat etaesiopetuksen aikaista
varhaiskasvatustyota kehittavaksi, positiiviseksi ja merkitykselliseksi miltei samassa

maarin kuin ne erityisopettajat, joilla oli ollut paasy laajoihin kehittamisverkotoihin ja
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hallinnolliseen yhteistydhon poikkeusaikana. Pedagoginen johtajuus voidaan siis tulkita
muita organisaation ketteryyden kannalta “puutteellisia” rakenteita keventavaksi
toimintakulttuuripiirteeksi. Pedagoginen johtajuus torjui ketteryyttd heikentavien
tekijoiden vaikutusta sen edistaessa positiivista toimijuutta, yhteisollisyytta ja sita kautta
myOs innovatiivisempaa ketteryytta kehittavan yhtenaisen vision muutoksen keskella.
Pedagogisen johtajuuden kehittdminen ja sen visiosta kiinni pitaminen myos tiukassa
paikassa ei kuitenkaan toteudu itsestaan. Siksi pedagoginen johtaminen edellyttaakin
selkeda tavoitetta koko organisaatiossa: paattajista yksittaisiin johtajiin. (Fonsén, 2014;
Heikkila, 2014; Kari, 2012) Tukemalla jatkossa ennen kaikkea pedagogista johtajuutta
sekd varhaiskasvatuksen opettajien kykya osallistua paatdksentekoverkostoihin
olennaisten laitteiden, osaamisen ja vuorovaikutuskanavien kautta edistetaan
toimijuuden kautta isossa mittakaavassa lopulta paitsi kaikkien tyohyvinvointia, myos
yleista toiminnan tehokkuutta ja laatua (mm. Lipponen & Kumpulainen 2011) ja siten alan
velvoittavien dokumenttien tavoitteiden ja niiden maarittdman toimintakulttuurin

toteutumista (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018).

Kantabutran (2008) mukaan yhteiseen suuntaan sitoutumisen vaatima visio vaatii
johtajalta "idean myymista”. Tie kokonaisvaltaisesti ketteraan organisaatioon on hidas ja
harvoin virtaviivainen tai ylhaalta alaspain johdettu (Lamsa, ym. 2013; Zieris & Salinger,
2013). Tutkimus on kuitenkin osoittanut ketteryydella olevan enemman yhteista
varhaiskasvatuksen pedagogisen, empaattisen, lapsilahtoisen ja opettajien toimijuuteen
luottavan toimintakulttuurin kanssa kuin mita julkisessa tai akateemisessa keskustelussa
on annettu kunniaa. Varhaiskasvatuksen henkiloston etaesiopetuksen aikaisista
kokemuksista kuultaa lapi arvomaailma ja periaatteet, jotka tukevat ketteryyden roolia
alan organisaatiokehityskeskustelussa. Pedagogisen johtajan edisaman visiollisen
toiminnallisuuden seka henkiloston kyky pitaa lapsen etu, kasvu ja kehitys keskiossa
myos poikkeusaikana antoi esiopetukselle evaat paitsi selvita kriisin keskella, myos
kehittya. Henkilostd oppi uusia taitoja digitaalisen viestinnan jokapaivaistyessa, osoitti
innovatiivista soveltamis ja eriyttamsikykya toiminnallisen pedagogiikan kautta ja
innostui seka voimaantui monialaisesta ja -ammatillisesta yhteistyosta, jotka
poikkeusajan laajemmat kollegiaalisen tuen ja yhteistydn kehittamisverkostot toivat
tullessaan. Tunnistamalla nama ketterat onnistumiset ja juhlistamalla niiden tekijoita
voimme osaltamme tarjota varhaiskasvatuksen henkilostolle sen arvostuksen, jonka

poissaolo nakyy ja tuntuu tulevaisuuden tekijoiden tydossa myos arjessa. Kehittamalla
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viestinnan keinojamme seka turvaamalla yhdenvertaiset visiolliseen kehittamiseen ja
jakamiseen osallistumisen resurssit Tampereen kaupungin varhaiskasvatus voi vastata
yha paremmin asiakkaidensa seka henkilokuntansa dynaamisesti muovautuviin

tarpeisiin nyt ja tulevaisuudessa.

8.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan Hollowayn ja Wheelerin (Parkkila ym. 2000; kts.
myos mm. Tuomi & Sarajarvi, 2002; Kankkunen & Vehvilainen-Julkunen 2010, 151-167)
neljan kriteerin; tutkimuksen uskottavuuden, riippuvuuden, siirrettavyyden ja

vahvistettavuuden; kautta.

Tutkimuksen uskottavuus perustuu tarkan analyysin osoittavaan tulosten selkeyteen.
Tutkimuksessa paattelyn kulku on kuvattu seka esimerkein etta lainauksia ja viitteita
hyddyntaen. Lisaksi tutkimukseen osallistuneiden tiedon antajien riittdca kuvaus lisaa
tutkimuksen uskottavuutta. Tahan vastataan tutkimuksessa muun muassa aineiston
keruun ja etiikan luvuissa Tampereen kaupungin kanssa tehtavaan yhteistyéhon
littyvien kontekstisidonnaisten piirteiden ja toimintojen, kuten tutkimusluvan ja
tunnistettavuuden kautta. Uskottavuuden muodostamaan luotettavuuteen vaikuttaa
merkittavasti myos esimerkiksi analyysivaiheen tarkka kuvaus. Tutkimuksessa analyysin
kuvauksen tueksi on tarjottu muun muassa kvantifiointia esittava taulukko. Aineiston
analyysin luotettavuutta lisaa myos alkuperaisilmaisujen liittaminen ja esittely tutkijan
paatelmien ja tulosten rinnalla. (Paunonen & Vehvildinen, 1997) Tutkimuksen tulosten
yhteydessa esitellyt sitaatit seka elementteja taydentavat ketterat onnistumiset ja
kehityskohteet tuovat esille tutkimuskohteen aanen ja perustelevat tehtyja
johtopaatoksia.

Lisaksi tutkimuksen kulun rinnalla on jatkuvasti osoitettu tutkimuksen puutteet ja
kapeikot, jotta lukijalle muodostuu kuva myos niista tutkimusaiheen kannalta olennaisista
alueista, joihin tutkimus itsessaan ei voi suoraan vastata. Tasta esimerkkina toimii
esimerkiksi varhaiskasvatuksen kokonaisvaltainen ketteryys; tutkimuksessa haluuttiin
tutkia ketterien elementtien toteutumista erityisesti henkiloston kokemusten perusteella,
ei arvioida esimerkiksi kaupungin ketteria strategioita. Talla ei kuitenkaan ole vaikutusta

tutkimuksen omaan luotettavuuteen; tutkimus vastasi kysymyksiin, joihin sen oli
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tarkoituskin; mutta ketteryyden ja varhaiskasvatuksen vuorovaikutuksen hajanaisuus
huomioimalla lukija pystyy asettamaan tutkimuksen tulokset kontekstiin. Tutkimukselliset
haasteet huomioimalla voidaan my0s perustella tarve lisatutkimukselle. Yksi gradu ei
ratkaise koko palapelia; se ainoastaan tarjoaa kurkistuksen, niin sanotusti
tutkimuksellisen keskustelunavauksen, aikaisemmin taysin pimentoon jaaneeseen
rajapintaan. Tutkimuksen laatua kuvaakin sen herattamat uudet tutkimuskysymykset ja
kehittdmiskohdat, jotka tarjoavat tarttumapintaa tulevaisuuden tutkimukselle.
(Kankkunen & Vehvilainen-Julkunen, 2010)

Aineiston todenmukaisuus on my6s merkittava osa laadullisen tutkimuksen
uskottavuutta. Haastattelututkimuksessa itse vuorovaikutustilanne ja sitd seuraavan
aineiston jalkikasittely ovat arvioinnin alaisina. Kaytanndssa tama viittaa siihen, miten
aineisto vastaa asioiden todellista tilaa; kuvaako aineisto totuudenmukaisesti sita, mita
sen  kuuluukin.  Aineistonkeruun luotettavuutta  lisdsivat muun  muassa
haastattelutilanteessa huomioidut inhimilliset tekijat, joiden kautta haastattaelu tehtiin
mahdollisimman rennoksi, helpoksi ja omaehtoiseksi tutkimuskohteille. Esimerkiksi
jannitys tai ennakkoluuloisuus tutkijaa kohtaan olisivat saattaneet vaikuttaa
haastateltavien vastauksiin. Lisaksi esimerkiksi haastattelurungon hyédyntaminen lisaa
tutkimuksen aineiston todenmukaisuutta; vaikka teemahaastattelussa jatetaankin tilaa
myoOs yksilon omalle kerronnalle, tarjoaa rungon hyddyntaminen ja sen liittaminen
tutkimuksen yhteyteen seka yhdenvertaisen haastattelutilanteet tutkimuskohteille etta
lukijalle tilaisuuden tutustua haastattelun kulkuun ilman tutkimuskohteiden
tunnistettavuuden uhkaa. Haastattelut litterointiin sanatarkasti, mika edisti myos
osaltaan tutkimuksen aineiston totuudenmukaisuutta esimerkiksi puolueettomuuden
nakokulmasta. (Parkkila ym. 2000)

Tutkimuksen siirrettavydella viitataan siihen, kuinka hyvin tutkimuksen tulokset
voidaan siirtda toiseen, tutkimuskohdetta vastaavaan kontekstiin. Siirrettavyyden
kriteeriin kuuluu esimerkiksi seka analyysi- etta aineistonkeruuvaiheen tarkka kuvaus,
jonka myota tutkimus voidaan toistaa. (Kankkunen & Vehvilainen-Julkunen 2010, 160.)
Aineistonkeruun seka tutkimuksen tulosten ja kontekstin kannalta olennaisset tiedot,
kuten esimerkiksi tutkimuskohteiden = ammattinimikkeet, taustalla toimiva
kohdeorganisaatio ja sen toimintakulttuuri seka koronavirus pandemian luomat
poikkeusolosuhteet; on eriteltty tutkimuksen edetessa tarkasti. Haastateltujen

tunnistettavuuteen vaikuttavia tietoja ei kuitenkaan ole missaan vaiheessa kirjattu tai
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nain ollen myoskaan sailytetty. Tutkimus on kuitenkin tarkan dokumentoinnin ja
tutkimusprosessin kuvauksen myota toistettavissa ja avoin lisatutkimukselle siina
suhteessa, minka sen laadullinen luonne sallii. Laadullisen tutkimuksen subjektiivisiin
kokemuksiin pohjaavia tuloksia ei toki voida taysin kiistattomasti yleistaa, mutta jatkoa
ajatellen toivon oman tutkimukseni olevan ponnahduslauta aiheen syvallisemmalle
tutkimukselle seka mikrotasolla, etta isommissa paatdoksenteon tiloissa. Konteksti on
toisaalta taysin ainutlaatuinen eikd mitenkaan toistettavissa. Vastaavaa pandemiaa ja
sen tuomia yllattavia yhteiskunnallisia ja organisaatiollisia mullistuksia ei ole koettu
ennen, eika tulla kokemaankaan. Koronavirus iski ennusteista ja todennakdisyyksista
huolimatta maailmaan kuin salama kirkkaalta taivaalta. Jo haastatteluissa vastanneet
viittasivat pandemian vaikuttaneen seka heidan kokemuksiinsa, ettda organisaation
reaktiokykyyn: seuraavalla kerralla vastaavaankin tilanteeseen reagoitaisiin jo opitun

kautta jalleen eri tavalla.

Tutkimuksen riippuvuus muodostuu hyvien tieteellisten kaytanteiden ja muiden
tutkimuksen toteuttavien tieteellisen tutkimuksen ohjeistuksen noudattamisen kautta
(Parkkila ym. 2000). Tama tutkimus toteutettin seka yliopiston ohjeistuksen etta
Tampereen kaupungin tutkimusluvan puitteissa hyvia tieteellisia kadytantéja noudattaen.
Tutkimuksessa kaytettiin ensisijaisesti mahdollisimman tuoreita alkuperaislahteita ja
uusinta tutkimustietoa. Esimerkiksi tutkimuksen merkittdvimmat viitekehyksen
tutkimukset ja lahteet ovat kaikki viimeisen viiden vuoden sisalla julkaistuja; Denning
(2018), Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) ja Tampereen esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2016). Tutkimuksessa on etsitty ja hyddynnetty rohkeasti
ja ennakkoluulottomasti myos kaikkein tuoreinta alan tutkimustietoa: esimerkiksi
johtopaatdksia kehystaneet Keithin ja Zhimingin (2020) visiollista mallia koskeva julkaisu

ilmestyi vasta kuukausia sitten.

Lisaksi tutkimuksen luotettavuutta maarittavat esimerkiksi tutkimuksen paamaara,
tutkimusasetelma, otanta, analyysi ja sen tulosten tulkinta, eettinen refelktointi, seka
tutkimuksen tarkoituksenmukaisuus. (Kankkunen & Vehvildinen-Julkunen 2010, 163-
165.) Tarkoituksenmukaiseen aikaisempaan tutkimukseen perustuvan viitekehyksen
muodostaminen oli eras tutkimuksen suurimmista haasteista aihealueen

koskemattomuuden takia. Ongelmaan haettin ratkaisua muun muassa
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toimintakulttuurivertailun kautta, joka kuroi yhteen seka ketteran
organisaatiometodologian ettd varhaiskasvatuksen teoreettista tutkimustietoa.

Neljas, eli vahvistettavuuden kriteeri pitda sisallaan tutkijan tekemien valintojen
perusteltavuuden (Parkkila ym. 2000). Monipuolisten ja perusteellisten perustelujeni
myo6ta lukija voi seurata paatoksentekoprosessiani ja vahvistaa taten johtopaatosteni
paikkaansapitavyyden. Lisaksi tutkimus lapikaytiin lopuksi Joanna Briggs-Instituutin
laadullisen tutkimuksen arvioinnin kriteerien kautta (Liite 3; The Joanna Briggs Institute
2018). Tutkimuksen metodologian, filosofian ja tavoitteiden valista suhdetta rakennettiin
jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa seindlle rakennetun ajatuskartan avulla.
Visualisoinnin avulla pyrittiin varmistamaan valintojen ja paattelyn johdonmukaisuus.
Triangulaatiota hyddynnettiin tutkimuksen luotettavuuden lisaamisessa monipuolisesti.
Monipuolinen analyysi varmisti aineiston perinpohjaisen kasittelyn ja havaintojen
kvantifioinnilla osoitettiin paatelmien johdonmukaisuus. (Denzin, 1978; Tuomi &
Sarajarvi, 2002, 141) Lisaksi monipuolinen otanta eri ammattiryhmistd laajensi
tutkimuksen luomaa kokonaiskuvaa ketterien elementtien toteutumismuodoista ja auttoi
selittdmaan yksildiden kokemuksia. Opettajien ja erityisopettajien kokemuksia
vertailemalla pystyttiin tulkitsemaan ketterien elementtien vuorovaikutusta esimerkiksi

koetun verkostollisen yhteistydn ja ketteran toimijuuden nakokulmasta.

Toisaalta laatua arvioidessa tulee huomioida myds arvioijan, tassa tapauksessa
yhden tutkijan, vaikutus myos itse arviointiin. Kahden tai useamman tutkijan toteuttama
tutkimus ja taman myo6ta myos arviointi on aina luotettavampi kuin soolotyd. (Lemetti &
Ylonen 2016, 67.) Lisaksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa merkittavasti oma
roolini tutkijana. Tutkimuskentta, eli Tampereen kaupungin varhaiskasvatuspalvelut, on
minulle entuudestaan hyvin tuttu, tydskenneltyani jo useamman vuoden seka kiertavana
varhaiskasvatuksen opettajan sijaisena, patevana varhaiskasvatuksen opettajana, etta
sittemmin myods Tampereen kaupungin Kasvatus- ja opetuspalvelujen kehitystiimin
projektisuunnittelijana ja lopulta Sivistyspalvelujen varhaiskasvatuksen palveluryhman
suunnittelijana. Oli siis oletettavaa, ettd ainakin osa tutkittavistani olisi minulle
entuudestaan tuttuja. Tama tosiasia vaikutti tutkimukseeni monipuolisesti. Seka kentalle
paasy, etta siella toimiminen esittaytyivat minulle erilaisessa valossa kuin henkildlle, joka
ei koskaan ole toiminut Kkyseisessa kontekstissa: esimerkiksi jakamamme
toimintakulttuuri ja tutut normit auttavat minua minimoimaan lasnaoloni haittavaikutukset.

Tiedostan kuitenkin myos mahdolliset ristiriidat ja ongelmat, joita tuttu ymparisto ja
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tutkimuskohteet voivat tuoda. Vaikka painotin rehellisyytta ja kaunistelemattomuutta lapi
tutkimukseni, pyrin samalla tietoisesti haivyttamaan erityisesti hallinnollista rooliani
aineistonkeruun  vuorovaikutustilanteissa.  Luottamussuhde haastateltavan ja
haastattelijan valilla on olennainen seka tutkimusetiikan ettd aineiston validiteetin ja
reliabiliteetin kannalta ja erityisesti hallinnon tyontekijand tilanteissa esiintyminen
saattaisi aiheuttaa varhaiskasvatuksen kentan tyontekijoissa varautuneisuutta; entiselle
kollegalle, tutkijalle tai opiskelijalle on paljon helpompi kertoa myds negatiivisista
kokemuksistaan kuin kentan ulkopuoliselle, johtoportaan kanssa toimistotilat jakavalle
tyontekijalle. Talla taas oli niin ikaa merkittava vaikutus tutkimuksen todenmukaisuudelle
(Parkkinen ym. 2000).

Monipuoliset roolini vaikuttivat paitsi haastateltaviin, myés minuun tutkimusta
tekevana henkilona. Ihmissuhteet ja kokemukseni vaikuttivat tutkijan rooliini esimerkiksi
siten, millaisesta nakokulmasta tarkastelin tutkimustani, haastattelukysymyksiani,
aineistoani tai tuloksiani. Tiedostin esimerkiksi, ettd mahdollisten kriittisten tulosten tai
tutkimuskohteen nakdkulmasta "epamiellyttavien” asioiden raportointi tutkimuksessani
saattaisi aiheuttaa vaikeita tilanteita ja rooliristiriitoja seka tutkimukseni edetessa etta
julkaisun myéta: olenko tutkija, hallinnon tydntekija vai vanha tydkaveri? Eettisesti
ajatellen kuitenkin myds kipeiden aiheiden tai tulosten tutkimatta tai raportoimatta
jattaminen, kaunistelu tai pimittdminen on epaeettista ja ei tieteellisen tutkimuksen
paamaaria noudattavaa. MyoOs herkasti itsestdan selvia kysymyksia oli kuitenkin
mielestani tarkea pohtia seka ennen tutkimukseen ryhtymista etta lapi sen etenemisen
ja arvioinnin. Jatkuva reflektointimahdollisti minun edeta tutkimustydssani tiedostaen
myos tutkimukseni inhimilliset muuttujat humanistisen ja sosiokonstruktivistisen
nakokulmani mukaisesti. (Burr, V. 2003, 2-5) Samalla toivon kuitenkin myds
tutkimuskohteeni voivat vastaanottaa tutkimukseni sellaisena kuin se on, joko
mahdollisuutena reflektoida omaa toimintakulttuuriaan ketteryyden silmin tai tarkastella
tuloksia kehitystehtavana, mikali ne ovat heille odottamattomia tai negatiivisia.
Mahdollisiin rooliristiriitoihin valmistauduin jo etukateen ilmoittamalla tutkimukseni
aiheesta ja etenemisesta mahdollisimman yksityiskohtaisesti kohdeorganisaatioille, el
Tampereen kaupungin Kasvatus- ja opetuspalveluille (nyk. Sivistyspalvelut ja
varhaiskasvatuksen palveluryhma).

Reflektio oli olennainen tydkalu koko tutkimukseni ajan: seka tydntekijoiden
reflektointi teemojen tiimoilta, ettd oma itsereflektioni tutkijana. Toisaalta edes kaikki

refletointi maailmassa ei valmista tutkijaa kylliksi tutkimuksen inhimillisten haasteiden
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kohtaamiseen. Tilanteita ei pysty eika pidakaan kyeta taysin kontrolloimaan etukateen ja
nain ollen yllatysten mahdollisuus on taattu. Lisaksi tutkimukseni haastattelujen
sijoittuessa paivakodin- ja koulun tiloihin, vaikkakin aikuisten piirin ja vielapa
etayhteydella, ovat lapset ja heidan etunsa aina lasna. Useampi kuin yksi
haastatteluistani koki odottamattomia keskeytyksia lasten tarvitessa akisti Teams-
puhelun aaressa, mutta yha lapsiryhman kanssa samassa tilassa olevaa aikuistaan.
Olisi mahdotonta tutkia vielapa entuudestaan aarimmaisen tuttua organisaatiota tai
kenttaa taysin objektiivisesti. Objektiivisuuteen pyrkimista voidaan pitaa jossain maarin
jopa tutkimuksen paamaaria vastan sotivana, silla se saattaisi asettaa tutkimuksen
riippumattomuuden lasten hyvinvoinnin edelle: paivakodin tiloissa olen etanakin aina
yksi aikuisista, erityisesti lapselle.

Rooliristiriitojen lisaksi pyrin erityisesti analysoidessani huomioimaan omat
ennakko-oletukseni ja ennakkoluuloni koskien varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin
ketteryyden nykytilannetta.  Tunnistin  heti alussa itsessani  skeptisyyden
varhaiskasvatuksen strategista ketteryytta kohtaan. Minun oli seka tutkimusprosessini
alussa, etta sen aikana vaikea kuvitella vastausten muodostavan selkeaa ja strategista
ketteryyden mallia tai osoittavan taydellisen esteetdnta hierarkiaa: omat kokemukseni
tydelamassa olivat viitanneet varhaiskasvatuksen organisaation olevan esimerkiksi
toimijuuteen kannustava, mutta usein byrokraattisen rakenteen rajoittama. Toisaalta
tiedostamalla nama edellda mainitut ennakko-oletukseni onnistuin myds aktiivisesti
reflektoimaan niiden vaikutusta tulosteni analysointiin pyrkiessani kohti objektiivisempia
paatelmia. Vaikka tulokset vahvistivat osittain kokemusteni ja viitekehyksen luoman
hypoteesin on merkittavaa huomioida johtopaatdsten perustelut, joihin viitekehys ja
haastatellut tarjoavat selkean perustan. Lisaksi sitaatein ja rehellisen analyysin kautta
esiin tuomani haastateltujen aani tukee tulkintojani. Omat kokemukseni eivat tee tyhjiksi
haastateltujen kokemuksia vain koska ne ovat linjassa keskenaan. Painvastoin: tutkimus
etenee virtaviivaisesti aluksi varhaiskasvatuksen kentalla havaittujen kysymysten kautta
niita selittaviin toimintakulttuuripiirteisiin tarjoten lopulta jaetusti koettuihin ongelmiin lisaa

kontekstia ja uutta tutkimusnakokulmaa.

Haluan tutkimukseni myota heratella keskustelua yhteisOssa, jossa olen itse
havainnut monipuolista ketteryytta jo vuosia. Toivon tuovani esiin kentalla piilevan
strategisen ketteryyden mahdollisuudet kenties jopa herattavani kriittista keskustelua

varhaiskasvatuksen kehittamisesta: mita voisimme oppia ketteryydesta? Tai mita
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ketteryys varhaiskasvatukselta? Entd mihin ja miten varhaiskasvatuksen alaa
oikeastaan kehitetdan ja onko perinteisesti konservatiivisena pidettya alaa kenties
tarvetta paivittda innovatiivisempaan, ketterampaan suuntaan myds sen
organisaatiollisten rakenteiden osalta? (Check, J. & Schutt, R. 2005) Jatkotutkimuksen
nakokulmasta olisikin mielenkiintoista tutkia, miten esimerkiksi Tampereen kaupungin
sisainen palvelurakenteen muutos vaikuttaa ajan kanssa henkildston kokemuksiin ja sita
kautta palveluryhman tai organisaation laajempaan, yhtenaiseen ketteryyteen. Myos
pedagogisen johtajuuden ja ketteran johtamismallin rajapintatutkimus esittaa
meilenkiintoisen tilaisuuden kehittaa esimerkiksi varhaiskasvatuksen yliopistokoulutusta.

Tutkimukseni tavoitteena on valaista ilmiéta ja toivon pystyvani taman myoéta ehka
jopa konkreettisesti vaikuttamaan varhaiskasvatuksen kehittamiseen seka mikro etta
makro tasolla: reflektoinnin kautta ketteryyden tietoinen keittdminen yksikkotasolla,
mutta myds toivottavasti laajemman keskustelun herattdminen varhaiskasvatuksen

potentiaalista ja sen tulevaisuudesta matkalla kohti ketterampaa organisaatiomallia.

8.3 Lopuksi

Koronapandemian synnyttdma uusi normaali vaati ennennakematénta joustavuutta ja
muuntautumiskykya meilta kaikilta; seka yksiloilta, yrityksilta etta koko yhteiskunnalta.
Varhaiskasvatus on ollut murroksessa jo vuosia ja jatkuvasti kiihtyvaa tahtia kehittyva
maailma odottaa tulevaisuuden tekijoilta kykya kohdata muutos ketterasti. Joustavien
toimintamallien ja -kulttuureiden lisaksi tarvitaan kuitenkin myos ketteran
organisaatiojohtamisen- ja kehittamisen metodologian mukaista muutos- ja
kehtysmyonteista asennetta. Ketteryys onkin eraalla tapaa myos tulevaisuuslukutaitoa,
jota kehittamalla osaamme paitsi ennakoida ihmislaheisesti ja luovasti, myos suhtautua
yhdessa tulevaisuudessa odottaviin haasteisiin ja mahdollisuuksiin avoimesti seka
tehokkaasti. COVID19-pandemian aikaisen etdesiopetuksen aikainen varhaiskasvatus
osoitti selkeita viittauksia seka organisaatiollisen ketteryyden arvojen ja piirteiden
toteutumisesta, etta sellaisista sisaisista vahvuuksista, jotka mahdollistivat
etaesiopetuksessa esiintyneiden ketterien elementtien ja koetun muuntautumiskyvyn
toteutumisen. Toisaalta tutkimus paljasti myos selkeita kapeikkoja ketteryydessa.

Erityisesti tiedon ja paatoksenteon hierarkiaan liittyvat organisaation sisaiset prosessit
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vaativat jatkossa tarkempaa tarkastelua, kun varhaiskasvatuksen valmiutta kohdata

huominen lahdetaan kehittamaan koronan jalkeisen arjen “uudessa normaalissa”.

Pandemia-aika toi kristallin, mutta myos katkeran kirkkaasti esille seka
varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisen merkityksellisyyden, etta toisaalta sen taysin
ristiriidassa olevan arvostuksen. Asiakaslahtdisyyden ja osallisuuden teemassa opettajat
nostivat esille poikkeusajan myota vanhemmille siirtyneen suuremman kasvatusvastuun
kuormittavuuden. Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tapahtuvan tyon taakka
huomattiin yleison osalta vasta silloin, kun lapsen paiva ei jaanytkaan piiloon eskarin
ovien taakse.

Varhaiskasvatus on merkittavaa, haastavaa, vastuullista ja tarkeda pedagogista
tyota, joka ansaitsee tekijoineen yhteiskunnallisen tuen ja arvostuksen niin arkena kuin
kriisin hetkellakin. Tutkimuksen valmistuessa Tampereen kaupunki on juuri siirtynyt
uuteen palvelurakenteeseen, jossa Kasvatus- ja opetuspalvelut muodostavat nyt
Sivistyspalveluiden sateenvarjon alle sijoittuvat erilliset perusopetuksen seka
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen palveluryhmat. Onkin mielenkiintoista pohtia,
millainen  vaikutus  organisaatiomuutoksen pesaerottelulla on  mahdollisesti
etaesiopetuksen aikana koettuihin ilmidihin nyt ja tulevaisuudessa? Saako aikaisemmin
perusopetuksen varjoon jaanyt varhaiskasvatus kenties muutoksen myo6ta
ansaitsemansa painoarvon ainakin kaupungin sisaisessa paatdoksenteossa? Omasta
nakokulmastani voin ilokseni todeta, etta tutkimuksellani on ollut positiivisia vaikutuksia
kehittamistydhon jo ennen sen virallista julkistamispaivaakin. Tutkimukseni tuloksia;
opettajien subjektiivisten kokemusten luomaa kuvaa varhaiskavatuksen opettajien ja
erityisopettajien etaopetuksen aikaisen ketteryyden ilmenemisesta seka vahvuuksineen
etta kehityskohteineen; on hyodynnetty valtakunnallisten hankehakusuunnitelmien
taustalla. Tutkimuksessa esille nousseet ilmiot ja arvot, kuten koulutuksellinen ja
tehtavankuvien valinen tasa-arvo, henkiloston verkostollinen vertaisoppiminen ja
varhaiskasvatuksen henkiloston joustavuuden ja muutosmyonteisyyden kehittdminen on
huomioitu organisaatiomuutoksen jalkeisessa varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
kehittamistyossa.  Tutkimuksen tarjpaman nakokulman kautta  Tampereen
varhaiskasvatuksen kehittamistyossa on huomioitu muun muassa
tulevaisuusmuotoilunakokulma, jonka taustalla edella mainitut tutkimuksessa nousseet
kehityskohteet yhdistyvat ketteran metodologian mukaiseen

tulevaisuuslukutaitoisuuteen. Tulevaisuuslukutaito tukee varhaiskasvatuksen
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henkiloston kykya seka hyodyntaa ketteria elementteja ilmentavia rakenteita etta
kehittdad ja visioida miten varhaiskasvatus pystyy seka ennakoimaan tulevaisuuden
mahdollisuudet ja haasteet ettd vastaanottamaan ne muutokset, joita emme voi

ennustaa etukateen.

Loppujen lopuksi ketteryyttd ei edista missaan organisaatiossa yksi tyoryhma,
hallinnon tyontekija tai graduaan kirjoittava opiskelija. Parhaimmillaan kokonaisuus onkin
enemman kuin monen ketteran elementin ja tekijdidensd summa. Samoin
etdesiopetuksen ketteryytta peilaavat ne henkildt, tydntekijat ja asiakkaat, jotka
rakentavat yhdessa varhaiskasvatuksen kentan toimintakulttuuria joka paiva.
Rajapintakehittamisen myo6ta avaamme kuitenkin uudenlaisia tapoja tarkastella
arkipaivaamme. Tuomalla ketteran organisaatiojohtamisen ja -kehittamisen
organisaatiometodologian varhaiskasvatuksen ruohonjuuritason ilmidihin ja kokemuksiin
rakennamme siltaa hallinnollisen visioinnin ja paatdoksenteon seka paivakodeissa
tapahtuvan kasvatusarien valille. Samalla varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
strategisen kehityksen suunnittelu yha ketterammaksi, tulosvastuullisemmaksi ja lapsi-
ja perheystavallisemmaksi palveluksi alkaa ketterassa ja tulevaisuusmyodnteisessa

organisaatiossa itsekin rajapinnalta: siitd missa lapsi kohtaa varhaiskasvatuksen tekijan.
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10LITTEET

10.1 Liite 1(1)

Hei,

Olen kasvatustieteiden maisterintutkinnon opiskelija Tampereen yliopistosta ja olen pro
gradu tutkielmassani kiinnostunut varhaiskasvatuksen henkilokunnan etaopetuksen
aikaisista kokemuksista. Etsin etaesiopetukseen osallistuneita opettajia, erityisopettajia
ja hoitajia, jotka haluaisivat osallistua lyhyisiin yksilohaastatteluihin koskien heidan
kokemuksiaan etaopetuksesta.

Minua kiinnostaa Tampereen kaupungin varhaiskasvatuksen raamien joustokyky ja
ketteryys silloin, kun tydntekijat ja asiakkaat sitd eniten kaipasivat: millaiset resurssit tai
toimintakulttuuri tarjottiin etdopetuksen tueksi?

Kasittelen haastattelumateriaalin ehdottoman luottamuksellisesti ja kaytan sita vain tata
tutkimusta varten. Haastateltavien henkildllisyys ei tule paljastumaan tutkimuksesta.

Jos olet kiinnostunut jakamaan kokemuksiasi ja osallistumaan tutkimukseeni, otathan
yhteyttd mahdollisimman pian. Kaikki kokemukset ja nakemykset ovat tarkeita
tutkimukseni kannalta. Haastattelukutsun saa myos valittda eteenpain tutkimukseen
osallistumisesta mahdollisesti kiinnostuneille.

Ystavallisin terveisin ja avusta jo etukateen kiittaen,
Maija Helminen

maija.helminen@tuni.fi

0442614102

10.2Liite 2(2)

Haastattelurunko

Lapsilahtdisyys, osallisuus ja lapsen ja perheen (asiakkaan) etu

¢ Miten etdopetukseen siirryttiin?
o Milta etaopetukseen siirtyminen tuntui?

o Miten etdopetuksessa pystyttiin huomioimaan lapsilahtoisyys, osallisuus ja lapsen etu?


mailto:maija.helminen@tuni.fi

Miten pandemian tuottama epavamuus/nopeat ja arvaamattomat muutokset

vaikuttivat lapsilahtoisyyden huomioimiseen ja toteuttamiseen etaopetuksessa?

Lasten ja huoltajien osallistuminen toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin
edistaa osallisuutta

Lasten huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua varhaiskasvatuksen toiminnan ja
kasvatustyon tavoitteiden suunnitteluun ja kehittdmiseen yhdessa henkiloston ja lasten
kanssa.

Lapset ja huoltajat ovat mukana toimintakulttuurin kehittdmisessa ja arvioinnissa.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018, 26)

Miten osallisuus toteutui etdopetuksessa?

Millaista osallisuutta etaesiopetuksessa oli?

Kerro lisaa osallisuuden roolista etaopetuksen toteuttamisessa.

Kerro etadopetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyneesta vuorovaikutuksesta
suhteessa

lapsiin ja perheisiin

laajemmin varhaiskasvatuksen piirin/organisaation sisalla (yléspain, sivuttain)

Ammatillinen toimijuus
Miten etdopetusta suunniteltiin ja toteutettiin yksikdssanne/ryhmassanne?
Kuka suunnitteli/toteutti?

Miten asioista sovittiin?

Miten etdopetuksen ja oman tydn kehittaminen toteutui etdopetusjakson aikana?

Miten arvioisit omaa ammatillista toimijuuttasi etdopetuksessa?
Millaisia vastuita ja vapauksia sinulla oli etdopetuksen toteuttamisessa?

Mista asioista sait paattaa itse? Mitkd maarattiin? Kuka maarasi?

Tiedon ja paatoksenteon hierarkia
Kuvaile osaamisen kehittamista ja jakamista esiopetuksen aikana.

Miten yhteiset kaytannot/paatokset/tavoitteet tehtiin nakyviksi?



Kuvaile tiedon ja resurssien saavutettavuutta etdopetuksen aikana.

Millainen “"paasy” sinulla oli etdopetuksen tavoitteiden/toteutuksen/kehittamisen
kannalta tarvitsemaasi tietoon ja muihin resursseihin etaopetusjakson aikana?
Miten helppoa/vaikeaa oli saada tukea/apual/tietoa?

Miten paatoksia tehtiin?

Miten viestinta toteutui?

Miten avoin/lapinakyva yhteisd mielestasi on

tiimin

yksikon

hallinnon/organisaation nakokulmasta?

Kerro lisda osaamisen ja tiedon jakamisesta varhaiskasvatuksen ja etaesiopetuksen

nakokulmasta.

Miten johtajuus toteutui etdopetuksen aikana?
Kerro lisda kokemuksistasi johtajan/johtajien toiminnasta etaopetuksen
aikana/nakokulmasta.

Miten johtajuus vaikutti ammatilliseen toimijuuteesi?

Mita sinulle tulee mieleen sanasta "kettera”?

Miten arvioisit varhaiskasvatuksen yhteison/organisaation ketteryytta etaopetuksen
aikana?

Miten joustavasti pystyitte reagoimaan uusiin  muutoksiin etaesiopetuksen
nakokulmasta?

Missa asioissa etaesiopetuksen suhteen oltiin mielestasi ketteria?

Missa asioissa ei oltu?

Mitka asiat vaikuttivat ketteryyteenne positiivisesti?

Enta negatiivisesti? Heikensivatko jotkin asiat erityisesti kykyanne olla kettera?

Miten varhaiskasvatusta voitaisiin kehittaa ketterammaéaksi?
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JBl: Arvicintikriteerit laadulliselle tutkimukselle

Tata kriitizen anvioinnin tarkistuslistaa kéytetian laadullisten tutkimusten metodologizen laadun
anviointin.  Arvicinnin  tarkistuslistaan  sisdityy  yhieensd 10 anvicintikriteerid, joiden
yhsityiskohtaizet sisallot on kuvattu alhaalla. Arvictjan on hyva fufustua myos Joanna Briggs
Instituutin julkaizemaan katsauksen tekijdiden kdsikidagn arvicintia tehdess&in. Tarkistuslistan
alkuperainen englanninkislinen wversio Oytyy t8std inkist. Kunkin kriteenn  toteutuminen
anvicidaan asteikolla: Kylla (K), B (E), Epaseiva (7), Ei sovellettavissa (MA). (Lockwood ym.

2015.)

_ Piiiva
Tekij(t) Wuosi Mro
Arvicintikriteeri K E ?
1. Owatko tutkimuksen tieteenfilosofizet Iahtokohdat ja metodologia O O O O
keskenaan yhieensopivat?
2. Ovatko tutkimuksen metodologia ja tutkimuskysymys tai tavoittest a O O O
keskenaan yhieensopival?
3. Ovatko tutkimuksen metodologia ja ainsiston keruumensteimat O O | (|
keskenaan yhieensopivat?
4 Ovatko tutkimuksen metodologia, ainetston kuvaus ja anahyysi a0 a0 | a
keskenasn yhieensopivat?
5. Ovatko tutkimuksen metodologia ja tulosten tulkinta keskendin O O O O
yhtesnsopivat?
6. Onko tutkijan kulituuriset tai teoreetfiset lahtckohdat kuvatiu? O O O a
7. Onko tutkijan vaikutus futkimukseen ja tutkimuksen vaikutus a O | (|
tutkijaan kuvattu?
B. Onko tutkimukseen osallistujat ja heidén d8nensa (alkuperdiset O O O O

ilmaizut) kuvattu asisankuuluvast ja rittévalls tasolla?

9. Onko tutkimus toteutettu noudattaen nykyizia eetlisid periaatteita, ja O O O O
onko tutkimuksella esttizen toimikunnan hyvaksynta?

10. Perustuvatko tutkimuksen johtopaatokset aineiston analyysiin ja a O | O
tulosten tulkintzan?

Kokonaisarviginti:  Hywdksy O Hylkda O Liséfietoja tanvitaan O
Kommentteja (mukaan lukien hylkdyksen syl

The Finnish Centre for Evidence-Based Health Care:
A Joanna Briges Institute Centre of Excellence.
Suomalais=n kSEnniicen mteuttanut Hotus 1B:n luvallz.



