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Esipuhe

Vuonna 2003 Suomessa julkaistiin valtakunnalliset varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet. Tama asiakirja toimii valtakunnallise-
na varhaiskasvatuksen ohjauksen vilineend yhteiskunnan jirjesta-
min ja valvoman varhaiskasvatuksen kehittdmiseksi (Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet 2003/2005). Kuntia on suositeltu laati-
maan kuntakohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat, ja pdivikotien
toivotaan laativan piivikotikohtaiset sekd lapsikohtaiset varhais-
kasvatussuunnitelmansa. Tyoyhteisot ja niiden johtajat joutuvat
tahoillaan ratkaisemaan, millaisen prosessin kautta suunnitelmat
tuotetaan. Ratkaistavia seikkoja ovat muun muassa, miten tyoyh-
teison eri ammattiryhmien osallisuus suunnittelussa toteutuu, mil-
lainen on vanhempien osallisuus ja milld tavoin usein tavoitteena
oleva lapsildhtoisyys ilmenee suunnitteluprosessissa.

Kirjallisia varhaiskasvatussuunnitelmia nykyisessd merkityk-
sessddn laaditaan maassamme ensi kertaa. Tyoyhteisoilld ei ole tés-
td johtuen aiempaa kokemustietoa siitd, mitd kaikkea yksikko-
kohtaisen suunnitelman tulisi sisdltda. Suunnitteluprosessia ei ole
myoskddn ohjauksen keinoin ohjeistettu, eiké aihepiiristd ole ole-
massa suomalaista oppimateriaalia. Varhaiskasvatussuunnitelmi-
en laadinta on varsin syvisti kasvatusyhteisén toiminnan perustei-
ta koskettava tyoprosessi. Koska piivikotien tyolle on leimallista
hiljaisen tiedon suuri osuus, varhaiskasvatussuunnitelman kirjal-
liseen muotoon saattaminen edellyttdd tyOyhteisoiltd tamédn hil-
jaisen tiedon auki kirjoittamista. Johtajat joutuvatkin tilanteessa
suuriin haasteisiin tydyhteison pedagogisessa johtamisessa ja osaa-
misen johtamisessa.

Suomalainen pdivikoti on moniammatillinen kasvattajien yh-
teiso, jossa tyoskentelee erilaisin koulutustaustoin tyontekijoitd las-



tentarhanopettajan, lastenhoitajan ja johtajan tehtévissi. Moniam-
matillisen pdivikodin tydntekijiat ovat kaikki omalta osaltaan ja
omalla osaamisellaan toteuttamassa samaa paivihoidon perusteh-
tivii, joka laissa lasten piivihoidosta (304/183, 2 §) on ilmais-
tu seuraavasti: "Paivihoidon tavoitteena on tukea paivihoidossa olevi-
en lasten koteja ndiden kasvatustebtivissd ja yhdessd lasten kotien kanssa
edistiii lapsen persoonallisuuden tasapainoista kebitystad”. Tamian tehti-
vin onnistunut toteuttaminen, erilaisen osaamisen hyédyntiminen
paivikodin perustehtivien toteuttamiseksi ja yksilon oman amma-
tillisen asiantuntijuuden kehittymisen tukeminen edellyttivit tie-
toisesti itseddn tutkivaa ja kehittdvdd tyoyhteisod sekd aktiivista
oppimista omassa tyossd. Vaikka moniammatillisuutta usein pide-
tddn suomalaisen péivikotityon vahvuutena, sen toteutuminen ar-
jen tyokdytinndissd on monella tapaa jasentymitontd. Yksi suu-
rimmista pulmista on liittynyt ammattiryhmien erityisosaamisen
ja sen pohjalle rakentuvien vastuiden ja velvoitteiden tunnistami-
seen sekd yhteisen osaamisen kehittimiseen.

Olemme aikaisemmin tutkineet piivikotia moniammatilli-
sena yhteisond erityisesti osaamisen ja moniammatillisen osaami-
sen tunnistamisten ndkokulmista. Téstd teemasta julkaistu kir-
ja Karila & Nummenmaa (2001) *Matkalla moniammatillisuuteen —
kuvauskohteena péiivikoti’ on ollut laajalti sekd opetuskiytossd ettd
kdytinnon paivikotitoiminnan kehittdmisen tukena. Tama kirja
jatkaa aloitettua moniammatillisuuden tutkimusmatkaa kohdis-
tamalla huomion piivikodissa tapahtuvaan yhteiseen suunnitte-
luun sekd siihen liittyvddn tydssd oppimiseen.

Teoksen taustalla olevan kehittimishankkeen tavoitteena oli
syventya yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman laadin-
taprosessiin. Suunnitteluprosessissa korostui yhteisollisyys ja yh-
teisen perustan rakentaminen erilaisten ammattilaisten toimin-
nalle. Kun kasvattajien yhteist keskustelee ja neuvotelee yhdessa
tyonsd perusteista, erilaisten ammattilaisten on helpompi toimia
osana kokonaisuutta. Ammatillisesti vahva kasvattajien yhteis6 on
tietoinen erilaisten ammattilaisten (johtaja, lastentarhanopettaja,
lastenhoitaja) erilaisista vastuista ja velvoitteista.

Yhteisollisen suunnitteluprosessin esille nostaminen ei mer-
kitse sitd, ettd kaikille piivikodin tyontekijoille asettuisi samoja
vastuita ja velvoitteita varhaiskasvatussuunnitelmatyon eri tasoilla.



Lastentarhanopettajien erityiseksi vastuuksi on suomalaisissa kiy-
tannoissd nihty nimenomaan pedagoginen vastuu. Myos opetus-
suunnitelmaosaaminen nidhdain lastentarhanopettajien erityisosaa-
misen alueeksi. Lastentarhanopettajille asettuu muita tyontekijoi-
td suurempi velvoite tuoda oma pedagoginen osaamisensa osak-
si yhteison yhteistd suunnitteluprosessia. Lastenhoitajien vastuut
ja velvoitteet liictyvit lasten terveydestd huolehtimiseen ja vilit-
tomédn hoivaan ja huolenpitoon. Heiddn erityisvastuullaan yhtei-
sollisessd varhaiskasvatussuunnitelmaprosessissa on nididen asioi-
den esilld pitiminen suunnittelussa. (Ks. tarkemmin varhaiskas-
vatuksen yhteisestd osaamisesta ja eri ammattiryhmien vastuista ja
velvoitteista Karila & Nummenmaa 2001 sekd Varhaiskasvatuk-
sen neuvottelukunnan osaamisen ja koulutuksen jaoston raportti
(Varhaiskasvatuksen henkiloston koulutus ja osaaminen. Nykyti-
la ja kehittdmistarpeet 2007).

Kirjan tavoitteena on kuvata uudenlaiseen yhteisolliseen ja
tutkivaan kdytdnto6n suuntautuvan suunnittelukulttuurin ja suun-
nittelevan tybtavan oppimista ja kehittimistd paivikotikonteks-
tiin. TyOssd oppimisen prosesseissa on sovellettu ongelmaperus-
taista oppimista. Kirjassa:

» jdsennetdin suunnittelua ja sen merkitystd osana kasvatta-
jien yhteis6n toimintaa;

kuvataan piivikotia kasvattajien ja oppijoiden yhteisoni;
kuvataan ongelmaperustaista oppimista tydssd oppimisen
mahdollistajana;

analysoidaan yhteisolliseen suunnitteluprosessiin liittyvid

tyOssd oppimisen haasteita;

kuvataan piivikodin varhaiskasvatussuunnitelman yhtei-
sollistd suunnitteluprosessia;

mallinnetaan piivakodin varhaiskasvatussuunnitelman yh-
teisOllistd suunnitteluprosessia ja

arvioidaan ongelmaperustaisen oppimisen mahdollisuuk-

sia kasvattajien yhteison pedagogisten prosessien johta-
misessa.

YV V Y YV VYV

Kirja etenee edelld esiteltyjen teemojen mukaisessa jarjestyk-
sessd. Se perustuu kehittdmistutkimuksen yhteydessd kerittyihin



aineistoihin ja sisdltdd havainnollistavia esimerkkejd pdivikodin
arjesta. Kirjan yleiset ideat ovat sovellettavissa my6s muihin toi-
mintaympdristoihin, joissa joudutaan ylittdmaidn tyGyhteison si-
silld ettd sen ulkopuolelle sijoittuvia asiantuntijuuden ja osaami-
sen rajoja.

Kirja on suunnattu yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen
opiskelijoille, paivikodin johtajille sekd kaikille tydyhteison ke-
hittdmisestd kiinnostuneille kasvatuksen ammattilaisille. Profes-
sori Anna Raija Nummenmaa ja dosentti Kirsti Karila tyoskente-
levit Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen varhaiskas-
vatuksen yksikossd. He toimivat kehittdmisprojektin vastuullisina
tutkijoina ja ohjasivat piivikotiyhteison ongelmaperustaista tydssi
oppimisen prosessia. KM Maija Joensuu ja KM Riikka Ronnholm
ovat tehneet pro gradu -tutkielmansa hankkeeseen liittyen ja avus-
taneet tutkimusprojektin aineiston keruussa ja analyysissa.

Kirjan taustamateriaalina toimiva tutkimus- ja kehittamishan-
ke on toteutettu osana Tiedon ja osaamisen kehittiminen koulutukses-
s ja tyissd — strategiana ongelmaperustainen oppiminen’ -tutkimuspro-
jektia. Projekti on ollut osa Suomen Akatemian Life as Learning -
tutkimusohjelmaa. Tydsuojelurahasto on osallistunut kehittamis-
tutkimuksen rahoitukseen. Esitimme laimpimit kiitoksemme Suo-
men Akatemialle sekd TyGsuojelurahastolle. Tampereen kaupun-
ki tyonantajana mahdollisti projektin toteutumisen piivikodissa
osana arjen tyotd. Erityisen kiitoksen haluamme lausua péivikodin
henkilokunnalle innostavasta oppimiskumppanuudesta.

Tampereella 15 pnéd helmikuuta 2007
Anna Raija Nummenmaa
Kirsti Karila

Maija_Joensun
Riikka Rinnholm
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1. Pedagoginen suunnittelu osana
kasvatusyhteisén toimintaa

Varhaiskasvatussuunnitelmien kirjallinen laatiminen ja pedagogi-
nen suunnittelu ovat arkinen ja todellinen tyéssd oppimisen haas-
te paivikotiyhteisoille. Pidivikotien aiemmalle suunnittelukult-
tuurille on ollut ominaista se, ettd suunnitelmia on laadittu ohjaa-
maan etupddssi lapsiryhmien hoitoa, kasvatusta ja opetusta (Kari-
la 2001, 275). Nyt myos vanhempien odotetaan jossain muodos-
sa saavan adanensi kuuluville varhaiskasvatussuunnitelmassa (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2005.) Tamin lisdksi edelly-
tetddn, ettd jokaiselle lapselle tehdddn henkilokohtainen varhais-
kasvatussuunnitelma. T4ssd luvussa kuvataan, millaisessa kulttuu-
risessa ympdristossd suomalaisten péivikotien pedagoginen suun-
nittelutyd toteutuu, millaiset historialliset, mahdollisesti tyéyh-
teisoissd edelleen eldvit juuret pedagogisella suunnittelulla on ja
millaisia tydssd oppimisen haasteita varhaiskasvatussuunnitelma-
ty® asettaa paivikotiyhteisoille.

Lainsciddants ja informaatio-ohjaus pdivékotity&td
raamittamassa

Piivikodit ovat instituutioita, joiden toimintaa madrittdd kul-
loinkin voimassa oleva paivihoitoa ja esiopetusta koskeva lainsda-
ddnto. Laki lasten paivdahoidosta (36/1973) tuli voimaan vuonna
1973. Sitd on sen jilkeen uudistettu useita kertoja yksityiskohtien
osalta. Lain kokonaisuudistus ja sovittaminen tdmin hetken nike-
myksiin on ollut pitkddn keskustelussa, mutta poliittisia padtoksid
kokonaisuudistuksesta ei ole saatu aikaan. Puroilan (2004, 21) ar-
vion mukaan esimerkiksi paivihoitolakiin liitetty kasvatustavoite-
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pykild on ilmaistu siind médrin viljdsti, ettei se tarjoa minkédanlai-
sia suoria ohjeita varhaiskasvatustyon toteuttamiseen.

Piaivikotien toimintaa suuntaa my6s informaatio-ohjaus (tie-
dolla ohjaaminen) erilaisine painotuksineen ja suosituksineen.
1980-luvun lopulla péittyneen normiohjauksen jilkeen péiviko-
tien toimintaa voidaan arvioida informaatio-ohjatun melko viljis-
ti. 2000-luvulla taas varhaiskasvatuksen informaatio-ohjaus on
vahvistunut merkittdvisti. Erityisen suuri vaikutus on ollut var-
haiskasvatussuunnitelmaan liittyvilld ohjauksella. Vaikka Valra-
kunnallinen varbaiskasvatussuunnitelman perusteet onkin suositus —
ei esiopetussuunnitelman ja perusopetuksen opetussuunnitelman
tavoin normi — ovat kunnat ja toimintayksikot ryheyneet aktiivi-
sesti varhaiskasvatussuunnitelmiensa laatimiseen ja kehittamiseen.
Vuonna 2006 jo 99 % maamme kunnista on laatinut tai laatimas-
sa kuntakohtaisen varhaiskasvatussuunnitelmansa (http://varttua.
stakes.fi/FI/Ajankohtaista/ PHhallinto/kuntasavu/kuntavasu.htm)
ja yksikkokohtaisia suunnitelmia ollaan parhaillaan laatimassa suu-
rimmassa osassa toimintayksikoita.

Valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (en-
simmaiinen versio 2003, toinen hieman uudistettu versio 2005) on
ensimmadisen suomalainen varhaiskasvatussuunnitelma. Sitd ryh-
dyttiin laatimaan vuonna 2002 valtioneuvoston valtakunnallisten
linjausten velvoittamana (Valtioneuvoston periaatepddtds varhais-
kasvatuksen valtakunnallisista linjauksista, 2002.) Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa painotetaan hoidon, kasvatuksen ja
opetuksen integraatiota. Hoito, kasvatus ja opetus ndhdédin pro-
sessina, jossa olennaista on lapselle ominaisen toimintatavan huo-
mioiminen, kasvu- ja oppimisympiriston jirjestiminen ja kasvat-
tajayhteison tietoinen toiminta. Kasvatuksen sisdltoja tarkastellaan
lapsen eliménpiiriin kuuluvien keskeisten ilmididen muodostami-
en orientaatioiden avulla. Varhaiskasvatussuunnitelma-asiakirja ko-
rostaa voimakkaasti kasvatusyhteison merkitystd tuoden esille kas-
vatusyhteison yhteisen kasvatustietoisuuden kehittimisen tarpeen.
Samoin painotetaan yhteistd kumppanuutta vanhempien kanssa.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005)

Nykyisenlainen varhaiskasvatussuunnitelmatyoskentely on
monitasoinen ja kompleksinen kokonaisuus, jossa eri tasojen suun-
nittelun ja suunnitelma-asiakirjojen merkitys hakee vield paikkaan-
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sa. Taulukossa 1 on esitetty varhaiskasvatussuunnittelun sijoittu-
minen eri tasoille. Luontevaa olisikin, ettd kullekin tasolle muotou-
tuisi oma merkityksensd suunnitteluty6n kokonaisuudessa.

TAULUKKO 1.
Varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmatyon eri tasot

Valtakunnalliset Valtakunnalliset
varhaiskasvatussuunnitelman esiopetussuunnitelman
perusteet perusteet
Kuntakohtaiset Kuntakohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat esiopetussuunnitelmat
Yksikkokohtaiset Yksikkokohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat esiopetussuunnitelmat

Lapsiryhmikohtaiset pedagogiset suunnitelmat erilaisilla aikajanteilld

Lapsikohtaiset Lapsikohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmat esiopetussuunnitelmat

Edelld mainituista suunnittelutasoista ainoastaan kuntakoh-
taisten varhaiskasvatussuunnitelmien ja esiopetussuunnitelmien si-
saltojd on linjattu ja ohjeistettu valtakunnallisesti. Muiden suun-
nittelutasojen sisillot ja merkitykset ovat jddneet pddosin paikalli-
sesti ratkaistaviksi. Tamin seurauksena eri paikkakunnilla ndyttdd
olevan melko suuri merkityksenantojen ja kiytintojen kirjo. [lmio
on sinalldin mielenkiintoinen, koska arkikeskusteluissa usein ole-
tetaan, ettd valtakunnan tason ohjaus vilittyy ja muuntuu yhte-
néisiksi kdytannoiksi kentille.

Arki kuitenkin osoittaa prosessien olevan paljon monimuotoi-
sempia. Tami tulee esille esimerkiksi lapsikohtaisissa varhaiskas-
vatussuunnitelmissa. Kunnissa laaditaan kuntakohtaisia lomak-
keita lapsikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien rakentamisek-
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si. Lomakepohjien alustavat analyysit osoittavat niiden kirjon ole-
van suuri. Eri kuntien erilaiset lomakepohjat nidyttivit muodos-
tavan varsin erilaisia kdytantokehyksid suunnittelutydlle (ks. tar-
kemmin Alasuutari ja Karila 2006).

Kaikkia mainittujen suunnittelutasojen dokumentteja (esiope-
tussuunnitelmia lukuun ottamatta) on ryhdytty laatimaan kirjalli-
sessa muodossaan vasta vuoden 2003 jilkeen. Niin ollen varhais-
kasvatuksen ja esiopetuksen tehtivissi tyoskentelevit henkilot ja
organisaatiot ovat mittavan, kokonaisen uuden suunnittelukult-
tuurin kehittamisen direlld.

Kaikkein heikoimmalle ohjeistukselle ja keskustelulle eri suun-
nittelutasoista on jadnyt yksikkokohtainen varhaiskasvatussuun-
nitelma, vaikka sen voisi olettaa kaikkein keskeisimmin heijastu-
van arjen kasvatustoimintaan toimintayksikoissd ja olevan siten
varhaiskasvatuksen laadun kehittdmisen kannalta keskeinen. Ti-
lanteen ollessa tillainen, merkitykselliseksi nouseekin se, millais-
ten suunnitteluun liittyvien késitysten ja aiempien kiytintdjen
varassa toimintayksikkotason suunnittelutyotd tehdddn (ks. Ka-
rila 2001, 274-275).

Seuraavassa nostetaan esiin joitakin suomalaisten péivikotien
pedagogista suunnittelukulttuuria kuvaavia seikkoja, jotka heijas-
tunevat yksikkokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien laadin-
taprosesseihin.

Pedagogiset suunnittelutraditiot ja -kéytdnnst
suomalaisissa péivikodeissa

Varhaiskasvatuksen pedagogista suunnittelua koskeva osaami-
nen on ollut ylldttdvin ohuen kehittdmisen ja tutkimuksen koh-
teena maassamme (Karila 2001, 274). Suunnittelua koskeva tie-
tamys on my0s hyvin heikosti dokumentoitua; se on kulkenut la-
hinnd perintond pdivihoitohenkilston koulutuksessa (Helenius
1993, 69). Niiranen ja Kinos (2001, 58-85) ovat kuvanneet var-
haiskasvatuksen pedagogisen muotoutumisen prosessia. Siind yh-
teydessd he tuovat esille my6s suunnitteluun liittyvid ajatteluta-
pojen muutoksia.

Valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on
ensimmadinen varsinainen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma

14



maassamme. Toki pdivihoidon kasvatustoimintaa on ohjattu ai-
emminkin sisdll6llisesti joskin eri tavoin. Vuonna 1980 voimaan-
tullut Pézvihoidon kasvatustavoitekomitean mietinti (1980: 31) oli ai-
kanaan keskeinen pdivihoidon pedagogisen ajattelun ja suunnitte-
lun suuntaaja. Sen sisdltdjd opiskeltiin nykyisen varhaiskasvatuk-
sen valtakunnallisten perusteiden tavoin varhaiskasvatuksen hen-
kiloston perus- ja tdydennyskoulutuksessa. Paivihoidon kasvatus-
tavoitekomitea oli parlamentaarinen komitea. Se méiritteli pdiva-
hoidon perustana olevat arvot seki toi esille keskeisia kasvatuksen
tavoitealueita, joiden parissa henkil6ston edellytettiin tyoskentele-
vin lasten kehityksen edistamiseksi. Brotherus, Hytonen ja Krok-
fors (2002, 150-151) ovat luonnehtineet piivihoidon kasvatus-
tavoitekomitean mietinnon edustaneen 1970-luvun kasvatusajat-
telua. Tuolloin heiddin mukaansa pyrittiin tasapainoon yksilollisen
ja yhteisollisen ndkékulman vililld. Lapsen ainutkertaisuus - hy-
vi elami- otettiin kasvatuksen lihtokohdaksi. Samoin korostettiin
lasten keskindisten suhteiden tirkeyttd. Kasvatuksessa tuli pyrkid
sithen, ettd lapset oppivat tulemaan toimeen keskendin ja tuke-
maan toistensa kehitystd. Tavoiteltuja kasvatuspadmaiiring olivat
tasa-arvo, demokraattisen yhteiskunnan vahvistaminen ja luonnon
ja ympiriston suojeleminen.

1980-luvulla my®6s sosiaalihallitus ohjasi pdivahoidon siséllol-
listd kehittdmistd. Tdmd tapahtui kasvatustavoitteiden toteutta-
misen tueksi laadittujen oppaiden kautta. Tétd jaksoa on kutsut-
tu keskitetyn pedagogisen ohjauksen jaksoksi. (Niiranen & Kinos
2001, 70.) Niiranen ja Kinos (2001, 70) ovat arvioineet oppaiden
sisdltineen lihinnd normatiivista kehityspsykologista tietoa ja hy-
vin niukasti pedagogista ainesta.

Niirasen ja Kinoksen (2001, 72) mukaan 1980-luvun lop-
pupuoli oli paivikotipedagogiikan nidkokulmasta “tyhjdd aikaa”.
Kasvatustavoitteet ja oppaat eivit kyenneet uudistamaan kiytian-
non toimintaa, vaan se jatkui tuokiokeskeiseni. Munter (1984) on-
kin tuonut esille se, ettad kasvatustavoitteiden kaltaisia seikkoja on
vaikea ilmaista siten, ettd ne ymmirrettdisiin tarkoitetulla tavalla.
Tiahan heikohkoon ohjausvaikutukseen lienee osaltaan heijastunut
se, ettei kdytantdjen kehittdmistd vield 1980-luvulla hahmotettu
tyoyhteistjen ja tyontekijoiden tydssd oppimisen prosessien nako-
kulmasta. Niin ollen ohjausasiakirjojen teksti voi arvioida jddneen
sisdistymattd syvemmissd merkityksissddn osalle paivihoidon hen-
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kilostod. Kuvattu tilanne heijastui pedagogisen toteuttamisen li-
siksi myos pedagogiikan suunnitteluun.

1990-luvun loppupuolelle tultaessa tilanne varhaiskasvatuk-
sen suunnittelun osalta oli kutakuinkin sellainen, ettd kukin yk-
sikko suunnitteli toimintaansa niistd ldhtokohdista, jotka vastasi-
vat parhaiten henkiloston omia kasvatus- ja oppimiskasityksid (ks.
Karila 1997, 57-59). 1990-luvun lopulla lasten oppimiseen ja esi-
opetusuudistukseen liittyvi keskustelu alkoi heijastua tyontekijoi-
den lapsi- ja oppimiskisityksiin. Brotherus, Hytonen ja Krokfors
(2002, 152-153) katsovat esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden ohjautuneen perinteisesti tulkitun ja kapean psykologi-
sen konstruktivismin mukaisen oppimiskisityksen perusteella. He
arvioivat tédstd seuranneen, ettd esiopetuksen opetussuunnitelma-
asiakirjassa esiopetusta tarkastellaan painotetusti yksittéisen lap-
sen oppimistapahtumana. Vaikka konstruktivistinen oppimiska-
sitys nakyykin esiopetussuunnitelmateksteissid vahvana, sen kiy-
tdnnon toteutus saattoi monin paikoin jaadd ohuelle pohdinnal-
le. Valtakunnallinen esiopetussuunnitelma ohjasi tekstillaan myos
huomion kiinnittdmiseen oppisiséltoihin.

Autio (2000) on lisensiaatintutkimuksessaan analysoinut yk-
sikkokohtaisia esiopetussuunnitelmia hahmottamalla ne erilaisina
tekstikehyksind. Aution tutkimus kohdistui kirjallisiin suunnitte-
ludokumentteihin, eikid tutkimuksessa tarkasteltu sitd, millaisen
tyOprosessin kautta dokumentit olivat syntyneet. Hin havaitsi joi-
denkin yksikkokohtaisten esiopetussuunnitelmien toistavan val-
takunnallisen esiopetussuunnitelman tekstejd ldhes sellaisenaan
(uusintava tekstikehys), joidenkin suunnitelmien taas olevan ko-
vin niukkoja ja pinnallisia (niukka tekstikehys) ja jotkut yksikko-
kohtaisista esiopetussuunnitelmista hin saattoi luokitella uudista-
van tekstikehyksen ryhmiddn kuuluviksi. Ndiden teksteissd nakyi
valtakunnallisissa suunnitelmissa esitettyjen asioiden prosessoin-
ti arjen esiopetuskiytintdjen nikokulmasta ja yksikossd vallitse-
vien pedagogisten ajattelutapojen ja kiytintojen aukikirjoittami-
nen. Vastaavia tekstikehyksid lienee 16ydettdvissd myos yksikko-
kohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista.

Esiopetusuudistus nosti suunnittelun erityisesti 6-vuotiaiden
lasten opetuksen osalta uudelleen esille myos valtakunnallisella ta-
solla. Valtakunnallinen esiopetussuunnitelma ohjasi merkittdvis-
ti kuntien ja esiopetusryhmien paikallistason suunnittelua. Pai-
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kallistason esiopetussuunnitelmien laadintaan ei kuitenkaan muo-
toutunut sellaista tyoprosessia, mikd varhaiskasvatussuunnitelmi-
en laadinnan yhteyteen niyttid rakentuvan. Suunnitelmat laadit-
tiin melko usein pienehkdissd tyoryhmissd, eikéd yhteisojen sitou-
tumisesta suunnitteluprosesseihin ole dokumentoitua tietoa. (Ka-
rila 2000, 99-147.)

Suomalaiseen piivikotikulttuuriin on melko vahvasti muo-
dostunut uskomus siitd, ettd tyontekijoiden yksilolliset kasvatus-
kisitykset ja pedagogiset painotukset ovat ensisijaisia toiminnan
suuntaajia (Karila 1997). Kokemustiedon mukaan liheskdin kai-
kille tyontekijoille tyotd ohjaava lainsddddnto tai informaatio-oh-
jauksen kulloinenkin sisilto ei ole tuttua. Yksilollisyyttd painot-
tavaan ajattelutapaan on ndhtivissd ainakin kaksi syytd. Yheidled
tyontekijoiden koulutuksessa on aiemmin painotettu tydntekijoi-
den omien kasvatuskisitysten merkitystd ja kehotettu oman “kas-
vattajapersoonan” loytimiseen. Huomio on suunnattu yksildiden
merkitykseen kasvatustyossi yhteison jdddessd taka-alalle. Toisaal-
ta informaatio-ohjaus on toteutunut siind mairin viljang, ectd se on
mahdollistanut henkilkohtaista tyskentelyd ja nikemyksellisyyt-
td korostavan ajattelutavan sdilymisen huolimatta siité, ettd paivi-
kotien toimintaa on varsin pitkddn ohjattu lainsidddnnon ja infor-
maatio-ohjauksen vilitykselld. Tilanne ei kuitenkaan ole niin yksi-
ulotteinen. Yksilollisten nikemykset kasvatuksesta, oppimisesta ja
opetuksesta saavat aineksensa ajankohtaisesta kulttuurisesta ajat-
telusta, mikd tulee hyvin esille esiopetukseen liittyvin konstrukti-
vismi -painotuksen osalla.

Pedagogista suunnittelua koskevan ohjauksen viljyydestid joh-
tuen merkittaviksi suunnittelua madrictaviksi yksikoksi maassam-
me onkin muotoutunut pdivikoti ja vield tarkemmin yksittdinen
paivikotiryhmd. Pdivikodit ja ryhmit ovat toteuttaneet suunnit-
telua omalla tavallaan. (Karila 1997.) Paivakotitoiminnan suun-
nittelua on totuttu Suomessa tarkastelemaan erilaisina aikajintei-
nd: puhutaan tuokio-, viikko-, kuukausi- ja vuosisuunnitelmista.
Jasentelyd on tehty myos sisdltdjen suhteen: on olemassa keskus-
aihe-, teema- ja sisiltdaluesuunnittelua. Niiden eri suunnittelu-
ulottuvuuksien merkitys vaihtelee eri pdivikodeissa, mikd on seu-
rausta yhteison omaksumista varhaispedagogiikan lihtokohdista.
(Karila 2001, 271-289.) Parhaimmillaan pdivikodin pedagogista
suunnittelua voidaan luonnehtia lasten kokonaisvaltaista kehitys-
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td edistdvin hoito-, kasvu- ja oppimisympiriston rakentamiseksi.
Tdama suuntaus on ollut aikaansa edelld ja nykydin tdllainen oppi-
misympiristdjen suunnittelua korostava opetussuunnitelma-ajat-
telu on saanut runsaasti kannatusta. Heikoimmillaan suunnittelu
on ollut ldhes olematonta. Télloin rutiinit ovat ottaneet lasten ela-
mid ohjaavan aseman piivikodissa. (Karila 2001, 275.)

Helenius (1993, 66—67) on analysoinut varhaiskasvatuksen
suunnittelutraditiota. Hin nikee, ettd suunnittelun keskeisii ka-
tegorioita ovat olleet leikki, ty6 ja oppiminen sekd toisaalta kou-
lun oppiaineista vastaavat sisiltdalueet. Kuitenkin arkikokemus-
ten ja tutkimustiedon (Karila 1997) valossa voidaan todeta, ettd
suunnittelukidytinnot vaihtelevat yksikoiden vililla. Samoin ero-
ja l8ytynee maan eri osien vililld, koska varhaiskasvatuksen kou-
lutusyksikoissd tatikin sisaltod opetetaan vaihtelevasti (Karila, Ki-
nos, Niiranen & Virtanen 2003). Ei ole olemassa riittavin luotet-
tavaa tietoa suunnittelun sisdllollisistd painotuksista, jotta voitai-
siin kuvata yleiselld tasolla suomalaista pedagogista suunnittelua.
Se Heleniuksen (1993) arvio kuitenkin pitdd paikkansa, ettd pii-
vikotien toiminnan suunnittelussa pdivin kulku, niin sanottu pii-
vdjirjestys, on ollut keskeisend suunnittelun ja arvioinnin kohtee-
na. Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski ja Nivala (1998, 67) ovat
kritisoineet traditionaalista pdivikotikasvatuksen suunnittelua
toimintatuokioiden suunnitteluun keskittymisestd. Tama kritiik-
ki on edelleen ajankohtaista, joskin teemasuunnittelun ja projek-
tisuunnittelun voidaan arvioida jonkin verran yleistyneen. Suun-
nittelun kisitteellisessd hahmotuksessa on kuitenkin havaittavis-
sa puutteita.

Pedagogiseen suunnitteluun liittyvéit tydssé oppimisen
haasteet.

Perinteisesti opetussuunnitelma on méiritelty opetuksen paamaa-
rien ja tavoitteiden, opetussisiltojen sekd opetuksen organisoinnin
ja -menetelmien ennakkosuunnitteluksi. Vaikka varhaiskasvatus-
suunnitelma ei ole opetussuunnitelma kisitteen perinteisessd mer-
kityksessd, suunnitelmallisuus asettaa piivikodin toiminnan pe-
dagogiselle kehittamiselle uudenlaisia haasteita.
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Viimeaikoina tutkimuksellinen kiinnostus on erityisesti koh-
distunut metaopetussuunnitelmaan eli opetussuunnitelmien taus-
talla oleviin ajatteluprosesseihin, nikokulmiin, perusteluihin, intres-
seihin ja erimielisyyksiin. Opetussuunnitelman teknisluontoisem-
masta kehittdmisestd painopiste on siirtymissd opetussuunnitel-
man ymmartimiseen. (Goodson 1989, 13-25; Hlebowitsh 1997,
507-511; Pinar et al. 1995, 3—11.) Tami ajattelu on johtanut myos
opetussuunnitelman kisitteen selviin laajentumiseen perinteisesti
toiminnan padmairien ja tavoitteiden, sisdltdjen sekd organisoin-
nin ennakkosuunnittelusta. Varhaiskasvatussuunnitelma voidaan
Hannafin ja Landin (1997) ajattelua mukaillen kisittdd kehitys-
ja oppimisympiristond, jolla on erilaisia ulottuvuuksia ja perustei-
ta. Varhaiskasvatussuunnitelman psykologinen perusta muodostuu
siitd, miten varhaiskasvatussuunnitelmassa tulkitaan kasvun ja ke-
hityksen olemus. Pedagoginen perusta muodostuu toimintaympa-
ristossd tapahtuvista aktiviteeteista, metodeista ja struktuureista.
Teknologiset perusteet edustavat sitd, miten saatavissa olevan tek-
nologian mahdollisuudet voidaan hyédyntdd optimaalisesti. Var-
haiskasvatussuunnitelman kulttuuriset perusteet heijastavat yhtei-
sossd vallitsevia kehitystd, kasvatusta ja oppimista kisittelevid us-
komuksia ja arvoja. Nami puolestaan ilmenevit erilaisina hoito-
, kasvatus- ja opetuskdytintoind. Jokaisella toimintaympéristolld
on my®&s vallitsevaan tilanteeseen liittyvid ehtoja kuten esimerkik-
si aika, tilat, hallinto ja johtaminen, rahoitus ja henkilostoresurs-
sit. Tdllaiset pragmaattiset perusteet méirittelevit sitd, mika kus-
sakin toimintaympdiristossd on mahdollista.

Laajimmillaan varhaiskasvatussuunnitelman kehittiminen
voidaan nihdd dynaamisena vuorovaikutusprosessina, jossa toimi-
taan paikallisessa, alueellisessa ja kansallisessa verkostossa. Tyoyh-
teisssd, kuten piivikodissa, varhaiskasvatussuunnitelmaan laadin-
taa ja kdytdnton viemistd voidaan puolestaan lihestyd tyossd op-
pimisen prosessina. Tdssd prosessissa tydyhteiso ja muu asiantunti-
javerkosto keskindisen vuorovaikutuksen, tiedon jakamisen ja jat-
kuvan neuvottelun kautta kehittdd varhaiskasvatussuunnitelmaa
ja samalla omaa ty6tddn. Yhteisollisessd suunnitteluprosessissa var-
haiskasvatussuunnitelman eri ulottuvuudet — psykologinen, peda-
goginen, kulttuurinen, teknologinen ja pragmaattinen — ovat jat-
kuvan keskindisen keskustelun, neuvottelun ja kehittimisen koh-
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teina. (Nummenmaa et al. 2005.) Tama edellyttdd, ettd piiviko-
dissa tyoskentelevit eri ammattien edustajat muodostavat yhteis-
td tulkintaa varhaiskasvatussuunnitelman sisillostéd, oppivat ha-
vaitsemaan, tunnistamaan ja ratkaisemaan yhdessd ongelmia myos
omassa tyOtiimissddn ja tiimien vilisilld rajapinnoilla sekd néin ke-
hittdvit itseohjautuvuutta tydnsd suunnittelussa ja tyohon liicty-
vissd ongelmanratkaisussa. Tyo edellyttid entistd selkedmmin pdi-
vikodin ammatillista kehittdmistd sekd pdivikodissa ldsndolevien
erilaisten merkitysten ja osaamisen nakyviksi tekemistd ja kiyt-
toonottoa hyvin varhaiskasvatuksen toteuttamiseksi.

Varhaiskasvatussuunnitelman laadinta haastaa péivikotiyhtei-
s0jd erityisesti tyon kielelliseen hallintaan. Tyoyhteisojen tulee osa-
na suunnitteluprosessiaan kirjoittaa auki sitd hiljaista tietoa, joka
sisaltyy historian kuluessa muodostuneisiin kdytiantoihin. Suoma-
laiseen pdivikotikulttuuriin siséleyy historiallisesti kerroksellista
merkityksenantoa (ks. tarkemmin Nummenmaa & Karila 2005).
Piivikotien kulttuureissa elda samanaikaisesti erilaisia, eri aika-
kausilta juurensa juontavia tulkintoja pdivikodista, pdivikotityOs-
td ja varhaispedagogiikasta (ks. Niiranen & Kinos 2001). Num-
menmaan ja Karilan (2005) mukaan frobelildiseen lastentarhatra-
ditioon ja perushoitopainotteiseen hoivakulttuuriin liittyvit mer-
kityksenannot néyttivit olevan vahvasti ldsnd tyontekijoiden ajat-
telutavoissa. Sen sijaan lapsen oppimiseen ja sen ohjaukseen liitty-
vit merkityksenannot ovat melko heikosti lisnd. Huomiota kiin-
nittdd myos aikuisen merkityksen korostuminen. Tillaiset ajatte-
lutavat heijastuvat viistdmattd myos hoidon, kasvatuksen ja ope-
tuksen suunnitteluun. Tietoiseksi tuleminen néistd erilaisista mer-
kityksenannoista mahdollistaa samalla ty6yhteiséille kulttuuristen
uskomusten kriittisen reflektion ja uudenlaisten merkitysten yh-
teis6llisen rakentamisen.

Keskeisinta varhaiskasvatussuunnitelmaan liittyvissi tyopro-
sessissa ei ole lopputuloksena syntyvi tuote, vaan sen tyostimisessd
tapahtunut oppimisprosessi. Oppimisprosessissa on tarpeen erottaa
yksittiisten tyontekijoiden oppiminen ja tyoyhteison yhteinen op-
piminen. Eri henkil6illd oppimisen haasteet ovat erilaiset aiemman
osaamisen tasosta ja sisdlloistd riippuen. Myds tydyhteisot eroavat
toisistaan riippuen siitd, kuinka yhteisolliseen tai yksilolliseen tyos-
kentelyyn he ovat aiemman historiansa aikana oppineet.
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Pulmalliseksi yhteisollisen suunnittelun tekee muun muassa
se, ettd teoreettisia ldhtokohtia suunnittelun ymmartimiselle tu-
lee melko heikosti esille paivihoidon henkiloston koulutuksessa
lukuun ottamatta lastentarhanopettajien koulutusta. Viime vuo-
sina lastentarhanopettajien suhteellinen osuus péivikotihenkilds-
tossda on vihentynyt (Karila 2007). Piivikodeissa tyoskentelee-
kin hoito- ja kasvatustehtdvissd yhd useammin sellaisia tyonteki-
joitd, joiden suunnitteluun liittyvien peruskisitteiden hallinnassa
voidaan arvioida olevan puutteita. Yhteisollisyyden korostaminen
suunnitteluprosesseissa tuottaa niin ollen erityisid haasteita niille
tyontekijoille, jotka ovat aikaisemmin olleet vihdisemmissd maa-
rin osallisina suunnitteluprosesseissa tai joiden suunnitteluosaami-
nen on puutteellista.

Yhteisollisen suunnitteluprosessin johtaminen luo tydssd oppi-
misen haasteita my6s paivikotien johtajille. Varhaiskasvatussuun-
nitelman laadinta liittyy kiintedsti pedagogisen johtamisen aluee-
seen. Johtajan on viistaimattd kehitettdvd myos omaa ymmirrys-
tddn kasvatusorganisaation toiminnasta ja kulttuurista. Mys osaa-
misen johtaminen on keskeistd. Tdmi johtamisalue on selvitysten
mukaan johtajien tydssd vihimmalle jddvi osa-alue. Kuitenkin var-
haiskasvatussuunnitelman laadinnassa joudutaan viistimattd tilan-
teisiin, joissa johtajan tehtdvind on rakentaa sellaisia tydprosesseja,
joissa tyontekijoiden suunnitteluun liittyvd osaaminen voi kehittya.
(Karila 2004, 19; Karila & Nummenmaa 2002, 28—31.)

Varhaiskasvatussuunnitelman laadintaan liittyvé yhteisollisen
tyossd oppimisen prosessi edellyttid johtajalta tydyhteison yhteis-
ten suunnittelu- ja keskustelutilanteiden organisointia. Olennaista
on se, ettd tydyhteison jasenet ymmartavit varhaiskasvatussuun-
nitelman ty6td ohjaavan merkityksen ja sitoutuvat sen sisdltoihin.
On oletettavissa, ettd henkildston osallisuus suunnitelman laadin-
nassa, toisin sanoen suunnitelman keskeisisti asioista keskustelta-
essa ja padtettiessd, vahvistaa my0s sitoutuneisuutta suunnitelman
toteuttamiseen kdytannon tyossd. Tamd edellyttdd johtajalta suun-
nittelutyon organisointia moniammatillisessa tyOyhteisossd siten,
ettd kaikkien osallisuus liittyy selkeddn tyontekijoiden erityisosaa-
misen madrittelyyn ja mielekkddseen tyonjakoon eri tyontekijiryh-
mien erityisosaamista kunnioittaen. (Karila 2004.)
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2. Paivakoti kasvattajien yhteisond

Pidivikodilla on olemassa suomalaisessa yhteiskunnassa tietty ins-
titutionaalinen tehtdva. Tdmd on virallisissa ohjausdokumenteis-
sa mddritetty hoidon, opetuksen ja kasvatuksen kokonaisuudek-
si (Laki lasten pdivihoidosta 1973; Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2005). Pdivikoti on organisaationa osa julkisorganisaa-
tioita ja byrokratiaa, joka ohjaa sen toimintaa. Pdivikoti on myos
tyoyhteiso, jolle on tyypillistd moniammatillisuus sekid vuorovai-
kutukseen ja yhteistyohén perustuva toiminta (Karila & Num-
menmaa 2001).

Tamin luvun keskiossd on paivikoti yhteisond. Kasvattaji-
en yhteisond pdivikoti on ammattilaisten muodostama yhteiso,
jolla on yhteinen perustehtivi: lasten kasvatus, hoito ja opetus.
Paivikoti kasvattajien yhteisond toimii kasvatuksellisena kent-
tind, joka on syntynyt yhteison yhteisesti neuvottelemasta ja ja-
kamasta perustehtivin tulkinnasta ja sithen sitoutumisesta, ty6-
td ohjaavasta arvoperustasta sekd kasvatuksen tavoitteista ja vuo-
rovaikutuskdytannoistd. Yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuun-
nitelman laadinta on kasvattajien yhteison yhteinen tehtivi. Ta-
td seikkaa on painotettu my6s Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa (2005, 17).

Yhteison olemuksesta
Yhteison kisitteestd on olemassa lahes sata erilaista maaritelmaa,

silld yhteisot ovat olleet laajan tutkimuksellisen kiinnostuksen koh-
teena. Yhteisojd on tutkittu muun muassa antropologiassa, ark-
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kitehtuurissa, kasvatustieteessd, lidketieteessid, psykologiassa, so-
siologiassa ja sosiaalipsykologiassa. Yhteison kisite saakin erilai-
sia sisdltojd riippuen siitd, minkd tieteenalan nidkokulmasta yhtei-
sod lahestytddn ja tutkitaan (Luker & Orr 1992). Laajimmillaan
(makrotasolla) yhteisolld viitataan koko ihmiskuntaan. Tama si-
saltdd culkinnan yhteisoistd kansakuntien tai esimerkiksi maanosi-
en laajoina muodostelmina. Suppeimmassa merkityksessd (mikro-
tasolla) yhteisolld voidaan viitata vain muutaman henkilén muo-
dostamaan kokonaisuuteen kuten esimerkiksi perheeseen yhteiso-
ni (Kaipio 2000, 11-12).

Spradley (1985) erottaa yhteison méirittelyssd kolme erilais-
ta ulottuvuutta: tila, tunne ja toiminnallisuus. Tilaa koskeva ulot-
tuvuus muodostuu yhteison alueellisesta, paikallisesta sek ajalli-
sesta tekijastd. Yhteison tunneulottuvuutta luonnehtivat yhteen-
kuuluvuuden tunne, yhteisvastuu sekd vuorovaikutuksen luonne.
Toiminnallinen ulottuvuus siséltdd yhteison jasenten osallistumi-
sen ja toiminnan yhteisen padmaérin tavoittelemiseen.

Varsin yleisesti yhteisolld tarkoitetaan pienempdd ihmisryh-
mad, joka on esimerkiksi a/ueellisesti vajartu. Tillaisia yhteis6jd ovat
erimerkiksi kaupunki-, kyld-, tyopaikka-, koulu- tai péivikotiyh-
teis6t (Bullough & Bullough 1990). Yhteisé muodostaa yleensi so-
staalisen toiminnallisen yksikin, jolla on yhteinen ja pysyva organisaa-
tio, yhteinen historia sekd yhteiset arvot ja kiinnostuksen kohteet.
Yhteisolld on jaettu ymmarrys tehtivistddn tai pddmairistddn se-
ki yheeisid kdytint6jd (Rogoff 2003). Yhteisolld voidaan viitataan
joskus my0s johonkin ideaan kuten esimerkiksi yhteisokasvatus,
terapeuttinen yhteiso tai yhteiséasuminen (Kaipio 2000).

Yhteisin yhteenkuuluvuuden tunteeseen sisiltyy monia sosiaalisen
toiminnan ulottuvuuksia: tarve kuulua yhteis6on, tulla hyviksy-
tyksi yhteison jdsenend, sitoutumisena yhteiseen toimintaan seki
arvoihin ja kiinnostuksen kohteisiin (Littlewood 1987). Yhteen-
kuuluvuuden tunne ja toisista vilittiminen ovatkin keskeisid yh-
teis6d koossapitivid voimia. Yhteison sosiaalisen olemuksen perus-
teella yhteis6 voidaan ymmirtéd jasenten viliseksi tunnesiteeksi —
me-hengeksi. (Lucker & Orr 1992).

Huolimatta siitd ettd yhteisot ovat alueellista rajoiltaan, toi-
mintavoiltaan ja tavoitteiltaan erilaisia, yhteis6lld on yhteenkuu-
luvuuden tunteen lisdksi muita tunnuspiirteitd, joista ne voidaan
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tunnistaa yhteisoksi. Yhteisolla on yhreisid tavoitteita ja padmddrii.
Nimd ilmenevit yleensid yhteisind arvoina ja kiinnostuksen kohtei-
na. Yhteisod luonnehtii my0s yhdessi tekeminen (kollaboraatio) seki
jonkinasteinen sitoutuminen yhteisé6n ja voimavarojen panosta-
minen yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Yhteison vastavuo-
roisissa vuorovaikutussuhteissa yksilollinen ja yhteisesti jaettu ym-
marrys lisddntyvit ja ryhmin erilaisuus nahdddn voimavarana.

Yhteiso pyrkii yksilon hyvinvoinnin edistdmiseen (Beck &
Kosnik 2001; Littleton ym. 2004). Yhteison olemuksen kuuluu
my®0s sosiaalinen viuorovaikutus. Tama tulee esiin muun muassa yh-
teison yhteisend toimintana, sosiaalisina verkostoina, sosiaalisena
tukena sekéd yhteisend kokemusten ja tietojen jakamisena. Wen-
gerin (1998) mukaan tidssd vuorovaikutuksessa madrittyvit myos
jasenten viliset vuorovaikutussuhteet, asema yhteisossd, kayttdy-
tymissddnnot, normit ja valta. Yhteisojen sosiaalinen elimi ei ole
kuitenkaan pysyvid, vaan yhteisot eldvit jatkuvassa muutostilas-
sa. Uudet ideat ja yhteisoihin osallistuvat uudet henkilot synnyt-
tavit uudenlaista toimintaa ja samalla kun yhteison jdsenet osal-
listuvat yhteiseen tyoskentelyyn ja kehittdvit kdytinteitddn, he sa-
malla oppivat tyGssdin.

Kasvattajien yhteisd

Pidivikodeissa voidaan tunnistaa Spradleyn (1985) yhteis6d maa-
rittdvit kolme ulottuvuutta: tila, tunne ja toiminnallisuus. Pdivi-
kodit ovat selkeisi tiettyyn tilaan toiminnallisesti sijoittuvia yh-
teis6jd. Niissd on monella tasolla ldsnéd vahva hoivaan liittyvid tun-
neulottuvuus, yhteenkuuluvuuden tunne sekd vuorovaikutteisuus.
Toiminnallisuus nikyy yhteison jasenten osallistumisena ja yhteisen
pddmaddrin tavoittelemisena (ks. my6s Nummenmaa 20006).
Yhteison olemukseen kuuluu, ettd jasenet jakavat ainakin
jossain mdidrin yhteiset arvot ja kiinnostuksen kohteet. Piiviko-
tityOssd kasvatuksen arvot muodostavar kasvatustyin ytimen ja perus-
tan. Arvot mairitellddn yleisesti suhteellisen pysyviksi uskomuk-
siksi koskien sitd, mikd ohjaa yksilon merkityksellisid valintoja ja
preferenssejd (Tyler 1978). Arvot toimivat ndin kokemusten, va-
lintojen ja toimintojen organisoijina. Ne voidaan myos ndhda toi-
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minnan standardeina, joita tydyhteison jasenet kdyttiavit ratkoes-
saan ongelmia, tehdessddn valintoja tai miettiessddn uusia mah-
dollisuuksia. Joskus arvot ohjaavat toimintaa ilman ettd yksilo tai
yhteis6 on siitd tietoinen. (Mahoney 1991.)

Koska kasvatuksessa on kyse arvokkaiden valmiuksien ke-
hittymisestd kasvatettavassa, kasvatuksen ammattilaisten on pys-
tyttdvéd ilmaisemaan, millaista kasvatuksen tulisi olla (Puolimat-
ka 1995). Kasvattajilta ja kasvattajien yhteisoltd edellytetddn vah-
vaa kasvatustietoisuutta. Kasvatustietoisuus viittaa yksittédisen kas-
vattajan tietylld hetkelld omaksumaan kasvatusta koskevien kisi-
tysten kokonaisuuteen. Se merkitsee sitd, ettd henkil6 joka toimii
kasvattajan tehtivissd, on tietoinen sithen liittyvistd vastuista, vel-
vollisuuksista ja oikeuksista. Kasvatustietoisuuden laatu tulee ni-
kyviksi kasvatusteoissa ja kasvatustoiminnassa. (Hirsjarvi 1980.)
Kasvatustietoisuus ei ole kuitenkaan ole pelkdstddn yksilon omi-
naisuus. Kasvattajien yhteison kasvatustoiminnan ja kasvatusvuo-
rovaikutuksen kannalta keskeinen kysymys on se, miten yhteiso
jakaa tulkinnat hyvistd kasvatuksesta ja kasvatuksesta hyviin.
Kyse on yhteisestd tietoisuudesta, jonka pohjalta kasvatustoimin-
ta voi ohjautua samansuuntaisesti. Tdma on tirkedd sekd yksittdi-
sen lapsen ettd lapsiryhmin kannalta.

Ajatus "kollektiivisesta tietoisuudesta” tuodaan selkeisti esiin
my®6s varhaiskasvatustyotd ohjaavan valtakunnallisen opetussuun-
nitelman perusteissa seuraavalla tavalla: "Varbaiskasvatuksen henki-
listd muodostaa moniammatillisen kasvattajayhteisin, jonka toiminta pob-
Jautuu suomalaisen yhteiskunnan médrittelemissi asiakirjoissa oleviin ja
yhteisesti sovittuibhin arvoihin ja toimintatapoihin. Neuvotellessaan ar-
voista ja toimintatavoista kasvattajaybteisi rakentaa ybteistd toiminta-
kulttunria. Kasvattajan tyissi on tdrkedd tiedostaa oma kasvattajuus ja
sen taustalla olevat arvot ja eettiset periaatteet. Oman tyin pobtiminen ja
arviointi auttavat kasvatiajaa toimimaan tietoisesti eettisesti ja amma-
tillisesti kestivien toimintaperiaatteiden mukaisesti. Siind edellytetdcn
henkilgstin sitoutumista yhteisesti sovittuihin arvoihin ja toimintatapoi-
hin sekd oman kasvattajuutensa ja sen taustalla olevien arvojen ja eet-
tisten periaatteiden tiedostamista” (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet 2005, 17).

Arvovalinnoillaan tydyhteisén on ajateltu ilmaisevan myos
omaa identiteettiddn ja henkistd olemustaan. Tamin vuoksi ar-
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vojen julkikirjoittamisesta on tullut keskeinen osa erilaisten orga-
nisaatioiden ja yhteis6jen toimintaa ohjaavia strategioita. Arvo-
jen julkilausuminen tai kirjoittaminen ei valttdmattd kuitenkaan
merkitse sitd, ettd “"kasvatuksellisesti hyvd” toteutuu jokapéivii-
sessd kasvatustyossd. Kasvatuksen arvosidonnaisuus velvoittaa ja
asettaa usein ihanteellisia vaatimuksia kasvatuksen ammattilaisil-
le. KasvatustyOssd toimiminen edellyttdd jatkuvaa oman tyon ja
sen perusteiden pohdintaa. (Puolimatka 1995.)

Vaikka kasvattajien yhteison kasvatusarvot ja kasvatuksen ta-
voitteet on neuvoteltu yhdessi ja esitetty usein kirjallisessa muo-
dossa, kasvatustoiminta ei vilttaimittd ohjaudu julkilausuttujen ar-
vojen mukaisesti. Airaksisen (1993) mukaan yhteison yhteistd ar-
vokeskustelua madrictdd ja ohjaa arvokeskustelun kaksitasoisuus.
Yhtiiltd sen tulee olla toimintaa puntaroivaa, kokemukseen perus-
tuvaa, intuitiivista ja vakuuttavaa, toisaalta sen tulisi olla rationaa-
lista ja kisitteellistd sekd kriittistd pohtivaa. Periaatteessa jokainen
meistd on arkipdivin etiikan asiantuntija. Arvokeskustelun kaksi-
naisuus tekee siitd kuitenkin vaikeaa ja himmentévad. Kasvatuk-
sen arjessa valinnat eivit myoskdin aina ole yksinkertaisia. Joskus
arvot ovat keskendin ristiriitaisia, joskus arvot puolestaan ohjaa-
vat toimintaa ilman ettd yhteisossi ollaan niistd tietoisia.

Kasvatustoiminnan ja kasvatusvuorovaikutuksen kannalta
merkityksellisid ovat yhteison jasenten kisitykset ja uskomukset
koskien kasvatuksellisen viorovaikutuksen ja kasvuvivikkeiden merki-
tysti varhaiselle kasvulle. Kisitykset sisiltivat kasvattajan tulkin-
toja siitd, miten hdnen tulee toimia eri tilanteissa, millaisena hin
nikee aikuisen ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen emotionaaliset
piirteet ja mitd hén ajattelee lapsen toiminnan ohjaamisesta. Kas-
vattajilla on myos erilaisia kisityksid ja uskomuksia, jotka sisélté-
vit heiddin ymmairryksen lapsen kasvuympiriston virikkeiden laa-
dusta ja niiden merkityksestd lapsen kehitykselle. Kisitykset kasvu-
ja kehitystapahtuman yleisisti lainalaisunksista sekd ihmisen perusole-
muksesta sisdltavit puolestaan kisityksid varhaiskasvatuksen koh-
teena olevista yksiloistd. Tahdn kuuluvat my6s kasvattajan kisi-
tykset lapsen kasvun ja kehityksen yleisistd kehityspsykologisista
lainalaisuuksista ja kasvatuksellisesta hyvistd (Hirsjarvi & Huttu-
nen 1995; Virri 1997). Kyse on kaiken kaikkiaan moniulotteises-
ta kasvatustoimintaa ohjaavasta perusolettamusten ja uskomus-
ten kokonaisuudesta.
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Kasvattajien yhteiso on vahvasti vuorovaikutukseen ja erilaisiin
vuorovaikutuskaytintiihin rakentuva yhteisi (ks. Karila, Alasuutari,
Hinnikiinen, Nummenmaa & Rasku-Puttonen 2006). Kasvatus
ei ole pelkistdin kasvattajan ja kasvavan keskindistd vuorovaiku-
tusta, vaan kasvatus on rakennettu vilillisesti yhteison sisdisiin so-
siaalisiin rakenteisiin. Pdivikotiyhteisossd kasvatus perustuu myos
vanhempien ja kasvatuksen ammattilaisten kiinteddn yhteisty6hon
ja vuorovaikutukseen (Karila 2005). Siljander (1988, 32-34) ku-
vaakin kasvatuksen ominaisluonnetta kasvattajan ja kasvatettavan
vilisen vuorovaikutussuhteen pyrkimyksend edistdd kasvatettavan
henkistd elamad. Kasvatussuhteessa dialogina toteutuva vuorovai-
kutus saa sisdltonsd molempien osapuolten pyrkimyksistd. Tdssid
suhteessa toteutuu my6s yhteisollinen kohtaaminen, silld kasvatus
on rakennettu vilillisesti yhteison siséisiin sosiaalisiin rakenteisiin,
kéytantoihin ja merkityksenantoihin — yhteisén kulttuuriin.

Kasvatusyhteisostd puhuttaessa on tirked muistaa, ettd jase-
sa yhteisollisyys on my6s vahvasti subjektiivinen (Kaipio 2000).
Moniammatillisen kasvattajien yhteison jasenet sijoittuvat erilai-
siin sosiaalisiin asemiin. Ndistd kdsin he rakentavat suhdettaan yh-
teisoon eri tavoin sekd antavat yhteisélleen sekd omalle toiminnal-
leen yhteison jdsenend erilaisia merkityksid. Tami erilainen mer-
kityksenanto tulee esiin esimerkiksi silloin kun saman ty6yhteison
jasenet kuvaavat vertauskuvilla pidivikotia tyopaikkana. Yhdelle
paivikoti tyopaikkana "o kuin tori, jossa erilaiset ibmiset kobtaavat
Ja tuovat ajatuksiaan julk:”. Toiselle se on kuin "bullunmylly, jossa on
lizan vihdn henkilokuntaa lapsimddriin nibhden, aina kova kiirve ja ko-
vat tavoitteer”. Kolmannelle pdiviakoti on "kuin toinen koti, jossa lap-
i voi olla turvassa pabalta maailmalta” jne. (Karila & Nummenmaa
2001; Nummenmaa & Karila 2005). Yhteison jasenten erilaisten
merkitysten nikyviksi tekeminen ja merkityksistd neuvottelu on
osa yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvaisuuden prosessia.
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Paivakodin monet kulttuurit

Jokaisessa sosiaalisessa yhteisossd, kuten myos paivikodissa, on
olemassa omanlaisensa kulttuuri. Se ilmenee yhteison jasenten toi-
minnassa, ajattelussa sekd heiddn yhdessd luomissaan tuotteissa ja
kayttdmissddn kielessd. Alasuutarin (1999) mukaan kulttuuri on
yhteison yhteinen minuus, yhteison omaksuma elimintapa, tapa
hahmottaa maailma seké kokea se mielekkidiksi. Kulttuuri edus-
taa my0s yhteisoon muodostunutta tietoa ja osaamista; se sisdltdd
asioita, joita ihmiset tietdvit ja tekevit sekd asioita, joita he teke-
vt ja kdyttavic (Engestrom 1995).

Kulttuuri omaksutaan ja opitaan yhteiskunnallisissa seké so-
siaalisissa suhteissa ja siitd rakentuu osa yksilon persoonallisuutta
ja identiteettid (Asp 1992). Koska kasvatus on olemukseltaan so-
siaalista toimintaa, se on myos yhteison kulttuurin luomisen se-
ki sen siirtymisen keskiossd. Kasvatuksen kautta vilitetddn tieto-
ja, taitoja, arvoja ja sosiaalisia kdytdntojd. Niin kasvatusyhteisot
synnyttdvit, uusintavat tai uudistavat omalla toiminnallaan kult-
tuuria, jonka jdsenid he ovat.

Dahlberg, Moss ja Pence (1999) jasentdvit pdivikodin kult-
tuurista todellisuutta kdyttamalld varhaiskasvatuksen instituuti-
oista kisitettd kansalaisyhteisin foorumi (engl. civil society). Kan-
salaisyhteison kisitteelld he pyrkivit avaamaan varhaiskasvatuk-
sen toiminta-areenoiden kulttuurista todellisuutta. Tarkasteltaessa
varhaiskasvatuksen instituutioita kansalaisyhteisojen areenana pdi-
vikodit nédyttiytyvit kohtaamispaikkoina, joissa aikuiset ja lapset
ovat vuorovaikutuksessa keskendin ja osallistuvat kulttuuristen,
sosiaalisten, poliittisten seki taloudellisten todellisuuden muovaa-
miseen. (Dahlberg et al. 1999, 6, 73-82.)

Organisaatiokulttuuria kisittelevit eri tieteenalojen tutki-
mukset ovat kiinnostuneita organisaatioiden tai tyGyhteisdjen kult-
tuurista ja symbolisista ilmidistd — rituaaleista, myyteistd, tarinois-
ta, legendoista, symboleista sekd tapahtumien, ideoiden ja koke-
musten tulkinnasta. Tutkimusten olettamukset organisaatiokult-
tuurin perusolemuksesta on jaettavissa kahteen pddasialliseen suun-
taan: objektiivis-funktionaaliseen ja subjektiivis-tulkinnalliseen na-
kemykseen. (Frost et al 1985.) Objektiivinen kulttuurin tutkimus
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ldhtee siitd perusolettamuksesta, ettd kulttuuri on jotain jota voi-
daan mitata ja mairitelld. Edelleen ajatellaan, ettd se on yhteydes-
sd organisaation suoritukseen; esimerkiksi tietynlainen tyokulttuu-
ri tai johtamiskulttuuri saattaa heikentdd organisaation toimintaa.
Tulkinnallinen ldhestymistapa ymmartdd kulttuurin arvojen, mer-
kitysten sekéd kokemusten jaetuksi ja opituksi maailmaksi. Se ku-
vaa yhteison jdsenid ja tulee ilmi sekda kommunikoidaan osittain
symbolisessa muodossa. (Alvensson 1993.)

Pidivikoti kulttuuria voidaan jdsentdd organisaatiokulttuurin
kisittein. Schein (1984, 3) miirittelee organisaatiokulttuurin “pe-
rusoletusten malliksi, jonka jokin rybmd tai yhteisi on luonut tai kehit-
tanyt oppiessaan kdsittelemddn ulkoiseen sopeutumiseen tai sisdiseen yh-
distymiseen liittyvid ongelmia. Tétd mallia rybmd pitid perusteltuna, ja
stksi se opettaa mallia uusille jasenilleen oikeana tapana havaita, ajatel-
la ja tuntea tyissd”. Schein erottaa organisaatiokulttuurissa niky-
vin ja nakymictomin kulttuurin (kuvio 1). Nikyvi taso (ulkoi-
nen kulttuuri) ilmenee muun muassa ihmisen toimintamalleina tai
puheena ja esineiden kisittelytapoina seki artefakteina. Kun kult-
tuurinen niakokulma keskittyy sithen, mitd yhteison jasenten mie-
lessd tapahtuu (ndkymiton taso), tarkastelun kohteena ovat orga-
nisaation arvot, uskomukset ja olettamukset.

Arvot edustavat kulttuurin tiedostettua osaa. Ne ovat viit-
tdmid siitd, mitd yhteisossd pidetddn arvokkaana ja tirkednd. Or-
ganisaation tai yhteison arvot toimivat kokemusten ja valintojen
ja toiminnan organisoijina sekd toiminnan standardeina, joita yk-
silot tai yhteisé kiyttdd ratkoessaan ongelmia, tehdessddn valin-
tojaan tai miettiessadn uusia mahdollisuuksia. Organisaation pe-
rusolettamukset, kisitykset ja uskomukset muodostavat organi-
saatiokulttuurin tiedostamattoman osan. Ne ovat itsestddn selvid
“totuuksia”, jotka ovat syntyneet yhteison jasenten kokemuksista
ja jotka ohjaavat yhteison jasenten havaintoja, ajattelua ja toimin-

taa. (Schein 1987; Juuti 1989.)
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Artefaktit ja luomukset Nakyva, mutta ei aina
Teknologia tulkittavissa oleva
Taide

N&kyva ja kuuluva (kieli) toiminta

Arvot
Testattavissa fyysisen ymparistén Selvempi tiedostamisen
valitykselld taso

Testattavissa yhteisén neuvotteleman
konsensuksen muodossa

Perusolettamukset Itsestdan selvyys
Suhde ympérist66n Nakymaton
Todellisuuden, ajan ja paikan Alitajuinen
luonne

Ihmisluonto

lhmisen toiminnan luonne
lhmissuhteiden luonne

KUVIO 1. Kulttuurin tasot ja niiden valinen vuorovaikutus (Schein 1987, 32).

Hofstede (1999) puolestaan kuvaa organisaatiokulttuuria sisdk-
kiisind kehind, jonka ytimen muodostaa organisaation arvot. Kol-
me muuta kehidd ovat organisaation rituaalit, sankarit ja symbolit.
Nidmi yhdessd luovat organisaatioon erilaisia kulttuurisia kdytin-
tojd, jotka on havaittavissa ja havainnoitavissa, mutta joiden mer-
kitys tulee kulttuurisesti ymmarrettiviksi ja nikyviksi vasta yh-
teison jasenten tulkinnoissa.

Pidivikodin organisaatiokulttuurista kdytetddn toimintakult-
tuurin kisitettd. Toimintakulttuuri muodostuu siitd kdytintojen
kokonaisuudesta, joka on kullekin toimintaympiristélle tiettyni
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ajankohtana ominainen. Toimintakdytinnot muotoutuvat fyysis-
ten ja sosiaalisten elementtien perustalle. Erilaiset tilat, aikatau-
lut ja ryhmiékoot seké toimijoiden vuorovaikutus ja kisitykset vai-
kuttavat kdytintdjen muodostumiseen (Karlsson 2000, 183; Ka-
rila 1997, 54-55.)

Karila (1997) erottaa piivikodin toimintakulttuurissa #yi- ja
kasvatuskulttuurin. Tyokulttuuri pitdd sisdllddn tyon ja toiminnan
organisointiin liittyvid kdytantdjd (esim. tyonjako ja vastuut; pii-
viohjelmat, toimintojen aikataulutus jne.) sekd ndihin kidytiantoi-
hin liitettyjd merkityksid. Kasvatuskulttuuri puolestaan rakentuu
kasvatuskdytintdjen ja niihin liittyvien arvojen, olettamusten, us-
komusten ja kiasityksen pohjalta. Scheinin (1984; 1987) organi-
saatiokulttuurin kisitteistod soveltaen paivikodin kasvatuskult-
tuurin nikymaiton taso muodostuu kasvatustyon taustalla olevista
perusolettamuksista ja uskomuksista koskien lapsen ja lapsuuden
olemusta, kehitystd, oppimista, kasvatusta ja kasvatuksen yhteis-
tyosuhteita (kulttuurin tiedostamaton osa) sekd paivikodin hen-
kilokunnan kasvatustoimintaa ohjaavista arvoista ja tavoitteista
(kulttuurin tiedostettu osa). Kulttuurin nakyvilld tasolla kasva-
tuskulttuuri ilmenee kasvatustoiminnassa kuten vuorovaikutus-
kiytdnteissd lasten ja heidin vanhempiensa kanssa, erilaisina ar-
tefakteina, symboleina, fyysisessd ympiristossi ja sen jirjestami-
sessd, tilankdytdssd jne. (Nummenmaa 20006).

Pidivikodin kulttuurista kenttdd jasennettiessid paivakodin toi-
mintakulttuuriin liitetddn usein myos pedagogisen kulttunrin Kisite.
Pedagogiset kidytinnot syntyvit lasta, lapsen kehitystd sekd oppi-
mista koskevien kisitysten pohjalta. Pedagoginen kulttuuri liittyy
paivikodin kasvatus- ja tyokulttuuriin. Pédivikodin kulttuuriseen
kenttddn on tirked tuoda vield yksi ulottuvuus, nimittdin suun-
nittelukulttuuri. Se toimii keskeisend vilittdviana rakenteena tyo-
kulttuurin, pedagogisen kulttuurin seka kasvatuskulttuurin vilil-
ld. Kuviossa 2 on hahmotettu moniammatillisen pdivikodin toi-
mintakulttuuria erilaisten kulttuurien kenttind.
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organisaatiokulttuuri
(paivakodin toimin-
takulttuuri)
pedagoginen kasvatus-
tyokulttuuri kulttuuri — kulttuuri
A
suunnittelu-
-
kulttuuri

KUVIO 2. Moniammatillisen paivakodin toimintakulttuurin erilaisia kenttia.

Kun piivikotia tarkastellaan kulttuurin tutkimuksen tulkinnalli-
sessa viitekehyksessi, tarkastelun kohteena on kulttuuri erilaisten
merkitysjirjestelmien luomisena, omaksumisena ja niiden avulla
tapahtuvana sosiaalisen todellisuuden sekd yhteiskunnallisen ke-
hityksen tulkintana. Kulttuuri merkityksenantona tulee nikyvik-
si mm. kasvattajien yhteison ja sen yksittdisten jdasenten varhais-
kasvatukseen liittyvissd késityksissd ja uskomuksissa. TyGyhteison
kulttuurin kokonaisvaltainen ja rikas ymmartdminen merkitykse-
nantona tekee mahdolliseksi ymmairtdd my6s tyoyhteison elimin
myonteisid ja kielteisid piirteitd. (Alvensson 1993.)

Pdivikodin kulttuurin tutkiminen merkityksenantona avaa
kasvattajien yhteisolle kiinnostavan nikokulman yhteison kult-
tuuriin sekd kulttuurin merkitykseen yhteiselle toiminnalle (Desh-
ler 1996). Keskeistd tdssd prosessissa on kuitenkin se, ndhddanko
kulttuurin ymmartimisen merkitys mahdollisuutena vapautua esi-
merkiksi itsed rajoittavista ymmartdmistavoista vai nahddanko se
kahleena, joka ohjaa tavoitteita ja toimintaa tuttuun ja turvalliseen
suuntaan. Téssd tyoskentelyssd metaforat antavat yhden kiinnos-
tavan, joskin vaativat tyovilineen (Nummenmaa & Karila 2005;
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Nummenmaa 2003). Metaforat heijastavat yhtéaltd henkilokoh-
taisiin kokemuksiin liitettyjd merkityksid, toisaalta kulttuurisesti
jaettuja merkityksid. Niiden kommunikoivuus perustuu jaettuun
kulttuuriseen tietoon. Metaforat ja metaforinen ajattelu paljasta-
vat my0s niitd kulttuurisia viitekehyksid, joihin yksilét ovat sosi-
aalistuneet. Kasvattajien yhteison kulttuurin tutkiminen ja tul-
kinta vertauskuvien kautta perustuu sithen ldhtoolettamukseen,
ettd vertauskuvat tekevit nikyviksi kasvatusyhteison nikyma-
tontd ja tiedostamatonta kulttuuria (Cazal & Inns 1998; Num-
menmaa 2000).

Kasvattajien yhteiso voi keskuudessaan tutkia omia varhais-
kasvatukseen, lapsuuteen seki lapseen liittdmiddn vertauskuvia se-
ki kysyd itseltddn, kuinka kiyttokelpoisia tai hy6dyllisid nimé me-
taforat ovat kasvatustoiminnan arjessa ja todellisuudessa? Miten ne
ohjaavat kasvatusvuorovaikutusta ja millaiseen rooliin ne suunta-
vat kasvattajia kasvatustehtivin toteuttamisessa? Téssd prosessis-
sa kasvattajat ja kasvattajien yhteiso eivit pelkastddn opi itsestddn
tai merkityksenannostaan, vaan samalla he tulevat tietoisiksi oman
kasvatusajattelunsa taustalla olevista olettamuksista, uskomuksista
ja kisityksistd. Heiddn on myos mahdollista kyseenalaistaa merki-
tyksidin ja oppia nikemdin asioita uudella tavalla. Usein muutos
tulee nikyviksi siind, ettd aletaan kédyttdd uusia metaforia ajatte-
lun ja toiminnan ilmaisemiseksi (Nummenmaa 2005). Kasvatus-
yhteison kulttuurin ymmirtimisen kannalta keskeistd on se, mika
on ideoiden tasolla olevien ilmididen suhde nikyvidn toimintaan
— kasvatusvuorovaikutukseen ja kasvatuskdytintoihin. Kasvatta-
jien yhteison kédytantdjen kehittdmisen kannalta kulttuurin naky-
miton ja nakyvi on saatettava jatkuvaan vuoropuheluun.

Riippumatta siitd, mistd ndkokulmasta piivikodin kulttuu-
ria lahestytéddn, kulttuuristen ilmididen olemukseen kuuluu muun
muassa seuraavia tunnusmerkkejd. Ensinnékin ne liittyvit jollain
tavoin pdivikodin historiaan tai traditioihin. Kulttuuriset ilmiét
ovat usein syvilld organisaatioissa, joten niitd on vaikea tavoittaa
tai laskea — ne pitdd tulkita. Esimerkiksi paivikodin paivéjarjes-
tykselld seka erilaisilla aika- ja toimintapoluilla on usein vahvat his-
torialliset juurensa. Edelleen koska kulttuuriset ilmiét ovat jonkin
ryhmin tai yhteison yhteisesti jakamia, perusolemukseltaan ide-
oiden tasolla olevia arvoja, olettamuksia uskomuksia, kisityksid,
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tietoa niitd ei voi mitata, vaan ne on tulkittava. Kulttuuriset ilmi-
ot ovat yleensid pikemminkin holistisia ja subjektiivisia kuin rati-
onaalisia ja analyyttisia. (Alvensson 1993).

Yhteiset toimintakéytdnndt luovat kéytcntdyhteison

Edelld kulttuurin kehittyminen maériteltiin yhteison yhteisille ko-
kemuksille rakentuvana oppimisena, joka omaksutaan sosiaalisis-
sa suhteissa ja siitd rakentuu osa yhteison ja yksittiisen jdasenten
minuutta (Alasuutari 1999; Asp 1992). Kulttuuri sisaltdda myos
yhteisGssd olevaa osaamista ja tietoa sekd omaksuttuja kidytantojd
(Engestrom 1995). Wengerin (1998) teoria kdytintiyhteisiisti tar-
joaa yhden teoreettisen viitekehyksen jasentdd paivikodin kasvat-
tajien yhteison kulttuurin oppimisprosesseja.

Wenger (1998) kuvaa kiytintoyhteison muodostumista seu-
raavaan tapaan. Yhteisolld on yleensd joitakin yhteistd hankkei-
ta tai yhteisid projekteja, joiden ympirille niiden toiminta raken-
tuu. Piivikodin kasvattajien yhteison yhteinen “hanke” muodos-
tuu sen perustehtdvistd — lasten hoidosta, kasvatuksesta ja ope-
tuksesta. Kasvattajien yhteison jasenet sitoutuvat yhteiseen tavoit-
teenasetteluun ja toimintoihin. Tama johtaa vihitellen kdytantoi-
hin, jotka heijastavat sekd toimintojen tavoitteita ettd niihin liit-
tyvid sosiaalisia suhteita. Niin syntyneistd ja yhdessi muodoste-
tuista kdytdnnoistd tulee yhteison omaisuutta, joita yhteiso kayt-
tdd hyodykseen yhteisesti jaetun tavoitteen saavuttamiseksi. Wen-
ger (1998) nimittdd nditd yhteisdjd kaytantiybteisiiksi (engl. com-
munities of practice). Kdytintdyhteislle on kokoava kehys Wen-
gerin sosiaalisen oppimisen mallille, jonka keskeisid jasentdvid ké-
sitteitd ovat kdytinti, yhteisi, merkitys ja identiteetts.

Erilaiset kdytdntoyhteisot ovat olennainen osa ihmisten joka-
pdiviistd eldmdd. Ne muotoutuvat arjessa. Niitd voidaan l6ytdd
kodeista, tydyhteisoistd kuten pdivikodeista, kouluista tai harras-
tuksista. Kaikki ihmiset kuuluvat johonkin kdytintoyhteis6on.
Yhteisot vaihtuvat ja muuttuvat ihmisen eliminkulun mukaan.
(Wenger 1998.) Kaiytdnti liittyy osallisuuteen ja yhteiseen tekemi-
seen. Osallistuminen paivikodin tiimin tydskentelyyn siséltdd yh-
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teisoon kuulumisen sekd yhteisossd toimimisen. Kiytinnot anta-
vat my0s rakenteen ja merkityksen tyontekijoiden tekemisille. Esi-
merkiksi paivikodin vakiintuneet aikapolut edustavat kiytintojd,
jotka heijastavat sekd toiminnan tavoitteita ettd rakentavat péivit-
tdistd toimintaa. Samalla ne antavat merkityksen toiminnalle esi-
merkiksi oikeuttamalla tiettyjd toimintoja ja sijoittamalla tyonte-
kijoitd tiettyihin toimintoihin. Pdivikodin kdytinnot, kuten kéy-
tannot yleensd, ovat perusolemukseltaan sosiaalisia. Ne kehittyvit
kasvattajien yhteison sosiaalisissa suhteissa. Kdytintoyhteison ji-
senind ovat pdivikodin yksittdiset tyontekijit, jotka osallisuuden
ja yhteisten neuvottelujen kautta luovat omat yhteisolliset toimin-
ta- ja ajattelutapansa.

Osallistuminen kiytintdyhteisoon voi aluksi tapahtua sen reu-
na-alueilla (esimerkiksi osallistuminen pdivikodissa tapahtuvaan
suunnitteluun), josta voidaan vihitellen siirtyd lahemmiksi. Wen-
ger (1998) pitdd osallisuutta keskeisimpind oppimisen edellytyk-
send; omakohtaisesti vaikuttavin muutos mahdollistuu silloin kun
tyoyhteison jasenelld on mahdollisuus olla jisenend kiytintoyh-
teisossd. Kaytintoyhteisojen alkaessa rakentua yksittdisilld toimi-
joilla on omat kisityksensd, arvostuksensa ja uskomuksensa maa-
ilmasta. Kohtaamisen kautta yksittdiset toimijat liitcyvdt ryhmén
jaseniksi. Ryhmin jasenyys sellaisenaan ei kuitenkaan tuo muka-
naan yhteistd ymmarrysté ja yhteisollisid toimintatapoja, vaan ryh-
min jasenet kantavat mukanaan my6s henkilokohtaisia merkityk-
senantoja ja tapoja toimia.

Osallisuus ja merkityksistd nenvotteln tuovat toimijoiden kes-
kuuteen yhteisollisid piirteitd ja luovat pohjan yhteisten kiytin-
tojen syntymiselle. Wengerin (1998) teoriassa merkityksistd neu-
vottelu liittyy oleellisella tavalla kiytidntoihin. Merkitysneuvotte-
lulla tarkoitetaan sitd prosessia, jonka kautta yksilo kokee oman
maailmansa ja toimintansa sekd siihen sitoutumisena merkityk-

selliseksi (kuva 3).
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Yksilé

-Omat kasitykset, Ryhma Yhteiso

arvostukset ja usko -ryhman jasenyys -osallisuus

mukset maailmasta -neuvottelu

v

KAYTANNOT KAYTANTOYHTEISO
-tekeminen saa merkityksensa 1. Keskinginen sitoutuminen
ja muotonsa historiallisessa ja 2.Yhteinen, jaettu hanke
sosiaalisessa ymparistossa 3. Jaettu valineisto (tietoisuus, toimintatavat)
-tyontekijét ovat toistensa kasityksia kehitetdan, neuvotellaan ja
resursseja jaetaan

-sisaltavat jaettua ja hiljaista tietoa

KUVA 3. Kaytantdyhteisdjen kehittyminen kasvattajien yhteis6ssa
(Wengeria 1998 mukaillen).

Kiytintoyhteisoksi ei voida kutsua mitd tahansa yhteisod tai
kéytintod. Yhteiset toimintatavat ja kdytinnot voidaan nihda kdy-
tantoyhteisod madrittdvind tekijoind. Kdytintoyhteis6d luonneh-
tivat konkreetit ja joustavat piirteet. Yhteiset kdytannot luovat
yhteis66n yhteenkuuluvuutta keskindisen sitoutumisen, yhteisen
hankkeen sekd jaetun vilineiston kautta. Kdytdnnoistd ja merki-
tyksistd neuvottelu synnyttdd kdytantdyhteison jasenten keskuu-
teen keskindistd sitoutumista. Keskindinen sitoutuminen edellyt-
tdad kaikkien osallistumista ja panosta vaatimatta kuitenkaan sa-
mankaltaisuutta.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd péivikodin kasvattajien yh-
teis6 on kdytintoyhteiso, jonka toimintakulttuuri on syntynyt yh-
teisen tavoitteiden ja nithin liittyvien merkitysneuvottelujen (esim.
kasvatuksen arvot, tavoitteet ja paamadrit) tuloksina. Tdmid on
johtanut vihitellen kiytintoihin, jotka heijastavat sekd toiminto-
jen tavoitteita ettd ndihin liittyvid sosiaalisia suhteita. Yhteisestd
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hankkeesta neuvottelu, ja sen parissa toimiminen luo kasvattajien
yhteis66n osaltaan my6s yhteenkuuluvuutta ja yhteistd ymmar-
rystd. Yhteisten hankkeiden voidaan ndhdd myds sitouttavan kiy-
tantOyhteison jasenid. Jaettu vilineisto kdytantdyhteisoissd edustaa
yhteistd kieltd ja tietoisuutta yhteisistd toimintatavoista. Vilineis-
t6 luo kdytintoyhteisoihin resursseja merkityksistd neuvotteluun.
(Wenger 1998, 72-85.) Piivikoti ei kuitenkaan aina ole yhtenii-
nen kdytintdyhteisd. Sen sisdlld voi olla erilaisia kidytintoyhteiso-
ja, joilla jokaisella on omat toimintakédytintdnsa.

Wengerin (1998/2003) sosiaalisen oppimisen teoriaa tarjoaa
kiinnostavan viitekehyksen ymmirtdd kasvattajien yhteisod, sen
toimintakulttuuria sekid kasvattajien yhteis6d oppijoiden yhtei-
sond (ks. Hakkarainen et al. 2003). Piivikodin suunnittelukiy-
tannot, nithin liiteyvie kdytintoyhteisot ja uudenlaisten kidytin-
toyhteisdjen kehittiminen ovat yksi keskeinen haaste kun paivi-
kodit lahtevit tekemiin valtakunnallisen varhaiskasvatussuunni-
telman edellyttamia kehittamistyotd. Virkkunen, Toikka ja En-
gestrom (1997) toteavat, ettd tydyhteisdissd oppimisen ja muu-
toksen nikokulmasta keskeisid haasteita ovat juuri suunnittelun
ja toteutuksen vilisen rajan ylitykset. Talloin kyseessd on uuden-
laiseen kiytintéon suuntautuvan suunnittelukulttuurin ja suun-
nittelevan tydtavan oppimisesta ja kehittdmisesta.
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3. Paivdkoti oppijoiden yhteisénd

Oppijoiden yhteis6d midritelldin samojen keskeisten tunnusmerk-
kien kautta kuin yhteis6d yleensd. Keskitssda on kuitenkin oppi-
mistoiminta. Oppijoiden yhteison muodostaa ryhma ihmisid, joilla
on yhteinen kiinnostuksen kohde ja yhteisesti jaettu tulkinta siit,
mitd ollaan tekemdssi ja oppimassa. Jasenid yhdistdd myonteinen
keskindinen riippuvuus, toisistaan huolehtiminen seké lojaalisuu-
den tunne. Ryhmin jdsenilld on yhteinen kieli ja yhteisid sddnto-
ja, arvoja sekd perusperiaatteita koskien esimerkiksi kdyttdmadnsi
kieltda (Matusov 2001; ks. myos Hannikdinen & van Oers 2003).
Oppijoiden yhteisén ryhmin jisenten vililld on yleensi eroja tie-
doissa, osaamisessa ja ymmartamisessd. Tami erilainen osaaminen
sekd erilaisten kisitysten ja nikokulmien monipuolisuus toimivat
yhteisén oppimisen ja osaamisen kehittymisen resursseina. Ryh-
min toiminnan tuotokset syntyvit yhdessi keskustellen ja neuvo-
tellen (Matusov 1998; 2001).Yhteisolle on ominaista myos keski-
ndinen huolenpito, emotionaalinen yhteys ja luottamuksellisuus,
mikd toimii koossapitdvind voimana silloin kun joudutaan kon-
fliktitilanteisiin (Hannikiinen & van Oers 2003).

Moniammatillinen pdivékoti haastaa ty&ssé oppimiseen

Pidivikoti on monella tasolla ja monissa suhteissaan (aikuiset-ai-
kuiset, lapset-lapset, aikuiset-lapset) oppijoiden yhteiso (ks. Karila
et al. 2006). Aikuisille jdsenilleen se on tyossd oppijoiden yhteiso.
Pdivikoti on myos moniammatillinen yhteiso, jossa tyoskentelee
erilaisin koulutustaustoin tyontekijoité lastentarhanopettajan, las-
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tenhoitajan ja johtajan tehtdvissd. Erilainen koulutustausta nikyy
osittain erilaisena tyGorientaationa, joka on pddsddntoisesti muo-
dostunut muodollisen koulutuksen tuottamasta varhaiskasvatuk-
seen liittyvistd tiedosta ja osaamisesta. Muodollisen koulutuksen
ohella tyontekijoilld on kuitenkin paljon tietoa, taitoa ja osaamis-
ta, jonka he ovat hankkineet koulutuksen ulkopuolella. Tamin li-
sdksi paivikotityo itsessddn asettaa erilaisia oppimisen mahdolli-
suuksia ja haasteita (Karila & Nummenmaa 2001).

Moniammatillisen pidivikodin tyontekijit ovat kaikki omal-
ta osaltaan toteuttamassa samaa pdivihoidon perustehtivai, joka
laissa lasten piivihoidosta (304/183, 2 §) on ilmaistu seuraavas-
ti: “Péivihoidon tavoitteena on tukea pitvihoidossa olevien lasten koteja
néiden kasvatustehtivdissi ja yhdessd lasten kotien kanssa edistid lapsen
persoonallisuuden tasapainoista kebitystd”. Tamin tehtdvdn onnistu-
nut toteuttaminen, erilaisen osaamisen hyddyntiminen piiviko-
din perustehtivien toteuttamiseksi ja yksilon oman ammatillisen
asiantuntijuuden kehittymisen tukeminen edellyttdvic tietoisesti
itseddn tutkivaa ja kehittdvid tyoyhteisod sekd aktiivista oppimis-
ta omassa tyOssd. TyOssd oppimisen prosessien kautta voidaan edis-
tdd tyOyhteison kehittymistd oppijoiden yhteisoksi.

Vaikka moniammatillisuutta usein pidetdadn pdivikotityon
vahvuutena, sen kehittdmisessd on ilmennyt monenlaisia pulmia.
Yksi suurimmista haasteista on liittynyt ammattiryhmien erityis-
osaamisen tunnistamiseen ja yhteisen osaamisen kehittdmiseen.
Moniammatillisuuden kehittdmisessd on olennaista tunnistaa sa-
moissa toimintatilanteissa, kuten esimerkiksi samoissa lapsiryh-
missd, toimivien ja yhteistd tyotd jakavien ammattiryhmien eri-
tyisosaamisen alueet. Honkakosken (1995) mukaan verkostoitu-
va ja moniammatillinen osaaminen vaatiikin kykya toimia erilai-
sissa tyoryhmissd yli ammatillisten rajojen ja viitekehysten. Jot-
ta tyontekijd pystyisi suhteuttamaan oman ammatillisen osaami-
sensa laajempaan yhteyteen, hinen tulee tiedostaa oma ja toisaal-
ta muiden osaaminen.

Moniammatillisuus ei merkitse oman ammatillisen peruskou-
lutuksen ja sen pohjalta rakentuneen osaamisen mukanaan tuo-
man perspektiivin hdivyttdmistd. Se ei myoskddn merkitse erilais-
ten ammattiryhmien vastuiden ja velvoitteiden katoamista. Pikem-
minkin kyse on oman erityisosaamisen kirkastamisesta siten, ettd
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se on mahdollista tuoda osaksi moniammatillisen ryhmin yhtei-
sen osaamisen rakentamista. Tdmi nikyy parhaimmillaan ehjina
ja toimivina tydprosesseina. Moniammatillisen ryhmin osaamis-
ta tarvitaan myos muissa tilanteissa kuin toiminnan toteuttami-
sessa. Moniammatillisen ryhmin yhteiset suunnittelu- ja arvioin-
titilanteet ovatkin parhaimmillaan tilanteita, joissa koko ryhmin
erityisosaaminen ja yhteinen osaaminen saadaan kiyttoon. Yhtei-
sen osaamisen hyodyntiminen kasvatuksen, opetuksen ja hoidon
suunnittelussa ja arvioinnissa tukee my06s niitd tyontekijoitd, jotka
erityisosaamisensa perusteella arjen tilanteissa vastaavat erilaisten
toimintojen toteutuksesta. (Karila & Nummenmaa 2001.)
Oppiminen on pitkddn mielletty hierarkkisissa ja tyonjaollisis-
sa tyOyhteisoissi yksilolliseksi prosessiksi, joka on toteutettu muo-
dollisissa koulutusrakenteissa. Talloin tietoa on pyritty hakemaan
tai tuomaan tyohon ja tydyhteiston jostain ulkopuolelta. Oppimi-
sella on kuitenkin yksil6llisen puolen lisdksi yhteisollinen ja orga-
nisatorinen ulottuvuutensa. (Jarvinen & Poikela 2000.) Piiviko-
ti kasvattajien yhteisoni edellyttdd yhteistyotd ja yhteistoimintaa.
TyOyhteistssd oppimista voidaan tukea rakentamalla oppimista
tukeva yhteistyokulttuuri. Tdma kisittda muun muassa avoimen
ilmapiirin, asioiden rohkean kokeilemisen, virheiden ja epdonnis-
tumisien sallimisen, pdivikodin sisdisten ja ulkoisten asiakkaiden
huomioimisen, oppimista edistavin keskustelukulttuurin rakenta-
misen sekd asioiden ja ilmididen oikea-aikaisen reflektoinnin. Ty6-
yhteisot voivat omalla parhaaksi katsomallaan tavalla organisoida
omia oppimisympdrist6jddn ja oppimistilanteitaan saavuttaaksensa
haluamiansa tavoitteita. Keskeisid asioita tydyhteisén toiminnas-
sa ja siten myos oppimisessa tulevat yhd enemmin olemaan toisil-
ta oppiminen seké tiedon ja ideoiden vapaa liikkuminen ja sovel-
taminen omaan tyohon. (Uusitalo 2000, 84-85.)
Moniammatillisen osaamisen kehittdmisen ja tydssd oppimi-
sen lahtokohtana pidivikodissa on yhteisesti jaettu tulkinta perus-
tehtdvista, toiminnan tavoitteista, arvoista sekd samansuuntai-
nen ihmiskdsitys. Tavoitteeksi pdivikodissa voidaan asettaa myos
se, ettd moniammatillisissa tiimeissd kehitetddn yhdessd yhteisid
tyovilineitd sekd -menetelmid eli sellaisia kidytdnt6jd, joilla tue-
taan lapsen kasvua ja kehitysté sekd tyontekijoiden luovuutta rat-
kaista ongelmia. Tiimin jdsenet oppivat tunnistamaan toistensa
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osaamista, jakamaan omaan tietoaan ja osaamistaan tiimiin mui-
den jdsenten kanssa sekd samalla téssd prosessissa luomaan uutta
tietoa ja osaamista.

Virkkunen, Toikka ja Engestrom (1997) toteavat, ettd oppi-
joiden yhteisissé tai oppivissa organisaatioissa kehittimisessd on
olennaista yhteistoimintaa estédvien rajojen ylitykset. Rajat on kui-
tenkin tunnistettava, ennen kuin ne voidaan tietoisesti ylittdd. Op-
pimisen ja muutoksen nikokulmasta keskeisid haasteita ovat suun-
nittelun ja toteutuksen vilisen rajan ylitykset. Talloin kyseessd on
uudenlaiseen kiytintéon suuntautuvan suunnittelukulteuurin ja
suunnittelevan tydtavan oppimisesta ja kehittimisestd.

Piivakotien suunnittelukdytinnét ja suunnittelukulttuuri
vaihtelevat. Yhteisen suunnittelun perinne on usein myds varsin
ohut. Varhaiskasvatussuunnitelmaty6 ja sen muuntaminen paivi-
kodin kasvatustyon arkeen edellyttdd uudelleensuuntautumista
ja arkisten toimintatapojen rajojen ylityksid organisaation ja ty6-
yhteison sisilld. Organisaation ja sen ympdriston vilisten rajojen
ylittiminen merkitsee puolestaan asiakkaiden tai kumppaneiden
kanssa harjoitettavan toiminnan uudelleen jisentimistd ja toimi-
mista uudella tavalla. Ndmd rajat voivat olla my0s organisaati-
on sisilld. Pdivikotikontekstissa timid tarkoittaa mm uudenlais-
ten toimintatapojen kehittdmistd suunnittelutydlle yleensd sekd
my6s vanhempien kanssa tehtdville yhteistyolle. Nama rajanyli-
tykset yhdistdvit ja hajauttavat tyoyhteisossd olevaa osaamista ja
asiantuntijuutta uudella tavalla (ks. my6s Engestrom, Engestrom
& Kirkkiinen 1995).

Oppijoiden yhteison jasenten erilaiset tiedot ja taidot toimivat
parhaimmillaan yhteis6llisen oppimisen voimavarana. Hakkarainen
(2000) on kuvannut tydssd oppimista osallistumisen prosessina ja
kidytantdyhteisod oppimisen kontekstina. Wengeriin (1998) viita-
ten hin erottaa kolme yhteis6on liittyvid tekijad, jotka ovat oppi-
misen kannalta keskeisid. Ensinnikin yhteisolld on yhteisesti jaet-
tu ja sovittu tehtdvi tai projekti, josta yhteiso ottaa vastuun. Yh-
teison jdsenet sitoutuvat projektin toteutukseen. Toiseksi yhteiso
sitoutuu vastavuoroisen toiminnan kautta tekemiidn yhdessi asi-
oita. Yhteis64 sitoo toisiinsa yhteiset kdytinnot ja tarve pitdd yh-
teisd koossa. Kolmanneksi yhteisolld on yhteisesti jaettu vilineis-
to, joka sisdltdd tarinoita, diskursseja, tyylejd, toimintoja, artefak-
teja sekd yhteisia kisitteitd ilmididen tarkasteluun .
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Oppiminen ja muutos ovat vahvasti toisiinsa sidoksissa olevia
ilmiditd. Yleensd ulkoapiin tai sisdltd tulevat muutokset haasta-
vat yksil6d ja organisaatiota oppimiseen. Pdivikodin yhteisen var-
haiskasvatussuunnitelman tekeminen on hyvi esimerkki tillaises-
ta ulkoapiin tulevasta muutoksesta. Oppiminen puolestaan ni-
kyy muutoksena yksilon tai organisaatioin toiminnassa. Oppimi-
nen on itse asiassa liikkeelld oloa, jota havainnollistaa hyvin esi-
merkiksi Kolb’in metafora oppimiskehistd (Kolb, Rubin & Mc-
Intyre 1991; Vanhalakka-Ruoho 1999). Muutoksessa organisaati-
oiden, kuten piivikotien, tyon kehittdmisessd on keskeistd oman
henkiloston voimin tehtéivd paikallinen analyysi ja kehittdmistyd,
jota voidaan tukea oppimiskumppanuudelle rakentuvalla kehitta-
mistutkimuksella. Tutkimus ja sen mukanaan tuoma yhteis6d tai
organisaatiota koskeva erilaisen tiedon ja osaamisen analyysi, ji-
sentdminen ja palaute antaa mahdollisuuksia l6ytdd omaan ajatte-
luun, toimintaan ja ty6hon uusia ndkékulmia ja mahdollisuuden
kehittdd uudenlaisia kidytintojd ja kdytintoyhteisoja.

TyGssa oppimisesta

Tyossd oppimisen yhteydessd kiytetddn yleensd termid informaa-
i oppiminen vastaparina muodollisessa koulutuksessa tapahtuvalle
formaaliselle oppimiselle. Silld viitataan ensisijaisesti ihmisten jo-
kapdiviisiin kokemuksiin tyossd. Huomio kohdistuu ensisijaisesti
sithen, miten tyopaikkojen erilaiset kdytinnot vaikuttavat tyon-
tekijoiden oppimiseen tyossd. Garrick (1998, 1) liittdd informaa-
liin oppimiseen kaksi pddolettamusta. Ensinndkin jokapdiviiset
kdytannon toimintatilanteet sisdltdvit erittdin monipuolisia op-
pimisen mahdollisuuksia. Toiseksi kokemuksen kautta opitut asi-
at ovat luonteeltaan dynaamisia sekd avoimia monipuolisille, uu-
sille yhdistelmille.

Tyossd oppimista kuvataan usein my®0s satunnaiseksi oppimiseksi
(Argyris & Schon 1978; Marsick & Watkins 1991; Tynjild & Col-
lin 2000). Seki informaalisuudella ettd satunnaisuudella viitataan
tyossd oppimisen usein tahattomaan luonteeseen. Tydssd oppimi-
seen liittyy my6s voimakkaasti kokemuksellisuus. Tama ilmenee
tyontekijoiden ajatuksina ja tuntemuksina siitd, kuinka tyotd ja
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ty0ssd oppimista on vaikea erottaa toisistaan. Billet (1999) esittad,
ettd suurin osa aikuisista tyontekijoistd katsoo oppineensa paljon
tyon kautta saaduista kokemuksista. Kun sitten tyotekijoiled ky-
sytddn, kuinka he ovat oppineet, oppimista on kuitenkin vaikea sa-
nallistaa. Usein esitetddn ajatuksia tekemilld oppimisesta, muilta
oppimisesta sekd toisten tyon seuraamisesta. Billet’'in mukaan op-
piminen on tulosta piivittdisestd ajattelusta ja toimimisesta seki
ihmisten elimissddn kohtaamien asioiden merkityksen ja niiden
ymmirtimisestd. (Billet 1999, 151-152.) Tynjild ja Collin (2000)
viittaavat Eraut'n (1998) tutkimukseen. Timidn mukaan tydssi
oppimisesta suuri osa on suunnittelematonta ja ecukiteen maarit-
telemdtontd. Oppiminen nousee tyon vaatimuksista ja haasteelli-
suudesta. Esimerkkind mainitaan laadun parantaminen, muutok-
sista selviytyminen seké sosiaalisessa vuorovaikutuksessa onnistu-
minen. Ty0 itsessddn antaa mahdollisuuden kokemukselliseen op-
pimiseen. (Tynjild & Collin 2000, 295.)

Tyossd oppimisen kisitteelle, samoin kuin yhteisolle, on ole-
massa erilaisia médritelmid. Niiden sisdlto riippuu siitd, painote-
taanko toimintojen kehittdmistd organisaation hyotynikokulmas-
ta, oppimisen kehittdmistd oppijan edun nikokulmasta vai oppi-
misen edistimistd sosiaalisena sijoituksena (Boud & Garrick 1999,
6). Tikkamiki (2006, 33) toteaa, ettd kasitteen kdyton kirjavaus
johtuu ennen kaikkea ty6ssd oppimisen ilmion laaja-alaisuudesta,
tyossd oppimisessa kohtaavat ykszlinikikulma (yksilolliset oppimis-
prosessit, tyo- ja elaimdnhistoria sekd ammatillinen kehitys ja iden-
titeetti), sosiaalinen néikikulma (yhteistyo ja ryhméprosessit), orga-
nisaatioiden kebittamisnikikulma, tyin ja tyoeldmdn yleisemmdt kysy-
mykset sekd laajemmin yhteiskunnallinen konteksti.

Lihestymistapojen moninaisuus nikyy myds ty0ssd oppimista
kuvaavien teorioiden moninaisuutena. Jarvinen, Koivisto ja Poike-
la (2000, 95-96) luokittelevat tyossd, tyoyhteisossd ja tydorgani-
saatiossa tapahtuvaa oppimista kuvaavat teoriat viiteen ryhmain.
Aikuisen reflektiivisti oppimista (esim. Mezirow) kisittelevd teoria
edustaa hyvin yleisen tason teoriaa. Tyon obessa oppiminen (Mar-
sick & Watkins) kisittelee oppimista enemmin tydn oheistuot-
teena kuin tavoitteellisena oppimisprosessina (kuten esimerkiksi
formaalinen kouluoppiminen). Oppivan organisaation teoria tarkas-
telee oppimista tydorganisaation, tydyhteison muodostamassa ke-
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hyksessi (Argysis & Schon). Tyiybteisissi tapabtuva oppiminen perus-
tuu toimintaoppimisen ldhestymistapaan. Se kuvaa oppivaa yhtei-
sOd itsendisend, omaa toimintaansa ja oppimistaan ohjaava tiimi-
nd tai yhteisond. Kontekstuaalinen oppiminen (tydssi oppimisen pro-
sessimalli) on erddnlainen synteesi, jossa yhdistetddn edelld mai-
nitut nikékulmat — yksilon ty6ssd oppiminen, tydyhteison oppi-
minen ja oppiminen tydorganisaatiossa. Oppimista tarkastellaan
oppijan nikokulmasta kokemuksena ja sen tuottamisena. Nama
puolestaan ovat yhteydessi tilanteisiin ja ymparistoihin (kontek-
siin), joissa toimitaan tai joissa kokemus syntyy. Oppiminen néh-
ddin kokemuksen ja kontekstin suhteena. Tétd suhdetta vilictd-
vt yksilon tyohon orientoitumisen tavat, tiedon prosessoinnin yk-
silolliset ja yhteiset muodot sekd organisaation luomat edellytyk-
set (ks. Poikela 1999). Kehittivi tyintutkimus ja ekspansiivinen op-
piminen on toiminnan teoriaan perustuva sovellus tydtoimintojen
tutkimiseen, johon sisiltyy my0s samanaikaisesti muutosstrategia
(Engestrom 1995).

Tieto, tietdminen ja oppiminen

Ty6ssd oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen tutkimuksessa
on viime aikoina nostettu esille kaksi erityistd nakokulmaa. Ensim-
mainen liittyy kisitykseen tiedosta ja oppimisesta. Tieto ja oppi-
minen ymmirretddn kontekstuaalisena ja situationaalisena. Tyossi
opitaan osana arjen kiytint6jd. Toinen ndkokulma liittyy siihen,
ettd tieto ja asiantuntijuus nahddédn osittain my6s sen kontekstin
tuotteina, jossa ne ovat edustettuina (Eteldpelto & Tynjdld 1999, 9).
Pidivikodissa opitaan osana pdivikodin arkea, ja tieto ja osaaminen
muodostuvat osana timi toimintaympdrist6d ja -tilanteita.
TyOssd oppimisessa ja sen ohjaamisessa on keskeistd kisitys
tiedon luonteesta ja olemuksesta. Tieto voidaan nahdé objekrivii-
sena, yksilostd riippumattomana ja hinen ulkopuolellaan olevana
tai ihmismielen subjektiivisena kokemuksena ja merkityksenanto-
na. Erityisesti sosiokonstruktivistinen kisitys tiedosta nikee tie-
don muodostuvan yksildiden ja ympiriston vilisessd vuorovaiku-
tuksessa, ja heidan tulkinnoistaan tdstd vuorovaikutuksesta. Li-
hestymistapa sisiltdd ajatuksen, jonka mukaan emme voi koskaan
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suoraan “tietdd” ympdristostd. Tiedimme ympiristdstd toimimal-
la siind. Tama merkitsee sita, ettd tieto ei ole todellisuuden kopio
tai peili, vaan tiedon sisilt6 ja muodot ovat rakentuneita koki-
jan kautta. Tietoa ei hankita informaation vilittimisen kautta tai
muistamalla. Tietoa luodaan kayttimailla sitd (Hakkarainen 2002;
2003 ). Jarvinen, Koivisto ja Poikela (2000, 71) vertaavat objek-
tiivisen ja subjektiivisen tiedon vilistd suhdetta kuvaamalla teori-
an ja kdytinnon seké yksilon kokemuksen vilistd suhdetta. Teoria
ja kiytinto kuvaavat yksilon ulkopuolista maailmaa ja kokemus
yksilon sisidistd todellisuutta. Kun yksilo jasentdd omassa toimin-
nassaan teoriaa ja kdytintod, syntyy kokemustietoa.

Ammatillinen osaaminen tunnistetaan yleensd muodollisen
koulutuksen tuottamina pitevyyksind. Tyoyhteisossd, kuten pii-
vikodeissa, on paljon osaamista ja tietoa, jota ei osata pukea sa-
noiksi. Tiedon, osaamisen ja asiantuntijuuden kehittdmisen yhte-
ydessd puhutaankin hiljaisesta tiedosta (tacit knowledge). Wengerin
(1998) mukaan kiytinnot itsessddn pitdvikin sisalladn hiljaista tie-
toa. Tami on yleensd kiytdnnollistd, toimintaan sisdltyvad ja sii-
nd nakyvid kdytinnollistd tietoa ja ndyttdytyy taitavana, intuitio-
maisena ja sujuvana toimintana. Hiljainen tieto (ks. Nonaka & Ta-
keuchi 1995) tulee nikyviksi tyokdytinnoissd, joissa se ilmenee ja
saa merkityksen. Varila (1999) korostaa, ettd yksildiden hiljaisen
tiedon kielellistiminen on samalla my6s sen pohtimista, miksi jo-
ku toimii niin kuin toimii. Tamin vuoksi on tarkeaa, ettd esimer-
kiksi pdivikodin kidytintdyhteisoissd tyokdytanndt otetaan tutki-
misen kohteeksi ja keskustellaan yhdessi siitd, millaisille ajacuksil-
le toiminta perustuu. Tillainen tutkiminen koskee yhtd hyvin yk-
sildiden omaan tyoskentelyyn liittyvdd pohdintaa kuin koko kas-
vattajien yhteison toimintaa.

Kisitys tiedon ja oppimisen kontekstuaalisesta luonteesta on
johtanut huomion kiinnittdmisen my®s tzedon ja tietdmisen viliseen
subteeseen. Oppimisessa on pohjimmiltaan kysymys merkitysten
muodostumisesta. Merkitys muodostuu sisiisesti vuorovaikutuk-
sessa ja ymparistossd kdytdvian neuvottelun tuloksena. Tietiminen
nihdddn merkityksenantoprosessina (Belensky, Clinchy, Goldber-
ger & Tary le 1989; Gunew 1990). Merkityksenanto vilittyy seké
kielen ettd sosiaalisten kdytintojen kautta. Nama konstruoivat si-
td, mitd me tiedimme ja keitd ajattelemme olevamme. Tyoyhtei-
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sossd jokainen henkil6 rakentaa merkityksid omasta tilanteestaan
ja ndin ollen oma todellisuus muodostuu ainutkertaiseksi. Tédten
on ymmadrrettivissi muun muassa se, ettd saman tyOyhteison sa-
maa perustehtivid toteuttavat tyontekijit antavat tydyhteisolleen
ja omalle tyolleen erilaisia merkityksid. Taman vuoksi tarvitaan
prosesseja, josta mahdollistavat osallistumisen yhteisiin hankkei-
siin ja ndissd tapahtuviin merkitysneuvotteluihin.

Wengerin (1998) mukaan tiedossa (knowledge) on kyse jon-
kin asian osaamisesta (competence) jossakin kontekstissa kuten
esimerkiksi pdivikodin pedagogisessa suunnittelussa. Tietdmi-
sessd (knowing) on kysymys osallistumisesta asianomaisen hank-
keeseen kuten esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelmaprosessiin.
Osallistumisen prosessissa suunnitteluun liittyvd tieto muuttuu
tietdmiseksi. Merkitykset (meaning) syntyvit oppimisen kautta,
kun yksil6illd on mahdollisuus osallistua merkityksellisiin toimin-
toihin ja hankkeisiin.

Belensky’n ja muiden (1986) mukaan tietiminen muodostuu
itsen ja toisten uudenlaisesta ymmartamisestd. Koska ei ole ole-
massa yhtd ainoaa tapaa ymmartad ilmioitd, jokaisen henkilon oma
tulkinta on yhtd todellinen kuin mikd muu tahansa toisten tuot-
tama nikokulma. Keskeiseksi oppimisprosessiksi tydyhteison na-
kokulmasta nouseekin tdlloin vastavuoroinen perspektiivinotto ja
yhteiseen ymmairrykseen perustuva tulkinnan rakentaminen kul-
loinkin neuvottelun kohteena olevasta ilmiostd, kysymyksesti tai
ongelmasta (Ackerman 1996).

Kehittdmistutkimus toteutettiin pdivikodissa, jotka ovat nais-
valtaisia tyoyhteiséjd. Tamdn vuoksi on tirkedd ymmairtdd niitd nd-
kokulmia, joista erityisesti naiset jasentdvit tietaimistddn. Belensky
et al. (19806) erottavat viisi naisille tyypillistd tietimisen positiota,
joista kidsin naiset merkityksellistdvit tapahtumia:

» Hiljaisuuden positiossa henkilo ei hyviksy omaa kokemustaan le-
gitimoiduksi tiedoksi, vaan pitdd tietona ainoastaan erilaisten
auktoriteettien tietoa. Hin on ihminen ”ilman omaa aidnti”;

» Vastaanottamisen positiosta kisin tieto hankitaan kuuntelemalla
toisia. Henkil6 uskoo, ettd tieto ja "totuus” tulee toisilta. Hin on
toisten muodostamien totuuksien passiivinen vastaanottaja;
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» Subjektiivisen tiedon positiossa henkils alkaa arvostaa omia va-
lintojaan tiedon lihteend. Henkilo olettaa vield, ettd “oikeat”
vastaukset ovat hinen ulkopuolellaan, mutta totuus on hinen
sisdllddn: erilaiset mielipiteet ja totuudet tunnistetaan;

» Kiytéiintithin litteryn, erillisen ja yhdisteryn tietiimisen positiosta tie-
taminen keskittyy sellaisiin menettelyihin kuten tiedon jakami-
seen ja yhteistoimintaan;

» Konstruoidun tietdmisen positiossa henkild on vuorovaikutukses-
sa toisten kanssa, tulkitsee titd vuorovaikutusta yksilollisesti,
arvostaa tietimistddn ja toisten mielipiteitd.

Thmiset ovat usein sitoutuneet erilaisiin tietimisen positioi-
hin, jotka ovat toimivia erilaisissa elimdn yhteyksissa. Erilaiset tie-
tdmisen tavat kumpuavat esiin henkilon aikaisemmista oppimis-
kokemuksista. Oman oppimisen seki tydyhteison yhteisen oppi-
misprosessin kannalta on hyodyllistd tunnistaa, mistd tietimisen
positioista kulloinkin tarkastelemme maailmaa ja missd suhtees-
sa ne ovat relevantteja oman ja yhteisen osaamisen kehittimisen
nikokulmista.

Oppiminen ja asiantuntijuuden kehittyminen

TyGssd oppimisen ymmairtamisen kannalta keskeisid kysymyksid
ovat oppimista, osaamista ja asiantuntijuutta koskevat kisityk-
set. Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002; 2003) mukaan oppi-
mista kuvaavat teoriat lihestyvit asiantuntijuutta kolmesta erilai-
sesta nikokulmasta. Omaksumis- tai tiedonhankkimismetaforaan
pohjautuvaa nidkokulmaa asiantuntijuuteen Hakkarainen kollegoi-
neen kutsuu kognitiiviseksi eli mielensisdiseksi nakokulmaksi. Sii-
nd painottuu asiantuntijuuden kognitiivinen, tiedollinen kompo-
nentti. Osallistumisndkékulma nikee taas asiantuntijuuden osal-
listumisena tiettyyn toimintakulttuuriin. Kolmas nidkokulma eli
luomisndkokulma korostaa asiantuntijuutta uuden tiedon luomi-
sen prosessina.

Tynjild (2005) toteaa, ettd nimd kolme ndkokulmaa liittyvit
eri tutkimustraditioihin. Vaikka niitd on pidetty usein kilpailevina
teorioina, ne voidaan kuitenkin ndhdéd pikemminkin toisiaan tdy-
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dentdvini ldhestymistapoina. Yhdessé ne auttavat muodostamaan
kuvaa asiantuntijuuden olemuksesta. Oppimista tiedonhankinta-
na (mielen sisciinen nikokulma) selvitelleet tutkimukset ovat selvit-
tdneet muun muassa sitd, miten asiantuntijoiden ja noviisien on-
gelmanratkaisuprosessit eroavat toisistaan. Taltd pohjalta on ke-
hitetty malleja asiantuntijatiedon perusteita. Oppimisen kannalta
keskeisend on nihddin yksilon mieli. Lihestymistapaa on kritisoi-
tu siitd, ectd se ldhestyy oppimista yksilon nikokulmasta. (Hakka-
rainen et al. 2003). Osallistumisnékikulman mukaan oppiminen ja
asiantuntijuuden kehittyminen on ennen kaikkea sosiaalinen ilmid,
joka edellyttid osallistumista asiantuntijoiden kulttuuriin. Oppimi-
nen ja asiantuntijuus ovat hajautuneet yksildiden ja vilille ja yksi-
16iden ja heiddn ympiristdjensd vilille. Oppiminen ja asiantunti-
juus nahdain kontekstisidonnaisena sekid sosiaaliseen kulttuuriin
kasvamisen prosessiksi. Tésséd prosessissa yksilon identiteetin muo-
dostumisella on keskeinen asema. Kolmas nikokulma oppimiseen
ja asiantuntijuuteen (¢tzedon luomisen nikikulma) yhdistdd kognitii-
visen ja osallistumisndkokulman. Asiantuntijuutta tutkitaan seka
yksilollisend ettd yhteisollisend tiedon luomisen prosessina. (Hak-
karainen et al. 2003.)

Tyossa oppiminen on kokonaisuutena moniulotteinen ilmid.
Riippuen siitd kenen nikokulmasta ty0ssd oppimista lahestytdin
(yksilo, ryhmd, organisaatio, yhteiskunta) erilaiset oppimisen ta-
sot ja muodot tulevat nikyviksi. Boud & Garrick (1999, 6) totea-
vat, ettd tyOssd oppimista tulisikin tarkastella erilaisista nakokul-
mista riippuen siitd, missd tydssd oppimista tutkitaan.

Tydssd oppiminen osallistumisena kéyténtdyhteissihin

Pidivikodit ovat kasvattajien ja oppijoiden yhteis6jd. Yhteiset kiy-
tannot luovat kdytdantdyhteisojd. Wengerin (1998) sosiaalisen op-
pimisen teoria kuvaa oppimista yleensd ja myos tyOssd oppimis-
ta osallistumismetaforan avulla. Oppiminen nidhdédin osallistumi-
sena erilaisiin kulttuurisiin kdytdntoihin ja toimintoihin. Osallis-
tumisella tarkoitetaan prosessia, jossa ithmiset osallistuvat aktiivi-
sesti sosiaalisten yhteisdjen kdytdantoihin ja ndin myds muodosta-
vat identiteettiddn suhteessa ndihin yhteisoihin (Hakkarainen et

al. 2003).
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Tastd ilmidstd on varhaiskasvatussuunnitelman yhteisollises-
sd tyostamisestd kysymys. Osallistumalla yhteiseen suunnittelu-
prosessiin yhteison jasenet kehittivit samalla suunnittelukdytin-
tojddn ja luovat uudenlaista suunnittelukulttuuria.

Wenger (1998, 4-5) korostaa oppimista fzetcimisen prosessina, jo-
ka on perusolemukseltaan sosiaalista. Oppimisprosessiin liittyy eri
osatekijoitd (kuvio 4), jotka ovat: oppiminen kuulumisena johonkin
(yhteis6), oppiminen tulemisena joksikin (identiteetti), oppiminen
kokemuksena (merkitys) ja oppiminen tekemisend (kdytantd).

oppiminen
oppiminen kuulumisena
tekemisena oppiminen
OPPIMINEN Joksikin
tulemisena
oppiminen
kokemuksena

KUVIO 4. Sosiaalisen oppimisen teorian osatekijat (Wenger 1998, 5).

Yhteisilli tarkoitetaan ihmisten ymmarrystd niistd sosiaalisis-
ta muodostelmista, joissa heiddn toimintansa ja hankkeensa maa-
ritellddn tekemisen arvoisiksi ja joissa heiddn osallistumisensa tun-
nistetaan osaamisena. Merkitykselld viitataan ihmisten tapaan ym-
mirtdd asioita tai tapahtuvia yksilollisesti ja yhteisollisesti. Kayzin-
ti nihdddn tapana keskustella yhteisesti jaetuista historiallisista ja
sosiaalisista resursseista, viitekehyksistd ja ndkokulmista. Yheei-
set kdytinnot yllapitavit eri osapuolten sitoutumista toimintaan.
Identiteetilld viitataan thmisten tapaan kisittdd oppimisen vaiku-
tus sithen, keitd ihmiset ajattelevat olevansa. Oppiminen muuttaa
thmisid ja luo samalla henkilokohtaisia "joksikin tulemisen” histo-
rioita yhteis6jen kontekstissa. Nama edelld esitetyt neljd oppimi-
sen osatekijdd ovat yhteydessi toisiinsa ja médrittelevit toisiansa.
Kiytintoyhteisdjen (community of practice) toiminnassa on ky-
se ndiden neljdn sosiaalisen oppimisen osatekijan yhdistimisestd.

(Wenger 1998, 5-6.)
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Wengerin (1998, 6-7) mukaan yksildiden oppiminen tapah-
tuu sitoutumalla yhteisoihin sekd myotivaikuttamalla yhteisdjen
kdytintoihin. Yhdessa muodostetuista kdytanngistd tulee kyseisen
yhteis6n omaisuutta, joita yhteisd kiyttad hyodykseen yhteisesti
jaetun tavoitteen saavuttamiseksi. TyGorganisaatioissa kdytantojd
luodaan ja kehitetdin, jotta tyontekijic voivat tehdd tyonsd seki
saada tyOstddn tyydytystd. Kéytdnto liittyy tekemiseen niin his-
toriallisessa kuin sosiaalisessakin kontekstissa, antaen rakenteen
ja merkityksen thmisten tekemisille. Tamén perusteella kdytin-
not ovat aina sosiaalisia luonteeltaan. Kiytintoihin sisdltyy seka
eksplisiittistd ettd implisiittistd tietoa ja ne kattavat muun muas-
sa yhteisoissd kdytettdvin kielen, dokumentit, symbolit ja sddn-
not sekd sanattomat sddnnot, taustaoletukset ja jaetut maailman-
kuvat. (Wenger 1998, 45, 47.)

Kiytintoyhteisdjen toimintaan kuuluu merkityksista neunvotte-
leminen. Merkitykselld viitataan jokapiiviisen elimdn kokemiseen.
Yhteisten neuvottelujen ja keskustelujen kautta yhteisoissdé muo-
dostetaan yhteisia merkityksid tai luodaan uusia merkityksid. Tama
tapahtuu esimerkiksi laajentamalla, supistamalla tai uudelleen tul-
kitsemalla merkitysten historioita. Merkityksistd neuvotteleminen
edellyttid seki tulkintaa ettd toimintaa. (Wenger 1998, 52-54.)

Toisena kiytantdyhteisojd luonnehtivana tekijand on osallistu-
minen. Osallistuminen ymmairretdin ihmisten yhteiseksi tai jaetuk-
si toiminnaksi jonkin tietyn tavoitteen saavuttamiseksi. Osallistu-
misella kuvataan erityisesti kdytintoyhteisojen yhteydessd maail-
massa elimisen sosiaalista kokemusta. Tamd mahdollistuu olemalla
jasenend sosiaalisissa yhteisoissd sekd osallistumalla aktiivisesti so-
siaalisiin hankkeisiin ja tavoitteisiin. Osallistuminen on aktiivinen
prosessi, johon liittyy oleellisesti keskindinen tunnistaminen. Talld
tarkoitetaan kykya keskindiseen merkityksistd neuvottelemiseen.
Keskindisyys ei kuitenkaan edellytd samanarvoisuutta. Keskindi-
syyden tunnistaminen on mahdollista esimerkiksi tyGorganisaati-
oissa esimichen ja tyontekijan vililld. Samaan yhteis6on osallistu-
jat muokkaavat toistensa kokemuksia ja merkityksia.

Osallistuminen on yhteydessd my®s zidentiteettiin. Se muodos-
tuu sosiaalisen osallistumisen suhteiden my6td. Osallistuminen so-
siaalisiin yhteis6ihin muokkaa ihmisten kokemuksia ja identiteet-
tid, mutta samalla se muuttaa kyseisid yhteis6ja. Kyky muokata
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yhteistjen kdytint6jd on erids keskeinen nikokulma osallistumisen
merkitykseen. (Wenger 1998, 55-57.)

Kiytintoyhteisjen olemusta luonnehtii se, ettd kidytinnoe
luovat yhteis66n koherenssia ja yhteenkuuluvuutta. Yhzeisin jisen-
ten keskindinen sitoutuminen lisdd yhteison koherenssia. Kédytinnot
muodostuvat ihmisten sitoutuessa toimintaan, jonka merkityksisté
he neuvottelevat yhteisesti. Kiytintoyhteison jasenyydessd on si-
ten kyse keskindisestd sitoutumisesta, mikd puolestaan edellyttdd
yhteison jasenten mukaan ottamista yhteison kannalta keskeisiin
ja merkittdviin toimintoihin. Sitoutuminen méirittdd puolestaan
kidytantoyhteison jasenyyttd. Yhteison jaseniltd ei kuitenkaan vaa-
dita samankaltaisuutta. Osaamiseltaan erilaisissa, moniammatil-
lissa kaytintoyhteisossd onkin keskeisempid tietdad keneltd kysyd
neuvoa kuin tietdd kaikkea itse. (Wenger 1998, 72-76.)

Toisena yhteison yhteenkuuluvuutta ja koherenssia luovana
tekijind voidaan pitdd yhteisestd, jactusta hankkeesta tai tavoittees-
ta nenvottelemista. Eri tyborganisaatioiden sisdltimistd kdytantoyh-
teisoistd on mahdollista [6ytdd monenlaisia hankkeita ja tavoittei-
ta. Hanke tai tavoite ei kuitenkaan ole jaettu eikd yhteinen ennen
kuin siitd neuvotellaan yhteisesti. Hankkeita ja tavoitteita voidaan
kiytantoyhteisolle antaa ulkoapiin, mutta vain yhteisten neuvot-
telujen kautta tilanteet, resurssit ja vaatimukset muokkaavat kéy-
tantdd. Tdmd on tirkedd huomata esimerkiksi johtamisen ndko-
kulmasta, silld yksiloiden, mairittelyjen tai instituutioiden omaa-
va valta yhteis6jen kiytintoihin vilittyy aina yhteison tuottaman
kdytannon kautta. Ulkoisilla voimilla ei ole suoraa valtaa kidytian-
tojen muodostamiseen, silld yhteisé neuvottelee hankkeensa ja ta-
voitteensa viimekiddessi itse. (Wenger 1998, 7778, 80.)

Kolmas kaytintoyhteison koherenssia lisadvi tekijd on jaettu
vélineisti. Ajan kuluessa yhteiseen tavoitteeseen pyrkiminen luo vi-
lineitd merkityksistd neuvottelemiseksi. Vilineet voivat olla hyvin
moninaisia. Ne vaihtelevat erilaisista yhteison yhteisestd kielestd
ja toiminnoista symboleihin sekd artefakteihin. Jaetun vilineiston
yhtendisyys muodostuu kyseisen vilineiston kuulumisesta niihin
kéytdantoihin, joita tietty yhteiso kadyttdd pyrkiessddn haluamaansa
tavoitteeseen. Kéytantdyhteison vilineistd kisittdd erilaisia rutii-
neja, tyokaluja, tyoskentelytapoja, tavan puhua erilaisista asioista,
eleitd tai asiayhteyksid. Kyse on jostakin, jota yhteisé on tuottanut
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tai omaksunut olemassaolonsa aikana ja joista on lopulta muodos-
tunut osa yhteison kiytintod. (Wenger 1998, 82-83.)

Kaytintoyhteisolld on erilainen merkitys yhteison eri osapuo-
lille. Yksilin nikokulmasta kyse on kiinnittymisestd sekd toimin-
nasta kiytintoyhteisossd sekd oman asiantuntijuuden ja osaaminen
syventdmisestd osallistumisen kautta. Edelleen kiytintdyhteison
kautta yksil6 luo ja rakentaa myos omaa identiteettiddn. Kaytan-
tiyhteisilli mahdollistuu uusien jasenten saaminen sekd kaytinto-
jen kehittiminen merkitysneuvottelujen kautta. Organisaatiossa
kuten esimerkiksi pdivikodissa on yleensd useita kdytintoyhteiso-
ja. Talloin organisaatiotasolla osallistuminen mahdollistaa erilaisten
verkostojen syntymisen ja tiedon jakamisen koko organisaation ta-
solla. (Wenger 1998.)

Tyoyhteisdjen jisenet eivit usein puhu tyGstddn oppimisen
kontekstina. He saattavat sen sijaan puhua muutoksista, uusista
ideoista tai toiminnan tasosta. Wenger (1998) katsoo timén joh-
tuvan osaksi siitd, ettd se mitd tyontekijit oppivat, on osa heidin
normaalia kdytint6ddn. Tyontekijat oppivat tydssddn sosiaalisen
osallistumisen, sitoutumisen ja jatkuvan kehittymisen prosessi-
en kautta. Kéytintoyhteisot muodostuvat pitkalti yhteisen oppi-
misen pohjalta. Oppiminen on siten my0s rakentamassa kdytin-
toyhteison sosiaalista rakennetta. Kédytdnnot puolestaan rakentu-
vat viimekédessd jasentensd merkityksestd neuvottelemisen tulok-
sena. (Wenger 1998, 95-96.)

Wengerin teoriaa on kritisoitu siitd, ettd asiantuntijuuden ke-
hittyminen kéytantdyhteisoihin osallistumisena ei kiinnité riictd-
vasti huomiota jisentensd kisitteellisen ymmarryksen kehittami-
seen. Tynjdld (2005) toteaa, ettd osallistuminen tiettyihin kiytin-
toihin korostaa enemmin taitojen oppimista; teoreettisten kasit-
teiden ja mallien muodostuminen ajattelun ja toiminnan kehitta-
misen tueksi saattaa jaddd puutteelliseksi. Oppiminen kiytintoi-
hin osallistumisena saattaa merkitd my®0s sité, ettd ei opita ainoas-
taan hyvid ammatillisia kdytdntojd. vaan myos kiytintojd, jotka
itse toiminnan kannalta saattavat olla jopa haitallisia. Oppiminen
osallistumisena korostaa pikemminkin uusintavaa kuin kdytanto-
ja uudistavaa oppimista. Uudemmassa teoriassaan Wenger (1998)
korostaa uusintamisen ohella kiytintdjen kehittdmistd: toimivat
kédytintdyhteisot ovat my0s uutta tietoa luovia yhteisoja.
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4. Ongelmaperustainen oppiminen tydyhteisdssd

Tyossd oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistd tydssd kuvataan
usein my0s asteittain eteneviksi ja kehittyviksi ongelmanratkaisu-
prosessiksi. Niissd prosesseissa yhteison jasenet reflektoivat omaa
toimintaansa ja mairittelevit uudelleen toimintakdytintojidn (Be-
reiter & Scardamalia 1993). Samanaikaisesti kun ty6 nihdddn mer-
kittdvind oppimisympiristond, tydssd oppimista on luonnehdittu
satunnaiseksi, kokemukselliseksi ja usein myos oppijoilleen niaky-
mittomaksi jadviksi. Tdmdn vuoksi on ndhty tirkednd kiinnittdd
tyoyhteisossd huomiota erityisesti niihin prosesseihin, jotka mah-
dollistavat tavoitteellisemman ja tietoisemman oppimisen tyon ar-
jessa. Tassd luvussa keskitytddn ongelmaperustaiseen tyossd oppi-
miseen ja sen organisointiin paivikodissa.

Tydssd oppiminen yhteisend ongelmanratkaisuna

Ongelmaperustainen oppiminen (Problem Based Learning - PBL)!
on mainittu viime vuosikymmenten yhdeksi tarkeimmistd kou-
lutuksellisista innovaatioista erityisesti ammatillisesti suuntautu-
neen koulutuksen alueelle. Se on nihty ennen kaikkea koulutuk-
sen uudistamisstrategiana (Nummenmaa & Virtanen 2002). Vaik-
ka ongelmaperustainen oppiminen on lihtenyt liikkkeelle nimen-
omaan tyOeldmaldhtoisten kysymysten kisittelystd koulutuksessa,
sen sovelluksia tyGssd oppimiseen on tutkittu varsin vihin (Jala-

1. Suomenkielessid kisitteestd "Problem-Based Learning’ kiytetdin hieman erilai
sia kddnnoksid kuten ongelmaperustainen oppiminen, ongeflmakeskeinen oppimi-
nen tai ongelmaldhtdinen oppiminen. Niilld méaritteilld saattaa olla my6s jossain
miirin toisistaan sisillollisesti poikkeavia painotuksia (Poikela, S. 1998, 6-7.)
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va & Vikman 2003; Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen
2005 ja 2006; Poikela E. & Poikela, S. 2005, 7).

Jalava ja Vikman (2003) esittelivit kirjassaan Tyd ja oppiminen
yrityksissd. Ongelmista ratkaisuihin ensimmadisen kerran laajemmin
ongelmaperustaisen oppimisen soveltamista yritysten kehittimis-
tyossd. He perustelevat ongelmaperustaisen oppimisen toimivuutta
erilaisissa organisaatioissa ja tyoyhteisdissd muun muassa silld, ettd
ongelmanratkaisuun suuntautunut tyoskentely kuuluu thmisten
luonnolliseen arkipéivddn. Omassa elimdssddn ihmiset ratkaisevat
pdivittdin erilaisia ongelmia usein tiedostamatta sitd, ettd suuri osa
ratkaisuista on ongelmaperustaisia. Erilaisissa ryhmitason toimin-
noissa, kuten tydyhteisoissd ja organisaatioissa, ratkaisujen ja on-
gelmien mddrit moninkertaistuvat. Lisdksi niiden avulla voidaan
saavuttaa kasvava méird uusia ulottuvuuksia ja mahdollisuuksia
ryhmin henkil6iden vaihdellessa.

Erilaisissa tyoyhteisoissd ratkaisuja haetaan usein johonkin
epatyydyttavddn tilanteeseen, josta halutaan pdistd eroon tai jota
halutaan kehittdd johonkin tiettyyn suuntaan. Oppimisprosessin
kiynnistiva lahtotilanne voi olla jokin arjen tydkdytinndistd nou-
seva ongelmatilanne tai kysymys, kehittdmiskohde tai tarve muut-
taa olemassa olevia kidytdntdjd. On tirkedd tunnistaa tarkasti se,
mikd on ongelma, kehittimiskohde tai mitd kiytintojd lahdetddn
kehittdmidin; ongelmia ei siten voida ldhted ratkaisemaan, jos ei
tiedetd, mitd ollaan ratkaisemassa. Kun ongelma tai kehittamis-
kohde tunnistetaan selkedsti, myds ratkaisua voidaan ldhted etsi-
miin selkeammin. Jotta haluttuun kysymykseen tai ongelmaan
voidaan saavuttaa ratkaisu, tdytyy vield tiedostaa milloin ongel-
ma on ratkaistu tai poistunut. Samalla on hyvi arvioida, miki oli
toivottu tavoite ja padmaird, joka ratkaisun avulla saavutetaan.
Toteutetun toiminnan ja sen tulosten arviointi on keskeistd oppi-
miselle. Ongelmaa ratkaistaessa on yleensi tarpeen hankkia lisdd
tietoa, joka auttaa nikemidd ongelman tai kehittamiskohteen uu-
dessa valossa ja etsimdin vaihtoehtoisia tapoja ratkaisulle. (Jalava
& Vikman 2003, 8-9.)

Ongelmaperustaisessa tydssd oppimisessa painotetaan tyGor-
ganisaatioissa uuden tiedon merkitysté sekd osaamisen kehittami-
sen yhdistamistd kdytdnnon toimintaan. Tydssd oppiminen etenee
ryhmissd yhdessd asetettujen ongelmien, ryhmissd muodostettu-
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jen kisitysten sekd etsityn uuden tiedon kriittisen arvioinnin kaut-
ta kohti ongelman uudelleen jisentimistd. Oppimisen syklimallia
hyodyntimalld voidaan tydorganisaatiossa systemaattisesti viedd
eteenpdin ja ohjata ryhmissé tapahtuvaa ongelmanratkaisuproses-
sia. (Jalava & Vikman 2003, 9.)

Ongelmaperustainen oppiminen tydssid on ndhtdvid ennen
kaikkea pedagogisena “kisikirjoituksena”. Se siséiltdd vahvan osal-
lisuuden prosessin, yhteisen merkityksistd neuvottelun, yksilolli-
sen ja yhteisollisen tiedonmuodostuksen sekd kiytintdjen kehit-
tamisen. Vaiheittain etenevi tyoskentely (ks. oppimissykli kuva 5
s.57) mahdollistaa tietoisen oppimisprosessin sekd yhteisossa ole-
van kokemustiedon ja hiljaisen tiedon nikyviksi tekemisen. On-
gelmaperustainen oppiminen on nahtdvi myds yleisempina kehit-
tdmis- ja johtamisstrategiana, joka mahdollistaa ty6yhteisossd uu-
denlaisen ty6ssd oppimisen kulttuurin kehittymisen ja tydyhtei-
son kehittymisen oppijoiden yhteisoksi.

Tyoelimdan ja tyossd oppimiseen sovellettuna PBL:n keskei-
send antina voidaan pitdd sellaisen toimintarakenteen luomista, jo-
ka mahdollistaa tietoisen oppimisen. Ongelmaperustainen oppi-
minen vaatii kuitenkin toteutuakseen sellaisia tyoyhteis6ja, joissa
on mahdollista tunnistaa se osaaminen, jota tyon tekemiseen tarvi-
taan nykyhetkessi ja tulevaisuudessa. Tyoympdriston mieltdminen
oppimisympdristoksi edesauttaa tydorganisaatioiden kykyd luoda
edellytyksida my0s tulevaisuudessa tarvittavan osaamisen kehitty-
miselle. (Jalava & Vikman 2003, 83, 100.)

Ongelmaperustaisen oppimisen mahdollisuuksia tydssd oppi-
misen prosessien tukemiseen on toistaiseksi tutkittu melko vihin.
Jalavan ja Vikmanin (2003) teoksessaan esittelemien esimerkkien
perusteella voidaan kuitenkin todeta, ettd PBL:n periaatteita on
mahdollista soveltaa toimivasti erilaisiin tyborganisaatioihin. On-
gelmaperustaista oppimista sovellettaessa on kuitenkin huomioi-
tava tydorganisaatioiden jasenten riittdvd informointi tydskente-
lytapaan liittyen seké johdon ja sen my6td koko organisaation si-
toutuminen ongelmaperustaiseen tyoskentelyyn.
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Ongelmaperustainen oppiminen tydssd — PBL ryhmd ja
oppimissykli

Ongelmaperustaisen oppimisen ytimessd on rybmdssi ja tyoyhtei-
son arjessa toteutettava ongelmanratkaisu tai kehittdminen seka
tahdn liittyvid yhteisen tiedonmuodostus ja kiytintéjen kehittd-
minen. Tyoyhteisossd oppimisryhmin (tutorryhmin) muodosta-
vat yhteison perustoimintojen ja -tehtdvien kannalta tarkoituksen
mukaiset ryhmit. Ryhmai voi olla koko ty6yhteiso tai esimerkiksi
tiimi, joka tyoskentelee yhdessi. Ryhmin oppimisprosessia ja on-
gelmanratkaisua ohjaa yleensa kaksivaiheinen appimissykli (kiasikir-
joitus), tamdn tyoskentelyn ympirille rakentuva tetoympristi ja 1t-
sendinen tiedonhankintaprosessi (ks. kuvio 5). Ryhmissd tyoskentely
etenee vaiheittain. Jokainen vaihe vie osaltaan kisiteltdvini ole-
vaa ongelmaratkaisua tai kehittdmistyotd eteenpdin. Arvioinnilla
ja palantteella eri muodoissaan on keskeinen asema, koska tyopro-
sesseihin liittyvid ongelmia pyritddn ratkaisemaan hyddyntimalla
tyontekijoiden omia ja yhteisid kokemuksia. Tutkittavien ilmioi-
den ja ammatillisten ongelmien kisittely, jasentely, kehittely seka
jatkuva prosessin arviointi ja sithen liittyvd palaute ryhmissa tarjo-
aa mahdollisuuden monipuoliseen ongelmien tydstimiseen (Num-
menmaa & Karila 2004; 2005).

PBL-prosessi jakaantuu kahteen sykliin ja kahdeksaan tavoit-
teiltaan erilaiseen tyoskentelyvaiheeseen. Ensimmadisen vaiheen (o7-
gelmaskenaario) tavoitteena on, ettd tyontekijit muodostavat yh-
teisen tulkinnan kisiteltdvind olevasta kysymyksestd tai ongel-
masta. Toisessa vaiheessa (ideariihi) ryhmiin osallistuvat tyonte-
kijat ideoivat aikaisempaa kisiteltavin ongelman kisittelyn kan-
nalta merkitykselliseksi kokemaansa tietoa tai kokemuksiaan. Kol-
mannessa vaiheessa (jasentelyvaibe) ideariithen tuotos jasennellddan
ryhmiin. Neljannessd vaiheessa (ideoiden luokitus, ongelma-alueiden
nimedminen) ryhma valitsee ongelman kisittelyn kannalta merki-
tyksellisimmiksi katsomansa teemat. Viidennessd vaiheessa (oppi-
mistavoitteer) ryhmé miirittelee oppimistavoitteensa, toisin sanoen
niitd osa-alueita, joista osallistujat kokevat tarvitsevansa lisitietoa.
Tilloin sovitaan my6s ryhmin jdsenten tiedonhankintaan liittyvis-
td tyonjaosta. Yleensd on tarkoituksenmukaista, ettd koko ryhma
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ottaa yhteiseksi oppimistavoitteekseen jonkin ongelmankisittelyn
kannalta keskeisen alueen. Kuudes vaihe sisdltda izsendisen tyisken-
telyn jakson, jossa tyontekijdt eri tavoin hankkivat tietoa sovitus-
ta ongelma-alueesta. Itsendinen tiedonhankinta ei tarkoita yksin-
tyoskentelyd, vaan tiedonhankintaa voidaan tehdd my6s yhdessi
esimerkiksi tyotiimin kanssa. Itsendisen tyoskentelyn tavoitteena
on tukea ongelmanratkaisua ja oppimista ohjaamalla tyontekijit
kidyttdméain monipuolisesti hyvikseen erilaisia tiedonhankintame-
netelmid (haastattelua, havainnointia, kirjallisuutta, oman toimin-
nan tutkimusta, ryhmikeskusteluja, reflektiivisid harjoituksia, vi-
deointia jne.). Seitsemis vaihe sisiltdd hankitun tiedon jakamisen
uuden tiedon kaytostd (uudelleen kdsitteellistiminen) ja kasiteeellis-
tamisestd. Kahdeksannessa vaiheessa (sefventiminen, kdsitteellistimi-
nen) tyontekijit vertailevat jasentimistddn ja uutta ymmarrystdin
ldhtotilanteeseen ja mahdollisesti midrittelevit uudet oppimista-
voitteet. Tdtd tyoskentelyprosessia on konkreettisesti havainnol-
listettu luvussa 5.

Ongelmanratkaisu jatkuu. ..
PR v
. -7 . 1.0Ongelmaskenaatio
S e ZTipeeee.., | 2 Mdewini
8. Selventéminen * = l s \x,\
’ B Arvioind 3. Jisentéminen

N > oppimisprosessi
i > ongelmaratkaisu !

\ » ryhméprosessi ¥ v
. \ '
N \ / . 4. Ongelma-alueet
R l \ ‘/’ -

7. Uudelleen kisitteellistaminen -+ 5. Oppimistavoitteet

6. Itsendinen tydskentely

Erilaisia tiedonhankintatapoja . .
Haastattelut: Tyotovereiden tyon

/ \

o lapset \ seuraaminen

* vaf:hem'm.:a't Yhteiset keskustelut, .

®  tydyhteisdje neuvottelut Kigjallisuuteen

1 st tiimipalavereissa perehtyminen

Muiden tyoyhteisojen Oman tyon kuvaaminen ja
toiminnan seuraaminen dokumentointi

KUVIO 5. PBL tydskentelyn oppimissykli ja erilaisia tiedonhankintatapoja.
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PBL -ryhmin kdynnistymisvaiheessa on hyvi varata aikaa
PBL -tyoskentelyprosessiin orientoitumiseen. Ryhmi tavoitteel-
lisemman ja tietoisemman tyoskentelyn mahdollistamiseksi ryh-
min toiminta on roolitettu. Kadytinnossd taimd tarkoittaa sitd, et-
td ryhmatyoskentelynsd tukemiseksi ryhmi valitsee keskuudes-
taan pubeenjobtajan, havainnoijan ja dokumentoijan (taulukko 2).
Ryhmiin eri rooleilla on oppimisprosessin kannalta erilaisia tehta-
vid. Tyoskentelyn kuluessa rooleja on my6s hyvi vaihdella; ndin
tyontekijit oppivat aktiivisesti havainnoimaan omaa tySprosessi-
aan, antamaan palautetta toisilleen sekd ottamaan vastuuta ryh-
min toiminnasta.

Vaikka pidivikodeissa on totuttu toiminnan dokumentointiin, se
on yleensi keskittynyt ensisijaisesti lasten toimintaan. Oman ja tii-
min ty6toiminnan dokumentointi on jadnyt vihdisemmaille huo-
miolle. Tamad on tarkoittanut muun muassa sitd, ettd paljon tietoa
on vilitetty suullisen perinteen muodossa ("Ndin meilld on aina
tehty”). Dokumentointi liittyy sekd ryhmin tydskentelyprosessia
kuvaaviin dokumentteihin sekd yhteisesti ja erikseen tuotettuihin
ongelmanratkaisua tukeviin tehtidviin kuten oman ja tiimin tyo-
paivdd koskevat muistiot ja niiden reflektiot, vanhempien ja ty6-
tovereiden haastattelut. Namad ovat tdrkeitd itse oppimisproses-
sin kannalta, mutta my6s yleisemmin tyokdytintdjen arvioinnin
ja kehittdimisen nakokulmasta.

Tunnettu tosiasia on se, ettd tyOyhteison jasenet antavat yleen-
sd toisilleen varsin niukasti palautetta tai kebittivid arviointia tois-
tensa tyOstd ja osaamisesta. Yhteiseen tyOprosessiin liitetty palaut-
teen antaminen tukee ndin yleisemmin ty6td tukevan kehittdvin
palautteen antamista. Ongelmaperustaisen oppimisen tyoelama-
sovelluksissa arviointitaidon merkitys korostuu vieldkin selvem-
min, koska tyOprosessien ongelmat pyritddn ratkaisemaan hyo-
dyntdmalla tyontekijéiden omia ja yhteisid kokemuksia. Tyonteki-
joiden itse havainnoima sekd tyotovereilta ja esimichiltd saatu pa-
lautetieto kyetddn parhaimmillaan muuntamaan arviointitiedoksi,
jonka avulla ratkaisu saadaan jo moniin operatiivisen tason ongel-
miin. Kun itse tuotettu palaute- ja arviointitieto yhdistetdin tyo-
organisaation toteuttamaan systemaattiseen (kyselyt, kartoituk-
set, yms.) evaluointitietoon, ongelmaperustaisen oppimisen kaut-
ta kyetddn luomaan lihtokohtia myos strategisen tason ongelmi-
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en ratkaisuun. Siten tydorganisaatiossa kyetdin rakentamaan edel-
lytyksid seké tiedon luomista ettd oppimisen ohjaamista ja johta-
mista varten. (Nummenmaa & Poikela 2004.)

TAULUKKO 2. Ryhman tyoskentelyssa kaytettavat roolit

Puheenjohtaja * johtaa keskustelua

* tekee yhteenvetoja

* huolehtii aiheessa pysymisesta ja etenemisesta skenaa-
riosyklin vaiheesta toiseen

* huolehtii ryhmalaisten osallistumisesta,
rohkaisusta, ristiriitojen sovittelusta

* huolehtii ajankaytosta

Dokumentoija * kirjaa skenaariosyklin eri vaiheissa avainsanoja ryhmas-
sa kaytavan keskustelun pohjalta

* osallistuu myos itse keskusteluun
mahdollisuuksien mukaan

* laatii skenaario-ongelmaan liittyvan
yhteenvedon tutoriaalin materiaalista ja liittaa sen ryh-
man oppimisprosessikansioon

Havainnoija * havainnoi ja kirjaa ryhman ilmapiiriin ja
ryhmadynamiikkaan liittyvia asioita mm.
millaista on ryhmanjasenten keskindinen
luottamus

* kirjaa havaintojaan ryhman jasenten
osallistumisesta tydskentelyyn mm. miten asian kasit-
tely eteni rynmassa skenaariosyklin kussakin vaiheessa,
miten puheenjohtaja ja dokumentoija toimivat

* antaa tutoriaalin paatteeksi palautteen ryhman tyésken-
telysta

* osallistuu my®6s itse keskusteluun mahdollisuuksien
mukaan

* liittdd muistiinpanojensa pohjalta laatimansa yhteenve-
don ryhman oppimisprosessikansioon
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Kokoavasti voi vield todeta, ettd ryhmikeskustelut toimivat
eradnlaisena tiedon rakennustydmaana (Alanko-Turunen 2005).
Ne toimivat myos heijastuspintana tyontekijoiden yksilollisille op-
pimisprosesseille. Kaiken kaikkiaan ty6yhteison, ryhmin ja yksit-
tdisten jasenten tydssd oppiminen motivoituu ja merkityksellistyy
yhteisessd oppimisprojektissa. Rybmiissi tapabtuvassa yhteisessd on-
gelmanvatkaisussa ovat parhaimmillaan lisnd oppijoiden yhteisin kesker-
set elementit: posititvinen keskindinen viippuvuus, viorovaikutus, toimin-
nan yhteinen pohdinta sekd myis yksilollinen vastuu.

PBL -ryhmdin tydssé oppimisen ohjaaminen

Tyoyhteison PBL -tyoskentelyssi tydssd oppimisen ohjaajalla tai tu-
torilla tai valmentajalla, miksi hantd kulloinkin kutsutaan, on kes-
keinen rooli. Hinen tehtdvinsd on edistdd osallistujien oppimista.
Hin on yhtdéltd tyossd oppimisen ohjaaja ja toisaalta tyontekijoi-
den oppimisen autonomisuuden ja itseohjautuvuuden mahdollis-
taja (Poikela 1998, 25).

Tutor-kisitteen kdyttd on vakiintunut puhuttaessa ongelma-
perustaisesta oppimisesta koulutuksen yhteydessi. Jalava ja Vik-
man (2003) kdyttavit tydelamissd PBL -oppimisprosessin ohjaa-
jasta valmentajan nimikettd. TyGssd oppimisen yhteydessi kiyte-
tddn myo0s tyopaikkaohjaajan joskus myos mentorin késitettd. Na-
mi eri kisitteet liittyvit osittain erilaisiin tydssd oppimisen proses-
sethin. Keskeistd kuitenkin on se, ettd PBL ryhmilld on henkild,
joka ohjaa toimintaa ja edistdd ryhmin tyoskentelyd niin, ettd se
pystyy toteuttamaan kehittdmistehtdviinsi tai ongelmanratkai-
suaan mahdollisimman hyvin.

Tutorin tai valmentajan tai tyissa oppimisen objaajan rooli ei yleen-
sd ole esimiessubde. Kun ongelmaperustaista tyossd oppimista kiy-
tetddn esimerkiksi paivikodin kaltaisessa tyOyhteisossd, jossa joh-
taja vastaa tyOyhteison osaamisen johtamisesta ja pedagogisesta
kehittdmisestd, hin voi ongelmaperustaisen tyoskentelyn alkaessa
toimia luontevasti tyossd oppimisen ohjaajan tai tutorin roolissa.
Vihitellen vastuuta oppimisprosessien ohjaamisesta voidaan siir-
tdd tydyhteisossd jollekin muulle PBL -prosessin ohjaamiseen kou-
lutetulle henkildlle. Tavoitteena on saada aikaan itseobjautuvia ryh-
mid, jotka ottavat vastuun omasta oppimisestaan.
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Tutorin tai valmentajan tai tyssd oppimisen ohjaajan roo-
lia kuvaa parhaiten oppimiskumppanuus, joka sisaltdd mukana kul-
kemisen taidon. Hin jakaa vastuun ty0ssd oppimisesta tyonteki-
joiden kanssa. Hinen vastuulleen kuuluu muun muassa luoda il-
mapiiri luovalle oppimiselle, sisdltod ja struktuuria oppimispro-
sessilla, kehystd uusien merkitysten oppimiselle ja sitoutua yhtei-
seen oppimisprosessiin Tyontekijdt tuovat oppimistilanteeseen ko-
kemuksensa ja tietonsa, avoimuutensa ty0ssd oppimisen erilaisil-
le muodoille ja halukkuutensa kantaa vastuuta henkilokohtaises-
ta oppimisesta ja sen tuloksista. (Kaksonen, Perd-Rouhu & Num-
menmaa 2002.)

TyOssd oppimisen prosesseissa PBL-tutor tai valmentaja on
my0s auttaja ja mahdollisunksien luoja, joka tukee tyotekijéiden op-
pimista mahdollisuuksien mukaan. Esimerkiksi moniammatillisissa
yhteisoissi on tirkedd olla herkkd myos tyontekijoiden yksilollisil-
le tarpeille sekd olemassa oleville mahdollisuuksille. Tutor tai val-
mentaja organisoi ja laajentaa mahdollisuuksien mukaan ty6 teki-
joiden tietoja kehittien siten uusia mahdollisuuksia kehittyé tyos-
sddn. Hin on my0s tydssd oppimisen resurssihenkili. Hian havain-
noi miten ja milloin oppimista tapahtuu ja millainen strategia op-
pimisen kannalta on tehokkain (oman toiminnan dokumentoin-
ti ja reflektointi toisten tyon seuraaminen, keskustelut, haastatte-
lut, kirjallisuuteen perehtyminen). Kun on tarpeen, tutor asettaa
kysymyksid ja luo uusia oppimisen haasteita. Tutor on mahdolli-
suuksien mukaan tiedonhaun ohjaaja ja resurssi, jolta voi pyytdd
apua. (Nummenmaa 2002.)

Toimiessaan oppimisprosessin ohjaajana tutor tai valmentaja
toimii my0s arvioijana ja palautteen antajana. Tami rooli jaetaan
kuitenkin yhdessd ryhmin jasenten kanssa. Tutor haastaa tyonte-
kijdt jatkuvasti arvioimaan ja antamaan palautetta toisilleen. On-
gelmanratkaisuprosessin aikana tutorin mahdollisen interventi-
on pohjana on havainnointi, joka kohdistuu erityisesti seuraaviin

seikkoihin:

» Muodostuuko ryhmissi yhteinen tulkinta skenaarion lihes-
tymistavasta ja ratkaistavan ongelman kisitteistd?

» Tapahtuuko ideointi vapaasti ilman arviointia ja perusteluja?

»  Onko ideointi monipuolista skenaarion taustalla olevia oppi-
mistavoitteita ajatellen?
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Tarvitaanko lisikysymyksid ja uusia nakokulmia kisiteltdvis-
td asiasta’?

Onko ryhminjdsenten tietdmys jisennetty ongelma-alueiksi
siten, ettei idearyhmid nimetd tyoskentelyn téssd vaiheessa?
Tapahtuuko idearyhmien luokittelu ja nimedminen kattavas-
ti?

Muotoillaanko oppimistehtdvit riittdvin monipuoliseksi ja kom-
paktiksi kokonaisuudeksi?

Loytddko ryhmi yhteisen oppimistehtivin sekd mahdolliset
pienryhmikohtaiset erityistehtavit?

Kuinka tiedonhankinta organisoidaan ja dokumentoidaan?
Millaiset ovat ryhminjdsenten tiedonhankintataidot ja tarvi-
taanko taitojen kehittdmiseen tukea?

Miten hankittua tietoa kédytetddn ongelman uudelleen kisit-
teellistamiseksi?

Kuinka ongelma tdsmentyy suhteessa lihtotilanteeseen ja syn-
tyyko ongelman selventimisen pohjalta mahdollisesti uusia
oppimistarpeita?

Tulevatko kaikki ryhminjdsenet kuulluiksi ja ymmarretyiksi?
Imeneeko ryhmissd ongelmia ja tarvitaanko tilanteeseen puut-
tumista?

» Millainen ilmapiiri ryhmissi on? (Kaksonen, Peri-Rouhu &
Nummenmaa 2002.)

YV VYV VYV VYV V VY V V

YV

Kokoavasti tutorilla tai valmentajalla on ongelmaperustaises-
sa ty0ssd oppimisen prosesseissa tyoskentelyssd kolme keskeistd
tehtdvdd: oppimisen tukeminen, yhteistyon edistiminen sekd tar-
vittaessa my0s vilittdjand toimiminen. Tavoitteena on vihittdinen
ryhmin itseohjaavuuden lisidminen (Jalava & Vikman 2003, 143—

144).

P&ivakotityd tieto- ja oppimisympdristdnd

Tyontekijit eivit aina nde omaa tyotddn tai tydpaikkaansa oppi-
misympdristond tai oppimisen lahteend. Perinteisen ajattelun mu-

kaan oppiminen ja tyo tapahtuvat eri paikoissa — ty6 tyopaikalla ja
oppiminen jossakin muualla (Garrick 1998). Tyoyhteisossa oppi-
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misen ldhteitd on kuitenkin monia, silld yksittéiset arjen tilanteet
ovat monella tavalla merkittivid oppimisen mahdollisuuksia. Uu-
sitalo (2000) luonnehtii taitavaa oppijaa henkiloksi, joka havainnoi
tilanteita koko persoonallisuudellaan mukaan lukien tunteet, ko-
kemukset, vaistot ja asenteet. Omaa ja ympirilld tapahtuvaa toi-
mintaa havainnoivat tyontekijit oppivat nikemdin eri asioiden,
ilmididen ja tilanteiden vilisid yhteyksid ja potentiaalisia syy-seu-
raussuhteita. Reflektoimalla ja analysoimalla havaintojaan voivat
tyontekijit oppia nikeméin vaihtoehtoisia toiminta- ja ratkaisu-
vaihtoehtoja. (Uusitalo 2000, 82-83.)

Ty0ssd ja tyOtoiminnassa opitaan monia asioita. Ammattiin
kasvetaan enimmaikseen tyossi ja tyopaikalla tapahtuvan oppimi-
sen kautta. Tyossd opitaan esimerkiksi kokeilemisen, mallioppi-
misen ja tietoisen oppimisen ja toiminnan vilitykselld. Tyontekijic
tarkkailevat ja pohtivat omaa toimintaansa ja vertaavat sitd mui-
den tapaan toimia ja tehdd tyotd. Niin tyontekijoiden on mahdol-
lista 16ytdd itselleen sopiva tapa tyoskennelld tyotilanteiden edel-
lyttamalld tavalla. Tyossd ja arkipdivdssd laajemminkin tapahtu-
vasta oppimisesta osa on tiedostamatonta. Jotta esimerkiksi pdi-
vikodissa ja muissa tyOpaikoissa voidaan riittdvisti edistdd omaa
ja yhteistd tietoista ja tavoitteellista oppimista, oppimiseen tulisi
sisdltyd reflektiivisid piirteitd. Péivikodin tyontekijoilld tulisi ol-
la mahdollisuuksia pohtia, arvioida ja tutkia toimintansa ja ajatte-
lunsa perusteita ja taustaoletuksia. Keskeistd on my6s tydyhteison
yhteinen keskustelu. Keskustelut auttavat tydyhteison jasenid ha-
vaitsemaan ja tiedostamaan seki yksilollisten ja yhteisollisten toi-
mintatapojen ongelmakohtia ettd hyvien toimintatapojen raken-
teita ja malleja. (Uusitalo 2000, 85-86.)

Omaa ty6td koskeva ongelmien ratkaisu lahestyy ajatusta tut-
kivasta tydotteesta, jossa asiantuntija analysoi omaa tyotddn sekd
reflektoi ratkaisujensa perusteita ja tyon konteksteja yhdessd kol-
legojensa kanssa. Yleisemmailld tasolla voidaan puhua my6s ref-
lektiivisestd ammattikdytinndstd, jonka tavoitteena on tyokdytin-
non ja sen sosiaalisen kontekstin kehittaminen. (Jarvinen & Poi-
kela E. 2000; Karila & Nummenmaa 2001.) Asiantuntijaksi ke-
hittymisessi ty6ssd tiedon oppiminen ja tiedon kidyttaiminen eivit
myoskidin ole erillisid prosesseja. Ne ovat saman prosessin eri vai-
heita. TyGssd opitaan osana arjen kdytdntdjd, ja oppiminen nivou-
tuu usein ongelmanratkaisuun.
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Piivikodin henkilokunta nikee omaan ty6honsi liittyvin toi-
mintaympiriston olevan jatkuvassa muutoksessa. Naméd muutok-
set liictyvit tyonkuvaan, ty6toimintaan, -tapoihin, -ympiéristoon
tai tyon ulkoisiin vaatimuksiin (Joensuu 2006). Tyossd oppimisen
nikokulmasta nidissd muutoksissa avautuu myos oppimisen mah-
dollisuus. Mahoney (1991) ja Mezirow (1996) kuvaavat muutosta
ja oppimista toisiinsa kietoutuneiksi prosesseiksi. Muutos on yleen-
sd yksilon tai organisaatioiden eldimin vaihtuvien tilanteiden syn-
nyttdma tai pakottama ilmid, ja oppiminen nikyy muutoksena,
kaikki merkittiva oppiminen edellyttdd muutosta oppijan ajatte-
lu-, asennoitumis- tai toimintatavoissa.

Vaikka kidytdinnon tyon tarjoaa monia mahdollisia oppimisti-
lanteita, niitd ei kuitenkaan kaikkia osata tai pystytd hyodynti-
main. Ongelman ratkaisu ei ole aina itseisarvo; ongelman tunnis-
taminen, hahmottaminen, analysointi ja jasentdminen ovat olen-
naisia ammatillisessa osaamisessa. (Tynjild & Collin 2000; Poikela
E. 1998.) Ongelmaperustainen tydssd oppiminen antaa tydyhtei-
son jasenille yhden jdsentyneen tavan kisitelld yhdessi arjen tyo-
tilanteissa kohtaamia ongelmia tai ratkaistavia kysymyksid. On-
gelmaperustaisen tyssd oppimisen ja sen ohjaaminen kannalta on
lahtokohtaisesti tirkedd, ettd tyGyhteison jasenet oppivat nike-
miin ja tunnistamaan tyopaikan oppimisympiristond monipuo-
lisesti erilaisista nikokulmista. Itsendisessd tiedonhankintavaihees-
sa tyOssd oppimista voidaan tukea esimerkiksi seuraavanlaisilla tie-
donhankintamuodoilla;

» Oman tyon dokumentointi, ja reflektointi (esim. tyopdivikir-
jat);

» Tyotovereiden tyon seuraaminen;

» Oman tyon videointi ja sen kriittinen tarkastelu;

» Yhteiset keskustelut, neuvottelut;

» Muiden tydyhteisdjen toiminnan havainnointi;

» Haastattelut (esim. lapset, vanhemmat, tydyhteiséon muut toi-
mijat);

» Kirjallisuuteen perehtyminen;

» Internet jne.
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Niitd erilaisia tiedonhankintatapoja ja niiden hyodyntimis-
td tydyhteison oppimisprosessissa on kuvattu ldhemmin luvussa
6. Liiteaineistossa on my0s joitakin esimerkkeja erilaisista tiedon-
hankintamenetelmista.

Kehittémistehtéva ja -prosessi

Kirja on syntynyt osana laajempaa kehittimistutkimusta. Tdmén
vuoksi tissd osaluvussa kuvataan lyhyesti tutkimus- ja kehittdmis-
tehtdvid sekd tutkimusprosessia.

Karila (1997) ja Karila ja Nummenmaa (2001; 2002) ovat
aikaisemmissa tutkimuksissaan selvittidneet varhaiskasvatuksen
asiantuntijuutta, paivikodin toimintakulttuuria seké reflektiivisen
tyossd oppimisen soveltamista moniammatillisen toimintakulttuu-
rin kehittdmiseksi. Namd tutkimukset tekivit nidkyviksi moniam-
matillisuutta hydédyntdvin toimintakulttuurin esteitd péaivakodis-
sa. Esille nousi erityisesti kolme kysymysta: Ensinnikin péiviko-
tihenkiloston yksilollisesti painottunut tydorientaatio, toiseksi tot-
tumattomuus oman ja tyotovereiden osaamisen analyyttiseen tar-
kasteluun sekd kolmanneksi vihiinen aika yhteisiin keskusteluihin,
neuvotteluihin sekd suunnitteluun tyotovereiden kanssa. Monia-
mmatillisen toimintakulttuurin ja yhteisollisen toimintakulttuu-
rin laajamittaisempi kehittyminen ei ole oletettavaa ilman muu-
toksia ndissd seikoissa. Tarvitaan kulttuuristen rajojen ja kidytdn-
tojen rikkomista, mutta my0s sellaisia tyGssd oppimisen muotoja,
jotka mahdollistavat timén tyon arjessa.

Kehittimistutkimus toteutettiin paivikotiyhteisossd, jota tut-
kittiin kahdesta toisiinsa liittyvistd nikokulmasta. Péivikotia tut-
kittiin ensiksi paivikodin aikuisten muodostamana kasvattajien yh-
teisond. Kasvatuskidytinnot muodostuvat yhteisossd tyoskentele-
vien ammattilaisten arkisten padtosten tuloksena. Niiden arkisten
padtosten ketjussa paivikotiyhteisoon rakentuu omia kulttuureja,
jotka sddtelevit sielld tapahtuvaa kasvatusvuorovaikutusta. Kas-
vatusyhteisot ovat keskenddn erilaisia sen osalta, kuinka tietoisia
ne ovat yhteisossé vallitsevasta kulttuurista. Erityisen haasteellis-
ta kasvatusyhteisdjen niyttdd olevan tiedostaa se, millainen mer-
kitys tyoyhteison tyon organisointiin liittyvilld kdytdnnoilld on yh-
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teison toimintakulttuurin - erityisesti sen kasvatus- ja tyokulttuu-
rin muodostumisessa (Karila 1997; Karila et al. 20006).

Toiseksi kasvattajien yhteis6d tutkittiin oppijoiden yhteiso-
nd. Talloin keskityttiin sithen, miten kasvattajien yhteis6 omassa
tyOssddn ja tyOssd oppimisen prosesseissa kehittad omaa toiminta-
kulttuuriaan. Tydyhteison tyossd oppimisen kohteena olivat suun-
nitteluprosessit. Yhteinen suunnitteluprosessi on tirked monesta-
kin nikokulmasta. Ensinnidkin suunnittelu ja sithen liittyvit pro-
sessit ovat aina olleet keskeinen osa piivikodin toimintaa. Suun-
nittelua tehdédin piivikodissa monella tasolla (lapsi, ryhmad, pii-
vikotiyhteiso). Suunnittelu liictyy kiintedsti paivikodin perusteh-
tiavin toteutukseen eli kasvatuksen, hoidon ja opetuksen kiytin-
toihin sekd piivikodin kasvatuskultcuuriin. Havainnointi, doku-
mentointi ja arviointi ovat my0s kiinteédsti suunnitteluun liitty-
Vid prosesseja.

Suunnittelun merkitys on tullut entistd tirkeimmaiksi nyt
kun valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ovat
tulleet ohjaamaan kaikkia toimintamuotoja yhteiskunnan jirjesta-
missd ja valvomassa varhaiskasvatuksessa. Kuntien tehtdvinid on
myos arvioida varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjalta
kuntansa varhaiskasvatuksen (mm. pdivikotien) palvelujen toteu-
tumista ja konkretisoida omassa suunnitelmassaan varhaiskasva-
tuksen sisallot toimintatavat eri toimintamuodoissa (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2005).

TyOyhteisoissd yleensd ja piivikodeissa oppimisen ja muu-
toksen nakokulmasta keskeisid haasteita ovat juuri suunnittelun
ja toteutuksen vilisen rajan ylitykset (Virkkunen, Toikka & Enge-
strom 1997). Oppimisen haasteena on uudenlaiseen kdytint6on
suuntautuvan suunnittelukulttuurin ja suunnittelevan tydtavan
oppimisesta ja kehittdmisestd. Lahtokohtamme tdssd kehittamis-
tutkimuksessa oli se, ettd varhaiskasvatussuunnitelman yhteisolli-
nen kehittdminen on piivikodissa strategisen uudelleen suuntau-
tumisen mahdollisuus. Kehittdmis- ja tutkimusprosessissa nima
kaksi ndkokulmaa, pdivikoti kasvattajien ja oppijoiden yhteisoni
kulkivat rinnakkain ja limittdin. Kehittdmisprosessissa sovellettiin
ongelmaperustaista ty0ssd oppimista.

Tutkimuksessa asetettiin kaksi laajempaa tutkimustehtivid. Ensin-
nékin tehtivind oli kuvata niitd tyissa oppimisen kobteita, joita kasvat-
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tajien yhteisi kobtaa yhteisessi varbaiskasvatussuunnitelmatyissddn. 1oi-
seksi tebtavind oli analysoida yhteisin yksilollisii ja yhteisid tyissd op-
pimisen prosesseja. Kehittamistutkimuksen pohjalta arvioitiin ylei-
semmin ongelmaperustaisen oppimisen soveltuvuutta tyoyhteison
osaamisen kehittdmisen ja johtamisen tyovilineend.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena osallistavan ja ke-
hittavin toimintatutkimuksen (Keating, Robinson & Clemson
1996; Carr & Kemmis 1986) metodiikkaa hyédyntien yhdessid
keskisuuren kaupungin kunnallisessa péivikodissa. Kehittdmispro-
sessi kdynnistyi elokuussa 2004 ja pddttyi marraskuussa 2005. Ke-
hittdmisen rinnalla tapahtuvan tutkimuksen tavoitteena oli loytdd
suunnittelukulttuurin muutoksen mahdollistavia elementtejd seka
yleisemmin tydssd oppimisen mahdollisuuksia sekd sen ehtoja pii-
vikotityon arjessa (ks. myos Kivinen & Risteld 2001).

Tutkimuksen lihestymistapa oli praktinen, osallistava ja omaa tyi-
1 kehittivi (Greenwood & Levin 1998, 8). Kehittimiskohteena oli
moniammatillisen kasvattajien yhteison toimintakulttuurin kehit-
taminen. Tyoyhteison tyossd oppimisen kohteena oli yhteisollinen
varhaiskasvatussuunnitelman suunnitteluprosessi. Toimintatutki-
muksessa painottuivat yhteisollisyys, yhteinen reflektio ja tiedon-
muodostus. Ongelmaperustaiseen tydssid oppimisen tyfotteeseen
perustuvassa kehittdmisessd tyoyhteisolle ei anneta valmiita rat-
kaisuja, vaan sitd autetaan tutkimaan, analysoimaan, ymmarti-
méin omaa toimintaansa ja ongelmiaan ja téltd pohjalta kehitté-
méin omia toimintakdytintéjadn. Tyoskentelylld on paljon yhty-
mikohtia reflektiivisen kehittamisotteen kanssa (Vanhalakka-Ruo-
ho 1999, 32—-34) silld erotuksella, ettd ongelmaperustaisessa tyos-
sd oppimisessa oppimisprosessille tuotetaan selked rakenne.

Keating, Robinson & Clemson (1996) kuvaavat tyoyhteison
muutostyoskentelyd ja sithen liittyvi reflektiivistd kehittdmistd
seuraavasti:
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»  Ulkopuoliset eivit ole asiantuntijoita, jotka tietdvit tai voivat-
l6ytad vastauksia yhteison ongelmiin;

»  Yhteison jisenet ovat asiantuntijoita, jotka tietivit tai jotka
voivat loytdd vastauksia organisaation ongelmiin;

»  Yhteisossi on monia oppimisen ongelmia, jotka saattavat estdd
sitd kdyttdmastd silld olevaa tietoa toimintansa kehittdmi-
sekst;

»  Jasennetty toistuva syvin reflektion prosessi voi tuoda pin-
nalle aikaisempaa hiljaista tietoa, jota organisaatio tarvitsee
jasentddkseen ongelmansa ja kehittadkseen toimintaansa.

Kehittimistutkimuksessa korostui koko prosessin ajan yhtei-
son jasenten osallisuus. Jdsenet olivat mukana tutkimuksen eri vai-
heissa aktiivisina toimijoina ja tiedontuottajina, Toimintatutkimus
sisalsi useita tyOssda oppimisen syklejd, (ks. liite 1) toimintaa, ha-
vainnointia ja arviointia (Carr & Kemmis 1986). Ty6ssd oppimista
ja toimintatutkimuksellista prosessia jasentdvind kisikirjoitukse-
na ollut ongelmaperustainen oppimissykli muodosti luonnollisen
toimintatutkimuksen reflektiivisen spiraalin (Heikkinen & Jyrka-
ma 1999; Kuula 1999).

Tutkimusprosessia suunniteltaessa ja kdynnistettdessi pidettiin
tirkednd sitd, ettd ongelmaperustaista tyoskentelyé tukevaa tieto-
ympiristod voitiin luonnollisella tavalla hyddyntdd tutkimukseen
liittyvissd tiedonhankinnassa. Kehittdmis- ja tutkimushankkees-
sa kdytettivien tiedonhankinnan menetelmien valinnan perusteina
oli kaksi lahtokohtaa. Ensiksikin hankittavan tiedon oli oltava sel-
laista, joka voidaan tuottaa pdivikotien normaalissa arjessa kehit-
tamisprojektin luonnollisena osana. Toiseksi hankitun tiedon tulisi
tukea sekd yksilollisid ettd tyGyhteison yhteisid ja yhteisollisid tyos-
sd oppimisen prosesseja. Tutkimuksessa kdytetyt tiedonhankinta-
menetelmit on kuvattu tarkemmin liitteissd A ja B. Liitteen A tie-
donhankintamenetelmit (havainnointi ja haastattelut) toteutettiin
osana prosessina. Sen tutkijat tekivit. Liitteen B tiedonhankinta-
menetelmit olivat kiinted osa toimintatutkimusprosessia ja sithen
liictyvid reflektiivisid interventioita. Edelld kuvatun aineiston lisak-
si kdytettdvissd oli tutoriaalityoskentelyyn liittyvdd havainnointi-
aineistoa sekd tutkijoiden reflektiivisida paivikirjoja.
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Ongelmaperustaisen tydssé oppimisen organisointi
pdivakodissa

Ennen varsinaista kehittdmisprosessin aloittamista tydyhteiso pe-
rehtyi kokemubksellisesti PBL tyGskentelyyn ja ongelmaperustaisen
tyossd oppimisen prosesseihin. Tydskentely eteni koko ajan kahdel-
la tasolla: koko tydyhteison yhteisissd PBL - istunnoissa sekd tii-
mien omissa istunnoissa (ks. kuviot 67 ).

TyOyhteison yhteisessi PBL prosessissa ongelmaskenaariota
kisiteltiin koko tydyhteison kesken (ks. kuvio 6).

Ongelmanratkaisu jatkuu...
-V
i 1.0ngelmaskenaario
S e 2. Ideariihi
' -7 1 - -
8. Selventaminen Pl / \‘\.
Y
4 i .
. —— Arviointi o
! > oppimisprosessi 3. Jésentdminen

> ongelmaratkaisu

= . 1
' > ryhméprosessi \ M
'\ ’
".\ , 4 Ongelma-alueet

-

7. Uudelleen kisitteellistiminen + 5. Oppimistavoitteet

KUVIO 6. Skenaariosyklin eteneminen paivakodissa tydyhteison tasolla.
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Henkilokunta kokoontui noin kerran kuukaudessa tyopdivin
jalkeen yhteiseen istuntoon, joka kesti klo 17.15-19.30. PBL-syk-
lin ensimmaisessd vaiheessa henkilokunta tyosti ongelmaa yhtei-
sesti. Itsendisen tyoskentelyn vaiheessa yhteisollisestd tyoskente-
lystd siirryttiin tiimien tasolle, jolloin tiimit hankkivat tietoa eri
tavoin ja veivit ndin ongelman ratkaisuprosessia eteenpiin. Itse-
ndisen tiedon hankinnan jilkeen tydyhteisd kokoontui jilleen yh-
teen, ja hankittua tietoa hyddynnettiin syklin toisessa vaiheessa op-
pimistehtdvien uudelleen kisitteellistdmisessd ja selventimisessa.
Tyoyhteison yhteisissd tapaamisissa PBL -prosessin tutoreina oli-
vat kehittamistutkimuksen tutkijat.

Tiimityoskentelynd tapahtuvassa PBL -prosessissa péivikodin
lapsiryhmien henkilokunnasta muodostuvat tiimit toimivat ske-
naariotyoskentelyn oppimisryhmiénd. Tiimit (kolme henkilod) orga-
nisoituvat ja tyoskentelivit itsendisesti ilman tutoreita, jotka olivat
kuitenkin koko prosessin ajan resurssihenkiléind (kuvio 7).

Ongelmanratkaisu jatkuu. ..
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Skenaariosyklin ensimmadisessd vaiheessa ja itsendisen tyos-
kentelyn aikana tiimit tyoskentelivit kulloisenkin ongelmaske-
naarion parissa itsendisesti arkisen tyon lomassa. Ongelmanrat-
kaisuprosessi eteni koko tydyhteison tasolle syklin toiseen vaihee-
seen siirryttdessd, jolloin tiimit kokoontuivat yhteen muodosta-
maan yhteistd ymmarrystd kasiceltdvistd kysymyksestd ja ty0s-
sd oppimisen kohteesta.

Paivakodin suunnittelukulttuuri kehittémistyn
|lghtskohtana ja kohteena

Ongelmaperustainen ty0ssd oppimisen prosessi voi muotoutua kiy-
tannossd hyvin erilaiseksi riippuen organisaation perustehtivistd ja
rakenteesta. Jalava ja Vikman (2003) ovat soveltaneet ongelmape-
rustaista oppimista yrityksissd (esim. Nokian Renkaat). Tdmi tut-
kimus toteutettiin péivikodissa. Pdivikoti on osa yhteiskunnallis-
ta julkisorganisaatioita ja sen perustehtdva on lakisddteinen: “Pdii-
véihoidon tavoitteena on tukea péiivihoidossa olevien lasten koteja niiden
kasvatustehtivissi ja yhdessd lasten kotien kanssa edistid lapsen persoo-
nallisunden tasapainoisia kebhitysta” (304/183, 2 §).

Ajankohtaa, jolloin kehittimishanke toteutettiin, luonnehti
mittava valtakunnallisen ohjausjirjestelmin interventio. Vuonna
2003 julkaistiin valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet, joka toimii valtakunnallisena varhaiskasvatuksen ohjauk-
sen vilineend yhteiskunnan jirjestdmain ja valvoman varhaiskasva-
tuksen kehittdmiseksi. Kuntia suositellaan laatimaan kuntakoh-
taiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja edelleen piivikoteja suosi-
tellaan tekeméddn omat piivikotikohtaiset varhaiskasvatussuunni-
telmansa. Tamin kehittimishaasteen edessi tutkimushankkeeseen
osallistunut pdiviakoti lahti ongelmaperustaista tydssid oppimista
hyodyntden tekemiddn pdivikodin omaa varhaiskasvatussuunni-
telmaa. Kebittamistehtivind ja laajana ongelmaskenaariona oli péivi-
kodin oman varbaiskasvatussuunnitelman yhteinen tyistaminen. Tavoit-
teena oli samalla kehittdd piivikodin tyossd oppimisen prosesseja
ja kasvattajien yhteis6d oppijoiden yhteisona.

Varhaiskasvatussuunnitelman laadinnassa on kyse pitkikes-
toisesta ja kdytdnnossd jatkuvasta kehittdmisprojektista. Sitd raa-
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mittaa péivihoitoa koskeva lainsdddinto ja erityisesti varhaiskas-
vatuksen suunnittelua ohjaava informaatio-ohjaus. Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteiden suuntaviivojen mukaisesti suunnitel-
man laadintaan osallistui koko hoito- ja kasvatushenkilosts. Sa-
moin kasvatuskumppanuuden (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet 2005) hengen mukaisesti vanhempien osallisuus tuli esille
prosessissa kuulluksi tulemisen kautta. Tutkimuspaivikodissa ky-
seessd oli uudenlaisen toimintakulttuurin — erityisesti suunnittelu-
kulttuurin — kehittimisestd sekd varhaiskasvatussuunnitelmapro-
sessissa neuvoteltujen toimintaperiaatteiden toteuttamisesta pii-
vikodin kasvatustoiminnassa.

Kehittdmistutkimukseen osallistunut paivikoti oli keskisuu-
ri paivakoti. Pdivikodissa oli 92 lasta ja viisi lasten idn perusteella
muodostettua lapsiryhmai. Jokaista ryhmastd vastasi 2—3 hengen
moniammatillinen tiimi (2-3 tyontekijdd). Tiimin jasenten koulu-
tustausta vaihteli tiimeittdin. Jiljempand kiytetddn kunkin lapsi-
ryhmin kanssa tyoskentelevistd henkilostoryhmaistd nimitysta tii-
mi. Kaikkien tiimien tydprosessit eivit kuitenkaan vastanneet tii-
min tunnusmerkkejd. Pdivikodin henkilokunnan kokonaismai-
rd oli 20 (15+5).

Varhaiskasvatussuunnitelman laadintaan liittyvien tyOproses-
sien kehittimisessi on tirkedd tunnistaa tydyhteison olemassa ole-
va suunnittelukulttuuri. Ndin tapahtui myos kehittdmispéiviko-
dissa (ks. tarkemmin Wahlman 2006). Ennen kehittimisprojektin
alkua pidivikodissa tehtiin yhteistd suunnitteluty6td kahdella ta-
solla: koko piivikodin ja lapsiryhmien tasoilla. Koko piivikodin
ja tiilmien suunnittelukokouksilla oli selkedsti erilaiset tehtdvit ja
tavoitteet paivikodin pedagogisen suunnittelun kokonaisuudessa.
Myo6s henkilokunnan eri jasenten osallisuus ja toimijuus suunnit-
telukdytinnoissi vaihtelivat.

Paivikodissa pidettiin 1-2 kertaa vuodessa, illalla, koko pii-
vikotia koskeva yhteinen suunnittelukokous. Tama oli ainoa suun-
nittelukokous, johon jokainen talon henkilokunnasta pédsi osallis-
tumaan. Iltapalavereissa suunnittelu painottui tulevaan kauteen,
koko talon yhteisiin teemoihin ja yhteisiin juhliin.

Koko piivikodin yhteinen suunnittelukokous pidettiin myos
kerran viikossa, lasten péivilevon aikaan. Téhdn kokoukseen pédsi
osallistumaan joka ryhmisté yleensd yksi henkils. Kokousta johti
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paivikodin johtaja. Suunnittelukokouksessa kisiteltiin padasiassa
tulevia tapahtumia ja yhteisid juhlia. Kokouksista tehtiin muistio,
joka toimi dokumentoinnin ja tiedonvilityksen vilineend niille,
jotka eivit padsseet osallistumaan kokoukseen. Talon yhteisid vii-
koittaisia suunnittelukokouksia pidettiin tirkeind piivikodin yh-
teisten toimintaperiaatteiden turvaamiseksi. Vaikka kaikki tyonte-
kijdt eivit voineetkaan osallistua kokouksiin muiden tyotehtivien-
sd vuoksi (mm. lasten piivilevon valvonta, lapsiryhmien ohjaus),
henkilokunta korosti, ettd kaikkien tuli olla tietoisia kokouksissa
padtetyistd asioista. Yhteisten suunnittelukokousten lisidksi suun-
nittelutyotd tehtiin tiimeissd, joille oli muodostunut omat suunnit-
telukdytintonsi, ja joita seuraavat esimerkit valottavat.

Pienimpien ryhmissi (1-2-vuotiaat) tyoskenteli kolme lasten-
hoitajaa. Tiimi ei jarjestdnyt tiimikohtaisia suunnittelukokouksia,
vaan suunnittelu tapahtui tyon lomassa, lasten kanssa samanai-
kaisesti toimittaessa. Yhteinen suunnittelu koski erityisesti juhla-
paivid. Tiimille oli ominaista my6s yksinsuunnittelu. Tdtéd tehtiin
yleensd vapaa-aikana kotona.

Toinen esimerkki on 5—6 -vuotiaiden lapsiryhmistd. Tidssd
ryhmissé tyoskenteli lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa.
Tiimi piti sddnnollisesti kerran kahdessa viikossa, lasten ulkoiluai-
kaan, oman ryhmin suunnittelukokouksen, johon osallistui koko
tiimi. Aika yhteiseen suunnitteluun oli jirjestetty sopimalla toisen
tiimin henkilston kanssa vastavuoroisesti lapsiryhmin valvonnasta
ja ohjauksesta. Suunnittelukokouksessa lastentarhanopettaja vas-
tasi suunnittelurungosta, jonka pohjalta suunnittelu tehtiin. Las-
tentarhanopettajan mukaan pyrkimys oli, ettd joka toinen viikko
palaverissa kisiteltéisiin lapsia, ja joka toinen viikko toiminnan-
suunnittelua. Kdytinngssd tima ei toteutunut, koska aikaa vei li-
saksi muiden asioiden suunnittelu. Lapsikohtaisen suunnittelun
osuus jai vihemmille, silld suunnittelu painottui toiminnan suun-
nitteluun erityisesti juhlapdivien mukaan. Toiminnan suunnitte-
lussa lahdettiin liikkeelle vuosi- ja kuukausisuunnitelmista, jotka
hajautettiin viikko- ja paivisuunnitelmiin. Tiimikokouksissa jokai-
nen lasndolija kirjasi itselleen asioita muistiin. Aiemmin palavereis-
sa laadittiin lasten vanhemmille kuukausitiedote, jossa kerrottiin
kuukauden ohjelmasta. Tama kiytinto lopetettiin kuitenkin kos-
ka koettiin, etteivit vanhemmat lukeneet tiedotteita.
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Esimerkkitapauksina olleet tiimit kéyttivit aikaresurssiaan eri
tavoin. Toinen tiimi oli kokenut mahdottomaksi 16yt aikaa tii-
min yhteiselle suunnittelulle, kun samaan aikaan toinen esimerk-
kitiimeistd oli onnistunut 16ytiméin aikaa sddnnolliselle suunnit-
telulle. Suunnittelulla ei kehittdmistutkimuksen alkaessa ollut yh-
denmukaista merkitysté tiimien toiminnassa.

Erityisesti toisen esimerkkitiimin kohdalla korostui vahvas-
ti yksinsuunnittelun kulttuuri. Tdma oli my6s tiimi, jolla ei oman
kokemuksensa mukaan ollut aikaa yhteiselle suunnittelulle. Mur-
to (1998, 35) kuitenkin korostaa, ettd sadnnolliset, organisoidut
kokoukset ovat vilttamictomid, jotta yhteiso padsee pohtimaan
tyotd ja yhteisid tydyhteisoon liittyvid asioita. Yhteisen suunnit-
telun tirkein lahtokohta on, ettd jokainen tyontekijd pystyy an-
tamaan oman osaamisensa muiden kiytt6n, jolloin moniamma-
tillinen yhteisé pystyy hyodyntimaéin erilaisia ndkokulmia (Kari-
la 2001, 279). Yksilollisessd suunnittelukdytinnossd tillainen ei
mahdollistu.

Erillisten kokouksen puuttumiseen liittyy my6s se pulma, et-
tei keskittyneeseen ajatusten vaihtoon ole mahdollisuutta. Murto
(1998, 34-53) kutsuu muun toiminnan lomassa tapahtuvia kes-
kusteluja "walk and talk” -kulttuuriksi, jossa keskustelut kdyddin
ainoastaan kivellessd. Talloin vaarana on, ettei pddstd pohtimaan
tyotd ja tyOyhteisod ja sen kehittdmistd. Jos yhteiset keskustelut
ovat vihiisid, ei henkilokunta omaa yhteistd nikemysté tyostdin,
eikd yhteisid tavoitteita siksi voida saavuttaa.

Luvussa 1 kisiteltiin yleisemmalld tasolla suunniteluun liitty-
vid tyOssd oppimisen haasteita. Kehittdmisprojektiin osallistuneen
pdivikodin erityisend haasteena oli yhteisen suunnittelun merki-
tyksellisyyden ymmairtiminen. My6s yhteistd suunnittelua tuke-
vien aikarakenteiden kehittdmisen tarve néytti ilmeiseltd. Kehit-
tamishaasteena oli edelleen suunnittelun syventiminen toiminnan
organisoinnista kohti pedagogisesti perusteltuja toimintakiytin-
t6jd. Eri ammattiryhmien osallisuus ja erityisosaaminen suunnit-
telussa ndytti vaativan selkiyttdmistd.
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Yhteiseen suunnitteluun liittyvid tydssé oppimisen kohteita

Paivikotia ldhestyttiin kasvattajien ja oppijoiden yhteisond. Té-
mi lihtokohta merkitsi sitd, ettd keskityttiin erilaisiin yhteisolli-
siin ilmidihin kuten yhteisen kiinnostuksen herdttimiseen suun-
nitteluun, osallisuuteen, paivikodin perustehtivien yhteiseen tul-
kintaan seka yhteiseen tiedonmuodostukseen, kieleen ja jaettuun
vilineist66n. Yhteison kasvatuskulttuurin nikokulmasta tyossi
oppimisen keskitssi olivat kasvattajien yhteison arvot, kasvatuk-
seen liiteyvit kisitykset olettamukset, uskomukset, toimintakéy-
tannot ja ndiden keskindiset suhteet.

Varhaiskasvatussuunnitelmaa jasennettiin Hannafin’in ja
Land’in (1997) esittimaissd opetussuunnitelmakehyksessd. Var-
haiskasvatussuunnitelmassa voidaan tunnistaa viisi keskeistd ulot-
tuvuutta: psykologinen, pedagoginen, kulttuurinen, teknologinen
ja pragmaattinen. Psykologisen perustan muodostaa suunnitelman
taustalla oleva tieto-, oppimis-, lapsi-, ja kehityskisitys. Pedago-
giset perusteet muodostuvat varhaiskasvatuksen sisilloistd ja nii-
den erilaisista kdytinnon toteuttamisen muodoista. Suunnitelmalla
on myos teknologinen perusta, jossa yhtend rakenteena on esimer-
kiksi uuden tietotekniikan tuomat mahdollisuudet. Kulttuurinen
perusta muodostuu kasvattajien yhteisossd vallitsevasta kulttuu-
rista kuten kasvatustoiminnan taustalla olevista arvoista, erilaisis-
ta uskomuksista ja olettamuksista sekd kulttuurista kdytinnoista.
Suunnitelman pragmaattinen kehys médrittad sitd, mikd kdytdan-
nossd on mahdollista kyseisessd piivikodissa.

Varhaiskasvatussuunnitelman suunnitteluprosessi eteni laajas-
ta ongelmaskenaariosta uudelleen jisentyneisiin kysymyksiin, jot-
ka toimivat piivikodin henkilokunnan tydssd oppimisen kohtei-
na. Vihitellen ne muodostivat ohjaavan kehyksen varhaiskasva-
tussuunnitelman tyostimiselle. Prosessi on kuvattu yksityiskoh-
taisemmin luvussa 5.

Kehittamisprosessi muodostui kokonaisuutena yhteensi kol-
mestatoista tyOyhteison yhteisestd tapaamisesta, joiden vilissa oli
sekd yksilollistd ettd tiimien yhteistd tyoskentelyd. Koko prosessia
ohjaavana laajana ongelmaskenaariona ja tydssd oppimisen koh-
teena oli pdivikodin varhaiskasvatussuunnitelma. Kehittimispro-
sessi jasentyi yhdeksiksi tyossd oppimisen sykliksi (S1-S9). Pses-
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sin vaiheet, reflektiiviset interventiot ja muut aineistot on kuvat-
tu liitteessd 1.

Piivikodin oman varhaiskasvatussuunnitelman yhteinen tyos-
tdminen toimi tyGssd oppimisen prosesseja ohjaavana laajana ske-
naariona koko puolitoistavuotisen kehittimisprosessin ajan. Var-
haiskasvatussuunnitelman laadinta eteni ongelmaldhtoisesti tyOs-
kennellen erilaisten tyossd oppimisen kohteiden parissa. Taulukos-
sa 3 on kokoavasti kuvattu tydyhteison yhteisessd varhaiskasva-
tussuunnitelmaprosessissa kohtaamat oppimisen kohteet ja tyos-
kentelyn keskeiset tavoitteet.
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TAULUKKO 3. Varhaiskasvatussuunnitelmaan liittyvat tydssa oppimisen koh-

teet ja tavoitteet.

TYOSSA OPPIMISEN KOHTEET

TAVOITTEET

1. Mistd varhaiskasvatussuunnitelmassa

on kysymys?

Varhaiskasvatussuunnitelman

perustehtdvddn orientoituminen

2. Miti varhaiskasvatussuunnitelma

pitdd sisdllddn?

Varhaiskasvatussuunnitelman

sisdllon pohtiminen

3. Millainen on piivikotimme?

Yhteisen kuvan rakentaminen

piivikodista

4. Millainen on hyvi pdivikotikasvatus

meidin pdivikotiryhmassimme?

Yhteisen arvoperustan tutkiminen

jaeksplikointi

5. Millaisia vakiintuneita toiminta-kadytantéja

tiimissamme on?

Toimintakdytantdjen tutkiminen

6. Millaisille kisityksille kehityksesti ja
oppimisesta sekd hoidosta ja kasvatuksesta

kiytintdomme perustuvat?

Kehitys- ja oppimiskisitysten sekd
kasvatusperiaatteiden tutkiminen

ja eksplikointi

7. Millaisille rakenteille ja sisallille paivimme

rakentuu ja mitké ovat sen pulmakohtia?

Lapsiryhmikohtaisenvarhais
kasvatussuunnitelman tyGstimisen

kidynnistiminen

8. Miten piivinkulku rakentuu suhteessa

lapsiryhmiin?

Lapsiryhmikohtaisen varhaiskasvatus-

suunnitelman tyGstiminen

9. Yhteisollisesti rakennettujen arvojen ja

tavoitteiden yhteys toimintakiytintoihin

Pidivikodin yhteisen varhaiskasvatus-

suunnitelman muodostaminen

Tyoskentely eteni vuoroin tiimeissd, vuoroin tySyhteison yhteisissa ta-
paamisissa. Kuvatut oppimisen kohteena olevat ongelmaskenaariot muo-
toutuivat suunnitteluprosessin edetessi.
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5. Pedagoginen suunnittelu yhteiséllisend
ty&ssd oppimisen prosessina

Tissa luvussa kuvataan erikseen kutakin ty0ssd oppimisen kohdet-
ta sekd havainnollistetaan tyoskentelyd ja tydyhteison oppimisen
prosesseja kdytinnon esimerkein. Jotta ongelmaperustainen tyos-
kentelytapa avautuisi lukijoille, esitellddn ensimmadiseen tydssd op-
pimisen kohteeseen liittyvi tyoskentelyprosessi ja ongelmaperus-
taisen oppimissyklin eri vaiheet yksityiskohtaisemmin.

Misté varhaiskasvatussuunnitelmassa on kysymys?2

Yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat laaditaan piivi-
koteihin ensimmadistd kertaa. Valtakunnallisissa varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa on ohjeistettu kuntakohtaisen varhais-
kasvatussuunnitelman siséltdjd. Sen sijaan yksikkokohtaisen var-
haiskasvatussuunnitelman laadintaa ei ole ohjeistettu lainkaan.
Myo6s suunnitelman sisallot ja merkitys ovat jadneet vihemmaille
keskustelulle. Pdivikotiyhteisot ovatkin yksikkokohtaisia suunni-
telmia rakentaessaan tdysin uuden, todellisen tyGssd oppimista ja
uuden luomista edellyttivin tilanteen edessi.

Ennen tyoskentelyn aloittamista tydyhteisé perehtyi koke-
muksellisesti ja teoreettisesti ongelmaperustaiseen oppimiseen.
Kuten edelld kuvattiin, yhteisollinen suunnitteluprosessi eteni ko-
ko ajan kahdella tasolla: koko tydyhteison yhteisissdé PBL- istun-
noissa sekd tiimien omissa istunnoissa. Ensimmaisen tyoskentely-
vaiheen alkaessa tyoyhteiso valitsi keskuudestaan puheenjohtajan,
havainnoijan ja dokumentoijan.

Yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman tyostiminen
alkoi pdivikodissa laajalla ongelmaskenaariolla (liite B1). Se tavoit-
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teena oli saada kasvattajien yhteiso keskustelemaan ja tutkimaan
yhdessd, mistd varhaiskasvatussuunnitelmassa on kysymys. On-
gelmaskenaario muotoiltiin seuraavasti:

S1. Ongelmaskenaario

Pditvikodin henkilokunta on libdissa tekemdidn yhdessd parvikodin var-
haiskasvatussuunnitelmaa. Mutta mistd kaikesta varbaiskasvatussuun-
nitelmassa itse asiassa on kysymys?

Ensimmadisen tyoskentelyvaiheen tavoitteena oli tehdéd yhteisol-
le ndkyviksi sitd, millaisia yksilollisid merkityksid tySyhteison ja-
senet antoivat varhaiskasvatussuunnitelmalle. Niiden yksilollis-
ten merkityksenantojen pohjalta kiynnistyi myos yhteinen tie-
donmuodostusprosessi.

Oppimissyklin ensimmiinen vaihe

Tyoskentely aloitettiin yhteiselld keskustelulla siitd, miten osallis-
tujat tulkitsivat asetetun ongelman (ongelmaskenaarion tulkinta).
Paddyttiin tutkimaan sitd, mitd itse kukin ymmarsi varhaiskasva-
tussuunnitelmalla. Kun yhteinen ymmirrys siitd, mité oltiin teke-
missd, oli saavutettu, siirryttiin yhteiseen ideointiin eli tydskente-
lyn toiseen osavaiheeseen (ideariihi). Tavoitteena oli saada moni-
puolisesti kuuluville tydyhteison eri jisenten ajatuksia varhaiskas-
vatussuunnitelmasta.

Ideariihivaiheessa on tirkedd se, ettéd jokaisella on mahdolli-
suus tuoda omat ajatuksensa esille vapaasti ja lyhyesti. Tédrkedtd
on edelleen se, ettd asioista tai ideoista ei vield tdssd vaiheessa lah-
detéd keskustelemaan laajemmin. Tarkoituksena ei ole my&skdin
kommentoida tai kritisoida toisten ideoita, vaan herittid jasenten
aikaisemmat kokemukset tai nostaa esille asiaan liittyvit ajatuk-
set. Dokumentoija kirjasi seuraavia ideoita taululle alla olevassa,
keskustelun kulun mukaisessa jirjestyksessi:

Arvot

Kasvattajan tuki

Ketid varten se tehddin

Lapsi

Leikki

Aika — milld ajalla se tehdddn?
Tyomenetelmit
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Missi tehddin?

Mita meilld on jo ennestddn?

Uusille vanhemmille tirked
Ymmirrettdvyys — ettd ei ole liian monimutkainen
Ulkoasultaan innostava lukea
Ilmapiiri

Miten saadaan kaikkien tiedot ja taidot kdyttoon
Viestintd

Henkilokunnan motivointi laadinnassa
Oman osaamisen arvostus

Turvallisuus

Vanhemmille tirked

Toimii laadun mittarina

Jatkuvan kehityksen viline
Vanhempien toiveiden huomioiminen
Lasten toiveet

Perushoito

Tlo

Yhteistyokumppanit

Pdivikodin ympiristo

Lahiympdristo

Eri toimintamuodot

Omatoimisuus

Vastuullisuus omasta tyosti

Vastuu kaiken kaikkiaan

Tilojen hyddyntiminen ja materiaalit
Viihtyvyys

Jatkuvuus (Kun on tehty, miten jatkuu)
Luottamus

Tyoyhteison turvaverkko
Kiyttiytyminen ja kunnioitus
Varhaiskasvatuksesta esiopetukseen
Terveys

Siisteys

Muutokset

Tyoskentelyn kolmannen osavaiheen (jisentelyvaibe) tavoittee-
na on ryhmitelld samaan tematiikkaan kuuluvat ideat yhteen. Tir-
kedd on se, ettd tyoskentely tapahtuu ideoiden tasolla siten, ettd
mietitadn millaiset ideat liittyvit toisiinsa. Téssd tyoskentelyn koh-
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dassa on usein suuri houkutus nimetd ensin valmiit luokat ja ryh-
mitelld ideat niihin. Olennaista on kuitenkin se, ettd ideat etsivit
toisiaan ja nimedminen tapahtuu vasta mydhemmin. Téhédn tyos-
kentelyvaiheeseen siséltyy yleensd myos paljon keskustelua, omi-
en ideoiden avaamista, merkityksestd neuvottelua: "Mitd sind tar-
koitit, kun sanoit, ettd lasten toiveet pitdd ottaa huomioon? Kuka
mainitsi "ilon”? "Voisitko vdhin tarkemmin selittdd, miten ajatte-
lit sen liittyvdn meidén varhaiskasvatussuunnitelmaamme?” Ty6s-
kentelyn tuloksena syntyi seuraavanlainen jasentely (taulukko 4)
nimettyine ongelma-alueineen (ongelma-alueer).

TAULUKKO 4. Tyontekijdéiden varhaiskasvatussuunnitelmalle antamia
erilaisia merkityksia.

Varhaiskasvatus- Hyvinvointi Henkil6stén Lapsen kasvun
suunnitelman pdivdkodissa voimavarat Ja kehityksen
tarkoitus tukeminen
* keta varten? * kayttayty- o tyo- « tilojen
« valineeksi minen menetelméat hyédyn-
vanhemmille /kunnioitus « tiedot ja taminen
* vanhempien * ilmapiiri taidot esiin * lapsi
ja lasten « turvallisuus * motivointi * leikki
« osallisuus * yhteistyd * luovuus * lahiympa-
prosessissa «ilo * muutokset ristd
« ulkoasu « viestinta « terveys * perushoito
/muoto * joustavuus * paikka
* laadun mittari * oman osaa- * aika?
* arvioinnin misen * omatoimi-
pohja arvostus suus
— kehityksen * arvot » materiaalit
valine * luottamus * toiminta-
« sitouttaminen * siisteys muodot
« jatkuvuus * tyOyhteisén
* varhaiskasva- turvaverkko
tuksen « viihtyvyys:
ja esiopetuk- henkinen
sen ja fyysinen
kokonaisuus « vastuullisuus:
« kasvattajien tyéhén ja
tyon tuki kokonaisuu-
* yhteistyo- teen
kumppanit

* ymmarrettavyys
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Piivikodin henkilokunnan tulkinnat varhaiskasvatussuun-
nitelmasta olivat tyoskentelyn tissd vaiheessa melko yleiselld ta-
solla. Sitd tarkasteltiin lihinnd tySyhteison nidkokulmasta, jolloin
varhaiskasvatussuunnitelman merkityksen ja tarkoituksen pohti-
minen esimerkiksi lasten kasvun ja oppimisen nikokulmasta se-
ki kasvatuksellisen nikékulman esiintuominen jdivit vihemmal-
le huomiolle.

Miiritellakseen tydssi oppimisen tavoitteita seuraavaan itsendisen
tyoskentelyn vaiheeseen, tydyhteiso keskusteli siitd, mistéd varhais-
kasvatussuunnitelmaan liittyvistd ongelma-alueista tarvitaan lisd-
tietoa. Keskustelun kuluessa kivi ilmeiseksi, etti itse asiassa kaik-
ki alueet vaativat laajempaa ja perusteellisempaa keskustelua. Yh-
teisen keskustelun tuloksena paddyttiin kuitenkin siihen, ettd eri
tiimien ja tydyhteison kokonaisuutena on hyvi selkiinnyttdd edel-
leen varhaiskasvatussuunnitelman tarkoitusta. Jokainen tiimi ot-
ti oppimistehtivikseen selvittdd:

"Mitd tinddn ja tdssd minun tyissini — sen arjessa — merkitsee se, jos péi-
viikodissamme olisi varhaiskasvatussuunnitelma?” (liite B1)

Itsenidinen tyoskentely

Ongelmaperustaisessa tyoskentelyssd syklin 1. ja 2. vaiheen viliin
sijoittuu itsendisen tyoskentelyn vaihe. Tiimin jdsenet yksin ja yh-
dessi suorittivat erilaista tiedonhankintaa, kuten tutustuivat val-
takunnalliseen varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin, Tampe-
reen kaupungin kuntakohtaiseen varhaiskasvatussuunnitelmaan,
tutkivat internet -sivustoilla olevaa varhaiskasvatussuunnitelma-
materiaalia sekd tyGstivit tiimin yhteisen kirjallisen koonnin sen
hetkisistd tulkinnoistaan.

Oppimissyklin toinen vaihe

Oppimissyklin toinen vaihe toteutui noin neljin viikon kuluttua.
Talloin uudelleen kdsitteellistimisen vaibeessa tiimit esittelivit omat
tulkintansa piivikodin varhaiskasvatussuunnitelman merkityk-
sestd omassa arjessa ja tyOssd. Varhaiskasvatussuunnitelmaa ja sen
merkitystd koskevat tulkinnat olivat sekéd yhteisesti jaettuja et-
tda tiimikohtaisia. Hankkeeseen osallistuneessa pdivikodissa ku-
ten péiviakodeissa yleisemminkin tiimit muodostavat kidytintoyh-

82



teisGjd. Jasenet ovat muodostaneet my0s identiteettiddn suhtees-
sa ndihin yhteis6ihin, mikd ndkyy esimerkiksi siind tavassa, jolla
oman lapsiryhmin kanssa toimitaan tai siind, miten omasta lapsi-
ryhmistd puhutaan. Tiimien tulkinnat varhaiskasvatussuunnitel-
man merkityksestd "téssd ja nyt oman tyon kdytannossd” tekivit
nikyviksi tyoyhteisossi vallitsevan tulkintojen moninaisuuden ja
erilaiset painotukset.

Yhteenvetona tiimikohtaisista jasennyksisté tiivistettiin seuraa-
vanlaiset teemat:

Ketdi varten suunnitelma tehddicin? (lapsi, vanhemmat, benkilikunta,
arviointi)

Miten se tehddiin ymmdrrettéiiviksi?

Mikdi tekee sen mahdolliseksi? (kuultava lapsia ja vanbempia)
Mistéi lihdetdin liikkeelle?

Mikd on taustalla oleva historia? (1980 -luvun tavoitteet, objauk-
sen merkitys)

Miti se on yksikkitasolla? (valtakunta, kunta- mutta mitki ovat
omat pyrkimykser)

Miti se merkitsee henkilikunnalle? (auttaa tyin jésentimisessd)
Miten se tukee jatkuvuntta ja arviointia?

Miti se on subteessa henkilikunnan tyihin? (jatkuva tyiskentelyn
véline)

Mitéi silta edellytetéicin? (ymmirrettiivyys, kieli, vanhempien néiki-

kulma)

Prosessin tuloksena tydyhteison yheeiseksi tulkinnaksi yksik-
kokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkityksestd kirjat-
tiin seuraavaa:

"Arjen sujumisen sekd lapsen hyvinvoinnin ja kasvun tukemisen turvaa-
minen varbaiskasvatussuunnitelman avulla”.

Tyoyhteison yhteisen varhaiskasvatussuunnitelmatyoskente-
lyn alkuvaihetta luonnehti yleinen himmentyneisyys ja varovai-
suus. Tdmin voidaan arvioida johtuneen sekd uudesta ongelma-
perusteisesta tyoskentelystd sekd yleisemminkin koko varhaiskas-
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vatussuunnitelman tyostimisen outoudesta ja ensikertaisuudesta.
Himmennys oli ymmarrettivad myds tyOyhteison aiempia suun-
nittelukdytintdjd vasten tarkasteltuna; aiempaa suunnittelukult-
tuuria kuvasi osittain individualistinen, osittain tiimeittdin eriy-
tynyt kulttuuri. Edelleen tydyhteiséssd suunnittelu oli sisilty-
nyt padasiallisesti lastentarhanopettajien tyonkuvaan seki heidin
ammatilliseen identiteettiinsd. Suunnittelua koskevien haastatte-
lujen ja toiminnan havaintojen perusteella muiden ammattiryh-
mien edustajat olivat toimineet hiljaisuuden positiossa, miki te-
ki uuden osallisuuden vaatimuksen erityisen haasteelliseksi heil-
le (Wahlman 2006).

Uudenlaisen suunnittelukulttuurin kehittdmisessd ja yksikko-
kohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman laadinnassa on kyse seka
suunnitelman merkityksen ja sisiltéjen ymmairtimisen oppimises-
ta sekd osallisuuteen oppimisesta. Yhteisollisessd tiedonmuodos-
tusprosessissa kohdataan my0s viistdmattd tyonyhteison jasenten
erilainen suunnitteluun ja tyon kielelliseen hallintaan liittyva osaa-
minen. Tdmd osaamisen erilaisuus on yksi moniammatillisen ty6-
yhteison ominaispiirteistd, eikd siitd ole mahdollista tai mielekis-
td pyrkid tdysin eroon (Karila & Nummenmaa 2001). Yhteisten
merkitysneuvottelujen edellytyksend on kuitenkin riittdvd yhtei-
nen kieli ja yhteisesti jaetut kisitteet, jotka auttavat jaetun ym-
mirryksen rakentumista (Wenger 1998).

Mité varhaiskasvatussuunnitelma pitéd siséllaéng

Ongelmaperustaisen tyoskentelyn selventimisvaiheen ydin muo-
dostui keskustelusta, jossa syntynyttd jasennystd verrattiin lahto-
tilanteeseen. Tdamin keskustelun tuloksena paadyttiin uuteen on-
gelmaskenaarioon, joka muotoiltiin seuraavanlaiseksi kysymyk-
senasetteluksi:

S2. Ongelmaskenaario
Miti varbaiskasvatussuunnitelmamme pitéii sisilléin?

Ongelmaskenaariota lahdettiin nyt tutkimaan tiimeittdin (op-
pimissyklin ensimmadinen vaihe tiimeissé, ks. kuvio 8, liite B3) ta-
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voitteena tuoda seuraavaan tydyhteison tapaamiseen tiimien tuot-
tamat varhaiskasvatussuunnitelman sisdltdrungot. Niiden oli maa-
rd toimia yhteisen keskustelun ja tiedonmuodostuksen liahtokohta-
na seuraavassa yhteisessd tapaamisessa (syklin toinen vaihe).

Suunnitteluillassa tiimit esittelivitkin omat jasennyksensd yk-
sikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman sisélloistd. Tuotok-
set oli kirjattu seindtauluiksi. Téllainen eri tiimien ja koko yhtei-
son tyoskentelyprosessien lomittuminen osoittautui hedelmalli-
seksi. Toisten tiimien tuotokset toimivat peilind, jota vasten oman
tiimin kulttuurisia ajattelutapoja saattoi tarkastella. Koko tyoyh-
teison yhteiset keskustelut tarjosivat mahdollisuuden etsid yhti-
ldisyyksid ja eroavaisuuksia tiimien ajattelutavoissa sekd rakentaa
yhteistd tulkintaa oppimisen kohteena olevasta ilmiostd. Yhteiset
keskustelut my6s haastoivat tiimit perustelemaan omia ajatteluta-
pojaan toisten tiimien tydntekijoiden esittdessda muun muassa tar-
kentavia kysymyksid. Tyoskentelytapa paransi selvisti tyon perus-
teiden auki kirjoittamista ja tyon kielellistd hallintaa.

Tiimit jasensivit varhaiskasvatussuunnitelman siséltojd var-
sin erilaisista ndkokulmista. Ne vaihtelivat varhaiskasvatussuun-
nitelman rungosta opetussuunnitelman sisiltdjen ainekohtaiseen
kuvaukseen. Tiltd pohjalta tydyhteist pyrki muodostamaan yh-
teistd tulkintaa varhaiskasvatussuunnitelman sisalloistd. Tiimi-
en varsin erilaiset orientaatiot suuntasivat keskustelua uudenlai-
seen merkitysneuvotteluun. Tdtd voidaan pitdd yhtend kehitty-
vian moniammatillisen toiminnan tunnusmerkkini (Hakkarainen
et al. 1999, 143-144).

Pdivikodin arjessa yhteisollinen prosessi kohtaa monenlaisia
rajoja ja rajoituksia. Ndmd on ylitettdvi ja ratkaistava jollakin ta-
valla. Yksi keskeisimmistd on yhteisen ajan jirjestiminen yhdes-
sd tyoskentelylle. Tamidn vuoksi sovittiin varhaiskasvatussuunni-
telman siséltdjen tyostimisen jatkamisesta perustamalla péiviko-
tiin erillinen tyéryhma. Sen tehtdvini oli koota tiimien tuotosten
pohjalta piivikodin yhteisen varhaiskasvatussuunnitelman jisen-
nys siséllysluettelon muodossa. Erillisen tydryhmién perustaminen
oli yksi esimerkki siitd, ettd tydtoimintaansa uudistaessaan tyo-
yhteisot joutuvat ratkaisemaan myos tydn organisointiin liittyvid
ongelmia. Ty6ryhmiédn valittiin edustaja jokaisesta tiimistd. Tél-
ld menettelytavalla pyrittiin rakentamaan yksikkokohtaisen var-
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haiskasvatussuunnitelman sisiltojd siten, ettd jokainen tydyhtei-
son jasen sai ddnensd kuuluviin tiimin edustajan kautta. Tyoryh-
min tyoskentelyn tuloksena syntyi pdivikodin ensimmaiinen ji-
sennys varhaiskasvatussuunnitelman sisallosta.

Millainen on pdivékotimme?

Viime vuosien aikana informaatio-ohjaus ja muu varhaiskasvatus-
palveluiden kehittimiseen tahtddvi toiminta on tuottanut varhais-
kasvatusta toteuttaville toimintayksikoille monia uusia odotuksia.
Odotuksia on tullut sekd valtiolta ettd kunnilta. Lisiksi tyoyhtei-
sot ovat itse olleet kiinnostuneita kehittimain toimintaansa omis-
ta lihtokohdistaan. Arjessa timéd monenlaisten kehittdmisodotus-
ten samanaikaisuus ndyttdytyy aika ajoin kaoottisena. Yksikko-
kohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman kehittdminen asettuu té-
hin toimintaympdristdon ja saattaa sen vuoksi aiheuttaa tyonte-
kijoille hallitsemattomuuden kokemuksia: vieliko taimikin pitdisi
tehdd. Usein tillaiset kokemukset saattavat olla seurausta toimin-
tayksikoiden pulmallisesta suhteesta toimintaympiristo6n. Toimin-
taympdristostd nousevat odotukset toteutetaan usein kuuliaisesti,
kukin omana projektinaan. Ongelmaksi nousee tillaisessa tilan-
teessa projektien irrallisuus: ne eivit nivoudu aidosti toimintayk-
sikon aiempaan toimintakulttuuriin eikd niiden merkitystd poh-
dita suhteessa vallitsevaan tilanteeseen.

Kehittimishankkeessa haluttiin vilttdd niitd tiedossa olleita
kehittdmistyon karikoita (ks. Karila & Nummenmaa 2001). Yk-
sikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkityksen pohdin-
nan jilkeen yhteisossd péadtettiin suunnata huomio sithen, keitd me
oikeastaan olemme ja millainen on toimintayksikkomme. Wen-
gerin (1998) mukaan juuri identiteetti on keskeinen nikokulma
kdytantoyhteisojen ja nithin kuuluvien ihmisten toiminnan ym-
martamiseksi. Yhteison ja yksilon identiteetti rakentuvat yhtei-
sissd toimintaprosesseissa.

Konkreettiseksi oppimisen kohteeksi nousi kysymys: Millainen
on pdivikotimme? Oppimisen kohteen valinnan kautta tavoiteltiin
oman kasvattajien yhteison identiteetin ja kulttuurin tiedostamis-
ta. Lisdksi tiedossa oli paivikotiyhteisojen vaikeus tyon kielelliseen
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jasentamiseen (Karila & Nummenmaa 2001). Oman piivikodin
kuvauksen kautta uskottiin my6s péddstivin alkuun tydyhteison
arvojen ja kasvatuksellisten periaatteiden sekd kasvatuskidytinto-
jen tutkimisessa ja kehittimisen tarpeiden hahmottamisessa.

Yhteistd kuvaa pdivikodista rakennettiin yhdessd yhteisessid
suunnitteluillassa (syklin 1.vaihe). Oppimisen ldhtokohtana oli-
vat kysymykset:

S3. Ongelmaskenaario
Millainen on péivikotimme ja millaisen kuvan haluamme antaa péiivi-
kodistamme ulospiin?

Jalkimmainen kysymys liittyi kehittdmisprojektin aiemmissa
vaiheissa méiriteltyihin yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunni-
telman tehtéviin. Yksi niistd oli yksikossd toteutettavan varhais-
kasvatuksen ldpinakyvyys. Tyoyhteison yhteisessd prosessissa luo-
ma kuvaus sisilsi pdivikodissa vallitsevaan ilmapiiriin, henkilikun-
taan, fyysiseen ympdaristoon, alueellisiin evityispiirteisiin seka yhteistyi-
tahoihin liittyen. Piivikodin kuvausta tdydennettiin myShemmin
lapsiryhmikohtaisesti ennen kuin se kirjattiin osaksi yksikkokoh-
taista varhaiskasvatussuunnitelmaa.

Péivikodin yhteinen arvoperusta — millaista on hyvé
pdivakotikasvatus?

Kasvattajien yhteison kasvatuskulttuurin perustan muodostavat
arvot ja kasvatusta ohjaavat kisitykset sekd uskomukset. Valta-
kunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa painotetaan
tyoyhteisdjen yhteisen kasvatustietoisuuden kehittimistd (Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 17). Tamin vuoksi laaduk-
kaan varhaiskasvatuksen kehittdmiseksi on tydyhteisdjen tarpeen
pysihtyd pohtimaan sitd, millaisille arvoille ja kisityksille kasva-
tuksesta ja lapsesta arjen toiminta pohjautuu. Kysymys on var-
haiskasvatussuunnitelman kulttuurisesta ja psykologisesta perus-
tasta (Hannafin & Land 1987).
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Yhteisesti miiritellyt arvot muodostavat my6s pohjan var-
haiskasvatussuunnitelman rakentamiselle. Samalla yhteisesti neu-
voteltujen arvojen ja kasvatuksellisten lihtokohtien asettamissa
puitteissa kunkin tyontekijin tulee tiedostaa oman kasvatustyon-
s taustalla olevat arvot ja eettiset periaatteet sekd sitoutua toimin-
nassaan yhteisesti sovittuihin arvoihin ja toimintatapoihin. Yhtei-
nen arvojen ja kasvatusperiaatteiden pohdinta tuottaa ndin oppi-
misen ja kehittymisen haasteita sekd koko yhteisolle ettd yksittdi-
sille tyontekijoille. Vaikka monet paivikodit ovat pohtineet kas-
vatuksellisia ldhtokohtiaan ja tyotddn ohjaavia arvoja, tima poh-
dinta ei ole kuitenkaan ole aina vilttdmittd tapahtunut koko kas-
vattajien yhteison tasolla.

Suomalaisen kasvatustyon arvoperusta perustuu yleisesti hu-
manistiseen, ihmiskeskeiseen perinteeseen. Nama lihtokohdat pe-
rustuvat ihmisoikeuksiin ja ihmisarvoon ja korostavat ihmisen ai-
nutlaatuisuutta, subjektiutta, vuorovaikutusta, loukkaamatto-
muutta sekd vapautta ja koskemattomuutta. Kasvatuksen etiikan
peruskdisitteet kiteytyvit Lindqvistin (1978) mukaan seuraaviksi
arvoiksi — thmisarvo, ithmiselimi jakamattomana kokonaisuute-
na, oikeudenmukaisuus ja itsemadraamisoikeus (ks. my6s Hirsjar-
vi & Huttunen 1995; Virri 1994). Niama arvot nikee kirjoitettuna
useiden suomalaisten piivikotien kasvatustyon arvopohjaksi (ma-
teriaalia 10ytyy osoitteesta http://varttua.stakes.fi).

Yhteisen arvoperustan tutkiminen aloitettiin tydyhteison ai-
kaisemman, kehittimisprojektia edeltineen tyon pohjalta. Péivi-
kodin kasvatuksellisten ldhtokohtien tarkasteleminen synnytti yh-
teisessa suunnitteluillassa keskustelua siitd, mita arvot oikein ovat
sekd miké niiden merkitys on kasvatustyossd. Tamin keskustelun
hahmottamisessa kdytettiin talo -metaforaa (kuvio 9), silld paiviko-
tiyhteisod kuvataan usein “talonvikend”, ja péivikodista puhutaan
toisena kotina (Nummenmaa & Karila 2005). Myos "Piivihoidon
kasvatustavoitekomitean mietinndstd’ (1980) puhuttiin yleisesti
“talokirjana”, koska sen keskeinen idea oli kuvattu talon muodos-
sa ja tuo jasennys esitettiin mietintddokumentin kannessa.
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VARHAISKASVATUSSUUNNITELMA

TOIMINTAKAYTANNOT

KASVATUSTIETOISUUS
+ tavoitekasitys
« lapsikésitys ja kerityskasitys

+ Rasvatuskésitys ja oppimiskdsitys

| TAVOITTEET |

| ARVOT |

KUVIO 8 . Kasvattajien yhteisé talo -metaforana — toiminnan yhteinen
perusta.

Varhaiskasvatussuunnitelma ja sen toteuttaminen voidaan ver-
tauskuvallisesti sijoittaa talon rakenteisiin. Talossa arvot muodosta-
vat varhaiskasvatussuunnitelman perustan. Ne ohjaavat piivikodin
tavoitteenasettelua ja muuttuvat tavoitteiden kautta toimintakéy-
tannoiksi. Arvot vaikuttavat nikemykseen siitd, mitd pidetdin hy-
vind kasvatuksena. Kasvatuksellisesti hyvin méirittely ja toteut-
taminen konkretisoituvat jokapdiviisessd kasvatustyossd.

Arvojen méirittely sellaisenaan on haasteellinen mutta tirked
osa varhaiskasvatussuunnitelman tyGstimisprosessia. Arvojen ni-
kyviksi tekeminen on edellytys arvoista keskustelemiselle ja niiden
kuvaamiselle. Arvot nikyvit kasvatustoiminnassa erilaisina valin-
toina. Tdstd syystd paivikodin yhteistd arvoperustaa tutkittiin kdy-
tdnnon toiminnan, hyvin paivikotikasvatuksen kautta. Yhteisessd
suunnitteluillassa ldhdettiin luomaan kuvaa siitd millainen on hy-
vi paivikotikasvatus meidin piivikotiryhmadssimme.
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S4. Ongelmaskenaario
Millainen on hyvé péiivikotikasvatus meidéin paivikotivybmidssamme?

Kysymysti lihdettiin tutkimaan nyt tiimeittdin (syklin 1. vai-
he), minka jalkeen tiimien tuottamat kuvaukset tuotiin yhteiseen
keskusteluun. Kisitykset hyvistd péivikotikasvatuksesta sisilsi-
vit yhteisid nakemyksida muun muassa tasa-arvosta, turvallisuudesta
ja buolenpidosta, oikendenmukaisundesta ja yksilollisyydestd (ks. tauluk-
ko 5), mutta myos erilaisia painotuksia riippuen siitd, missé lapsi-
ja ikdryhmissd henkilot tyoskentelivit.

TAULUKKO 5. TybyhteisOn kasityksia hyvasta paivakotikasvatuksesta.

tasa-arvo turvallisuus oikeuden- Vksilollisyys
ja huolenpito mukaisuus
« toisten « turvallisuu-  oikeudenmu- « [apsen
huomioiminen den tunne, kaisuus ja huomioiminen,
tasa-arvoisina riittavasti sylia: rehellisyys arvostaminen
« tasa-arvoisuus: "toinen polvi ovat yksildna
syrjinta, on vield vapaana” turvallisuutta « jokaista lasta
kiusaaminen * hyvasta perus- * oikeudenmu- arvostetaan
* samansuun- hoidosta huoleh- kaisuus: omana
taiset sdannot timinen oikea ja itsenaan
ja toimintatavat * huolenpidon vaara, * lupa olla
ja hoivan totuudenmu- oma itsensa
tarjoaminen kaisuus
* vastuuseen
kasvaminen

Valtakunnallisissa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
korostetaan vanhempien ja ammattilaisten kasvatuskumppanuut-
ta. Lapsi nahdddn aktiivisena toimijana, jonka osallisuus omassa
kasvatuksessa on tirkedd. Ndiden ohjaavien periaatteiden mukai-
sesti tiimit jatkoivat hyvin pdivikotikasvatuksen tutkimista haas-
tattelemalla lapsia ja heiddn vanhempiaan (liite BS). Tidssd yhtey-
dessi nostettiin kuitenkin esille se, ettei alle kouluikaisten lasten
kokemusten ja mielipiteiden kysymisessd ole kyse heiddn arvojen-
sa selville saamisesta kuten monien kuntien varhaiskasvatussuun-
nitelmissa todetaan. Arvolla ymmairretddn siind madrin vakiintu-
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nutta kisitystd tai ajattelutapaa, ettei alle kouluikdisilld lapsilla aja-
tella sellaista vield olevan. Pikemminkin lasten kokemusten ja aja-
tusten selvittimisessd on kyse heiddn mieltymyksiensa ja kiinnos-
tuksen kohteittensa ymmairtdmisestd. Niiden kuuleminen ja kun-
nioittaminen on varhaiskasvatustyGssé itsessddn tirkedd.

Tyoskentelyn tdssd vaiheessa oli kdytettdvissd henkiloston
omat hyvin piivikotikasvatuksen tulkinnat sekd vanhempien ki-
sitykset samasta teemasta. Mitéd ndistd tulkinnoista pitiisi tai voi-
si pdatelld arvojen ndkokulmasta? Seuraavassa yhteisessd suunnit-
teluillassa (syklin 2.vaihe) henkilokunta tyoskenteli neljdssi seka-
ryhmissd. Ryhmit saivat tarkasteltavikseen kaikkien tiimien ja
lasten vanhempien hyvad piivikotikasvatusta koskevat kuvauk-
set ja heidédn tavoitteenaan oli pohtia, mitd nimd kuvankset kertovat
arvoistamme (henkilokunnan ja vanbhempien). Ryhmit jasensivit tii-
mien ja vanhempien kuvauksista yhteistd tulkintaa hyvistd paivi-
kotikasvatuksesta.

Tyoyhteiso oli jo edellisen toimintakauden aikana tyostinyt ar-
vojaan. Edelld kuvatun prosessin aikana kéytyjen keskustelujen pe-
rusteella oli kuitenkin havaittavissa, ettei arvojen merkitys ollut ai-
emmissa keskusteluissa kuitenkaan tdysin kirkastunut koko tydyh-
teisolle. Yksikkokohtaiseen varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjatta-
vien arvojen jatkotydstdamistd tehtiin tiimien edustajista muodoste-
tussa tyoryhmissa, joka jalosti edelleen kdydyt keskustelut kirjalli-
seen muotoon varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin. Yhteistd
tulkintaa ja sitoutumista tuettiin osallistavalla kommentointipro-
sessilla. Pdivikodin yhteiset arvot kirjattiin seuraavasti:
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ARVOMME OVAT

Lapsuus on itsessddn arvokas eldméivaibe

Lapsuudella on sisdinen arvonsa (lapsen ihmisarvo, integriteetti)

>

lapsuuden suojeleminen, joka ympdroi lasta, jossa lapsi eldd; ai-

aikuisen tehtdvi on huolehtia ajan ja tilan antamisesta

hyviksyntd: vahvistetaan lapsen itsetuntoa ja uskoa omiin kykyi-
hinsi: lapsella on lupa olla oma itsensd, oman persoonan ja olmas-
saolon kunnioitukseen

oikeus tédysipainoiseen kehittymiseen — ikd- ja kehitystason mu-
kainen kasvatus ja opetus seki

oikeus omaan kulttuuriin, didinkieleen, uskontoon tai katsomuk-
seen

Lapsen subteessa toiseen lapseen, aikuisiin sekd ympériivédn yhteiskuntaan
tima edellyttid

YVVVVYY

tasa-arvoa

vastuuntuntoa

sitoutumista

lapsen kuulemista kehitystasoaan vastaavalla tavalla
kasvatuskumppanuutta

turvallisuutta; toimiva ja monipuolinen toimintaympdristd, hy-
viksyvi, kannustava sekd elimidnmyonteinen ilmapiiri ja tur-
valliset suhteet toisiin lapsiin sekd hinen kanssaan toimiviin ai-
kuisiin.
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Tissd kirjassa kuvatun kehittimisprojektin antina tyGyhtei-
son arvotyoskentelyn jatkumolle voitaneen pitéd sitd, ettd arvois-
ta neuvoteltiin yhdessd koko tydyhteison tasolla. Vaikka kasvat-
tajien yhteison kasvatusarvot sekd kasvatuksen tavoitteet on neu-
voteltu yhdessi ja esitetty usein kirjallisessa muodossa, toiminta
ei vilttdmattd ohjaudu julkilausuttujen arvojen mukaisesti. Tarvi-
taan prosessia, jossa toimintakdytintdjen kautta tutkitaan lihem-
min, miten kisitykset kasvatuksellista hyvistd ja hyvistd kasva-
tuksesta nikyvit arjen kdytinnoissd. Tdstd muodostui seuraava
tyossd oppimisen kohde.

Millaisia vakiintuneita toimintakéyténtsjd tiimissémme on?

Varhaiskasvatussuunnitelman merkityksen pohtimisen, oman pdi-
vikodin kuvaamisen ja piivikodin yhteisen arvoperustan tutkimi-
sen jilkeen tyoyhteiso tutki oman piivikotinsa arkea toimintakay-
tantdjen nikokulmasta. Piivikodin kasvatuskulttuuri ilmenee né-
kyvilla tasolla kasvatustoiminnassa; vuorovaikutuskiytinnoissd
lasten ja vanhempien kanssa, erilaisina artefakteina, symboleina,
fyysisessd ympdristossd ja sen organisoinnissa, tilan ja ajan kiytté-
misen tavoissa (ks. Schein 1984, 1987, ks. luku 1.3).

Usein tamd kulttuurin nikyvin tason sisdltima merkitysmaa-
ilma on kuitenkin tiedostamaton. Uuden ty&ssa oppimisen kohteen
ideana olikin syventdd tyGyhteison ja sen toimijoiden tietoisuutta
paivikodin ja ryhmien ndkyvin kulttuurin kantamista merkityk-
sistd. My0s yksiloiden toimintaa taimdn nikyvin kulttuurin raken-
tajina tutkictiin. Kdytinnossd pdivikodin arkea tarkasteltiin tiimi-
en toimintakiytidntojen ja yksilollisten tyopdivin kuvausten sekd
paivikodin yhteisten toimintakdytintojen tunnistamisen kautta.
Tyoskentelyssa hyodynnettiin myds aiemmin tuotettuja materiaa-
leja (kuvaukset omasta tyopéivistd) sekd tydyhteison muita aiem-
pia ndihin tuotoksiin liittyvid teemoja.

Tiimit tutkivat ja kuvaavat omia kaytintjaan

Kiytintojen tutkiminen antaa piivikodin henkilokunnalle ym-
mirrystd my0s paivikodin toimintakulttuurista, silld kdytdnnoe
ovat vuorovaikutteisessa suhteessa pdivikodin toimintakulttuuriin.
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Kulttuurin voidaan nihdé rakentuvan kéytiantojen kokonaisuudes-
ta, mutta samalla kdytinnot muotoutuvat ja saavat merkityksen-
sd tyo-, kasvatus- ja pedagogisen kulttuurin vilitykselld (Wenger
1998). Yhtiiltd kdytinnét muotoutuvat osana kulttuuria, toisaal-
ta muuttamalla kidytint6jd on mahdollista luoda uudenlaista kult-
tuuria. Piivikodissa toteutettavan toiminnan voidaan nihdi ra-
kentuvan yhteisesti luotujen toimintakdytintojen pohjalle. Toimin-
takdytdnnot tulevat esiin tydtoiminnan organisointiin sekd kasva-
tuksen toteuttamiseen liittyvissd toimintatavoissa.

Raths, Harmin ja Simon (1978) ehdottavat joukon kysymyk-
sid, joiden avulla kasvattajien yhteiso ja kasvattajayksilé voivat tut-
kia omien arvojensa ja kasvatustoiminnan vilistd suhdetta. Ensin-
nikin on hyvi kysyd, onko kyseinen arvo yhteison tietoinen valin-
ta. Toiseksi voidaan kysyd, ovatko yhteison jasenet ylpeitd arvos-
taan. Kolmanneksi arvojen ja kasvatustoiminnan vilistd suhdet-
ta voidaan selvittdd tutkimalla, toimivatko yhteison jdsenet arvon
ohjaamassa suunnassa. Jos yhteisossd arvostetaan “lapsen oikeutta
omaan kulttuuriin, didinkieleen ja uskontoon”, on hyva tutkia, mi-
ten se nikyy kasvattajien toiminnassa. Kasvatuskulttuurin niko-
kulmasta kyse on ideoiden — arvojen, uskomusten, olettamusten,
kisitysten ja todellisuuden kohtaamisesta tai kohtaamattomuudes-
ta kasvatustyOn arjessa. Tamin vuoksi seuraava tutkimisen kohde
oli kdytantoyhteisojen tasolla (tiimit) tutkia, millaisia vakiintuneita
toimintakdytint6jd tiimissd on (syklin 1. vaihe tiimeissd).

S5. Ongelmaskenaario
Millaisia vakiintuneita toimintakdytintiji tiimissd on (syklin 1.
vaihe tiimeissd).

Tiimejd ohjattiin kuvaamaan pdivittiisid toimintakiytanto-
jadn sekd analysoimaan sitd, millaisille arvoille, kasvatusperiaat-
teille ja kisityksille lapsesta, oppimisesta ja hoidosta tiimien kay-
tannot perustuvat. Kdytantdjen tutkiminen toteutettiin osana ar-
jen toimintaa (liite B6 & B7). Tyoskentelyd jatkettiin seuraavas-
sa yhteisessd suunnitteluillassa (syklin 2. vaihe) vaihtamalle ensin
kokemuksia omien toimintakidytintojen tunnistamisesta ja analy-
soinnista. Oman tyon tutkiminen kédytantdjen kautta oli tuttua.
Sen sijaan toiminnan taustalla olevien arvojen ja kisitysten tun-
nistaminen koettiin haasteellisena.
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Tiimien kuvaamat kdytintojd jasennettiin padosin péivéjirjes-
tyksen mukaan. Kiytintojen kirjallisissa kuvauksissa nousi esille
paivittdin toistuvien rutiinien organisointi kdytantdjen kasvatuk-
sellisten perusteluiden jaddessd vihemmiille huomiolle. Seuraavas-
sa on esimerkki yhden tiimin aamupdivdin liittyvien toimintakéy-
tantdjen kuvauksesta.

Aamupalan tarjoaa yksi aikuinen toisen ottaessa lapsia vastaan etei-
sessii. Lapset tulevat paivikotiin nykyisin hyvin linkuvalla aikatau-
lulla ja siksi aamupalan rauballisunteen tiytyy kiinnittid evityis-
td huomiota. Kunnon aamupala on tirked aloitus virkedlle péivil-
le. Eteisessi oleva aikuinen vaibtaa kuulumiset vanhempien kanssa
ja kirjaa juoksevat asiat tiimimme yhteiseen viestivibkoon. Lisik-
st hén yleensd jarjestdd lapsille yhteisti vauballista toimintaa, jot-
ta kaikilla lapsilla olisi tuntu kiireettimdstd péivin aloituksesta.

Aamupalan jilkeen pidetidn myis tyikokous, jolloin lapset ja aikuiset
kaiyvit yhdessé lipi paivin tulevia tapahtumia. Rybmdsscamme on kdiy-
10s5c pienryhmissé toimiminen eli kaikki eivéit yleensd tee samaan aikaan
samaa toimintoa (poikkenksena musiikkituokiot). Ulkoilu aamupaivil-
I tapabtuu joko omassa pibassa, jolloin yleens. yksi rybmén aikuinen
ulkoilee lasten kanssa toisten valmistellessa tulevia toimintoja sisillé.

Arki yksilon tyopdivian kuvauksena
Vakiintuneet toimintakdytinnét luovat puitteet yksittdisten tyon-
tekijoiden kasvatustoiminnalle. Kuitenkin eri henkilot voivat toi-
mia arjen tilanteissa hyvinkin erilaisin orientaatioin. Téstd seu-
raa lasten ndkokulmasta vaihtelevaa hoitoa, kasvatusta ja opetus-
ta. Piivikodin arkea on tdstd syysté tarpeen tarkastella my6s yk-
sittdisten tyontekijoiden nikokulmasta. Tdmd toteutettiin tyo-
paivin kuvausten kautta. Tyontekijit olivat jo prosessin aikaisem-
massa vaiheessa saaneet tehtivikseen kirjoittaa kuvailevan kerto-
muksen yhdestd tyopaivistddn (liite B4).

Pidivien kuvauksissa keskeinen toiminnan kuvausta jasentdvi
rakenne oli pdivdjirjestys. Omaa tyotd kuvattiin pddosin tyon ja
tilanteiden organisoinnin nikokulmasta.
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"Aloitetaan kuitenkin 8.15 aamupuurolla; aamuvuorolainen hakee
kdrryn ja mindg laitan lapset piytiin valmiiksi odottamaan ruokalaput kan-
lassa.”

"8.30 Aamupalan jakoa meidén osastossa. 8.40 Pippureille tultiin pyy-
tdmddn apua, menin sinne, luin Pupn Tupuna kirjaa lapsille lepohuo-
neen puolella ja Anne antoi aamupalaa toisella puolella. Se oli kivaa
vaihtelua vililli, korjasin samalla heidin lepobuoneen vullaverhon.”

Osa tyontekijoistd siséllytti tydpaivinsd kuvauksen my6s ryh-

man, tiimin, lapsen tai tydyhteison perspektiivin. Tiimin ndkokul-
malla viitattiin lapsiryhmin aikuisiin, kun taas ryhmian nakokul-
ma tarkoitti sekd ryhmin aikuisia ettd lapsia. Lasten ndkokulmak-
si luettiin sellaiset kuvakset, joissa toimintaa tarkasteltiin erityi-
sesti lasten lahtokohdista. Seuraavassa esimerkissd tyopdivin ku-
vauksessa ilmenee myo0s lasten nikokulma.

"Ensi tiikseni menin naapuriosastoon katsomaan keitd lapsiani oli jo
tullut. Samu ja Ville pelasivat innolla uutta jickickkopelid, sovimme
ettéi saamme aamupalan jilkeen sen meille. Pari tyttic leikki pikkuhiuo-
neessa. Kyselin vitkonlopunkuulumiset ja pyysin heitd sitvoamaan sillé
atkaa, kun Saaran kanssa haemme kérryt keittiolta. Tuoreitten scm-
pyliiden tuoksu tulvi jo kiytivilld vastaan. Silli aikaa Jonna ja Elli
olivat livahtaneet saliin ja menneet pianon taakse pitloon. Palantimme
yhdessi mieleen mitd tehddin tullessamme "naapurista” omalle puolelle.”

Lasten vanhemmat olivat ldsnd muutamissa tyopaivan kuva-

uksissa lahinnd vanhempien kanssa kidytdvien keskustelujen muo-
dossa:
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"On aika herditelli lapsia ja aloitella vilipalaa. Rybmdssim-
me on tapana heritelld lapsia pdiviunilta vanhempien kans-
sa sovitun nukkuma-ajan umpenduttua. Piddn téiti yksilil-
listi tapaa tarkeind, silld omasta kokemuksestani tiedin, et-
td iltauneton taapero on rvasite itselleen ja ympéristilleen.. Sel-
véisti suurin osa Kissankelloista jo itsekin vihentelee péiviiuni-
aan. Haluan kuunnella vanhempia ja heidin toiveitaan aidosti.”



Tyotovereihin ja tyOyhteisoon viitattiin kuvauksissa lihinnd
tydnjaon organisointiin liittyen.

"Oletamme, ettd talon henkilikuntapalaveri on tinddn klo
13 ja olen sopinut lastenhoitajamme kanssa, ettd héin osallis-
tun sithen tilli kertaa. Minusta on tirkedd, ettd suurin piir-
tein vuorotellen tiimimme jdsenet osallistuvat palavereibin. Lu-
paan itse pddstid toisen lastenboitajan lepobetkeltd aikaisin ko-
tiin, silld hinelld on aikaisen aamun lisiksi ylityisaatavia.”

Piivin kuvauksista ilmenevi ty6hon orientoituminen ja tyo-
péivin kuvaustapa olivat samansuuntaisia tiimien tekemien toimin-
takdytantdjen kuvausten kanssa. Monet tyontekijoistd olivat tuo-
neet tyOpdivin kuvauksessa esiin pohdintaa, joskin joissakin ku-
vauksissa pohdinta jii melko suppeaksi ja pinnalliseksi. Pohdinta
liittyi muun muassa omaan ty6hon, lasten havainnointiin ja arvi-
ointiin sekd kasvatustoimintaan yleisesti.

"Roolimme vaibtun monta kertaa ja suunnitelmat menevit uusik-
i vihintéidin yhti monta kertaa péiivéssi. Enkd tieddi onko kos-
kaan ollut sellaista piivid, joka olisi sujunut tiysin etukdteen suun-
nitellun mukaisesti. Jos lapsia on joskus véihdn, on huono omatun-
to prosenteista... vaikka pitdisi naunttia tilanteesta ja antaa lap-
sille sylid, aikaa, yms. Mutta onko se nauttiminen sallittua???
Lapsilla on hyviilhuonoja piivid, samoin aikuisilla, muutok-
sia tulee ja menee, tehtivid tulee ja niiti siivrellddn...Tdmd on
kuitenkin meidan arkea ja téisti tyisti mind kuitenkin pidin.”

Osa piivikodin henkilokunnasta oli liittdnyt tyopéivin kuva-
ukseen toiminnan perusteluja, jotka liittyivit pdivin kulkuun ja
toiminnan jdrjestimiseen.

"Pditvéin ruoan esittely ja yhdessd aamuvuoron lastenhoitajan kans-
sa jakaminen, ruokailuvilineiden kéiytin harjoittelemista ja lasten

ruokailun objaamista...”

Kasvattajien yhteis6 muodostuu erilaisista tyontekijoistd. Edel-
14 kuvatun tyGssd oppimisen kohteen parissa tyoskentely osoitti, et-
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td kehittdmishankkeeseen osallistuneen piivikodin tyontekijoiden
yksilolliset tyborientaatiot vaihtelivat. My6s tyontekijoiden tydssi
oppimisen orientoitumisessa on havaittu eroavaisuuksia.

Jérvinen ym. (2000, 117-118) kuvaavat ty6toiminnan orien-
taatioita neljan yksilollisen suuntautumismuodon avulla. Suun-
tautumismuodot ovat tilanne-, toiminta-, kehittdmis- ja tavoi-
teorientaatio. Tyotoiminnan orientaatiot kuvaavat tapoja, joiden
mukaan yksilot suuntautuvat erilaisiin ammatillisen kehittymi-
sen ja tyOssd oppimisen mahdollisuuksiin, joita ty6 ja tydympa-
ristd luovat. Tilanneorientaatiossa ongelmat kohdataan tdssd ja nyt
ja niiden ratkaisut l6ytyvit usein ongelmien kisittelyprosessin ai-
kana, ilman tietoisia ponnisteluja. Toimintaorientaatio perustuu te-
kemisen ja tapahtumisen analysointiin, jolloin huomiota kiinnite-
tddn ongelmien kisittely- ja ratkaisutapoihin. Kebittamisorientaa-
tiossa on kyse puolestaan pyrkimyksestd mallintaa toimintaa teo-
reettisesti, jonka kautta on mahdollista saada kaytinnollistd ko-
kemustietoa. Tavoiteorientaation taustalla on ajatus toiminnan joh-
tamisesta. Pdamddric, visiot ja tavoitteet antavat talléin suunnan
toiminnalle ja kehittamiselle.

Toiminta- ja kehittdmisorientaatiot ilmaisevat tietoista ja ak-
tiivista suhtautumista oppimiseen. Tilanne- ja tavoiteorientaatiot
kuvaavat puolestaan oppimista kypsymisend, oivaltamisena tai ta-
pahtumina, joita erilaiset tilanteet ja tavoitteellinen toiminta tuot-
tavat. Orientaatiot kuvaavat myos ajallista ulottuvuutta siten, et-
td tilanne- ja toimintaorientaatiot sijoittuvat menneestd nykyhet-
keen, kun taas kehittdmis- ja tavoiteorientaatio sijoittuvat nyky-
hetkestd tulevaisuuteen. Tilanne- ja tavoiteorientoituminen ovat
lahelld toisiaan oppimisen strategioina. Tekeminen tuottaa niissid
orientaatioissa kokemusta, mutta sen tietoinen tarkastelu ja poh-
timinen, eli reflektointi, jad pinnalliseksi. Ndin my6s oppiminen
on luonteeltaan satunnaista. Tilanneorientoituncessa oppimisessa tyos-
td saatu palaute tulkitaan yksilollisessd tai epdvirallisessa ryhma-
keskustelussa, ja oppija pyrkii suojaamaan itseddn ja tyotddn seki
puolustautuu ulkoisiksi kokemiaan muutospyrkimyksid vastaan.
Tavoiteorientortuneessa oppimisessa toiminnan tavoitteena on Muutos,
mutta sitd tukevan oppimisen ja kehittymisen oletetaan tapahtu-
van itsestddn. Ongelmat nihddin mahdolliseksi ratkaista sitd mu-
kaa kun niitd kohdataan ja niin opitaan kokemuksista. (Jirvinen
ym. 2000, 119-121.)
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Yhteisten toimintakdytintdjen tunnistaminen

Tiimien toimintakdytintdjen tutkimisen ja yksilollisten tydpéivin
kuvausten pohjalta tydyhteison tavoitteena oli selvittdd, onko pii-
vikodissa olemassa yhteisid toimintakdytint6ja vai toimiiko ku-
kin tiimi tai periti kukin yksilo omalla tavallaan. Piivikodin toi-
mintakdytinnoissd ilmenevid yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia ana-
lysoitiin tiimien tekemien toimintakdytintdjen sekd yksilollisten
tyopaivin kuvausten pohjalta. Piivikodin henkilokunta keskuste-
li tiimien toimintakdytintojen eroista ja yhtildisyyksistd sekd poh-
ti pdivikodin yhteisen toimintalinjan merkitysté ja tarpeellisuut-
ta. Henkilokunta koki tirkedksi muodostaa piivikodille yhteiset,
toimintaa laajemmin ohjaavat toimintakédytinnét, joiden mukaan
tiimit voivat sitten rakentaa omat kiytintonsd ikd- ja lapsiryh-
mittdin sopiviksi. Pdivikodin yhteisten toimintakiytintojen tyos-
tamistd padtettiin vield jatkaa seuraavan tyossd oppimisen koh-
teen yhteydessi.

Millaisille kasityksille kehityksestd ja oppimisesta seké
hoidosta ja kasvatuksesta kéyténtémme perustuvate

Paivikodin arjen kuvauksen ja analyysin avulla henkilokunta sel-
kiinnytti ndkemystddn koko paivikodin yhteisistd ja tiimikohtai-
sista toimintakédytdnnoistd sekd tarkasteli arkea tyontekijoiden né-
kokulmasta. Arjen toimintakdytdntdjen taustalla vaikuttavat pii-
vikodin yksittéisten tyontekijoiden, tiimien ja koko tyOyhteison
kisitykset lapsesta, kasvatuksesta ja oppimisesta. Yhteisten toi-
mintakdytdntdjen tutkimisen pohjalta péaivikodin henkilokunnan
oli luonnollista siirtyd seuraavaksi pohtimaan niiden kdytintéjen
taustalla vaikuttavia kisityksid, jotka edustavat useimmiten kult-
tuurin tiedostamatonta osaa.

Seuraavassa vaiheessa varhaiskasvatussuunnitelmaa tyostettiin
edelleen kirjoittamalla auki pdivikodin tiimien ja koko tydyhtei-
son yhteisid lapsi-, kasvatus- ja oppimiskisityksid sekd niiden il-
menemistd arjen toimintakdytdnnoissd. Painopiste siirtyi varhais-
kasvatussuunnitelman psykologisten perusteiden ja toiminnan
(pedagogiset ratkaisut) vilisen suhteen tarkasteluun. Tyossd oppi-
misen kohteen valinnalla haluttiin selkiyttdd yhteison tietoisuutta
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olemassa olevasta yhteison ja ryhmien toiminnan taustalla olevas-
ta ajattelusta ja pedagogisesta kulttuurista (ks. 1.3).

S6. Ongelmaskenaario
Millaisille késityksille kehityksesti ja oppiomisesta sekd hoidosta ja kas-
vatuksesta kéaytitimme perustuvat?

Oppimissyklin 1. vaihe toteutettiin jilleen tiimeissd. Tiimit
kasittelivit edelleen edellisessd vaiheessa tuottamaansa materiaa-
lia (liite B6 ja B7) ja tekivit yhteenvedon lapsi-, oppimis- ja kas-
vatuskisityksiddn sekd tiimin keskeistd kasvatusperiaatteista. Li-
siksi tiimit kuvasivat, millaisissa toimintakdytinnoissd nama kisi-
tykset ja kasvatusperiaatteet tulevat erityisesti esille. Taulukkoon
(taulukko 6) on koottuna esimerkkeji eri ryhmien kisitysten ja
toimintakdytintojen kuvauksista.

Tiimien kuvaukset

Eri tiimien kisitykset ja kasvatusperiaatteet erosivat toisistaan joil-
takin osin, mutta niistd oli I6ydettdvissd myos yhtendisid lapsiin ja
kasvatukseen liittyvid tulkintoja (taulukko 6). Tiimikohtaiset erot
liittyivit padosin ryhmien ikd- ja lapsirakenteeseen. Ryhmien ki-
sityksissid esiintyvid yhteisid teemoja olivat muun muassa kasva-
tuskumppanuus, ympériston mervkitys, perusturvallisuus, aikuisen obhjaa-
va rooli seka lasten yksilillisyys, aktitvisuus ja itseobjautuvuns. Kasva-
tus nihtiin perheiden kanssa yhteisend tehtdvini, jossa tarkedd oli
toimiva ja keskusteleva yhteistyd. Ympariston merkitys aktivoin-
nin ja virikkeellisyyden kuten my6s turvallisuuden ja hyvin ilma-
piirin ndkokulmasta korostui.

Perusturvallisuus nostettiin esille lasten nidkokulmasta. Tur-
vallisten ja lampimien ihmissuhteiden, rajojen ja selkedn pdiviryt-
min koettiin takaavan tasapainoisen kasvuympiriston. Yksilolli-
syyden osalta tuotiin esille jokaisen lapsen kunnioitus omana, ai-
nutkertaisena yksilondin, jonka erityistarpeet tuli huomioida. Lap-
set ndhtiin aktiivisina ja itseohjautuvina, mutta myos aikuisen oh-
jaavaa roolia korostettiin.
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TAULUKKO 6. Kasityksia ja toimintakaytantoja.

Niemme lapsen:

Lapsi on psyko-fyysinen kokonaisuus.

Hiin kasvaa, kehittyy ja oppii jatkuvassa
vuorovaikutuksessa hanti hoitavien aikuisten
ja ympariston kanssa.

Téama lapsikisityksemme tulee

esille erityisesti seuraavissa
toimintakdytdnnoissimme:

Koko piivakoti toimii lapsen kasvun,
kehityksen ja oppimisen turvaajana ja
paikkana, jossa on tilaa ja aikaa eri-ikidisten
lasten tarpeille. Leikkid, tutkia, kokeilla ja
ymmirtad tuttujen ja turvallisten aikuisten
ja lasten kanssa

Ymmirrimme oppimisen:

- lapsen luontaisena ominaisuutena
(lapsi oppii paljon ilman "opettamista”)

- uusien taitojen ja tietojen lisddmisend

Téamai oppimiskidsityksemme ilmenee
erityisesti seuraavissa toimintakdytin-
nodissimme:

- oman esimerkin antaminen

-> oppimiseen innostavan ympariston
luominen

- valitsimme toimintatavat siten, ettd
niiden avulla on mahdollista oppia/
harjoitella erilaisia perustaitoja

Ymmirraimme kasvatuksen:

Se on kasvatuskumppanuutta vanhempien

kanssa, kasvatamme yhdessi.

- kasvatus on vuorovaikutusta lasten kanssa

- me jaamme omastamme heille/ saamme
heiltd/heistd

- hyvin ilmapiirin luominen

Tdma kasvatuskisityksemme tulee esille
erityisesti seuraavissa toimintakdytin-
noissimme:

Keskustelut

Se on puhetta, kosketusta, ilmeitd, eleiti. ..
> osaamista

-> tietoa

- kokeilun mahdollisuuksia

- lasten on helpompi omaksua uutta

Pidimme ty6ssimme keskeisind
seuraavia kasvatusperiaatteita:

- Keskindinen kunnioitus (aikuisten ja lasten)
- Lapsella on oikeus lapsuuteen.

Kasvatusperiaatteemme ilmenevit
erityisesti seuraavissa toimintakdytin-
ndissimme:

- kaikki tulevat kuulluksi

- jokaisen ldsndolo on selvio, ei vaadi aina
puhetta

- johdonmukaisuus

- oikeudenmukaisuus

- huolehtiva, limmin ilmapiiri

- lasta ei rasiteta aikuisten maailmaan liitty-
villd asioilla esim. eroperheiden tilanteet
- aikuinen huolehtii lapsen rytmisti:
ennakoitavuus ja turvallisuuden tunne
lapselle
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Kasvattajien yhteison yhteiset kisitykset
Yhteisessd suunnitteluillassa tydskentely jatkui tiimien tuotosten
pohjalta eri tiimeistd koostuvista sekaryhmissd (syklin 2.vaihe).
Tamin prosessin tavoitteena oli muodostaa varhaiskasvatussuun-
nitelmaa varten ymmairrys paivikodin ybreisisti lapsi-, kasvatus- ja
oppimiskdsityksisti seki kasvatusperiaatteista. Paivikodin jaetut kisi-
tykset sisélsivit henkilokunnan yhteisid nakemyksid muun muas-
sa siitd, mitd he ymmdrtivit kasvatuksella ja opetuksella, millaisia lasta
koskevia kasvatusperiaatteita paivikodissa on ja miten paivikodin hen-
kilokunta nakee lapsen. Jaettujen kisitysten lisdksi tyontekijit oli-
vat kirjoittaneet auki sitd, miten ndmd yhteiset késitykset tulevat ilmi
pétvikodin normaalissa arjessa.

Piivikodin tyontekijit kuvasivat kasvatusta seuraavalla ta-
valla:

KASVATUS ON

kasvatuskumppanuutta, vuorovaikutusta vanhempien ja pdivi-
kodin henkilokunnan kesken;

vuorovaikutusta lasten ja aikuisten sekd lasten kesken;
ohjaamista oikean ja viddrin erottamiseen;

omasta itsestd huolehtimista;

toisten huomioonottamista;

yhteisesti sovittuja sddntdjd ja normeja;

paividjirjestyksen omaksumista: tuttu ja turvallinen rytmi antaa
jatkuvuuden tunteen ja luo eliminuskoa;

perustan luomista elimin taidoille antaen tilaa lapsuuden huo-
lettomuudelle: sosiaalisia ja kanssakdymisen taitoja korostetaan,
niihin ohjataan ja kannustetaan.

V VVVVVY VY

Yhteisessda keskustelussa kiinnitettiin huomiota siithen, etta
lasten toimijuus ja vertaissuhteet olivat jadneet vihemmalle huo-
miolle.

Pdivikodin yhteisten lapsi-, kasvatus- ja oppimiskisitysten
seké kasvatusperiaatteiden tydstamistéd varhaiskasvatussuunnitel-
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maa varten jatkettiin tutkimalla, mitd piivikodin jaetut kdsitykset
tarkoittavat piivikodin henkilokunnan arjen tyin néikikulmasta. Var-
haiskasvatussuunnitelman kirjallista eteenpdin tydstimistd varten
aiemmin perustetun koordinoivan tyoryhmin tehtiviksi annet-
tiin jaettujen késitysten ja kasvatusperiaatteiden sanalliseen muo-
toon pukeminen tiimien ja yhteisten tdiden sekd kiytyjen keskus-
telujen pohjalta.

Yhteisistd kisityksistd ja kasvatusperiaatteista sopimisen my6-
td yksikkokohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta saatiin muo-
dostettua ensimmadinen jisennelty kokonaisuus koko tydyhteison
tyostaimind. Varhaiskasvatussuunnitelman merkityksen ja sisillon
pohtiminen, yhteiset arvot, vakiintuneet toimintakidytinnot sekd
jactut lapsi-, kasvatus- ja oppimiskisitykset muodostavat yksik-
kokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman perustan. Téltd pohjal-
ta tyoskentelyd oli mahdollista suunnata kohti lapsiryhmikohtai-
sia varhaiskasvatussuunnitelmia.

Ensimmaiinen péivikodin varhaiskasvatussuunnitelman jisen-
nellyn kokonaisuuden aikaansaaminen loi ty6yhteis66n innostu-
nutta ilmapiirid. Pdivikodin henkilokunta koki yksikkokohtaisen
varhaiskasvatussuunnitelman etenevin konkreettisemmalle tasol-
le valtakunnalliseen ja kunnalliseen varhaiskasvatussuunnitelman
perusteisiin verrattuna. Varhaiskasvatussuunnitelman yhteisollisen
tyostamisen kautta varhaiskasvatussuunnitelman merkitys naytti
selkiintyneen koko tyoyhteisolle tyoprosessin kuluessa. Aikaa en-
simmadiseen tydrupeamaan oli mennyt yksi toimintakausi.

Kohti lapsiryhmdkohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa
— millaisille rakenteille ja sisdllsille p&ivéimme rakentuu

ja mitké ovat sen pulmakohtia?

Paivikodissa oli tdhdn asti tyostetty yksikkokohtaista varhaiskas-
vatussuunnitelmaa. Uuden toimintakauden alkaessa suunnattiin
kohti lapsiryhmikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien laadin-
taa. Kéytyjen keskustelujen aikana yhteisolle oli muotoutunut oma
tulkinta yksikko- ja ryhmikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmi-
en suhteesta. Ryhmikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien nih-
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tiin pohjautuvan yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman
peruslinjauksille. Niiden tehtdviksi ndhtiin yhteisesti sovittujen ar-
vojen sekd hoitoa, kasvatusta ja opetusta koskevien linjausten tis-
mentiminen ja konkretisoiminen eri-ikdisten lasten ryhmissa.

Prosessin kuluessa oli vihitellen jasentynyt myos kuva ryhmi-
kohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman perusrungosta. Sen muodos-
taa kuvaus piivin kulusta, jossa on esitettynd pdivin kulkuun liite-
tyt hyvin kasvatuksen, opetuksen ja hoidon periaatteet. Lisdksi siind
kuvataan edelld mainittuihin periaatteisiin liittyvid kasvatus-, ope-
tus- ja hoitokdytdnt6jd, joihin ryhmin henkilstd sitoutuu péivittii-
sessd toiminnassaan.

Seuraavassa yhteisessd suunnitteluillassa tiimit alkoivat tyostdd
omia lapsiryhmikohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia seuraavan on-
gelmaskenaarion avulla (syklin 1. vaihe).

S7. Ongelmaskenaario
Millaisille rakenteille ja sisclliille paivimme rakentuu ja mitkd ovat sen
\pulmakohtia?

Perehtymalld tdihin tyossd oppimisen kohteeseen tiimit lihti-
vit rakentamaan varhaiskasvatussuunnitelmaan sisiltyvad kuva-
usta pdivin kulusta ja toiminnan pedagogisia perusteluita. Pro-
sessia jatkettiin suunnitteluiltojen vilissd. Ryhmit hankkivat tie-
toa ja hyodynsivit sitd ongelman uudelleen kisitteellistimisessd ja
selventdmisessd. Tiimit olivat kédyttineet tiedonhankinnassa hyo-
dyksi muun muassa havainnointia, kirjallisuutta seki lasten van-
hempia ja toisia tyontekijoitd oppimisen resurssina.

Miten pdivénkulku rakentuu suhteessa lapsiryhméicin@

Tiimit kuvasivat saaneensa uutta ymmarrystd paivdjirjestykseen-
sd ja kdytantoihinsd edellisen tydssd oppimisen kohteen kisittelyn
kautta. Pohtimalla yhdessd, millaisille rakenteille ja sisélloille pdi-
vimme rakentuu ja tarkastelemalla sen pulmakohtia oli pdivioh-
jelmiin saatu mukaan enemmin kasvatuksellista nikokulmaa.
Lapsiryhmikohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmissa siirryt-
tiin seuraavassa vaiheessa tarkastelemaan péivian kulun rakentu-
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mista suhteessa lapsiryhmain. Tdmin ty0ssd oppimisen kohteen
tarkoituksena oli syventdd piivikodin tiimien ymmirrystéd arjen
toimintakdytdnnoistd ja niiden pedagogisista merkityksistd. Jokai-
nen tiimi madritteli oppimistehtidvin tarkemman muodon aikai-
semman tyOnsi ja ajankohtaisten tilanteidensa pohjalta.

S8. Ongelmaskenaario
Miten péitvankulku rakentun subteessa lapsivybmddn?

Tyoskentelyn ensimmadinen vaihe toteutettiin jalleen tiimeit-
tdin yhteisen suunnitteluillan aikana. Tiimit hyodynsivit tyosken-
telyssddn ideariihtd ja kirjasivat keskeisid ajatuksia ja nikemyksid.
Tdmin jalkeen tiimit kertoivat tyoskentelystddn lyhyesti muille
tyoyhteison jédsenille ja jatkoivat tyoskentelemistd itsendisesti ta-
voitteenaan saada ryhmikohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa
my®6s kirjalliseen muotoon.

Millainen on yhteiséllisesti rakennettujen arvojen ja
tavoitteiden yhteys toimintakéyténtsihing

Tiimit kokoontuivat yhteen seuraavassa suunnitteluillassa. Kes-
kusteluista kdvi ilmi, kuinka tiimit olivat havainneet paivéjarjes-
tyksen ja toimintakdytintdjen olevan jo melko selvid ja perustel-
tuja. Yhteisen tiimin sisdisen tyoskentelyn kautta koettiin kuiten-
kin saadun uutta nikékulmaa arjen toiminnan rakentumiseen. Tii-
mit esittelivit edellisen tyovaiheen tuloksena syntyneet lapsiryh-
mikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmien ensimmiiset luonnok-
set muulle tySyhteisolle. Seuraavassa esimerkissd nikyy jo jossain
méidrin toimintakdytintdjen rakentamisen perusteluja lasten ke-
hittymisen nikokulmasta.

Sisdicntulo

Varataan tarpecksi aikaa, etté lapset ehtivit opetella vaatteiden riisu-
mista ja asettamista omaan naulakkoon vipustimeen roikkumaan. Ves-
sassa kaynnin ja kdsien pesun kautta valmiit lapset sitrtyvit nukka-
riin odottamaan toisia. Lapser ottavat itselleen hyllysti oman istuin-
tyynyn ja kirjan, jota lueskelevat odotellessaan.
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Vaatteiden asettaminen kauniisti on lapsille vield vaikeaa ja se vaatii
atkuisten opastusta. Nopeimmat voivat vaubassa odotella eikd eteiseen
synny ruuhkaa. Omatoimisuus kehittyy ja lapset tietdvit, miten pitid
toimia ja mitd seuraavaksi tapabtu.

Tiimit olivat selvistd edistymisestddn huolimatta kisitelleet
ensimmaisissd lapsiryhmikohtaisissa varhaiskasvatussuunnitelmis-
sa arjen toimintakdytint6jd melko yleiselld tasolla. Pdivikodissa
toteutettavan varhaiskasvatuksen yksi ominaispiirre on kuitenkin
sen tavoitteellisuus. Pdivikodin kasvatushenkilokunta jirjestdd lap-
sille ja lapsiryhmille nididen kasvua, kehitystd ja oppimista tuke-
vaa toimintaa. Pdividjirjestys luo puitteet pdivikodissa tapahtuval-
le tavoitteelliselle hoidolle, kasvatukselle ja opetukselle. Péiviko-
din lapsiryhmissd tulisi miettid, mitd tavoitteita eri toiminnoille ja
kdytinnoille asetetaan sekd miten eri tilanteisiin kehitetyt ja luo-
dut toimintakidytinnot cukevat arvojen ja tavoitteiden toteutumis-
ta. Tiimejd ohjattiin tédssd vaiheessa kiinnittimadn vield enemmain
huomiota pedagogisten perustelujen ja tavoitteiden ilmaisuun. Tii-
mit jatkoivat lapsiryhmikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien
tyostamistd tutkimalla nyt yhteisollisesti rakennettujen arvojen ja
tavoitteiden yhteyttd toimintakédytantoihin.

S9. Ongelmaskenaario
Miten yhteisollisesti rakennetut arvomme ja tavoitteemme ovat yhteydessi
toimintakdytantiibimme?

Seuraavassa esimerkissd on kuvattu tarkemmin toimintakay-
tantdjen organisointiin liittyvid pedagogisia tavoitteita.

Péiviinkulku rybmdissé koostun perushoidosta, leikista, erilaisista siséil-
tialueista (mm. musiikki, litkunta, matematiikka, etiikka ja uskonto,
luonto ja ympdristi, luonto ja ympéristi, didinkieli ja taide) ja toimin-
nan suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Téilli hetkelld tavoit-
teena on: omatoimisuus pukemis- ja viisumistilanteissa, kuivaksi opet-
telu, ruokailun siisteys, oman vuoron odottaminen sekd sosiaalisten tai-
tojen gpettelu (ei saa tinid, lyodd yms.). Pienten puolella hyvin suunni-
teltu péitviinkulku on pevushoitotilanteiden ja muun toiminnan kulma-
kivi. Sen avulla luodaan byvit puitteet ja olosubteet laadukkaalle pii-
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véahoidolle ja mabdollistetaan hyvd hoito, kasvatus ja opetus. Suunnit-
telussa otetaan huomioon vanhempien nikemykset lastensa kasvatukses-
ta, kasvu- ja operusympariston sopivuudesta sekd viorovatkutuksen laa-
dusta. Sadannillisind toistuvar perushoitotilanteet luovat raamit péivit-
téiiselle toiminnallemme. Péivéirytmi auttaa lasta habmottamaan piii-
vankulun ja tuttuus luo myds turvallisuutta.

Hoidon, kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden mairittelemi-
nen on keskeinen osa lapsiryhmikohtaisen varhaiskasvatussuunni-
telman rakentamista. Suunnitteluillassa kidytiin keskustelua siitd,
milld tarkkuustasolla tavoitteita tulisi kirjata ryhmin varhaiskas-
vatussuunnitelmissa ja niiden pohjalta rakentuvissa péivittiisissa ja
tilannekohtaisissa suunnitelmissa. Tavoitteiden viljempi muotoilu
liittyy osaltaan lapsildhtoiseen ajatteluun, silld viljemmit tavoitteet
antavat paremmat mahdollisuudet joustoon ja lasten omien kiin-
nostuksen kohteiden huomiointiin. Tavoitteiden véljempi madirit-
tely antaa enemmiin sijaa lapselle ja lapsen omalle toiminnalle.

Tyontekijit arjen tuottajina

Paivikodin yhteisollisen suunnitteluprosessin loppuvaiheessa ha-
luttiin paivikodin arkea tarkastella vield yksittdisten tyontekijoi-
den nikokulmasta. Tyontekijit olivat tuottaneet henkilokunnan
yksilollisid ty6hon ja tydtoimintaan orientoitumisen tapoja kuvaa-
vat tyOpdivin kuvaukset varhaiskasvatussuunnitelman tyostami-
sen alkuvaiheessa. Tyontekijoitd pyydettiin nyt uudelleen kirjoit-
tamaan kuvaus tyopidivistdin (liite B4). Tatd kautta haluttiin sel-
vittdd varhaiskasvatussuunnitelman yhteisollisen tyoprosessin ai-
kana henkiloston tyon jasentdmisen tavoissa mahdollisesti tapah-
tuneita muutoksia.

Uusista tyopdivin kuvauksista 16ytyi erilaisia tyopdivin jd-
sentdmisen tapoja ja niiden sisdllot vaihtelivat, kuten ensimmdi-
sissakin kuvauksissa. Selked muutos edellisiin tyopdivin kuvauk-
siin verrattuna oli tapahtunut kirjoituksissa kiytetyissd nakokul-
missa. Tyopdivad kuvattiin enimmaikseen tiimin ja ryhmin ndko-
kulmista ja yksilokeskeinen tapa jasentdd ty6td oli vihentynyt. Li-
sdksi lasten nikokulman huomiointi oli lisddntynyt. Lasten ndko-
kulmaa tuotiin kuvauksissa esille muun muassa yksittdisten lasten
sekd vertaisryhmin kautta.
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Sitten on taas leikin aika. Lapset keksivdt paljon omia leikkejd, mutta
nauttivat than selvésti kun aikuinen tulee osaksi beiddn leikkiddn. On
thana senrata lapsia ja osallistua heiddin juttelunnsa, he ovat oppineer
Juksaamaan ja kiyttdmddin bunmoria ja pieni roolin vaihtokin onnis-
tun. Muutenkin lasten viibtyvyys nikyy heidin kayttiytymisessdcn. He
uskaltavar olla avoimia, osoittavat tunteita ja iloitsevat kun poissa ollut
atkuinen palaa osastolle. Leikkien atkana lapset harjoittelevar edelleen
tozmeen tulemista toistensa kanssa, vililli leluja ei voi milldin jakaa
toisen kanssa tai joku ei saa edes katsoa toisen leikkid.

Uudelleen kerityissd tyopdivin kuvauksissa tyopaivid jasen-

nettiin edelleen enimmikseen péivdjirjestyksen mukaan ja kuva-
uksia veivit pddosin eteenpdin tiimien vakiintuneet tyo- ja toi-
mintakdytinnot. Piivéjdrjestys ei endd samassa mairin kuin ai-
emmin ndyttdytynyt totuttuna rutiinina, vaan tyopaivid kuvattiin
useammin kasvatuksellisista ldhtokohdista. My6s péivikodin pe-
rustehtdvdd tuotiin enemmin esiin ensimmadisiin pdivan kuvauk-

siin
nan

verrattuna. Lisdksi oman tyon ja piivikodin kasvatustoimin-
kriittisen tarkastelun voitiin ndahda lisddntyneen ja tyopéivin

kuvauksissa oli havaittavissa kehittdvid lihestymistapaa suhtees-
sa paivakotity6hon.
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Otan koko lapsirybmdin hoteisiini ja aloittelemme yhteisen keskustelun.
Lapset osallistuvat innokkaasti ja hyvinkin johdonmukaisesti keskus-
tellen. Tyitiimimme kaksi munta aikuista liittyvit seuraan beti ehdit-
tyddn. Kyndilybommiin osallistumme edelleen yhtend rybmdind ja kol-
men aikuisen voimin. Rybmdmme toimii piytitebtavissi mielestini yl-
littivin byvin koko rybméin ollessa paikalla. Olemmekin aivan tarkoi-
tuksella pitineet melko paljonkin koko rybmdin tebtivituokioita. Sil-
loin osa atkuisista voi osallistua pavemmin lasten tarkkailuun ja kir-
Jjatafkertoa huomioistaan muille. Rybmd oli kahdelle meisti aikuisis-
ta syksylli kaytannillisesti katsoen nusi, joten vasta nyt olemme saa-
neet jonkinlaisen kuvan taito- ja tasoeroista rybmdssi ja katselemme-
kin nyt joukkoamme tuen tarpeen vinkkelistd. Ilmeisti on, ettd tietty
joukko poikavaltaista loppuvuoden eskariryhmdimme tarvitsee
enemmin tukea kuin muut. Kidytimme timinkin piivin aika-
na melko paljon aikaa keskustellen kdytinnon tukitoimenpiteis-
td lahitulevaisuudessa eli vuodenvaihteen jilkeen.



Pohdintaa ja toiminnan perusteluja sisdltdvien kuvausten méa-
rd ei jalkimmadisen aineiston osalta ollut juurikaan lisadntynyt kaik-
kien piivinkuvausten tasolla tarkasteltuna. Joissakin yksittéisis-
sd pdivin kuvauksissa perusteluja ja pohdintaa esiintyi enemmin
kuin aikaisemmin, miki kertonee tyontekijéiden yksilollisten op-
pimisprosessien vaihtelusta.

Varhaiskasvatussuunnitelman tyd- ja oppimisprosessin malli

Varhaiskasvatuksen pedagoginen suunnittelu on monitasoinen il-
mi6. Tdmin kehittdmistutkimuksen yhtend keskeisend tuloksena
voidaan pitdd varhaiskasvatussuunnitelmaan liictyvin yhteisollisen
tyoprosessin mallin tarkentumista. Tyoprosessi ndhtiin tdssd tucki-
muksessa tyossd oppimisen mahdollistajana. Niinpda malli tuo ji-
sennystd myos varhaiskasvatussuunnitelmien yhteisolliseen laadin-
taan liittyvistd keskeisistd oppimishaasteista. Varhaiskasvatussuun-
nitelmaa ty6- ja oppimisprosessina kuvataan kuviossa 9.
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KESKEINEN TOIMINTA SUUNNITTELU-ULOTTUVUUS

JA OPPIMISEN HAAS-

TEET

Toiminnan reunaehtojen tie- Piivikodin perustehtivit
dostaminen

Informaatio-ohjauksen suun-

taviivojen tiedostaminen Valtakunnallinen ja Kunnallinen Vasu ja Esiops
Omien ja kumppaneiden ldh-

tokohtien ja uskomusten tie- Varhaispedagogiikan Lihtskohdat
dostaminen yksikké- ja ryh-

mitasolla sekd lapsikohtaisis- e  kasvatusfilosofiset
sa vasuissa e  kehityspsykologiset
e  yhteiskunnallis-kulttuuriset
. opetussuunnitelmallis-didaktiset
4 4
Yhteisistd arvoista, kasvatus- v v

pddmaédristd ja tavoitteista

neuvottelu yksikks- ja ryh- Kasvatuksen arvot, piimiirit ja tavoitteet

miétasolla sekd lapsikohtaisis-
sa vasuissa / \
Yhdessé tyoyh? ‘Yhdessd vanhem-
teisdn kanssa pien kanssa
Lapsen ddnen kuuleminen Lasten mielenkiinnon kohteet
ryhmd- ja lapsikohtaisissa kehityksen ja oppimisen haasteet
vasuissa

Lapsen ja lapsiryhmiin kasvu- ja oppimisympirists

Tavoitteita palvelevan toi- Toimintakiytinnot ja arjen pedagogiikka
mintakulttuurin rakentaminen

yksikko- ja ryhmaétasolla e paivin rakenne

o  fyysinen ympéristo ja materiaalit

. sosiaalinen ympéristd

. atjen keskeiset toimintamuodot
Atjen toiminta, sen dokumen- Tietoinen ja tavoitteellinen toiminta
tointi ja arviointi yhteisoni ja yksilond

KUVIO 9. Varhaiskasvatussuunnitelma ty6- ja oppimisprosessina.

Suunnittelussa edetddn toiminnan reunaehtojen tiedostami-
sen ja toimintaan osallistuvien henkiléiden uskomusten tiedosta-
misen kautta yhteisiin neuvotteluihin, joissa sovitaan kasvatuksen
pddmadristd ja tavoitteista. Kaikkien yhteison jasenten (tyonteki-
jat, vanhemmat, lapset) osallisuus prosessissa on tarkedd. Aiempi-
en tyOprosessien jatkumona suuntaudutaan tavoitteita ja padmaa-
rid palvelevan toimintakulttuurin rakentamiseen ja arjen laaduk-
kaaseen toimintaan. Mallissa on pyritty jasentimddn varhaiskas-
vatussuunnitelman eri tasojen, valtakunnallisen, kunnallisen, yk-
sikkokohtaisen, tiimi- ja lapsikohtaisen suunnitelman, suhteita se-
ki niihin liittyvid tyo- ja oppimisprosesseja.
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6. Kasvattajien yhteisdn
oppimiskokemuksia ja oppimisprosesseja

Edellisessd luvussa kuvattiin niitd tydssd oppimisen kohteita, joi-
ta kasvattajien yhteiso kohtasi yhteisessd varhaiskasvatussuunni-
telmaprosessissa sekd tyGssd oppimisen prosessin organisoitumis-
ta ja etenemistd ongelmaperustaisena tyoskentelynd. Kehittdmis-
tutkimuksen toisena tutkimustehtivini oli kuvata yhteison yksi-
16llisid ja yhteisid oppimiskokemuksia. Tdssa luvussa esitetddn joi-
takin keskeisid havaintoja.

Varhaiskasvatussuunnitelman merkitys

Aineistona ovat kehittdmisprosessiin osallistuneiden tydntekijoi-
den yksilohaastattelut (liite A3), lapsiryhmissé toimivien viiden tii-
min ryhmihaastattelut sekd johtajan haastattelu (liite A 4). Haas-
tattelut toteutettiin keviilld 2005. Osana laajempaa haastattelua
tyontekijoille ja tiimeille esitettiin seuraavat suunnitteluprosessiin
kohdennetut kysymykset:

Miten ymméirrit/ymmdirritte varbaiskasvatussuunnitelman? Mikd
on sen tarkoitus?

Mikdi on Sinun mielestisi/teidin mielestinne varbaiskasvatussuun-
nitelman merkitys?

Mikdi sen merkitys on Sinun oman tyisi [tiiminne tyin nikikiulmasta?
Millaisia ajatuksia Sinulla/teilli on yhteisestd varbaiskasvatussuun-
nitelman tyistimisesti?

Millaisia asioita olet oppinut/olette oppineer tiisséii tyoskentelyssi?
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Miten ongelmaperustainen oppiminen soveltun paivikotiyhteisin tyi-
kaytintiihin?

Piivikodin henkilokunta aloitti kehittamisprosessin tutki-
malla, mistd varhaiskasvatussuunnitelmassa itse asiassa on kysy-
mys. Verrattuna prosessin alkuvaiheeseen henkilokunnan kisityk-
set varhaiskasvatussuunnitelman merkityksestd olivat huomatta-
vasti selkiintyneet.

Yksil- ja tiimihaastatteluista varhaiskasvatussuunnitelman
merkitys yleensa kiteytyi neljadn laajempaan teemaan. Ensinné-
kin korostettiin sitd, ettd varhaiskasvatussuunnitelma mahdollis-
taa pdivikodissa yhtendisen toimintalinjan. Toiseksi tuotiin esiin
se, ettd varhaiskasvatussuunnitelmaan sisiltyy paljon erilaista tie-
toa sekd vanhemmille ettd henkilokunnalle. Onnistunut kiytéin-
toon vieminen mahdollistaa eri sidosryhmien osallisuuden pdivi-
kodin toimintaan. Varhaiskasvatussuunnitelmalla nihtiin olevan
myos laajempi yhteiskunnallinen merkitys.

Kuvatessaan varhaiskasvatussuunnitelman merkitysti piiviko-
din toimintalinjana yhtendistdjand tuotiin esiin henkilokunnan yh-
teisesti jakamisen nikemysten ja tavoitteiden merkitys piiviko-
din perustehtdvin kannalta.

"No sen tarkotus on mun ymmdrtddkseni, et mekin tés meiddn, mei-
din pdtvikodissa niinkun yhtendistid néitd tavotteita ja muita, et-
1 kaikki niinku pyrkis samaan suuntaan.”

"No koko talona ainakin varmaan se, et saadaan semmosta yhtendis-
td linjaa sitten ettd tiedetddn kaikki, kaikki se kokonaisuns”

Samalla kun neuvotellaan ja sovitaan yhtenidisestd toiminta-
linjasta, henkilosto koki sitoutuvansa paremmin yhteiseen perus-
tehtdvidin sekd muodostavansa myos yhteisté kieltd. Tama helpot-
taa varhaiskasvatussuunnitelman ymmairrettavyyttd kaikille pi-
vikotiyhteison toimijoille. Henkilosto niki arvokkaana ja tavoitel-
tavana sen, ettd varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjataan selkedsti
ndkyviin pdivikodin toiminnan peruslihtokohdat, jotka kisitta-
vdt muun muassa tydyhteison arvopohjan seka kisitykset lapses-
ta, lapsen oppimisesta ja lapsen kehityksesta.
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Tyontekijit pitivit myos tirkednd sitd, ectd varhaiskasvatus-
suunnitelmassa kuvataan piivikodin toimintakdytintdjd ja -kult-
tuuria. Konkreettiset toimintatavat mahdollistavat asiakirjan toi-
mimisen myos kdytinnon tyovilineend. Varhaiskasvatussuunnitel-
ma luo puitteet pdivikodin kasvatustoiminnalle ja tarjoaa samal-
la mahdollisuuden yhteisollisen tyokulttuurin kehittimiselle. Kas-
vatusyhteisojen kohdalla erityisen haasteellisena néyttiytyy omien
tyon organisointiin liittyvien kdytintdjen merkityksen tiedostami-
nen toimintakulttuurin rakentumisessa (Karila 1997).

Tyontekijat kokivat varhaiskasvatussuunnitelman merkityk-
sen myos siind, ettd sen kautta vilitetddn tietoa eri sidosrybmille ku-
ten vanhemmille, henkilokunnalle, uusille tyontekijoille sekd muil-
le yhteistyokumppaneille.

Y. .siind tayryis olla todella nditd toimintakdytinteitd ja niitd sel-
lassia arvoja, miti kunnioitetaan siind talossa. Ne pitits olla sel-
keesti siing...”

"Sen tarkotus on varmaan saada just semmonen, mitd méad pubiuin sii-
1d lapsen kaaresta, et mdd toivosin, ettd mdd pystysin ndikeen sen sel-
lasena kokonaisena, ehyend. Ja sen tarkotus on just se, ettd me kaik-
ki néihtis samalla tavalla se lapsen niinku sen semmosen ehyen (.),
tédlld paivikodissa ainakin ja vield, ja parhaimmillaanhan se jat-
kuu alkuopetukseen sitten se kaari. Ettd se olis niinku katkille, ai-
nakin jollakin tavalla selva.”

Niiden kumppaneiden osallisuutta piivikodin toiminnas-
sa korostettiin. Tiedonantoprosessia ei kuitenkaan néhty vain yk-
sisuuntaisena, silld tyontekijat mainitsivat esimerkiksi vanhempi-
en vaikuttavan my0s osaltaan varhaiskasvatussuunnitelman sisal-
toihin, mikd saattaa lisdtd heidédn osallistumistaan pidivikodin toi-
mintaan. Varhaiskasvatussuunnitelma palvelee henkilost6d ja mui-
ta kasvatustyohon osallistuvia henkil6itd seka toimii ndiden valilld
eradnlaisena yhteistyémuotona.

", . .Se varbaiskasvatussuunnitelma tulee tiedoksi myiskin ihan kaikil-
le, perheet, kaikki kasvatustyihin osallistuvar henkilit lukisivat sen
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lapi ja keskustelisivat asioista ja mun mielestd se on semmonen niin-
kun rakennuksen perusta, jonka pobjalle rakennetaan.”

"Ja sit tietysti, ettd se ois tukena meilld omaan kayttion sitten, siel-
1 vois vihéin kattoo asivita. Ja sitten tietysti vanhemmille, he voivat
kans kattoo mitd se pitid sit sisillinsd.”

Varhaiskasvatussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa

(2005, 7, 24-25) vanhempien osallisuus ja moniammatillinen yh-
teisty0 eri yhteistybkumppanien kesken on mainittu yhteni ta-
voitteena. Lihtokohtana on, ettd varhaiskasvatussuunnitelma on
koko kasvatusyhteison yhdessi laatima, se on aktiivisessa kiytos-
sd ja sen sisaltd perusteluineen on kaikkien kasvatustyohon osal-
listuvien tiedossa.

Tyontekijdt toivat esiin my0Os varhaiskasvatussuunnitelman

laajemman merkityksen valtakunnallisessa ja kunnallisessa kebittimis-
tyossi sekd yleisemmin varhaiskasvatuksen laadun kehittimisessa
osana kasvatuksen ja opetuksen jatkumolla.
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.. .on se semmonen laadun tae.”

"mé néiin sen varbaiskasvatuksen byvin laajana, et se kattaa myis-
kin esiopetiksen ja jopa alkuopetuksen ajan. .. Ettd se esiopetussuun-
nitelma sitten eviytetidn vield, mutta se sisiltyy, integroituu jo -
béin varbaiskasvatussuunnitelmaan. Ja tota, se etté sielld on myis-
kin monta tasoo. .. Md mietin siti niin kun varhaiskasvatussuunni-
telmassa on se lapsen taso, lapsen kehityksen, oppimisen néikikulma,
erityisen tuen turvaaminen, antaminen lapselle, sit sielld on tillinen
puitetekijiitten, raamien taso, se on virallisena asiakirjana hirveen
sitova, 5itd ei kunta sais kaubeen bepposin perustein mennd hyviksy-
min, koska sielli voi olla hyvin tommosia raballisesti vaativia in-
vestointeja sisilld, joiden perusteella, periaatteessa pitiis olla oikens-
kin sitten myiis panostaa muun muassa roimintaympéaristion ja hen-
kilistiin ja koulutukseen ja tilldseen, tillisiin asioibin. .. siind muo-
dossa mikdi se on tillii hetkelli, niin sehin on osa sitten titd kunnan,
kunnan varbaiskasvatussuunnitelmaa ja tota ja pyrkii tietysti sitten
kuvaan sitd, miten se, ne linjankset minkd kaupunki on niille anta-
nut, etti mitenkd ne tadilld otetaan huomioon.”



Varhaiskasvatussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa
(2005, 7) korostetaan suunnitelman merkitystd varhaiskasvatuk-
sen laadun kehittdmisen vilineend yleisesti sekd varhaiskasvatus-
toiminnan yhdenmukaistamista. Tavoitteena on myos varhaiskas-
vatushenkiloston ammatillisen tietoisuuden lisidmiseen. Amma-
tillinen tietoisuus liittyy ldheisesti moniammatillisuuden kehitté-
miseen. Parhaimmillaan moniammatillisuus tukee pdivikotiyhtei-
s0jd laadukkaan tyon toteuttamisessa esimerkiksi silloin, kun ty6-
yhteisossid kyetdan hyodyntdméin samoissa toimintatilanteissa lds-
nd olevien tai yhteistd ty6td jakavien ammattiryhmien erityisosaa-
misen alueet (Karila & Nummenmaa 2001).

Pidivikodin henkil6sto toi varhaiskasvatussuunnitelman
merkityksen oman ty6n nidkokulmasta esille kahdella taval-
la: yhtdiltd se tukee omaa tyotd, toisaalta se sitouttaa yhteiseen
tyoskentelyyn.

Varhaiskasvatussuunnitelman nihtiin tukevan omaa tyitda, et-
td se toimii henkilostolle erddnlaisena ohjeistuksena. Suunnitelma
selkeyttdd tyontekijoiden tyonkuvaa seki toimii henkiléston konk-
reettisena arjen ty6vilineend.

"Se varmaan tulee olemaan hyvin merkittivi ryokalu... mut kui-
tenkin se on sellanen, md ainakin koen, et se on iso apu ja tyiviline,
mistd sitten varmana loyryy tukea ryihon...”

"No ehkd varmaan selkeyttid tyon kuvaa tai jotenkin...”

", .niin sehin on se, objeistus, lainausmerkeissd, jonka mukaan si
teet 51tdi tyitd ja ja kebitdt siti tyitad”

Pdivikodin tyontekijat kokivat varhaiskasvatussuunnitelman
yhteisen suunnittelun sizouttavan yhteiseen tyohin. Sitoutumisen
merkitys yhteisessd ty6- ja oppimisprosessissa on monitasoinen.
Muodostuakseen aidosti yhteison toimintaa ohjaavaksi tyovilineek-
si varhaiskasvatussuunnitelman tyostamisprosessilta edellytetdin
kuitenkin yhteisollisyyttd — kasvatusyhteison jasenten osallisuutta,
yhteisiin tavoitteisiin sitoutumista, jatkuvaa neuvottelua yhteisesti
merkityksenannosta seké kiytiantdyhteisojen olemuksen tunnista-
mista. (Nummenmaa et. al. 2005; Poikonen 2003.)
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Varhaiskasvatussuunnitelma yhteisend tydprosessina

Yhteiseen suunnitteluun osallistuminen oli kaiken kaikkiaan hen-
kilokunnalle merkityksellinen asia, jota edelld kuvattiin oman tyon
nikokulmasta. Kun kysymys kohdennettiin vield erityisesti yhtei-
seen tyoprosessiin, se koettiin yleisesti positiivisena asiana. Haas-
tateltavat pitivit tarkednd erityisesti zygybteisin kaikkien jisenten
osallisuutia.

Osallistumiseen "velvoittaminen” oli herdttdnyt muutamissa
tyontekijoissd aluksi ahdistusta ja jannittdmistd.

"Kauheelta se tuntun, sille ez voi mitdicin, etti tin ikdnen ihminen ei
sillé tavalla endid omaksu niitd asioita niin dkkid, tietysti jilkeen
péiin jotain tajuaa ja tota kauheen vaskaana oon kokenut sen, kau-
heen vaskaana.”

Haastatteluissa nousi esiin myos se, ettd yhteisen tyoproses-
sin myOtd yhreiset keskustelut ja pohdinnat — niin yksilin kuin ybteisin
tasolla — olivat lisddntyneet, ja ndin yhteistd ymmdrrystd ja kieltd alkoi
rakentua vihitellen.

"Ja se on beréttiny keskustelua, ja niinkun illassakin oon sanonu, niin
mun mielesti se on ollu hirveen hyvd, et me ollaan keskusteltu tuolla
sillain, kun me ollaan tavattu toisiamme, on se sitten ollu ulkona jo-
ku semmonen hetki, etti on pystyny siindg tai ruokapiyddissi tai kah-
Viplyddssd tai jotain, niin vaihdettu ajatuksia ja sitten...”

Toisaalta kuitenkin todettiin my®0s se tosiasia, ettd koko tyo-
yhteison osallistuminen oli ollut aikaa vievda ja tyoldsta.

Y. . .ettd se on vaskas prosessi, kun se on niin iso prosessi litkuttaa. Et-
1d timmonen pienempi tyirybmd, se kokoontuu, toimii paljon jousta-
vammin ja helpommin, mutta timminen, kun koko talon yhteiset ajat,
niitten jarjestaminen, niin se on atkamoinen, et se vaatii niin paljon
enemméin, ettd me saadaan se kayntiin.”

Kokonaisuutena yhteiseen suunnitteluprosessin edut koettiin

kuitenkin huomattavasti merkittdvimmiksi kuin siihen liittyvit
negatiiviseksi koetut tekijit.
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.. .mutta tota ebkd se on siind helpompaa, kun on koko talon viki,
kumminkin, tota saa sieltd erilaisia, saa toki sanoa oman mielipiteen
astoista, mutta tulee semmosta kokonaisvaltaisempaa, kun on semmo-
nen tuttu porukka ymparilla...”

Wengerin (1998, 55-57) mukaan osallisuus edustaa sosiaa-
lista kokemusta yhteison jasenyydesti (kasvatusyhteiso) ja aktiivi-
sesta osallistumisesta ja sitoutumisesta yhteisiin hankkeisiin (tdssd
yhteydessd varhaiskasvatussuunnitelmaprosessiin). Osallistuminen
kantaa mukanaan niin sosiaalisia kuin yksil6llisidkin merkityksid ja
kuuluu osaksi ihmisen sosiaalista luonnetta ja identiteettid. Osal-
listuminen sosiaalisiin yhteis6ihin muokkaa yksilotason kokemuk-
sia, mutta my0s yhteis6jd itsessddn. Osallistuminen on molemmin
puolista aktiivista toimintaa, jossa osallistujat muokkaavat toisten-
sa kokemuksia ja luovat yhteisid merkicyksid.

Varhaiskasvatussuunnitelman tyostimisen myoOtd zygybreisis-
s oli tuotu esiin erilaisia néikikulmia ja mielipiteitd. Pdivikodin hen-
kilokunta oli havainnut tydyhteisésté l6ytyvin niin yhteisid kuin
eroaviakin nikemyksid. Varhaiskasvatussuunnitelman yhteinen
tyostaminen oli kuitenkin rohkaissut vihitellen kaikkia tydyhtei-
son jasenid osallistumaan ja ilmaisemaan omia ajatuksiaan. Yhdes-
sd tyOskenteleminen teki nakyviksi my6s yksiloiden, osastoryhmi-
en ja ammattiryhmien erilaisia nikemyksid.

V.. uskon, et moni on nyt entistd enemmdn sitd mielti, kun huomaa,
kuinka tirkeetd se on, ja jokasella on kuitenkin se oma sanottavansa
Jja ajatuksena ja uskaltaa ebkd sit enemmdin, lunlisin, et timdin jil-
keen tuoda siti omaa mielipidettinsd ja ajatustansa kunlnviin. .. Et
on tkédn kuin vaadittu, et jokainen nyt jotain sanoo, ettei vaan, etti
kylli onban se niin. Et kyl méd ainakin koen, ettd, paitsi, ettd it-
teni kobdalla et monen muun, kylld en 0o mikdidin kaikkein robkein
Ja sunrisuisin, et melkein enempi hiljanen kuin kova pubumaan, mut
tota sit moni muukin on rohkastuneita sanomaan...”

Keskustelujen kautta on mahdollista tehdd nikyviksi yhtei-
son jasenten henkilokohtaisia merkityksenantoja ja luoda yhteistd
merkityksenantoa yhteis6llisyyden prosessissa. Yhteiset keskuste-
lut ja yhteisollinen suunnittelu mahdollistavat henkilokohtaisella
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tasolla my6s yhteison jdsenten ammatillisen kehittymisen ja uu-
sien merkitysten antamisen omalle tyolle. Hiljaisen tiedon kielel-
listiminen on samalla myos oman toimintansa perusteiden pohti-
mista ja merkitystenantoa (Varila 1999).

Varhaiskasvatussuunnitelmaprosessissa opittua
—kokoava malli

Henkilokohtaisissa ja tiimihaastatteluissa tyontekijit mainitsivat
erityisesti kolme merkittivdd oppimiskokemusta: yhteisten kes-
kustelujen ja pohdintojen lisddntyminen, koko hoito- ja kasvatus-
henkilokunnan osallisuuden ja sitoutumisen kasvaminen seké yh-
teisen kielen rakentuminen tyGyhteisossa.

Piivikodin henkilokunta ilmaisi oppineensa varhaiskasvatus-
suunnitelmaprosessissa ennen kaikkea yhteistd keskustelua seka
oman tyon pohtimista. Henkil6ston keskuudessa yhteiset keskus-
telut ja pohdinnat olivat lisddntyneet: oli opittu keskustelemaan, ja
ihmiset ovat rohkaistuneet osallistumaan niihin keskusteluihin.

"Mutta ihan néiin suoraan sanon, etti kylli méd vililld sielli iban

pihalla oon ja jéannitin sillon ihan hirveesti kun se alko se koko tou-
bu, et méi oon yleisestikin sellanen jannittdji tilldsid tilanteita var-
ten ja sit niistikin, mutta kyllihdn méd sit vililla aina suunikin
anki saan sielld, mikdi on ihmeellisti.”

"No kai méd jotain oon oppinut tai kylli se aina joka kerta kun siel-
1 on libtenyt, niin iban hyvilld mielin sielti on libtenyt poies, ettii
kai sitd jotain tonne, mddkin oon semmonen oppija, ettd en méd kir-
Jasta mitddn opi, mutta just tollai mdd opin sitten enempi ku kes-
kustellaan ja pubutaan niisti asioista.”

Keskusteluissa on ollut mahdollista kuulla muiden ndkokul-
mia eri asioihin ja ndin laajentaa omia ndkemyksiddn sekd yhtei-
sen keskustelun kautta rakentaa tydyhteisossi ja tiimeissi yhteises-
ti jaettuja kdsityksid ja nikemyksid. Kaiken kaikkiaan oli tapahtu-
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nut siircymistd hiljaisuuden ja vastaanottamisen positiosta yhdessi
tuotetun tietdmisen positioon (Belensky et al. 1987).

" .oon ehkd pysibtynyt aika paljon ajattelemaan monia asioita ja
tota nusia nakemyksid on tullu asioille ja sitte tin arvokeskustelun
myotd niin ma pysahdyin voimakkaastikin ajattelemaan niitd...”

"Ad, tissi oon oppinu just niinku sanoin, mun mielesti enemmdin
kattoon sitd mikd on tirkeintd, sitten tota sellasta, koko ajan huo-
maa, ettd oppii sellasta jasentimistd, ettd katotaan ensin tdtd tam-
misend (.) tai etti vaikka ois kaubee sellanen niinku myllikkd pécis-
5d niin vakisin ruvetaan purvistaan jotain jasennystd siitd, niin se ai-
na auttaa.”

Yhteinen tyoskentely oli vaikuttanut ennen kaikkea siihen,
kuinka tyontekijit ovat pysihtyneet miettimddn omaa tyGtddn ja
sen ldahtokohtia. Omaa tyotd kehittdvd tydorientaatio mahdollis-
taa omaan toimintaan ja persoonaan, tydidentiteettiin kohdistu-
van oppimisen ja niiden muutokset (Jarvinen et. al. 2000). Wen-
ger (1998) kuvaa titd oppimista joksikin tulemisena — identiteet-
tityond. Oman tyon pohdinta onkin piivikodin tydntekijéiden
mukaan tuonut uutta jasentdmistd myos itse tyontekoon. Kaik-
kea tyoskentelyyn liittyvdd oppimista ei kuitenkaan ole vield tie-
dostettu, silld prosessi on jatkuvaa.

"No kai siitd ny jotain on oppinu. (.) Ja sitte se ainaki, ettd ku yh-
dessii on saanu pobtia, méd tykkddn siitd, ettd. Ja sitte se, etti vaik-
kei aina ihan oikein osaa sanookaan, mutta kumminkin, etti mie-
lipiteensd, et sillain, et oppinu ainakin sen, etti yhdessi pubutaan
ja yhdessi pobhditaan... Ettd mun mielesti se ybteinen, yhteen hii-
leen pubaltaminen, mun mielesti se on ihan kiva. Siiti méd oon ty-
kinny. Vaikkei asiaa aina niin ymmdrréikddn, kylld se kumminkin
kun siiti vuvetaan pubumaan, siinihén se onki. Ettd kun siitd ru-
vetaan yhdessi pubumaan ja pobtiin, niin sit siind niinkun loksah-
taa, ettd aa, se oonkin tdid, ettd tulee oikein eldmys, ettd tid se asia
nyt olikin. Etti kun monta kertaa on miettiny, etti mitéihén toi oi-
kein tarkotti, ettd, et kuinka tohon nyt, miten tohon pitds vastata.
Sitte kun ruvetaan pubumaan, niin sen ymmdrtia, et ai tii on se,
miti tarkotit.”
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antaa

"Tietysti ihan, (.) pohtii perusteellisesti niitd lihtokobtia, et mikd tds
tydssi on tivkeetd ja, helpostiban sitd vaan tekee sitd tyotd.”

Kuvio 10 mallintaa haastattelujen perusteella muodostunut-
ta kuvaa varhaiskasvatussuunnitelman yhteisollisestd tyGstamisestd
seuranneista oppimisprosesseista ja niiden keskindisistd suhteista.

opittu keskustelemaan ja
keskusteluista

/I\

Yhteiset keskustelut ja pohdinnat
ovat lisddntyneet

vennyieA

VASUN YHTEINEN JA YHTEI-
SOLLINEN TYOSTAMINEN

vaikuttaa

helpottaa

Koko hoito- ja kasvatushenkil6s-

t6n osallisuus ja sitoutuminen auttaa

Yhteisen kielen rakentuminen

eepon)
eepodjoy

ymmarrettavyys, si-
saistaminen

uudet nakokulmat

KUVIO 10. Varhaiskasvatussuunnitelma yhteiséllisend oppimisproses-
sina.

Varhaiskasvatussuunnitelman yhteisollinen suunnitteluproses-
si haastaa pdivikodin henkilokunta yhteisiin keskusteluihin. Ni-
ma keskustelut opettavat keskustelemaan yhdessi, ja ne toimivat
oppimisen keskeisind areenoina. Yhteiset keskustelut ja pohdin-
nat vaikuttavat sithen, kuinka koko tyGyhteisossi alkaa raken-
tua yhteisti kieltd. Yhteisen kielen kautta moniammatillisen tyo-
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yhteison jasenten yhteinen ymmarrys keskeisistd tyohon liictyvisté
tekijoistd sekd yhteinen merkityksenantoprosessi lisddntyy. Yhtei-
sen kielen rakentuminen puolestaan helpottaa kommunikaatiota,
asioiden ymmirrettavyyttd ja sisdistdmista.

Yhteinen tyoskentely auttaa koko hoito- ja kasvatushenkilds-
ton sitoutumista ja osallisuutta, jota yhteisen kielen rakentuminen
osaltaan tukee. Osallisuus ja sitoutuminen voimistuvat, kun koko
henkilokunta neuvottelee varhaiskasvatussuunnitelman perusteis-
ta ja sisdlloistd. Sitoutumisen ja osallisuuden kautta kaikki tyoyh-
teison jdsenet uskaltavat osallistua enemmin yhteisiin keskuste-
luihin ja pohdintoihin.

Wenger (1998) kuvaa oppimista ja organisaatioiden kulttuu-
rien rakentumista osallisuuden, identiteetin luomisen, merkityk-
senannon ja yhteisiin kdytdntoihin osallistumisen prosessina. Osal-
listumalla sosiaalisiin kdytantoihin tyontekijit keskustelevat, jaka-
vat ja luovat teorioita ja kisityksid ympdroivistd maailmasta. Kdy-
tannot syntyvit yhteisten neuvottelujen ja merkityksenantopro-
sessin tuloksena ja yhteisollisen toiminnan ja keskindisen sitoutu-
misen kautta tyontekijit luovat kiytintojd. Osallisuus sosiaalisiin
kdytantoihin muokkaa kokemuksia ja niille annettuja tulkintoja
yksilotasolla, mutta my6s yhteisojd itsessddn. Tyontekijit neuvot-
televat kisityksistd ja luovat uusia merkityksid. Kdytannot pitavite
sisdllddn yhteisossid esiintyvad jaettua ja hiljaista tietoa, ja niiden
ei ndhdi edustavan pelkkdi toimintaa vaan antavan merkityksen
toiminnalle itselleen. (Mt., 5, 46—48, 51—54.)

Oppimisen prosessit tyOyhteisossi liictyvit yksilon oppimi-
seen, jolloin korostuu kokemuksellisuus ja oman tyon reflektointi.
Tarvitaan sekd yksilollisid ettd yhteisollisid tiedonmuodostusproses-
seja, joissa yksilollinen intuitiivinen ajatus tarvitsee tulkitsijakseen
ja vilittdjakseen ryhmin. Tdssd prosessissa saavutettu ymmarrys ja
tieto voivat jasentyd sekd juurtua koko organisaation omaisuudek-
si. TyOssd oppimista tuottavat prosessit ovat luonteeltaan sosiaali-
sia, reflektiivisid, kognitiivisia ja operationaalisia (Jirvinen & Poi-
kela 2000; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000; Poikela 2005).
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7. Ongelmasta osaamiseen

Aiemmissa luvuissa on kuvattu yhden piivikotiyhteison yksikko-
kohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman laatimiseen liittyvid tyo-
prosesseja. Kehittdmistyossd sovellettiin ongelmaperustaista tyGssi
oppimista. Kehittamishankkeen tutkijat toimivat ongelmaperus-
taisen tyoskentelyn ohjaajina. Silloin kun kyseessi ei ole erityinen
tutkimus- ja kehittaimishanke, ty6ssd oppimisen prosessien ohja-
us on organisoitava osaksi péivikotiyhteison arkea. Tdmi asettaa
haasteita, mutta avaa my6s uusia mahdollisuuksia toiminnan ke-
hittdmiseen ja johtamiseen. Tdssd luvussa esitellddn henkilokun-
nan kokemuksia ongelmaperustaisesta tyoskentelystd ja pohditaan
ongelmaperustaisen tyodssd opp1m1sen mahdollisuuksia tydyhteison
pedagogisen johtamisen ja osaamisen johtamisen nikokulmista.

Henkilskunnan kokemuksia ongelmaperustaisesta
ty6ssa oppimisesta

Kehittimisprosessin paitosvaiheessa tehdyissd yksilo- ja tiimihaas-
tatteluissa tyontekijit toivat selkedsti esiin ongelmaperustaisen tyis-
kentelytavan oppimisen mahdollisuutena. Se loi vahvan osallisuuden ja
tasa-arvoisuuden ulottuvuuden, haastoi tyontekijoitd tyossd oppi-
misen prosesseihin sekéd toimi yhteistd tiedonmuodostusta mah-
dollistavana areenana:

", et sellasena mdd oon hirveen ilonen téstd, tid on tietylld taval-
la pakottanu, sillain hyvdssi mielessi pakottanu, antanut raamit ja
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mahdollisundet tyoybteisille oppia tilldsta.”
.. mahdollistanut osallistumaan omalla nakemyksellidin”

" on vibentdnyt kdytivikeskusteluja, koska kaikilla mahdollisuus
osallistua”

"..PBL helpottaa asioiden kdisittelyi asioina, vélttdd henkilikobtai-
sunden leiman
tyopaikkakeskustelujen jalostaminen..”

Ongelmaperustainen tyoskentelyd ja omaa tyotd koskevien
ongelmien ratkaisua voidaan yleisemmin pitdd tutkivana tydottee-
na, jossa asiantuntijat yksin ja yhdessd analysoivat omaa tyotdin
sekad reflektoivat ratkaisujensa perusteita tavoitellen tyokdytinto-
jensd kehittamistd (Jarvinen & Poikela 2000; Karila & Nummen-
maa 2001). Tyossd oppiminen nihdddn kokemuksen ja konteks-
tin suhteena, jota vilittavirt yksilon tyohon orientoitumisen tavat,
tiedon prosessoinnin yksilolliset ja yhteisolliset muodot sekd orga-
nisaation luomat edellytykset (ks. Poikela 1999). Yksiloiden oppi-
minen on edellytys my6s ryhmin oppimiselle. Yksiloiden ja ryh-
mien oppiminen on puolestaan vilttdimatonti yhteiséjen ja orga-
nisaation oppimiselle (ks. Jarvinen & Poikela 2000).

Arjen tyon kehittdmistd, asiantuntijuuden kehittymisté ja
tyOssd oppimista ei voida tarkastella toimintaympiristostd irralli-
sena. Pdivikoti muodostaa omanlaisensa toimintakontekstin, jota
ohjaavat monet vakiintuneet aika- ja toimintapolut. Nama raken-
teet saattavat muodostua yhteisen ja yhteisollisen prosessin kan-
nalta vaikeasti hallittavaksi, jolloin ne on itsessddn hyva ottaa poh-
dinnan kohteeksi. Voisiko jotain tehdd toisin?

Ongelmaperustaisen oppimisen mahdollisuuden ohella tyonte-
kijdt toivat esiin my0s sen haastavuuden tyiskentelymenetelméind. Tar-
vitaan aikaa ja alussa my0s riittdvisti tukea ja ohjausta..

".. opettelu vei hieman aikaa ennen kuin sisdistid systeemin”

".. alussa oli vaikea -peldittiin rooleja”
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" hyvi ja huono asia, kaksiterdinen miekka. toiser kokevat kokous-
maisunden ongelmaksi, toisaalta hyvi oppia niiti taitoja..”

" watkka vililld on vaikeata tuoda itsed esille, PBL on robkaista-

nut ihmisii sanomaan mielipiteitiin”

. . . -
.. asia pysyy helpommin kasassa ja etenee selkedsti PBL:dd nou-

dattaen”

Tyon kehittdmiseksi ja sithen liittyvien ongelmien ratkaisemi-
seksi haasteellisena ndyttdytyy tydtavan siirtdminen ja soveltami-
nen osaksi arjen jokapdiviisid ongelmanratkaisutilanteita. (Tynja-
la & Collin 2000; Poikela 1998). Tyontekijdt pitivit tirkedn on-
gelmaperustaisen oppimisen prosessisuuntautuneisuutta. Tama aut-
toi asennoitumaan varhaiskasvatussuunnitelman jatkuvaan tyos-
tamiseen. Prosessinomaisuus kuuluu varhaiskasvatussuunnitelman
luonteeseen, silld paivikotiin tulee vuosittain uusia tyotiimejd ja
lapsiryhmid. Uuden tiimin toiminnan alkaessa on tirked uudelleen
neuvotella toimintavoista ja kasvatuksellisesta periaatteista. Jatku-
vaan tydstimiseen asennoituminen orientoi tyontekijoitd samalla
jatkuvaan oppimiseen ja oman tyonsi kehittimiseen.

Ongelmaperustainen ty&ssc oppimisen kulttuuri

Ongelmaperustaista oppimista on kuvattu usein koulutuksellise-
na ja pedagogisen innovaationa. Samanaikaisesti se on nihty kui-
tenkin myos strategiana, joka mahdollistaa uudenlaisen oppimi-
sen kulttuurin kehittymisen koulutusorganisaatioon (Poikela &
Nummenmaa 2002). Edellinen pitdd myos paikkansa silloin, kun
ongelmaperustaista oppimista sovelletaan erilaisissa tyoyhteisois-
si. Kyse ei ole pelkidstddn tyossd oppimisen muodosta, vaan ylei-
semmin tydyhteison ja sen kulttuurin kehittdmisestd. Ongelma-
perustainen tarjoaa strategisen tyovilineen erilaiselle kehittdmi-
selle ja johtamiselle.

Jalava ja Vikman (2003, 60-61) nikevit ongelmaperustaisen
tyossd oppimisen toimintakonseptina, jossa oppimisprojektin joh-
taminen ja organisaation jokapdiviinen toiminta kytketéddn toisiin-
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sa oppimistavoitteiden kautta. Organisaatioiden toiminnan taus-
talla on olemassa yleensi erilaisia ohjausjirjestelmid, visioita, stra-
tegioista, toimintasuunnitelmia jne. Piivikotiyhteison toimintaa
médrittdd ja suuntaa kulloinkin voimassa oleva pdivihoitoa ja esi-
opetusta koskeva lainsdddidntd sekd informaatio-ohjaus erilaisine
painotuksineen ja suosituksineen. Informaatio-ohjaus, visioiden ja
strategioiden maailma edustaa ideoiden maailmaa, kun taas konk-
reettinen toiminta edustaa tyon arkea. Usein ndmd maailmat ei-
vit kohtaa toisiaan. Strategiat eldvit omaa elimiinsi, ja jokapdi-
viinen toiminta eldd omaa elimiénsi.

Ideoiden ja toiminnan yhdistiminen on haaste organisaati-
oiden ja tydyhteisdjen johtamiselle. Tdssd voidaan hyodyntidd on-
gelmaperustaista tyossd oppimista, mikéd edellyttdd sitd ettd ide-
oiden, strategioiden ja suunnitelmien maailma voidaan tarkentaa
néistd johdetuiksi oppimistavoitteiksi — oppimisprojekteiksi. Nai-
den oppimisprojektien kautta strategiset ideat on mahdollista vie-
dé osaksi arjen kdytantoja.

Varhaiskasvatussuunnitelma on yleiselld tasolla ndhtdvi stra-
tegisena kehyksend. Se edustaa myos tyypillisesti sellaista ideoi-
den maailmaa, joka sijoittuu paivikodin tyontekijoiden nakoékul-
masta ennestdin tuntemattomalle alueelle. Kyseessd on uudenlai-
nen varhaiskasvatustyotd ohjaava konsepti, jonka tuntee parhai-
ten se ryhmi, joka valtakunnallisen suunnitelman laatinut tyoryh-
ma. Tissdkin ryhmissd suunnitelma on syntynyt varsin monen-
laisten intressiryhmien neuvottelun ja kompromissien tuloksena.
Jotta varhaiskasvatussuunnitelma muodostuisi elaviksi, pdiviko-
din toimintaa ohjaavaksi asiakirjaksi, tarvitaan yhteisollistd suun-
nittelua. Suunnittelussa ideat muuntuvat yhteisten neuvottelujen
kautta arjen toimintakdytannoiksi.

Ongelmaperustainen oppiminen voidaan puolestaan nihdi
yhteison tyGssd oppimista ohjaavan strategisena kehittamisvilinee-
nd. Tyossd oppimisen prosessia ohjaavat organisaation perustehta-
vistd ja muista ohjausjirjestelmistd nousevat tai johdetut oppimis-
tavoitteet. Ongelmaperustaista tyoskentelymallia voidaan esimer-
kiksi pdivikodissa soveltaa monella tavalla myos arjessa kohdatta-
vien ongelmien tai haasteiden ratkaisemisessa.

Ongelmaperustaisessa tydssd oppimisessa korostuu Jalavan ja
Vikmanin (2003, 101) mukaan seuraavat kolme erilaista perspek-

125



titvid. Rybmdn néikikulmasta ja ryhmin motivaation yllapitamiseksi
kisiteltdvien asioiden on liityttavd ryhmin arkiseen tyohon. Tama
lisad my0s osallistumishalukkuutta. Tyinantajan nikikulmasta kes-
keiseksi nousee toiminnan mahdollistaminen — useimmiten tima
tarkoittaa aikaresurssien tarjoamista. Osaamisen jobtamisen néiikikul-
masta on tirkedd suunnitella toimintaa niin, ettd se mahdollistaa
ryhmin ty6ssd oppimisen. Néama erilaiset perspektiivit ovat myos
keskeisid ongelmaperustaisen tyossid oppimisen ohjaamisen ja johta-
misen nikokulmista. TyGssd oppimisen ohjaajan tai tutorin tai val-
mentajan ensisijainen tehtdvi on edistdd ryhmin toimintaa, luoda
tyoskentelyn mahdollistavat puitteet (aika, tilat ym. resurssit) ja
johtaa osaamisen kehittdmistd. Hinen roolinsa ei yleensi ole esi-
miesrooli, mikd nostaa esiin sen kysymyksen, kuka itse asiassa voi
toimia PBL -prosessien ohjaajana paivikodin arjessa.

Silloin kun ongelmaperustainen oppiminen nihdédidn strate-
gisena oppimisprojektina ja tavoitteena on tydyhteison osaamisen
kehittiminen, sen toteuttamien tydyhteisossd edellyttdd eri toi-
mijatasojen yhteisty6td. Johdon tehtdvind on huolehtia siité, et-
td strategiset tai muut vastaavat tavoitteet neuvotellaan ja jalkau-
tetaan yhteisiksi oppimisprojekteiksi. Ndiden toteuttamista voi-
vat ohjata tydyhteisossd PBL -prosessin ohjaamiseen perehtyneet
tyontekijat. Tavoitteena on pitkidlld tdhtdimelld itseohjautuvien
ryhmien kehittyminen.

Néikdkulmia PBL -prosessien ja osaamisen johtamiseen
paivakodissa

Kirjassa on ldhestytty piivikotiyhteis6d kahdesta toisiinsa liitty-
vastd ndkokulmasta. Ensinndkin paivikotia on kuvattu kasvatta-
jien yhteising, jonka muodostavat paivikodin aikuiset — henkil6-
kunta. Kasvatusyhteisond pdivikoti muodostuu lapsista ja heiti
kasvattavista aikuisista: vanhemmista ja varhaiskasvatuksen am-
mattilaisista. Tarkastelun keskitssda on ollut ensisijaisesti kasvat-
tajien yhteison kulttuuri erilaisista nikokulmista avautuvana. Toi-
seksi paivikotia on kuvattu oppzjoiden yhteising keskittyen siithen
miten kasvattajien yhteis6 oman tyOnsi arjessa, tyOssd oppimisen
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prosesseissa kehittdd omaa tyotddn ja toimintakulttuuriaan — eri-
tyisesti yhteistd suunnittelukulttuuria. Kirjassa nimi kaksi ni-
kokulmaa ovat kulkeneet limittdin ja rinnakkain. Tydssd oppimi-
sen prosessia ohjaavana kisikirjoituksena on ollut ongelmaperus-
tainen oppiminen.

Luvuissa 4 ja 5 on kuvattu ongelmaperustaisen oppimisen or-
ganisointia ja oppimisprojekteja piivikodissa. Oppimisen tavoit-
teet ja niihin liittyvdt oppimisprojektit liittyivit varhaiskasvatus-
suunnitelman ja osaamisen kehittamisen kohteena oli erityisesti yh-
teinen suunnittelu. Prosessiin sisdltyi koko yhteison yhteisid, tii-
mien yhteisid sekd yksilokohtaisia oppimisprojekteja , joita ku-
vattiin yksityiskohtaisesti luvussa 5.

Kasvattajien yhteiso ja oppijoiden yhteiso syntyy kaikkien
toimijoittensa yhteisen tyon tuloksena. Johtajalla on kuitenkin
omaan tyOtehtiviinsi sisiltyvien vastuiden ja velvoitteiden perus-
teella muita toimijoita suurempi vastuu kasvatusyhteison raken-
tumisessa sekd osaamisen johtamisessa. Suomalaisten pdivikotien
johtamiskdytinnot ja johtajan tydn resursointi on murrosvaihees-
sa. Osassa piivikodeista johtajat tyoskentelevit lapsiryhmivas-
tuisina johtajina, osassa heidét on vapautettu lapsiryhmin kanssa
toiminnasta kokoaikaisiin johtamistehtdviin. Péivikotien johtajien
tyon kehittimisessd keskustelun kohteena ovat olleet muun mu-
assa tyontekijoiden itseohjautuvuuden ja johtajan toiminnan vili-
set suhteet samoin kuin se, millaisten typrosessien kautta johta-
minen voi toteutua.

Seuraavassa tarkastellaan johtamisen kohteita silloin, kun ta-
voitteena on aiemmin kuvattujen strategisten ideoiden juurrutta-
minen osaksi arjen tyokdytdantéjd. Kuvioon 11 on koottu kehitté-
mishankkeessa esille nousseet keskeiset tydssd oppimisen tasot ja
johtamisen kohteet eri tasoilla.
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ORGANISAATION TOIMINTA, OSAAMISEN

STRATEGIAT, TAVOITTEET, VISIOT TAI MUU JOHTAMISEN
OHJAUS KOHDE
YHTEISON YH-
& DKO TYOYHTEISO TEISET OPPI-
MISPROJEKTIT
I H
1
KAYTANTO- ¢/ KAYTANTO <— KAYTANTO-
YHTEISO / YHTEISO YHTEISOJEN
OPPIMISPRO-
JEKTIT

<— YKSILOLLISET
OPPIMISPRO-
JEKTIT

KUVIO 11. Osaamisen johtamisen kohteet ja tasot paivakotiyhteisdssa.

Piivikodin toimintaa ohjaavat erilaiset visiot ja strategiat, jot-
ka voivat olla osittain organisaation itsensd luomia, osittain erilai-
sen valtiollisen ja kunnallisen ohjauksen sddtelemid (kuten valta-
kunnallinen ja kunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma). Ndiden
ideoiden vilittyminen osaksi kasvattajien yhteison yhteisté toimin-
taa on yksi johtamiseen liittyvistd tehtdvistd.
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Kasvatusyhteison tasolla johtamisen kohteena on koko kasva-
tusyhteison yhteisten oppimisprojektien rakentaminen sekd nii-
den toteuttamisen mahdollistavan yhteisollisyyden, erityisesti sitd
tuottavien rakenteiden luominen. On 16ydettdvi ja luotava ajat,
paikat, areenat yhteison jasenten kohtaamisille ja yhteiselle toi-
minnalle yhteison kehittdmiseksi. Tdssd varhaiskasvatussuunnitel-
ma luo otollisen mahdollisuuden yhdistdd osaamisen johtaminen ja
tyborganisaation johtaminen (ks. Karila 2001b ja 2004). Olennais-
ta on pyrkid rakentamaan oppimista tukevaa ty6kulttuuria. Yh-
teisten oppimisprojektien teemat mairdytyvit sen mukaan, mistéd
kulloinkin laajemmassa mitassa on kysymys. Esimerkiksi valtakun-
nallisen varhaiskasvatussuunnitelman ideoiden vieminen piiviko-
titasolle edellyttdd kasvatusyhteisoltd oppimisprojekteja, jotka tu-
kevat yhteisen kasvatustietoisuuden kehittymistd sekd kasvattaji-
en yhteison yhteisistd toimintakdytinndistd sopimista.

Pidivikotien toimintakulttuurit ovat erilaisia. Kulttuurilla ym-
mirretddn niitd perususkomuksia, sddntojd, normeja ja kdytantojd,
joita tyoyksikkéon on muodostunut sen historian kuluessa. Toimin-
tayksikot muodostuvat usein my®6s erilaisista kulttuurisista koko-
naisuuksista (esimerkiksi lapsiryhmien ja johdettavana olevien yksi-
koiden erilaiset alakulttuurit), johtajalla voidaan siis olettaa olevan
johdettavanaan vaihtelevia organisaatiokulttuureja. (Ks. johtajas-
ta paivikodin organisaatiokulttuurin arvioijana Makkonen 2002.)
Mikaili tyborganisaatiota halutaan kehittdd yhteisoni, jolla on yh-
tendiset kasvatukselliset linjaukset ja yhtendiset toimintakédytin-
n6t, on johtajan kyettdvd tunnistamaan organisaation eri yksikoi-
den (esimerkiksi tiimit kdytdntoyhteis6ind) kulttuurin ominaispiir-
teet ja huomioimaan ndmi yhteison yhteisen kulttuurin rakenta-
misessa. Niihin vaihteleviin kulttuurisiin kdytintoihin tormétdin
erilaisissa muutoksissa ja kehittimisprojekteissa. My0s varhaiskas-
vatussuunnitelman laatiminen nostaa nimi seikat niakyvisti esil-
le. Samoin asia on vidistdmittd huomioitava kehitettdessi tyborga-
nisaation yhteistd nikemystd laadusta ja laadukkaasta palvelusta.
Kasvatusyhteison yhteisten oppimisprojektien rakentamiseen ja
johtamiseen liittyykin aina mainittu kulttuurinen luonne. Johta-
jalta vaaditaan kulttuurien analyysin osaamista. Samalla varhais-
kasvatussuunnitelman parissa tehtdvi ty6 luo johtajalle luontevan
mahdollisuuden pedagogiselle johtamiselle, erityisesti paivikodin
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yhteniisen kasvatuskulttuurin rakentamiseksi (ks. Karila 2001b ja
2004). Myos lasten vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon kult-
tuuriset perusteet nousevat luontevan pohdinnan kohteeksi kump-
panuuskulttuuria ja sen arjen toteutumista varhaiskasvatussuun-
nitelmaan rakennettaessa (ks. Karila 2006, 101-104).

Eri-ikdisten lasten parissa tyoskentelevit tiimit muodostavat
suomalaisissa paivikodeissa kdytintoyhteiséja. Kdytintoyhtei-
s6jen omat oppimisprojektit liictyvit yleisemmalld tasolla arjen
toiminnan taustalla olevien kisitysten ja uskomusten tiedostami-
seen ja mahdolliseen muuttamiseen ja omien toimintakdytanto-
jen kehittdmiseen siten, ettd lapsille muodostuu suotuista kasvu-
ja oppimisympirist. Osaamisen kehittimisessd kyse on moniam-
matillisen tiimin osaamisen kehittimisestd. Olennaista on tunnis-
taa samoissa toimintatilanteissa, kuten esimerkiksi samoissa lapsi-
ryhmissd, ldsnd olevien ja yhteistd ty6td jakavien ammattiryhmien
erityisosaamisen alueet. Koska tiimien muodostamat kiytintoyh-
teisOt ndyttavit olevan varsin merkityksellisid, on johtamistyossa
hyvi panostaa aiempaa enemmin nimenomaan tiimikohtaisiin ke-
hityskeskusteluihin. Télloin pedagoginen johtaminen suuntautuu
ryhmikohtaisiin varhaiskasvatussuunnitelmiin. Myds moniamma-
tillisuuden toteutumisen pohdinta ja eri ammattilaisten erilaisten
vastuiden ja velvoitteiden kirkastaminen voivat tdlloin nousta kdy-
tantoyhteisdjen oppimisprojekteiksi.

Jotta tiimit voisivat toimia kehittimistyGssddn ja tiimikoh-
taisissa tydssd oppimisen prosesseissaan siten, ettd tiimeistd muo-
dostuu lapsille ehyt kasvuympiristd, on tiimien oppimisprojek-
tien nivouduttava koko kasvatusyhteison yhteisiin oppimisen pro-
jekteihin. Samoin moniammatillisten tiimien on 16ydettdva yhtei-
set nikokulmat ja tavoitteet tiimin tyodlle. Johtajan johtamistyon
kohteena on tilld tasolla tyon organisointiin vaikuttamalla tur-
vata riittdvit ajat ja paikat tiimeille oman tyonsid kehittdmiseen.
Myos strategisten ideoiden, kuten vanhempien mukana olon var-
haiskasvatuksessa, on l1o6ydettivi paikkansa tiimien oppimisen pro-
jekteissa. Kdytantoyhteisojen tydssd oppimisen prosesseissa tiimin
jasenten itseohjautuva kehittimistyo on tirkedssd asemassa. Ti-
ma tuli esille my6s omassa kehittimishankkeessamme, missé tii-
mit tyoskentelivit itseohjautuvasti arvioiden ja kehittden omaa
toimintaansa ja samalla tuottaen materiaalia koko kasvatusyhtei-
son oppimisprojekteille.
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Ty6ssd oppimista tapahtuu koko ajan myos yksilotasolla. Eri-
laisen koulutuksen ja tyokokemuksen osaavien tyontekijoiden yk-
silolliset oppimistarpeet vaihtelevat joskus suurestikin. Johtajan
johtamistyon tuleekin esimerkiksi kehittamiskeskusteluissa ohjata
ja tukea kunkin tyontekijan yksilollisid oppimisen prosesseja kui-
tenkin strategisten ideoiden ja toiminnalle asettuvien perustehti-
vien kehyksessa.

Johtajan tehtédvit tyossd oppimisen ja osaamisen kehittdmi-
sessid paikantuvat yhteisten, tiimien ja yksiléllisten oppimisprojek-
tien tunnistamisen ja neuvottelemiseen. Ongelmaperustaisen tyos-
sd oppimisen soveltaminen tyGssd oppimisen ja osaamisen kehit-
tamisen vélineend edellyttdd kdytinndssd tydyhteison sisdisid tu-
toreita/ valmentajia, jotka tarvitsevat kuitenkin my6s koulutusta
ongelmaperustaisen tyoskentelyn ohjaukseen. Miten timi toteu-
tetaan ja ketkd toimivat tyOprosessien ohjaajina on tydyhteison si-
sdisesti médriteltdvi asia.
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8. Tulevaisuuteen suuntautuminen
— ennakointidialogi

Puolitoista vuotta kestineen kehittamishankkeen paittyessd tyo-
yhteiso pysihtyi arvioimaan, mité opittiin. Varhaiskasvatustoimin-
nan suunnittelu ja arviointi ovat kuitenkin péivikodissa jatkuva
prosessi: henkilokunta vaihtuu ja siirtyy lapsiryhmaistd toiseen, uu-
sia lapsia tulee jatkuvasti, ty6td muovaavat ulkopiin tulevat erilai-
set muutokset. Suunnittelun merkityksen ja jatkuvuuden tiedosta-
minen sekd suunnitteluun liittyvien tydprosessien tunnistaminen
on timin vuoksi yhteison toimivuuden kannalta keskeistd. Kas-
vatus on my0s tulevaisuuteen suuntautuvaa toimintaa. Parhaim-
millaan varhaiskasvatussuunnitelma voi toimia hyvin lapsuuden
mahdollistamiseksi.

Kisitykset tulevaisuudesta ohjaavat timén hetken pditoksen-
tekoa ja valintoja sekd yksittdisen ihmisen, yhteiséjen, organisaa-
tioiden ettd my0s yhteiskunnan tasolla. Kasvattajina ja kasvatus-
yhteiséjen jisenind sekd kansalaisina teemme tulevaisuutta yhtei-
seksi hyviksi. Muutoksen yhteiskunnassa toiminnan ennakoinnis-
ta onkin tullut yksi tapa suunnistaa ja selviytyd muutosten mai-
semassa. Ennakoivan tyoskentelyn tukemiseksi on kehitetty eri-
laisia ty6tapoja kuten esimerkiksi ennakointidialogi (Arnkil, Erik-
son & Arnkil 2000; ks. my6s Nummenmaa 2004; Nummenmaa
& Lautamatti 2004).

Ennakointidialogi toimii rajoja ylittdvin, neuvottelevan ja
kehittdvin tyoskentelyn metodina. Lihtokohtana on tulevaisuus-
suuntautuneisuus, joka on ihmisen toiminalle luonteenomaista. Tu-
levaisuus ilmenee ajattelussa mm. erilaisina tulevaisuutta koske-
vina kuvina, ennakointina, odotuksina ja tulevaisuutta koskevina
suunnitelmina. On todettu, ettd ilman tietoista tulevaisuusorien-
taatiota nykyisyydessd nihtdvissd olevat uhat ja hankaluudet hei-
jastetaan tulevaisuuteen, ja tulevaisuutta koskevat toimintastra-
tegiat laaditaan nykyhetken uhkien torjumiseksi. Téalloin tulevai-
suutta koskevaa toimintaa ohjaa proaktiivisuuden sijasta reaktii-
visuus. On my6s todettu, ettd ilman tietoista tulevaisuussuuntau-
tunutta pohdintaa ylldttdvit asiantilat, asioiden yhteisvaikutuk-
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set tai ei-aiotut seuraamukset saattavat lamaannuttaa, aiheuttaa
hitdadnnystd, johtavat lyhytnikoisiin padtoksiin tai lisddavit op-
portunismia tai véilinpitdiméctomyyttd (ks. myos Mikkonen 2000;
Nummenmaa & Svets 1999; Nummenmaa 2004; Karila & Num-
menmaa 2000).

Ennakointidialogissa lahdetéddn liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd
tulevaisuus nihdéin tilana, joka on tyydyttédvisti toimiva ja jossa
keskeiset ongelmat on ratkaistu. Nykyisid ongelmia tai huolenai-
heita lihestytddn muistelemalla asioita menneisyydesté kisin. Niin
mahdolliset ratkaisut tulevat ldsni olevaksi osaksi tulevaisuuden-
kuvaa sen sijaan ettd olemassa olevat, nykyiset ongelmat hallitsi-
sivat sitd. (Arnkil, Erikson & Arnkil 2000.)

Projektin pdattyessd syksylld 2005 piiviakodissa toteutettiin
tulevaisuuden muistelu seuraavanlaisella ohjeistuksella:

"Olemme siirtyneet nyt vioteen 2007 muistelemaan, mitd piivikodin
varbaiskasvatussununnitelmalle kuuluu tilli hetkelli. Jokainen meisti
on omalla tahollaan ja tavallaan ollut kebittimdissd ja totenttamassa
varhaiskasvatussuunnitelmaa. Péivikodillamme on yhteinen Vasu ja
Jokaisella lapsella on oma Vasunsa. Péiivikotimme on saanut erityisti
tunnustusta varbaiskasvatussuunnitelmastaan ja sen toteuttamisesta.
Mitéi on tapahtunut? Miten timdi kaikki on ollut mahdollista?”

Tulevaisuuden muistelun kautta haluttiin vahvistaa yhteison
tietoisuutta suunnittelun jatkuvuudesta. Lisdksi haluttiin kiinnit-
tdd jokaisen yksilon aktiivisen toiminnan merkitykseen tulevai-
suuden muotoutumisessa. Keskustelua johdatteli paivikodin joh-
taja, ja henkilostd valitsi keskusteluun edustajat jokaisesta tiimis-
td. Muut osallistuivat omilla kommenteillaan.

Seuraavassa kuvataan kiytyd keskustelua laajasti, silld siind
tiivistyy kiinnostavalla tavalla yhteisollisen suunnitteluprosessin
sekd varhaiskasvatussuunnitelman olemus jatkuvana, kehittyvi-
nd ja kehittdvind prosessina.

Kysymys: Miki ilahduttaa tdlld hetkelld erityisesti?

"No me ollaan tehty valtavan iso tyi ja ollaan siitd ylpeiti ja kehi-
telldidn sitd tietysti edelleen (--)

133



(--) Viihiin samat ajatukset, et jotenk: tuntuu et tid meidin koko ryj-
yhteisi on titviimpi ja labempdnd toisiamme (=) kun sielld omissa yk-
stkgissamme, tehdddn yhdessd toita. (--)

(--) Vield ebki lisiks voisin ajatella, ettd iloitsemme nyt siitd, ettd
ryhdyimme ryihin._Jos emme olisi rybryneet, nyt harmittelisimme, ettéi
voi voi, se on vield edessi sekin ja sekin asia, niin juuri se, et on saa-
ni tehtyd sitd 1yotd ja mitd nyt siitd enevgiasta mitd kdytetddan kun
me ollaan kervan tehty ja keskustelemme siiti yhi edelleen ja munta,
mutta belpotus on kun ollaan se saatn, ja se vapauttaa meistd energi-
aa tekemddn jotain yhteisid hyvid ajatuksia tai tempanksia ja mui-
ta, myyjéiisid taas, eikd, eli tota, nyt tavallaan on kéiyty sellanen vai-
he lipi, jossa tota, jossa tyiyhteisi on joutunu jonkun yhteisen asian
ympéirilld pobtimaan aika perusteellisesti, kayttimdin kaikki ener-
glavarastonsa siihen, ja pikkusen enemmdnkin vield, ja nyt luulisin,
ettd myt tuntunu, ettd kun ei ybtdin muutoksia sen kummemmin tissi
nyt kaubeasti ole, niin se on mukava nyt sitten keskustella eteenpiin.
Liscici muutoksia on todenncikiisesti tulossa (--)

Lisdkysymys: Si Helena jouduit sillon 2005 oikeestaan vihin niin-
ku hyppdin kesken kaiken tihin meidin silloiseen vasuprojektiin,
niin mitd sad tind paivind, siitd nyt on kolme vuotta, niin minka-
laisia ajatuksia sulla on tdnddn?

"(--) Tossa tulikin aika paljon just, semmosia hyvid puolia, miti tid
on atheuttanu, etti nimenomaan tidi, ettd ei tarvi kaikista asioista
aina (nenvotella), et asiat on sillain selvit ihmisten kesken. Se sit hel-
pottaa sitd 1Yot ja tosiaan tdd, et se anttaa sitten aikaa ja voimaa
sitten muuten, kun néd rutiinit on kaikilla selvéit(--)”

Kysymys: Mitki olivat mielestinne varhaiskasvatussuunnitelman
kehittimisen avainkohtia?
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"(-=) No just tamminen yhteistyo, timmainen eri ryhmien ja toisaal-
ta ihan vaikka tiimin sisdistd, mutta myos koko talon, talon ybteiset
asiat. Et just tehtdiis sillain, sillain niinku, tyo niinku sillain, tai se,
ne ajatukset olis niinku yhteisid koko talossa.

No, mdidi ajattelisin, ettd tietenki timdin lisiks, niin kuitenki siing on



sitten sitd, ettd jokaisessa niinku lapsen ikdkandessa on opittu vield
syvéllisemmin siti asiaa, ettd se on, se olis semmonen (--)”

(--) et mietittds, et miks tehdddn néiin ja niinku byvin perusteelli-
sesti. (--)”

Kysymys: Mitd itse kukin ja tiimisi olette tehneet sen eteen, et-
td varhaiskasvatussuunnitelma onnistui ja mistd olette saaneet
apua?

"(--)S8iis, apuaban olemme saaneet, meille on libetetty kaikenlaisia
kirjallisunsluetteloita, erilaisia libdeaineistoja ja siitihéin se libtee,
mutta kylli tota niin, kai se, se yhdessi niinku pddt yhteen ajattele-
minen ja, ja jollain lailla niinkun myds oikein vibdin niinkun kin-
kutteleminenkin sen asian tiimoilta, etti miten se on, niin timdihdin
se on. Elikd jatkuvasti pubua siti asiaa niinku anki, ettd eibdin se
riittdis, jos me vaan luettais ja sinnehdn se tupsahti se tieto, ettd si-
1d téyryy niinku mdarehtid, oisko se oikee termi. Ja sitten taas kun si-
td on yhdessi mérebditty niin kylli se sieltd sitten rupee tulemaan.
Siind ei, ei yhden mérebtiminen, eikd nimd kirjat, vaan siind on
Just téid (--)”

"(--) No mulla se on lihinnd téd ybteistyi niinku kanssa, etti myis
niinku tiimin kanssa, mutta myis muiden kanssa (--)”

" (=) kans yhdesséii pobtiminen (--)”

(=-) Mulle tuli semmonen mieleen, etti (--) néd yhteiset, sillain sem-
mosia ajatuksia (--)”

Kysymys: Oliko teilld joitakin huolia ja mikd sai huolenne vihe-
nemain?

(=) ja sitte ettii péicisee alkuun ja pédsee ereenpdin. Sit taas tillinen
yhteinen keskustelu ja kun on patistamalla patistettu, oikeasti tiede-
tddin ettd mitii ja miksi (--)”

(--) Kaiken kaikkiaan, kaikki asiat, ruveta puimaan néiiti ja (-
) pikku hiljaa tissi loppusuoralla, jotakin valjennu ja selvinny asi-
oita (--)”
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"(--) No sillain ainakin, ettd niinkun, miten tossa tyon obella pystyy
kaiken tin, tammistd jotenki ylimddrdstd tekemdcdn, mutta toisaalta
sitten kun siind oli aina semmoset tietyt, semmoset parvamddrdt mibin
mennessé piti tehd, niin sillon ne vaan piti tehd. (-)”

"(--) No varmaan ndiitikin asioita, mut mdéd mietin sitd, ettd mi-
ten se niinkun jisentyy. Kylld mua buolestutti, et miten me se jdsen-
netéicin. Milli me nyt siti tebdddn ja miten me sitd jisennetidin. Ja
kun se oli niin suurta, et tuntuu, et ehkd kuitenkin sit kun me ollaan
Saatu apua sithen joka taholta, niin sitten pikku hiljaa peruna ker-
rallaan niinku siti kierrosta avaa. Ettd kylli se (--)”

"(--) Mdd kun palasin pitkin kotonaolon jilkeen, niin kylld mua
niinkun huolestutti kaiken kaikkiaan siind vaiheessa se, etti oon-
ko méd endid ollenkaan ajan tasalla, niinku néissi kuvioissa ja ai-
ka paljon oli niinku munttunu, se oli niinku se ensimmdinen huoli,
et ymmdirrinks mdéd ollenkaan mité tissi tapabtun. Sit se sellanen,
¢t missi ajassa ehtii tekeen, kun siind oli omat prosessit aika vabvas-
ti kans menossa, et niinku saada kirid ittensi tavallaan siihen, taas
tihdn ryielamdn. .. (--)"

Kysymys: Miki se oli se kaikkein kriittisin kohta, etteivit varhais-
kasvatussuunnitelman kehittimiseen liittyvit asiat joutuneet via-
rille poluille? Niitd epavarmuuden hetkii...
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"(-=)No mulla oli ainakin jokaisen tehtivin alottaminen sellanen, et-
1d ei tiedd niinkun, ettd mitd tissd pitiis tehdd. Et joka kerta joutu
niinku miettiin. . .tekeen 1yitd, ettd pédsi niinkun alkuun (--)”

(--) Ja sit helposti menee sen taakse, etti aikaa ei 00 tarpeeks, kun
se onkin ettd jirkee ei 00 tarpecks, ettd vaikka siti atkaa olis annet-
tu aina kunkausi lisid, niin tuskin se olis ollu yhtidin sen kummal-

lisempi (--)”

"(--) kun ei oikein tieda misti libtee. No, meilld on ollu yks nau-
ruterapia alkuun, jossa ei tapahtunu yhtidn mitidn, me vaan nau-
rettiin koko puolituntii, niin kylli se osottaa siti kuinka vaikeeta se
0li .... Mutta onneks ei itketty, se on minusta se hyva puoli, ettd me



vaan naurettiin hervottomasti ja kyllihdn siind sitten taas mentiin
eteenpdin (--)”

7 (--) siihen ihan alkuun, kun oli kaubeest: kaikkia ihmeellisii sa-
noja (--) kukaan ei orkein ymmdrtany, mut sit kun me pddstiin sii-
1d yli ... sem vervan viisastutiin, ettd sen pitds olla meiddin nikiis-
td, et mitdcn litan (--)”

"(=-) Ja kylld tossa kesdkuun alussa nimd arvotkin, niin ei ndid ko-
vin helposti tullu. Kyllihin me niiti sielld pyiriteltiin niiti arvo-
ja...Kylld siind oli tinkka paikka, aatteli ettd onko sitd eletty il-
man arvoja tibdn asti, jos ei tdssi 0o muuta tehty kun hei huomisel-
le vaan...(--)"

Kysymys: Ovatko jotkut asiat vield kesken?

"(-=)no, nyt kuitenki tétihin nyt on piivitetty titi vasua, sillon lah-
dettiin libdettiin liikkeelle ja muistetaan miten raakile se oli, mutta
nyt, vasuhan elid koko ajan, niinkun sillon pubuttiin sitd, ettd pi-
tid olla semmoset vaamit, mut et sitd joudutaan sit aina tarkistaan
Ja onks teiddn mielesti nyt joku sellanen asia, joka vield olis kesken?
Jota meiddn pitds vieli pobtia, miettid, et voiko se olla koskaan niin,
et se vois olla valmis (--)”

"(--) Uskaltaako siti sanookaan?....Kun se nyt vasta alkais kaik-
ki. Ettd nyt sitten tihtiin ruvettas miettiin sitd arvomaailtaa ja si-
1d péitviin kaytintija ja muuta sittenhéin me taas ollaan sielli alus-
sa, niinku undelleen jotenki, taas kerran. Taikka mulla on ainakin
sellanen tunne, etti vasta se on tistid alkamassa. Niin, aina undes-
taan. Eiks sen tarvikin aina elid aina sen vybmdn ja lasten ja sen
rybmén.. . (--)"

"(--) Taas 2015 on hyvinkin eri nikinen, muutas viodes tapahtun,
tulevaisuudes tulee tapabtumaan vield vibdin enemman. Tiitd vaan

koko aika (--) mitddn yksityisti asiaa en osaa...”

"(--)No siis eihin se laps pesuveden mukana saa mennd, etti kylli-
héin se siind ihan on olemassa, ettd, kattoo ettei nyt aikuiset sabliis
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litkaa papereitten ja systeemien. Kyllihdn se lapsi sielli kuitenkin on,
ettd tuskin se ihan siti vahtia kebittyy, onban ne kehittyneet monel-
la lailla kun on mietitty pitkdssd jaksossa, mitd on kolkyt viotta sit-
ten, minkdlaiset lapset oli, taaksepdin siis, ettd minkdlaista oli lap-
suus ja lapsen elimd ja kuinka nopee, minkdlaisessa konemaailmas-
sa ne nykyisin elid, mutta etti, ei kai sithenkddn litkaa saa seota,
ettd kylli se lapsi taytyy sielli siilyd, antaa sille siti omaa aikaan-
sa. Mdd jo vihéin pelkddin, etti niitd litkaa hétyytetdin (--) en tie-
dd, jotenkin me ollaan mietitty sitd, et jos me itte jouduttas elidin
téillinen lapsuus, niin mabtasko siti kestiid. lai siti sopii aina ky-
syd niinku itteltdin, ehkd se vibdn panee jarruja sitten jobonkin (-
-) lapsuus sitten aina siind ajassa, mun mielestd ainakin. Mitd sii-
1d voitais sdilyttid ja pelastaa jotenkin vield, ettei mennd aikuisi-
en asioiden mukana (--) Téd vasu on niinkun sitikin varten. Kun
miettii, ettd mitd varten sitd tehdddn, niin se on myis sitéi lastakin,
et voi sanoo suojaavaa, miutta kylld silld jokun merkitys semmonen mi-
nun mielesté tiyrys olla, ettei nyt mennd ihan, et se on vaan sitd mei-
deéin tyiita, siis on se sitikin, mutta (--)”

Johtajan loppupuheenvuoro:
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"(--) Mdidi jos jobtajana ajattelen (--) vuosia taaksepdin, sitd atkaa
Just kun tebtiin sitd vasua oikein (--) niin se oli kaiken kaikkiaan
semmonen muutosten aika, meilld oli niin paljon muntoksia, jos muis-
tatte. Mdid olin itse ihan pikerryksissd kaikista muutoksista, ja td-
td tebtiin sitkeesti ja vililld nnvuttiin ja vdsyttiin ja sit me saatiin
se runko niin byvéks, etti loppujen lopuks sité ei 0o kaubeesti tarvin-
nu muokata. Ja muistatteko kun sillon baaveilttin, ettd kun nyt lop-
Dpun néid vasun tekemiset, siis tid iso projekti ja saadaan ndid tiltut
Ja taltut haltuun, etti mehin haaveiltiin siitd, ettd meilli olis ai-
kaa tammiseen yhteiseen kebittamiseen. Pubuttiin aina, ettd kun olis
atkaa keskustella ja suunniteltiin niitd yhteisid, meilld on se satu-
projekti tidilld, projekti, etti tota, palattas niihin vanhoibin satui-
bin, niin nyt mulla on ollu semmonen tunne sitten tdssi néiind viosi-
na, ettd kun meilld on tid pobja tebty hyvin ja mietitty ja pohdittu,
niin me ollaan sitten néissi tiimeissi aika pienelli ryilld kuitenkin
Saatu sitd vasua niinkun eldgviksi. Ja meille on jadiny aikaa siiben,
mitd me haaveiltiin sillon, ettd lapsuus on arvo sindnsd, etti me si-



1d koitetaan niinkun tdilld edistid ja kehittid ja, ja toimia niinku
sen mukasesti. Tota, en tiedd olisko se mabdollista tind paivind, jos
ei, ei ndin laadukkaasti toimittas ja ndin lapsen, ensisijasesti lasta
Ja lapsen nékokulmaa niinku huomioon ottaa, et jos me ei ozs sillon
tdtd tyotd niin sinnikkddsti tebty. Niin semmonen mielikuva mul-
la on, kun mdéd mietin téitd kolmee vuotta, et miten me on tihdn tul-
tu. Timminen laatupalkinto saatu kanpungilta, herroilta ja valta-
vat palkankorotukset, ettd voidaan olla ylpeitd itsestiamme. Ja kiitos
oikein hyvélle paneelille ja kiitos mielenkiintoisista mielipiteistd ja
Jatketaan samaan malliin. Kiitos (--)”

Aktiivinen tulevaisuuden muistelu nosti uudelleen esiin kas-
vattajien ja oppijien yhteison keskeisid ominaispiirteitd, kuten
yhteisen toiminnan ja yhteenkuuluvuuden tunteen merkityksen.
Kun yhteist kehittdd tietoisesti omaa kasvatus- ja suunnittelukult-
tuuriaan se helpottaa my6s uusien tyontekijoiden integroitumis-
ta yhteis6on. Muutosprosesseissa erityisen merkitykselliseksi tu-
lee refelektiivinen ja tutkiva ote tyohon.

Se ettd ihminen on luontaisesti tulevaisuuteen suuntautunut
ja ettd tulevaisuuteen asetetaan toiveita hyvistd eldimistd, ei sel-
laisenaan ole mikéddn uusi havainto. Platon muotoili saman ide-
an sanomalla, ettd joka hetki elimissddin — nuoruudesta vanhuu-
teen — ithmiselld on aina toivomus, ettd elimi kulkisi hidnen toi-
veittensa mukaisesti. Tulevaisuus ei kuitenkaan ole vain toive- tai
uhkakuva, vaan ithmiset ovat henkilokohtaisten todellisuuksiensa
arkkitehtejd ja agentteja. He eivit pelkistddn reagoi maailmaan,
vaan toimivat siind. Thmiset eivit ainoastaan pyri sovittamaan tu-
levaisuutta koskevia konstruktioitaan oletettuun maailmaan, vaan
he pyrkivit myos aktiivisesti toimimaan niin, ettd maailma vas-
taisi heiddan odotuksiaan( Kelly 1955).

Vaikka yhteiskunnallinen ja kulttuurinen ympiristd asettaa
varhaiskasvatustyolle monenlaisisa reunachtoja, voivat kasvattaji-
en yhteisot aina jossain madrin vaikuttaa sithen, millaiseksi nyky-
hetki ja tulevaisuus pidivikodin arjessa muotoutuvat. Varhaiskas-
vatussuunnitelma on ndhtdvd strategiana ja vilineend rakentaa
hyvid arkea ja tavoiteltua tulevaisuutta.
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LITTEET
Liite 1

YKSIKKOKOHTAISEN VARHAISKASVATUSSUUNNITELMAN KEHITTAMISPROSESSI

AJAN- TAVOITE TYO- SUUNNITTELU REFLEK-
KOHTA YHTEISON TIMEISSA TIVISET
YHTEINEN INTERVEN-
SUUNNITTELU TIOT
JAAINEISTOT
19.8.2004 Projektin
kaynnistyminen
ja tutustuminen
22.9.2004 PBL-prosessiin ﬂ Mita tassa Tiimien (5)
ja perustehta- ja nyt tyéssani kuvaukset
vaan Mista Vasussa | — sen arjessa VASU:n
orientoituminen | on kysymys? | merkitsee se, tehtavista
Syklin 1. vaihe | etta paivako- (LiiteB1)
dissamme olisi
Vasu?
52 |
20.10.2004 | Varhaiskasva- Syklin Mita Vasu Metaforat
tussuunni- tel- 2. vaihe pitaa sisallaan? | (LiteB2)
man Syklin 1. vaihe VASU:n runko
tehtavaan tiimeissa (LiiteB3)
orientoituminen
03.11.2004 | Yhteinen dispo- Syklin Luonnos Yksil6lliset
sitio VASU 2. vaihe VASU:n paivan
sisallosta kuvaukset
(LiiteB4)

15.11.— 15.12.2004
Havainnointiaineisto

(LiiteA1)

Tiimien toiminnahavainnointia

19.1.2005

Yhteinen kuva

el

Tiedonkeruu ja
kasitteellistaminen

paivakodista Millainen on tiimeissa
VASU1 paivdakotimme? | Syklin 2. vaihe
Syklin 2. vaihe tiimissa (T3)
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Liite 1 jatkuu

AJAN- TAVOITE TYOYHTEISON SUUNNITTELU REFLEK-
KOHTA YHTEINEN TIMEISSA TIVISET
SUUNNITTELU INTERVENTIOT
JAAINEISTOT
| s¢ |
02.02.2005 | Yhteisen Millainen on Millaisia Vanhempien
arvoperustan  |hyva paivakoti- | kasityksia / lasten
tutkiminen kavatus meidan | lapsilla ja haastatteluja
paivakotiryh- vanhemmilla Tiimien
massamme? on hyvasta kuvaukset
Syklin 1. vaihe paivakoti- (LiiteB5)
tiimeissa kasvatuksesta?
55|
16.03.2005 | Yhteisen Syklin 2. vaihe | Millaisia vakiintu- Tiimien
arvoperustan Mitéa nama neita toimintakay- kuvaukset
eksplikointi kasitykset tantoja tiimissam- (LiiteB6)
kertovat me on?
arvoistamme? Syklin 1. vaihe
tiimeissa
EX
13.04.2005 | Toiminta- Sylin 2. vaihe Millaisille kasitysille | Tiimien
kaytantojen (Y5) oppimisesta, kasva- | kuvaukset
tutkiminen tuksesta seka hoi- (LiiteB7)
dosta kdsityksemme
perustuvat? Syklin 1.
vaihe tiimeisséa
Paivakodin
18.05.2005 | yhteisten Sylin 2. vaihe
kehitys- Sekoitetut tiimit
ja oppimiska-
sitysten
seka
kasvatus-
periaatteiden
eksplikointi

Huhti-toukokuu 2005 Yksittaisten tyontekijoiden haastattelut teemana suunnittelu ja
tyossa oppiminen  (LiiteA2 ja A3)
Touko-kesakuu 2005 Tiimien ryhméahaastattelut ja johtajan haastattelu (Liite A4)
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Liite 1 jatkuu

AJAN- TAVOITE TYOYHTEISON SUUNNITTELU REFLEKTII-
KOHTA YHTEINEN TIMEISSA VISET INTER-
SUUNNITTELU VENTIOT
JAAINEISTOT
S7
13.09.2005 | Lapsiryhma- Millaisille raken-
kohtaisen teille ja sisalloille Syklin
VASU:n paivdmme raken- 2. vaihe
kaynnis- tuu ja mitkd ovat tiimeissa
taminen sen pulmakohtia?
Syklin 1. vaihe
tiimeissa
se_|
11.10.2005 | Jatkuu Paivan Paivan
Miten paivakulku kuvaukset kuvaukset ja
rakentuu suhtees- | ja niiden pedagogiset
sa lapsiryhm&in? pedagogiset perustelut
Syklin 1. vaihe perustelut (LiiteB8)
tiimeissa Syklin 2.
vaihe tiimeissa
Tiimit osana
01.11.2005 | Muumilaakson | kasvatus- Koko Yksilolliset
VASU yhteis6a Muumilaakson | paivan
Yhteisesti VASUa kuvaukset
rakennettujen koordinoiva (LiiteB4)
arvojen ja ryhma
tavoitteiden
yhteys toimin-
takaytantdihin
Prosessin Tulevaisuuden
22.11.2005 | arviointija muistelu Metaforat
tulevaisuu- VASU osana (LiiteB2)
teen suun- arjen toimintaa
tautuminen

Helmi-maaliskuu 2006

Tiimien ryhméahaastattelut

(LiiteA5)
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Liite A1
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

PAIVAKODIN TOIMINNAN HAVAINNOINTI
Yleisohjeet

Tavoitteena on jatkuvan havainnoinnin periaatteita noudattaen
kuvata piivikodin jokaisen ryhmin toimintaa. Havainnointijak-
sona oli kulloinkin aamupdivi ja iltapdivd yhtend kokonaisuute-
na lepohetki jakajana.

Havainnoijina toimi kaksi projektin tutkimusassistenttia, jot-
ka toisistaan riijppumatta havainnoivat samoja tilanteita, mutta
kumpikin eri nikokulmista. Havainnoijalla A nikokulma havain-
nointiin on lapsen nidkokulma (lasten keskindiset ja lasten ja ai-
kuisten toiminta ja vuorovaikutus) lapsen perspektiivistd tarkas-
teltuna. Havainnoijalla B nikékulma havainnointiin oli aikuisen
nikokulma (aikuisten ja lasten suhteet seké aikuisten keskindiset
suhteet aikuisten nikokulmasta tarkasteluna).

Tilanteista/tapahtumista pyritddn kirjaamaan mahdollisimman
tarkasti:

> Mitd tilanteessa tapahtuu (erilaisten tapahtuman kulkujen/epi-
sodien kuvaus)?

> Millaista vuorovaikutusta tilanteessa on?

> Miti keskustellaan?

Tilanteista/tapahtumista kirjattavia asioita ovat mm:
> Miten tilanne alkaa?
> Miten tilanne etenee?

> Miten tilanne pédttyy?
> Milloin tapahtuu (tapahtumien alku ja padttyminen)?
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> Ketkd osallistuvat tilanteeseen?
> Keitd tulee kesken tai poistuu tilanteesta?

Vuorovaikutusta ja kommunikaatioita kuvattaessa kiinnitetdin
huomiota kieleen — sithen mitd puhutaan. Kdydyt keskustelut kir-

jataan mahdollisimman tarkkaan.

Havainnoijan reflektiot kirjataan erikseen reflektiopéivikirjaan.
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Liite A2
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

SUUNNITTELUKAYTANTOJA JA KASITYKSIA
Tiimin yksittédisten jasenten haastattelu
Alkukysymyksid ja taustatietoja

Miki on syntymavuotesi?

Mika on koulutuksesi ja ammattinimikkeesi?

Kuinka kauan olet tyoskennellyt pdivikodissa?

Minki ikdisten lasten ryhmassa tyoskentelet télld hetkelld?
Ketd omaan osastoryhméisi kuuluu?

Millainen tyonjako teilld on ryhmissd?

VVVYYYVY

Teema 1. Varbaiskasvatus ja varbaiskasvatussuunnitelma

Pdivikodin koko henkil6std on tehnyt yhdessd yksikkokohtaista
varhaiskasvatussuunnitelmaa. Aluksi haluaisin tietdd Sinun ajatuk-
siasi varhaiskasvatussuunnitelmasta.

> Miten Sind ymmarrit varhaiskasvatussuunnitelman? Mikd on
sen tarkoitus?

> Piivikodissahan on tehty varhaiskasvatussuunnitelmaa. Mika
on Sinun mielestési varhaiskasvatussuunnitelman merkitys?

> Miki sen merkitys on Sinun oman ty6si kannalta?

> Millaisia ajatuksia Sinulla on yhteisestd varhaiskasvatussuun
nitelman tyGstimisestd?

> Millaisia asioita olet oppinut tdssd tyoskentelyssd?

Teema 2. Sunnnittelun sisilti ja tygprosess

Seuraavaksi haluaisin keskustella kanssasi yleisesti paivakotinne ja
osastonne suunnittelukdytinnoistd.
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Voisitko kertoa, miti teilla suunnitellaan?

Mitka asiat mielestdsi pdivikotikasvatuksessa, opetuksessa ja
hoidossa vaativat suunnittelua?

Millaista tietoa/osaamista suunnittelussa tarvitaan?

Mitkd asiat omassa tyOssisi vaativat suunnittelua?

Miten suunnittelu kdytinnossd tapahtuu? (Missi sind/te yleen-
sd suunnittelette? Kuinka usein yleensd suunnittelette?)
Kuinka paljon aikaa suunnitteluun kuluu ty6ssisi? Mitd ajat-
telet ajankdytostd?

Miti itse ajattelet suunnittelusta, mikd merkitys suunnittelul-
la on varhaiskasvatuksessa ja omassa tydssisi?

Teema 3. Suunnitteluun osallistujat

>

Ketki yleensi osallistuvat kasvatuksen, opetuksen ja hoidon-
suunnitteluun? (koskien koko talon yhteisid asioita, omaan
osastoonne liittyvid asioita, yksittdiseen lapseenliittyvid asioi-
ta, muita suunnitelmia?)

Miten vanhemmat ovat mukana suunnittelussa? (jos vanhem-
mat osallistuvat, niin miten ja mihin he osallistuvat)

Entis lapset? (Miten, mihin jne. lapset osallistuvat?)

Mitd Sind ajattelet suunnitteluun osallistumista — kenen olisi
hyvi osallistua suunnitteluun ja milld tavoin?

Teema 4, Havainnointi, dokumentointi ja arviointi osana suunnittelu-
prosessia

Pidivikotity6n yhteydessi on viime aikoina puhuttu paljon havain-
noinnin, dokumentoinnin ja arvioinnin merkityksestd. Lopuksi ha-
luaisin keskustella kanssasi ndistd asioista.

>

Millaisia ajatuksia Sinulla on havainnoinnin tehtdvistd ja mer-
kityksestd paivikotityossd?

Voisitko kuvailla, millaisia havainnointiin liittyvid kdytantojd
teilld on? (kuka, mita, kuinka usein, miten dokumentoi-
daan?)

Milld tavoin kéytdtte hyviksenne havainnoinnista saamaanne
tietoa?

157



> Millaisia ajatuksia Sinulla on arvioinnin erilaisista tehtévistd ja
merkityksesta piivikotityossd?

> Voisitko kuvailla, millaisia arviointiin liittyvid kdytantoji teilld
on? (kuka, miti, kuinka usein, miten dokumentoidaan?)

> Milld tavoin kiytitte hyviksenne arviointiin liittyvid tietoa?

Loppukysymys

> Onko vield jotain sellaista, mitd haluaisit kertoa haastattelun
teemoihin liittyen?

> Millaisia ajatuksia haastattelu Sinussa heratti?
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Liite A3

ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

TYOSSA OPPIMINEN JA OSAAMISEN KEHITTAMINEN

Tiimin yksittdisten jasenten teemahaastattelurunko

Teema 1. Oman tyin ja osaamisen kuvaus

>

\4

>

Miten kauan olette tydskennelleet nykyisessd tiimikokoonpa-
nossanne?

Miten ty6tiiminne on muodostunut?

Voisitko kuvailla omaa tyotisi tilld osastolla? (Tyonjako?)
Millaista osaamista péiviakotityGssd mielestési yleensd vaadi-
taan?

Voisitko hieman tarkemmin vield kuvata, millaista osaamista
tysi Sinulta edellyttad?

Mistd Sind olet hankkinut tyGssidsi tarvittavaa osaamista?

Teema 2. Kisityksid tyossi oppimisesta

>
>
>

>

>

>
>

Mité ajatuksia Sinulla on tydssd oppimisesta?

Millaisissa tilanteissa tddlla pdivikodissa voi oppia?

Kun ajattelet itsedsi ja omaa ty6tisi, voisitko kuvailla joitakin
asioita, joita olet oppinut nimenomaan tdalld tyossd?

Jos vertaat tyOssa oppimista koulutuksessa oppimiseen, milld
tavalla ne eroavat toisistaan?

Milld tavalla tyossé oikein opitaan?

Misti sitd yleensd tietdd, ettd on oppinut jotakin?

Mikid merkitys tyossd oppimisella on mielestisi pdivakotityGssa?

Teema 3. Osaamisen kebitidminen tyossi

>
>
>

Jos ajattelet itseidsi ja omaa tyotdsi, mitkd ovat Sinun vahvuutesi?
Millaista osaamista haluaisit kehittdd edelleen?

Millaiset asiat voisivat edistdd oman osaamisesi kehittymistd
tyOssd?
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Onko jotain sellaista, joka tekee tyGssd oppimisen vaikeaksi tai
estdd sitd?

Kun ajattelet koko tyotiimidnne, millaisia vahvuuksia teidin
tiimissinne on?

Millaisia ajatuksia Sinulla on siitd, miten te tiimind voisitte ke-
hittdd yhteistd osaamistanne?

Miké merkitys osaamisen ja oman tyon kehittimiselld on Si
nun tyossasi?

Teema 4. Péitvikodin varbaiskasvatussuunnitelma

>

>

Miten sind ymmarrit varhaiskasvatussuunnitelman? Miké on
sen tarkoitus?

Piivikodissahan on tehty varhaiskasvatussuunnitelmaa — mi-
kd on Sinun mielestisi varhaiskasvatussuunnitelman merki-
tys?

Mika sen merkitys on Sinun oman ty6si kannalta?

Millaisia ajatuksia Sinulla on yhteisestd varhaiskasvatussuun-
nitelman tyOstimisestd?

Millaisia asioita olet oppinut tdssd tyoskentelyssd?
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Liite A4

ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

TIIMIEN HAASTATTELU

(Loppuhaastattelu)

Tavoitteena selvittdd tarkemmin tiimien yheeisid kidytint6jd, yh-
teistd merkityksenantoa seka osallisuutta varhaiskasvatussuunnit-
teluprosessiin.

Haluaisin keskustella kanssanne ty6stianne ja tychonne liitty-

vistd erilaisista kdytannoistd sekd erityisesti varhaiskasvatussuun-
nitelmasta ja sithen liittyvista tyoskentelystd.

Teema 1. Tizmin muodostuminen ja tiimin tyiskentely

>

>
>

Miten kauan olette tydskennelleet nykyisessa tiimikokoonpa
nossanne?

Miten ty6tiiminne on muodostunut?

Voisitteko kuvailla yhteistd tyoskentelyd ne tilld osastolla ylei-
osastolla yleisesti? (Millainen on tyonjakonne?)

Teema 2. Pditvihoito, varbaiskasvatus ja varbaiskasvatussuunnitelma

>

>

Miten ymmirritte pdivikodin tehtdvin, mitd pdivikodissa tu-
lisi tapahtua?

Pidivikodissahan on nyt laadittu tdtd varhaiskasvatussuunni
telma. Miké on teiddn mielestinne varhaiskasvatussuunnitel-
man merkitys?

Miti ajattelette suunnitelman merkityksestd koko péivikodin
nikokulmasta?

Entéd millainen suunnitelman merkitys on teiddn ryhminne
kannalta?

Millaisia ajatuksia teilld on yhteisestd varhaiskasvatussuunnitel-
man tyostamisestd?

Keiden mielestidnne olisi hyvid osallistua varhaiskasvatussuun-
nitelman laadintaan?
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>

Millaisia mietteita teilld on tdstd meiddn yhteisestd tyoskente-
lystimme kuluneen vuoden aikana?

Oletteko pohtineet nditd yhteisten iltojen asioita jilkeenpiin?
Millaiset asiat ovat olleet juuri teiddn tiimillenne térkeitéd, poh-
dintoja aiheuttaneita?

Millaisia asioita olette oppineet téssd tyoskentelyssd?

Teema 3. Kéaytinnit ja niiden perustelut

>

Olette kuvanneet niitd ryhminne tydkdytint6jd; haluaisin kes-
kustella lihemmin siitimillaisille ajatuksille lapsen kehityk-

sestd ja kasvatuksesta (ja kasvatuskumppanuudesta)ne perus-
tuvat?

Jos ajattelette toimintaa lapsen nikékulmasta, millaiseksi ajat-
telette hinen piiviensd muodostuvan ryhminne kiytinnois-
sa?

Viimeisessi iltaistunnossa esittelimme teille havainnoinnin tu-
loksia. Millaisia ajatuksia tima heritti ryhmissinne?

Teema 4. Tyi oppimisen ja osaamisen kebittimisen paikkana

>

>

Jos ajattelette koko tydtiimidnne, millaisia vahvuuksia teidin
tiimissdnne on?

Millaisia ajatuksia teilld on siité, tulisiko teiddn jollain tavoin
kehittdd tiiminne osaamista?

Millaisilla alueilla osaamista tulisi kehictda?

Miki merkitys osaamisen ja tyon kehittdmiselld on tydssinne?
Kiytteko tdhdn asiaan liittyvid keskusteluja ryhmassianne?
Nykyéddn puhutaan paljon tyostd oppimispaikkana ja tyossd
oppimisesta.

Senraavaksi haluaisinkin kuulla teidin ajatuksianne ja kokemuksianne
tydssd oppimiseen liittyen.

>
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Millaisia ajatuksia teilld on tydssda oppimisesta? Kertoisitteko
vihin tarkemmin? (Mitd tyGssd oppiminen mielestinne tar-
koittaa?)

Millaisissa tilanteissa tadlld pdivikodissa voi oppia (aikuiset)?
Voisitteko kuvailla hieman tarkemmin?

Kun ajattelette tyotinne, voisitteko kuvailla joitakin asioita,
joita olette oppinut nimenomaan tdalld tyossa.



Miten PBL voisi kiyttdd arjen oppimisen metodina?
Oletteko hyodyntineet jollain tavoin PBL:n tyGtapoja omas-
sa tyoskentelyssidnne

Mikid merkitys tyOssd oppimisella on mielestinne péivikoti-
tyossd? (Oman tyonne kohdalla)
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Liite B1
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittamisprojekti
2004-2005

Lahtéskenaario
Skenaariosykli
Ongelmaratkaisu jatkuu

1. Ongelmaskenaario

2. ldeariihi
ARVIOINTI
\4. Jasentaminen

5. Oppimistavoitteet

8. Selventaminen (

7. Uudestaan kasitteellistaminen

\

6. ltsendinen tydskentely
Muumilaakson piivikodin varhaiskasvatussuunnitelm.
Muumilaakson piivikodin henkilokunta on 1dhdssd yhdessi teke-

maiin pdivikodin varhaiskasvatussuunnitelmaa. Mutta mistd kai-
kesta varhaiskasvatussuunnitelmassa itse asiassa on kysymys?
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Liite B2
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

Kun puhumme erilaisista asioista, kdytimme usein vertauskuvia
ilmaistaksemme asian laajempia merkityksid. Rakkautta voidaan
verrata esimerkiksi matkaan sanomalla 'Rakkans on kuin matka’.
Tuo matka merkitsee kuitenkin jokaiselle hieman asioita. Joku voi
perustella vertaustaan nédin:'Rakkaus on kuin kaukomaille suuntautu-
va matka -taynnd yllityksid (perustelu). Seuraavassa pyydamme Si-
nua kuvaamaan ajatuksiasi varhaiskasvatuksesta, lapsesta, pdivi-
kodista ja itsestdsi kasvattajana vertauskuvien avulla. Kirjoita ku-
vauksellesi my6s lyhyt perustelu.

Varbaiskasvatus on kuin

Perustlu

Lapsi on kuin

Perustelu

Pdiviikoti on kuin

Perustelu

Mind kasvattajana olen kuin

Perustelu
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Liite B3
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

Pidivikotikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma luo perustan laa-
dukkaalle varhaiskasvatukselle. Millaisia sisdltojd yksikkokohtai-
sessa varhaiskasvatussuunnitelmassa tulisi olla, jotta se tukisi péi-
vikodin perustehtivien toteutumista ja ohjaisi arjen kdytantoja?

Ongelmaperustainen tyoskentely toteutetaan omassa tiimissa

1. Selventikid, onko tiimin kaikilla jasenilld yhteinen tulkinta teh-

tavasta.

2. Tyoskennelkdd ongelmaperustaisesti aloittaen ideariihelld tiimin
jasenten kisitysten ja nikemysten esille tuomiseksi.

. Luokitelkaa ja ryhmitelkéd ideariihen tulokset.

. Laatikaa edellisten luokitusten/ryhmitysten perusteella tiimin
ne esitys yksikkokohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman sisil-
torungoksi.

5. Dokumentoikaa tiiminne tyoskentely.

ISR}
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Liite B4
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

Tee kuvaileva kertomus yhdestd tyopdivistisi. Kuvaa mahdolli-
simman tarkkaan, miti

tyopiéivisi aikana tapahtuu ja millaisia ajatuksia tapahtumat Si-
nussa herittivit.
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LiiteB5
HYVAT VANHEMMAT
Pyyddmme ystévillisesti miettiméin ja kirjaamaan ylés muutamia

ajatuksiaseuraavaan kysymykseen:

Millainen on/olisi hyvé piivikotikasvatus juuri Sinun lapsesi ryh-
massd?

KIITOS
Voit palauttaa lomakkeen nimettomani lapsesi ryhmin eteisen il-
moitustaululla olevaan kirjekuoreen
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Liite B6 & Liite B7
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

Lapsiryhmien kanssa tyoskentelevien tiimien tehtdvd on pohtia
ja kuvata

1. Millaisia vakiintuneita, pdivittdisid toimintakaytint6jd lapsiryh-
méamme arkeen kuuluu?

2. Millaisille ajatuksille lapsen kehityksestd ja oppimisesta sekd
hoidosta ja kasvatuksesta ja opetuksesta tunnistamanne toimin-
takdytdnnot perustuvat?

3. Onko ryhmissinne joitakin sellaisia vakiintuneita toimintakay-
tdntdjd, jotka eivit tule esiin péivittdin vaan harvemmin. Jos on,
niin millaisia ne ovat?

4. Millaisille ajatuksille lapsen kehityksestd ja oppimisesta seké hoi-

dosta, kasvatuksesta ja opetuksesta tunnistamanne harvemmin il-
menevit toimintakdytinnot perustuvat?
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Liite B8
ONGELMASTA OSAAMISEEN

Varhaiskasvatuksen kehittdmisprojekti
2004-2005

Lapsiryhmamme pdivinkulku

170

Miten perustelemme





