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Tässä pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan varhaiskasvatuksen vuorohoidon arki-iltojen pedagogista 

toimintaa etnografisen tutkimusotteen avulla. Tavoitteena oli selvittää, miten pedagogiikka ilmenee ilta-
aikaisessa toiminnassa, mitä tavoitteita sillä tuetaan ja miten ajalliset resurssit vaikuttavat toiminnan 
toteutumiseen. Tutkimus tuo esiin pedagogisen laadun vaihtelua ja tarjoaa kehittämisehdotuksia tasa-
arvoisemman varhaiskasvatuksen edistämiseksi. Aihe on ajankohtainen, sillä vuorohoito koskettaa Suomessa 
tuhansia lapsia ja sen tarve kasvaa yhteiskunnan rytmien muuttuessa. 

Aineisto kerättiin kahdesta eteläsuomalaisesta vuorohoitoyksiköstä osallistuvan havainnoinnin ja 
kenttähaastattelujen avulla. Tutkimuksen analyyttinen viitekehys rakentui kolmesta ulottuvuudesta: 
pedagoginen vuorovaikutus, toiminnan tavoitteellisuus ja työn häiriintyvyys. Taustateorioina hyödynnettiin 
muun muassa Alilan ja Ukkonen-Mikkolan oppimiskäsityksiä, Rothuizenin pedagogiikan ja etiikan teoriaa sekä 
Järnefeltin ja Lehdon näkemyksiä ihmissuhdetyön reaktiivisuudesta. 

Tutkielman teoreettisena lähtökohtana toimivat vuorohoidon toimintaa käsittelevät tutkimukset. Nämä 
tutkimukset ovat osoittaneet, että vuorohoidon pedagoginen toiminta voi olla haasteellista esimerkiksi 
henkilöstörakenteiden, lasten epäsäännöllisen läsnäolon ja kodinomaisuuden vaateen vuoksi. Tutkielma 
vahvistaa nämä havainnot ja nostaa lisäksi esille, että pedagoginen toiminta voi olla usein pirstaleista ja 
rakentua yksittäisten työntekijöiden toimijuuden varaan.  

Arki-iltojen toiminta jaoteltiin neljään laatua kuvaavaan kategoriaan: intensiivinen toiminta, katkeileva 
toiminta, pirstaleinen toiminta ja ei-pedagoginen toiminta. Toiminnan tavoitteet ilmenivät osin 
lapsituntemukseen perustuen, mutta usein myös työntekijöiden omien havaintojen tai kulttuuristen käsitysten 
kautta. Tiedonsiirto sekä varhaiskasvatussuunnitelmien hyödyntäminen olivat vähäisiä, mikä voi haastaa 
yksilöllisen pedagogisen tuen toteutumista. Ajankäytön haasteet, kuten huomion jakautuminen, toiminnan 
organisoinnin puutteet ja työntekijöiden sitoutumisen vaikeudet, vaikuttivat negatiivisesti pedagogisen 
intensiivisyyteen. 

Analyysi osoittaa, että arki-iltojen toiminta on laadultaan vaihtelevaa ja sille ovat merkityksellisiä toimintaa 
rajaavat rakenteet sekä työn luonne ihmissuhdetyönä. Tutkielman tulokset korostavat tiimityön ja toiminnan 
rakenteiden merkitystä pedagogiselle laadulle. 

Avainsanat: varhaiskasvatuksen vuorohoito, pedagoginen toiminta, arki-illat, ajalliset resurssit, 
havainnointitutkimus 

 
Tämän julkaisun alkuperäisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck -ohjelmalla. 

 
 
 
 



 

 

ABSTRACT 

Reetta Oksala: In the surge of time management. - Observational study on the 
weekday evenings pedagogical activities of early childhood education and care 
Master´s thesis 
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This master’s thesis examines the pedagogical activities of flexibly scheduled ECEC weekday 
evenings using an ethnographic research excerpt. The aim was to find out how pedagogy 
manifests itself in evening activities, what objectives are supported by it and how temporal 
resources affect the realisation of the activities. The study highlights variations in pedagogical 
quality and offers development proposals to promote more equal early childhood education. The 
topic is timely, as flexibly scheduled ECEC serves thousands of children in Finland and is 
increasingly relevant due to evolving societal rhythms. 

Data were collected through observation and field interviews, and analyzed across three 
dimensions: pedagogical interaction, goal orientation, and work disruptiveness. The theoretical 
framework draws on Alila’s and Ukkonen-Mikkola’s learning concepts, Rothuizen’s pedagogy and 
ethics, and Järnefelt’s and Lehto’s perspectives on interpersonal work reactivity. Prior research 
indicates that pedagogical work in flexibly scheduled ECEC is challenged by staffing structures, 
irregular child attendance, and the demands of home life—findings corroborated by this study. 

Evening activities were categorized into four types: intensive, intermittent, fragmented, and 
non-pedagogical. Pedagogical goals were informed by child knowledge, staff observations, and 
cultural norms, but limited data transfer and underutilization of education plans hindered 
individualized support. Time management issues—such as attention distribution, activity 
organization, and staff engagement—affected negatively to pedagogical intensity. 

The analysis shows that the quality of the activities on weekday evenings varies. The 
structures that limit the activities and the nature of the work as interpersonal work are significant 
for it. The results of the thesis emphasize the importance of teamwork and operational structures 
for pedagogical quality. 
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1 JOHDANTO 

Pro gradu -tutkielmani tehtävänä on perehtyä siihen, minkälaista 

varhaiskasvatuksen arki-iltojen toiminta on. Tutkimuskysymysten avulla 

syvennyn siihen, miten pedagogiikka ilmenee toiminnassa, mitä tavoitteita 

toiminnalla tuetaan ja miten ajalliset resurssit liittyvät toimintaan. Tutkielman 

laajempana tavoitteena on syventää näkemystä siitä, mitkä tekijät voivat 

vaikuttaa vuorohoidon pedagogisen toiminnan jännitteisiin ja tätä kautta 

ymmärtää miten toimintaa tulisi kehittää. 

Aineisto kerättiin kahdesta eteläsuomalaisesta vuorohoitoa tarjoavasta 

yksiköstä havainnoimalla henkilöstön toimintaa, tekemällä kenttähaastatteluja 

sekä haastattelemalla kyseisten varhaiskasvatusyksiköiden johtajia.  

Tutkielmassa käytettiin analyyttisenä viitekehyksenä aiempiin tutkimuksiin 

perustuvaa näkemystäni pedagogisesta toiminnasta. Viitekehykselle olivat 

merkityksellisiä pedagoginen vuorovaikutus, toiminnan tavoitteellisuus sekä työn 

keskeytykset. 

Aikaisemmista tutkimuksista on havaittu, että arki-iltojen pedagoginen 

toiminta voi olla monella tavalla haastavaa vuorohoidon järjestämiseen liittyvien 

tekijöiden vuoksi. Ensimmäiseksi on todettava, että pedagogista koulutusta 

saanut henkilöstö ei välttämättä kohtaa lapsia iltaisin, sillä varhaiskasvatuksen 

opettajat työskentelevät tyypillisesti silloin, kun paikalla on suurin osa lapsista 

(Peltoperä, Vehkakoski, Turja ja Laakso 2023) eli kello kahdeksan ja ilta viiden 

välissä. Vaikka pedagogiikan toteuttaminen kuuluukin kaikille työtekijöille  on 

vastuu pedagogiikan toteutumisesta on kuitenkin opettajilla (OPH, 2018). Tämä 

kohtaamattomuus pedagogisesta toiminnasta vastuussa olevan työtekijän 

kanssa voikin tuottaa haasteita, mikäli toiminnan laadun halutaan olevan 

tasavertaista päivähoitoryhmien kanssa.  Toiseksi on huomattava, että 

vuorohoidossa lasten läsnäolo on vaihtelevaa ja eri ryhmiä saatetaan yhdistellä 

ilta-aikaan. Lasten hoitoajat muuttuvat joskus lyhyelläkin varoituksella ja lapsia 

haetaan kotiin eriaikaisesti. Tällaiset toimintaa jatkuvasti muuttavat asiat 
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haastavat pedagogista toimintaa (Kuutti, Kahila ja Sajaniemi, 2021; Turja, 

Malinen, Tammelin ja Kekkonen, 2017). Kolmanneksi oman haasteensa 

toiminnalle tuottaa myös varhaiskasvatusyksiköiden kulttuureihin sidonnainen 

tapa toteuttaa ohjattua ja suunnitelmallista toimintaa päiväaikaan, joka voi jättää 

vuorohoitopalvelua käyttävien perheiden lapset vaille pedagogista toimintaa 

(Siippainen, Närvi ja Alasuutari, 2023), mikäli toiminnassa ei huomioida erilaisia 

mahdollisuuksia toteuttaa toimintaa. 

Aiemmat tutkimukset vuorohoidon pedagogisesta toiminnasta aikaansaavat 

myös vaikutelman, jossa lapsen tarve hoivaan voi ajaa aktiivisen opettamisen 

edelle (Peltoperä, 2021; Peltoperä ym., 2023). Kodinomaisuus koetaan 

vuorohoidossa tärkeänä (Peltoperä, Turja, ja Laakso, 2018; Peltoperä, 2021) ja 

se voi toimia myös pedagogisen toiminnan voimavarana (Salonen, Sévon ja 

Laakso, 2020). Kodinomaisuus voi vaikuttaa laatuun siten joko heikentävästi tai 

vahvistavasti. Huomattavaa on myös se, että työntekijät vaikuttavat asemoivan 

pedagogiikan opettajien tehtäviksi mutta toisaalta eivät vaikuta kuitenkaan 

ymmärtävän pedagogiikan käsitettä (Peltoperä, 2021). 

Tämän lisäksi vanhanaikainen moniammatillisuustulkinta ”kaikki tekevät 

kaikkea” voi myös vaikuttaa edelleen pedagogisin näkemysiin kuten  Ranta, 

Sajaniemi, Eskelinen ja Lämsä (2021) ovat kritisoineet. Kansallisen 

arviointikeskuksen varhaiskasvatuksen laadun kehittämissuosituksissa (7:2020) 

onkin nostettu esille pedagogiikan osalta ammattiryhmien epäselvyydet. 

Pedagogiselle toiminnan laatuun vaikuttavat myös rakenteelliset tekijät (Ranta 

ym., 2021). Tällöin merkitykselliseksi voi nousta heidän mukaansa esimerkiksi 

henkilöstön koulutus tai sen puuttuminen, joka voi osaltaan vaikuttaa 

pedagogiseen osaamiseen sekä johtamistaitoihin. Tutkijat toteavat myös, että 

oma merkityksensä on myös sillä, miten opettajat sijoittuvat työvuoroissa, miten 

tehokkuusajattelu ohjaa työtä sekä millaiseksi opettajan asema yhteisössä 

muodostuu. Lisäksi laatuun voi vaikuttaa heidän mukaansa se, miten 

varhaiskasvatuksen tehtävää painotetaan esimerkiksi hoidon ja opetuksen välillä. 

Pedagogiikan toteuttamisen tavat ovat puhututtaneet varhaiskasvatuslain 

uudistamisen (2018) jälkeen ja toisaalta erilaiset keskusteluissa näkyvät 

diskurssit antavat vaikutelman, että suunnitelmallisen pedagogisen toiminnan 

toteuttaminen sekä toiminnan tunnistaminen pedagogiikaksi ovat ongelmallisia 

erityisesti varhaiskasvatuksen vuorohoidossa. Suuri haaste vaikuttaa olevan 
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termistön epäselvyys sekä epäselvyys siitä, kuka tekee, mitä tekee ja kenen 

vastuulla kaikki on (Peltoperä ym., 2023). Vuorohoidosta myös puhutaan hoidon 

käsitteen alla, toisin kuin varhaiskasvatuksesta yleensä. Tämä saattaa häivyttää 

opetuksen ja kasvatuksen merkityksellisyyttä ilta- ja viikonloppuaikoina. (Malinen, 

Dahlblom ja Teppo, 2016, s. 18.) 

Vuorohoitoon osallistuvien lasten määrä oli vuonna 2016 n. 15 000 lasta 

(Säkkinen ja Kuoppala, 2017). Vuorohoito koskettaa siten lukuisaa määrää lapsia 

ja 24/7-yhteiskunnan käytäntöjen lisääntyessä voidaan olettaa lasten lukumäärän 

kasvavan edelleen. Lisäksi Siippainen ja kumppanit, 2023 toteavat, että huoltajat 

ovat huolissaan vuorohoidon jättävän lapset vaille pedagogista toimintaa. 

Ymmärrystä vuorohoidon pedagogisesta toiminnasta ja siihen vaikuttavista 

tekijöistä tuleekin lisätä, jotta kaikille varhaiskasvatuksessa oleville lapsille 

voidaan tarjota tasa-arvoiset mahdollisuudet saada kasvatusta ja opetusta. 

Tutkielman teoreettisessa osassa käsitellään ensin varhaiskasvatuksen 

arki-illan konteksti. Seuraavaksi kuvailen vuorohoidon pedagogisen toiminnan 

jännitteitä aikaisempien tutkimuksien valossa. Metodiosassa esittelen 

tutkimuskysymykset, analyyttisen viitekehyksen muodostumisen sekä kuvailen 

tutkielman käytännön toteuttamista, siihen liittyviä metodologisia valintoja sekä 

tutkielman eettisiä lähtökohtia. Lopuksi käsittelen tulokset teoreettisessa 

viitekehyksessä ja kerron tutkielman tuloksien johtopäätöksistä sekä pohdin 

kriittisesti tutkielman luotettavuutta ja etiikkaa. 
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2 VARHAISKASVATUKSEN ARKI-ILTA 

Nyky-yhteiskunnan työelämän monimuotoistuminen ja epäsäännölliset työajat 

ovat lisänneet tarvetta joustaville varhaiskasvatuspalveluille. Erityisesti 

vuorohoito on noussut keskeiseksi osaksi varhaiskasvatuksen 

palvelujärjestelmää, sillä se mahdollistaa lasten hoidon myös iltaisin, öisin ja 

viikonloppuisin. Arki-illat puolestaan muodostavat pedagogisen toiminnan 

ilmenemiselle päivähoidosta poikkeavan kontekstin. Esimerkiksi ajan 

resurssointi, pedagogiikan toteuttamisen tilanteet ja pedagogiikan tavoitteet 

voivat arki-illoissa erota siitä mitä ne päivähoidossa ovat. 

Tässä luvussa esittelen ensiksi käyttämäni tutkimuskirjallisuuden nimitykset 

vuorohoidolle, koska erilaiset nimitykset voivat vaikuttaa siihen, mitä 

vuorohoidossa tapahtuvan toiminnan ajatellaan tarjoavan lapsille ja mitä sen 

tosiasiassa pitäisi heille tarjota. Seuraavaksi kuvailen vuorohoidon 

institutionaalista kontekstia sekä vuorohoidon ajallisen erityisyyden tuottamia 

haasteita toiminnan järjestämiselle. Lopuksi kuvailen vielä tilanteita, joissa 

toiminta arki-illoissa tapahtuu. 

Tutkimuskirjallisuudessa vuorohoidosta käytetään muun muassa nimityksiä 

"flexible child care” (De Schipper, Tavecchio ja Van IJzendoorn, 2003), “day and 

night care” sekä “flexibly scheduled ECEC” (Peltoperä ym., 2023). Näistä 

termeistä viimeinen korostaa lasten hoitoaikojen määrittymistä vanhempien 

työaikojen mukaan sekä opetuksen merkitystä, kun taas kaksi ensimmäistä 

antavat kuvan pelkästä hoidosta. Varhaiskasvatusta ohjaavassa asiakirjassa 

vuorohoito määritellään hoidon järjestämisenä iltaisin, viikonloppuisin ja öisin 

(OPH, 2018). Tämän tutkielman yhteydessä käytän termiä “vuorohoito”, sillä se 

esiintyy varhaiskasvatusta ohjaavissa laeissa ja asetuksissa sekä on vakiintunut 

suomalaiseen arkipuheeseen. Vuorohoidon todellista luonnetta kuvaisi kuitenkin 

paremmin “flexibly scheduled ECEC” -termi, mutta tästä termistä ei löydy suomen 

kieleen vakiintunutta käännöstä.  
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Suomalainen tapa järjestää vuorohoitoa on kansainvälisessä kontekstissa 

poikkeuksellista, sillä kunnat ovat velvoitettuja tarjoamaan sitä ja vuorohoitoa 

myös valvotaan myös valtakunnallisesti (Peltoperä ym., 2018). 

Varhaiskasvatuslain 2018/540 (OPH, 2018) mukaan lapsilla on oikeus saada 

varhaiskasvatusta kokoaikaisesti riippumatta huoltajien työstatuksesta, mutta 

vuorohoitoa tarvitsee kuitenkin järjestää ainoastaan silloin, kuin huoltajien 

työssäkäynti tai opiskelu niin edellyttää (OPH, 2018). Vuorohoitoa järjestetään 

Suomessa joko laajennetun hoitoajan yksiköissä (n. klo 5.00–23.00) 

maanantaista perjantaihin tai vuorokauden sekä kellon ympäri avoinna olevissa 

yksiköissä (Peltoperä ym., 2023; Salonen ym., 2020). Yleensä kunnissa tai 

kaupungeissa vuorohoitoa tarjotaan ainoastaan yhdessä keskitetyssä yksikössä. 

Vuorohoidon järjestämiseen liittyviä erityisyyksiä ovat Peltoperän, 

Dahlblomin, Turjan, Röngän, Collinin, Hintikan ja Tepon (2016, s. 65) mukaan 

erirytmisyys, epäsäännöllisyys sekä ennakoimattomuus, jotka ovat seurausta 

huoltajien työaikojen vaihtuvuudesta. Tällä voi olla heidän mukaansa myös 

vaikutusta esimerkiksi lasten vireystilaan, työntekijöiden toimenkuvaan sekä 

työhyvinvointiin.  Vaihtuvuus voi myös vaikuttaa varhaiskasvatuksessa 

annettavan hoidon laatuun heikentävästi, mutta toisaalta sillä voi olla positiivinen 

vaikutus vuorovaikutuksen laatuun lapsen ja hoitajan välillä (De Schipper ym., 

2003).  

Arki-iltojen toiminta rakentuu pääosin perustoiminnoista ja leikillisestä, 

lapsilähtöisestä toiminnasta, jotka yhdessä muodostavat hoivan, opetuksen ja 

kasvatuksen kokonaisuuden. Vuorohoidon arki-ilta alkaa n. klo 17, kun lapset 

palaavat ulkoilusta takaisin sisälle. Arki-illan toimintaan voi osallistua myös niitä 

vuorohoidon piiriin kuulumattomia lapsia, joiden hakuaika tapahtuu kello 17–18 

välissä. Arki-iltojen toiminta muodostuu useimmiten erilaisista perushoivaan 

liittyvistä toimista sekä leikillisestä oleilusta. Perushoivalla tarkoitetaan tässä 

yhteydessä kodinomaisia toimia, joissa huolehditaan lapsen päivittäisistä 

perustarpeista. Kettukangas (2017) on käsitteellistänyt nämä toimet käsitteen 

”perustoiminnot” alle. Tällaisiksi perustoiminnoiksi hän määrittelee muun muassa 

siirtymisen sisälle sekä erilaisiin toimintoihin sisällä, ruokailemisen, wc-toiminnot, 

riisuutumisen, siistiytymisen, päiväkodista lähtemisen sekä vapaa oleskelun. 

Vapaa oleskelu on lapsilla leikillistä lapsilähtöistä toimintaa. (Kangas, Ukkonen-

Mikkola, Harju-Luukkainen, Ranta, Chydenius, Lahdenperä, Neitola, Kinos, 
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Sajaniemi ja Ruokonen, 2021).  Kankaan ja Harju-Luukkaisen (2022) mukaan 

leikki ja leikillisyys ovat läsnä varhaiskasvatuksessa kaikessa toiminnassa. He 

määrittelevät, että leikki ja leikillinen oppiminen muodostuvat muun muassa 

vakavuuden ja hauskanpidon sekä huolenpidon ja itsenäisten aloitteiden välillä. 

Varhaiskasvatuksen järjestämistä ohjaavassa asiakirjassa 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022) todetaan myös, että leikillä on 

myös oma itsenäinen arvonsa (Opetushallitus, 2022). Leikki toimii siten 

oppimisen välineenä, mutta leikkiä leikitään myös vain leikkimisen ilosta. 
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3 PEDAGOGISEN TOIMINNAN 

JÄRJESTÄMISEN JÄNNITTEITÄ 

Vuorohoidon pedagoginen toiminta rakentuu arjen ristiriitaisten odotusten 

keskelle, jossa lapsen osallisuus, moniammatilliset rakenteet ja ajalliset 

reunaehdot kietoutuvat toisiinsa. Ilman selkeää suuntaa toiminta saattaa jäädä 

pedagogisesti hajanaiseksi. Pedagogisen vastuun jakautuminen tiimissä voi 

herättää myös kysymyksen siitä, kuka huolehtii toiminnan pedagogisen luonteen 

säilymisestä. Lisäksi vuorohoidon ilta-aikojen erityispiirteet ja työn luonne 

ihmissuhdetyönä voivat haastaa ajankäytön hallintaa. Pedagogisen toiminnan 

rakentuminen onkin monisyistä ja siihen vaikuttavat useat erilaiset ilmiöt. 

Tässä luvussa tarkastelen näitä ilmiöitä aiempien tutkimuksien valossa ja 

pohdin, miten ne voivat vaikuttaa pedagogisen toiminnan ilmenemiseen 

vuorohoidon arjessa. Ensimmäisessä alaluvussa tarkastelen aiempien 

tutkimuksien avulla pedagogisen vastuun jakautumista vuorohoidon 

moniammatillisissa tiimeissä ja toisessa alaluvussa perehdyn ajan käyttämisen 

erilaisiin odotuksiin 

3.1 Johtajuus, asiantuntijuus ja käytännön työ – pedagogisen 
vastuun jakautuminen 

Varhaiskasvatuksen kentällä pedagogisen vastuun jakautuminen on noussut 

keskeiseksi keskustelunaiheeksi, erityisesti moniammatillisten tiimien ja 

vaihtelevien työroolien konteksteissa. Kysymys siitä, kenen vastuulla 

pedagogiikka on, heijastaa syvempää jännitettä koulutustaustan, 

asiantuntijuuden ja käytännön työn välillä. Opettajan työnkuvaan kuuluva 

pedagoginen johtajuus saattaa puolestaan näyttäytyä tässä käytännössä 

hajanaisena ja vakiintumattomana. Tämä herättää tarpeen tarkastella, miten 

pedagoginen vastuu ymmärretään ja jaetaan eri ammattiryhmien kesken, 

millaisia rakenteita ja vuorovaikutussuhteita se edellyttää, ja miten nämä tekijät 
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vaikuttavat varhaiskasvatuksen laatuun. Tässä alaluvussa tarkastellaan 

pedagogisen johtajuuden, relationaalisen asiantuntijuuden ja 

moniammatillisuuden käsitteitä sekä niiden ilmenemistä vuorohoidon arjessa 

aiempien tutkimusten valossa. 

Peltoperän ja kumppaneiden (2023) tutkimuksessa esitetään keskeinen 

kysymys: ”Kuka tarjoaa pedagogiikkaa?” Tämä kysymys synnyttää 

vastakkainasettelun, jossa pedagogisen toiminnan vastuu nähdään rakentuvan 

toisaalta työntekijän koulutustaustan varaan, toisaalta taas työntekijöiden 

henkilökohtaisten vahvuuksien varaan. Tutkijat toteavat, että vastaukset luovat 

kuvaa, jossa opettajien hallitsema substanssiosaaminen toimii ikään kuin 

siirrettävänä välineenä – ohjeina ja tietopankkeina, joiden avulla lastenhoitajat 

voivat opettaa lapsia. Vastadiskurssissa työntekijät voivat puolestaan kokea 

tekevänsä työnsä kuitenkin oman asiantuntemuksensa kautta, jolloin 

koulutustausta ei olekaan merkityksellinen. Tällöin työntekijät toimivat 

kokemuksen, henkilökohtaisten ominaisuuksien ja mieltymyksiensä mukaisesti 

eivätkä siten näyttäisi tunnustavan opettajan pedagogista vastuuta. 

Pedagogiseen vastuuseen olennaisesti liittyvä pedagoginen johtaminen 

kuuluu osaksi varhaiskasvatuksen opettajan työnkuvaa. Vastuun lisäksi 

opettajalla on velvollisuus jakaa johtajuutta myös muille tiimin jäsenille 

(Hognestad ja Bøe, 2014). Heikan ja Suhosen (2019) mukaan tähän jakamiseen 

tarvitaan keskinäinen riippuvuussuhde. Suhde, jossa molemmat osapuolet 

kokevat tarvitsevansa toisiaan. Korkeaniemen, Ukkonen-Mikkolan ja Harju-

Luukkaisen (2025) mukaan opettajat ovatkin usein omaksuneet vastuun 

pedagogiikasta, mutta opettajan pedagogisen toiminnan johtajuus ei ole 

välttämättä vakiintunut käytäntöön. Tämä voi viitata siihen, että vaikka opettajat 

tunnistavat vastuunsa, ei heidän johtajuuttaan välttämättä tunnusteta tai 

hyödynnetä systemaattisesti tiimityössä. 

Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola (2024) tutkimus relationaalisesta 

asiantuntijuudesta saattaakin heijastella tätä johtajuuden vakiintumattomuutta. 

Tutkimuksen ensimmäisessä diskurssissa henkilökunta asemoi itsensä joko 

yksintyöskenteleviksi tai tiimityötä tekeviksi. Toisessa diskurssissa nousee esille 

itsenäisen työotteen sekä ohjeiden noudattamisen jännite. Tutkijat toteavat, että 

työntekijät haluaisivat keskustella lapsista sekä toimintaan liittyvistä käytännöistä, 

mutta kokevat toisaalta yksintyöskentelyn mahdollisuutena keskittyä lasten 
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aloitteisiin. Tutkijat esittivät myös tulkinnan, jossa hoitajat arvostavat opettajien 

antamaa tietoa, mutta toisaalta luottavat omiin kykyihinsä työskennellä erilaisissa 

tilanteissa. He myös ehdottavat, että vuorohoidossa opettajien tulisi ulottaa 

työnsä myös oman tiiminsä ulkopuolelle. Toisaalta tutkijat väittävät myös, että 

vuorohoidossa ammattihierarkialla ei ole välttämättä yhtä suurta merkitystä kuin 

päiväryhmissä, koska aikaa tiedonsiirrolle ei ole tarpeeksi. Tämä on aiheellinen 

pohdinta, sillä pedagoginen johtajuus vaatii aikaa pedagogiselle keskustelulle 

sekä rakenteita pedagogisen johtajuuden tueksi (Korkeaniemi ym., 2025). 

Kuutin ja kumppaneiden (2021) tutkimus korona-ajan toiminnasta on 

mielenkiintoinen, sillä se valottaa millaisia haasteita uudelleen muotoutuvat 

lapsiryhmät ja tiimit voivat tuottaa toiminnalle ja toisaalta millaista hyötyä niistä 

parhaimmillaan voi olla. Tässä tutkimuksessa eri työnkuvien ja ammattiroolien 

merkitys sekä tunnistaminen vahvistuivat, mikä eroaa vuorohoidosta tehdyistä 

tutkimuksista. Toisaalta tutkijat havaitsivat, että opetus siirtyi yksittäisistä 

tuokioista kohti kokonaisvaltaista pedagogista toimintaa, mutta haasteena oli 

heikko lapsituntemus, mikä vaikeutti lasten yksilöllistä huomioimista. 

Pedagogiikan toteutuminen puolestaan vaati henkilöstön välistä yhteistyötä ja 

tiimipalavereilla koettiin olevan merkitystä pedagogisen toiminnan suunnittelulle, 

arvioinnille ja kehittämiselle. De Schipper ja kumppanit (2003) toteavat toisaalta, 

että tiimiytymisen puuttuminen voi myös edesauttaa työtekijöitä suuntautumaan 

toiminnassa enemmän lapsiin toisten aikuisten sijasta. 

Peltoperän ja kumppaneiden (2023) esittämä kysymys pedagogisesta 

vastuusta voi heijastaa myös varhaiskasvatuksen moniammatillisuuskäsitystä, 

jota on kuvattu ilmauksella ”kaikki tekevät kaikkea”. Tähän ilmiöön ovat 

perehtyneet muun muassa Ranta ja kumppanit (2021). Moniammatillisuustulkinta 

voidaan kokea sekä negatiivisena että positiivisena. Se saatetaan nähdä tasa-

arvoisena toimintatapana, mutta se voi myös jättää huomioimatta koulutuksen 

sekä eri osaamisen tuoman potentiaalin ja itsessään sen on todettu voivan 

tuottaa haasteita esimerkiksi työn organisoinnille ja tuottavan epäselvyyksiä eri 

työnkuville (Kangas ym., 2022). Toinen mahdollinen selitys pedagogisen vastuun 

hämärtymiselle saattaa olla myös se, että varhaiskasvatuksen eri ammattiroolit 

ja niiden tehtävänkuvat voivat olla epäselviä, kuten Peltoperä (2021, s. 24) 

toteaa. Huomattavaa on myös, että näkemys, jossa työntekotavat priorisoituvat 

työntekijöiden työn tasa-arvoisista lähtökohdista, voi olla myös tasalaatuisen 



 

15 

varhaiskasvatuksen este, sillä näin tulkittuna hoiva, kasvatus tai opetus eivät ole 

sen vastuulla, jonka koulutus tukee näiden toteuttamista. Tällöin on myös 

vaarana, että ammatillinen substanssiosaaminen ei jalkaudu täydessä 

potentiaalissaan käytäntöön.  

On myös tärkeää todeta, että varhaiskasvatuksessa työskentelee eri 

ammattialojen edustajia, kuten varhaiskasvatuksen opettajia, sosionomeja,  

lastenhoitajia ja lastenohjaajia (Peltoperä, 2021, s. 24). Näiden ammattialojen 

koulutuksien sisällöt painottuvat eri tavoilla lastenhoitajien ja opettajien 

suuntautuessa opetukseen, lähihoitajien ja sosionomien kasvatukseen ja 

toisaalta lähihoitajien sekä lastenhoitajien koulutuksen painottaessa lisäksi 

hoivaa (Karila, 2017). Koulutuksien tuottamat erot voivatkin vaikuttaa siihen mihin 

suuntaan toimintaa johdetaan ja miten sitä toteutetaan. 

Kokonaisuutena tarkasteltuna varhaiskasvatuksen pedagogisen vastuun 

jakautuminen näyttäytyy epäjohdonmukaiselta koulutustaustan, historian ja 

työyhteisön rakenteiden limittyessä toisiinsa.  Vaikka moniammatillisuus voidaan 

nähdä rikkautena, se voi käytännössä johtaa pedagogisen johtajuuden 

hämärtymiseen ja pahimmillaan vesittää koulutuksen tuoman asiantuntemuksen 

Näyttäisikin siltä, että nykyiset käytännöt eivät aina hyödynnä eri ammattiryhmien 

osaamista tarkoituksenmukaisesti ja esimerkiksi opettajien pedagoginen 

johtajuus voi jäädä rakenteiden ja ajan puutteen vuoksi toteutumatta. Ilman 

yhteistä pedagogista keskustelua jäävät monet mahdollisuudet hyödyntämättä, 

ja työntekijät voivat ajautua toimimaan irrallaan yhteisistä tavoitteista.  

3.2 Jännitteinen ajankäyttö  

Varhaiskasvatuksen arki rakentuu moninaisten odotusten, tavoitteiden ja 

käytäntöjen keskelle, joissa ajankäytöllä on keskeinen rooli. Erityisesti ilta-aikaan 

korostuu käsitys siitä, että lasten tarpeet liittyvät ensisijaisesti lepoon ja 

yhdessäoloon. Tämä voi johtaa tilanteeseen, jossa pedagogiikka jää taka-alalle. 

Pedagogisen toiminnan toteuttaminen edellyttää tasapainottelua 

suunnitelmallisuuden ja tilannesidonnaisuuden välillä, samalla kun lasten 

yksilölliset tarpeet, vireystilat ja hoivan tarve muovaavat arjen rakenteita. Tässä 

alaluvussa tarkastelen näitä varhaiskasvatuksen ajankäyttöön liittyviä jännitteitä 
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erityisesti vuorohoidon kontekstissa pohtimalla sitä, miten pedagoginen toiminta, 

hoiva ja kodinomaisuus kietoutuvat toisiinsa arjen käytännöissä. 

Varhaiskasvatusta määrittelevät erilaiset aikaodotukset, jotka vaihtelevat 

sen mukaan mitä toiminnalta odotetaan sekä mihin aikaa tulisi käyttää (Hjelt, 

Karila ja Kupila, 2024). Tutkijoiden mukaan opetukselta odotetaan sekä 

tulevaisuuteen tähtääviä toimia, että tilannekohtaista ja tässä hetkessä olevaa 

toimintaa. Pedagogista toimintaa joudutaankin heidän mukaansa näiden 

ristiriitojen vuoksi sopeuttamaan jatkuvasti laadun takaamiseksi. Tutkijat toteavat, 

että varhaiskasvatuksessa tehtävää työtä rajaavat erilaiset jännitteiset 

aikakäsitykset. Sen lisäksi että pedagogista toimintaa joudutaan jatkuvasti 

sopeuttamaan työolosuhteiden sekä ajanhallinnan kanssa, näyttäisivät lapsen 

kohtaamisen liittyvät hetket olevan ennakoimattomissa. Toisaalta aikaan ja 

ajanhallintaan vaikuttaisi heidän mukaansa liittyvän jännite, jossa tarvitaan aikaa 

lapsen kohtaamiselle, mutta tämä kohtaaminen koetaan pedagogisen toiminnan 

vastadiskurssina. Tämän voikin olettaa ilmenevän arki-illoissa erityisen 

haasteellisena, sillä arki-illat sisältävät päivähoitoa enemmän erilaisia tilanteisiin 

sidottuja käytänteitä, joissa aikaresursseja joudutaan jakamaan lasten erilaisiin 

toimintoihin. 

Ajankäyttöä määrittelevät myös pedagogiikan toteuttamisen erilaiset 

tulkinnat pedagogisesta toiminnasta suunnitelmallisena tai tilannesidonnaisena 

toimintana. Erityisesti vuorohoidossa, jossa arjen rytmi ja lasten tarpeet 

vaihtelevat lapsiryhmien yhdistyessä arki-iltaisin yhdeksi vaihtelevaksi ryhmäksi, 

korostuu kysymys siitä, miten toimintaa tulisi toteuttaa. Peltoperän ja kumppanien 

(2018) tutkimuksessa vuorohoidon pedagogisen toiminnan jännitteistä 

havaittiinkin, että pedagogista toimintaa tulkitaan henkilöstössä kahden erilaisen 

diskurssin kautta Näistä suunnitelmallinen toiminta korostaa tasavertaisia 

oppimissisältöjä ja tilannesidonnainen toiminta puolestaan lasten yksilöllisiin 

tarpeisiin vastaamista ja siten myös yksilöllisiin prosesseihin keskittymistä. 

Tilannesidonnaisen pedagogiikan voimavarana nähdään tutkimuksen mukaan 

mahdollisuus huomioida esimerkiksi lasten vireystila, tarpeet sekä kiinnostuksen 

kohteet, kun taas suunnitelmallinen pedagogiikka rakentuu ajatukseen 

systemaattisesta ja jatkuvasta pedagogiikasta.  

Vaikka varhaiskasvatusta ohjaava laki painottaa suunnitelmallisuuden 

merkitystä, voidaan tilannesidonnainen toiminnan todeta olevan vahvasti 
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yhteydessä nykyiseen oppimiskäsitykseen, jossa lapsen osallisuus ja toimijuus 

nähdään keskeisinä pedagogisen toiminnan elementteinä (Alila K., Ukkonen-

Mikkola T. ja Kangas J., 2022; Alila ja Ukkonen-Mikkola, 2018; Kangas ym., 2021; 

Peltoperä ym., 2018). Tilannesidonnaiseen pedagogiikkaan liittyvä 

osallisuusajattelu ei aina kuitenkaan ole riidaton toiminnan tavoitteiden kanssa. 

Osallisuudesta on todettu esimerkiksi, että lapsen osallisuuden erilaiset tulkinnat 

saattavat tuottaa näkökulman, jossa toiminta järjestetään lapsen haluamisen 

ympärille ja hänen oletetaan tekevän asiat itse (Peltoperä, 2021, s. 27). Tällöin 

toiminnasta jää puuttumaan pedagoginen vuorovaikutus (Kangas ym., 2021). 

Nikkolan, Reunamon ja Ruokosen (2024) mukaan toiminnalle asetetut tavoitteet 

taas voivat haitata varhaiskasvatustoiminnan laatua, mikäli suunnitelmista 

pidetään kiinni liian tiukasti ja toimintakulttuuri ehkäisee lasten aloitteiden 

käsittelyä. Toisaalta tutkijat toteavat myös, että toiminnan liiallinen 

jäsentymättömyys voi haitata lasten oppimista. Toiminnassa joudutaankin heidän 

mukaansa tasapainottelemaan ohjauksen, järjestyksen ja oma-aloitteisuuden 

välillä, siten että lasten ideat kiinnittyvät yhteiseen kulttuuriseen sisältöön. 

Toiminnan keskeinen haaste näyttäisikin olevan se, miten siitä saadaan 

pedagogisesti merkityksellistä. 

Työntekijöiden omat ajattelutavat voivat vaikuttaa pedagogisen toiminnan 

vähäisyyteen kuin myös hoivan käytäntöjen yleisyyteen  (Peltoperä ym., 2018). 

Vuorohoidossa pedagoginen toiminta saattaakin kilpailla hoivaan käytettävän 

ajan kanssa (Peltoperä ja ym., 2023). Tutkimuksen mukaan lasten tarve hoivalle, 

läheisyydelle ja läsnäololle koetaan pedagogista toimintaa tärkeämmäksi 

erityisesti pienten lasten kohdalla, mutta toisaalta pedagoginen toiminta voidaan 

nähdä myös tasa-arvoisen varhaiskasvatuksen tarjoamisen lähtökohtana. 

Tutkijoiden mukaan kilpaileva asetelma syntyy, koska vuorohoidossa vietetään 

myös sellaisia tunteja, jotka tyypillisesti koetaan perhe- ja vapaa-aikana. Hoiva 

käsitetään heidän mukaansa lämpönä, läheisyytenä ja henkisenä läsnäolona. 

Toisaalta hoiva yhdistetään heidän mukaansa myös kodikkuuden käsitteeseen, 

jolloin vuorohoidossa vietetty aika rinnastuu lepoon, läheisyyteen ja 

vapaaehtoiseen toimintaan. Oppiminen yhdistyy puolestaan suunnitelmalliseen 

ja strukturoituun toimintaa, jonka koetaan uuvuttavan lapsia. Daly (2001) toteaa 

puolestaan perheajasta, että sille ovat merkityksellisiä yhdessäolon kokemukset, 
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spontaanius sekä aikatauluttomuus. Hänen mukaansa perheet myös haluavat 

usein järjestää lapsille toimintaa, joka peilaa heidän omia muistojansa. 

Salosen ja kumppaneiden (2020) tutkimus vuorohoidon yhteenkuuluvuuden 

kokemuksista näyttäytyy mielenkiintoiselta, sillä se avaa enemmän mitä 

vuorohoidon kodikkuudella tarkoitetaan. Tutkimuksessa kodikkuus käsitetään 

vapaaehtoisen toiminnan järjestämisenä, kiireettömänä leikkinä, lasten 

vireystilan huomioimisena sekä toiminnan tarjoamisena yksilöllisesti. 

Yksilöllisyyden ja kiireettömyyden vastapainona kasvattajat joutuvat kuitenkin 

mukauttamaan toimintaansa muuttuvien lapsiryhmien mukaan sekä 

noudattaessaan varhaiskasvatukselle muodostuneita rutiineja, aikatauluja ja 

normeja. Tutkimuksessa tehtyjen havaintojen perusteella kasvattajat esimerkiksi 

järjestelevät lapsia erilaisiin pienryhmiin heidän kiinnostuksien kohteiden tai 

taitotason mukaan. Vastadiskurssina lapsia joudutaan myös ohjaamaan uusiin 

toimiin ryhmän kokoonpanon muuttuessa, esimerkiksi silloin kun lapsia tai 

työntekijöitä lähtee kotiin. Tutkimus antaakin vaikutelman, jossa työntekijät 

pyrkivät toteuttamaan kodinomaisuuden ideaalia voimatta siinä kuitenkaan täysin 

onnistua.  

Viimeiseksi on nostettava vielä esiin toimintaan liittyvä suunnitelmallista 

ajankäyttöä haastava reunaehto: pedagoginen toiminta tarkoittaa pedagogista 

vuorovaikutuksellista suhdetta lapsen kanssa ja se on siten ennen kaikkea 

ihmissuhdetyötä. Järnefeltin ja Lehdon (2002) mukaan ihmissuhdetyössä 

merkityksellistä on sen reaktiivisuus asiakkaan tarpeisiin. Tämä puolestaan 

vaikuttaa siihen, että toimintaa on vaikeaa suunnitella ennakkoon. Työssä 

korostuu myös aiempaa enemmän yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen. Tutkijat 

toteavat myös, että toiminnan keskeytymiseen voi vaikuttaa esimerkiksi 

ristiriitaiset tavoitteet silloin, kun työssä pitäisi keskittyä saman aikaisesti olemaan 

asiakkaan tavoitettavissa ja hoitaa keskittymistä vaativia tehtäviä. Toinen 

toimintaa keskeyttävä tekijä on heidän mukaansa huono organisointi, esimerkiksi 

silloin kun työtä ei voi delegoida muille, toimintaa ei pystytä rauhoittamaan 

keskittymistä varten tai hoidettavia asioita on liian paljon päällekkäin. Kolmantena 

tekijänä tutkijat mainitsevat vähäiset henkilöresurssit, jolloin yhdelle henkilölle 

tulee samanaikaisesti liikaa työtehtäviä, joita ei voida delegoida muille 

työntekijöille.   
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Vuorohoidon arjessa ajankäyttöön kohdistuvat odotukset ovat monin tavoin 

ristiriitaisia: samaan aikaan tulisi vastata lasten yksilöllisiin tarpeisiin, ylläpitää 

kodinomaista ilmapiiriä ja toteuttaa pedagogisesti tavoitteellista toimintaa. Näiden 

vaatimusten yhteensovittaminen on erityisen haastavaa ilta-aikaan, jolloin lasten 

vireystila ja toimintojen eriaikaisuus vaikuttavat illan rakenteeseen. Tilannetta 

monimutkaistaa entisestään se, että varhaiskasvatustoiminta on luonteeltaan 

vaikeasti ennakoitavaa, mikä voi haastaa ajankäyttöä. 



 

20 

4 ETNOGRAFINEN 

LÄHESTYMISTAPA 

Tässä luvussa esittelen ensimmäiseksi tutkielman tehtävän sekä 

tutkimuskysymykset. Toisessa alaluvussa käsittelen tutkielman metodologiaa 

etnografisesta näkökulmasta käsin ja esittelen tutkielman analyyttisen 

viitekehyksen. Viimeisessä luvussa kuvailen, miten tutkielman analyysi on 

toteutettu. 

4.1 Tutkielman tehtävä ja tutkimuskysymykset 

Tässä tutkielmassa perehdyn siihen, minkälaista varhaiskasvatuksen arki-iltojen 

toiminta on. Tutkimuskysymysten avulla syvennyn pedagogiikan ilmenemiseen, 

toiminnan tavoitteisiin sekä vuorohoidon aikaraamien merkitykselle toiminnan 

toteuttamiselle. Tutkimuksen laajempana tavoitteena on pohtia, mitkä tekijät 

voivat vaikuttaa vuorohoidon pedagogisen toiminnan jännitteisiin ja tätä kautta 

ymmärtää miten vuorohoidon pedagogista toimintaa voisi kehittää. 

 

Tutkimuskysymys: Minkälaista varhaiskasvatuksen arki-iltojen toiminta on? 

 

Alakysymykset: 
Miten pedagogiikka ilmenee toiminnassa? 

Mitä tavoitteita pedagogisella toiminnalla tuetaan? 

Miten ajalliset resurssit vaikuttavat toimintaan?  

 

4.2 Metodologia 

Tässä alaluvussa perustelen metodivalintaani. Pohdin myös etnografiaan 

olennaisesti liittyvän havainnoinnin ja kenttähaastattelun haasteita sekä 

mahdollisia vaikutuksia tulkinnoille. Kuvailen myös sitä, miten aineisto on kerätty. 
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Esittelen lisäksi pedagogisen toiminnan analyyttisen viitekehyksen, joka on 

muodostunut aineiston keräämisen ja lähdekirjallisuuden vuoropuheluna. 

Lopuksi käsittelen myös tutkielmassa huomioonotettavia lupa-asioita. 

4.2.1 Etnografinen lähestymistapa 

Perustelen etnografista tapaa lähestyä aihetta sekä sen soveltuvuudella tämän 

kaltaiseen tutkimukseen sekä aiemman tutkimuksen johdattelemana. Etnografia 

soveltuu hyvin varhaiskasvatustoiminnan tutkimiseen, sillä sen on todettu olevan 

keskeinen tutkimusmuoto kasvatuksessa ja koulutuksessa (Lappalainen, 2007a, 

s.12). Toisaalta se soveltuu hyvin luokkahuoneissa tapahtuvaan järjestyneeseen 

toimintaan (Cohen, Manion ja Morrison, 2017), jolloin voidaan ajatella 

kouluetnografian soveltuvan hyvin myös varhaiskasvatustoiminnan tutkimukseen 

varhaiskasvatustoiminnan sisältäessä samankaltaista järjestäytynyttä toimintaa 

kuin kouluissa. Toisekseen Peltoperä ja kumppanit (2023) toteavat, että 

etnografiaa voisi soveltaa uusissa tutkimuksissa havainnoimaan vuorohoidon 

pedagogiikan todellista toteuttamista sekä paljastamaan henkilökunnan hiljaista 

tietoa. 

Varhaiskasvatuksen arki-iltojen toimintaa toteuttavat usein lastenhoitajat, 

joilta puuttuu pedagoginen koulutus. Hakalan ja Hynnisen (2007) mukaan 

etnografialla voidaan tavoitella äänen antamista niille, joiden käyttämä kieli jää 

jollain tavalla instituutioiden käyttämän kielen ulkopuolelle. Etnografisella otteella 

tehty tutkimus tukee siten tutkittavien omaa tapaa reflektoida toimintaansa. Myös 

Cohen ja kumppanit (2018) toteavat, että etnometodologinen lähestymistapa 

auttaa käsittelemään ihmisten ymmärrystä omasta toiminnasta. Heidän 

mukaansa etnografia kuuluu havainnointia tiedonlähteenä painottavaan 

positivistiseen tutkimusperinteeseen, jossa tutkija tarkkailee sosiaalista 

todellisuutta.  

. 

4.2.2 Aineiston kerääminen  

Etnografiaan sisältyvät haastattelut, osallistuva havainnointi, kenttämuistiinpanot 

ja kirjalliset dokumentit ovat kouluetnografialle soveltuvia 
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aineistonkeräysmenetelmiä (Syrjäläinen, 1994, s. 84–85). Hirsjärven, Remeksen 

ja Sajavaaran (2015) mukaan havainnointi on hyvä menetelmä sekä 

vuorovaikutuksen tutkimiseen että sellaisissa tilanteissa, joiden ennakointi on 

haastavaa. Havainnoinnilla on kuitenkin joitakin rajoitteita, joita täytyy huomioida. 

Tällaisia ovat tutkittavien käyttäytymisen muuttuminen, tutkijan emotionaalinen 

sitoutuminen ryhmään sekä tiedon välittömään tallentamiseen liittyvät haasteet. 

Myös Fine (1993)  huomauttaa, että tutkijan läsnäolo voi vaikuttaa havainnointiin 

sekä havainnoitavan käyttäytymiseen. Tätä kokonaisuutta pohdittuani päädyin 

osallistuvaan havainnointiin ja sanoitin tutkittaville olevani enemmän 

havainnoimassa kuin osallistumassa  (Hirsjärvi ja kumppanit, 2015). 

Lappalaisen (2007b) mukaan varhaiskasvatuksen sisälle muodostuu 

hierarkiaa, johon vaikuttavat ammatillinen asema, koulutus ja työntekijän 

asemoituinen osaksi vakinaista työyhteisöä. Hän toteaa myös, että kaikkien 

työntekijöiden saatetaan olettaa olevan työroolista riippumatta sitoutuneita 

pedagogisiin käytänteisiin. Tämä voi vaikuttaa tutkijan tehtävän hämärtymiseen 

havainnoinnin aikana (Fine, 1993). Havainnoinnin tulisi olla osa yksikön 

normaalia arkea ja tätä edesauttavat alustavat tutustumiskäynnit (Syrjäläinen, 

1994). Välttääkseni tilannetta, jossa työtekijät rakentavat oletuksia 

osallistumisestani toimintaan, tein havainnoitaviin yksiköihin alustavat käynnit, 

joissa pyrin tutustumaan toimintaan sekä avaamaan asemoitumistani sekä 

kirjaamisen tapojani kentällä. Havainnoin myös toimintaa useampana iltana 

samassa paikassa. Tällä pyrin vaikuttamaan siihen, että ryhmässä totutaan 

läsnäolooni. 

Havainnoin toista päiväkotia neljänä peräkkäisenä päivänä ja myös 

havainnoitavat olivat paikalla peräkkäisinä päivinä.  Havainnointiaika oli noin kello 

17–19.30. Havainnoitavia henkilöitä oli yhteensä kuusi. Näistä neljä oli toisesta 

yksiköstä sekä kaksi toisesta yksiköstä. Yhtä henkilöä kohden havainnointipäiviä 

oli kahdesta kolmeen päivään toisessa yksikössä ja toisessa yksikössä kaksi 

päivää henkilöä kohden. 

Pyrin mahdollistamaan puhumisen siten, että en vaientanut omalla 

tietämiselläni kerrontaa. Haastateltavan vaietessa pyrin jälkikäteen 

tarkastelemaan ilmiötä ja palasin asiaan tarvittaessa myöhemmin. Lapsille 

sanoitin olevani käymässä ja kirjoittamassa päiväkirjaa. Hakalan ja Hynnisen, 

(2007) mukaan tutkijan tulee olla herkistetty sille tosiasialle, että hänellä ei ole 
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välttämättä sanaa toisen kokemukselle tai tutkija ja tutkittavat voivatkin antaa 

erilaisia merkityksiä eri kokemuksille. He muistuttavat myös etnografin 

velvollisuudesta tulkita vaikenemisia. 

Kirjoitin aineiston ajalliseen järjestykseen episodeina, mikä on Syrjäläisen 

(1994) mukaan kenttämuistiinpanoissa tärkeää. Episodien katsoin alkavan, kun 

vuorovaikutus lapsen kanssa käynnistyi tai saavuin tilanteeseen, jossa 

vuorovaikutus oli käynnistynyt aiemmin. Episodeja kertyi toisesta 

varhaiskasvatusyksiköstä 30 kappaletta ja toisesta 27 kappaletta. Tämän lisäksi 

täydensin muistiinpanoja sekä välittömästi palattuani kotiin että myöhemmin 

litteroidessani tekstiä. 

4.2.3 Haastattelut 

Tutkielmani laajuus ei mahdollistanut syvällisiä haastatteluja henkilöiden kanssa.  

Alkuperäisenä tarkoituksenani oli keskustella havainnoitavien kanssa lähinnä 

toiminnan pedagogisista motiiveista. Paalumäen ja Vähämäen (2020) mukaan 

ihmisten on joskus hankalaa sanoittaa ilmiöön liittyviä tekijöitä, mutta 

havainnoimalla erilaiset käsitteet voidaan paremmin asettaa osaksi työyhteisön 

kulttuuria.  Varhaiskasvatuksessa erilaiset toimintatavat ovat osa työkulttuuria ja 

havainnoimalla ja kysymyksiä asettamalla pystyin itse sanoittamaan ja 

tarkentamaan toiminnan tarkoitusta. 

Kentällä ollessani huomasin tarpeelliseksi tämän lisäksi syventää 

ymmärrystäni erityisesti pedagogista toimintaa ohjaavista ilmiöistä 

kenttähaastatteluiden avulla. Tällaisia ilmiöitä olivat muun muassa 

tiedonsiirtäminen, ajallisten resurssien vaikutus toiminnalle sekä havainnoitavien 

omat ajatukset siitä, mikä on heidän mielestään tärkeää arki-iltojen pedagogiselle 

toiminnalle. Kenttähaastatteluissa haastattelukysymykset syntyvät 

esiymmärryksen lisäksi tutkimuskentällä ollessa (Tolonen ja Palmu, 2007). 

Lisäksi haastattelin vuorohoitoyksikön esihenkilöä hyödyntäen 

puolistrukturoitua haastattelua (Liite 1). Tuomen ja Sarajärven (2013, s. 75) 

mukaan puolistrukturoidusta haastattelussa haastattelun runkona toimivat 

avoimet teemasidonnaiset kysymykset, joiden sisältö on johdettu siitä, mitä 

tutkittavasta ilmiöstä jo tiedetään. Haastatteluja ei nauhoitettu, vaan kirjoitin 

niiden temaattisen sisällön osaksi kenttäpäiväkirjaa. Avoimet kysymykset 
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mahdollistivat vastausten monipuolisuuden. Haastattelukysymyksillä pyrin 

kartoittamaan pedagogisia käytänteitä ja periaatteita sekä henkilöstörakennetta, 

sillä näiden tekijöiden on aiemmissa tutkimuksissa todettu voivan vaikuttavan 

pedagogiikan toteuttamisen tapoihin.   

4.2.4 Analyysi, tutkimuskysymyksien muodostuminen sekä pedagogisen 
toiminnan analyyttinen viitekehys  

Tässä alaluvussa esittelen, miten analyyttinen viitekehys sekä 

tutkimuskysymykset muodostuivat yhdessä analyysin kanssa sekä kuvailen 

analyyttisen viitekehyksen kolmea ulottuvuutta. Aineisto analysoitiin 

teoriaohjaavan analyysin avulla, sillä omat ajatukseni pedagogisesta toiminnasta 

ja niihin vaikuttavista tekijöistä muokkaantuivat aineistonkeräämisvaiheessa 

yhdessä lähdemateriaalien lukemisen kanssa. 

Aloitin analysoinnin jo kenttätyövaiheessa lukemalla ensimmäisestä 

varhaiskasvatusyksiköstä saatuja aineistoja heti aineiston keräämisen jälkeen. 

Analyysiyksikkönä toimi yksittäinen episodi, joka määrittyi ajallisena ja 

sisällöllisesti rajattuna toimintajaksona. Analysoinnissa mukailin Syrjäläisen, 

1994, s. 89–93) esittelemää laadullista sisällön analyysia. Litteroin tässä 

vaiheessa kerätyn aineiston ja luin sitä samalla uudestaan alustavaa karkeaa 

teemoittamista varten.  

Analyyttisen viitekehyksen suuntaa antavat käsitteenä toimi jo aineiston 

keräämisen alkuvaiheessa käsite ”pedagoginen vuorovaikutus” ja tämä ohjasi 

myös alusta alkaen havainnointiani, samoin huomioni kohdistui toiminnan 

tavoitteellisuuteen. Aineison keräämisen alettua huomasin kuitenkin, että työtä 

tehdään hyvin moninaisessa ympäristössä ja siten pedagogista toimintaa ei voida 

tulkita yrittämättä ymmärtää myös siihen vaikuttavia esteitä. Aineisto osoittautui 

myös arvokkaaksi arvokäsitysten osalta ja jouduinkin pohtimaan uudestaan omia 

ajatuksiani siitä, miten pedagoginen toiminta eroaa muusta toiminnasta sekä 

miten toiminnan tavoitteita tulisi tulkita tai rajata. Fine (1993) toteaa, että tutkijan 

on hyvä osata havaita, mitkä tulkinnat ovat hänen omia henkilökohtaisia 

arvojaan. Tässä yhteydessä erottelin aineistosta myös poikkeavaisuuksia ja 

pohdin niiden merkitystä analysoinnille.  
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Kuten Tolonen ja Palmu, 2007 (s. 89–112) ovat todenneet, tutkimusteemat 

muodostuvat aineiston keräämisen myötä. Luinkin uudelleen lähdekirjallisuutta ja 

tämän vuoropuhelun tuloksena päädyin tarkastelemaan arki-iltojen toimintaa 

kokonaisuutena, sekä alakysymyksien avustamana erikseen pedagogiikkaa, 

pedagogisen toiminnan tavoitteita sekä ajallisia resursseja. Jatkoin sekä 

aineiston keräämistä toisesta yksiköstä, että olemassa olevan aineiston 

analyysia. Pohdin, miten ilmiöt esiintyvät henkilöstön puheissa ja kentän 

tapahtumissa, aikaisemmissa teorioissa sekä tulkinnoissani. Pohdin tässä 

yhteydessä päiväkotien aineistojen samankaltaisuuksia ja erovaisuuksia sekä 

näitä selittäviä tekijöitä. Tässä hyödynsin varhaiskasvatuksen yksikön johtajan 

haastattelua sulkeakseni pois yksiköiden mahdollisista rakenteellisista eroista 

johtuvat tekijät. Tällä pyrin sekä tuomaan esille yhtä yksikköä laajempaa kuvaa 

pedagogisesta toiminnasta että vahvistamaan havainnoitavien anonymiteetin 

säilymistä. Ristiin analysoin henkilöstön haastatteluita, episodien kuvauksia sekä 

teoriaosuutta ja muotoilin aineiston pää- sekä alakategoriat.  

Aineiston analysoinnin yhteydessä laadin lisäksi pedagogisen toiminnan 

analyyttisen viitekehyksen, jonka kolme pääulottuvuutta esittelen seuraavaksi. 

Viitekehyksen ensimmäisenä ulottuvuutena toimi pedagoginen vuorovaikutus, 

jolla tarkoitetaan vuorovaikutusta lapsen ja aikuisen välillä (Alila ym., 2022). 

Vuorovaikutus muodostaa tutkijoiden mukaan pedagogisen suhteen lapsen ja 

kasvattajan välille, jolle on merkityksellistä työntekijän vastuu pedagogiikasta. 

Kangas ym., (2021) toteavatkin, että vuorovaikutuksen sisällön tehtävänä on 

erottaa pedagoginen vuorovaikutus muusta lapsen ja aikuisen välisestä 

vuorovaikutuksesta. Heidän mukaansa sisältö toimintaan kumpuaa 

opetussuunnitelmasta ja työntekijän tehtävänä on muuttaa tämä materiaali 

substanssitietoa ja lapsen toimijuutta yhdistämällä käytännön toimiksi. 

Pedagoginen vuorovaikutus edellyttää siten kasvattajalta teoreettista 

ymmärrystä, tietoa lapsen kehityksestä, kykyä havainnoida, arvioida ja kehittää 

toimintaa (Alila ja Ukkonen-Mikkola, 2018) sekä lapsen kokonaisvaltaista 

ymmärtämistä (Kangas ym. 2021). 

Aiemmissa tutkimuksissa (Peltoperä, 2021; Peltoperä ym., 2018) on 

huomattu, että pedagogisen toiminnan toteuttaminen saattaa aiheuttaa 

ristiriitaisia tulkintoja. Yhtenä tekijänä voidaan olettaa olevan sen, että vaikka 

pedagoginen toiminta muovautuu tilanteiden, lasten tarpeiden ja ympäristön 
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mukaan reaktiivisesti, sen tulee kuitenkin olla tavoitteellista ja suunnitelmallista 

(Alila ja Ukkonen-Mikkola, 2018). Tutkielmassa näkökulmana tähän ristiriitaan 

toimi Rothuizenin (2022) teoria, jossa todetaan, että tällaista tilannekeskeistä 

toimintaa tulisi muuttaa tai kehystää, jotta toiminnasta tulisi pedagogista. Tutkijan 

mukaan kyky tehdä toimintaan liittyviä valintoja on osa pedagogista pätevyyttä, 

ja työntekijöiden tulee usein tehdä valintoja oikean tasapainon löytymiseksi 

lapsen osallisuuden ja aikuisen ohjauksen välillä. Pedagoginen vuorovaikutus voi 

siten tapahtua myös lapsen toiminnan muuttamisena tai raamittamisena kohti 

toivottua toimintaa. 

Toisena ulottuvuutena käytin toiminnan tavoitteellisuutta, sillä aiemmissa 

tutkimuksien perusteella tavoitteellisuus on voitu kokea haastavaksi. (Kuutti ym., 

2021; Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola, 2024).  Varhaiskasvatuksen 

pedagogiikassa voidaan tunnistaa kolme pedagogista tavoitetasoa: 

lapsikohtaiset, perhekohtaiset ja yhteiskunnalliset tavoitteet (Alila ja Ukkonen-

Mikkola, 2018). Tässä tutkielmassa keskityn lapsikohtaisiin tavoitteisiin, jotka 

painottavat lapsen kokonaisvaltaista kasvua, kehitystä, oppimista ja hyvinvointia 

sekä omatoimisuuden ja itsenäisyyden tukemista (Alila ja Ukkonen-Mikkola, 

2018) ja joita ohjaa Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma (2022). Tämän 

tutkielman tuloksissa näistä käytetään käsitettä ”tarjoamat”, sillä tutkielma 

kohdentuu työntekijöiden toimintaan ja näkökulmana on se, millaisia oppimisen 

mahdollisuuksia toiminnassa tarjotaan ja miten työntekijät perustelevat näitä 

tarjoamia. 

Tavoitteellisuuden toisena tulokulmana pidin lapsituntemusta, joka rakentuu 

tiedonsiirrosta, työntekijöiden omasta käsityksestä lapsesta sekä työntekijöiden 

käsityksestä lapsen ikätasoisen kasvun ja kehityksen tukemisessa. 

Opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2022) todetaan, että suunnitelmallinen ja 

tavoitteellinen kasvatus, opetus ja hoito ovat lapsen oikeuksia ja sitä varten 

varhaiskasvatuksessa laaditaan lapselle varhaiskasvatussuunnitelma. Lisäksi 

opetussuunnitelmassa mainitaan, että esille nousevat tavoitteet tulee ottaa 

huomioon toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Vaikka lapsen 

varhaiskasvatussuunnitelma on salassa pidettävä, tulee lapsen 

varhaiskasvatusta toteuttavilla henkilöillä olla tiedossa varhaiskasvatuksen 

tuottamiselle oleelliset asiat (Opetushallitus, 2022). Opetussuunnitelmassa 

painotetaan lapsituntemusta varhaiskasvatussuunnitelman laatimisessa, sillä 
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siinä ohjataan huomioimaan varhaiskasvatuksen työntekijöiden näkökulman 

lisäksi myös lapsen itsensä sekä huoltajien näkökulmaa lapsen osaamisen ja 

tarpeiden tunnistamisessa.   

Kolmantena ulottuvuutena huomioin työn häiriintyvyyden, jonka on 

tunnistettu haastavan pedagogista toimintaa sekä vuorohoidossa että 

päiväaikaisessa varhaiskasvatuksessa (De Schipper ym., 2003; Hjelt ym., 2024; 

Peltoperä ym., 2016 s. 65, 2023). Myös Työterveyslaitoksen Terve Suomi -

tutkimuksessa todetaan kuntatyöntekijöistä 63 % kokevan, että työn määrän on 

liian suuri suhteessa henkilöstöresursseihin ja 42 % työntekijöistä koki 

joutuvansa tekemään samanaikaisesti liian montaa tehtävää (Väänänen A., 

Toivanen M., Selander K., Joensuu M. ja Airaksinen J., 2024, s. 39–41). 

Tutkimuksessa todetaan lisäksi, että työn tavoite voi kärsiä, mikäli työtehtävien 

määrä ja niille annettu aika eivät kohtaa.  

4.2.5 Tutkimuslupa, tutkimustiedote, henkilörekisteri sekä henkilöiden 
tunnistettavuus 

Tutkielmaa varten pyysin luvan varhaiskasvatusyksiköistä aineiston 

keräämiseksi. Lupahakemuksissa oli liitteenä lisäksi tutkimussuunnitelma (Liite 

2). Tein havainnoitaville tiedotteen tutkimukseen osallistumisesta (Liite 3). 

Tiedotteesta ilmeni, millaisesta tutkimuksesta on kyse ja mihin aineistoa tullaan 

käyttämään.   Lomakkeesta selvisi myös, että tutkielma tulee olemaan julkisesti 

saatavilla, mutta havainnoitavat eivät ole tunnistettavissa tutkielmassa. 

Havainnoitaville avattiin lomakkeessa myös sitä, että kenttähaastatteluja 

käytetään tutkimuksen aineistona, niitä kuvataan sekä tulkitaan toimestani. 

Käytin Tampereen yliopiston tiedotepohjaa apunani. Suostumus havainnointiin 

pyydettiin suullisesti toisesta yksiköstä. Toisen yksikön kohdalla toimitin lisäksi 

kirjallisen suostumuspyynnön tutkittaville luvan myöntäneen tahon ehtojen 

mukaisesti. Kuulan (2011) mukaan tietoon perustuvan suostumuksen tärkein 

tehtävä on tutkittavien ymmärrys siitä, mihin he ovat suostumassa Hän toteaa 

myös, että kirjallista lupaa ei välttämättä tarvita, mikäli tutkittavilta ihmisiltä 

havainnoitaviin tietoihin ei sisällytetä heitä koskevia muita tietoja tai aineistoa ei 

säilytetä jatkotutkimuksia varten tunnisteellisena. 
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Tutkielmani aineisto muodosti henkilörekisterin, sillä kirjallisiin 

kenttämuistiinpanoihini kirjoitin ylös tutkittavan etunimen sekä kirjallisessa 

suostumuksessa toisen yksikön osalta minulla oli tallessa myös henkilön 

sukunimi. Lisäksi kirjoitin ylös yksiköiden johtajien sähköpostit yhteydenottoa 

varten. Kuulan (2011, s.81) mukaan henkilöstörekisterillä tarkoitetaan 

yhteenkuuluvista merkinnöistä muodostuvaa tietojoukkoa, joka mahdollistaa 

henkilöä koskevien tietojen löytymisen helposti. Vaikka riski helppoon tietojen 

löytymiseen oli pieni, laadin tietosuojailmoituksen annettavaksi työntekijöille 

Tampereen yliopiston tietosuojailmoitusmallin mukaisesti (Liite 4). 

Tutkittavien nimet muutettiin pseudonyymeiksi litterointivaiheessa. Aineisto 

anonymisoitiin muuttamalla tutkittavien nimet viittaamalla heihin kaikkiin 

tutkielmassa sanalla työntekijä sekä poistamalla tarpeettomat tiedot kuten lasten 

iät. Lainauksia karkeistettiin muuttamalla puhekieli kirjoituskielelle, jotta tekstiä ei 

voida suoraan kohdistaa puhetyylin tai muiden yksityiskohtien perusteella 

henkilöön. Samoin lainauksissa karkeistettiin toimintaa siten, että tarpeettomat 

yksityiskohdat poistettiin. Anonymisointi on tehty, kun aineistosta ei voi päätellä 

yksiselitteisesti keitä tutkittavat ovat (Kuula; 2011, s. 112). 

Varhaiskasvatusyksiköiden nimeä ei tallennettu kenttämuistiinpanoihin eikä 

analyysissa viitattu varhaiskasvatusyksiköihin eriyttävästi. 
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5 TULOKSET 

 

Tässä luvussa esittelen tutkielman tulokset sekä pohdin niiden merkitystä 

suhteessa aiempiin tutkimuksiin. Ensimmäisessä alaluvussa vastaan 

alakysymykseen ”Miten pedagogiikka ilmenee toiminnassa?” kuvailemalla 

toiminnan ilmenemistä pedagogisen laadun eri intensiteeteissä.  Toisessa 

alaluvussa vastaan alakysymykseen ”Mitä tavoitteita pedagogisella toiminnalla 

tuetaan?” sekä kolmannessa alaluvussa pohdin alakysymystä ”Miten ajalliset 

resurssit vaikuttavat toimintaan?”. 

5.1 Pedagogiikan ilmeneminen toiminnassa 

Tässä luvussa tarkastellaan varhaiskasvatuksen arjessa ilmenevän pedagogisen 

toiminnan laatua ja sen vaihtelua. Havainnoidut episodit jaoteltiin neljään eri 

kategoriaan sen perusteella, kuinka intensiivistä ja tavoitteellista vuorovaikutus 

oli. Analyysi osoittaa, että pedagoginen toiminnan laatu ei ole yhtenäistä, vaan 

sen intensiteetti vaihtelee tilanteesta toiseen. Osa episodeista täytti intensiivisen 

pedagogisen toiminnan tunnusmerkit, kun taas toisessa ääripäässä oli tilanteita, 

joissa pedagoginen ulottuvuus jäi kokonaan puuttumaan. 

Luokittelukriteerit perustuivat analyyttisen viitekehykseen, siten että siinä 

huomioitiin pedagoginen vuorovaikutus, toiminnan tavoitteellisuus sekä työn 

häiriintyvyys. Jokainen episodi luokiteltiin yhteen seuraavista pedagogista laatua 

kuvaavista kategorioista: Intensiivinen pedagoginen toiminta: toiminta oli 

tavoitteellista, pedagogisesti vuorovaikutteista ja eheää. Katkeileva pedagoginen 

toiminta: toiminta sisälsi keskeytyksiä, mutta myös intensiivisiä pedagogisia 

vuorovaikutustilanteita. Pirstaleinen pedagoginen toiminta: toiminta oli 

hajanaista, mutta sisälsi pedagogisen vuorovaikutuksen elementtejä. Ei-

pedagoginen toiminta: Toiminta ei täyttänyt pedagogisen vuorovaikutuksen tai 

tavoitteen kriteerejä. Episodeja analysoitiin yhteensä 49 kpl, joista 34 episodia 
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kuvasi pedagogisen toiminnan tasoja ja 15 episodissa toiminnassa ei havaittu 

pedagogista toimintaa viitekehyksen ohjaamalla tavalla.  

 

Intensiivinen toiminta  
 

Katkeileva toiminta  
 

Pirstaleinen 
toiminta  

Ei-pedagoginen 
toiminta  

Johdonmukaista ja 
tavoitteisiin tähtäävää 
pedagogista 
vuorovaikutusta, joka 
etenee alusta loppuun.  

Toiminta keskeytyy 
ajoittain, mutta 
sisältää intensiivisen 
pedagogisen 
vuorovaikutuksen 
hetkiä. Tavoitteisiin 
pyrkiminen säilyy 
pääosin. 

Katkonaista 
vuorovaikutuksellista 
toimintaa, jossa 
esiintyy lyhyitä 
pedagogisia hetkiä. 
Toiminnan 
kohdentuminen 
tavoitteisiin säilyy 
osittain 

Toiminta ei täytä 
pedagogisen 
vuorovaikutuksen 
tai tavoitteeseen 
tähtäämisen 
kriteerejä. Episodit 
jäävät irrallisiksi tai 
häiriintyvät 
merkittävästi 
hyvästä alusta 
huolimatta 

TAULUKKO 1. Pedagogiikan ilmenemisen tasot 

 

Intensiivistä toimintaa ilmeni kymmenessä episodissa. Toiminta oli 

intensiivistä silloin, kun toiminta tapahtui vuorovaikutuksessa ja se pystyttiin 

toteuttamaan toiminnan alusta toiminnan loppuun. Toiminnalle oli myös 

sanoitettu pedagogiseksi tulkittava tavoite tai se oli havainnoitavissa. Työntekijä 

valikoi toiminnan, muutti toimintaa tai kehysti toimintaa siten, että toiminnan 

suunta oli kohti tavoitetta. Työntekijän toiminta saattoi herpaantua lyhyeksi 

hetkesi, mutta hän pystyi jatkamaan toimintaa. 

Alla esimerkki siitä, kuinka toiminta voi lyhyestä katkoksesta huolimatta 

säilyttää pedagogisen vuorovaikutuksen ja kuinka työntekijä kehystää tilannetta 

kohti tunnetaitojen opettelemista. 

”Vapaa oleilu/leikki. Työntekijä jää ovelle keskustelemaan huoltajan kanssa. Toiminta ei ole vielä 
alkanut. Hän siirtyy toiseen huoneeseen ja keskustelee toisen työntekijän kanssa. Hän sylittelee 
lasta ja keskustelee kuvakorttien avulla lasten kanssa tunteista. Toiminta katkeaa kolmannen 
lapsen asioihin, mutta jatkuu tämän jälkeen sylittelynä ja keskusteluna. Toiminta päättyy 
luontevasti, jolloin työntekijä pyytää lapset siivoamaan, leikki kerätään jutustellen pois. Tilaan 
saapunut kolmas lapsi pyytää jotain, tämä ei kuitenkaan häiritse toimintaa.” 

Seuraavassa esimerkissä toiminta tapahtuu puolestaan rajatussa tilassa, jossa 

lasten tekemisen kohden on sama, ja minua lukuun ottamatta tilanteessa ei ole 

ulkopuolisia häiriötekijöitä. Tässä tapauksessa työntekijä on ensin neuvotellut 

lasten kanssa toiminnan valitsemisesta, mutta kehystänyt sitä jo kohti toivottua 
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tavoitetta – energian purkamista. Toiminnan kuluessa työntekijä kehystää 

toimintaa lisää ottamalla siihen mukaan tunnekasvatusta ja eettistä kasvatusta. 

”Vapaa oleilu/liikunta. Työntekijä keskustelee lasten kanssa siitä, miten peli aloitetaan ja millaiset 
säännöt pelissä on. Hän juttelee minulle, että tämä taitaa olla hyvä idea, koska lapsilla on 
energiaa. Työntekijä jatkaa keskustelua lasten kanssa ja muistuttaa lapsia asiaan liittyvistä 
edellisistä keskusteluista. Seuraavaksi hän pohtii lasten kanssa, kuka on pelaamassa, kuka on 
maalissa ja mitkä nimet joukkueille annetaan.  Peli alkaa. Työtekijä on mukana pelaamassa. 
Tulee maali ja tästä seuraa keskustelua tunteista. Työntekijä auttaa peliä jatkumaan ja kannustaa 
lasta - hyvä, hyökkää vaan! Nyt työntekijä menee itse maalivahdiksi. Pelin edetessä työntekijä 
palaa keskusteluun säännöistä, kannustaa lasta jatkamaan sekä ohjaa kuinka pelissä kannattaa 
toimia, jotta onnistuisi.” 

Katkeilevaa toimintaa ilmeni samoin kymmenessä episodissa. Toiminta oli 

katkeilevaa silloin, kun työtekijän pedagoginen toiminta herpaantui, mutta hän 

onnistui kuitenkin asettumaan näissä tilanteissa pedagogiseen 

vuorovaikutukseen. Työntekijä valikoi toiminnan, muutti toimintaa tai kehysti 

toimintaa siten, että toiminnan suunta oli kohti tavoitetta. 

Alla olevassa esimerkissä työntekijä tarjoaa aluksi lapselle aktiviteettia, 

mutta tämän toiminnan katkaisee muiden lasten toiminta. Vaikka toimintaa 

aloitetaan ja lopetetaan useasti, tuottaa jokainen kohtaaminen tämän episodin 

sisällä sitoutunutta pedagogista toiminta siitäkin huolimatta, että toimintojen 

kestot jäävät lyhyeksi. 

”Vapaa oleilu/leikki. Työntekijä istuu lattialle leikkimään lasten kanssa magneettipaloilla. Hän 
käyttää käsitettä korkea, ja kokoaa tornia lapsen kanssa. Vuorovaikutus katkeaa toisen lapsen 
toimintaan. Vuorovaikutus jatkuu, mutta katkeaa hetken päästä kolmannen lapsen asioihin, jolloin 
työntekijä poistuu tilasta. Kun hän palaa takaisin, toiminta muuttuu palapelin tekemiseksi toisen 
lapsen kanssa. Ovikello soi, työntekijä menee ovelle. Hän palaa, siivoaa lattialla olleet magneetit, 
aloittaa kirjan lukemisen ja nimeää lapsen kanssa kuvia. Kirjan lukemisen katkaisee toisen lapsen 
tarpeet” 

Pirstaleista toimintaa ilmeni 14 episodissa. Toiminta oli pirstaleista silloin, 

kun toiminta herpaantui usein ja kokonaisuus jäi hyvin hajanaiseksi. Toimintaa 

voisi kuvailla myös teemalla ”sisältää pedagogisia elementtejä”, jolloin toiminnan 

pääkohde oli muualla, mutta vuorovaikutus lapsen kanssa tuotti lyhyitä 

pedagogisia kohtaamisia.  Työntekijä pystyi myös sanoittamaan pedagogiseksi 

tulkittavan tavoitteen tai tavoite oli tulkittavissa. 

Alla tyypillinen esimerkki vapaan oleilun kontekstissa tapahtuneesta 

episodista, jossa pedagoginen vuorovaikutus alkaa ja katkeaa usein, eikä 

työntekijä oikein asetu intensiiviseen vuorovaikutukseen, sillä päähuomio menee 

oven avaamiseen liittyviin toimenpiteisiin. 
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”Vapaa oleilu/leikki. Työntekijä kysyy lapsilta, kuinka he päätyivät huoneeseen leikkimään. 
Pedagoginen vuorovaikutus alkaa, mutta katkeaa heti ovikellon soimiseen. Työntekijä menee 
avaamaan ovea ja palaa sitten takaisin neuvomaan lapsia siivoamisessa, sillä leikki loppuu 
lapsen kotiin lähdön vuoksi. Työntekijä saattaa lapsen ovelle ja palaa takaisin. Hän muuttaa tilaan 
jääneiden lasten leikin toiseksi ja siirtää leikin samalla toiseen huoneeseen.” 

Seuraavassa esimerkissä työntekijän pääasiallinen huomio on puolestaan 

ruokailun edistymisessä, mutta hän tarttuu kuitenkin lapsen aloitteisiin ja 

kehystää keskustelua, jolloin lapsella on mahdollisuus oppia esimerkiksi syys-

seuraussuhteita. 

”Ruokailu. Työntekijä houkuttelee lasta syömään ja ohjaa pysymään vielä pöydässä. Hän 
keskustelee lapsen kanssa ruuan määrästä ja siitä jaksaako lapsi vielä syödä. Samalla hän ohjaa 
syömään siten, että ruokaa ei tipu vaatteille. Tästä seuraa keskustelu, jossa työntekijä selittää 
miksi vaatteet voivat syödessä likaantua. Keskustelussa käydään läpi lisäksi esimerkiksi 
tilannetta, jossa lasta on joskus sattunut. Työntekijä juttelee aiheesta niitä näitä ja pitää 
vuorovaikutusta yllä. Hän hakee lisää ruokaa lapselle, ohjaa ruokailussa ja pyytää lasta 
nostamaan tippuneen ruokailuvälineen” 

Toimintaa ei tulkittu pedagogiseksi, mikäli toiminnasta puuttui pedagoginen 

vuorovaikutus. Samoin toimintaa ei tulkittu pedagogiseksi, mikäli sille ei ollut 

mahdollista tulkita pedagogista tavoitetta. Tällaisia episodeja ilmeni 15 

kappaletta.  

Alla olevassa esimerkissä toiminnasta puuttui pedagoginen vuorovaikutus. 

Tämä episodi on tyypillinen esimerkki siitä, miten usein toiminta voi häiriintyä ja 

sen vuoksi ei voidakaan yksiselitteisesti tulkita mistä syystä vuorovaikutuksen 

laatu jää niukaksi, kuten näemme myöhemmin kappaleessa 5.3. 

”Ruokailu. Työntekijä menee lämmittämään ruokaansa. Hän asettuu syötettävän lapsen viereen 
ja ruokailee oman pöydän lasten kanssa hiljaisuudessa. Ovikello soi ja hän poistuu kohti ovea, 
mutta ei ilmeisesti tiedä onko joku muu jo avaamassa ovea, sillä hän palaa heti takaisin. Ruokailu 
loppuu osalla lapsista ja työtekijä aloittaa siivoamaan pöytää.  Hän poistuu kesken siivoamisen 
jonnekin, ehkä käymään taas ulko-ovella. Hän palaa auttamaan lasta ruokailussa loppuun, mutta 
poistuu heti sen jälkeen taas ulko-ovelle.” 

Tulokset osoittavat, että pedagogisen toiminnan laatu varhaiskasvatuksen 

arjessa voi vaihdella huomattavasti. Tämä voi viitata siihen, että pedagogiikan 

toteuttaminen ei ole kaikilta osin systemaattista eikä yhdenmukaista. Aiempien 

tutkimuksien (Hjelt ja kumppanit, 2024; Järnefelt ja Lehto, 2002) mukaisesti 

voidaan myös olettaa, että aikaresurssien hallinta saattaa olla keskeinen haaste 

pedagogisen toiminnan toteuttamisessa. Samanaikaisesti se, että valtaosa 

episodeista sisälsi ainakin jossain määrin pedagogisia elementtejä tukee 
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aiempaa käsitystä siitä, että työntekijät kuitenkin pyrkivät pedagogiseen 

toimintaan arjen tilanteissa (Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola, 2024). 

5.2 Pedagogisen toiminnan tarjoamat 

Varhaiskasvatuksen pedagoginen toiminta rakentuu monikerroksisista 

ammatillisista valinnoista, joiden taustalla vaikuttavat esimerkiksi työntekijöiden 

lapsikäsitykset, opetussuunnitelma että arvomaailma. Tässä luvussa 

tarkastellaan, miten toimintaan kohdentuvat pedagogiset tavoitteet esiintyvät 

episodeissa ja millaisia tiedollisia tai tiedostamattomia perusteita näiden 

toiminnan tarjoamien taustalla on tulkittavissa. Tarkastelu tuo esiin sen, miten eri 

lähtökohdat voivat vaikuttaa lapsen yksilölliseen tukemiseen. 

Pedagogisen toiminnan tarjoamat jakautuivat kahteen pääluokkaan: 

yksilölliseen lapsituntemukseen perustuviin tarjoamiin sekä muuhun tietoon 

perustuviin tarjoamiin. Nämä tarjoamat ilmenivät vaihtelevasti eri 

intensiteeteissä. Lapseen kohdennettujen tavoitteiden tarjoama jakaantui 

edelleen kahdeksi alaluokaksi, joita olivat tiedonsiirron tarjoama sekä 

havaintoihin perustuva tarjoama. Lisäksi löytyi luokka, josta ei voitu tulkita 

tavoitteita. Tämän analyysin ulkopuolelle rajattiin toiminta, joka ei täyttänyt 

pedagogisen toiminnan kriteerejä. Tarjoamat esiintyivät usein episodissa 

päällekkäin, mutta niitä tarkastellaan tässä erikseen selkeyden vuoksi.  

5.2.1 Lapsituntemukseen perustuvat kohdennetut tarjoamat 

Tässä alaluvussa tarkastelen, millaista tietoa työntekijät käyttivät tarjoamien 

perusteena silloin kun taustalla tulkittiin olevan lapsituntemus.  Työntekijät 

sanoittivat tarjoamia kahdeksassa episodissa ja neljässä episodissa tarjoamat 

perustuivat kenttähaastatteluista ja havainnoista tehtyihin päätelmiin. 

Lapsituntemukseen perustuvat tarjoamat jakaantuivat edelleen kahteen 

alaluokkaan, joita olivat tiedonsiirron alaluokka sekä työntekijöiden omien 

havaintojen alaluokka 

Tiedonsiirron tarjoaman alaluokka muodostui neljästä episodista. Näistä 

kahdessa oli taustalla keskustelu muiden työntekijöiden tai huoltajien kanssa ja 

kahden episodin yhteydessä viitattiin lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan. 
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Tiedonsiirron merkitys pedagogiselle toiminnalle olikin huomattavan vähäinen. 

Tekemäni kenttähaastattelut vahvistivat myös näkemystä tiedonsiirron 

puutteellisuudesta, sillä niiden perusteella työntekijät eivät olleet perehtyneet 

varhaiskasvatussuunnitelmiin, eivät hyödyntäneet niitä aktiivisesti tai 

tiedonsiirrolle ei ollut olemassa pysyviä käytäntöjä. Toisaalta työntekijät kuitenkin 

pohtivat kenttähaastattelujen yhteydessä, että tiedonsiirrosta voisi olla hyötyä. 

Alla olevissa esimerkeissä työntekijät sanoittavat suhdettaan lapsen 

varhaiskasvatussuunnitelmiin. Nämä lainaukset osoittavat, että 

varhaiskasvatussuunnitelmiin perehtyminen ja tiedon käyttäminen reaktiivisesti 

vaatii kykyä hallita laajaa tietomäärää, halua käyttää 

varhaiskasvatussuunnitelmia ja ymmärrystä varhaiskasvatussuunnitelman 

merkityksestä. 

” Kaikki lapset ovat minulle tuttuja, mutta heidän varhaiskasvatussuunnitelmiaan en muista.” 

” Tietoa lapsista voi hyödyntää hyvin, mutta on työntekijästä kiinni, hyödynnetäänkö tietoa vai ei” 

” Vasun perusteita tulee luettua vähän, ja olen myös huono perustelemaan tekemisiäni. Omista 
lapsista minulla on tiedossani heidän haasteensa. Pedagogiikka tuntuu minulle sanana vaikealta, 
vaikka on perustekemistä. Erotan sen kuitenkin perushoidosta. Esimerkiksi maalaaminen ynnä 
muu sellainen on yhtä kuin pedagogiikka. Kun itse tiedostan, mitä sillä maalauksella ynnä muulla 
haen.” 

Työntekijän havaintoihin perustuvia tavoitteita tulkitsin löytyvän 

kahdeksasta episodista. Havainnoitavat viittasivat näiden episodien yhteydessä 

omaan toimijuuteensa kertomalla havainnoineensa itse lapsen toiminnalle 

tärkeät asiat. Työntekijät viittasivat näihin havaintoihin esimerkiksi lauseilla: 

” Tieto lapsesta on kertynyt minulle edellisten iltojen aikana” 

 ”Nämä matematiikkahommat ovat olleet päivällä mukana toiminnassa” 

Tiedonsiirron puutteellisuus ja varhaiskasvatussuunnitelmien 

hyödyntämättömyys toiminnassa voivat viitata siihen, että toiminnassa saattaa 

olla haasteita lapsen pitkäjänteisen yksilölliseen tukemisen kanssa, kuten myös 

Kuutti ja kumppanit (2021) ovat todenneet. Toisaalta havainnot eivät tukeneet 

ajatusjatkumoa, jossa lapseen kohdennetuilla tavoitteilla olisi yhteyttä toiminnan 

pedagogisen intensiteetin kanssa. Tämä voi viitata työntekijöiden pyrkimyksiin 

toteuttaa lapsikohtaisia tavoitteita tilanteessa kuin tilanteessa ja siten 

toiminnassa voi säilyä pedagoginen ote erilaisissa olosuhteissa, kuten myös 
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Salosen ja kumppanien (2020) tutkimuksesta voidaan päätellä. Tämä pääluokka 

ilmensi myös kodinomaisuuden diskurssia lähes kaikkien havainnoitujen 

tilanteiden perustuessa valinnanvapaudelle. Tästä kuitenkin lisää kappaleen 

5.2.2 yhteydessä. 

5.2.2 Lapsituntemukseen kohdentumattomat tarjoamat 

Tässä alaluvussa tarkastelen, miten varhaiskasvatuksen työntekijöiden tarjoamat 

toiminnot ohjautuvat tilanteissa, joissa toiminta ei perustunut lapsituntemukseen. 

Aineistosta nousi esille kaksi alaluokkaa: työntekijän omat ja kulttuuriset 

näkemykset sekä ikätasoinen toiminta. Lisäksi yhdessä episodissa mainittiin oma 

vapaaehtoinen lisäkoulutus ja kaksi episodia oli luonteeltaan pedagogisia, mutta 

tavoitetta ei pystytty tulkitsemaan toiminnan hajanaisuuden vuoksi. Tarjoamat 

menivät toiminnassa useasti päällekkäin, mutta selkeyden vuoksi niitä käsitellään 

tässä erillisenä. Lapsituntemukseen kohdentumattomia tarjoamia tunnistin 

aineistossa 17 episodissa. Kategoria sisälsi kuitenkin runsaasti havainnoituja 

tavoitteita (13 episodia), mikä voi viitata luokittelun epävarmuuteen.  Toisaalta se 

voi merkitä myös sitä, että tavoitteellisuuden näkyväksi tekeminen saattaa olla 

haastavaa työn pirstaleisuuden vuoksi. 

Työntekijän omat ja kulttuurilliset näkemykset alaluokassa työntekijät 

sanoittivat tarjoamia käyttämällä käsitteitä läsnäolon tarjoaminen, viihtyminen, 

rauhallinen toiminta, hetkessä oppiminen sekä valinnan vapaus. Tämä havainto 

tukee kodinomaisen toiminnan diskurssia (Peltoperä ym., 2023), sillä ylläolevat 

käsiteet näyttäisivät kohdentuvan perheajaksi koettaviin tekijöihin (Daly, 2001). 

Esimerkiksi alla olevassa sitaatissa työtekijä sanoittaa toiminnan tarjoamaksi 

lääkäripelon lieventämisen ja kehokasvatuksen. Toiminta tapahtuu läheisesti 

sekä intensiivisesti ja kuvastaa siten myös läsnäolon teemaa, jonka työntekijä on 

nimennyt yhdeksi toiminnan arvoksi.  

”Vapaa oleilu/Leikki. Työntekijä juttelee lasten kanssa: ”Mittaatko sydämenlyönnit… Kohta on 
kuule semmoiset kierrokset…” Leikki jatkuu vuorovaikutuksellisena ja työntekijä on osana leikkiä. 
Samalla työntekijä tekee kahden lapsen kanssa niin sanottua pelotteluleikkiä. Hän sanoittaa myös 
verenpainetta ja refleksejä sekä on fyysisesti mukana leikissä. Kysyn häneltä myöhemmin: 
Tuossa kun leikitte lääkärileikkejä, niin millaisia pedagogisia motiiveja, mahdollisuuksia tai 
tapahtumia siinä mielestäsi oli. Hän vastaa: Siinä opetetaan kehon osia ja sitä mitä kaikilla 
välineillä tehdään. Tällä tavalla voin lieventää esimerkiksi lääkäripelkoa. Vaikka lapset eivät ehkä 
nyt kaikkea ymmärrä, niin jotain tästä jää mieleen. ” 



 

36 

ja vastaavasti tilanteesta erillään tapahtunut kenttähaastattelu: 

”Minä: Mikä on arki-illoissa lapsen näkökulmasta tärkeää. Työntekijä: Tärkeää on aikuisen 
läsnäolo. Ne (lapsista) pyytävät syliä.” 

Seuraava sitaattipari kuvaa vastaavasti työntekijän vuorohoidon toiminnalle 

asettamien arvojen toistumista toiminnassa. 

”Työntekijä tarjoaa lapsille maalauspuuhaa. Kysyn: Kuinka paljon tulee maalattua 
vuorohoidossa? Hän vastaa: Aika paljon, tämä on tällaista rauhoittavaa toimintaa.” 

ja vastaavasti tilanteesta erillään tapahtunut kenttähaastattelu 

”Työntekijä: Olen sitä mieltä, että kun lapsi tulee näin myöhään, niin pitäisi olla rauhallista 
toimintaa.” 

Toinen alaluokka muodostui ikätasoisen toiminnan tarjoamasta, jolloin 

toiminnan tarjoamaa ohjasivat työntekijän omat käsitykset lapsen ikään 

kuuluvasta toiminnasta. Tällaisia tarjoamia tulkittiin tai sanoitettiin 11 episodin 

kohdalta. Näistä työtekijän sanoittamia tarjoamia oli yhdessä episodissa ja 

tulkittuja tarjoamia kymmenessä episodissa. Tähän alaluokkaan sijoittuivat myös 

kahta episodia lukuun ottamatta kaikki havainnoidut siirtymä- ja ruokailuepisodit. 

Alla olevassa esimerkissä toiminta työntekijän toiminnan tulkitaan tukevan 

itsestä huolehtimisen taitoja ikätasoisesti, mutta ei suoranaiseen 

lapsituntemukseen perustuvasti. Tulkintaa ohjaa tietoisuus siitä, että tilassa ei ole 

työntekijän oman ryhmän lapsia ja työntekijä on itse sanoittanut, että ei ehdi 

perehtymään lasten varhaiskasvatussuunnitelmiin ja toiminta perustuu siten 

omiin havaintoihin.  

”Siirtymä. Työntekijä tulee eteiseen lasten kanssa ja juttelee heidän vaatteiden laittamisesta. Hän 
auttaa riisumaan ja hassuttelee lasten kanssa samalla. Tilasta kuuluu työntekijän yksittäisiä 
puheenparsia, jotka liittyvät ulkovaatteiden riisumiseen sekä lasten tekemiin aloitteisiin.” 

Seuraavassa esimerkissä työntekijä sanoittaa itse toiminnan ikätasoiseksi 

”Vapaa oleilu/leikki. Työntekijä mallintaa pyytämistä, sekä kyselee lapsilta: “mikä on sinun 
lempivärisi” “minun lempivärini on...”. Toiminta loppuu, kun toista lasta haetaan kotiin. Työntekijä 
ohjaa jäljelle jääneen lapsen keräämään lelut ja antaa positiivista palautetta toiminnasta. Hän 
sanoittaa myöhemmin toiminnan tavoitteet kysyessäni niitä: Oppiminen tapahtuu leikissä. 
Toiminta oli ikätasoon perustuvaa eikä perustunut lapsen toiminnan tukemiseen tavoitteisiin.” 
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Työntekijät vaikuttavatkin tuottavan toimintaa oman koulutustaustansa kautta 

(Peltoperä ym., 2023) nojaamalla päätöksensä omaan asiantuntemukseensa 

lapselle ylipäätänsä soveltuvasta toiminnasta. 

 

5.3 Pedagogisen toiminnan pirstaleisuus 

Arki-iltojen pedagoginen toiminta näyttäytyi monin tavoin haavoittuvana ja 

altistettuna erilaisille keskeytyksille ja haasteille. Lasten yksilölliset tarpeet ja 

erilaiset siirtymätilanteet voivatkin muokata toimintaa merkittävästi. Toisaalta 

henkilöstön oma-aloitteinen työn organisointi auttoi luomaan toiminnalle suotuisat 

olosuhteet, jolla oli positiivinen vaikutus toiminnan intensiteettiin. Aineistosta 

nousi esille kolme keskeistä estettä, jotka vaikuttivat toiminnan jatkuvuuteen ja 

laatuun: huomion jakautuminen, toiminnan organisoinnin puutteet sekä 

työntekijöiden sitoutumisen haasteet. Näiden lisäksi toiminta katkesi kahdesti 

myös muiden tekijöiden vuoksi. Nämä tekijät kietoutuivat toisiinsa muodostaen 

kokonaisuuden, jossa yksittäiset tilanteet saattoivat heijastaa laajempia 

rakenteellisia ja kulttuurisia ilmiöitä. Tämän vuoksi tarkastelen näitä esteitä 

yhteisesti aineistoesimerkkien, kenttähaastattelujen sekä teorian valossa. 

Toiminnan organisoiminen vaikuttaisi olevan yhteydessä sekä huomion 

jakamisen tarpeeseen että toimintaan sitoutumiseen. Työntekijät joutuivat 

jakamaan huomiotaan esimerkiksi lasten ohjaamiseksi, lapsien eriaikaisten 

tarpeiden vuoksi, toiminnan jakamiseksi kiinnostuksen kohteiden mukaan sekä 

muiden aikuisten tarpeiden vuoksi. Myös kenttähaastatteluissa tunnistettiin lähes 

yhdenmukaisesti lasten tarpeisiin liittyvät tekijät, ja niistä mainittiin ison 

ikäjakauman haasteet, hoivatoimet sekä lasten hakutilanteisiin liittyvät toiminnan 

häiriöt. Toisaalta on todettava, että kun toiminnalle oli järjestetty suotuiset 

puitteet, toiminta tapahtui pääosin intensiivisen toiminnan tasolla. Toimintaa oli 

organisoitu tällöin siten, että yksi tai useampi seuraavista asioista toteutui: yhden 

aikuisen ohjaama pienryhmä, tila oli kaukana ulko-ovesta, oven avaajasta oli 

sovittu, lapset olivat samanikäisiä tai tekivät samaa toimintaa 

Toiminnan organisointi ei kuitenkaan aina auttanut, sillä huomiota piti jakaa 

lasten toimintojen eriaikaisuuden vuoksi, vaikka käytännön järjestelyt olisivatkin 

tukeneet toimintaa, kuten seuraavassa sitaatissa: 
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”Työntekijä heittelee palloa lapsen kanssa ja samalla hän yrittää antaa huomiota muille lapsille, 
jotka tekevät jokainen eri asioita. Toinen työntekijä keskeyttää toiminnan kysyäkseen 
toimintatapoja. Pallon heittäminen jatkuu. Mukaan liittyy uusi lapsi. Pallon heittely jatkuu taas, 
mutta loppuu lapsen siirtyessä toiseen toimintaan. 

Päiväkodeissa oli myös havaittavissa erilaisia organisointeja sisälle siirtymisiin 

sekä ruokailuun. Huomattavaa on kuitenkin se, että työntekijät eivät toimineet 

yhdessäkään tilanteessa organisoidusti sen vuoksi, että siitä olisi keskusteltu 

yhdessä. He organisoivat omaa toimintaansa sen vuoksi, että he olivat 

havainneet näin toimittavan tai olivat itse kokeneet toimintatavan hyväksi. Alla 

olevissa esimerkeissä työntekijät sanoittavat itse tilannetta. 

” Oven avaajasta ei ole sovittu, mutta on luontevaa lähteä keittiöstä.” 

” Asioista keskustellaan, mutta niistä ei ole sovittu. Oletus on, että kaikki toimivat samalla tavalla” 

 

Uutena aiheena verrattuna aiempiin tutkimuksiin havainnoin myös, että 

työntekijän työhön sitoutumisen haasteet voivat vaikuttaa toiminnan laatuun.  

Sitoutumista ei voida pitää kuitenkaan työntekijän motivaatiokysymyksenä, sillä 

siihen saattavat vaikuttaa kiirekokemukset ja työyhteisön kulttuurilliset tavat 

(Järnefelt ja Lehto, 2002, s. 57, 86-98) ja siten yksittäiset episodit saattoivat 

heijastaa laajempia rakenteellisia ja kulttuurisia ilmiöitä. Tällaisia haasteita 

tunnistin olevan tilanteisiin varautumisen tarpeen sekä fyysisen väsymyksen. 

Nämä haasteet katkaisivat toimintaa hieman sekä katkeavan toiminnan tasolla 

että pirstaleisen toiminnan tasolla. Huomattavaa on kuitenkin se, että ei-

pedagogisen toiminnan tasolla sitoutumisen haasteet katkaisivat toiminnan 

aloittamisen jo varhaisessa vaiheessa lähes kaikissa näistä episodeista. Nämä 

käsitykseni perustuivat yhteistulkintaan kenttähaastatteluista sekä havainnoista 

Tilanteisiin varautuminen näyttäytyi liittyvän lasten erilaisiin tarpeisiin, kuten 

lasten kotiin lähtemisien käytäntöihin, hoivaan ja huomion jakamiseen. Tällöin 

työntekijä ei voinut sitoutua tukemaan intensiivisesti samassa huoneessa olevia 

lapsia, kuten alla olevassa esimerkissä: 

”Vapaa oleilu/leikki. Työntekijä kysyy lapsilta, kuinka he päätyivät huoneeseen leikkimään. 
Pedagoginen vuorovaikutus alkaa, mutta katkeaa heti ovikellon soimiseen. Työntekijä menee 
avaamaan ovea ja palaa sitten takaisin neuvomaan lapsia siivoamisessa, sillä leikki loppuu 
lapsen kotiin lähdön vuoksi. Työntekijä saattaa lapsen ovelle ja palaa takaisin. Hän muuttaa lasten 
leikin toiseksi ja siirtää leikin samalla toiseen huoneeseen. Keskustelemme työntekijän kanssa 
episodista jälkikäteen ja pohdimme samalla pedagogisen toiminnan pitkäjänteisyyttä. Hän toteaa 
seuraavasti: Osa lapsista on niin pitkään hoidossa, että aika riittäisi pitkään leikkiin. Ja lapset 
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rakentavatkin niitä, mutta...  Hän levittelee käsiään. Tulkitsen tämän viittaavaan siihen, että 
ovikello soi jatkuvasti.” 

Tilanteisiin varautumisen tarve näyttäytyikin toisilla käynnistävän itsenäisen 

organisoinnin, kun toiset taas siirtyivät valmiustilaan auttamaan monessa 

asiassa, kuten alla olevassa esimerkissä: 

”Toiminta on alkamassa, mutta työntekijä poistuu siivoamaan toiseen huoneeseen. Hän palaa 
takaisin, jakaa huomiota kaikille lapsille ja yrittää pitää fokuksen samalla pallon heitossa. Toinen 
aikuinen keskeyttää toiminnan, jonka jälkeen se jatkuu taas.  Työtekijä kehottaa lasta pitämään 
huoneen oven auki koska siellä on toisia lapsia. Kysyn häneltä, valvooko hän myös toisen 
huoneen lapsia? Hän toteaa, että huoneen oven pitää olla auki, jos siellä tulee joku tilanne, pitää 
vaikka vaippa vaihtaa. Minulle tulee tunne, että hän kokee tarpeen olla valmiudessa koko ajan 
erilaisiin tilanteisiin. Toinen huoneessa oleva aikuinen on toki vasta aloittanut, joten ymmärrän 
ajatuksen siitä, että häntä tarvitaan. Toisaalta itselleni muodostuu vaikutelma siitä, että työntekijä 
kokee olevansa koko ajan vastuussa kaikista lapsista.” 

Näyttäisi kuitenkin siltä, että kun henkilöstö järjesteli toiminnalle suotuisia 

olosuhteita, tehostui myös toiminnan intensiteetti. Toiminta saattoi kuitenkin 

keskeytyä myös delegoinnin haasteisiin, toiminnan rauhoittamisen haasteisiin tai 

hoidettavien asioiden päällekkäisyyteen. Toiminnan toteutumiseen näyttäisikin 

osaltaan vaikuttavan työ luonne ihmissuhdetyönä. Kun toiminta katkeaa usein tai 

sen katkeamiseen varaudutaan jatkuvasti, hankaloituu myös työntekijän oman 

toiminnan organisointi ja toiminnan käytännön toteuttaminen (Järnefelt ja Lehto, 

2002). 

Organisoinnista erillisen haasteen sitoutumiselle tuotti ilta-aikaisessa 

toiminnassa vallitseva luontainen väsymys. Omien havaintojeni perusteella 

tällainen sitoutumista vaikeuttava, fyysinen väsähtäminen tapahtui kuudella 

työntekijällä kahdeksasta, kun taas vain kahdessa kenttähaastattelussa oli 

tulkittavissa, että työntekijä tunnisti oman väsymyksenä merkityksen toiminnalle. 

Tulokset voivatkin viitata siihen, että työntekijät eivät välttämättä tunnista tai 

tunnusta omaa väsymistään ja sen merkitystä toiminnalle. Toisaalta on hyvä 

huomata myös, että toimintaympäristö näyttäytyi luonteeltaan jatkuvaa reagointia 

vaativalta. Tämä voi osaltaan lisätä työntekijän väsymystilaa ja hidastaa 

reagointia muuttuviin tilanteisiin, etenkin jos työtä ei ole mahdollista tauottaa.  
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6 POHDINTA 

Tässä luvussa esitän tutkielman perusteella pääväitteen sekä pohdin sen 

suhdetta aikaisempiin tutkimuksiin. Käsittelen myös tuloksien yhteyttä aiempiin 

vuorohoitoa käsitteleviin tutkimuksiin sekä pohdin tuloksien yhteiskunnallista 

merkitystä. Lisäksi esitän konkreettisen kehittämisehdotuksen sekä 

jatkotutkimusidean. Lopuksi arvioin tutkielman eettisyyttä, uskottavuutta ja 

luotettavuutta. 

6.1 Johtopäätökset  

 

Tämän tutkielman tarkoituksena oli perehtyä varhaiskasvatuksen arki-iltojen 

toimintaan vastaamalla kysymykseen: Minkälaista varhaiskasvatuksen arki-

iltojen toiminta on? Toimintaa analysoitiin pedagogiikan ilmenemisen, toiminnan 

tavoitteiden sekä toiminnan ajallisien resurssien avulla. Tutkielman tuloksien 

perusteella esitän, että varhaiskasvatuksen arki-iltojen toiminta on laadultaan 

vaihtelevaa ja siinä kietoutuvat yhteen toimintaa rajaavat rakenteet sekä työn 

luonne ihmissuhdetyönä. Tutkielman tulokset toistavat siten Hjeltin ja 

kumppaneiden (2024) tutkimuksen tuloksia. 

Tutkielman aineisto osoittaa, että pedagogisten tavoitteiden toteuttaminen 

varhaiskasvatuksen arjessa voi olla haastavaa ja jäsentymätöntä. Toiminnan 

toteuttaminen lapsituntemukseen perustuen oli määrällisesti vähäistä. Tämä voi 

viitata siihen, että yksilöllinen pedagoginen suunnittelu ei ole systemaattisesti 

integroitunut osaksi arjen toimintaa, kuten Korkeaniemi ja kumppanit (2025) 

toteavat. Kun tarjoamat sisälsivät lapsituntemukseen perustuvia elementtejä, 

niiden toteutus näyttäytyi kuitenkin riippuvaisena ainoastaan työntekijän omasta 

toimijuudesta. Jos tarjoamat rakentuvat pitkälti työntekijän omien havaintojen 

varaan, voi seurauksena olla epäyhtenäiset käytännöt sekä satunnaisteen 

tavoitteiden asettaminen (Nikkola ym., 2024).  
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Tiedonsiirron rooli pedagogisen toiminnan tukena oli aineistossa 

marginaalinen. Varhaiskasvatussuunnitelmien hyödyntämättömyys ja pysyvien 

tiedonsiirtokäytäntöjen puute eivät myöskään näyttäneet tukevan lapsen 

yksilöllisten tarpeiden huomioimista. Tämä on huomattava haaste, sillä 

tiedonsiirrolla on merkittävä rooli kohdennetun toiminnan järjestämisessä (Kuutti 

ym., 2021) Huomionarvoista on myös se, että arki-iltojen toiminnassa näyttäisi 

korostuvan itsenäistä työotetta ja yksintyöskentelyä  (Peltoperä ja Ukkonen-

Mikkola, 2024) sekä omaa professiota mukaileva työtapa (Peltoperä ym., 2023). 

Tämä antaa kuvan, jossa tiimin johtajuudesta puuttuu lastenhoitajien sekä 

opettajien välinen keskinäinen riippuvuussuhde (Heikka ja Suhonen, 2019). 

Lisäksi arki-illoista näyttäisi puuttuvan opettajan toteuttamat ohjaavat käytännöt 

(Hognestad ja Bøe, 2014). Tulokset saavatkin pohtimaan, ovatko Siippainen ja 

kumppanit (2023)  oikeassa pohtiessaan vuorohoitotoiminnan tasalaatuista 

suhteessa päiväaikana tapahtuvaan toimintaan. 

Toiminnan katkokset näyttäytyivät useimmiten monisyisinä toisiinsa 

kietoutuneina ajankäytön ristiriitaisina tilanteina kuten myös Hjelt ja kumppanit 

(2024) ovat todenneet. Pedagogisen toiminnan keskeytyminen liittyi paitsi 

työntekijöiden ajallisiin resursseihin toteuttaa toimintaa mutta myös niihin 

resursseihin, joilla työtä voitiin organisoida. Huomattava tekijä oli tämän lisäksi 

työntekijöiden sitoutumiseen liittyvät tekijät jotka näkyivät ilta-aikaisen 

jaksamisen haasteina, mutta myös työyhteisön toimintakulttuurillisina ongelmina 

(ks. Kangas ym., 2022).  Toisaalta on huomattava, että toiminnan katkeaminen 

näyttäisi olevan arki-iltojen ryhmätilanteissa väistämätön osa toimintaa, eikä sitä 

siten voida täysin ehkäistä toiminnan organisoinnin keinoin. Tämä saattaa 

osaltaan kuormittaa työntekijän kognitiivista kapasiteettia (Järnefelt ja Lehto, 

2002) ja voi jatkuessaan johtaa pedagogisen otteen heikkenemiseen Tavoitteet 

voivat myös jäädä saavuttamatta sen vuoksi, että työtehtäviä on liikaa suhteessa 

niille tarjottuun aikaan (Väänäsen ym. (2024) mukaan Sasser ja Sørensen 2016 

sekä Semmer ym. 2019). 

Tutkielman laajempana tavoitteena oli syventää näkemystä siitä, mitkä 

tekijät voivat vaikuttaa vuorohoidon pedagogisen toiminnan jännitteisiin ja tätä 

kautta ymmärtää miten vuorohoidon pedagogista toimintaa voitaisiin kehittää. 

Aikaisemmat tutkimukset ovat luoneet kuvaa, jossa vuorohoidon pedagoginen 
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toiminta on ristiriidassa toiminnan tilannesidonnaisuuden, hoivan ja huolenpidon 

sekä ajallisten resurssien kanssa. 

Tilannesidonnaisen ja suunnitelmallisen toiminnan ristiriitaan saattaa liittyä 

paradoksi pedagogisen toiminnan reaktiivisuuden vaateesta. Paradoksi 

muodostuu siitä, että varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan tulisi olla 

suunnitelmallista ja tavoitteellista sekä tapahtua vuorovaikutuksessa (Alila ja 

Ukkonen-Mikkola, 2018), mutta sen luonne ihmissuhdetyönä saattaa estää 

toiminnan suunnittelemista sekä vuorovaikutukseen sitoutumista toiminnan 

reaktiivisuuden vuoksi (Järnefelt ja Lehto, 2002). Paradoksia voi lähteä 

ratkomaan (Rothuizen, 2022) teorian kautta – muuttamalla, kehystämällä ja 

havainnoimalla toimintaa, mutta tällä tavoin toimiessa tulisi tietää mihin 

toiminnalla tähdätään, mitä taas näyttäisi haastavan varhaiskasvatuksen 

tarkoitusta määrittelevät aikaulottuvuudet, erityisesti silloin kun tehtävien 

priorisointi jää yksilön vastuulle (Hjelt ym., 2024). 

Vaikka tutkielmani kohdentuikin ainoastaan arki-iltoihin antaa se viitteitä 

siitä, että ilta-aikaan liittyvät rauhoittumisen ja läsnäolon tarjoamisen ajatukset 

henkilökunnan puheissa saattavat liittyvä ajatukseen vuorohoidosta toisena 

kotina ja toistavat siten Peltoperän ja kumppaneiden (2023) diskursseja 

vuorohoidon kodinomaisuudesta sekä omien ja kulttuurillisten mieltymyksien 

mukaan toimimisesta. Näin ollen kodinomaisuuteen saattaa liittyä myös 

vahvistusharha, jolloin työntekijät uusintavat omia kulttuurisia näkemyksiään 

kodista ja luovat representaation perheajasta sellaisena kuin työntekijät itse 

haluaisivat sen kokea (Daly, 2001). 

Toisaalta on hyvä kuitenkin huomata, että varhaiskasvatuksella on myös 

muita merkityksiä kuin tasalaatuinen oppiminen (Alila ym., 2022; Alila ja 

Ukkonen-Mikkola, 2018; Kangas ym., 2021; Ranta ym., 2021) ja siten läsnäololla 

on myös oma merkityksensä, esimerkiksi hyvän lapsituntemuksen sekä 

oppimissuhteen luomiseksi (Kangas ym., 2021). Myös kodinomaiseksi katsottu 

viihtymisen käsite (Daly, 2001) tarkoittaa lasten toimimista kiinnostuksien 

kohteiden parissa, mikä puolestaan on osa nykyistä oppimiskäsitystä. 

Tutkielman tulokset tarjosivat osin poikkeavan näkökulman Salosen ym. 

(2020) tutkimukseen, jossa kodinomaisuuden todettiin mahdollistavan 

yksilöllisen pedagogisen toiminnan ja lasten kohtaamisen. Tutkielmassani 

havaitsin, että havainnoiduissa yksiköissä intensiivinen pedagoginen toiminta 
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kattoi vain noin neljänneksen toiminta-ajasta, ja toiminnan tavoitteet perustuivat 

alle puolessa episodeista lapsituntemukseen. Tulokset heijastavatkin enemmän 

Peltoperän ym. (2023) tilannesidonnaisen  toiminnan diskurssia, johon saattaa 

heijastua toiminnan jäsentymättömyyden merkitykset lapsen kohtaamiselle 

(Nikkola ym., 2024) ja siten myös yksilölliselle pedagogiselle toiminnalle. 

Pedagoginen toiminta edellyttäisikin toimivien rakenteiden luomista, aikaa 

pedagogiselle keskustelulle (Korkeaniemi ym., 2025) sekä ajallisia resursseja 

tiedonsiirrolle (Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola, 2024). Tämä voisi osaltaan auttaa 

myös työn organisoimisessa käytettävissä olevien resurssien mukaan, sekä 

erityisesti sen varmistamisessa, että pedagoginen toiminta ei jää yksittäisten 

työntekijöiden vastuulle, vaan rakentuisi yhteisöllisesti, tavoitteellisesti ja 

suunnitelmallisesti. 

Vuorohoidon pedagoginen toiminta kuvautuu myös ”pirullisena ongelmana 

(ks. esim. Lundström ja Mäenpää, 2020), sen ollessa dynaamista, 

konfliktiherkkää sekä subjektiivista. Tätä lopputulemaa tukee esimerkiksi se, että 

henkilöstöresurssien lisääminen tilanteeseen voi joko tukea toimintaa tai yhtä 

lailla hajauttaa sitä. Tämä oli todettavissa vertaillessa pienryhmissä tapahtuvaa 

toimintaa, jossa toisen työntekijän läsnäolo saattoi edesauttaa toiminnan 

katkeamista, mutta yhtä lailla tukea toiminnan katkeamattomuutta. Toisaalta taas 

vireystilan vaikutukset toiminnalle olivat subjektiivisia, kuten myös ne resurssit, 

joilla jokainen työntekijä pedagogista toimintaa toteutti. Tilanteet tuntuivatkin 

eskaloituvan satunnaisesti, ja toiminnan sijoittuminen pedagogisen intensiteetin 

kentälle vaikutti hajanaiselta. Tällöin toiminta näytti olevan herkkää erilaisille 

häiriötekijöille, mutta nämä häiriötekijät vaikuttivat toimintaan työntekijöiden 

henkilökohtaisella tasolla hyvinkin eri tavalla. 

Lopuksi nostan esille tiimityön merkityksen. Kun toiminta perustuu valtaosin 

työtekijän oman havainnoinnin ja aktiivisuuden varaan, vaikuttaa se korostavan 

sekä moniammatillisuustulkintaa (Kangas ym., 2022) että yksintyöskentelyn 

ihannetta (Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola, 2024), joista kumpikin saattaa haastaa 

tasalaatuisen pedagogiikan toteutumista. On myös huomattava, että jos 

työntekijän toiminta perustuu ainoastaan hänen omaan koulutustaustaansa, 

saattaa toiminta lähteä opettajien puuttuessa painottumaan lastenhoitajien myötä 

hoivaan ja kasvatukseen, opetuksen saadessa vähemmän painoarvoa. 

Tiimityöllä näitä haastetta voitaisiin lähteä selättämään relationaalista 
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asiantuntijuutta hyödyntäen, kuten Peltoperä ja Ukkonen-Mikkola (2024) ovat 

ehdottaneet (Kuvio 2). Tiimityöllä on myös toinen merkitys, se on paikka, jossa 

toimintaa voidaan organisoida yhdessä. Siten tiimityötä lisäämällä voidaan 

vaikuttaa suoraan myös ajankäytön haasteisiin ja pedagoginen toiminta 

pystytään entistä useammin pitämään intensiivisenä.  

 

KUVIO 1. Tiimityön merkitys pedagogiikan intensiivisyydessä sekä laadussa 

Tutkielman valossa on selvää, että pedagogisen toiminnan järjestämisen 

haasteita tulisi tutkia lisää. Luonteva jatkotutkimuskohde voisi olla laajempi otanta 

vuorohoidon tiimityötä vahvistavista käytännöistä. Institutionaalisesti 

tarkasteltuna ammatillisten tutkintojen tulisi tarjota entistä enemmän ymmärrystä 

relationaalisen asiantuntijuuden merkityksestä toiminnalle sekä tietoa eri 

koulutuspolkujen hyödyntämisestä toiminnassa. Valtakunnallinen 

varhaiskasvatustoiminnan lakimuutos kohti opettajan, sosionomin sekä 

lastenhoitajan tai lähihoitajan kolminaisuutta kuulostakin tässä suhteessa 

erityisen hyvältä. 
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Pedagogisesti merkityksellisen vuorovaikutuksen mahdollistaminen 

edellyttää kokonaisvaltaista tarkastelua, jossa huomioidaan sekä yksilölliset että 

rakenteelliset tekijät osana arki-iltojen toimintaa kuten (Ranta ym., 2021) ovat 

todenneet. Käytännön kehitysehdotuksina esitänkin, että arki-iltojen toiminnan 

suunnittelulle ja struktuurin luomiselle tulisi varata aikaa ja tilaa, jotta eheän 

toiminnan toteuttamiselle olisi paremmat edellytykset sekä tiedonsiirrolle tulisi 

luoda enemmän mahdollisuuksia. Lisäksi työyhteisön tiimityötä tulisi vahvistaa 

sekä palautumiselle päivän aikana tulisi luoda käytäntöjä, jotta työntekijöiden 

sitoutumista toimintaan voitaisiin tukea paremmin. 

6.2 Kritiikki, eettinen pohdinta ja tutkimuksen luotettavuus 

 

Tutkimus oli näytenäkökulmainen ja tulokset eivät ole siten yleistettävissä. 

Havainnointiani ohjasi analyyttinen viitekehys ja erilaisia pedagogisia episodeja 

saattoi olla havainnoitua enemmän, mikäli ne jäivät analyyttisen viitekehyksen 

ulkopuolelle. Havaintojeni ulkopuolelle onkin saattanut jäädä eri toiminnan 

tasoilta episodeja eikä raportoituja episodimääriä voida pitää luotettavina vaan 

enemmänkin suuntaa antavina. Kuten Fine (1993) toteaa, havainnointia rajaa 

mahdottomuus dokumentoida kaikkea havainnoitua. 

Aineiston hankinta osoittautui arvioitua työläämmäksi ja havainnoitavien 

määrä ei ollut tasapuolinen eri yksiköissä. Halusin myös välttää henkilöiden 

tunnistettavuutta toiminnan erojen kautta ja tällä tavoin vaikuttaa siihen, että 

tutkittaville ei voisi koitua tutkimuksesta haittaa (Fine, 1993). Tämä vaikutti siihen, 

että käsittelin aineistoja ainoastaan siltä osin, kun niissä oli yhdenmukaista 

näkökulmaa molempien yksiköiden osalta, jolloin huomiotta jäivät esimerkiksi 

mahdolliset vaikutukset päiväkotien kehityskaaresta tai henkilöstörakenteista. 

Esihenkilöiden haastattelua käytettiin vain yksiköiden yhdenmukaisuuden 

varmistamiseksi, sillä esihenkilön tunnistettavuus olisi voinut olla mahdollista 

havainnoitujen työntekijöiden toimesta. On myös mahdollista, että työntekijät 

eivät välttämättä toimineet tilanteissa havainnoimisen vuoksi luonnollisesti tai 

johdattelin heitä huomaamatta (Fine, 1993).  
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Tutkielman luotettavuutta lisää analyysin tarkka kuvaaminen, tuloksien 

raportointi vertaamalla niitä aiempiin tutkimuksiin (Aaltio ja Puusa, 2020) sekä 

tutkielman monimenetelmäisyys yhdistelemällä havaintoja kenttähaastatteluihin. 
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LIITTEET 

Liite 1: Teemahaastattelu  
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Liite 2: Tutkimuslupahakemus 

Hei! Olen kasvatustieteen maisteriopiskelija Tampereen yliopistosta. Haen 

tutkimuslupaa pro gradu –tutkielmani tutkimusaineiston keräämistä varten.   

Pedagogiikan toteuttamisen tavat ovat puhututtaneet varhaiskasvatuslain 

uudistamisen jälkeen ja toisaalta erilaiset keskusteluissa näkyvät diskurssit 

antavat vaikutelman, että sekä pedagogiikan toteuttaminen että toiminnan 

tunnistaminen pedagogiikaksi ovat ongelmallisia. Tutkimukset näyttävät myös, 

että vastuun jakautuminen pedagogiikan toteuttamisesta koetaan epäselväksi. 

Vuorohoidon ilta-aikoina nämä asiat voivat nousta erityisen haastaviksi 

vuorohoidon järjestämiseen liittyvien tekijöiden vuoksi. Tällaisia tekijöitä ovat 

esimerkiksi opettajien puuttuminen iltavuoroista, lasten epäsäännöllinen läsnäolo 

sekä iltojen kodinomaisuuden vaade. Aiemmat tutkimukset vuorohoidosta luovat 

kuvaa, jossa vuorohoidosta puuttuu pedagogiikka ja lapsi näyttäytyy pääosin 

hoivan tarvitsijana.   

On kuitenkin huomattava, että vastakkaisesta ajattelusta on myös näyttöä. 

Vuorohoidon työtekijöiden on todettu esimerkiksi sopeuttavan toimintaansa 

vastaamaan lasten pedagogisia tarpeita. Laadukas pedagogiikka näyttäisi olevan 

kuitenkin sidoksissa muuttuviin aikaresursseihin, sillä aikaan sidonnaiset 

järjestelyt, kuten lasten ja aikuisten vaihtuminen, vaikeuttavat tavoitteellisen 

pedagogiikan toteutumista. Toisaalta tähän saattaa liittyä myös haaste tunnistaa, 

sanoittaa ja tunnustaa tilannesidonnaisen pedagogiikan ilmenemistä ja arvoa.   

Tämän tutkielmani tehtävänä on selvittää, miten pedagoginen toiminta 

ilmenee varhaiskasvatuksen vuorohoidon arki-illoissa. Kiinnostukseni kohdistuu 

erityisesti hoivan ja pedagogiikan yhdistämiseen ja tilannesidonnaisen 

pedagogiikan toteutumiseen. Tutkimuksen tarkasteluväli kattaa ajankohdan klo 

17–20 välillä, jolloin vuorohoidossa tapahtuu paljon erilaisia hoivaan liittyviä 

perustoimintoja, sekä työntekijöiden ja lasten liikkuvuus kotiin on suurta.    

 

Ystävällisesti   

Reetta Oksala   
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Reetta.oksala@tuni.fi   

 

Tutkimussuunnitelma   

 

Aineiston hankinta:   

 

Kokoan tutkimusaineiston havainnoimalla henkilökunnan toimintaa 

osallistuvan havainnoinnin keinoin. Havainnoinnin aikana täytän 

kenttäpäiväkirjaa henkilökunnan toiminnasta lasten kanssa. Koska tutkielman 

yhtenä tarkoituksena on ymmärtää henkilökunnan toiminnan motiiveja, koen 

tarpeelliseksi keskustella työntekijöiden kanssa työn lomassa. Lisäksi aineistoon 

voidaan sisällyttää ryhmäpedagogisia kirjauksia, kuten ryhmävasu. Aineistoksi 

pyydän myös varhaiskasvatusyksikön esihenkilön haastattelun, jossa kartoitan 

yksikön perinteitä, käytäntöjä ja henkilöstön koulutusrakennetta.   

Aineistoa varten ei havainnoida lapsia. Lapsiin viitataan havainnoinnin 

yhteydessä ainoastaan karkeistetulla iällä 1–3–vuotias tai 4–6-vuotias. Aineistoa 

kerätään mahdollisesti myös toisesta vuorohoitoyksiköstä   

Havaintokäyntini ajoittuisivat mahdollisuuksien mukaan viikkojen 5–7 ajalle 

siten, että käyntejä olisi noin neljä kappaletta. Havainnointiaika tulisi olemaan 

16.45–20:00. Luvan saatuani tulen tarkentamaan näiden käyntien ajankohtaa 

varhaiskasvatusyksikön johtajan kanssa.   

Henkilöstölle lähetetään tiedote aineiston keräämisestä, tietosuojailmoitus 

sekä heiltä pyydetään suostumus tutkimukseen osallistumisesta.  

 

Aineiston käsittely:   

 

Aineisto analysoidaan laadullisella aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla 

käyttäen etnografista lähestymistapaa. Havaintojen keräämisen viitekehyksenä 

hyödynnän Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018) käsiteanalyysista lähtöisin olevia 

käsitteitä: lapsikohtaiset tavoitteet, lapsi aktiivisena toimijana ja osallisena sekä 

lapsen ja kasvattajan vuorovaikutus sekä Rothuizen (2022) teoriaa etiikasta ja 

pedagogiikasta.   

Kenttäpäiväkirjassa henkilöstöön viitataan etunimellä. Henkilökunnan nimet 

sekä varhaiskasvatusyksikön nimi anonymisoidaan analysointivaiheessa. Lasten 
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karkeistettu ikätieto poistetaan analysointivaiheessa, mikäli sille ei ole 

tutkimuksellista tarvetta.   

 

Aineiston säilytys:   

 

Kenttämuistiinpanot säilytetään paperilla sekä puhtaaksi kirjoitettuna 

Tampereen yliopiston GDPR-yhteensopivassa pilvipalvelussa. Mahdolliset 

ryhmävasukoonnit kirjataan kenttämuistiinpanoihin.  Kirjallisten muistiinpanojen 

säilytys tapahtuu kotonani lukitussa tilassa. Kaikki aineisto hävitetään 6 kk 

tutkielman julkaisemisen jälkeen   

Kiittäen   

Reetta Oksala Reetta.oksala@tuni.fi   

 

 

HUOM! Korjaus hakemukseen:   

Ennen kuin tutkimuslupa oli myönnetty, korjasin lupahakemusta 

seuraavasti: “Aineisto analysoidaan aineistolähtöisesti tai teoriaohjaavasti. 

Aineiston analyysitapa tarkentuu etnografisen otteen vuoksi analyysin edetessä 

ollen mahdollisesti myös joku muu kuin sisällönanalyysi.   

Mikäli havainnointikäynnit eivät järjesty viikoilla 4–7, voidaan niitä tehdä 

myös huhti-toukokuussa.”  
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Liite 3: Tiedote tutkielmaan osallistumisesta 
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Liite 4: Tietosuojailmoitus 
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