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Péivikodeissa toteutetaan varhaiskasvatusty6td useimmiten tiiviissd yhteisty0ssd moniammatillisen
tiimin kanssa. Pédivdkodin tiimity0 eroaa intensiivisyydelldin monista muista ty0yhteisoistd, silld
lapsiryhmaéstd huolehtiminen vaatii tiimin jésenilté jatkuvaa keskustelua tyon toteuttamisen tavoista.
Tamén vuoksi tiimityon toteuttaminen vaatii kasvattajilta hyvid yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja.
Tamédn tutkimuksen tarkoituksena on selvittid mistd ja miten kasvattajat keskustelevat
varhaiskasvatustyotd toteuttacssaan. Keskusteluja tutkimalla tarkastellaan miten kasvattajatiimi
toteuttaa yhteistyota.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin etnografisesti videoimalla erddn kasvattajatiimin tyota.
Kasvattajatiimi  osallistui  yliopistonlehtori Pdivi Kupilan ja professori Kirsti Karilan
tutkimushankkeeseen ”Ammatilliset tilat varhaiskasvatustyon muutoksessa”. Aineistoa keréttiin
kevailla 2013 alle 3-vuotiaiden pdivdkotiryhméssd, jonka kasvatuksesta vastasi kolmihenkinen
kasvattajatiimi. Tiimin kuului lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. Aineistokeruujakson ajan
ryhmissd oli myds ldhihoitajaopiskelija suorittamassa harjoitteluaan. Kasvattajatiimi osallistui
my0s hankkeen kehittdmisiltoihin kuusi kertaa vuoden 2013 aikana.

Laadullisen aineiston analyysi alkoi jo kentélld. Videon kohdistaminen ja havaintojen tekeminen
madrittivat tutkimuksen suuntaa. Tdmén jilkeen analyysisséd edettiin katsomalla koko videoaineisto
kerran ldpi tehden muistiinpanoja. Ensimmadisen katselun jélkeen tarkemman analyysin kohteeksi
valittiin lounastilanteet, koska silloin koko kasvattajatiimi oli samassa paikassa koko lapsiryhmén
kanssa ja kasvattajien kesken kdytiin paljon keskusteluja. Tarkempaan tarkasteluun liitettiin myds
lapsiryhmén siirtymait ulkoilusta ruokailuun.

Kasvattajien keskusteluja luonnehtivat katkonaisuus, pééllekkdisyys sekd episelviat rajat
keskusteluiden vililld. Keskusteluihin liittyi uusia osallistujia ja keskustelujen katketessa niihin
saatetaan palata myohemmin. Puheenvuoroista oli erotettavissa suorat ja epasuorat viestit. Suorissa
viesteissd puheenvuorot oli osoitettu kasvattajatiimin jdsenille ja niiden sisdltdmai viesti oli helposti
tunnistettavissa. Epédsuorissa viesteissd saatettiin viestid lapsen kautta toiselle kasvattajalle tai
puheenvuorojen sisdltdmi viesti oli tulkittavissa useammalla tavalla. Keskustelujen avulla
kasvattajat my0s rakensivat tiimid ja tuottivat yhteisymmarrystd. Kasvattajatiimi tuki toisiaan
kasvatustehtdvissd ja puheessa esiintyi yhteisollisyyttd vahvistavia piirteitd. Lisdksi pdivdkodissa
esiintyi keskusteluja, joissa tiimityd ei sujunut odotusten mukaisesti ja keskusteluissa saatettiin
ajautua konflikteihin.
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1 JOHDANTO

Suomalaisissa péivikodeissa tyoskennelldédn useimmiten moniammatillisissa kasvattajatiimeissa,
jotka vastaavat yhden lapsiryhmén varhaiskasvatuksesta. Suuri osa yksittdisen kasvattajan tydajasta
toteutuu tiimin kontekstissa (Karila & Kupila 2010, 45), joten tiimityd on hyvin suuri osa
varhaiskasvatusty6td. Rouvinen (2007) toteaakin, ettd aikuisten hyvéa yhteishenki, suotuisa ilmapiiri
ja yhteistyon sujuminen eivdt ole varhaiskasvatustydssd toissijaista. Keskindisen yhteistyon
toimivuus vaatii keskustelua ja arviointia sekd suhteessa itseen ettd tyOyhteisoon. (Mt., 154.)
Péividkodeissa ei voi tehdd tyotd yksin, joten kasvattajatiimin toimivuudella on suuri merkitys
varhaiskasvatustyon toteuttamisessa (Happo 2006, 156).

Péivdhoitoa sditelevit monet yhteiskunnan taloudelliset, sosiaaliset ja poliittiset tekijat
(Karila 2009, 250). Tama vaikuttaa varhaiskasvatuksen tyOoympiristoihin, jotka ovat olleet
monenlaisten muutosten kohteina. Varhaiskasvatustyd on kehittynyt entistd moninaisemmaksi ja
vaativammaksi. Samaan aikaan piivédkotien henkiloston koulutustaso on laskenut. (Karila 2004,
17.) Tiimien rakenne ja tehtivien jako ovat muuttuneet ja aiheuttaneet uusia vaatimuksia
varhaiskasvatuksen ammattilaisille.

Tutkimuksen kohteena ovat pdivikodin kasvattajatiimin keskustelut. Kasvattajatiimi
tyoskentelee yhdessd lapsiryhmédn parissa pdivittdin = ja vastaa yhden lapsiryhmén
varhaiskasvatuksesta. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten ja mistd kasvattajatiimi
keskustelee. My06s kansainvélisessd tutkimuksessa on todettu, ettd varhaiskasvatusty0ssd vaaditaan
tehokasta vuorovaikutusta tiimin jisenten kanssa, silld tyotd tehdddn yhdessd, ei vain lapsen ja
aikuisen vilisessd vuorovaikutuksessa. Laadukas tiimityd parantaa varhaiskasvatuksen laatua, joten
tiimityon sujuvuuteen on syytd kiinnittdd huomiota. (Rodd 2008, 146.)

Tutkimuksen aineistonkeruu on toteutettu osana yliopistonlehtori Pédivi Kupilan ja professori
Kirsti Karilan kehittimishanketta ~Ammatilliset tilat varhaiskasvatustyon muutoksessa —
neuvottelua tydidentiteeteistd, osaamisesta ja tyokaytdnnoistd”. Tédhdn pro graduun keréttiin aineisto
videoimalla hankkeeseen osallistuneen kasvattajatiimin arkea péivikodissa. Lisdksi kasvattajatiimi
osallistui kehittdmisiltoihin hankkeen puitteissa kuusi kertaa vuoden 2013 aikana. Kupila ja Karila
(2012) toteavat hankkeen tutkimussuunnitelmassa, ettd tyontekijoiden erilaiset koulutukset,
tyokokemus ja ndkemys pdivikodin perustehtidvéstd tuottavat neuvotteluja ammatillisista tiloista.

Ammatilliset tilat tarkoittavat tiimissd esiintyvid ja muotoutuneita yksilollisid yhteisid arjen



tyokaytintojd sekd ammatillisuudessa ilmenevid rooleja, vastuita ja velvollisuuksia. Téssé
tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan kasvattajatiimin keskusteluja.

Ammattilaisten keskindisid keskusteluja ei ole juurikaan tutkittu Suomessa, eiké niitd kasitella
koulutuksessakaan (Karila 2011, 80). Varhaiskasvatustyon arki on kuitenkin tdynnd erilaisia
keskusteluja. Keskustelujen olosuhteet ovat usein epésuotuisat kiireen ja katkonaisuuden vuoksi ja
suuri osa henkiloston keskusteluista kdydddn kasvatustyon lomassa. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisiin kohdistuu aiempaa moninaisempia odotuksia, mutta resursseja ei ole saatu lisdi,
jonka vuoksi tyoskentely tapahtuukin tekeméilld monia asioita yhtd aikaa. (Karila & Nummenmaa
2011, 15.) Tamén vuoksi kiinnostuin tarkastelemaan tutkimuksessani kasvattajatiimin keskusteluja.
Tutkimus tuo tietoa varhaiskasvatustyon arjesta tiimityon kontekstissa ja auttaa laajentamaan
ymmirrystd varhaiskasvattajalta vaadittavasta yhteistydosaamisesta ja sen merkityksestd
varhaiskasvatusty0ssa.

Rodd (2008, 149—-150) madrittdd kasvattajatiimin olevan ryhmé ihmisii, jotka tydskentelevit
yhteisty0ssd saavuttaakseen yhteiset tavoitteet huomioiden yksildiden tarpeet ja kiinnostukset.
Tiimissd jaetaan yhteiset arvot, sovitaan yhteisistd tyOskentelytavoista, jaetaan vastuuta ja
vuorovaikutus on avointa ja rehellisti. Roddin mukaan kaikki ryhmit eivdt ole tiimejd ja hin
toteaakin ettd tiimityd kaytdnnOssd saattaa erota hyvinkin paljon teoriasta. Hinen mukaansa
kuitenkin suuri osa varhaiskasvattajista ymmartaa tiimityon vaativan erityistd huomiota. (Mt.) Tadssi
tutkimuksessa kiytetddn selvyyden vuoksi késitettd kasvattajatiimi kuvaamaan ryhméi, joka
tyoskentelee yhden lapsiryhmén parissa, vaikkei ryhma téyttiisikdédn tiimin mééritelmaa.

Karila ja Kinos (2012) tutkivat lastentarhanopettajan tyypillistd tyopdivad. Tutkimuksen
tuloksina todettiin lastentarhanopettajan péivian olevan katkonainen ja monilta osin tdynnd
paillekkdin toteutettavia tyOtehtdvid. Lasten hoito, kasvatus ja opetus muodostavat vain yhden
keskeisen osan tyostd. Toinen osa muodostuu erilaisista neuvotteluista. Ndiden molempien
tehtdvien parissa tyoskennelldén yhtd aikaa, jolloin toiminta keskeytyy jatkuvasti. Keskeyttdmiset
syntyvit satunnaisista vuorovaikutustilanteista aikuisten kanssa. Tiimityd toteutuu siis eheyden
kustannuksella, koska kasvattajien vélisen yhteistyon toteuttamiseen ei ole varattu riittdvasti aikaa.
(Mt., 62-65.) Myds Ek (2005, 77-78) havaitsi, ettd pdividkodeissa tyohon liittyvistd asioista
keskustellaan monessa paikassa ja suunnittelutyotd tehdddn muiden toimintojen ohella. Hén
tarkasteli pro gradussaan varhaiskasvattajien kollegiaalisia vuorovaikutussuhteita ja havaitsi
tutkimuspéivékotien keskustelukulttuurin olevan pirstaleinen. Tuloksissa ilmeni, ettd kasvattajat
kaipaisivat lisdé kollegiaalista keskustelua ilman héiridtekijoité ja keskeytyksia.

Kuten ylli on todettu, pdivikodin moniammatilliset tiimit toimivat tiiviisti yhdessd ja

toteuttavat yhteistd varhaiskasvatustehtdviad. Kasvattajatiimit eroavat luonteeltaan monista muista



tydeldmadssd esiintyvistd tiimeistd. Pdivdkotien kasvattajatiimin jdsenten kesken ei ole selkedsti
jaettu vastuita ammattiryhmien kesken, vaikka tiimissé tydskentelee hyvinkin erilaisen koulutuksen
saaneita henkiloitd (Venninen 2007, 67). Vaikka tiimityotd on yleisesti tutkittu paljon, kaikkea
tiimityota koskevaa tietoa ei voida siirtdd paivédkotien tiimien kontekstiin. Tamin takia on tutkittava
pdivdkodissa  toteutettavan  tiimityon erityisyyttd. Kiinnostuksenani  onkin tarkastella
kasvattajatiimin tapaa jasentdd tyotd yhdessé keskusteluiden kautta.

Arenius (2011, 47-48, 68) tutki pro gradussaan péivédkodin tiimityotd ja yhdeksi keskeiseksi
tekijdksi toimivalle tiimityolle nousi keskustelukulttuuri, jossa on pyrkimys ymmértdd toisen
ajatusmaailmaa. Toisaalta nousi esiin my0s puhumattomuutta, joka saattoi aiheuttaa
valinpitdamattomyyttd ja vaikeuksia toteuttaa tiimityotd. Tutkimukseen osallistuneiden kasvattajien
mielestd oli tirkedd luoda keskusteluyhteys, jonka kautta opittiin tuntemaan ty6toverit, 16ydettiin
yhteiset tavoitteet ja luotiin edellytykset mahdollisten tulevien ristiriitojen selvittdmiselle. Myds
Ruuskan (2014, 50-51) tiimity6td ja tydhyvinvointia késittelevdssd pro gradussa nousi esiin kyky
keskustella edellytyksend toimivalle tiimille ja sen yllépitdmiselle. Ruuskankin (mt.) tutkimuksessa
nousi esiin puhumattomuus tiimin ja yksilon toimintaa haittaavana tekijani. Haastateltavat nostivat
esiin tiimipalaverin merkityksen keskusteluareenana. Molemmissa tutkimuksissa oli tarkasteltavana
kasvattajien kisitykset keskusteluista tiimissd. Nden kuitenkin tdrkednd tarkastella my0s
keskustelujen ilmenemistd varhaiskasvatustyOn arjessa, jossa suuri osa keskusteluista tapahtuu.
Kasvattajatiimin etukdteen luomat toimintaperiaatteet ja kdytdnnot eivit vilttdméttd toteudu
kasvatustyOssé ja siksi arjessa tapahtuvan keskustelun tarkastelu on erityisen mielenkiintoista.

Karilan ja Kupilan (2010) tutkimuksessa varhaiskasvattajat kuvasivat ty0ympériston
haasteellisuutta. Kiire, tyotehtdvien moninaisuus, jatkuvat muutokset, pdivikodissa olevien lasten ja
heiddn taustojensa moninaisuus, episelvyys eri ammattiryhmien vastuissa sekd kuntatalouden
heikkenemisen heijastuminen henkiloston riittimittomyyteen nousivat esiin varhaiskasvattajien
kokemuksista. (Mt., 34.) TyOympdristd asettaa haasteita my0s varhaiskasvattajien yhteistyon
toteutumisen. Kuten edelld on mainittu, on tiimityon toimivuus kuitenkin edellytys laadukkaalle
varhaiskasvatukselle, joten arjen vuorovaikutukseen on pystyttiva kiinnittimain huomiota.

Karilan ja Kupilan (2010) tutkimuksen tulokset osoittavat, etti ammattilaisten vuorovaikutus,
tiimin toiminnan laatu ja yksilon asema tiimissd ovat keskeisid tekijoitd tydidentiteetin
muodostumiselle varhaiskasvatuksessa. Suomalaisten paivakotien kasvattajatiimien
toimintakulttuurit saattavat olla hyvinkin erilaiset ja siten ne luovat erilaisia edellytyksid ammatti-
identiteetin rakentumiselle. Avoin keskustelu luo moniammatillisesta tiimistd turvallisen paikan
kehittdd ja kyseenalaistaa omaa ja tiimin toimintaa. Toisaalta eri ammattiryhmien vastuisiin sekd

erilaisen osaamisen esille tulemiseen kasvattajatiimin arjessa saattaa liittyd jannitteitd



kasvattajatiimin ja yksilon tulkintojen vililld. (Mt., 45-46.) Kasvattajatiimin keskustelukdytannoilla
on siis suuri vaikutus myods ammattilaisten késityksiin omasta osaamisestaan sekd tiimin
kehittymismahdollisuuksiin.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan kasvattajatiimin keskusteluja varhaiskasvatustyon arjessa
etnografisen videoaineiston avulla. Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella millaisia keskusteluja
tiimin jasenten vélilld kdydddn ja niiden avulla pohtia piivdkodissa toteutettavan tiimityon
luonnetta. Kuten useassa tutkimuksessa (mm. Karila & Kupila 2010; Karila & Kinos 2010; Happo
2006) on todettu, on pdividkoti tyoympdaristond hektinen ja kuormittava, joten kasvattajien
yhteistyon toteuttamisessa on haasteita. Arjessa tapahtuvat kasvattajien véliset keskustelut kdyddin
lasten ldsnd ollessa, joten niitd tarkastelemalla ~saamme tietoa kasvattajatiimin
keskustelukdytannoistd sekd tavasta toteuttaa yhteistyota.

Tutkimuksen teoreettisessa osassa luvussa Varhaiskasvatuksen ammattilaiset tarkastellaan
varhaiskasvatustyotd aiempien tutkimusten sekd tyotd ohjaavien asiakirjojen valossa. Luku
Keskustelu moniammatillisessa tiimissd jatkaa teoreettista taustoitusta tarkastelemalla tiimityoti
sekd yleisesti ettd pdivikodin kontekstissa ja siind nostetaan esiin pdivdkodin kasvattajatiimin
vililld kiytdvien keskustelujen erityisyys. Luvut neljd ja viisi taustoittavat tutkimustehtdvda seka
esittelevit metodologisia valintoja ja analyysin etenemistd. Tuloksia esitellddn luvuissa Keskustelut
ruokailutilanteissa, Suorat viestit, Epdsuorat viestit, Yhteisymmdrrystd tuottavat keskustelut sekéa
Haasteita tyoyhteiséssd. Viimeisessd luvussa tehddén yhteenvetoa tuloksista sekd tarkastellaan

tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta.



2 VARHAISKASVATUKSEN
AMMATTILAISET

2.1 Varhaiskasvatustydé Suomessa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) madrittdd varhaiskasvatuksen pienten lasten
elaminpiirissd tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutukseksi, jonka tavoitteena on edistdd
lapsen kehitystd, kasvua ja oppimista ammattilaisten ja lasten vanhempien yhteistyon avulla.
Kasvatustoiminta pohjautuu yhteiskunnan méérittelemiin asiakirjoihin ja niihin kirjattuihin arvoihin
ja toimintatapoihin. Ammattitaitoisen henkildston todetaan olevan keskeinen voimavara
varhaiskasvatuksen  toteuttamisessa. = Laadukkaan varhaiskasvatuksen edellytykseni on
kasvatusyhteison ja yksittdisen kasvattajan vahva ammatillinen osaaminen ja tietoisuus.
Kasvatuspddmaériat ohjaavat kasvattajien toimintaa. Namé kolme varhaiskasvatussuunnitelmasta
nousevaa paamaiidrdd ovat henkilokohtaisen hyvinvoinnin edistdminen, toiset huomioon ottavien
kiyttdytymismuotojen ja toimintatapojen vahvistaminen sekd itsendisyyden asteittainen lisddmin.
(Mt., 11-14.) Laki lasten paivdhoidosta (1973/36 2a §) madrittelee pdivihoidon tavoitteeksi “tukea
pdivdhoidossa olevien lasten koteja ndiden kasvatustehtdvéssd ja yhdessd kotien kanssa edistda
lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitystd.” Suomalainen varhaiskasvatus koostuu hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudesta. Varhaiskasvatuspalvelut ovat sekd lapsen oikeus
varhaiskasvatukseen ettd vanhempien oikeus saada lapselleen péivihoitopaikka ja ne ovat kaikille
perheille avoimia palveluja.

Varhaiskasvatussuunnitelmassa (2005, 16—17) kuvataan piivikotien tydyhteisdjen piirteitd.
Henkilostd muodostaa moniammatillisen tydyhteison, jossa eri ammattiryhmien edustajat
tyoskentelevdt yhteisten pddméirien toteuttamiseksi. Kasvatusyhteison toimintakulttuuri rakentuu
neuvottelemalla arvoista ja toimintatavoista. Kasvattajien tehtdvand on mahdollistaa aikuisten ja
lasten yhteisossd hyvd ilmapiiri, jossa lapset kokevat yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta.
Tavoitteellinen kasvatus ja opetus vaativat kasvattajayhteisoltd valintojen tekemistd toiminnan ja
oppimisympdriston suunnittelussa. (Mt.) Tampereen kaupungin varhaiskasvatussuunnitelmassa
(2007, 5) todetaan henkildston yhteistoiminnan perustuvan avoimeen viestintddn, thmisten véliseen
kunnioitukseen sekd kaikkien tyotehtdvien arvostamiseen. Suunnitelmassa korostetaan, ettd

yhteisiin pddmaariin padstdén yhteistyolla ja toinen toistensa osaamista tdydentden.



Puroila (2002) on tarkastellut varhaiskasvatusty6ta véitoskirjassaan kehysanalyysin avulla.
Aineistonsa hén kerdsi havainnoimalla ja haastattelemalla varhaiskasvattajia. Tutkimuksensa
tuloksena hin 10ysi viisi kehystd: opetuksellinen kehys, hoivakehys, hallinnan kehys,
kaytdnnollinen kehys ja persoonallinen kehys. Lahtokohtana tutkimukselle oli ollut pyrkimys yrittda
ymmairtdd varhaiskasvattajan ammatillista toimintaa erittelemélld tyotilanteita. Mielenkiinnon
kohteena oli varhaiskasvatustyon arki ja se mitd eri toimijoiden vililld tapahtui péivikodin
arkipdivin tilanteissa. (Puroila 2002, 44-45, 61.)

Puroilan tutkimuksessa kehykset muodostuivat aineistoldhtdisesti kuvaamaan miten
varhaiskasvattajat toiminnassaan ja puheessaan suuntautuivat tyohonsd. Kehykset kuvaavat siis
millaisia toiminta- ja ajattelutapoja erilaisiin tilanteisiin liittyy. Opetuksellisessa kehyksessé
varhaiskasvatustyon merkitys mééritetdén oppimisen ja kehityksen tukemisena ja edistdmisend.
Tamédn kehyksen sisdlld on erotettavissa toimintatuokiopainotteinen pedagogiikka, yksilollistd
oppimista painottava pedagogiikka sekd vapaan leikin merkitystd painottava pedagogiikka.
Hyvinvoinnin luominen ja perustarpeiden tyydyttiminen muodostavat hoivakehyksen. Hoivaan
kuuluu sekd lasten fyysisestd perushoidosta huolehtiminen ettd sosiaalisesta ja emotionaalisesta
hyvinvoinnista huolehtiminen. (Puroila 2002, 60—64, 82.) Karila (1997) sen sijaan tarkasteli
viditoskirjassaan piivdkotien kasvatuskulttuureja, jotka muodostuvat kasvatuskdytintojen
kokonaisuudesta. Kasvatuskulttuuri rakentui késityksistd kasvatuksen tavoitteista, kasityksistad
lapsen kasvusta ja kehittymisestd sekd oppimisesta ja opetuksesta. Pdivikodin toiminta-ajatuksen
hahmotus muodostui myos tarkedksi kasvatuskulttuuria muovaavaksi tekijéksi. Karila luokitteli
kasvatuskulttuurit aikuisldhtoiseksi ja lapsildhtoiseksi kasvatuskulttuuriksi. Aikuisldhtoisessa
kasvatuskulttuurissa suunnittelu tapahtui aikuisten ldhtokohdissa ja erilaisissa kasvatuksellisissa
kdytdnndissd painottui aikuisten ndkokulma. Lapsildhtoisessd kasvatuskulttuurissa korostui
nidkemys pdivdkodista lasten omana paikkana. Kasvatustoiminta pyrittiin organisoimaan lasten
aktiivisuuden ja heiddn persoonallisuutensa kehittymisté tukevaksi. (Karila 1997, 63-67.)

Hallinnan kehys tarkoittaa ajattelu- ja toimintamalleja, joihin kytkeytyy valta tai hallinta.
Hallinta on ensisijaisesti hdiriotilanteiden ehkidisyd esimerkiksi luomalla péivéjérjestys, sddnnot ja
paivittdiset rutiinit. Kehykseen kuuluu myds aikuisten vélinen vallankdyttd johtajan ja alaisten, eri
tyontekijairyhmien sekd ammattilaisen ja vanhemman vililld. (Puroila 2002, 88—112.)

Kéytdnnollinen kehys kuvaa arjen pyorittimisen ympdrille rakentuneita ajattelu- ja
toimintatapoja. Kaikkien varhaiskasvattajien tyotehtaviin kuuluu erilaisia mekaanisesti suoritettavia
jérjestely- ja organisointitehtdvid. Kéytdnndllinen kehys ei viittaa ainoastaan tietyntyyppisiin
tilanteisiin vaan myds varhaiskasvattajan toimintatapoihin, joissa perusintressi on asioiden tai

thmisten jdrjestiminen ja motiivit ovat konkreettisia. Kéytdnnollisen kehyksen ndkokulmasta



pdivdkodin arjessa on kyse ihmisten, fyysisen ympériston ja ajan yhteensovittamisessa. (Puroila
2002, 113-114.) Myo6s Karila (1997, 57-58) havaitsi, ettd osa kasvattajista hahmotti tyonsa
kdytdnnon tekemisend. Tami tulkinta ilmeni esimerkiksi kasvattajien vélisissd keskusteluissa.
Niissd korostui konkreettisista asioista, kuten tyOtehtdvien toteuttamisesta ja tydajan kaytostd,
neuvottelu. Osa kasvattajista taas niki tyonsd luovana ja jatkuvaa kehittdmistd vaativana toiminta.
Télloin toiminnassa ndkyi pyrkimys kehittdd pédivikodin tyontekijoiden kasvatusajattelua ja
menetelmid. (Mt.)

Persoonallinen kehys on varhaiskasvattajien ammatillisen ja yksityisen eldméanpiirin rajalla.
Arkityon tilanteita ja tyotd koskevia tulkintoja madrittdvit tyontekijoiden eldménhistoriaan,
akuutteihin eldmaintilanteisiin, persoonallisuuden piirteisiin sekéd tunteisiin liittyvét tekijit. Esille
nousi, ettd tydorientaatio oli erilainen sijaisilla ja vakituisilla tyontekijoilld. Sijaisten kohdalla tyo
oli arjesta selviytymistd, eikd pitkdn tdhtdimen kehittimistd ndhty mielekkdénd. Puroilan
tutkimuksessa varhaiskasvattajat tulkitsivat erilaisten persoonallisuuksien yhteensovittamisen
aiheuttavan jannitteitd tyossd. Péivittdinen tyd on yhteisollistd, miké rajoittaa yksittdisen tyontekijan
itsendisyyttd. Yhteisollinen toimintatapa ndytti edellyttdvin yhteisié ajattelu- ja toimintatapoja sekd
sopeutumista tyon tekemisen kulttuuriin. Tyontekijat kokivat tdrkeédksi, ettd oman kasvattajatiimin
yhteistyd sujui. (Puroila 2002, 127-143.) Myds Karilan (1997, 85-87) tutkimuksessa ilmeni
persoonallisen ulottuvuuden merkitys asiantuntijuuden rakentumissa. Samat toimintaympéristot
muotoutuivat eri tavoin merkittdviksi niissd toimiville henkil6ille. Kokemusten erilaisuutta selitti
elimdnkokemus sekd henkilon ominaisuudet, jotka heijastuivat hdnen tapaansa toimia erilaisissa
tilanteissa seka kasitelld kokemuksiaan.

Kehysanalyysi varhaiskasvatustydstd auttaa ymmartdmadn pdivdkodin arkea tyontekijan
ndkokulmasta. Puroila (2002, 144) toteaa pidivdkotien arkipdivén tilanteiden rakentuvan kahdella
tavalla. Ensinnékin oli tilanteita, joissa ldsndolijat olivat hajaantuneet ja orientoituneet eri asioihin.
Toimijat liikkuivat tdllin kohtaamisesta toiseen. Toisaalta on tilanteita, joissa kaikki ldsndolijat
olivat kiinnittyneet samaan toimintaan ja oli l0oydettdvissd toimijoiden yhteinen juoni. Niméi
tilanteet vaihtelivat pdivdn mittaan useasti. (Mt.) Toisaalta voidaan myds ajatella, ettd nidma
tilanteet saattoivat tapahtua yhti aikaisesti. Vaikka ndenndisesti kaikki olisivat kiinnittyneet samaan
toimintaan, saattoivat ldsndolijat olla orientoituneita eri asioihin. Kehysanalyysid ei hyddynnetd
tassd tutkimuksessa, mutta Puroilan jdsennys auttaa ymmartiméén varhaiskasvatustyon erilaisia
ulottuvuuksia ja millaista osaamista tydssa tarvitaan.

Téssd luvussa tarkasteltiin varhaiskasvatustyotd Suomessa ohjaavien asiakirjojen seké
tutkimuksen ndkokulmasta. Sen avulla pyrittiin jdsentimién varhaiskasvatustydn moninaisuutta.

Seuraavassa luvussa siirrytdédn tarkastelemaan varhaiskasvatusty0ssi vaadittavaa osaamista.



2.2 Varhaiskasvattajien osaaminen

Asetuksessa pidivdhoidosta (1018/1991) miaritetdédn, ettd joka kolmannen pdivikodin tyontekijan
tulee tdyttdd lastentarhanopettajan kelpoisuusvaatimukset. Laissa kelpoisuusvaatimuksista
(2005/272) télla tarkoitetaan joko lastentarhanopettajan kasvatustieteen kandidaatin tutkintoa tai
sosiaalialan ammattikorkeakoulututkintoa soveltuvalla suuntautumisella tai niditd edelténeitd
vastaavia tutkintoja. Lastenhoitajan tehtéviin patevid ovat sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon tai
muun vastaavan tutkinnon suorittaneet (Laki kelpoisuusvaatimuksista 2005/272). Valtakunnallisella
tasolla ei kuitenkaan ole tehty eroa eri ammattiryhmien toimenkuvien vilille.

Varhaiskasvatussuunnitelmassa (2005) ei eritelld kasvattajien koulutustaustasta riippuvia
vastuita tai tehtivid lainkaan. Asiakirjassa kdytetddn ilmaisua kasvattaja kaikissa yhteyksissd, kun
puhutaan  varhaiskasvatuksen  parissa  tyOskentelevistd =~ ammattilaisista.  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2010) korostetaan opettajan merkitystd. Opetussuunnitelmassa
opettajan tehtdvdksi maidritetddn suunnitella, toteuttaa ja arvioida toimintaa yhteistydssd muun
henkiloston, huoltajien ja lasten kanssa. (Esiopetuksen opetussuunnitelma 2010, 11.)
Varhaiskasvatussuunnitelmassa (2005, 17) todetaan osaamisen perustuvan ammatilliseen ja
koulutuksen tuottamaan tietoon ja kokemukseen. Térkednd ndhddédn dokumentointi ja arviointi,
joiden avulla voidaan kehittdd toimintaa. Varhaiskasvatussuunnitelman mukaan kasvattajien tulisi
my0s tiedostaa varhaiskasvatuksen muuttuvat tarpeet sekd teknologisen kehityksen uudet
mahdollisuudet tyosséddn.

Varhaiskasvatustyd on kehittynyt entisti moninaisemmaksi ja samaan aikaan piivéikotien
henkiloston koulutustaso on laskenut. Lastenhoitajien suhteellinen osuus on lisddntynyt, kun
lastentarhanopettajien virkoja on korvattu lastenhoitajien viroilla. Samassa virassa saattaa myos
koulutusmuutosten myo6té tyoskennelld erilaisin painotuksin koulutettuja tyontekijoitd. Péivdhoidon
henkilostorakenteen muuttuessa varhaiskasvatukselle asetetut tehtdvdt ovat muuttuneet
vaativimmiksi. Henkiloston osaamiselle haasteita aiheuttaa my0s perheiden aiempaa suurempi
moninaisuus. (Karila 2004, 17-18.)

Karila ja Nummenmaa (2001) ovat médritelleet pienten lasten opettajan ja kasvattajan
keskeiset osaamisalueet sekd nithin sisdltyvin ydinosaamisen teoksessaan Matkalla
moniammatillisuuteen, joka pohjautuu  Pédivdkoti —moniammatillisena  tydyhteisond -
kehittamistutkimuksen aineistoon. Keskeisiksi osaamisalueiksi nousivat 1) toimintaympériston ja
perustehtdvien tulkintaan liittyvd osaaminen, 2) varhaiskasvatukseen liittyvd osaaminen, 3)
yhteisty0hon ja vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen sekd 4) jatkuvaan kehittdmiseen liittyva

osaaminen. (Karila & Nummenmaa 2001, 27-34.) Myos Happo (2006) tarkasteli viitoskirjassaan



varhaiskasvattajien asiantuntijuutta Nummenmaan ja Karilan (2001) osaamisalueiden kautta. Happo
(2006, 107) jakoi wvarhaiskasvattajan substanssiin liittyvdn osaamisen kontekstiosaamiseksi,
pedagogiseksi osaamiseksi sekd yhteistyd- ja vuorovaikutusosaamiseksi. Lisdksi hdn korostaa
osaamisen kehittimisen olevan tirked osa asiantuntijuutta.

Toimintaympdriston ja perustehtdivien tulkintaan liittyvddn osaamiseen kuuluu kasvatuksen
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ldhtokohtien tiedostaminen, silld kasvatus on aina sidoksissa
vallitsevaan kulttuuriin. Osaamisalue pitdd myds sisdllddn kulttuurin ja yhteiskunnallisten
instituutioiden toiminnan tuntemuksen erityisesti lapsiin ja perheisiin liittyvissd palveluissa.
Henkilostd on tekemisessd monenlaisten lasten ja perheiden kanssa, joten tydskentely vaatii
kulttuurista lukutaitoa. Henkilokunnan pitdd ymmartdé erilaiset elimdnarvot ja niistd muodostuva
kasvatuskisitys. Myos lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden tunteminen on vélttiméatonta, jotta
pdivikoti kykenee toimimaan osana lapsen eldmidn kokonaisuutta. Liséksi tietoisuus ohjaavasta
lainsdddannostd sekd muusta ohjauksesta kuuluu toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan
liittyvddn osaamiseen. Tdmi osaaminen auttaa henkildstod kehittimddn tyotddn ja toimimaan
ohjaavien asiakirjojen mukaisesti. (Karila & Nummenmaa 2001, 27-28.) Happo (2006, 112—-115)
nosti kontekstiosaamiseen kuuluvan my0s organisaatiotason osaamisen, jossa keskeisend oli
menestyksellinen toiminta tyOyhteisdissd. Kasvattajien tehtdviin kuuluu kantaa myos vastuuta
kokonaisvaltaisemmin varhaiskasvatuksen kehittimisestd tyOyhteisdissd ja kunnassa esimerkiksi
kuulumalla erilaisiin ty6ryhmiin.

Varhaiskasvatukseen liittyvidn osaamiseen kuuluvat kasvatusosaaminen, hoito-osaaminen ja
pedagoginen osaaminen. Kasvatusosaamisen yksi ulottuvuus on kasvatukseen liittyvien
uskomusten ja kisitysten tiedostaminen ja arviointi nykyhetken ja tulevaisuuden nidkokulmasta.
Menneisyys on mukana kasvatuksen traditiossa esimerkiksi henkildston eliménkokemuksen kautta.
Lapset hankkivat pdivikodissa valmiuksia, jotka kantavat niin nykyhetkessd kuin tulevaisuudessa,
joten henkildstolla tulee olla visioita tulevaisuudesta. Arvokeskustelut, tulevaisuuden kuvien
luominen ja kasvatuksellisten seurausten pohdinta yhdessd vanhempien ja kasvattajien kanssa
auttavat  henkilostd  suuntautumaan tulevaisuuteen. Téarkedd  kasvatusosaamisessa on
kasvatuksellisen vuorovaikutuksen laadun tiedostaminen ja kehittiminen. Pedagogisen osaamisen
keskiossd on lapsen kehityksen tunteminen. Té&hdn kuuluu laadukkaan oppimisympiriston
muodostaminen ja kehityksellisesti sopivien kdytdntojen kehittdminen, mikd mahdollistaa lapsen
kehityksen ja oppimisen tukemisen péaivikotiympéristossd. Hoito-osaamiseen kuuluu lapsen
fyysisestd hyvinvoinnista huolehtiminen eli laadukkaan ravinnon, riittdvén liikunnan ja levon ja

aktiivisen toiminnan vaihtelun turvaaminen. (Karila & Nummenmaa 2001, 29-32.)



Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen on vélttimatontd pdivikodissa tyon
yhteisollisen olemuksen vuoksi. Kasvatuskumppanuus sekd yhteistyd muun henkiloston ja
yhteistyOtahojen kanssa vaatii yhteistydosaamista. Keskeistd yhteistydosaamisessa on tyon
kielellinen hallinta, joka ndkyy kyvykkyytend perustella omia ndkokantoja. Tadtd osaamista
vaaditaan muun muassa lasten varhaiskasvatussuunnitelmien laadinnassa sekd pedagogisissa
arvioinneissa. Vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen on tirkedd kaikille kasvatukseen osallistuville,
silld kasvatuksellinen vuorovaikutus on péivékotityossd keskeistd. (Karila & Nummenmaa 2001,
32.) Happo (2006) toteaakin yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen olevan varhaiskasvattajan tarkein
tyovéline. Varhaiskasvatustyoti ei tehdd koskaan pdivikodissa yksin, joten tydyhteisdosaaminen on
keskeistd. TyOyhteisdosaamiseen liitetdén joustava toiminta omassa ryhméssid ja yksikossd sekd
tyoyhteison ilmapiiriin vaikuttaminen. Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvattajat eivét liittdneet
ndiden taitojen kehittymisen tapahtuneen perus- tai tidydennyskoulutuksessa, vaan korostivat
tyokokemuksen kehittdvan yhteistyotaitoja. Happo kuitenkin toteaa, etti kasvatustieteen opinnot
tukevat my0Os yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen kehittymistd. (Happo 2006, 115, 153, 180.)

Péivdkoti on muuttuva tyOympéristd, joten jatkuvaan kehittimiseen liittyvd osaaminen on
my0s keskeistd. Reflektio-osaamista vaaditaan oman tyon arvioinnissa ja tutkimisessa.
Henkilostolta vaaditaan myds tiedon hankinnan taitoja, silld varhaiskasvatuksen alueella tutkimus
lisddntyy ja jopa kumoaa aiempaa tietoa. Tiedonhallintaosaamiseen kuuluu liséksi kriittinen
suhtautuminen tietoon. (Karila & Nummenmaa 2001, 32-33.)

Karila ja Nummenmaa (2001) toteavat toimintaympdristoon ja perustehtdvien tulkintaan,
yhteistybhon ja vuorovaikutukseen sekd jatkuvaan kehittdmiseen liittyvdn osaamisen olevan
sellaista, mitd vaaditaan kaikilta pdivikodin ammattiryhmiltd. Korkeamman koulutuksen saaneilta
henkil6iltd eli lastentarhanopettajilta kuitenkin odotetaan néilld alueilla perusosaamisen ylittivaa
osaamista. Varhaiskasvatuksen osaamisalueella on erotettavissa selkeimmin ammattiryhmien
erityisosaamiset. Pedagoginen osaaminen on lastentarhanopettajien erityisosaamista ja hoito-
osaaminen lastenhoitajien erityisosaamista. Kasvatusosaaminen on kaikkia pédivdkodin tyontekijoita
yhdistdvd osaamisen alue. (Karila & Nummenmaa 2001, 34.)

Varhaiskasvattajilta vaaditaan siis monenlaista osaamista, joka on osittain erilaista eri
ammattiryhmissd. Téssd luvussa tarkasteltiin erityisesti suomalaisten varhaiskasvattajien osaamista.
Péividkodissa tyOskentelee valtaosa varhaiskasvatuksen ammattilaisista ja se luokin raamit
varhaiskasvatustyon toteuttamiselle. Seuraavassa luvussa tutustutaan varhaiskasvatusinstituutioiden

tutkimukseen seka tarkastellaan sekd kotimaista ettd kansainvilistd tutkimusta varhaiskasvattajista.
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2.3 Varhaiskasvatusinstituutiot ja varhaiskasvattajat tutkimuksen kohteena

Pédivikodeissa on tehty monenlaisia etnografisia tutkimuksia. Pdivdkoti on luonteva ympéristd
tutkia lapsia, joten erityisesti lapsuustutkimusta on tehty etnografisella tutkimusotteella
pdivikodeissa enenevissd mddrin (esim. Lehtinen 2001, Koivula 2010). Vuorovaikutusta
paivikodeissa on tutkittu runsaasti viime vuosina véitdskirjoissakin, usein painotuksena on ollut
joko kasvattajien ja lasten tai lasten keskindinen vuorovaikutus (mm. Holkeri-Rinkinen 2009,
Metsoméki 2006, Suhonen 2009, Lundan 2009). Tassd tutkimuksessa tarkastellaan sen sijaan
kasvattajien vilistd vuorovaikutusta, jota on tutkittu véhemmaén.

Péivdkoti on julkinen kasvatusinstituutio, joka toteuttaa yhteiskunnallisesti sdddettya
varhaiskasvatustehtdvéa ja tuottaa nykyajan lapsuutta (Karila 2009, 249). Instituutiolla tarkoitetaan
Alasuutarin (2009) mukaan vakiintunutta ja toistuvaa sosiaalista kdytint64 ja toimintatapaa ja joka
ndhdddn  yhteiskunnassa  itsestddn selvdnd osana. Kasvatusinstituution  vakiintuneet
vuorovaikutustavat ja toistuvat kdytdnnot luovat tilan tietynlaisille toimintatavoille. Alasuutari jakaa
kasvatusinstitutionaalisen tutkimuksen makrotason ilmididen tutkimukseen, joka tekee ndkyviksi
lapsuuden ja kasvatuksen yhteiskunnallisia ilmiditd, ja pdivdhoitoinstituution arjen tutkimukseen,
joka tarkastelee kéytdntdjd ja toimintaa. Péivdhoitoinstituution arjen tutkimuksessa etnografinen
lahestymistapa on yleinen. Sen avulla on tutkittu miten lapsuutta tuotetaan pédivdkodin arjessa ja
millaista on lasten ja kasvattajien vélinen vuorovaikutus. Toisena ldhestymistapana on ollut tutkia
instituutioiden toimintaa ohjaavien dokumenttien kautta. (Mt., 55-62.)

Kasvatusinstituutioiden tutkimus tuottaa tietoa, joka tarjoaa vélineitd sekd kasvattajille
instituution kdytdntdjen kehittimiseen, ettd valtakunnallisten linjausten ja lakien laadintaan. Karila
(2009) toteaa, ettd lapsuudentutkimuksen nykyinen ndkemys kompetentista lapsesta haastaa
kasvatusinstituutioiden pedagogisia kdytdntdjd. Osin lapsuudentutkimus kyseenalaistaa aiempaa
ymmarrystd lapsuudesta ja varsinainen pedagoginen lapsuuden tutkimus tekee Karilan mukaan
vasta tuloaan. Lapsuudentutkimus nostaa esiin kysymykset lapsuuden yhteiskunnallisesta
rakentumisesta ja  lapsipolititkan  olemuksesta sekd ndiden merkityksestd julkisten
kasvatusinstituutioiden toiminnalle. Se, millaiseksi lapset tulkitaan, heijastuvat suoraan lasten
kanssa toimimiseen. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten on tirkedd kyetd analysoimaan lapsuuteen
liittyvid kulttuurisia ajattelutapoja, jotka rakentavat instituution toimintakdytintdjd. Uudenlainen
tieto haastaa varhaiskasvatuksen ammattilaiset keskustelemaan siitd, mitd se merkitsee heiddn
arjessaan lasten parissa ja millaisia kdytantdja halutaan luoda. (Karila 2009, 257, 260.)

Varhaiskasvatustyotd ovat tutkineet véitoskirjoissaan erityisesti Puroila (2002), Rouvinen

(2007) sekd Happo (2006). Puroilan (2002) tutkimuksen tuloksia on tarkasteltu luvussa 2.1, joka
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kisittelee varhaiskasvatustyotd. Puroila tarkasteli varhaiskasvatustyon toteutumista ja teki
tutkimuksensa havainnoimalla pidivikodin arkea ja haastattelemalla tyontekijoitd yhdeksédssa
paivikodissa. Tutkimuksen tavoitteena oli jadsentdd varhaiskasvatustyotd teoreettisesti seké eritelld
paividkodin tydtilanteita. (Puroila 2002) Rouvisen (2007) tutkimuksen tavoitteena oli selvittda
millaisia kisityksid lastentarhanopettajilla on toiminnastaan pdivékodissa. Tarkastelun kohteena
olivat erityisesti lastentarhanopettajien késitykset pedagogisen toiminnan toteuttamisesta,
paiviakodin sisdisestd yhteistyostd sekd vanhempien kanssa tehtdvidstd yhteistyostd. Lisdksi
tarkasteltiin lastentarhanopettajien késityksid oman toimintansa perustasta, lapsista, itsestddn
pedagogeina ja kasvattajina sekd vanhemmuudesta. Rouvinen toteutti tutkimuksensa
haastattelemalla. Tutkimukseen osallistuneet nostivat pidivakodin sisdisestd yhteistyOstd esiin
tarkeind tyOyhteison yhteisollisyyden rakentamisen ja sitd tukevan toiminnan. Yhteisollisyyden
perustaan ajateltiin kuuluvan yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitoutumisen, johtajan toiminnan ja
yhteisvastuun asioista. My0s suotuisan ilmapiirin, asioista keskustelemisen ja tyotoverin auttamisen
todettiin tukevan tydyhteison yhteisollisyytta.

Hapon (2006) tutkimuksessa tarkasteltiin varhaiskasvattajan asiantuntijuuden ilmenemisti ja
kehittymistd. Tutkimukseen osallistui 80 lastentarhanopettajaa ja sen aineisto Kkeréttiin
tutkimuslomakkeella. Asiantuntijuuden ilmenemisté tarkasteltiin kontekstiosaamisen, pedagogisen
osaamisen sekd yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvin osaamisen nidkokulmista. Yhteistyo- ja
vuorovaikutusosaamisessa korostui lasten ja vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon lisdksi
moniammatillinen yhteistyd. Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen oli myds
erottamaton osa varhaiskasvattajan pedagogista ja kontekstiosaamista. (Mt.)

Bleach (2014) tutki varhaiskasvatuksen ammattilaisten kasityksid hyvéstd varhaiskasvattajasta
Irlannissa. Haastatteluihin osallistuneet kasvattajat nostivat tirkeiksi luonteenpiirteet ja asenteet,
joista esimerkkeind Bleach mainitsi kunnioituksen ja avoimuuden. Seuraavaksi tdrkeimpdna
ominaisuutena pidettiin  hyvid vuorovaikutustaitoja. Vuorovaikutustaitoihin liitettiin  kyky
kommunikoida sekd lasten, vanhempien ettd tyGtovereiden kanssa. Lisdksi nostettiin esiin kyky
kuunnella ja osoittaa luottamusta. Kolmanneksi esiin nousi tieto, jonka ajateltiin muodostuvat
koulutuksesta ja pedagogisesta tiedosta. (Mt., 190-191.)

Dallin (2008) tutkimuksen kohteena olivat uusiseelantilaisten lastentarhanopettajien késitykset
siitd, miten ammatillisuus ilmenee vuorovaikutuksessa lasten, tyotovereiden, perheiden ja muiden
yhteistyotahojen kanssa. Lastentarhanopettajien vastauksista muodostui kolme teemaa:
pedagogiikka, ammatillinen tieto ja kdytdntd sekd yhteistyotaidot. Pedagogiikan ajateltiin olevan
toimintatapa, joka perustui kunnioitukseen, huolenpitoon ja viisaaseen kdytintoon. Téssd teemassa

nostettiin tirkedksi myos lasten kuunteleminen seké tasapuolinen kohtelu. Ammatillisessa tiedossa
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ja kdytanndssd nousi esiin pitevyys ja ammatillinen kehittyminen, varhaiskasvatusta ohjaavien
asiakirjojen tuntemus sekd reflektiivinen tydtapa, missd havainnoitiin, analysoitiin ja arvioitiin
ammatillisia kdytdntjd. Yhteistyotaidoissa korostettiin kykyéd tyoskennelld yhdessd, tyotoverin
tukemista sekéd verkostoitumista. Tarkeédksi néhtiin ty0yhteison yhteiset arvot, muiden kunnioitus,
tyotovereiden tasapuolinen kohtelu sekd halu luoda demokraattinen, kunnioittava ja miellyttava
tyOympéristd. Erityisesti tiimitydssd korostettiin kunnioitusta, rehellisyyttd ja avoimuutta. (Mt.,
176-182.)

Edella esitettyihin tutkimuksiin osallistuneet varhaiskasvattajat toivat esiin, ettd pédivédkodissa
vaaditaan hyvid yhteistyotaitoja. Se, miten tyOyhteiso toimii, on merkityksellistd sekd kasvattajalle
ettd lapselle. Kasvattajatiimit toteuttavat varhaiskasvatustehtidvai yhdessd, joten seuraavassa luvussa

siirrytdédn tarkastelemaan keskustelua moniammatillisessa tiimissa.
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3 KESKUSTELU MONIAMMATILLISESSA
TIIMISSA

3.1 Kasvattajatiimi moniammatillisena yhteisénéa

Suomalaisissa péivikodeissa tyoskentelee erilaisen koulutuksen saaneita henkil6itd. He
muodostavat moniammatillisen tiimin, jolla tarkoitetaan eri ammattiryhmiin kuuluvien
asiantuntijoiden yhteistyotd ryhmaéssd, jossa valta, tieto ja osaaminen jaetaan. Tavoitteena on
saavuttaa enemman, kuin mihin ihminen yksin pystyisi. (Karila & Nummenmaa 2003, 134.) Tamén
tutkimuksen keskiossd on kasvattajatiimi, joka tyOskentelee péivdkodissa yhden lapsiryhmin
parissa. Tiimin jdsenten erilaisen koulutuksen ja tietotaidon vuoksi he muodostavat Hakkaraisen ja
kumppaneiden (2004, 82) mukaan tiimin, joka luottaa heterogeenisesti jaettuun asiantuntijuuteen.
Erilaisesta osaamisestaan huolimatta pédivdkodissa tiimin jdsenet jakavat kasvatustyOssd yhteisen
tekemisen, mielenkiinnon ja motivaation. He tekevit yhdessé erilaisia tyotd koskevia suunnitelmia
ja materiaaleja. (Kupila 2007, 25.) Tiimissd ammattilaiset voivat oppia toinen toisiltaan (Kupila
2011, 303). Tédsséd tutkimuksessa kiytetddn kasvattajatiimistd puhuttaessa myos kisitteitd tiimi ja
moniammatillinen tiimi.

Katzenbach ja Smith (1998) ovat tarkastelleet tiimid erilaisissa konteksteissa. He maérittavat
tiimin pieneksi ryhmaksi ihmisid, jotka tdydentévit toisiaan taidoiltaan, ovat sitoutuneet yhteiseen
pddmidrddn, suoritustavoitteisiin ja toimintamalliin sekd kokevat olevansa yhteisvastuussa
suorituksistaan. He korostavat, ettd tiimissd saadaan aikaan parempia tuloksia kuin mitd yksindin
toimivat tyontekijdt saisivat aikaan. Hyvin toimivat tiimit tunnustavat ja ottavat toiminnassaan
huomioon yksil6lliset tarpeet ja erot, jolloin niistd voi tulla kollektiivisen voiman lihde. Toisaalta
jos yksilollisyys yritetddn kieltdd, se saattaa estdd tiimien muodostumisen. Todellisessa tiimissé
jasenet luottavat toistensa kykyihin. (Mt. , 24-27, 59)

Wenger (1999) tarkastelee tiimejd kaytdntOyhteisoind, jotka neuvottelevat yhteisestd tavasta
tehdd tyotd ja jakavat yhteisen pddmaddrdn. My0Os pdivdkodin kasvattajatiimejd voidaan tarkastella
kaytantoyhteisdind. Kaytidntoyhteisot rakentuvat institutionaalisessa, kulttuurisessa ja sosiaalisessa
kontekstissa. Osana tiimid oleminen muokkaa yksilon tapoja toimia, késitysté itsestdin ja tulkintoja
tyon tekemisestd. (Wenger 1999, 4, 73.) Myds Rodd (2008, 150, 162) kuvaa tiimin olevan

enemmaén kuin ryhmai ihmisié, jotka tyoskentelevit yhdessa. Jokaisen tiimin jdsenen tulee ymmartaa
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roolit ja vastuut tiimissd. Tiimiksi kasvaminen on haastava prosessi ja vaati jokaiselta ryhmén
jaseneltd osallistumista. (Mt.) Fitgerald ja Theilheimer (2013, 105) toteavatkin, ettd todellisessa
tiimissd kasvattajat keskustelevat sddnnollisesti sekd formaalisti ettd in-formaalisti. Lisdksi tiimi
jakaa yhteisen ndkemyksen kasvatuksesta ja he voivat luottaa tiiminsd jisenten tekemddn
varhaiskasvatustyohon.

Kaikissa edelld esitetyissd madritelmissd korostettiin sitoutumista ja erilaisten taitojen
hyodyntdmistd edellytyksend sille, ettd ryhmédd voidaan kutsua tiimiksi. Pdivdkodeissa yhden
lapsiryhméan kasvatuksesta vastuussa olevia kutsutaan tiimiksi huolimatta siitd, toteutuvatko niméa
tiimin méaritelmat. Pdiviakotien kiireinen tyOymparistd ja suuri vaihtuvuus henkildstossd saattavat
vaikeuttaa todellisen tiimin syntymistd. Venninen (2007, 26) toteaa pédivdkodin kasvattajatiimilld
olevan erityisié piirteitd verrattuna esimerkiksi sairaaloissa toimiviin moniammatillisiin tiimeihin.
Péivdkodeissa tiimi jakaa yhteisen kasvatusvastuun, eikd eri ammattiryhmien vilille ole tehty
selkeitd wvastuualueita toisin kuin esimerkiksi sairaanhoidossa, vaikka koulutustaustat ovat
eritasoisia ja erilaisia. Lisdksi pdivdkodin moniammatillisen tiimin jdsenet ovat voimakkaasti
sidoksissa toisiinsa. (Mt.)

Tiimin sisdlld moniammatillisuus saattaa aiheuttaa haasteita, kun samaa perustehtavai
toteuttavien henkildiden peruskoulutus ja tydorientaatio ovat erilaiset. Arjen toiminta paivikodin eri
tilanteissa on moniaineksista ja kaiken tiimissd olevan erityisosaamisen hyddyntdminen on tarpeen.
(Karila & Nummenmaa 2003, 135.) Moniammatillisessa tydyhteisdssd tyd on olemukseltaan
yhteistoiminnallista ja edellyttié jatkuvaa oppimista (Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 223).
Venninen taas ndkee, ettei ammatillista koulutusta tule korostaa liikaa, vaikka jdsenten tietimys
kohdistuu eri aloille ja ilmenee eritasoisena. Tietimystd muodostuu myds muuten kuin
ammatillisten opintojen kautta, joten tiimin voimavaroja hukataan jos osaaminen liitetdén
pelkéstddn ammattinimikkeeseen. (Venninen 2007, 28.)

Kuisma ja Sandberg (2008) havaitsivat tutkimuksessaan, ettdi my0Os ruotsalaiset
lastentarhanopettajat ja pdividkotiavustajat toteuttavat varhaiskasvatustyotd yhdessd ja tekevit
samoja tyOtehtdvid. Lastentarhanopettaja on kuitenkin vastuussa pedagogiikasta ja hénelld on
enemman tictoa didaktiikasta korkeamman koulutuksensa ansiosta. Tutkittavat olivat sitd mieltd,
ettd eri ammattiryhmien yhteistyd pdivikodissa on tervetullutta ja on tarkedd yhdistdd erilainen
osaaminen. He nostivat my0s esiin ettd kaikki toiminta pdivdkodissa tdhtdd samoihin tavoitteisiin.
Péivikodeissa vallitsee tasa-arvoinen kulttuuri, jossa kaikkien tyontekijoiden tekemi tyd ndhdain
yhtd arvokkaana, eikd haluta korostaa eri ammattiryhmien erilaista osaamista. Témén vuoksi
Kuisma ja Sandberg epiilevit, osataanko pdivdkodeissa ottaa huomioon tydntekijoiden yksilollinen

ja eritasoinen osaaminen ja hyddyntdd sitd. (Mt., 190-194.) Myo6s Hard ja Jonsdottir (2013, 321)
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havaitsivat tutkimuksissaan, ettd tasavertaisuuden korostaminen pdivikodin tydyhteisossd johti
sithen, ettd tyontekijoiden vahvuuksia ei osattu hyddyntdd. Talloin tiimityon potentiaali jdi
kayttimattd. Sen sijaan Fitzgerald ja Theilheimer (2013, 103) toteavat tiimityon olevan onnistunutta
silloin, kun ulkopuolinen ei voi tunnistaa kuka tyontekijoistd on opettaja ja kuka hoitaja. Heiddn
mukaansa toimiva tiimi jakaa ymmarryksen lapsen kehityksestd sekd siitd, kuinka parhaiten tukea
lapsia.

Ebbeck ja Waniganayake (2005, 195) korostavatkin, ettid tiimityotaidot ovat ehdottomia
tyoskennellessd varhaiskasvatuksen parissa. Tiimityd pohjautuu yhteiselle padtoksenteolle. Toimiva
tiimi syntyy, kun tiimin jésenet pdédsevit yhteisymmaérrykseen tyon tarkoituksesta ja paddmairista.
Avoimen keskustelun, neuvottelun ja yhteisen reflektion avulla voidaan luoda kasvatuskulttuuri,
johon tyontekijdt voivat sitoutua. (Mt.) Karila (2011, 81) korostaakin toimivan vuorovaikutuksen
olevan avain sille, ettd moniammatillisen tiimin kaikki tietimys saadaan kdytt6on. Téméin vuoksi
seuraavassa luvussa keskitytddn tarkastelemaan kasvattajatiimin keskusteluja. Lisdksi pohditaan

tydyhteison luomia mahdollisuuksia ja rajoitteita yksilon ja tiimin ammatilliselle kehittymiselle.

3.2 Kehittyvé ja keskusteleva tiimi

Toimiva tiimi on olennainen osa laadukasta varhaiskasvatusta (Read & Rees 2010, 43). Tiimi on
tyon kehittdmisen viline sekd tyon konteksti, jossa jésenten vilinen vuorovaikutus ja reflektio
mahdollistuvat. Tiimi koostuu yksil6istd, joilla on erilaiset osaamisalueet. Yksilolliset erilaiset
taidot ovat vahvuus, jos niitd kehitetddn ja osataan hyodyntdd. Tiimin tehtiviksi jadkin pohtia,
miten saadaan parhaiten esiin paras pedagoginen kaytinto. (Kupila 2011, 305-306.)

Tiimin jisenten kasvatukseen liittyvét ajattelutavat ja niiden perusteella muodostuneet
kdytannot heijastuvat sithen, mitd lasten ja aikuisten vilisessd kasvatusvuorovaikutuksessa
tapahtuu. Kasvattajat neuvottelevat keskenddn siitd, millaiset menettelytavat ovat kasvatuksessa
sallittuja ja suotavia. Kasvatuskdytinnot muodostuvat tiimissd tyOskentelevien ammattilaisten
arkisten paitosten tuloksena. Naistd paatoksistd rakentuu kasvatusinstituutioihin kulttuureja, jotka
sadtelevit sielld tapahtuvaa kasvatusvuorovaikutusta. Ndmd kulttuurit ovat tiimin yhteisille
kokemuksille perustuvan oppimisen tulos. Kasvattajien yhteisot ovat keskendén hyvin erilaisia sen
suhteen, kuinka tietoisia he ovat yhteisdssdén vallitsevasta kulttuurista. (Karila & Nummenmaa
2006, 34-35.)

Tiimin jisenten véliset sddnndlliset keskustelut ovat laadukkaan moniammatillisen
tiimityoskentelyn edellytys. Mahdollisuudet tiimin keskustelulle vaihtelevat péivikodeittain.

Toisissa paivdkodeissa tiimit pysdhtyvit keskustelemaan lapsiryhmén ulkopuolelle viikoittain, kun
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taas toisissa tiimeisséd tyoskennelldén viikkokausia ilman yhteistd keskustelua. Aikaa pdivikodeissa
16ytyy niille asioille, joita ammattilaiset pitdvat merkityksellisind. (Karila 2011, 81-82.)
Tiimipalaverien keskustelujen keskidssd ovat usein kdytdnnolliset arjen jdrjestdmiseen liittyvét
kysymykset, mikd viittaa ammatillisen toiminnan kéytdnndllisiin, osin jopa rutiininomaisiin,
tulkintoihin (Karila & Kupila 2010, 41).

Ebbeck ja Waniganayke (2005, 179) toteavat tiimityon mahdollistavan yksilon kehittymisen,
koska tiimitydskentelyssd voi ndhdd erilaisia tapoja tehdd tyotd. Mahdollisuus keskustella,
kyseenalaistaa ja reflektoida yhdessad voivat olla erittdin voimauttavia kokemuksia. Kupila (2011,
304) korostaa ammatillisen kasvuprosessin olevan seké yksilollinen ettd sosiaalinen. Yhteiso tuottaa
kehitystd tyontekijassd ja yksilon kehittyessd myos tiimi kehittyy. Jos tiimi muodostaa yhteison,
johon kehittyvi asiantuntija voi samaistua ja jonka parissa voi keskustella ja reflektoida, se tukee
merkittidvisti kehittymistd (Kupila 2007, 150). Sosiaalinen reflektio vaatii syntydkseen toimivat
keskustelun rakenteet ja struktuurit (emt., 119), joten pystydkseen arvioimaan tyGtdédn, tiytyy
tiimilld olla aika ja paikka keskustelulle.

Hapon (2006) tutkimuksessa tuli ilmi, ettd tyOyhteis6 on parhaimmillaan osaamisen
kehittymistd edistdvi tekijd, mutta se saattoi myOs estdd asiantuntijuuden toteutumista. Erityisesti
kokemus tyOyhteison jdsenyyden puuttumisesta koettiin  asiantuntijuuden toteutumista
heikentéviksi tekijaksi. TyOyhteison ilmapiiri saatettiin kokea joko kehitystd edistdvdnd tai
ehkdisevind. Asiantuntijuuden kehittymistd tuki tyOyhteison luottamuksellinen ja turvallinen
ilmapiiri, jossa oltiin valmiita kokeilemaan uudenlaisia toimintakéyténtdjd. Kehittymiseen vaaditaan
henkilokohtaisen reflektoinnin lisdksi myo0s ihmisid, jotka tukevat kehittymistd. Hapon
tutkimukseen osallistuneet kuvasivat yhteistyé- ja vuorovaikutusosaamista myos arvojen kautta.
Néihin arvoihin kuuluivat esimerkiksi avoimuus ja luottamus. Ne rakennetaan tydyhteisdissé
yhdessé, joten esimerkiksi luottamuksen puute heikentdd my6s muuta vuorovaikutusosaamista.
(Happo 2006, 184—188, 195.)

Hard ja Jonsdottir (2013) havaitsivat, ettd pdivikodeissa vallitsee “mukavuuden diskurssi”
(discourse of niceness). Tyoyhteisoissd kohdeltiin tyStovereita ystdvéllisesti ja huolehtivaisesti ja
tyOtovereita saatettiin pitdd ystdvind. Tama kuitenkin aiheutti sen, ettd tyOyhteisOissd viltettiin
puhumasta asioista, joiden pelittiin aiheuttavan konflikteja. Tédmén sijaan korostettiin hyvai
ilmapiirid ja yhteishenked, mutta saatettiin vaieta mieltd painavista ongelmista tyohon liittyvissa
asioissa. Hard ja Jonsdottir nostivat esiin, ettd tillainen kulttuuri saattaa johtaa tilanteeseen, jossa
tyontekijat eivdt uskalla kyseenalaistaa tai keskustella, koska pelkddvit jddvéansd tiimin

ulkopuolelle. (Mt. 318-321.)
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Kasvattajatiimien keskustelujen areenana toimii useimmiten pdivéikoti, joka edustaa
yhteiskunnallista varhaiskasvatusinstituutiota. Instituutio luo raamit sille, miten keskusteluja

kdydadn, joten seuraavassa luvussa tarkastellaan institutionaalisen keskustelun piirteita.

3.3 Institutionaalinen keskustelu

Péivikoti toimii instituutiona, jossa osallistujat ovat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa tietyn
roolin edustajina. Samalla pienten lasten kanssa toiminen ja jatkuva vuorovaikutuksessa oleminen
tuottavat vuorovaikutukseen paljon arkisia piirteitd. Instituutio toimii kuitenkin viitekehyksenéd
kasvattajien viliselle vuorovaikutukselle. Gordon ja Lahelma (2003, 51) esittelevit etnografista
tutkimusprojektiaan  yldkoulusta. Osana  tutkimusta he olivat havainnoineet myo0s
opettajanhuoneissa erityisesti opettajien informaaleja suhteita. He havaitsivat vilituntienkin olevan
taynnd velvollisuuksia eli roolit informaalin ja formaalin opettajuuden vililld vaihtelivat. Samoin
pdivikodissa voidaan ajatella formaalien ja informaalien suhteiden vaihtelevan. Toisin kuin
koulussa, péividkodissa ei ole selkeitd oppitunteja, joissa formaali toiminta ndyttidytyy selkedna,
vaan formaali ja informaali varhaiskasvatus kulkevat jatkuvasti rinnakkain. Tatd paillekkdisyytta
ovat tutkineet lastentarhanopettajan tyopdivin nakokulmasta Karila ja Kinos (2012). He havaitsivat
pdivikodin pdivin rakentuvat erilaisista episodeista. Episodeista oli havaittavissa pddepisodeja,
jotka  kuvasivat  lapsiryhmin  pdivéjarjestystd.  Suurimmassa  osassa  pédepisodeja
lastentarhanopettajan tyon keskidssd olivat lapset. Sivuepisodeiksi he nimesivdt samanaikaisesti
tapahtuvia tilanteita, jotka keskeyttivdt lastentarhanopettajan pddepisodiin keskittymisen.
Sivuepisodeissa lastentarhanopettajan tyon huomio kiinnittyi yhteistydhon perheiden kanssa,
yhteistyohon pédivakodin muun henkiloston kanssa ja lasten toimintaan. Karila ja Kinos havaitsivat,
ettd aikuisten kesken tapahtuva vuorovaikutus vie huomattavan osan aikaa opettajan
mahdollisuudesta olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa ja sille ei ole varattu juurikaan erillistd
aikaa tyOpdivistd. (Karila & Kinos 2012, 62.) Niiden pdd- ja sivuepisodien voidaan ajatella
kuvaavan juuri formaalia ja informaalia toimintaa. Formaali edustaa péivéjérjestystd ja etukéteen
ajateltua juonta paivin kululle. Informaali taas kuvaa yllittavid tilanteita ja keskeytyksid pédivdn
aikana.

Drew ja Heritage (1992, 3—4; 21-22) kirjoittavat institutionaalisen keskustelun tarkoittavan
puhetta, jota ammattilaiset kadyttavit suorittaakseen paivittdisid tyotehtdvidan. Lisdksi he toteavat,
ettd myos tyontekijoiden viliset keskustelut tyon ulkopuolisista aiheista voivat luoda kehyksen
my0s tyohon liittyvistd asioista keskustelulle. Keskeisend tekijind pidetdénkin, ettd osallistujan

ammatillinen identiteetti on jollakin tavalla ldsnd keskustelussa. He my0s korostavat, ettd tarkkaa
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rajaa ei voida vetdd institutionaalisen ja arkikeskustelun vilille, mutta ovat 16ytdneet muutamia
piirteitd, jotka yleensd erottavat institutionaalisen keskustelun arkikeskustelusta. Institutionaalisessa
keskustelussa véhintddn yhdelld osallistujalla on rooli tai tehtdvd instituutiossa tai hdn toimii
instituution tavoitteiden mukaisesti. Lisdksi instituutio saattaa luoda rajoitteita vuorovaikutukselle
ja luo keskustelukulttuuria. (Mt.) Esimerkiksi pdivikodissa rajoitteita kasvattajien viliselle
vuorovaikutukselle luovat lasten jatkuva ldsndolo ja heiddn tarpeensa ja timéd osaltaan rakentaa
katkonaisuutta keskusteluihin.

Drew ja Heritage (1992, 47-48) kuvaavat institutionaalisen keskustelun olevan usein
asymmetristd eli tilloin keskustelijat ovat erilaisessa asemassa keskustelijoina. Tdma kertookin, ettd
institutionaalista vuorovaikutusta on tutkittu erityisesti instituution edustajan ja asiakkaan vililla.
Toisaalta kaiken vuorovaikutuksen voidaan todeta olevan ajoittain asymmetristd. Armisen (2005,
47) mukaan konteksti erottaa institutionaalisen keskustelun arkikeskustelusta. Kaikissa
keskusteluissa hyodynnetddn samoja keskusteluperiaatteita, mutta kontekstin tarkastelun avulla voi
16ytad institutionaalisia kdytintojd, jotka erottavat keskustelut tavallisesta arkikeskustelusta ja
ilmentévit tietyn instituution ominaispiirteitd. Haakana, Laakso ja Lindstrom (2009, 21) toteavat,
ettd tavallinen, jokapdivdinen keskustelu vertaisen kesken on vuorovaikutuksen ensisijainen muoto.
He kuitenkin toteavat, ettd institutionaalisessa ja arkikeskustelussa péteviat samat kadytdnnot.
Esimerkiksi puheessa vuorotellaan keskustelijoiden kesken sekd kysytddn kysymyksié ja vastataan
niihin. Tavallista keskustelua kdytetdan eniten ja lisdksi silld on eniten erilaisia variaatioita. Lisdksi
lapset oppivat ensimméiisend nimenomaan arkikeskustelun kdytinnot. (Mt.) Pdivdkoti instituutiona
luo puitteet varhaiskasvattajien institutionaaliselle keskustelulle, mutta erityisesti lasten ldsnédolo tuo
my0s arkikeskustelun kaytdnnot kasvattajien puheisiin.

Institutionaalisessa toiminnassa vuorovaikutustilannetta jdsentdd joukko erityisid tehtivid.
Lisdksi instituution jdsenille on muodostunut késitys siitd, miten nditd tehtdvid tulisi suorittaa.
Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa osapuolet suhteuttavat toimintaansa erilaisiin rooleihin.
Roolit voivat muotoutua esimerkiksi ammattiaseman tai tilannekohtaisen tehtdvin perusteella.
Rooleja muokataan, muutetaan ja suhteutetaan toisiinsa erilaisilla  puhekiyténteilla.
Vuorovaikutusta suuntaa instituution tehtdvit ja ammatillisen kayttdytymisen normistot sekd
instituution sisdiset periaatteet. Institutionaalisen vuorovaikutuksen kuvaaminen ndyttdd, mitd
keskusteluissa tapahtuu ja se mahdollistaa toiminnan reflektoimisen. (Ruusuvuori, Haakana &
Raevaara 2001, 13—-14.)

Rodd (2008, 107-109) toteaa piivdkodeissa olevan paljon tekijoitd, jotka vaikeuttavat
kasvattajien keskindistd vuorovaikutusta. Haasteilta lisdd jatkuva vastuu lapsista. Tiimilld ei ole

paivin aikana vélttimattd yhtdkaan hetked, jolloin he voisivat keskustella ilman lasten ldsndoloa.

19



Télloin riski tulla védrinymmaérretyksi kasvaa, jolloin myds negatiiviset selitykset toisen
kéyttdytymiselle lisddntyvét. Lisdksi ryhmén jakaantuminen eri tiloihin, tiimin jdsenten erilaiset
tyovuorot ja  jatkuvat keskeytykset luovat haasteita kasvattajatiimin  keskindiselle
vuorovaikutukselle. (Mt.)

Téssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat kasvattajatiimin keskustelut eli keskustelut
ovat monenkeskisid. Monenkeskisissd keskusteluissa on mukana vihintdéin kolme henkil6a.
Kahdenkeskisissd keskusteluissa puhujat vuorottelevat, eikd ole epdselvdd kuka saa puheenvuoron.
Useamman henkilon vélisessd keskustelussa puhujan vaihto ei endd seuraakaan samaa
yksinkertaista kaavaa kuin kahdenkeskisessd keskustelussa. Lisdksi vidhintdén neljan hengen
keskustelut voivat hajota rinnakkaisiksi keskusteluiksi. Keskustelut, joihin osallistuu neljd tai
useampia puhujia, ovat ennen kaikkea muuttuvia, silld kdynnissd oleva keskustelu voi hajota tai
fuusioitua uudelleen. Keskustelijan on myds mahdollista osallistua samanaikaisesti useampaan
keskusteluun. Usean henkilon keskusteluissa saattaa syntyd helpommin neuvottelutilanteita, koska
asetelmat suhteessa osapuolten tietimiseen ovat monimutkaisempia kuin kahdenkeskisissa
keskusteluissa. (Londen 1997, 57-64.)

Yksi pdiviakotien tiimityOn institutionaalisen vuorovaikutuksen konteksti on tiimipalaveri.
Kasvattajatiimin palaveri on uudehko ammatillinen kayténtd, joka on yleistynyt yhteisollisyyden
odotusten myotd. Useimmissa péivakodeissa pyritddn jarjestimédn tiimeille viikoittainen
mahdollisuus suunnitella tyohon liittyvid seikkoja lapsiryhmdn ulkopuolella. Vaihtelua eri
paivakotien vililld on siind, kuinka usein palaverit toteutuvat, silld arkisten kiireiden on helppo
syrjayttad palaveri. Tiimipalaverit on tarkoitettu tyostd kdytaville syvemmalle keskustelulle, mutta
usein kaytdnnolliset kysymykset ovat keskustelujen keskidssd. (Karila & Kupila 2010, 40-41.)
Eskola ja Suoranta (1998, 143—-145) kirjoittavatkin keskustelujen tutkimisen mielenkiinnon olevan
niiden loputtomassa tulkinnallisuudessa ja paikallisuudessa. Puheen merkitys riippuu sen
kontekstista. Inhimillinen eldmé on suurelta osin kielellistd kommunikaatiota, joten se, miten kieltd

kiytetddn erilaisissa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, on kiinnostavaa. (Mt.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen l&dhtokohtana on tarkastella kasvattajatiimin toimintaa paivdkotiryhméssa.
Kiinnostuksen kohteena ovat varhaiskasvattajien keskindiset keskustelut ja se miten kasvattajat
ilmaisevat mielipiteitddn ja ajatuksiaan toisilleen. Lisdksi tarkoituksena on tarkastella miten
kasvattajat toteuttavat tiimity6td ja jakavat keskustelemalla tyotehtdvid arkisissa tilanteissa.
Péivikodeissa tyoskennellddn moniammatillisissa kasvattajatiimeissd. Tutkimuksessa tarkastellaan
varhaiskasvattajien vilisid keskusteluja pdivdkodin arjessa sekd sitd miten tiimityotd toteutetaan
niiden avulla. Tarkemmaksi tarkastelun kohteeksi valikoitui aineistosta lounastilanteet sekd niihin
liittyvé siirtymd ulkoilusta ruokailuun. Tdhén valintaan paidyttiin sen vuoksi, ettd lounastilanteissa
koko ryhméd oli samassa paikassa yhtd aikaa ja lounastilanne synnytti runsaasti keskusteluja
kasvattajatiimin valilld. Lisdksi lounas on tilanne, joka toistuu joka pdivd samankaltaisena, mutta
ruokailun aikana tapahtuu joka pdiva erilaisia yllattdvid kadnteitd. Tutkimuksen kohteena ollut tiimi
vastasi alle 3-vuotiaiden lasten ryhmaistd ja he korostivat perushoitotilanteiden tirkeyttd lasten
oppimisessa, joten sekin ohjasi valitsemaan ruokailutilanteet tarkastelun kohteeksi.
Tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet ja tarkentuneet aineiston analyysiprosessin edetessd, mika

onkin tyypillistd laadulliselle tutkimukselle.

Tutkimuskysymykset:

Millaisia keskusteluja kasvattajatiimi kdy siirtymén ja ruokailutilanteen aikana?

Miten kasvattajatiimi toteuttaa yhteistyotd keskustelun avulla?

21



5 METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

Kyseessd on etnografinen tutkimus, jossa kiinnostuksen kohteena on kasvattajatiimin toiminta ja
keskustelut péivakotiryhmissd. Kasvattajatiimi osallistui yliopistonlehtori Pdivi Kupilan ja
professori  Kirsti Karilan kehittimishankkeeseen “Ammatilliset tilat varhaiskasvatustyon
muutoksessa”, jossa yhtend tavoitteena oli kehittdd tiimin tyokdytint6jd. Kehittdmishanke
toteutettiin ~ seitsemdn  kunnan  varhaiskasvatusorganisaatioissa = 2012-2014.  Kolmessa
kasvattajatiimissd tarkasteltiin ammatillisuuden kéytént6jd videoimalla tiimien arkea. Témin pro
gradun aineisto muodostui yhden kasvattajatiimin arjen videoinnista. Ndma kolme kasvattajatiimié,
joiden arkea oli havainnoitu, osallistuivat kehittimisiltoihin kuusi kertaa vuoden 2013 aikana.
Kehittdmisilloissa keskityttiin tiimin kéytintdjen kehittimiseen sekd ammatillisten tilojen
tarkasteluun. Kehittdmisiltojen liséksi jérjestettiin reflektiotyopaja kaikkien kuntien edustajille.
Tédmin kasilld olevan tutkimuksen aineistonkeruu suoritettiin toisen ja kolmannen kehittimisillan
vilissd. Olin mukana havainnoimassa ensimmdisessd ja toisessa kehittdmisillassa, joka antoi

lisdtietoa kasvattajatiimista.

5.1 Etnografia

Etnografialla ei ole olemassa yhtendisti mairitelmid, vaan eri tieteenalojen ja tutkijayhteiséjen
nidkemykset etnografisesta tutkimuksesta vaihtelevat. Yhteistd niille on tutkimusten tekeminen
thmisten parissa tietyssd kontekstissa, jota on tapana kutsua kentiksi. (Hakala & Hynninen 2007,
213). Etnografista tutkimusta tehdddn monenlaisissa yhteisdissd ja instituutioissa kuten
koulutuslaitoksissa, tyopaikoilla ja asuinalueiden kulttuureissa. Koulutusinstituutiot ovat monissa
maissa yksi keskeisistd etnografisen tutkimuksen kohteista. (Lappalainen 2007, 9-12.) Tissa
tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena on varhaiskasvatusinstituutioista péivikoti. Tarkastelun
kohteena on pdivdkotiryhmissd tydskentelevd kasvattajatiimi, joten tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita sekd paivikodin toimintakulttuurista ettid kasvatusinstituutiosta tydpaikkana.
Etnografialla voidaan viitata esimerkiksi tiettyjen tutkimusmenetelmien kéyttoon, etenkin kun
tutkimus sisdltdd myos ldsndoloa tutkittavassa yhteisossd. Etnografia voidaan ymmaértdd myos
tutkimuksena, jonka tarkoituksena on kuvata jotakin kansaa, kulttuuria tai yhteisdd. Etnografia

voidaan ndhdd myo6s metodologiana, jolloin se on koko tutkimusprosessia jdsentdva teoria.
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(Lappalainen 2007, 9-10.) Silvermanin (2008, 70) mukaan etnografisen tutkimuksen mielenkiinnon
kohteena ovat sosiaaliset kédytdnnot eli se, mitd ihmiset tekevdt eikd se mitd he ajattelevat.
Tutkimuksen kohteena on tietyn ryhmén sosiaalinen kdyttdytyminen rajatussa ympéristossd (Pole &
Morrison 2003, 3). Tavoitteena on analysoida kulttuurisia ja sosiaalisia prosesseja monipuolisesti
(Gordon ym. 2007, 43) ja saavuttaa ymmarrys siitd kuinka tutkittava yhteisd toimii (Silverman
2001, 54).

Yleiset etnografian piirteet ovat kohtuullisen aikaa kestdnyt kenttityd, aineistojen,
menetelmien ja analyysin monipuolisuus sekd tutkimuksen tekeminen niissd olosuhteissa, joissa
tutkittavat eldvét. Lisdksi tutkimusprosessissa tutkijan osallistumisella, havainnoinnilla ja
kokemuksella on keskeinen merkitys. (Lappalainen 2007, 11.) Hurtig (2003, 61) kuvaa osuvasti
véitoskirjassaan etnografisen tutkimuksen monipuolisuutta. Tutkimuksissa yhdistelldén erilaisia
teoreettisia ja analyyttisid menetelmid luovasti. Etnografiassa kaikki ideat, jotka auttavat tutkijaa
saamaan tuntumaa aineistoon, nidhddidn hyvinid. Ne lisddvat tutkijan ymmaérrystd ja auttavat
jasentdmidn ilmiotd. Etnografisessa tutkimuksessa keskeiseksi muodostuu ideoiden kehittely ja
testaaminen. (Mt.) Menetelmdn erityisend vahvuutena on mahdollisuus pédstd ldhelle arjen
prosesseja (Palmu 2007, 150).

Péivdkodin kasvattajatiimid voidaan tarkastella yhteisonéd, jossa esiintyy monenlaisia
kulttuurisesti rakentuneita kaytantojd. Tutkimuksessa tarkastellaan kasvattajatiimin keskusteluja ja
toimintaa péivikotiarjessa. Koska mielenkiinnon kohteena on se, mitd tapahtuu, eikd se, mité
kasvattaja ajattelevat, on etnografinen ldhestymistapa toimiva tutkimusmenetelma. Alasuutarikin
(2011, 26) toteaa havainnoinnin olevan paras keino hahmottaa yhteison kulttuuriset ilmiot. Téssa
tutkimuksessa aineistoa kerittiin yhteensd seitsemind pdiviand pidivikodissa. Lisdksi olin mukana
havainnoimassa ja videoimassa kahta kehittdmisiltaa, jotka eivédt kuitenkaan tulleet mukaan
analyysiin. Kenttdjaksoa voidaan pitdd varsin lyhyend etnografiseksi tutkimukseksi. Toisaalta
monipuolinen aineisto, tutkimuksen tekeminen tutkittavien arjessa ja tutkijan ldsndolo olivat

keskeisia tdssdkin tutkimuksessa.

5.2 Videoaineiston keraaminen

Antropologit kiinnostuivat videon kaytostd 1980-luvulla, mutta etnografiassa videointi on yleistynyt
vasta viime vuosina. Nykyteknologia mahdollistaa pitkékestoisenkin videoinnin ja se on halpa tapa
kerdtd aineistoa. Tapa videoida on herittinyt kiivasta keskustelua etnografien keskuudessa. On
esitetty nikemyksid, ettd videon tulee olla tdysin luonnollinen eikd videointi saa vaikuttaa

tutkittavien kayttdytymiseen. Toisaalta on tuotettu etnografisia videoita, jossa on elokuvamainen ote
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ja tehty videosta narratiivinen kertomus. (Pink 2007, 96-97.) Videoaineiston kdyttd on lisdéntynyt
suomalaisissa tutkimuksissa, mutta kotimaisessa metodikirjallisuudessa videoaineiston kéytosta
laadullisessa tutkimuksessa on kirjoitettu varsin vihén (Metsomaiki 2006).

Erickson toteaa arkisen vuorovaikutuksen olevan niin kompleksinen ilmid, ettd
havainnoimalla emme saa riittdvésti informaatiota tutkittavasta kohteesta. Videoinnin avulla on
mahdollisuus palata vuorovaikutustilanteisiin ja tallentaa yksityiskohdat. (Erickson 2006, 177.)
Mahdollisuus palata alkuperdisiin tapahtumiin tekee videosta luotettavamman metodin kuin
havainnoinnista (Silverman 2001, 162). Tutkimuksen ldhtokohtana oli kehittimishanke
ammatillisista tiloista ja niistd neuvottelusta. Etukdteen oli haastavaa pohtia, missd nditd
neuvotteluja kdyddan, joten videointi mahdollisti alkuperdiseen aineistoon palaamisen ja
keskustelujen uudelleen tarkastelemisen huomattavasti paremmin kuin havainnointi. Myohemmaéssa
vaiheessa totesin, ettd ndin lyhyelld havainnointijaksolla ei vield pystynyt tunnistamaan mitka
neuvotteluista liittyivdt ammatillisista tiloista neuvotteluun, joten pdddyin tutkimaan kaikkia
kasvattajien vilisid keskusteluja.

Lappalainen toteaa, ettd etnografista tutkimusta aloittaessa tutkija joutuu itse tutustumaan
tutkimuskohteeseensa ja sen sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdyténtoihin, jotta pystyy toimimaan
kentdlld (Lappalainen 2007, 10). Aloitin tutustumisen tutkittavana olevaan yhteisoon tekemalld
yhden aamupiivédn koehavainnoinnin muutamaa kuukautta ennen varsinaista kenttdjaksoa. Kerésin
tdssd tutkimuksessa kiytettdvdn aineiston videoimalla ja havainnoimalla péivakotiryhméssa
yhteensd seitsemind pédividnd kuukauden aikana. Videointiaineistoa kertyi reilut 17 tuntia, jotka
koostuivat lapsiryhmén arjesta sekd kahdesta tiimipalaverista. Lisdksi kopioin tyontekijéiden
kirjallisia sopimuksia (mm. tiimisopimus, tydvuorot) saadakseni taustoitusta tiimin toiminnalle.
Olin my6s mukana kahdessa hankkeeseen liittyvissd kehittdmisillassa, jotka videoitiin. Huomioni
ja videointini kohteena oli tiimityd ja erityisesti tiimin jdsenten valilld kéytdvat keskustelut.
Havainnointijaksolla ryhméssd tyoskenteli lastentarhanopettaja (Merja) ja kaksi lastenhoitajaa
(Kaarina ja Tiina) seké ldhihoitajaopiskelija (Ida) suoritti tyoharjoitteluaan. Kasvattajien nimet on
muutettu anonymiteetin sdilyttdmiseksi. My0s aineistoesimerkeissd esiintyvdt lasten nimet on
muutettu. Ryhmaéssi oli 14 alle 3-vuotiasta lasta.

Menin havainnointipdivind ryhméan kahdeksaksi, jolloin tarjottiin aamupala ja yleensa toinen
tyontekijd saapui tyovuoroonsa. Aamupalan jilkeen lapset hajaantuivat leikkimdidn ja myos
tyontekijdt hajaantuivat eri huoneisiin. Toisinaan aamupéivilld oli myods piirituokio tai askartelua.
Ennen ulosldhtdd lapset “vaipatettiin® eli kdytettiin vessassa ja nuorimmilta vaihdettiin vaipat.
Tamé tapahtui useimmiten leikin lomassa. Noin klo 9.30 aikuiset alkoivat pukea lapsia ulkoilua

varten. Kun muutama lapsi oli saatu puettua, yksi aikuisista ldhti lasten kanssa ulos ja toiset
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jatkoivat lasten pukemista. Kuvasin ulosléhtotilanteet, mutta ulkoilua en mennyt kuvaamaan enké
havainnoimaan. Ulkoilun aikana saatoin istua tyontekijoiden kahvihuoneessa tai ryhmén tiloissa
odottamassa lasten sisddn tulemista. Samalla kirjoitin huomioita aamupdivdn tapahtumista seka
pyrin havainnoimaan tyontekijoiden vilisid keskusteluja. Lounas oli yleensd noin klo 11. Lapset
tulivat ennen tétd porrastetusti sisdén, heitd autettiin riisumaan, kiytettiin vessassa ja timén jilkeen
siirryttiin ruokapdytiddn. Ruokailun jélkeen lapset kdvivit pdivilevolle ja nukkuivat kahteen asti,
jolloin tarjoiltiin vélipala. Vilipalan jdlkeen oli vuorossa leikkid ja pihalle siirtyminen. Jitin
videoinnin ulkopuolelle ulkoilut, wc-tilanteet ja péivdlevon. Videointi painottui aamupdiviin ja
iltapdivid kuvasin vain kahtena péivina.

Videointi osoittautui haastavammaksi aineistonkeruutavaksi kuin olin etukdteen ajatellut.
Kuten Pink (mt.) huomauttaa myos vaatii videointi, samoin kuin muut aineistonhankintatavat,
tutkijalta harjoittelua. Lisdksi Pink (2007, 48-50) nostaa esiin, ettd videointiin liittyy paljon
kéytdnnon kysymyksid, jotka on huomioitava. Videokameran akku kestdi tietyn aikaa, videot vievét
paljon tilaa tietokoneelta tai muulta kovalevyltd.. Pyrin videoimaan mahdollisimman paljon. Tama
aiheutti sen, ettd aineistoa kertyi valtavasti ja havainnointi jdi vihemmélle. Videoidessa oli pakko
tehdd jatkuvasti valintoja siitd, mitd ja ketd videoi, silld ryhmi tyontekijoineen hajaantui usein eri
tiloihin. Valinnat oli tehtdva nopeasti ja toisinaan saatoin vaihtaa kesken pienryhméhetken toiseen
tilaan. Tilanteesta toiseen vaihtaminen ei ollut hyvd ratkaisu, silld télloin kokonaisuus jéi
hahmottamatta ja aineistoista tuli osin sirpaleista. Pienryhmitilanteiden videointi ja havainnointi
olisi vaatinut tarkempaa suunnitelmaa ja pidempidd kenttdjaksoa. Néin lyhyelld kenttdjaksolla en
vield tdysin pddssyt mukaan tiimin rutiineihin, jolloin erityisesti ryhméin hajaantuminen tuotti
haasteita. Myds tdmé oli yksi tekijd, joka johti valintaani keskittyd lounastilanteiden tarkempaa
analyysiin, silld niissd oli videoituna selked kokonainen episodi ja lisdksi koko tiimi oli paikalla.

Lounastilanne sisdlsi my0s runsaasti aikuisten vélisid keskusteluja.

5.3 Tutkija etnografina

Gronfors (2010, 159-161) toteaa havainnoinnin asteiden vaihtelevan piilohavainnoinnista
taydellisesti osallistuvaan havainnointiin. Tutkijan rooli ja havainnointimahdollisuudet ovat eri
havainnointiasteissa erilaisia. Piilohavainnoinnissa tutkittavat eivit tiedd olevansa havainnoinnin
kohteena. Tyypillisesti tilanne on sellainen, jossa tutkittavan on mahdollista olla ldsnd ilman, ettd
hénen ldsndolonsa herdttdd erityistd huomiota. Piilohavainnointia voidaan kayttdd esimerkiksi
havainnoitaessa kayttdytymistd joukkoliikenteessd. Sen sijaan piilohavainnointia yhteis6on

soluttautumalla pidetddn nykyisin eettisesti arveluttavana. Tutkija voi toimia myds pelkkénd
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havainnoijana osallistumatta lainkaan tutkittavien toimintaan. Esimerkiksi koululuokassa
havainnoija saattaa istua luokan takana havainnoimassa opettajan ja oppilaiden toimintaan ja pyrkii
olemaan mahdollisimman nidkyméiton. Tédydellinen osallistuminen on harvinainen havainnoinnin
muoto. Siind tutkijan on oltava luonnostaan jonkun yhteisén jisen. Havainnoija voi osallistua myds
osittain yhteison toimintaan esimerkiksi silloin kun tutkittavat osallistavat tutkijan toimintaan.
Talloin tutkija valttdd oman osallistumisensa aiheuttamat kiyttdytymisen muutokset. (Mt.)

Gronforsin jaottelun mukaan sijoitan itseni osittain osallistuvaksi havainnoijaksi. Pyrin
toteuttamaan videoinnin sivusta katsojan roolista, mutta vastasin tyontekijoiden ja lasten tekemiin
vuorovaikutusaloitteisiin. Tiimi oli sitoutunut hankkeeseen, joten he ottivat mielelldén havainnoijan
ryhmddn. Varmistin vield opiskelijalta erikseen suostumuksen tutkimuksessa olemiseen.
Alkuvaiheessa havainnointi ja kameran suuntaaminen oli hankalaa, silld tapahtumien runsaus ja
paillekkidisyys yllattivit. Monesti tunsin olevani myos tielld ja héirioksi ryhmaélle. Tyontekijét
totesivat videointijakson loppupuolella, ettd aluksi videointi oli hdirinnyt ja jinnittinyt, mutta
loppuvaiheessa siihen ei juurikaan kiinnittinyt huomiota. Silvermankin (2001, 159) korostaa, ettd
mikéddn aineisto ei ole tdysin tutkijasta riippumatonta. Vaikka tutkija ei ole mukana luomassa
aineistoa, vaikuttaa videokameran tai havainnoijan ldsndolo jollakin tavalla tutkittavien
kayttaytymiseen. (Mt., 161-162.) Alkuvaiheessa huomasin myds, ettd minulle puhumista véltettiin
silloin kun kamera oli pédlld, mutta kun olin ilman kameraa, tyontekijét ottivat kontaktia minuun
enemman.

Roolini oli sekoitus tutkijaa, opiskelijaa ja tulevaa kollegaa. Erdénd pdivéni toisessa ryhmassé
oli tyontekijd sairaana. Kun tulin aamulla paikalle, totesi ryhmin lastenhoitaja Tiina minulle: ”"Me
naurettii, ettd sdhin oisit hyvéa sijainen, ettd kamera vaan pois”. Lapset suhtautuivat videokameraan
ja minuun vaihtelevasti. Aluksi osa lapsista hieman vierasti ja pelkési kameraa, osa taas halusi
esiintyd kameralle. Muutaman kerran katselimme lasten kanssa yhdessd miltd maailma ndyttdd
kameran linssin 14pi.

Etnografisen tutkimusprosessin erityisyytend on tutkijan ruumiillinen ja emotionaalinen
lasndolo. Etnografin tavoitteena on toisin ndkemisen periaate. (Lappalainen 2007, 10.) Etnografi
pyrkii oppimaan tutkittaviltaan havainnoimalla ja osallistumalla. Tieto rakentuu véhitellen
havainnoinnin, videoinnin, keskustelujen, erilaisen materiaalin kerddmisen ja ihmettelyn myota.
Etnografi joutuu jatkuvasti kyseenalaistamaan omia oletuksiaan, késitteellisyyksiddn ja
itsestddnselvyyksid sekd niiden perusteita ja ajatusrakennelmia. (Hakala & Hynninen 2007, 214.)
Lastentarhanopettajaopinnoissani olen tutustunut paivékotiin instituutiona niin
tyossdoppimisjaksojen kuin kirjallisuuden avulla. Minulla oli jonkinlainen késitys siitd, mité

odottaa kun menen kentélle, vaikka pyrinkin tyhjentdméddn ennakko-oletuksiani ja
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kyseenalaistamaan ndkeméni. Havainnointijakson aikana pohdin monta kertaa, saako téstd
aineistosta tehtyd minkéénlaista tutkimusta, silld uppouduin mukaan pdivéakotiarkeen. Myohemmin

palatessani aineiston pariin silméni avautuivat paremmin ndkemaiin aineiston rikkauden.

5.4 Analyysin eteneminen

Havainnoitaessa ja videoitaessa alustavaa analyysié tekee jo kentilld valitsemalla mihin milloinkin
kohdistaa huomionsa. Erickson toteaa (2006, 178) ettei video itsessddn ole aineistoa, vaan tutkijan
on etsittdvd ja méadritettdva tarkempi huomionsa kohde. Luonnollinen aineisto on usein sekaista ja
epaselvdad (Silverman 2001, 159) ja videoimalla kertyy niin paljon aineistoa, ettei tutkija pysty
analysoimaan kaikkea (Erickson 2006, 179). Analyysi alkoi jo kentdlldi videoidessa ja
havainnoidessa, joka oli ensimméinen vaihe analyysiprosessia. Kirjoitin havainnointipdivini ja
niiden jilkeen huomioita tutkimuspéivikirjaani. Havaitsin, ettd keskusteluja kdydddn erityisesti
silloin, kun tyontekijéit saapuivat aamulla toihin sekd siirtymitilanteissa ja ruokailun aikana. Lisdksi
keskustelujen moninaisuus ja kompleksisuus tulivat ilmi jo alkuvaiheessa. Toisinaan ulkopuolisena
havainnoijana oli vaikea seurata keskusteluja, jotka olivat katkonaisia. Toinen vaihe analyysid oli
koko videoaineiston katselu. Metsomiki (2006, 108) teki viitdskirjansa etnografisen videoinnin
avulla ja hin toteaakin, ettd katselu on osa aineiston analyysid. Tastd ensimmaéisestd katselukerrasta
kirjoitin muistiinpanoja ja pyrin 10ytdmidn tilanteita, joissa kasvattajat keskustelevat ja
neuvottelevat keskendén.

Etnografiassa keskeinen ja haastava kysymys on aineiston rajaaminen, silld usein aineisto on
laaja (Palmu 2007, 141). Ensimmadisen katselukerran pohjalta pdddyin rajaamaan tarkemman
analyysin kohteeksi lounastilanteet, koska niissd tilanteissa kaikki tyontekijat ja lapset olivat
samassa paikassa. Lounaalla tyontekijoilld ei mydskéddn ollut selvdd tyonjakoa, joten timé tuotti
keskusteluja tyotehtdvistd. Lisdksi lounaiden aikana tyontekijat kdvivit keskenddn keskusteluja
muusta tyohon liittyvistd asioista kuten lapsiryhmén tulevasta toiminnasta sekd havainnoistaan
lapsista. Hankkeen kehittdmisilloissa pienten lasten ryhmien tyontekijit korostivat perushoidon
tarkeyttd. Ruokailut ovat iso osa pienten lasten péivéd ja ne ajatellaan perushoidon tilanteina, joten
tamékin ohjasi valintaani keskittyd analyysissd ruokailuhetkiin. Liitin lounastilanteisiin myds
siirtymét ulkoilusta ruokailuhuoneeseen, jotka vaativat myos kasvattajatiimilta tiivistd yhteistyotd ja
ndin synnyttivit keskusteluja.

Lounastilanteiden videointeja oli yhteensd 4 tuntia 2 minuuttia. Videointi alkoi joko
ensimmadisten lasten tullessa sisddn tai kun tyontekijd rupesi jakamaan ruokaa jo sisélld oleville

lapsille. Nami lounastilanteet litteroin suurelta osin. Huomioni kohteena oli tyontekijoiden
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vuorovaikutus, joten jdtin litteroimatta yksittdisen tyontekijdn lasten kanssa kdymat keskustelut. Jos
kuitenkin toinen tyoOntekijd viittasi tai osallistui ndihin keskusteluihin, litteroin nekin. Lisdksi
kirjoitin ylos tyontekijoiden sijoittumisen tilaan sekd katseen kohdistamiset ja eleet. Tutkimuksen
keskiOssé olivat kasvattajien véliset keskustelut ja tarkastelin ensisijaisesti puhetta, mutta tilanteiden
kompleksisuus vaati myos ei-kielellisen kommunikoinnin huomioonottamisen. FEi-kielellinen
kommunikointi oli otettava tarkasteluun senkin vuoksi, ettd osa lapsista ei vield osannut puhua ja
talloin heiddn roolinsa keskustelussa olisi jaddnyt puuttumaan. Vaikka tarkemman analyysin
kohteeksi valikoitui vain osa aineistosta, vaikutti koko aineisto taustalla analyysissd, kuten
etnografisessa tutkimuksessa yleensikin.

Tutustuin aineistoon entistd tarkemmin lukemalla ldpi lounastilanteiden kuvauksia. Aloitin
tarkemman analyysin alleviivaamalla ja merkitsemélld mielenkiintoisia kohtia. Aineisto osoittautui
hankalasti ldhestyttdvéksi, joten pddtin siirtdd tekstin taulukkomuotoiseksi. Tein taulukon, jossa
jokaisella aikuisella oli oma sarakkeensa ja lisdksi yksi sarake lasten toiminnalle. Taulukkoon
kirjasin lounastilanteen etenemisen kronologisesti ylhdélta alas. Jokaisen tyontekijdn toiminnan ja
puheenvuoron sijoitin omaan sarakkeeseensa. Yhtdaikaiset tapahtumat olivat samalla rivilla.
Taulukoidessani aineistoa palasin vield toisinaan videoaineistoon tarkentaakseni litterointeja tai
havaintojani. Esimerkki taulukosta 16ytyy tutkimuksen lopusta liitteena.

Seuraava vaihe analyysisséni oli ruveta tarkastelemaan millaisia kasvattajatiimin keskustelut
olivat. Luin taulukoitua aineistoa lipi ja tarkastelin ensin yksittdisid puheenvuoroja, joista 16ysinkin
suorat ja epdsuorat viestit. Vaikka 1lmiot olivat havaittavissa yksittdisistd puheenvuoroista, oli ne
kuitenkin sidottava kontekstiinsa ja huomioitava tulkinnassa niiden ympérillad kiytidva keskustelu ja
tapahtumat. Tarkemmalla tarkastelulla ndiden sisdlld 10ytyi vield useampi alaluokka. Suorat viestit
olivat ulkopuolisekin helposti tunnistettavia ja ndissd puheenvuorot oli selkedsti osoitettu
kasvattajalta toiselle ja tdiméd luokka muodostuikin aineistosta ensimmaéisend. Suoria viestejd olivat
oman toiminnan sanoittaminen, tiedottaminen ja kysyminen, pyynté, huomio, toimintaehdotus seka
ohjaus. Epédsuorat viestit taas olivat vaikeammin havaittavissa ja niissd viesti toiselle kasvattajalle
saatettiin vélittdd lapsen kautta tai “rivien vilissd”. Ensimmadisend havaintona epédsuorasta viestista
oli lapsen kautta puhuminen, joka tarkentui vield kahdeksi erilaiseksi alaluokaksi. Lapsen kautta
viestiminen aiheutti myds haasteita yhteistyon toteutumiselle. Epdsuoria viestejd olivat toiminnan
kuvaus, sanotaan lapselle — viesti aikuiselle sekd lapsen puolesta puhuminen. Tamén jéalkeen
siirryin tarkastelemaan keskusteluja laajemmin ja 10ysin erilaisia yhteisymmdrrystd tuottavia
keskusteluja sekd haasteita yhteistydssd, joita tarkastellaan tulosluvuissa 9 ja 10. Luokkien

muodostuminen vaati useita lukukertoja ja ne tarkentuivat prosessin edetessd. Erityisesti haasteita
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tuottivat pidemmait keskustelut, joissa kdytettiin monenlaisia puheenvuoroja ja ne olisi voinut
sijoittaa useaan luokkaan.

Analyysid tein aineistoldhtoisesti, vaikka teoriaan tutustuminen ennen luokittelua onkin
ohjannut analyysidni. Tutkija ei voikaan vapautua teoriasta tdysin ja siten aineistoldhtdiseenkin
analyysikin on sidottu aiempaan tutkimukseen, vaikka etukiteistiedon ei anneta héiritd aineistosta
itsestddn nousevia teemoja (Eskola & Suoranta 1998, 153). Hirsjarvi ja Hurme (2011, 160)
korostavat, ettd etnografisen tutkimuksen analyysissd luokitteluja tulee tehdd aineistosta késin.
Analyysin eteneminen oli monitahoinen prosessi. Aluksi huomioni kohteena oli yrittdd analysoida
erilaisia neuvotteluja. Neuvottelun tunnistaminen ja méadrittiminen osoittautui haastavaksi, joten
paitin tutkia kaikkia aikuisten kidymid keskusteluja. Aineistoldhtdiselle tutkimukselle onkin
tyypillistd, ettd aineisto ja kenttd muokkaavat kysymyksid, joita voidaan tarkentaa tutkimuksen
edetessd (Palmu 2007, 141). Pyrin aluksi nimedmdin keskusteluja pelkéstdin vuorovaikutuksen
ilmidiksi, mutta nopeasti esiin nousi, ettd vuorovaikutus ja siséltd rakentuvat yhdessi ja erityisen
mielenkiintoista onkin tarkastella niitd yhdessd. Tulosluvut etenevit osin analyysin mukaisessa
jarjestyksessd. Ensin esiin nousivat vuorovaikutuksen ilmidistd suorat ja epédsuorat viestit, joissa
keskidssd on yksittdinen puheenvuoro. Tdmén jédlkeen tarkasteluun tulivat laajemmat tyypilliset
pidemmit keskustelut, joissa tuotettiin yhteisymmarrystd tai esiintyi monitulkintaisia viesteja.
Tulosten esittelyyn olen kirjoittanut luotettavuuden lisddmiseksi episodimaisia kuvauksia
aineistosta, jotta ilmiot tulisivat lukijalle esiin paremmin. Vaikka aineisto oli kokonaisuudessaan

taulukoitu, kirjoitin tdhdn raporttiin episodit yhtendisend tekstind luettavuuden takia.
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6 KESKUSTELUT RUOKAILUTILANTEESSA

Tdssd ensimmadisessd tulosluvussa esittelen yleisesti millainen tilanne lounashetki pdivikodissa oli
ja millaista oli kasvattajien vuorovaikutus sen aikana. Lisdksi esittelen muita havaintoja
tyontekijoiden toiminnasta ruokailun aikana, jotka kuvaavat havainnoidun tiimin tapaa toteuttaa

yhteistyota.

6.1 Lounastilanne

Ruokailutilanteet toistuvat pdivdkodissa useita kertoja pdivissd. Lounas oli hetki, jolloin olivat yhtd
aikaa paikalla kaikki aikuiset ja ryhmédn lapset samassa tilassa. Lounaan aikana opetetaan lapsille
hyvid ruokatapoja, maistetaan uusia ruokia ja keskustellaan yhdessd. Lounas toistuu
samankaltaisena tilanteena pdivittdin. Pédivdkodin kulttuuri ja aikataulu luovat raamit
ruokailutilanteelle. Ruoka haetaan kirryilld keittiostd médrittyyn aikaan ja jaetaan tissd ryhmaissé
lapsille lautasille omille paikoille. Lounastilanteen keskidssd on lasten ruokailu, mutta samalla
kiydddn monenlaisia keskusteluja my0s ruokailuun liittyméttomistd asioista.

Téssd tutkimuksessa liitdn lounastilanteeseen myds siirtymén ulkoilusta lounaalle. Ulkoilusta
lapset tulevat porrastetusti sisdlle riisumaan ja WC:n kautta ruokapdytddn. Ruokailusta vastaava
tyontekijd siirtyy ensimmadisten lasten kanssa ruokahuoneeseen ja aloittaa ruuan jakamisen. Yksi
tyontekijd on lasten kanssa ulkona ja tulee viimeisten lasten kanssa sisddn. Yksi tyontekijd ja
harjoittelija auttavat lapsia riisumaan ja kdymaddn WC:sséd ja siirtyvit tdmédn jdlkeen ruokailuun
avustamaan. My0s ulkoilusta vastannut tyontekijd tulee viimeisten lasten kanssa auttamaan
ruokailussa. Ruokailuissa ei ollut selkedsti jaettuja tyotehtdvid. Tiimin sopimuksessa oli nimetty
ruuan jakamisen vastuu iltavuorossa olevalle tyontekijdlle, mutta muuten tyontekijat tarttuivat
erilaisiin tehtdviin monesti ilman minkéénlaista keskustelua. Tyypillistd oli myds tyontekijoiden
sijoittuminen eri puolille tilaa. Lapset istuivat kahdessa pdyddssd ja ldhes koko ruokailun ajan
molempien pdytien déressd oli myOs joku aikuisista. Ndmé asemoitumiset tilaan eivét kestdneet
koko ruokailun ajan, vaan tyOntekijdt saattoivat vaihtaa paikkaa pOydéstd toiseen. Muutenkin
tyontekijét liikkuivat runsaasti lounaan aikana hakien lapsille lisédé ruokaa, maitoa tai leipéa.

Kasvattajatiimi vastaa yhteisesti lasten syomisestd ja kdyttdytymisestd. Lounaalla vastuiden
jakautuminen vaihtelee. Lounaalla oli paljon hetkid, jolloin tyontekijdat ovat jakautuneena eri
puolille tilaa ja juttelivat muutaman lapsen kanssa ja huolehtivat heiddn ruokailunsa sujumisesta.

Ruokailun aikana tapahtui my0s yllattdvid asioita, jotka vaativat kasvattajan puuttumista
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tilanteeseen. Télloin useimmiten lasta ldhinnd oleva kasvattaja puuttui tilanteeseen. Ruokailun
aikana vaihtelivat hetket, joissa tyOntekijdt keskittyivdt kukin samaan asiaan tai kiinnittivat
huomionsa eri suuntiin. Lasten yksilollinen huomiointi oli pédsddntdisesti jokaisen tiimin jasenen
vastuulla itsendisesti. Jos lapsi kuitenkin kéyttdytyi huomiota heréttidvésti, saattoivat kaikki aikuiset
puuttua tilanteeseen tai vahintdédn kiinnittdd huomionsa yksittdisen lapsen toimintaan.

Tyontekijoiden keskusteluille tyypillistd oli katkonaisuus ja puheen moninaisuus. Tilassa oli
lasnd useita lapsia ja aikuisia, joten keskusteluja tapahtui kaikkien valilld. Kasvattajien keskindiseen
vuorovaikutukseen osallistui usein myds lapsi esimerkiksi aloittaen keskustelun tai keskeyttden
aikuisten vilisen keskustelun. Liséksi lapset saattoivat puhua keskenddn ja néihin keskusteluihin
liittyi aikuinen tai useampi aikuinen esimerkiksi tilanteissa, joissa lapset kinastelivat keskendan.
My®0s yksittdisen aikuisen ja lapsen keskusteluun liittyi usein mukaan joko muita lapsia tai aikuisia.
Lounaan alkupuolella tilaan tuli jatkuvasti lisdd thmisid, mikd useimmiten myo0s tuotti keskeytyksia
meneillddn oleviin keskusteluihin ja toimintaan. My0s myohemmaissd vaiheessa keskustelut
keskeytyivit usein. Keskeytettyihin keskusteluihin saatettiin palata myohemmin kun tilanne salli
keskustelun jatkamisen. Samankaltaisia havaintoja teki Puroila (2002, 148) havainnoidessaan
pdivikodin arkea. TyOntekijd saattaa lyhyessdkin hetkessd vaihtaa vuorovaikutuksen kohdetta
useampaan kertaan. Myo0s lasten kanssa keskustelut saattavat olla pirstaleisia eli ne keskeytyvét
useaan otteeseen.

Lounastilanne ilmentéé paivdkodin arkea monin tavoin. Ruokailut rytmittdvit pédivii ja vievit
runsaasti aikaa erityisesti pienten lasten ryhmissd, koska pienet lapset vaativat runsaasti tukea
aikuisilta ja vasta opettelevat syoméan. Vaikka ruokailun voisi ajatella olevan selked tilanne, on
siind havaittavissa monenlaisia episodeja. Lisdksi kasvattajien toiminnan ja huomion kohde
vaihtelee ruokailun aikana usein. Vaikka keskiossd onkin ruokailu ja lasten syominen, vain osa
kasvattajien vélisistd keskusteluista liittyi selkedsti ruuan jakamiseen ja lasten sydttdmiseen. Myds
kasvattajien vélilld selvdsti vaihteli ndkemyksensd siitd, mikd oli ruokailussa keskiossd. Taméa
ilmeni esimerkiksi erilaisena tapoina olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Tiimin sopimuksissa
oli ldhestytty ruokailua sekd kaytdnnollisestd ettd pedagogisesta ndkokulmasta. Tydvuorojen
mukaan madrdytyivit kaytannolliset tyotehtavit eli kuka tuli missékin vaiheessa sisddn, jakoi ruuan
ja siirtyli ensimmdiisend lepohuoneeseen, mutta muuten vastuita ja tehtdvid ei ollut jaettu.
Tiimisopimuksessa nostettiin my0s esiin, ettd ruokailussa opetellaan maistamaan uusia makuja ja
ettd se on hyvé hetki aikuisen ja lapsen véliselle vuorovaikutukselle.

Ryhmin lapset olivat eri-ikdisid. Osa opetteli vasta ruokailemaan ja puhumaan, kun taas osa
osasi toimia jo melko itsendisesti ja puhui paljon. Pienimpid lapsia autettiin ruokailussa eniten.

Isommat lapset taas saivat huomiota enemmain keskusteluissa ja heiddn kanssaan juteltiin enemman
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kuin pienimpien. Isompien lasten oletettiin suoriutuvan omatoimisemmin myos késien pesusta ja
heitd saatettiin pyytdd viemiin itse astiansa pois. Luonnollisesti isompien lasten kanssa kdytiin
enemmaédn sanallisia neuvotteluja syomisestd, kun taas pienten kohdalla tyontekijat tulkitsivat
enemman elekieltd. Isommat lapset siirtyivdt myos lepohuoneeseen itsendisesti, kun taas kaikkein
pienimmat saatettiin kantaa sylissda nukkumaan.

Lapset siirtyivdt syotyddn késipesun kautta piivdlevolle. Ensimmdiisen lapsen syotyd yksi
tyontekija siirtyi lapsen kanssa lepohuoneeseen. Lapset ja aikuiset siirtyivét porrastetusti lounaalta
lepohuoneen puolelle. Yksi kasvattajista huolehti ruokailun loppuun saakka ja pyyhki pdydat ja vei
ruokakérryt pois, kun kaikki lapset olivat syoneet. Vietyddn ruokakirryt tyontekijd vield palasi

lepohuoneeseen, kunnes lapset olivat rauhoittuneet siten, ettd kaikkia aikuisia ei enéé tarvittu.

6.2 Tydnjakoon liittyvét sopimukset

Yksi tyontekijoiden toimintaa madrddvi tekijd on erilaiset sopimukset. Pdivdn aikana oli useita
tilanteita, joissa lapsiryhma hajaantui, lapsilla oli erilaisia tarpeita tai oli tehtdva useampia eri asioita
samanaikaisesti. Toisinaan tiimin jisenet tarttuivat vélittomasti tiettyihin tyotehtdviin ja toisinaan
tyontekijd tarkasteli hetken kokonaisuutta ennen kuin ryhtyi toimeen. Tyon tekemisen taustalla
olikin olemassa sopimuksia, joiden avulla tyotehtdvid jaetaan. Tydvuorojen mukaan jaetut tehtivit
ndyttdytyivdt aineistossa selkeimmin. Kirjallisen sopimuksen mukaan aamuvuoroon tulevan
tyontekijdn tehtdvinid oli jakaa aamupala, ulos ldhtiessd ottaa ensimmadiset neljd lasta, auttaa heitd
pukeutumaan ja mennd heiddn kanssaan ulos. Vilivuorossa olevan tyontekijén tehtdvdnd oli auttaa
aamupalassa erityisesti ryhmin pienintd Riinaa, jirjestdd 10 minuutin mittainen “aamujuttu”
ryhmadlle, 1dhted ulos toisen pienryhmén kanssa, vastata vilipalasta ja sulkea osasto. Iltavuoroon
tulija auttoi pukemisessa ja tuli tarvittaessa ulos, laski sdngyt alas, hai ruokakérryt, auttoi
ensimmaisid sisddn tulevia lapsia riisumaan, vastasi ruokailusta eli jakoi ruuan, leivét ja maidon
sekd meni ensimmadisend “nukkariin” eli lepohuoneeseen. Kirjallisesta sopimuksesta ei pidetty aina
kiinni, jolloin paadyttiin jonkinlaisiin neuvottelutilanteisiin.

Ty6vuorojen mukaisessa tehtdvdnjaossa on kiytdnnollinen ndkokulma. Tietyt tehtdvét on
hoidettava joka pdivé ja tyotd helpottaa kun niistd ei tarvitse neuvotella jatkuvasti. Tydvuoroihin
perustuva tyonjako on osa tiimin ja koko tutkittavan pédivikodin toimintakulttuuria. Télld tuotetaan
moniammatillisuuden tulkintaa, jossa ldhtokohtana on tyontekijoiden tasavertainen toiminta eikd
tyontekijoiden erilaisen osaamisen tunnustaminen ja hyddyntdminen (ks. Karila & Kupila 2010).
Toisaalta pienten lasten ryhméssd korostetaan perushoidon tilanteiden merkitystd oppimisen

paikkoina, joten lienee perusteltua, ettd kaikki tyontekijat osallistuvat ndihin tehtdviin. Lisdksi
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Rouvisen (2007, 149) tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat kokivat, ettd kasvatustyon
organisoiminen tiettyihin tydvuoroihin ja vastuutehtiviin loi toimintaan jérjestelmallisyyttd ja auttoi
hallitsemaan kiirettd. Myods Hapon (2006, 157) tutkimuksessa tuli ilmi, ettd kasvattajatiimin
toimivuuteen positiivisesti vaikuttavia tekijoitd olivat selked tyonjako ja vastuun jakaminen seki
yhteiset sopimukset.

Lapsiryhmda pyrittiin jakamaan pienryhmiin pédivdn aikana. Télldin tyontekijdt olivat eri
tiloissa, joten oli tarkedd, ettd kaikilla on yhteinen nidkemys siitd mitd on tapahtumassa milloinkin.
Rouvinenkin (2007, 150) toteaa, ettd tyopdivdan ajallinen ja toiminnallinen organisointi selkiyttdd
toimintaa kasvattajatiimin sekd lasten kannalta ymmarrettavéksi ja ennustettavaksi. Aina tima ei
kuitenkaan toteutunut eivitkd tyontekijdt toteuttaneet tydvuoronsa mukaisia tehtdvid muun tiimin

haluamalla tavalla, kuten seuraavassa esimerkissé tapahtui.

Toni on jo mennyt nukkariin. Tiina kdvelee nukkariin, Merja héinen perdssddn.
Merja tulee pois nukkarista, kdy ottamassa Sasalta lapun pois ja nostaa Sasan
pois poyddstd. Tiina tulee nukkarin ovelle. Kaarina on kdrryn vieressd, toteaa
Kristalle ja Riinalle: “Tddltd tulee leipdd”. Tiina menee Riinan luo ja kysyy

’

Kaarinalta: ”Onko Riina saanut leipdd?”. Kaarina vastaa: “Ei oo, eikd Krista”.
Tiina siirtyy kdrryn viereen, auttaa laseja tuovia lapsia laittamaan ne paikoilleen
ja rupeaa voitelemaan leipid. Kaarina vie leivdt Kristalle ja Riinalle. Merja on
auttamassa lapsia kdsipesussa. Ida kdvelee Sasan kanssa nukkariin. Tiina tulee

’

Merjan viereen ja sanoo: “Md voin tulla siihen, jos sd meet nukkariin”.

Merja oli kyseisend pdivdnd iltavuorossa, joten hdnen tehtdvinddn oli mennd ensimméisend
lepohuoneeseen. Tiina huomasi, ettd ensimmadinen lapsi oli jo menossa levolle, joten hén siirtyi
lepohuoneen puolelle. Merja kéveli Tiinan perdssd lepohuoneeseen. Merja siirtyi kuitenkin hetken
padstdd takaisin ruokailuhuoneeseen. Tiina jdi lepohuoneen puolelle hetkeksi, mutta tuli timén
jédlkeen takaisin auttamaan ruokailussa. Tilanne eteni ja lapset alkoivat pikkuhiljaa olla valmiita
ruokailussa ja olivat siirtyméssd lepohetkelle. Lopulta Tiina osoitti Merjalle selvisti, ettd hidn voi
siirtyd lepohuoneen puolelle ja muu tiimi voi saattaa ruokailutilanteen loppuun.

Sopimukset eivit siis kokonaan poistaneet arjesta neuvottelutilanteita. Kuten Puroila (2002,
123-124) toteaa, piivdkodissa organisoitumisen peruslinjojen sisélle ilmenee paivittdisessd
kanssakdymisessa litkehdintdd ja uudelleen jarjestdytymistd. Pdivakodin arkipdivd on kompleksinen
ja tdynna yllatyksid, silld sielld kohtaavat kymmenet ihmiset erilaisine taustoineen ja vaihtuvine
tarpeineen. Lapsen ja aikuisenkin eldimd on aina joltakin osin  ennakoimatonta

organisointiyrityksistd huolimatta.
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6.3 Siirtymét ruokailuun ja ruokailusta péivélevolle

Aineistossani lounastilanteeseen liittyi my0s lasten siirtyminen ulkoa sisdlle ruokailemaan ja
siirtymd ruokailusta pdivélevolle. Siirtymadtilanteet aiheuttavat monissa kasvattajatiimeissa
keskustelua ja siksi tarkastelin siirtymille tyypillisid toimintatapoja ja siihen liittyvid keskusteluja.
Siirtymaétilanteella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa ja pédivdkodin arjessa yleensd toiminnasta
toiseen siirtymistd kuten esimerkiksi ulos l&dhtemistd. Pdivdkodeissa ryhmait saattavat olla isoja,
mutta siirtymat halutaan tehda lapselle helpoiksi ja sujuviksi. Videoaineistosta ilmeni, ettd tiimilla
oli tapana ottaa lapsia sisélle pienemmissd ryhmissd. Yksi tyontekijd oli vastaanottamassa
ensimmadisid lapsia, auttoi heitd riisumaan, kdytti vessassa ja siirtyi heiddn kanssaan
ruokahuoneeseen. Toinen tyontekijd saapui ottamaan vastaan seuraavia sisddn tulevia lapsia.
Kasvattajatiimilld oli havainnointijaksolla apunaan opiskelija. Téll6in osa lapsista sai kaikkien
aikuisten apua matkalla ulkoa ruokailuun: yksi aikuinen paisti sisddn, toinen auttoi riisumisessa,
kolmas kaytti potalla ja neljéds auttoi kiyméén poytddn. Myds tiimisopimuksessa oli kirjattu selkeité

kaytdantoja siirtymille ja siitd, missd vuorossa oleva vastaa mistékin asiasta.

Aamu kdvelee ruokahuoneen puolelle. Merja kysyy Aamulta kdviké tdmd
vessassa, Aamu ei vastaa, Merja kokeilee vaippaa. Merja laittaa oven
ruokahuoneeseen kiinni.

Riina poukkoilee eteisessdi edes takaisin. Ida kysyy Kaarinalta kdviké Riina jo
vessassaja avaa Riinalle oven ruokahuoneeseen. Ida kdy hakemassa vield lisan
sisaan.

Aamun menee ruokahuoneen puolelle. Kaarina kehottaa Aamua ottamaan kirjan.
Merja ponkaisee ylos penkiltd, avaa ruokahuoneen oven ja naurahtaa: “Hei
Aamu takasin, me ei olla kdyty vessassa vield.”

Jarjestely, jossa lapset kulkevat monen aikuisen kautta, saattaa aiheuttaa haasteita. Ryhmén
lapsista osa ei vield puhunut, joten heiltd ei voinut odottaa saavansa vastausta. Ensimmaéisessé
esimerkissd Merja yritti tiedustella lapselta kiviko tima vessassa. Kun lapsi ei vastannut, Merja
paatti kokeilla vaippaa sen sijaan, ettd kysyisi vessassa olevalta Kaarinalta varmistuksen. Ida
opiskelijana sen sijaan varmisti toiselta aikuiselta ennen kuin pdisti lapsen ruokahuoneen
puolelle. Taméa ndkyi selvisti aineistossa useammassa paikassa. Idalla oli tapana kysyd muilta,
ettd olihan lapsi valmis siirtymédén seuraavaan tilanteeseen. Tiimin tyOntekijdt sen sijaan
varmistelivat asioita huomattavasti harvemmin. Opiskelija saattoi haluta saada toiminnalleen

varmistuksen kasvattajatiimin varsinaisilta jasenilta.
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Tiimin jdsenet luottivat toisten tekemiseen. Kolmannessa esimerkissd Merjan tehtdvéni oli
kéyttdd lapset vessassa, joten hin 14hti hakemaan jo ruokahuoneen puolelle menossa olevaa
Aamua takaisin. Kaarina oletti, etti Aamun oli jo aika tulla ruokahuoneeseen ja antoi télle jo
ohjeen seuraavaan toimintaan. Varsinaisen kasvattajatiimin valilld ei varmisteltu asioita niin
paljon kuin mitd opiskelija tekee, koska heilld oli olemassa tietyt toimintaperiaatteet, joiden
mukaan toimittiin. Talloin he luottivat siihen, ettd toinen tyontekijd on hoitanut osansa.
Tiimisopimuksessa korostettiin aikuisten vélistd yhteistyotd ja “tilanteiden [lukemista”.
Toisaalta sopimuksessa oli my0s tarkat kdytdnnoét siirtymille ja jaetut vastuualueet. Siirtymien
haasteeksi muodostuikin kéytdntdjen noudattamisen ja tilanneherkkyyden vélilld tasapainoilu.
Tarkat sopimukset saattavat luoda siirtymisti liian jaykkid ja joustamattomia, mutta toisaalta

jatkuva neuvottelu kidytdnndistd uuvuttaa ja luo epdvarmuutta tyon suorittamisesta.
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7 SUORAT VIESTIT

Suorat viestit olivat puheenvuoroja, jotka kasvattajat osoittivat toisilleen ja joihin sisdltyva viesti oli
ilmeinen. Suorat viestit olivat ulkopuolisellekin melko helppoja huomata ja tunnistaa niiden
sisiltimét viestit. Nami keskustelut kéytiin kasvattajatiimin kesken, joko kahdenvélisend

keskusteluna tai koko tiimin kanssa.

7.1 Oman toiminnan sanoittaminen

Kasvattajatiimi jakaa yhteisesti vastuun lapsiryhmadstd huolehtimisesta. Tamd ndyttdytyi lasten
asioiden yhteisen jakamisen lisdksi tiimin jisenten tavassa pitdd muut ajan tasalla omasta
tekemisestddn. Kasvattajat pyrkivit olemaan jatkuvasti tietoisia siitd, mitd tapahtuu ja mitd muut
tyontekijét tekevét. Erityisen paljon oman toiminnan sanoittamista esiintyi siirtymatilanteissa, joissa
lapset ja aikuiset ovat eri tiloissa. My0s tauolle tai WC:hen meneminen tai muu ryhmén tiloista

poistuminen néytti vaativan aina varmistamisen muilta tyontekijoilta.

Kaarina “jos md siirryn tolle puolelle” ja kivelee Kristan kanssa
ruokahuoneeseen. Tiina huikkaa Kaarinalle kéiyvdinsd vessassa.

Edellisessd esimerkissd suurin osa lapsista oli jo siirtynyt ruokahuoneen puolelle, jossa Merja oli
aloittamassa lounaan jakamista. Ida ja Tiina olivat auttaneet lapsia riisumaan ja Kaarina oli ollut
“potattamassa” lapsia. Vessassa ei ollut endd muita lapsia kuin Krista ja kun Krista oli valmis,
paitti Kaarina siirtyd Kristan kanssa ruokahuoneeseen. Toteamalla tdmén ddneen Kaarina varmisti,
ettd Ida ja Tiina huomaavat ettei Kaarina ollut endd auttamassa lapsia vessassa, vaan heidédn oli
huolehdittava lasten auttamisesta. Lisdksi Kaarinan kdyttimi jos-sana jatti tilaa muille esittdd
eridavid mielipiteitd. Toisaalta Kaarina kédveli melko pééttiviisen oloisesti kohti ruokahuonetta, eika
odottanut vastausta kommentilleen. Seuraavassa esimerkissd oman toiminnan sanoittamista

kéytetddn varmistamisen sijaan toiminnan selittdmisena.

Kaarina tulee nukkarista ja kdvelee kohti eteisestd ja toteaa Merjalle ja Tiinalle:
"M haen nallen”.

Téssd esimerkissd Kaarinalla oli vastuullaan lepohetki. Lepohuoneesta poistuminen ei ole sopivaa,
joten Kaarina selitti poikkeavan kdytoksensd, jottei aiheuttanut himmennystd tydtovereissaan.

Kommentillaan Kaarina ilmaisi olevansa menossa takaisin huolehtimaan lepohetkestd ja vahvisti
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poistumisensa olevan oikeutettu. Ida oli edelleen lepohuoneessa, joten Kaarinan ei tarvinnut pyytda
Merjaa tai Tiinaa hakemaan unilelua, vaan hén saattoi kidyd4 itse hakemassa sen.

Omaa toimintaa sanoitettiin runsaasti ja se oli 1ahinnd muille asian toteamista, varmistamista
ja ddneen sanomista, eikd siithen odotettu muuta vastausta kuin nyokkdys tai sanallinen
vahvistaminen, kuten “joo”. Ndmé puheenvuorot eivit synnyttineet pidempid keskusteluja, vaan
niilld ennemminkin rakennettiin luottamusta tiimin jisenten kesken pitdmilld muut ajan tasalla.
Oman toiminnan sanoittamisen tapa kertoo vahvasti yhteisollisestd tavasta tehdd tyotd. Tiimi on
yhteisesti vastuussa lapsista ja muutenkin tekee tyotd vahvasti tiimind, jolloin on tirkedd, ettd tiimin

jasenet tietdvét mitd tiimissé tapahtuu.

7.2 Tiedottaminen ja kysyminen

Kasvattajatiimi on yhteisesti vastuussa lapsiryhméstd, joten pdivin aikana vaihdettiin tietoa lasten
kuulumisista ja tekemisistid. Toisinaan tietoa jaettiin oma-aloitteisesti ja toisinaan tyontekijd kysyi
muilta esimerkiksi tarkempia tietoja yksittdisen lapsen aamusta. Kaikki tiimin jésenet pyrittiin
pitdiméddn ajan tasalla siitd, mitd ryhmassé tapahtuu. Tiedottamista oli muun muassa ldsnd olevien
lasten saapumisajasta tai poissaolosta kertominen. Liséksi tiedotettiin siirtymétilanteissa ketka
lapsista olivat missdkin vaiheessa sisdlle tulemisessa tai kerrottiin toiselle muiden tydntekijéiden
tekemisestd. Namé tiedotusasiat olivat 1dhinni toteamuksia toisille, eivitkd useimmiten saaneet
mink&énlaista vastinetta.

Myés pdivikodin asioiden tiedottamista tai viestin eteenpdin vélittimistd esiintyi
ruokailutilanteen aikana. Néistd asioista saattoi syntyd keskusteluja, kun viestin vastaanottaja
kritisoi tiedotettavaa asiaa. Toisaalta viestin tuoja toimi yleensd vain viestin vilittdjénd, eikd ollut
krititkin kohteena tai tiennyt asioista sen enempdd. Toisaalta voidaan pohtia, oliko kritisointi
kohdistettu esimerkiksi johtajalle, vai haluttiinko saattaa viestin tuoja epamiellyttivdan asemaan.

Kysymyksid esitettiin monenlaisia. Toisinaan kysymyksilld pyrittiin saamaan lisdtietoa
toiselta aikuiselta esimerkiksi lapsen tai ryhmén toiminnasta, vililld kysymyksilld varmistettiin
toisen aikuisen pérjdamistd siirtymaétilanteissa ja lisdksi kysymyksilld haluttiin tietoa kdytdnnon

asioista. Seuraavassa katkelmassa Merja halusi kysymyksen avulla lisétietoa.

Merja kysyy katse Kaarinaan pdin: “Onko Lasse tullu tdnddn aikasemmin?”
Kaarina pohtii: "Mm..” Tiina vastaa: “Ei, aamupalan jdlkeen”. Kaarina toteaa:
“"Aamupalan jilkeen joo”. Merja nousee hakemaan Villelle lisdd maitoa ja
toteaa: "Mut et ei silleen ettd”. Merja kysyy Lasselta: "QOotko Lasse visynyt?
Mitd sd haluisit, dld karju vaan kerro”.
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Katkelmassa iltavuorossa ollut Merja havaitsi Lassen olevan normaalia vdsyneempi ja kysyi
aamuvuorossa olleelta Kaarinalta oliko Lasse tullut pdivdkotiin normaalia aikaisemmin. Tiina
osallistui keskusteluun ja ehti vastaamaan Merjalle ennen Kaarinaa. Tyypillistd olikin, ettd koko
tiimi osallistui keskusteluun lasten asioista ja useampi kasvattaja vastasi kysymyksiin. Usein
keskustelut olivat lyhyiti tai saattoivat katketa ja jatkua myShemmin.

Tiedottamisen ja kysymyksien runsaus ilmentdd kasvattajatiimin yhteisvastuullista otetta
tyohon. Runsasta vuorovaikutusta tarvitaan, koska tyontekijét tydskentelevit eri vuoroissa ja usein
my0s pienryhmissé lasten kanssa, jolloin he tekevit erilaisia havaintoja lasten arjesta ja oppimisesta
sekd saavat tietoa lasten vanhemmilta. Jotta kaikki tiimin jdsenet voivat olla mukana toteuttamassa
kasvatusvastuuta, tidytyy tiimissd jakaa tietoa. Greenfield (2011, 84) toteaa olevan valttiméatonta,
ettd ammattilaisten vélilld vallitsee luottamus, jotta tirkedi tietoa lapsista ei jad jakamatta. Runsas
tiedon jakaminen on siis myds osoitus tiimin jdsenten vililld vallitsevasta luottamuksen ilmapiirista.
Kysymykset osoittivat, ettd kasvattajat halusivat saada mahdollisimman paljon tietoa lapsista, jotta

he pystyivit huolehtimaan lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista.

7.3 Pyynto6

Pyynnét esiintyivdt aineistossa useimmiten konditionaalimuotoisina kysymyksind. Pyynndille
tyypillistd oli, ettd toisen odotettiin toimivan pyynndn mukaisesti. Pyynndilld pyydettiin apua
tyotoverilta. Erityisesti pyynt6jd esitettiin opiskelija Idalle. Ruokailun aikana esitetyt pyynnot
liittyivéat 1dhinnd ruuan jakamiseen liittyviin asioihin, kuten “voisitko ojentaa maidon?’ ldalle
esitettiin pyyntdjd eniten todenndkdisesti sen vuoksi, ettd hin toimi tiimissid ylimédrdisend jaisenend
ja monesti ruokailutilanteissa haki paikkaansa ja saattoi vain kévelld edes takaisin ruokahuoneessa.
Sille, miksi muille tyontekijoille ei esitetty niin paljoa pyyntdjd, saattaa olla useampi selitys.
Toisaalta tiimissd oli toimittu pitkddn yhdessd, jolloin tiimin jdsenet pystyivdt havainnoimaan
tilannetta ja ennakoimaan, mitd milloinkin tarvitsee tehdd. Toisaalta Idan asema oli erilainen, tiimin
Jjdsenet ohjasivat ja opastivat hidntd ja hédnelle oli my6s luonnollista esittdd pyynt6jd. Toisilta tiimin
Jjasenet odottivat toisiltaan oma-aloitteisuutta ja vilttivit toisen tyontekijdn ohjaamista.

Aineistossa esiintyi myds muutamia pyynt6jd tiimin jiseneltd toiselle, jotka liittyivét
tyovuorojen mukaiseen tehtivdnjakoon. Pyynnéilld haluttiin kenties muistuttaa toista tdmin

vastuusta tai saada tilanne eteneméan.
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Merja on auttaa Lumia syomdcdn ja katselee samalla ryhmdn pienimmdn Riinan
syomistd. Hdn kysyy Kaarinalta: “Ottaako Stella tin prinsessan?”. Kaarina
vastaa naurahtaen: “Stella voi ottaa”.

Edella kuvatussa esimerkissd ruokailu oli jo edennyt siithen vaiheeseen, ettd osa lapsista oli pian
valmiita. Kaarinan vastuulla oli huolehtia Riinan nukuttamisesta. Merja huomasi Riinan olevan jo
valmis ja halusi myo6s Kaarinan huomaavan tdman. Merja kevensi pyyntddan Kaarinalle kayttimalla
Kaarinasta lempinimed ja esittdmalld kysymyksena toiveen viedd Riina nukkumaan. Tiimin kesken
pyrittiin vélttdmain konflikteja ja koska kaikki néhtiin tasa-arvoisina tiimin jdsenind, pyrittiin
ilmaisemaan asiat niin, ettei se kuulosta neuvomiselta tai ohjeelta.

Rouvisen (2007) tutkimuksessa ilmeni, ettd varhaiskasvattajat kokevat tydtoverin auttamisen
ja avun pyytdmisen olevan jokapdivdistd. Avun antaminen ndhdddn miellyttivinid asiana
velvollisuuden sijaan. Arkisessa varhaiskasvatusty0ssd avun antaminen koetaan tavalliseksi ja
mutkattomaksi asiaksi. Auttamiseen liittyy positiivisia tuntemuksia. My0s avun pyytdminen
koetaan helppona eikd noyryyttdvind. Oma osaaminen tai pétevyys ei kdrsi avun pyytdmisestd,
eivitkd kasvattajat koe, ettd avun tarvitseminen tulkittaisiin tyotovereiden keskuudessa
epdonnistumisen merkiksi. (Rouvinen 2007, 158-159.) Téssdkin tutkimuksessa ilmeni avun
pyytdmisen helppous. Tosin apua pyydettiin 1dhinné pienissi kaytdnnollisissd asioissa. Esimerkiksi
kasvatuksellisissa kysymyksissd apua ei juurikaan pyydetty. Toisaalta aineisto sisdlsi ldhinna
tilanteita, jossa lapset olivat jatkuvasti ldsnd. Kasvatuksellisia keskusteluja saatettiin kédyda
esimerkiksi tiimipalaverissa, jossa tyontekijdt pystyivdt keskustelemaan rauhassa. Kiireisessd
arjessa kasvattajat eivit ehdi keskustella kasvatuksen periaatteista tai arvoista, joten mahdollisuus

keskustella ilman vastuuta lapsista onkin tarkedé yhteisten toimintaperiaatteiden luomiseksi.

7.4 Huomio

Huomioita esiintyi kahdenlaisia: neutraaleja ja kantaaottavia. Neutraalit huomiot liittyivit 1dhinna
lasten toimintaan tai vointiin ja saivat vastauksekseen ldhinnd myo6téilyd. Kantaaottavat huomiot
sisdlsivit krititkkid 1ahinnd tiimin ulkopuolisia toimijoita kohtaan. Huomioissa krititkkid kohdistui

esimerkiksi ruuan laatua kohtaan.

Kaarina tulee ruokahuoneeseen ja katsoo Riinaa. Kaarina toteaa: “’lhmeen kauan

2

se Riina on jaksanu”, johon Merja myotdilee: " Niin on”.
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Ylldoleva on tyypillinen neutraali huomio. Néiissd puheen kohteena oli lapsi ja ne olivat
toteamuksia. Tarkoituksena oli toisinaan lapsen toiminnan selittdminen. Jos esimerkiksi ndytti silté,
ettd joku lapsista ei jaksa syoda, saattoi joku tyontekijoistd todeta lapsen olevan vasynyt. Edellisessa
esimerkissd tilanne oli pdin vastainen. Normaalisti ryhméan pienin Riina vdséhti jo ennen ruokailua
ja oli nyt poikkeuksellisen pirted ja Kaarina jakoi havaintonsa Merjalle. Kyseisend pédivinéd Riinan
nukuttaminen oli Kaarinan tehtdvé, joten erityisesti hdn kiinnitti huomiota Riinan jaksamiseen.
Toisinaan huomioista saattoi seurata keskustelua lapsen asioista. Tiimin jdsenet jakoivat huomionsa
lapsen poikkeuksellisesta kdytoksestd koko tiimin kanssa ja ndin toteuttivat yhteistd vastuuta lasten
hyvinvoinnista. Seuraavassa esimerkissd huomio kiinnittyi ruokaan, jota lasten on vaikea sydda ja

se heritti keskustelua tiimissa.

Kaarina auttaa Kristaa syomddn ja toteaa: “Hankala syodd tdta”. Tiina
kommentoi: “Ne on tosi huonoja, pitdis olla pitkdd spagettia tai sit”. Ida jatkaa:
“Rakettispagettia, toi on tommosta spagetista palasteltua”.

Puheenvuoroissa esiintyi tyytyméttomyyttd ruokaa kohtaan, mutta silti tiimin jdsenet olivat
keskendiin samaa mieltd asiasta ja tukivat toistensa sanomisia ja mielipiteitd. Tdllainen ulospidin
osoitettu kritiikki saattoi toimia tiimid vahvistavana keskusteluna. Ruoka, jota lasten on vaikea
syodd, hankaloittaa my0s kasvattajatiimin tyotd lounaalla. Havaintojaan jakamalla kasvattajat
rakentavat yhteistd tietoutta tyOstd ja lapsista sekd vahvistavat tiimid. Ajatusten jakaminen luo
avoimuutta ja luo edellytyksid luottamuksen ilmapiirille. Havaintoja jakamalla luodaan
kasvattajatiimin jdsenille tunne siitd, ettd jokaisella on mahdollisuus jakaa kokemuksiaan tiimin

hyviksyvissd ilmapiirissa.

7.5 Toimintaehdotus

Toimintachdotuksiksi luokittelin puheenvuorot, joissa esitettiin ehdotus toimintatavaksi tiimin
muille jisenille. Toisinaan ehdotukset késittelivét toimintatapoja ja periaatteita laajemmin ja vélilla
ehdotuksia yksittdisessd tilanteessa. Erona pyynndille toimintaechdotukset koskivat tiimin yhteisti
toimintaa, eivétkd olleet viesti yhdelle tyontekijélle. Toimintachdotuksissa esitettiin ratkaisuja
erilaisiin tilanteisiin. Tiimin kesken toimintachdotukset eivét heréttdneet eridvid mielipiteitd, vaan
toisen ehdotukset ndhtiin hyvind tai vdhintddn neutraaleina. Seuraavassa esimerkissd Tiina kertoo
retkestd ja havaintojensa pohjalta ehdotti, miten seuraava retki saataisiin sujumaan entistd

paremmin.
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Tiina ja Ida ovat olleet puolikkaan ryhmdn kanssa retkelld. Ruokailussa Tiina ja
Ida kertovat Merjalle ja Kaarinalle matkan sujumisesta.

Tiina: “Tdytyy sit jos menndd porukalla ni ottaa kolmet rattaat”.

Merja: "Mm, joo™.

Tiina: “Vois kysyd kun jonkun didilld on niitd missd on se semmonen esim siis...’
Merja: “Lassella on se seisomalauta.”

Tiina: “ja Akselilla on sellaset kahen, ni vois kysyd jommalta kummalta et
saadanko lainaks, ku yleensd ne niitd hyvin”
Merja: "Niin antaa.”

Tiina: “Mitd ne nyt seisoo tuolla varastossa.’

’

)

Tiina havaitsi, ettd lapset olivat hyvin vidsyneitd palatessaan takaisin pdivédkodille ja eivit olisi endd
jaksaneet kévelld takaisin. Tiina ajatteli jo seuraavaa retked ja esitti ratkaisun, jolla tehdddn retkelta
paluusta helpompaa. Merja myo6tdili Tiinan sanomisia ja tdydensi Tiinan sanoja. Tiimin
keskusteluille olikin tyypillistdi myo6tdilld toisten sanomisia ja vélttdd erifivien mielipiteiden
esittimistd. Edellisessd esimerkissd Tiina esitti toimintachdotuksensa melko varmasti, eikd
odottanut ehdotukseensa eridvid mielipiteitd. My0s seuraavassa tilanteessa Tiina toimi ehdotuksen

tekijana.

Kaarina ja Tiina ovat riisumassa lapsia.

Kaarina: “Aamu on kylld ihan hiestd mdrkd, pitdis sanoa ettd tuo vihdn
ohuempaa.”

Tiina: “Hei tdytyy nyt muistaa kattoo ne ketkd oli hiestd mdrkid ja laittaa niille
vdhdn vihemmdn vaatetta.”

Kaarina: "lhan niin mdrkd ku olla ja voi.’
Tiina: "Koska iltapdivistd ei taas muista ketkd ne oli.”

’

Aineistokatkelmassa Kaarina jakoi Tiinalle havaintonsa siitd, ettd Aamun haalari oli liian paksu ja
Aamu oli sen vuoksi hikinen. Kaarinan puheenvuorosta vilittyi viesti, ettd Aamun huoltajille pitéisi
huomauttaa sddnmukaisten vaatteiden tuomisesta. Tiina taas ehdotti, ettd he pédivakodissa
kiinnittdvdt huomioita sithen, mitd lapsille puetaan iltapdivélld pddlle. Kaarinan ja Tiinan
puheenvuorot eivdt kohdanneet, silld Kaarina keskittyi Aamun tilanteesta puhumiseen ja Tiina
toimintachdotukseensa ja sen perusteluithin. Vaikka Kaarina ei vastannutkaan Tiinan
toimintachdotukseen, rupesi hdn toimimaan sen mukaan.

Rouvinen (2007, 159) toteaa neuvojen, ehdotusten, ohjeiden ja arvioinnin olevan tietotukea.
Toimintachdotusten avulla tuetaan tydtoveria ja kehitetddn toimintaa ja kéytdnt6jd. Téamén
tutkimuksen aineistossa olleet toimintachdotukset eivét juurikaan synnyttineet keskustelua, vaan ne
hyviaksyttiin sellaisenaan. Kyse saattoi olla siitd, ettd arkityon keskelld ei ehditd pohtia tarkemmin

kiytantdjen taustoja tai ettd kyseessd olivat kdytintokeskeiset ehdotukset, jotka ndhtiin sindllddn
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toimivina. Kenties tiimipalavereja tarkemmin analysoimalla olisi voinut 10ytdd toimintachdotuksia,

jotka synnyttivit keskusteluja ja eridvia mielipiteit.

7.6 Ohjaus

Kasvattajatiimin lisdksi ryhmaéssa tyoskenteli kenttdjakson ajan myos ldhihoitajaopiskelija Ida, joka
suoritti opintoihin kuuluvaa harjoitteluaan. Erityisesti hénen ja kasvattajatiimin varsinaisten
jasenten vélilld esiintyi monenlaisia ohjauskeskusteluja. Aloitteita ohjaukselle tekivét seki
kasvattajatiimin jdsenet ettd Ida, joka oli aktiivinen kysymddn neuvoa ja selvittdmdin
kasvattajatiimin kaytdnt6jd. Toisinaan Ida my0s pohti asioita déneen, joka oli monessa kohdassa
tulkittavissa pyynnoksi saada ohjausta tai selitys esimerkiksi lapsen toiminnalle. Useimmiten
ohjaukseen liittyvdt keskustelut kaytiin Idan ja héntd ohjaavan Tiinan tai Idan ja
lastentarhanopettaja Merjan vililld. Ohjauskeskustelut olivat lyhyitd ja yksiselitteisid, eivdtkd ne
synnyttineet pidempid keskusteluja. Ohjaukseen liittyvidt kysymykset, ohjeet ja pyynnot olivat
hyvin kéyténtokeskeisié.

Tiina siirtyy lasten kanssa vessaan, Ida kysyy ottaako hdn ulkoa seuraavia lapsia.
Tiina sanoo vessasta “ota vaa”. Ovella Merja kehottaa Idaa “ota noi isotki ku ne
osaa riisua’. Ida on riisumassa lapsia eteisessd. Ida huutelee Tiinalle ”Mistd sait
noita pyykkipoikia, ettd sait hanskat tollai?” Tiina vastaa vessasta ’Ne on siind
vaaleenpunasessa.”

Ida pyrki varmistamaan useissa tilanteissa, etti toimii muun tiimin odotusten mukaisesti.
Ensimmdiselld kysymyksellddn hin osoitti tietdvdnsd miten toimia, mutta varmistaa sen vield
Tiinalta. Ida oli ottamassa sisdéin oven takana olevia lapsia ja Merja ehdotti Idalle, ettd hédn ottaisi
vield muutaman lapsen enemmin kuin Ida oli itse ajatellut. Merja perusteli ehdotuksensa ja
toteamalla isojen osaavan riisua viestitti Idalle, ettd tdimd huomioi eri-ikdisten lasten erilaiset avun
tarpeet. Téllaisia ohjeita tiimin jdsenet eivit antaneet toisilleen. Taustalla saattoi olla oletus siit4,
ettd tiimin jdsenet jakoivat tiedon lasten taidoista. Ohjeiden antamisen sijaan kasvattajatiimin
jasenet esittivdat ehdotuksia tai pyyntojd toisilleen. Poikkeuksena aineistossa esiintyi muutamia
tilanteita, joissa kasvattaja oli tehnyt ruokailussa sopimuksen lapsen kanssa esimerkiksi siitd, ettd
lapsi ei saa maitoa ennen kuin on syonyt ruuan. Tdlloin saatettiin antaa toiselle toimintaohje, jotta
aikuiset eivit toimineet ristiriitaisesti.

Erityisesti ohjauksen médédrd ja tapa erottivat Idan selkeisti kasvattajatiimistd. Ida ei toiminut

kasvattajatiimin tdysivaltaisena jdsenend, vaan héntd ohjattiin, opastettiin ja perehdytettiin tiimin
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toimintatapoihin. Idalla ei ollut mahdollisuutta eikd vilttdimattd haluakaan tuoda esiin omia
ehdotuksia tai muutoksia tiimin toimintakulttuuriin. Vaisdsen (2003, 171) tutkimuksessa ilmeni, ettid
opiskelijat kokevat tasavertaisuuden, miellyttdvit tyotoverit ja tyoyhteisoon kuulumisen tunteen
olevan térkeitd ty0ssdoppimisen onnistumiseen vaikuttavia tekijoitd. Toisaalta opiskelijat pitivit
hyvénd oppimistapana tarkkailla ensin kokeneemman tyOntekijin tydskentelyd ja sen jélkeen
tyoskennelld itse aidoissa tyotilanteissa. Ida oli aloittanut tydssdoppimisjaksonsa vain muutamia
pdivid ennen aineistonkeruujaksoa. Télloin saattoi korostua vaihe, jossa Ida oli selvésti
perehdytettavind, eikd hén vield pddssyt tasavertaiseen asemaan. Vaikka Viisdsen (mt.)
tutkimuksessa tasavertaisuus nousi esiin opiskelijoiden ja tydssdoppimisyhteison vililld, se tuskin
on tdysin mahdollista, silld opiskelija ei ole tdysivaltainen tydyhteison jésen eikd ole esimerkiksi
vastuussa lapsista. Vdisdnen (2003, 179) korostaakin, ettd ammatillisten perusopintojen
tyOssdoppimisessa on huolehdittava riittdvéstd ohjeistuksesta, tuesta ja perehdyttdmisestd seki
palautteesta.

Hapon (2006, 114) tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvattajat mielsivit opiskelijoiden
ohjauksen ja neuvonnan keskeiseksi osaksi tyotd ja tdssdkin tutkimuksessa mukana ollut tiimi toi
esille, ettd heiddn ryhméssdén on usein opiskelijoita. Toisaalta tiimin puheessa korostui opiskelijan
rooli “ylimadrdisind kisipareina”. Talloin saattaa olla vaarana, ettd opiskelijan ohjaamiseen ja
kehittymiseen ei kiinnitetd riittdvasti huomiota, jos opiskelijan tehtdvani ndhdddn kasvattajatiimin

tyon helpottaminen.
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8 EPASUORAT VIESTIT

Epésuoria viestejd olivat keskustelut, joita kdytiin lasten kautta tai joissa puheenvuorolla saattoi olla
useampia tarkoituksia. Epédsuorien viestien tunnistaminen vaati huomattavasti enemmaéin
paneutumista aineistoon kuin suorat viestit. Liséksi epdsuorien viestien tarkastelussa oli otettava

tarkemmin huomioon myos tilanteen kokonaisuus.

8.1 Toiminnan kuvaus

Toiminnan kuvausta esiintyi, kun ryhméssé oli ollut pienryhmétoimintaa eli tiimin jisenet olivat
olleet eri paikoissa. Tyontekijat kertoivat toisilleen, miten olivat toimineet ja mitd lapset olivat

tehneet, kuten seuraavassa esimerkissa.

Merja menee ruokahuoneeseen lasten kanssa ja sanoo Kaarinalle: ’Me istuttii
oikee pitkin kaavan mukaan vessassa”, Kaarina vastaa: "Hyvdi”, Merja: "ja
Aamu pissas”. Merja kdvelee tyopoyddn luo. Kaarina toteaa: “Sasa kans, md
yritin istuttaa.”

Merja sanoo Tiinalle: “Oli ihanaa olla ndiden pienten kanssa, meil oli
pienryhmdd” Tiina vastaa: “On ihanaa olla joskus sillai”. Merja jatkaa:
“Kaarinalla oli kolme ja mulla oli kolme”.

Yl1ld olevassa esimerkissd Tiina ja Ida olivat aamupéivédlld puolikkaan ryhmin kanssa retkelld ja
Merja ja Kaarina puolikkaan ryhmén kanssa péivékodilla. Sisdlle tullessaan Kaarina meni ensin
kolmen lapsen kanssa ruokahuoneeseen ja Merja jdi kolmen lapsen kanssa vessaan. ”Pienryhmdt”
syntyivit spontaanisti ilman Merjan ja Kaarinan sopimusta tilanteen kulusta. Kun Merja saapui
pottahetken jdlkeen lasten kanssa ruokahuoneeseen, kertoi Merja Kaarinalle missd he olivat lasten
kanssa viipyneet. Hetken pddstd Merja ja Kaarina aloittivat ruokailun puolikkaan ryhmin kanssa ja
muut liittyivét seuraan myohemmin. Ruokailun loppupuolella Merja kertoi Tiinallekin kuinka heilld
oli Kaarinan kanssa pienryhmétoimintaa.

Sijoitin toiminnan kuvauksen epédsuoriin viesteihin, koska viesti ei ole pelkdstdan kertomista
tapahtumien kulusta, vaan my0s halu vaikuttaa muiden kasvattajien toimintaan.
Esimerkkitilanteessa oli kyse perushoitotilanteesta, mutta Merja myds luki kirjoja lasten kanssa.
Merja korosti pienryhmén merkitystd, ei sitd, mitd lasten kanssa tehtiin. Tiinan mydtéilevasta
vastauksesta ilmenee, ettd pienryhmédtoimintaa on vain “joskus”. Ilmaisusta saa vaikutelman, ettd

Tiinakin kokee pienryhmitoiminnan mielekkééksi, mutta jostakin syystd se ei toimi arjessa niin
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usein, kuin olisi toivottavaa. Ryhmén viikkoaikataulussa oli merkitty joka pdivélle “foimintaa
pienryhmdssd” aamupdivélle, ulkoiluun ja iltapdivélle. Useimmiten on merkitty kaksi pienryhméé
ja kolmelle aamupadiville kolmessa pienryhméssa toimiminen. Kenttdjakson aikana ryhmaé jakaantui
aamupdivisin védhintddn kahteen tilaan, mutta tiloihin jakautuminen ndytti tapahtuman hetkessa
vailla suunnitelmaa toiminnasta. Esimerkkikatkelma oli kenttdjakson viimeiseltd pdivéltd, joten
valitettavasti tutkimuksen ulkopuolelle jii, jatkoiko Merja pienryhmétoiminnan lisddamisté arkeen.
Toiminnan kuvauksella kasvattajat korostivat késityksiddn hyvistd kaytdnnoistd tai
toimintamalleista. Ajatusten kertominen muille edistdé tiimin yhteistyon toteutumista. Toiminnan
kuvaus oli neutraali tapa jakaa kasvatuskasityksiddn muille. Kasvattajatiimissé pyrittiin valttimaan
muiden arvostelua ja siksi mielipiteiden esittimisessé saatettiin olla erittdin varovaisia ja kédytettiin
epésuoria viestejd. Willman (2001, 103) toteaakin, ettd arvostelun ja mielipiteen esittimisen vilinen
raja on erittdin pieni. Tiimissd, jossa saatetaan loukkaantua helposti toisen sanomisesta, pyritdin
ilmaisemaan mielipiteet mahdollisimman varovaisesti. Tdmid aiheuttaa sen, ettd kasvattajat

kayttavit epdsuoria viestejd ja kiertoilmaisuja puhuessaan toisilleen.

8.2 Sanotaan lapselle — viesti aikuiselle

Kasvattajatiimin tyon keskidssd ovat lapset. Lapsiryhméstd huolehtiminen on yhteinen tehtdvi ja
tiimin jdsenten tapa jakaa vastuuta vaatii kommunikointia kasvattajien kesken. Toisinaan kasvattajat
eivit pyytdneet toista aikuista tekemidn jotakin, vaan kiinnittivdt muiden aikuisten huomion

puhumalla lapselle. Néin tapahtui seuraavassa esimerkissa.

Tiina kdvelee Riina sylissddn eteisestd ruokahuoneeseen, jossa Kaarina istuu
tyopoyddn ddressd. Tiina laskee Riinan lattialle ja sanoo: "Sitte luet tddlld kirjaa
Kaarinan kaa.”... Tiina ldhtee kohti eteistd ja sanoo: "Md otan nyt tuolta pari,
vaikka vdkisin.”

Ylldolevassa katkelmassa Tiina antoi ohjeet samalla Riinalle ja Kaarinalle. Puheenvuoron tarkoitus
oli herittdd Kaarinan huomio ja varmistaa, ettd Kaarina tiedosti Riinan jddvdn nyt hédnen
vastuulleen. Tiimin kdytdntond oli, ettd monissa odottelutilanteissa lapset lukivat kirjoja. Tassékin
esimerkissd Tiina kehotti Riinaa lukemaan kirjaa, kuten tapana oli. Samalla puheenvuoro saattoi
olla my0s ohje Kaarinalle ruveta lukemaan yhdessd Riinan kanssa. Kun ohje annetaan lapselle,
valtytddn tyokaverin ohjeistamiselta, mutta pédédstddn kuitenkin yhteisymmaérrykseen siitd, mitd

seuraavaksi tapahtuu. Toisaalta Tiinan tapa ilmaista saattoi olla vain tapa saada sanottua asiansa
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mahdollisimman nopeasti: yhdelld lauseella hin antoi ohjeen lapselle, viestitti Kaarinalle jittdvansa
Riinan hédnen vastuulleen ja kertoi, mika hinen mielestdin olisi paras tapa kayttdd odotusaika.
Lapsen kautta puhumista esiintyi my0s tyonjaollisissa tehtdvissa. Lapsi lahestyi pyynndllédén
lahimpédna olevaa aikuista, mutta aina timé ei ollut kykenevd auttamaan lasta. Aina viestid ei
kohdistettu tietylle ihmiselle, vaan ilmaistiin ainoastaan, ettd jonkun olisi hoidettava tehtidvi. Ndin

tapahtui seuraavassa esimerkissa.

Kaarina kivelee Riinan kanssa nukkariin. Akseli nostaa lautastaan ja Kaarina
toteaa Akselille: "Pane poyddlle se lautanen, otetaan kohta se siitd.”

Kaarina ohjeisti Akselia laskemaan lautasen takaisin pdydille. Kaarina ei selkeésti kohdistanut
viestiddn kenellekddn. Hén kuitenkin vihjasi, ettd jonkun pitéisi hakea Akselin lautanen. Kaarina oli
ilmaisussaan erityisen varovainen, eikd ohjeistanut ketddn. Hén kuitenkin vilkaisi muita aikuisia
puhuessaan Akselille kuin varmistaakseen, ettid joku huomasi Akselin tarpeen.

Lapsen kautta puhumisen tarkoitusta ja syytd voidaan tarkastella useammalla tavalla.
Toisaalta kyseessd saattaa olla varovaisuuden kulttuuri, jossa véltetddn tyotoverin ohjeistamista tai
arastellaan avun pyytdmistd. Toisaalta kyse voi olla tilanteen sanelemasta pakosta. Lapselle on
vastattava hinen tarpeisiinsa tai kysymyksiinsd ja kun samalla viestii aikuiselle, sdéstyy erilliseltd
puheenvuorolta, jolloin voi nopeammin siirtyd seuraavaan tehtdvddan. Myos lapselle viestitddn
talloin, ettd hdnen tarpeensa on huomioitu ja vaikkei puhuja pystykddn lasta auttamaan, tulee joku

toinen huolehtimaan hinesta.

8.3 Lapsen puolesta puhuminen

Paivikotiryhméssd tapahtuva viestintd on harvoin kahden vilistd, kuten monessa ylldolevassa
kohdassa on jo todettu. Ladsnd on useita ihmisid ja vaikka puhe olisi osoitettu tietylle ithmiselle,
saattaa joku toinen olla nopeampi kommentoimaan tai epdilld toisen kykyd vastata relevantisti
esitettyyn kysymykseen. Seuraavassa esimerkissd lastenhoitaja vastasi lapselle esitettyyn

kysymykseen lapsen puolesta.

Ruokailu on loppupuolelle ja Merja kysyy Kallelta: "Kdvitko sd Kalle ollenkaan
vessassa kun tultiin sisdlle?” Tiina vastaa: “ei”. Merja jatkaa Kallelle: ”Sulla on
sitten suunta tonne pdin, md avaan sulle oven” ja saattaa Kallen eteisen ovelle.
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Merja osoitti esimerkissd kysymyksensd selvisti Kallelle, mutta lastenhoitaja Tiina vastasi Kallen
puolesta. Tiina tiesi, ettei Kalle ole kdynyt vessassa ja halusi kertoa tietonsa Merjalle. Kenties Tiina
epdili, ettei Kallen vastaukseen voi luottaa, vaan aikuisen antama tieto on luotettavampi kuin lapsen
vastaus. Toisaalta kyseessd saattoi olla kasvattajayhteison kayténtd, jossa on hyviksyttyd, ettid
kaikki osallistuvat keskusteluihin. Tiina saattoi myos tulkita, ettdi Merja vain halusi tiedon siiti,
onko Kalle kdynyt vessassa ja ettd vastauksen antajalla ei ollut vélia.

Aineistossa esiintyi myos tilanteita, joissa lapselta kysyminen saatettiin my0s tulkita viestina
tai pyyntona toiselle aikuiselle. Lapselle puhuja esitti kysymyksensd suoraan lapselle, mutta toinen
aikuinen vastasi ja toimi. Ndiissd tilanteissa puheeksi ottaja nidytti olevan kuitenkin valmis
toimimaan itsekin, mutta toinen tyontekija tulkitsi kysymyksen kehotuksena. Néin tapahtui myds

seuraavassa tilanteessa.

Ida seisoo poydin toisessa reunassa ja kysyy: “Rahul, palastellaanko me sulle?”
Merja istuu Rahulin vieressd, ottaa Rahulin haarukan ja sanoo: “Voidaan
palotella, joo, pistetdcn vihdn pienemmdks.”

Edellisessé katkelmassa ryhméssé ollut harjoittelija Ida huomasi, ettei Rahul saanut syotyéd ruokaa
kunnolla. Ida oli seisonut jo hetken vailla tekemisti ja tarjoutui auttamaan Rahulia. Merja kuitenkin
rupesi paloittelemaan Rahulin ruokaa. Idan kysymys on tulkittavissa seké tarjouksena auttaa etté
huomiona Merjalle. Koska Merja istui Rahulin vieressd, hdn tarttui toimeen. Ida ei ldhestynyt
Rahulia esittdessddn kysymyksen, josta sai vaikutelman, ettd hdn ei ollut menossa auttamaan
Rahulia. Ida saattoi olla oppinut tiimin tavan puhua usein epdsuorasti toiselle tiimin jisenelle.
Koska Merja istui Rahulin vieressd, Ida ei tarttunut toimeen ja mennyt paloittelemaan Rahulin
ruokaa, vaan esitti kysymyksen Rahulille.

Lapsen puolesta vastaaminen saattaa liittyd kasvattajatiimin tapaan kayttdd epdsuoria
ilmaisuja. Toinen kasvattaja saattaa olettaa, ettd kysymys on todellisuudessa esitetty hinelle.
Toisaalta kyseessd voi olla halu auttaa tydtoveria ja edistdd tilannetta vastaamalla kysymykseen
ilman ettd tarvitsee odottaa lapsen vastausta. Tilannetta voidaan tarkastella myos lapsen
ndkokulmasta. Lapsi jdi tilanteessa sivuun ja kysymykseen vastaava kasvattaja ohittaa lapsen
kokonaan, jolloin lapsi syrjdytetdéin ja hdnen mahdollisuutensa osallistua sivuutetaan. My6s Paju
(2013, 86) huomasi tutkimuksessaan, ettd henkilokunta saattaa puhua esimerkiksi lasten arvioinnista
lasten ldsnéd ollessa, vaikka tdllainen keskustelu asettaa lapsen sivullisen asemaan. Samoin téssa
tilanteessa, kun lapsen vastaus ohitetaan, lapsi ikddn kuin jitetdén ulkopuolelle. Tilanne ilmentdé
sitd, ettd lapset eivdt ole tdysivaltaisia aikuisiin nidhden, kuten Pajukin (mt.) on tutkimuksessaan

havainnut.
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9 YHTEISYMMARRYSTA TUOTTAVAT
KESKUSTELUT

9.1 Yhteisollinen puhe

Yhteisolliseksi puheeksi luokittelin puheenvuorot, jotka saivat alkunsa lasten tekemisistd tai
kasvattajan ja lapsen kohtaamisista. Lisdksi ndma tilanteet jaettiin tiimin muiden jdsenten kanssa ja
niille saatettiin naureskella yhdessé. Yhteisolliseen puheeseen osallistui vahintddn yksi lapsi ja kaksi

aikuista, mutta yleensé keskusteluun liittyi useampi henkil6 ja sitd useampi osallistui kuuntelemalla.

Kalle rupeaa puhumaan jddkiekosta. Tiina toteaa hymyillen: "Nyt alkaa taas
pdivin polttavat kysymykset.” Merja naurahtaa: "joo”. Tiina vie maitoa Sasalle
ja sanoo Merjalle: “Kalle jo sano ettd Suomi voittaa.” Merja laittaa lappua
Vesalle ja toteaa: "Mm, Suomi on paras.” Kalle istuu omalla paikallaan ja
toteaa: "M tykkddn Tapparasta.” Tiina vie maitoa toiseen poytddn ja on selkd
Kalleen pdin ja toteaa: ”Mdki tykkddn Tapparasta.”

lisa on kddntynyt tuolillaan vdidrin pdin ja katselee kameraa. Tiina naurahtaa ja
toteaa: “Oot sd lisa linssilude?” Merja naurahtaa, kdidntyy katsomaan lisaa ja
sanoo: Sd istuit kylld lisa ihan vidrinpdin.” Tiina toteaa lisalle: "Syopds, juo
maito siitd pois.”

Ensimmadisessd katkelmassa keskustelun aloitti lapsi Kalle, joka suuntasi puheensa muille samassa
pOydidssd istuville lapsille. Tiina kuunteli Kallen puhetta ja jakoi havaintonsa puheenaiheesta
Merjalle. Tiina ja Merja naureskelivat Kallen jadkiekkoinnostuksesta. Puheenvuorot olivat
hyvéntahtoisia ja Tiinan tarkoituksena oli jakaa huumoria Merjalle. Keskustelusta tuli kuitenkin
kaikkien yhteinen ja Kallekin selvésti kuunteli Tiinan ja Merjan vélistd keskustelua. Toisaalta
voidaan tarkastella edellistd otetta eettisestd ndkokulmasta. Lapsen puhetta ei otettu vakavasti, vaan
hanelle naureskeltiin. Téllaisella suhtautumisella osoitetaan lapselle, ettd hdnen tietimyksensd on
vajavaista. Jakamalla lasten puheenvuoro toisen aikuisen kanssa sen sijaan ettd ryhtyisi
keskusteluun lapsen kanssa, viestii lapsen eriarvoisesta asemasta, kuten Pajukin (2013, 86)
kirjoittaa. Tiimin kannalta voidaan nostaa kuitenkin esiin, ettd huumorilla on positiivisia
vaikutuksia tyOyhteison toimivuuteen (Happo 2006, 157), mikéd heijastuu myods kasvatustoiminnan

laatuun.

48



Jalkimmadisessd esimerkissd lisan toiminta sai kasvattajat nauramaan. Téssé lisa toimi vastoin
yleisid ohjeita ja istuu pOydéssd vidrin piin, koska oli kiinnostunut videokamerastani. Merja ja
Tiina huomasivat lisan touhut ja naurahdellen yrittivit saada lisan takaisin syOmisen pariin.
Willman (2001, 107) toteaakin, ettd yhteinen huumori ja hyva ilmapiiri helpottavat myds ongelmien
ratkaisua. Niin ollen huumorin avulla voidaan rakentaa tiimid, joka pystyy selviimiin
ongelmallisistakin tilanteista yhdessa.

Yhteisollisen puhetavan avulla haluttiin korostaa yhdessd olemista. Lapsen tekemiset tai
sanomiset haluttiin jakaa muille, eikd wvain pitdd itsellddn. Vaikka Ilapset toisinaan olivat
aineistossani yhteisollisessd puhetavassa ennemminkin keskustelun kohteena kuin osallisena,
paisivit he vililld tiysivaltaisina jdsenind mukaan. Lehtonen (1990, 24-25) toteaa yhteisollisyyden
viittaavan ennen kaikkea sosiaalisen vuorovaikutuksen ominaisuuteen, tapaan tai
toimintaperiaatteeseen. Lisdksi yhteisollisyyteen liitetddn yhteenkuuluvuuden tunne, jota
rakennetaan vuorovaikutuksessa yhteison kanssa. Seuraavassa esimerkissid aloite tulee jilleen

lapselta ja télld kertaa lapset ovat mukana keskustelijoina.

Kalle osoittaa lappuaan ja sanoo: “Samanviriset meilld.” Merja saa lapun
laitettua Vesalle ja kysyy: "Minkds vdriset teilld on Akselin kanssa, kun huomasit
ettd on samanvdriset?” Kalle ja Akseli toistelevat: “Samanviriset”. Merja
osoittaa Akselin lappua ja kysyy: "Mikd viri tdd on?” Merja kyselee lapsilta
vdreistd. Tiina liittyy keskusteluun ja kysyy: ~Minkds viriset housut on Vesalla?”

Aineisto-otteessa Merja tarttui lasten kiinnostukseen véreistd ja alkoi keskustella aiheesta lasten
kanssa. Tiina kuunteli keskustelua laittaessaan samalla ruokaa lautasille ja tarttui keskustelun
atheeseen ja alkoi my0s kyselld lapsilta vireistd. Télld tavoin Tiina ilmaisi kuunnelleensa Merjan ja
lasten keskustelua ja liittymidlld mukaan hén tuki Merjan toimintaa. Tédhdn keskusteluun otettiin
mukaan koko yhteisé: niin aikuiset kuin lapsetkin. Yhteisollisen puhetavan keskidssd onkin
korostaa yhdessé tekemistid ja luoda yhteenkuuluvuutta erityisesti kasvattajatiimin kesken.
Yhteisollinen puhe ei suinkaan ole ainut tapa rakentaa yhteisollisyyttd. Haapaméki (2000)
toteaa yhteisollisyyden rakentamisen edellyttdvin myoOs aktiivista osallistumista yhteison
toimintaan ja halua ja kykyd esittdd mielipiteensd. Yhteisollisyys jdd rakentumatta ilman
kasvattajien aktiivista panosta. Kommunikaation tulisi olla avointa, suoraa ja rehellistd, jotta
yhteisollisyyttd voidaan kehittdd. Lisdksi Haapamédki nostaa esiin tyotehtdvien ja vastuunjaon
merkityksen. Yhteisollisyys ei tarkoita sitd, ettd jokainen tekee yhtd paljon kaikkia toitd, vaan ettd
koulutus, kokemus ja kiinnostuneisuus otetaan huomioon vastuun jakamisessa. (Haapaméaki 2000,

37,43.)
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9.2 Sosiaalinen puhe

Sosiaalista puhetta olivat tyontekijoiden kdymaét keskustelut, jotka liittyivdat henkilokohtaiseen
eldmdin tai tyon vilillisiin tekijoihin, kuten sddhdn. Ne olivat ldhelld yhteisollistd puhetta, silld
sosiaalisenkin puheen tarkoituksena oli lisitd yhteenkuuluvuutta avaamalla jotakin omasta eldmasta.
Sosiaalinen puhe oli kuitenkin vain aikuisten valisté, eikd siind késitelty lasten asioita tai tekemisid.

’

Tiina laskee Riinan lattialle ja toteaa: "Kiva kun mun housut putoo koko ajan.’
Kaarina selailee papereita tyopoydilld ja toteaa joo”. Kaarina haukottelee ja
sanoo: “Vield ois muutama nditd kuuden aamuja, tai no tietty ndihinkin tottuu.”
Tiina vastaa: “niin, kai niihin tottuu.”

Katkelmassa Tiina oli kdynyt hakemassa Riinan sisélle, mutta muut lapset olivat vield ulkona. Tiina
havaitsi housujensa putoavan ja jakoi tdmin havainnon Kaarinalle, joka myotéili Tiinaa. Kaarina
selitti Tiinalle haukotteluaan aikaisilla aamuvuoroilla. Sosiaalista puhetta esiintyi varmasti
huomattavasti enemmin silloin, kun en ollut paikalla. Erityisesti kamera saattoi aiheuttaa
tyontekijoille tunteen, ettd mistd tahansa ei voinut keskustella. Eettisistd syistd valitsin lisdksi
katkelmaotteeksi mahdollisimman neutraalin esimerkin sosiaalisesta puheesta, misti ei voi tunnistaa
puhujia. Yksityiseldmistd puhumista ei esiintynyt kovin paljoa tydtilanteissa, mikd on
yhdensuuntainen Puroilan (2002, 138—139) tulosten kanssa. My0ds Puroila pohti vaikuttiko tutkijan
lasnéolo yksityisasioista puhumisen vahyyteen.

Sosiaalisen puheen tarkoituksena on jakaa omia ajatuksiaan ja tehdi tiimin jésenii toisilleen
tutuiksi, jolloin myds tyohon liittyvistd asioista on helpompi keskustella. Erityisesti
tutkimushankkeen kehittdmisilloissa tiimit korostivat, kuinka tirkedd on, ettd kasvattajatiimeissd
vithdytddn yhdessd ja voidaan jakaa asioita toisten kanssa. Nummenmaakin (2011, 30) kirjoittaa,
ettd kasvatusyhteisOissd pyritddn luomaan my0s epdmuodollisia suhteita, vaikka ammatilliset
suhteet ovat yleensd muodollisempia kuin ldheiset ihmissuhteet. Myds Rouvisen (2007, 155)
tutkimuksessa lastentarhanopettajat kokivat tirkedksi, ettd rankan tyon lomassa on mahdollisuus
vapaamuotoiseen keskusteluun. Willman (2001, 106) nostaa esiin, ettd yhteistyohon sitoutumisen
kannalta on tarkedd, ettd kokee voivansa olla oma itsensd tyoyhteisossd. Lisdksi tiimissd pitdd myos
viihtyé, silld pelkkd ammatillinen yhteistyd ei pida tiimid koossa. (Mt.) Myds mahdollisuus puhua
tyossd koetusta henkisestd tai fyysisestd vidsymisestd auttaa tyOntekijoitd jaksamaan tyOssddn

(Rouvinen 2007, 160).
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9.3 Tukeminen

Tukemista ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa lapsi kdyttdytyi ei-toivotusti. Kasvattajatiimi tuki
tosiaan kasvatustilanteissa, joissa lapsi teki vastarintaa aikuiselle. Téllaisissa tilanteissa
kasvattajatiimi piti kiinni yhteisestd linjasta ja pyrki yhdessd palauttamaan jdrjestyksen kuten

seuraavassa esimerkissd tapahtui.

Vesa ilmoittaa haluavansa lisid banaania. Ida vastaa Vesalle useampaan
otteeseen, ettei banaania ole lisdd. Kaarina kdy ottamassa Vesalta ruokalapun
pois. Tiina nostaa Vesan pois poyddstd ja sanoo Vesalle: “Sd et syony
ruokaakaan kunnolla”. Kaarina on menossa pyyhkimddn toista poytdid ja toteaa:
"Vesa, tdytyy syodd ruoka kunnolla niin saa jdilkiruokaa.” Tiina jatkaa aloittaen
Kaarinan puheenvuoron pddlle: “Sillon ei saa banaania lisdd.” Tiina auttaa
Vesaa kisipesussa, antaa tdlle pastillin ja menee Vesan kanssa nukkarin puolelle.

Esimerkissa kaikki ldsnd olevat aikuiset olivat samaa mielté siitd, ettd Vesa ei saa lisdd banaania.
Ida totesi Vesalle, ettei banaania endd ole. TAm& sindnsé riittdisi perusteluksi, ettei voi saada
banaania lisd4. Tiina kuitenkin lisési perusteluiksi, ettei Vesa syonyt ruokaa kunnolla, joten vaikka
banaania olisi, ei Vesa endi sitd saisi. Kaarina osallistui keskusteluun ja perusteli myos Vesalle,
miksei héin endi saa banaania. Tilanteessa kasvattajat olivat auktoriteettiasemassa suhteessa Vesaan.
Olemalla yhtd mieltd asiasta ja osallistumalla keskusteluun kasvattajat vahvistavat
auktoriteettiasemaa entisestddn. Seuraavassa esimerkissd tukemista esiintyy tilanteessa, jossa

lapsiryhmaéssa esiintyy levottomuutta ja kasvattajat yrittdvit saada aikaan ruokarauhan.

Kalle huutaa poyddstd: "Mulle ruokaa!” Tiina on kirryn luona laittamassa
ruokaa lautasille ja vastaa Kallelle: "Tddltd tulee, mutta tiidtko mitd Kalle? Sitd
saa vihdn paremmin kun on vdhdn hiljempaa eikd karju.” Useampi lapsi rupeaa
huutelemaaan haluavansa ruokaa. Merja katsoo lapsiin ja rupeaa puhumaan:
“Mitds se sano se kimalainen? Kimalainen surisi, sur rur rur ja sen md murisi.
Miten se murisi?” Kalle rupeaa murisemaan. Merja katsoo Kallen ja toteaa:
“niin. Muriseeko sun maha samanlailla?” Merja jatkaa kuiskaten: “Hei
kuunnellaas, muriseeko Kallen maha?” Tiina ravistaa ketsuppipulloa ja katsoo
toista lasten poytdda ja kysyy: “Otatteko te...” Merja puhuu Tiinan pddlle:
"Kuuletko Santeri siihen asti, kuuluuko sieltd murinaa?” Tiina jatkaa:
“ketsuppia”

Téssd katkelmassa ruokailu oli alkamassa. Lapset istuivat pdydéssi ja odottivat ruokaa. Osa lapsista
oli vield eteisessd riisumassa. Lapset olivat nilkdisid ja vdsyneitd ja meteli yltyi. Tiina jakoi ruokaa
ja moitti erityisesti Kallea, joka rupesi huutamaan. Merja rupesi lausumaan lorua, jota he olivat

lasten kanssa aikaisemminkin lorutelleet ja sen avulla pyrki rauhoittamaan tilanteen. Tiina jatkoi
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ruuan jakamista ja Merja yritti saada lapset eldytyméén loruun. Vaikka Tiinan ja Merjan tapa toimia
oli hyvin erilainen, tdhtdsivit he molemmat samaan lopputulokseen: rauhoittumiseen. Tiinan
tehtdavind oli jakaa ruoka ja Merja toimi ruokailussa apuna, joten Merja pystyi olemaan lahempéna
lapsia ja keskittymédn paremmin lasten kanssa keskustelemiseen. Néin ollen Merja pddtti kayttda
lorua apuna ja luoda kontaktia lasten kanssa, jotta tilanne saatiin rauhoittumaan ja samalla Tiina
pystyi jakamaan lapsille ruokaa.

Kasvattajatiimi pyrki toteuttamaan yhteistd kasvatustehtdvadnsd tukemalla toista kasvattajaa
ja toimi ndin johdonmukaisesti. Samansuuntaisia tuloksia sai Rouvinen (2007, 146), jonka
tutkimukseen  osallistuneet  lastentarhanopettajat  pitivdt  tirkeind  kasvatustoiminnan
samansuuntaisuutta ja pitdytymistd yhteisissd periaatteissa. Yhteiset toimintaperiaatteet nihtiin
perustana sitoutuneelle ja lapsen kannalta johdonmukaiselle ja ennustettavalle toiminnalle. (Mt.)
Myo6s tukeminen kasvatti yhteisOllisyyttd ja loi yhteenkuuluvuuden tunnetta tiimin sisélle.
Haastavat kasvatustilanteet olisivat olleet entistd haastavampia, jos niihin liittyisi vield tiimin
keskindinen erimielisyys. Kun tiimi oli tehnyt yhteisid sopimuksia periaatteista, oli helppoa toimia

tukena toiselle kasvattajalle.
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10 HAASTEITA YHTEISTYOSSA

10.1 Ristiriitaiset viestit

Toisinaan esiintyi tilanteita, joissa kasvattajat antoivat lapsille toisistaan poikkeavia ohjeita. Toiselta
kasvattajalta saattoi jddda huomaamatta, ettd toinen oli jo aiemmin antanut ohjeita tai sitten hén oli

eri mieltd tilanteen kulusta. Néin tapahtui seuraavassa esimerkissa.

Tiina kdy hakemassa Tonin lautasen “sd voit mennd Toni kdsipesulle”. Ida
pyyhkii lisan nendd. Toni nousee poyddstd, Merja otat sd Toni leipdd” Toni
“en” ja kdvelee kohti kisienpesuallasta. Tiina “se nukahtaa ihan just”.

Esimerkkitilanteessa Tiina ja Merja antoivat Tonille ristiriitaiset ohjeet. Tiina poikkesi normaalista
toimintatavasta ja jatti antamatta Tonille leipdd. Merja tarjosi vield Tonille mahdollisuuden syoda
leipdd. Tiina perusteli poikkeavan toimintatapansa Merjalle toteamalla Tonin olevan visynyt ja piti
parempana ratkaisuna, ettd Toni pddsee mahdollisimman pian nukkumaan. Puheenvuoroista voi
tulkita, ettd Merja saattoi ajatella Tiinan unohtaneen tarjota Tonille leipdd tai Merja ei kuullut
Tiinan Tonille antamia ohjeita.

Erityisesti siirtymétilanteissa saattoi esiintyd ristiriitaisia ohjeita lapsille, silld kasvattajat
olivat eri tiloissa, eividtkd kuulleet toisen kasvattajan ja lasten vilisid neuvotteluja. Erityisesti
tilanteet, joissa kasvattaja poikkesi tiimin kdytdnndistd, saattoivat aiheuttaa epdjohdonmukaisuutta.
Téllaisissa tilanteissa lapsi saattoi joutua viestin vélittdjéksi, jos kasvattaja ei sanoittanut
toimintaansa myos tiimin jisenille. Kaipio (1999, 203) toteaakin, ettd arkipdivin kdytdnnot ja
toimintaprosessi ovat usein kuviteltua monimutkaisempia, jolloin vuorovaikutus ja yhteistyo eivét
toimikaan pédtetylld tavalla. Pdividkotiymparistd haastaa kasvattajien vélisen yhteistyon ja vaikka
tarkoituksena olisi toimia yhteisten kédytintojen mukaan, saattavat kasvattajat valittdd ristiriitaisia

viestejd lapselle huomaamattaan.

10.2 Konfliktit

Konflikteiksi nimesin tilanteet, joissa esiintyi eridvid mielipiteitd, eikd niissd pédsty

yhteisymmaérrykseen. Liséksi niissd saattoi esiintyd toisen tyOntekijdn toiminnan arviointia.
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Konflikteja ei pyritty ratkaisemaan, vaan ratkaisumallina toimi vilttely. Seuraavassa esimerkissékin

konflikti ei synnyttanyt sanallista riitaa eikd sitd ratkaistu.

Kaarina kéivelee ulko-ovelle ja huhuilee Kristaa. Merja on ulkona ja tulee
seisomaan Kaarinan viereen. Merja toteaa: "Nyt rupes satamaan.” Kaarina
huhuilee Kristaa. Merja ldhtee hakemaan Kristaa. Sasa ja Lasse tulevat sisddn.
Merja tuo Rahulin ja kysyy Kaarinalta: “Saaks sdd ndd?”, Kaarina vastaa:

2.

joo”. Merja kysyy: “"Montas sielld on?” Kaarina ohjaa Rahulia sisddn ja
vastaa: “kolme”. Merja toteaa: “Tddl on vield Krista ja Anni. Mennddiké me
tohon eteiseen ja kun ne tulee sieltd ni menndd ruokahuoneen puolelle?” Kaarina
riisuu lapsilta hanskoja ja vastaa Merjalle: “joo” ja jatkaa: “Siel ei muuten
pddsty siivoomaan. Md luulin ettd ne oli jo kdynny. Ku sielld oli se liukumdki”.
Merja toteaa: "Ja ne patjat lattialla”. Kaarina vastaa: “Nii, eiku md nostin ne
pois”. Merja sulkee ulko-oven ja lihtee pois. Kaarina "En md tiid”. Kaarina
auttaa lapsia riisumaan ja juttelee lasten kanssa ja kdyttid vessassa. Tdmdn
Jjdlkeen hdn avaa ruokahuoneen oven ja kehottaa lapsia ottamaan kirjan ja
menemddn omalle paikalle lukemaan. Merja tulee sisddn Kristan, Aamun ja
Riinan kanssa. Kaarina menee ruokahuoneeseen jo sisdlld olevien lasten kanssa.

Yl1ld olevassa esimerkissd esiintyi Merjan ja Kaarinan vélill4 useita ristiriitaisia viestejd. Kaarina
tuli hakemaan Kristaa sisdlle, mutta lopulta Merja auttoikin sisélle Kristan sijasta Rahulin.
Keskustelu liukumiestd ja sen aiheuttamasta haitasta oli jannitteinen. Merja oli ottanut liukuméien
esiin aamulla ja jéttdnyt sen ryhmén tilaan. Kaarinan kommentti siivouksen viliin jaddmisestd saattoi
olla moite Merjalle. Merjan mielestd tilannetta ei tarvinnut késitelld, vaan hin poistui eteisestd
kesken Kaarinan puheen. Merja ja Kaarina olivat pdivikodilla puolikkaan ryhmén kanssa, silld osa
lapsista oli Tiinan ja Idan kanssa retkelli. Merja ehdotti, ettd he odottavat eteisessi muiden
saapumista ennen ruokailun aloittamista. Kaarina vastasi myontdvasti ehdotukseen, mutta toimi
kuitenkin toisin. Se, miksi Kaarina toimi ndin, jdi avoimeksi. Kyseessd saattoi olla inhimillinen
ajattelemattomuus, silld normaalisti riisuminen ja vessassa kdymisen jdlkeen siirrytddn aina
ruokailutilaan. Kaarina saattoi myds olla sitd mieltd, ettd Merjan ehdotus jddda eteiseen oli huono,
muttei halunnut sanoa sitd ddneen, vaan mydtéili, mutta paatti kuitenkin toimia eri tavalla. Merja ei
huomauttanut Kaarinalle timén toimineen eri tavoin kuin oli sovittu, vaan mukautui tilanteeseen.
Kuten Rodd (2008, 104-105) kirjoittaa, varhaiskasvatuksen tyOympéristdissd esiintyy
monenlaisia konflikteja. Kun tyon keskidssd on sosiaalinen kanssakdyminen, ei konflikteilta voida
valttyd. Konfliktit ilmenevdt Roddin mukaan eritasoisina kiistoina, erimielisyyksind,
arsyyntymisend, eripuraisuutena tai jopa vihamielisyytend. Varhaiskasvatusympéristoon ajatellaan
kuuluvan harmoniset ihmissuhteet, joten konflikteja pyritddn vilttdiméaan. Varhaiskasvattajien

olisikin tirkedd oppia kisittelemddn ja ratkaisemaan konflikteja, silld niiden avulla voidaan kehittaa
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tyotd. (Mt.) Myos téssd tutkimuksessa konfliktit ilmenivdt Roddin (mt.) kuvaamalla tavalla ja

lisdksi pyrkimys harmonisiin ihmissuhteisiin tuli esiin.

10.3 Neuvottelu osaamisesta

Ruokailutilanteessa oli ldsnd koko ryhmd, jolloin kasvattajien ryhménhallintataidot muodostuivat
keskeiseksi onnistuneen ruokailun médrittdjiksi. Tavoitteena oli luoda lapsille rauhallinen
ruokailuhetki. Aikuisten ja lasten vilille muodostui neuvotteluja sopivasta kédyttdytymisesté ja ruuan

syomisestd kuten seuraavassa esimerkissd tapahtui.

Merja sanoo Kallelle: "Kalle-rakas ei voi karjua”. Kalle jatkaa metelointid. Vesa on
tuolilla polvillaan. Kaarina tulee takaisin ja laittaa Vesalle ruokalapun ja kiskee tdtd
istumaan. Kaarina sanoo Kallelle: "Kato ku Aamunkin kdy korviin”. Kalle Iyo kiittd
poytidn. Kaarina toteaa: “Kalle, sit ei tuu ruokaa poytidn, kato Aamukin rupee
hermostuu.” Kaarina kdvelee kéirryn luo. Kalle ja Akseli kinastelevat poydissd olevista
kuvista. Merja ja Kaarina kddntyvit molemmat katsomaan. Merja, joka on lihempdnd,
kdvelee Akselin luo ja laskee kiden Akselin hartialle. Merja tulee takaisin laittamaan
ruokaa ja sanoo Kaarinalle: "Haluut sd mennd vihdks aikaa tonne?” Kaarina mutisee

Jjotain ja menee.

Kalle aiheutti hidiriotd ruokailutilanteeseen, eikd rauhoittunut Merjan ja Kaarinan sanallisista
kehotuksista huolimatta. Merjan tydvuoroon kuului vastata ruokailusta ja ruuan jakamisesta. Merja
huomasi, ettd lapset rupesivat hermostumaan entisestdén eikd sanallinen rauhoittelu riittdnyt ja hdn
kévi ensin rauhoittamassa Akselia. Merjan vastuulla oli kuitenkin ruuan jakaminen, joten hén pyysi
Kaarinaa puuttumaan Kallen ja Akselin kinasteluun. Merjan kehotus viesti, ettd hin ei ollut
tyytyvdinen Kaarinan toimintaan, vaan hén ehdotti Kaarinalle toisenlaista toimintamallia.
Tilanteessa molemmat tyontekijit olivat samaa mielta siité, ettd lasten kadyttdytymiseen tuli puuttua,
mutta puheenvuorojen perusteella heidin nidkemyksensd siitd, miten se parhaiten onnistuu, oli
erilainen. Merja toimi tilanteessa vallankdyttdjané, hanelld oli vastuu ruokailusta ja myds hénen
asemansa lastentarhanopettajana antoivat hédnelle oikeuden ehdottaa Kaarinalle ratkaisua
tilanteeseen. Tdssékin tilanteessa Merja ilmaisee toiveensa pehmennettynd kysymykselld, mutta silti
jannittyneisyys oli havaittavissa Kaarinan kédytoksestd. Kuten monessa kohdassa aiemminkin on

todettu, kuvasi kasvattajatiimin keskustelukulttuuria tavoite sdilyttdd yhdenmielisyys ja tasa-
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arvoiset roolit. Jos tyontekijd joutui puuttumaan toisen toimintaa, hdn pyrki vilttimédédn toisen
tyontekijidn toiminnan arvioimista.

Toisessa esimerkissd neuvottelua osaamisesta kaytiin Merjan ja opiskelijan valilla.
Aineistossa opiskelijan ohjausta esiintyi ldhinnd kéytdnnollisissd asioissa, mutta muutamassa

tilanteessa tyontekijat puuttuivat myods opiskelijan kasvatustoimintaan.

Ida istuu voitelemassa leipid ja huudahtaa: “Sasa, mitd sd teet?” Sasa leikkii lusikalla
ja lasilla. Ida nousee Sasan luo ja sanoo tuimasti: “kohta se maito kaatuu siitd.
Laitapas ruokaa suuhun, ei sinne!” Sasa laittaa lusikkaa lasiin. Ida seisoo Sasan
takana. Merja saa laitettua kdrryyn astiat, kiiruhtaa Sasan luo ja ottaa Sasan kdsistd
kiinni, ohjaa lusikan lautaselle. Merja istuu penkille Sasan lihelle ja kysyy: ~Tarvitko

Sasa apua?”

Sasa toimi ruokailussa vastoin kasvattajien odotuksia. Ida oli ldhimpadnéd Sasaa ja puuttui Sasan
kdytokseen. Merja huomasi Sasan jatkavan temppuilua Idan kielloista huolimatta ja paitti puuttua
tilanteeseen. Merja meni Idan ja Sasan viliin ja keskeytti Sasan epétoivotun kaytoksen.
Toiminnallaan Merja syrjéytti Idan tilanteesta ja ndin osoitti, ettei ollut tyytyvdinen Idan toimintaan,
vaikkei Idalle sanonutkaan mitédén. Merja pyrki ndyttdméén toiminnallaan Idalle mallia siitd, miten
tilanne saadaan ratkaistua. Toisaalta kyse saattoi olla myds halusta auttaa Idaa selviytymiin
haastavasta tilanteesta. Aineistonkeruun aikana ei tullut esille, ettd Merja olisi palannut Idan kanssa
tilanteen késittelyyn. Toisaalta voi olla, ettd Merja ei halunnut keskustella Idan kanssa tilanteesta
kameran tai tutkijan ollessa ldsnd. Viisdnen (2003, 180) korostaa, ettd tydssdoppimisessa on luotava
edellytykset positiivisille oppimiskokemuksille, jolloin opiskelijoiden itseluottamus ja motivaatio
oppimista kohtaan kasvaa. Tdssé tilanteessa Ida tyonnettiin syrjdén, eikd hénelle selitetty tilannetta.
Idalle saattoi syntyd tédstd epdonnistumisen kokemus, joten oppimisen kannalta olisi ollut tirkeda
keskustella tilanteesta jalkikdteen.

Neuvottelu osaamisesta oli epdsuoraa ja haastavaa tunnistaa. Tiimin jdsenet pyrkivét
vélttdimiin puuttumista toisen toimintaan. Jos he kuitenkin ovat tyytyméttomid, ilmaisivat he
mahdollisimman varovaisesti ajatuksensa tai mielipiteensd toisille. Rouvinen (2007, 156—157)
kirjoittaakin, ettd osa varhaiskasvattajista kokee oman mielipiteen esittdmisen vaikeaksi. Erityisesti
negatiivisen palautteen antaminen tyotoverille koetaan ongelmalliseksi ja vaikeaksi. Palaute tulisi
voida sanoa peitteleméttomasti ja realistisesti, jotta palautteen saaja pystyy hyddyntdmédn sitd
toimintansa kehittdmisessd. (Mt.) Kasvattajatiimin neuvottelu osaamisesta ei ollut suoraa palautteen

antamista, vaan ennemminkin epédluottamusta toisen osaamista kohtaan. Tilanteissa puututtiin toisen
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kasvattajan toimintaan, mutta neuvottelut erilaisista toimintamalleista ja nikemyksistd haastavissa
kasvatustilanteissa toimimisessa jdivdt kdymadttd. Téaméd tukee Rouvisen (mt.) tutkimukseen
osallistuneiden lastentarhanopettajien kokemuksia siitd, ettd epdonnistumisesta ja virheiden
tekemisestd puhuminen ei ole suotavaa.

Karila ja Kinos (2012, 66) nostavat esiin, ettd lastentarhanopettajan rooli on toimia tiimissi
pedagogisena johtajana. Merja oli tiimin lastentarhanopettaja, joten hénelld oli vastuu koko tiimin
tavasta olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa ja siksi hdn saattoi kokea velvollisuudekseen puuttua
muiden toimintaan. Tdssd tutkimuksessa ei keskitytty erittelemddn lastentarhanopettajan ja
lastenhoitajien roolia, mutta erityisesti tdsséd osaamisen neuvottelu -kategoriassa Merjan rooli erosi
muista tyontekijoistd. Koska kenttdjakso oli lyhyt, ei sindnsd voida tehdd yleistavid pddtelmia siitd,

liittyikd Merjan toiminta hinen ammatilliseen rooliinsa vai persoonaansa.

10.4 Jénnitteita tiimity0ssé

Toisinaan keskusteluissa ilmeni selvid jannitteitd tiimitydsséd. Erityisesti nditd jénnitteitd esiintyi
tilanteissa, joissa saatettiin arvioida kasvattajien toimintaa tai huomattiin yleisesti epikohtia.
Arvioinnin kohteena ei yleensd ollut yksittdinen tyontekijd, mutta jénnitteet nékyivit erityisesti
vastapuolen reaktioissa. Vaikka ketddn ei arvosteltu tai syytetty mistdén, saattoi joku silti olla

vahvalla puolustuskannalla.

Ida seisoo tyopoyddin vieressd ja toteaa: Toi Aamu istuu paljon paremmin tolla
puolelle, toi oli hyvd vaihdos.” Merja nyokkdid ja toteaa: “joo”. Tiina jatkaa:
”Niin, oltiin pohdittu sitd monta kertaa aiemminkin mutta ei saatu aikaseks.” lda

.9

toteaa: “Tosta se nikee kaiken.” Merja myotdilee: "Kylld, ei tarvi pyorida”.

Téssd katkelmassa Ida jakoi mielipiteensi Aamun paikan vaihtamisesta. Merja oli ensisijainen
toimija Aamun paikan vaihtamisessa, joten hin my6tdili Idaa. Merja oli ollut ennen
aineistonkeruujaksoa pidemmaén aikaa sairaslomalla. Tiina korosti puheenvuorossaan, ettd he ovat
Kaarinan kanssa pohtineen paikan vaihtamista jo aiemminkin. Tiina halusi kertoa huomanneensa
tarpeen paikan vaihtamiselle. Tiina saattoi korostaa tilld, ettd paikan vaihtaminen ei ollut vain
Merjan aikaansaannosta. Seuraavassa esimerkissd lapsen toiminta herdttdd keskustelua
kasvattajatiimissa ja keskustelusta seuraa jénnitteita.

’

lisa tyontdd lautasta poispdin itsestddn. Merja ja Kaarina naurahtavat: lisa’
Myos Ida kidntyy katsomaan ja naurahtaa. Merja toteaa: “Ensin timd, et sd
tykkdd ketsupista?” Kaarina ihmettelee: ”Hdmmdstelemme ”. Tiina istuu Vesan ja

57



Rahulin vdliin ja aloittaa: “Ai, md aattelin et...” Merja kaapii lisan lautaselta
ketsuppeja pois sanoen: “Noin kato ketsupit lihti nyt pois, syo tosta noin, Merja
voi auttaa ” Tiina toteaa: "Md muistelin ettd kaikki tykkdd, mutta eihdn lisa
Merja kidntyy katsomaan Tiinaa ja vastaa: “Kylld se varmaan tavallisesti on
vleensd ottanukkin”. Tiina toteaa: “Joo, sdd sanoit vddrdt sanat”. Merja
kumartuu kohti lisaa ja aloittaa: "Joo, se on”, vetdytyy taaksepdin, katsoo Tiinaa
kysyen: “Mitds md nyt sanoisin?” Merja kddntyy takaisin lisaa kohti ja toteaa:
”Se on lihapataa, maista lisa onko sielld lihaa oisko?”. Kaarina on siirtynyt
Villen ja Lassen viliin ja syéttid Lassea ja toteaa: “Ketsuppia lyddddn joka
paikkaan, minen ymmdrrd”. lisa sanoo: "Lihaa” Merja toteaa lisalle: “Ota ja
maista’”.

Tassd katkelmassa lisa kieltdytyi syomastd ja tyonsi lautasen kauemmas itsestddn. Merja tulkitsi
lisan kieltdytymisen johtuvan ketsupista ruuassa. Tiina oli jakanut ruuan ja laittanut ketsupin
lautaselle, joten hidn hieman anteeksipyytdvisti totesi muistaneensa kaikkien pitdvén ketsupista.
Kun Merja myonsi, ettd lisa yleensd sy0 ketsuppia, Tiina totesi Merjan lausuneen véérdt sanat.
Jannitteitd oli havaittavissa kun Tiina puolustautui ja toisaalta my6hemmin syytti Merjaa véarasta
sanavalinnasta. Alussa vain ihmeteltiin lisan haluttomuutta sydodd ja Merja pohti olisiko ketsuppi
syypdd. Merjan tarkoituksena ei todennédkoisesti ollut syyttdd Tiinaa ketsupin laittamisesta, mutta
Tiina rupesi puolustautumaan ja otti huomautuksen syytoksend hénelle.

Jannitteitd ilmeni toisinaan tiimin jdsenten vilisissd keskusteluissa. Tiimissd pyrittiin
varomaan toisen loukkaamista ja osin olikin havaittavissa, ettd tiimin jdsenet saattoivat loukkaantua
helposti. Jannitteiden syytd ja syvyyttd oli vaikea arvioida ndin lyhyen kenttdjakson aikana. Voi
myos olla niin, ettei tiimikdén vélttdmatta ollut tietoinen jannitteiden syystd, kuten Hapon (2006,
157) tutkimuksessa tuli ilmi. Varovaisuus puheessa saattaa aiheuttaa my0s sen, ettd joistakin
asioista jitetddn kokonaan puhumatta, kun peldtddn muiden loukkaantuvan. Talloin ajaudutaan
puhumattomuuden kierteeseen, joka vaikeuttaa vuorovaikutusta entisestddn. MyoOs Areniuksen
(2011, 48) tutkimuksen tuloksissa oli havaittavissa jonkin verran puhumattomuuden ongelmaa

paivakotien ty0yhteisoissa.
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11 POHDINTA

11.1 Yhteenveto ja tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata kasvattajatiimin  keskusteluja, joita kéyddin
varhaiskasvatustyon lomassa pdivikodin arjessa. Keskustelujen avulla voidaan tarkastella, miten
kasvattajatiimi toteuttaa yhteistyotd. Tulosluvut kuvaavat aineiston analyysiprosessia. Aluksi on
tarkasteltu keskustelujen kontekstia, jonka jélkeen on tarkasteltu puheessa esiintyvid suoria ja
epdsuoria viestejd. Tdmén jélkeen tarkastelun kohteena olivat laajemmat kokonaisuudet puheessa,
jotka joko tuottivat yhteisymmarrysta tai heijastivat yhteistyon vaikeuksia.

Keskusteluita tarkasteltiin erityisesti lounaan yhteydessid ja sitd edeltdvissd siirtymissa
ulkoilusta ruokailuun. Lounashetken keskusteluja kuvasi katkonaisuus, monien keskustelujen
paillekkidisyys, epdselvdt rajat keskustelujen vililld sekd uusien keskustelijoiden liittyminen
keskusteluihin. Kasvattajatiimilld ei ollut lounaalla selvdd tyonjakoa, mutta silti tydtehtiviin
liittyvid puheenvuoroja oli varsin vdhdn. Havaittavissa olikin kirjaamattomia toimintakdytintoja,
jotka saattoivat aiheuttaa ryhmissé harjoitteluaan suorittaneella opiskelijalle vaikeuksia hahmottaa
lounastilanteen tyonjakoa ja hankaloittaa toimeen tarttumista. Erityisesti saapuessaan
ruokahuoneeseen tiimin jdsenet havainnoivat tyotovereidensa toimintaa ja timén jalkeen arvioivat,
missd apua tarvittiin. Siirtymé ulkoa ruokailuun toteutettiin porrastetusti eli lapset tulivat sisdin
pienryhmé kerrallaan. Tamé aiheutti tiimin vuorovaikutukselle haasteita, kun sekd aikuiset etti
lapset olivat jakaantuneet eri tiloithin. Osa lapsista saattoi olla siirtymissd usean aikuisen
avustamana, jolloin lapsi saattoi saada ristiriitaisia ohjeita tai kasvattajat saattoivat olla epétietoisia
siitd, missd kenenkin lapsen piti milloinkin olla. Siirtymissé oli jaettu tehtdvid tyovuoroittain, jolloin
aikuisten kesken ei juurikaan syntynyt neuvotteluja tyonjaosta. Kasvattajat kuitenkin pitivat
tydtoverit ajan tasalla siitd, missd milloinkin olivat.

Suorat viestit olivat puheenvuoroja kasvattajalta toiselle ja niiden viesti oli selked. Suoria
viestejd olivat oman toiminnan sanoittaminen, tiedottaminen ja kysyminen, pyynto, huomio,
toimintaehdotus sekd ohjaus. Oman toiminnan sanoittamista kasvattajat kdyttivit kertoakseen
muulle tiimille omasta toiminnastaan. Erityisesti tdtd kiytettiin, jos kasvattaja poistui ryhmén
tiloista tai liikkui siirtymdtilanteissa, jotta tyoOtoverit pysyivdt ajan tasalla. Tiedottamalla ja
kysymaélld pidettiin huolta tiedon jakamisesta tiimissé niin lasten kuin koko péivdkodin tyoyhteison

asioista. PyyntGjd esitettiin tyotoverille ja erityisesti opiskelijalle ruuan jakamiseen liittyvissa
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asioissa. Ne, kenelle pyynnot esitettiin, toimivat 1dhes poikkeuksetta pyynnon mukaan, eikd ndihin
tilanteisiin liittynyt neuvotteluja. Huomioilla jaettiin havaintoja muun muassa lapsista, ruuan
laadusta tai sdédstd tiimin jdsenille ja ndin rakennettiin yhteistd tietoisuutta ryhmédn asioista.
Toimintaehdotuksilla tavoiteltiin uutta tapaa toimia ja ne useimmiten synnyttivit keskusteluja
tiimin jasenten kesken. Ohjausta kohdistui runsaasti ryhméissé ollutta opiskelijaa kohtaan. Toisinaan
opiskelija saattoi myos pyytdd ohjausta ja selvitti kysymyksilld tiimin toimintatapoja. Tyotovereita
saatettiin ohjata ldhinnd tilanteissa, joissa kasvattaja oli kdynyt lapsen kanssa keskusteluja
toimintaperiaatteista ja viestitti nima toiselle tyontekijlle.

Epdsuorat viestit olivat puheenvuoroja tai keskusteluja, joita kéytiin lapsen kautta tai viestit
sisélsivat monia tulkintamahdollisuuksia. Toiminnan kuvausta esiintyi tilanteissa, joissa ryhmai oli
ollut hajaantuneena eri tiloihin ja kasvattajat kertoivat toisilleen tapahtumista. Epdsuoraksi viestiksi
tdmén puhetavan teki se, ettd kasvattajat korostivat erityisesti arvostamiaan kdytdntdjé ja ndin ollen
pyrkivit vaikuttamaan muun kasvattajatiimin toimintaan tai véhintddnkin toivat oman mielipiteensi
esille. Yksi epédsuoran viestin muoto oli puhua lapselle ja samalla viestid tyétoverille. Talla tavoin
ilmaistiin yhtd aikaa lapselle ohjeet kuinka toimia sekd samalla kiinnitettiin toisen kasvattajan
huomio ja esitettiin tille pyyntd toimia. Kolmas epédsuoran viestin muoto oli /apsen puolesta
puhuminen. Niissi tilanteissa kasvattaja esitti kysymyksen lapselle, mutta toinen kasvattaja vastasi
lapsen puolesta.

Yhteisymmdrrystd tuottava puhe tuotti yhteisollisyyttd erityisesti kasvattajatiimin kesken.
Yhteisollinen puhe sisdlsi my0s lapsiryhmén ja se saikin alkunsa lapsen tekemisistd ja sanomisista
seka aikuisen ja lapsen kohtaamisista. Lasten kanssa ja toisinaan myds lasten tekemisille naurettiin
ja tyoOtovereille jaettiin lasten sanomisia. Sosiaalinen puhe oli kasvattajien vilistd keskustelua
yksityisistd asioista tai tyon vilillisistd tekijoistd. Sosiaalista puhetta esiintyi tilanteissa, joissa oli
vain muutama lapsi paikalla tai lapsiryhmd oli rauhoittunut ruokahetkelle, jolloin lapset eivit
vaatineet aikuisten jatkuvaa huomiota. Tukemista esiintyi erityisesti tilanteissa, joissa lapsi
kayttdytyl ei-toivotusti. Kasvattajat tukivat toisiaan kasvatustehtivissd ja pysyivdat samojen
periaatteiden ja sddntdjen takana.

Tiimityohon liittyi myds haasteita. Toisinaan kasvattajat antoivat ristiriitaisia ohjeita
lapsille, kun he eivdt kuulleet toisen kasvattajan ohjeita tai olivat eri mieltd toimintatavasta.
Konflikteissa esiintyi eridvid mielipiteitd, mutta niissd ei pyritty pddsemddn yhteisymmarrykseen.
Keskustelu saattoi loppua kesken ja toinen tyontekijd poistua paikalta eli konflikteja ei ratkaistu,
vaan niitd pyrittiin vélttdimain. Osaamisesta neuvottelua esiintyi tilanteissa, joissa lapsiryhma tai
yksittdinen lapsi kdyttdytyi sopimattomasti ja kehotuksista huolimatta ei muuttanut kaytostain.

Tyontekijoilld oli erilaisia ratkaisumalleja ndihin tilanteisiin ja he saattoivatkin kehottaa toista
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tyontekijdd toimimaan toisella tavalla saadakseen tilanteen rauhoittumaan tai puuttuivat itse toisen
kasvattajan toimintaan. Keskusteluissa esiintyi toisinaan jdnnitteitd, jotka syntyivét erityisesti
tilanteissa, joissa arvioitiin toimintaa. Jannitteet ilmenivat erityisesti kuuntelijan reaktioissa. Vaikka
ketddn ei olisi syytetty mistddn, saattoi kuulija tulkita keskustelun kritiikkind omaa toimintaansa
kohtaan.

Willman (2001) tutki luokanopettajien tulkintoja tiimity0std ja ndissé tulkinnoissa oli monia
yhtymékohtia tdmén tutkimuksen tuloksiin, vaikka tiimityon luonne onkin luokanopettajilla ja
varhaiskasvattajilla erilainen. Esiin nousi késitys samaa mieltd olemisen olevan tiimityotd
vahvistava piirre. Erilaiseksi osoittautuvat odotukset ja tavoitteet muodostuivat helposti yhteistyon
kehittdimisen ongelmiksi. Keskustelu saatettiin jéttdd yleiselle tasolle, koska vaarana oli riski
suhteiden vaarantumisesta ja epdvarmuus tiimityon positiivisesta kehityksestd. Lisdksi peldttiin
toisen loukkaamista ja vaivaantuneisuutta. Erityisesti arviointi herétti riskin tulla loukatuksi. Tallin
voi syntyd puhumattomuuden alueita, joita ei osata tai edes haluta purkaa auki. (Mt., 160)

Huusko (1999, 166-168) nostaa esiin, ettd tydyhteisollisyyden taustalla on toisten
erilaisuuden hyvéiksyminen. Liséksi hdnen tutkimukseensa osallistuneet opettajat nikivit tarkedna,
ettd tyOyhteisd ei ole jakautunut, vaan kaikki kokevat olevansa saman yhteison jisenid.
Tutkimuksessa tuli myds ilmi, etti toisten opettajien opetustyohon ei ollut sopivaa puuttua. (Mt.)
Huuskon tutkimus oli tehty kouluympéristossd, mutta samoja piirteitd oli havaittavissa tdhin
tutkimukseen  osallistuneessa  pdivdkodin  kasvattajatiimissd.  Pédivdkotitydssd  toimitaan
huomattavasti tiiviimmaissd yhteistydssd kuin koulussa, mutta silti toisen kasvatustyohon
puuttumista pyritddn vélttamaan. Talloin paddytddn helposti tilanteeseen, jossa ei voida keskustella
erilaisista kasvatuskésityksistd, koska peldtddn loukkaavan toista tyontekijdd. Keskustelu pyritdén
pitimain yleiselld tasolla, jotta voidaan sdilyttdd hyvi henki tydyhteisossd (Willman 2001, 160).

Téssd tutkimuksessa esille ei tullut tilanteita, joissa kasvattajat olisivat suoraan antaneet
palautetta toisilleen. Palaute esiintyi vain myd6tdilemisend, vahvistamisena ja epdsuorina
keskusteluina. Kuitenkin Hapon (2006, 184—185) tutkimukseen osallistuneet kuvasivat palautteen
olevan merkityksellistd asiantuntijuuden kehittymisessd. Lisdksi kasvattajat korostivat
tydtovereiden osuutta asiantuntijuuden kehittymisestd. Palautteen saaminen tyOyhteison jdseniltd
koettiin innostavana ja se antoi lisdd varmuutta tyohon sekd edesauttoi oman toiminnan
reflektointia. (Mt.) Palautteen merkitystd tulisikin korostaa pdivdkotien tyOyhteisoissd, jotta siitd
tulisi luonteva osa tiimity6td. Palautteen avulla tyontekijdt voivat kehittyd ja lisdksi tiimi pystyy
rakentamaan yhteistd kasvatuskasitystién.

Yhteistyd joutuu koetukselle, koska péivikotityd on vaativaa sekd henkisesti ettd fyysisesti.

Vastuullisuus, jatkuva valppauden vaatimus ja kokemus kiireestd ja melusta rasittavat henkisesti.
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Kiire saattaa aiheutua siitd, ettd tyOyhteisOssd ei ole sovittu tarpeeksi selvdsti tyOnjaosta ja
toimintatavoista. Liséksi kiireen tunne voi muodostua siitd, ettei luoteta toisten tydntekijoiden
tyopanokseen, jolloin lastataan itselle litkaa vaatimuksia tai ei osata jakaa tehtdvid muiden kanssa.
Kiireen tunne paljastaa, ettei kasvattaja koe hallitsevansa tyotilannetta eikd ennakoimaan tulevaa
tilannetta. Se aiheuttaa kokemuksen siité, ettd tyontekijdlld ei ole enéé riittdviasti energiaa vastata
lasten tarpeisiin, joka synnyttdé herkésti syyllisyytti. (Keskinen 1999, 9-10.)

Tiimin keskusteluissa oli havaittavissa jénnitteitd. Venninen (2007, 214) nostaakin esiin, ettd
kaikissa kasvattajatiimeissd esiintyy jannitteitd niin paljon, ettd niiden ratkaisemiseen tarvittavia
taitoja olisi tdrkedd kehittdd tyOyhteisoissd. Johtaja ei yksin kykene kantamaan vastuuta tiimien
toimintakyvystd, kun tiimit tydskentelevédt entistd itsendisemmin. Venninen toteaakin, ettd
ammatillisen keskustelun lisddntymisen myotd osaamista tulisi tarkastella laajemmin ja sithen
pitdisi liittdd varhaiskasvatusosaamisen liséksi yhteistydo- ja vuorovaikutusosaaminen. (Mt.)
Varhaiskasvatuksen yhteisollisen luonteen vuoksi onkin tdrkedd, ettd kaikki kasvattajat tulevat
tietoiseksi tiimityon tirkeydestd ja pystyvit toimimaan osana tiimid. Sen lisdksi, ettd tiimeissa
sovitaan yhteisistd kasvatuskdytdnnoistd, olisi tirkedd sopia myds tiimityon periaatteet.

Tiimin keskusteluja kuvasi pyrkimys samanmielisyyteen ja eridvédt mielipiteet pyrittiin
esittdimadn varovasti ja muita loukkaamatta. Myds Willman (2001, 103) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd opettajat kokivat eridvin mielipiteen esittimisen ja arvostelemisen rajan olevan hiuksen hieno.
Erityisesti jos poikkeaviin mielipiteisiin ei ole totuttu, niitd ei ole helppo ilmaista eikd ymmartia.
Monesti tiimilld on pyrkimys korostaa samankaltaisuutta vahvistavien késitysten merkitysté, jolloin
aloitteen tekeminen vaikeutuu entisestddn. Kun erilaisia mielipiteitd ei esitetd, luodaan illuusio, etti
kaikki on hyvin, vaikka tarvetta muutoksille saattaisikin olla. (Mt.)

Kasvattajatiimin keskustelulle luo reunaehtoja péivdkoti, joka edustaa yhteiskunnallista
varhaiskasvatusinstituutiota. Keskusteluissa oli osin selvdsti tunnistettavissa institutionaalisen
keskustelun piirteitd. Kasvattajat olivat keskusteluissa ammatillisessa roolissaan, keskusteluita
suuntasi pdivdkodin tehtdvéd ja tiimin sisdlle oli rakentunut omia vuorovaikutuksen kdytantoja.
Toisaalta oli havaittavissa my0s sosiaalista keskustelua, jossa ammatilliset roolit eivdt olleet
juurikaan ldsnd, vaan niissd korostui kasvattajien tyon ulkopuolinen rooli. Drew ja Heritage (1992,
3—4) ovatkin todenneet etti my0ds tyon ulkopuolisista asioista keskustelu voi luoda kehyksen
ammatillisille keskusteluille. Voidaankin todeta, ettd kaikki tyontekijéiden lounastilanteen aikana
kiyty keskustelu on institutionaalista, silld paivdkoti ja lapsiryhmé luovat puitteet keskustelulle.
Vaikka toisinaan keskusteluissa korostuukin kasvattajan tyon ulkopuolinen rooli, ei hin voi tdysin

luopua ammatillisesta roolistaan.
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Kupilan ja Karilan kehittdmishankkeessa keskityttiin tarkastelemaan ammatillisia tiloja.
Vaikka ammatillisen tilan késite ei tissd tutkimuksessa ollut keskidsséd, voidaan kasvattajatiimin
arjen keskusteluja tarkastelemalla todeta ammatillisten tilojen olevan kompleksisia ja
vuorovaikutteisia. Kasvattajatiimi oli kdynyt neuvotteluja ammatillisista tiloistaan etukdteen
esimerkiksi keskustelemalla kaytdnnoistd, jotka on kirjattu tiimisopimukseen. Tamé ei kuitenkaan
poistanut arjessa tapahtuvia neuvotteluja, vaan kasvattajat joutuivat kdymadn keskusteluja joka
paiva siitd, miten toimitaan. Kasvattajatiimin keskusteluissa olivat ldsnd ammatilliset roolit, mutta
myds kasvattajien henkilokohtainen eldma ja arki. Kasvattajatiimi pyrki yllapitimaan hyvid suhteita

ja kéytti huumoria hyddykseen luodakseen parempaa ilmapiiria.

11.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Videoinnin etuna on kiistatta se, ettd vuorovaikutustilanteisiin pystyy palaamaan my6hemmin.
Toisaalta tapahtumatulva ja aineiston runsaus aiheuttavat tutkijalle vaikeuksia keskittyd olennaiseen
ja poimia aineistoista omaan ilmidkenttddn liittyvit episodit. Lisdksi videointiin liittyvdt monet
eettiset kysymykset. Pink (2007, 54-55) toteaa, ettd tutkijan on oltava erityisen tarkkana, miten
tutkittavat suhtautuvat videointiin tai kuvaamiseen. Tutkimuksen kohteena olleet kasvattajatiimin
jasenet olivat ilmoittaneet halukkuutensa osallistua kehittdmishankkeeseen ja siten sitoutuneet myos
videoinnin kohteena olemiseen. Siitd huolimatta ensimmadisind kuvauspdivind oli havaittavissa
lievdd hermostuneisuutta. Kuten Hammersley ja Atkinson (2003, 268) toteavat, tutkittavana
oleminen saattaa luoda ahdistuneisuutta tai pahentaa siti, jos tutkittavat kokevat tydstddan muutenkin
stressid. Lisdksi ryhmissd oli koko kenttdjakson ajan opiskelija. Varmistin hinen suostumuksensa
erikseen, mutta pohdin, aiheuttiko tilanne opiskelijalle paineen suostua olemaan tutkittavana.
Varsinainen kasvattajatiimi oli sitoutunut kehittimishankkeeseen ja toisaalta myds opiskelijan
ohjaukseen. En tiedd, oliko opiskelijalle puhuttu etukéteen téstd kehittdmishankkeesta ja toisaalta
ymmérsiko hédn tdysin mité tutkimuksen tekeminen tarkoitti.

Suuri eettinen kysymys on my®és, sainko lapsilta suostumuksen kuvattavana olemiseen. Lasten
suostumus kuvaamiseen jii heiddn vanhempiensa allekirjoittamien tutkimuslupakaavakkeiden ja
tulkintani varaan. Yritin tehdd lasndolostani lapsille luontevaa jadmélld seuraamaan toimintaa
sivusta, mutta vastaamalla kuitenkin heidén vuorovaikutusaloitteisiinsa. Strandell (2010) toteaakin,
ettd tutkijan ldsndoloon ja tutkimuksen tekemiseen on saatava myos lapsilta. Lasten suostumusta
tutkimuksen tekoon on tarkkailtava koko ajan. Lapsilta on kysyttdva, saako tulla ja olla tilanteessa
lasnd. Verbaalisen vastauksen lisdksi on tulkittava parhaansa mukaan my0s non-verbaaleja viesteja.

(Mt., 96-97.) Tissd tapauksessa ryhmén lapset olivat alle kolmivuotiaita, joten sanallinen
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vuorovaikutus heiddn kanssaan jdi melko vidhdiseksi. Tédmédn vuoksi yritin tulkita heiddn
suostumustaan ldsndolooni juuri non-verbaalien viestien, kuten ilmeiden, eleiden ja litkkumisen,
kautta.

Eettisid kysymyksid ei voi ratkaista noudattamalla tiettyd ohjetta, vaan ne on ratkaistava
tilannekohtaisesti (Hammersley & Atkinson 2003, 285). Pyrin toteuttamaan videointia ja
havainnointia siten, ettd olisin mahdollisimman vdhén haitaksi sekd henkilokunnalle ettd lapsille.
Erityisesti alkuvaiheessa, kun olin vield ryhmille vieras, vaikutti ldsndoloni varmasti niin lasten
kuin aikuistenkin kdytokseen. Jakso oli lyhyt ja ryhma ei vield tiysin tottunut ldsnidolooni, joten en
kuvannut erityisen herkkid tilanteita, kuten lepohetked. Myds Hammersley ja Atkinson (mt., 268)
korostavat, ettd tutkijan on viltettiva tuottamasta haittaa tutkittaville. Pyrin myos tarkkailemaan
tilanteita jatkuvasti ja jos tuntui, ettd ldsndoloni aiheutti lapsille ahdistusta, liitkuin kauemmaksi ja
saatoin laittaa kameran kokonaan pois hetkeksi. Lasten suhtautuminen videokameraan vaihteli. Osa
vierasti ja osa rupesi esittdméddn kameralle. Tehddkseni kameran tutuksi lapsille, tutkimme siti
yhdessd. Téastd lapset olivat erityisen innoissaan ja ainakin niissd hetkissd sain selvisti lapsilta
suostumuksen ldsndololleni. Tutkimuksen keskidssd oli kuitenkin kasvattajatiimi. Koska halusin
tarkkailla tiimityotd, en osallistunut lainkaan kasvatustehtidvain, vaan pysyin tarkkailijana. Toisaalta
pyrin kuitenkin luomaan suhteita kasvattajatiimin jdseniin, jotta he kokisivat 1dsndoloni luontevana.
Erityisesti lasten ollessa ulkona saatoimme keskustella muustakin kuin kehittimishankkeeseen ja
tutkimukseeni liittyvistd asioista. Kuten Hammersley ja Atkinson (2003, 286) toteavat, tutkijan
rooli on ensisijainen, mutta tutkijana oleminen ei tarkoita ettd lakkaisi olemasta persoona.

Koko tutkimusprosessin ajan huolehdin myos tutkittavien anonymiteetistd. Litteroidessani
vathdoin niin lasten kuin aikuisten nimet. Lisdksi huolehdin, etti tdssd tutkimusraportissa ei ole
mukana yksityiskohtia, jotka voisivat paljastaa tutkittavien henkil6llisyyden tai paikan, jossa
tutkimus on toteutettu. Kasittelin my0s aineistoa huolellisesti. Séilytin videoita niin, ettei
ulkopuolisella ollut nithin pddsyd. Lisdksi tydskentelin videoiden parissa vain siten, ettei
kenelldkddn ulkopuolisella ollut mahdollista katsoa videoita.

Metsdmuuronen (2006, 48) korostaa, ettd yksi luotettavuuteen liittyvé keskeinen kysymys on
validiteetti, eli se, tutkitaanko todella sitd, mitd on tarkoitus tutkia. Tdssd tdrked kysymys on
esimerkiksi tutkimusasetelman valinta. (Mt.) Pdiddyin toteuttamaan tutkimuksen etnografisesti, silld
kiinnostuksenani oli tutkia mitd kentélld tapahtuu, ei se mitd kasvattajat ajattelevat tiimityOsta
(Silverman 2008, 70). Tutkimuksen keskiossd oli alusta saakka pédivdkodissa tapahtuva tiimityo,
mutta tutkimuskysymystd tarkennettiin useamman kerran eri vaiheissa tutkimusta. Aluksi
tarkastelussa oli koko videoaineisto. Melko pian oli kuitenkin havaittavissa, ettd halutessani

syventdd analyysid, oli aineistoa rajattava. Ensimmadisen katselun jidlkeen pédddyin valitsemaan
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tarkemman analyysin kohteeksi lounastilanteet, silld niissd oli runsaasti kasvattajien vilistd
keskustelua, joka oli tutkimukseni keskidssd. Liséksi lounastilanne toistuu pdivikodissa
rutiininomaisena toimintana péivittidin, mutta silti lounaiden kulussa oli havaittavissa vaihtelua ja ne
sisdlsivat yllattavid tilanteita. Vaikka vain osa videoaineistosta péétyi tarkemman analyysin
kohteeksi, kokonaiskuvan hahmottamiseksi laajempi videointi oli tarpeen. Jos olisin kuvannut
pelkkié lounastilanteita, enké olisi havainnoinut muuta toimintaa, olisivat tulkintani saattaneet jaada
ohuemmiksi. Videoaineiston purkamisen suoritin kokonaan itse, jolloin tutkijana séilytin yhteyden
alkuperdiseen aineistoon. Palasin videoithin myds analyysin myO0hemmissd vaiheissa.
Analyysiluokat syntyivit useassa vaiheessa ja ne tarkentuivat prosessin edetessd. Paddyin tekemiin
analyysin aineistoldhtdisesti, silld ohjaavaa teoriaa ei ollut tdiménkaltaiseen tutkimukseen tarjolla.
Aineistoldhtdisessd analyysissd aiempi teoria ei madrdd aineiston luokittelua, mutta on kuitenkin
mukana tulosten tarkastelussa (Eskola & Suoranta 1998, 153).

Eskolan ja Suorannan (1998, 211-212) mukaan laadullisen tutkimuksen arviointi pelkistyy
kysymykseen tutkimusprosessin luotettavuudesta. Tutkijan on myonnettdvd olevansa tutkimuksen
keskeinen viline ja péddasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Luotettavuuden arviointi
koskeekin koko tutkimusprosessia, toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, jossa
luotettavuuden kriteerind on mittauksen luotettavuus. (Mt.) Olenkin pyrkinyt kuvaamaan
raportoinnissani havaintojani todenmukaisesti ja kuvaamaan rooliani tutkijana. Myds Hammersley
ja Atkinson (2003, 238) kuvaavat etnografisen prosessin olevan tapa kirjoittaa, jossa kuvaukset ja
selitykset ovat tarkeitd. Olen liittdnyt my0s tuloksiin esimerkkejd aineistosta, jolloin lukija voi
tarkastella tekemieni tulkintojen luotettavuutta. Etnografista tutkimusta késittelevissd teksteissa
korostetaankin, ettd tutkijan on pyrittiva tihedén kuvaukseen tutkittavasta kohteesta, jotta tutkijan
havainnot vilittyvét lukijalle (Brewer 2000, 138; Rantala 2006, 271).

Havainnointijakso oli suhteellisen lyhyt. Jos havainnointijakso olisi ollut pidempi, videointia
olisi ehdottomasti pitdnyt rajoittaa, jotta aineisto olisi mahdollista hallita. Toisaalta pidempi
havainnointijakso olisi mahdollistanut vaihtelun havainnoinnin ja videoinnin vililld. Liséksi
pidempi kenttdjakso olisi tehnyt aineistosta vield aidompaa, koska lapset ja kasvattajat olisivat
tottuneet ldsndolooni vield paremmin. Pidempéén tiimid seuraamalla olisi padssyt vield syvemmiille
tiimin toimintakdytidntoihin ja kulttuuriin, mikd olisi lisdnnyt tutkimuksen luotettavuutta. Jos
toteuttaisin tutkimuksen uudestaan, pohtisin vield tarkemmin mitd kuvaisin mindkin pdivani. Nyt
tyontekijoiden hajaantuessa eri paikkoihin, valitsin hyvin sattuman varaisesti, ketd menin
kuvaamaan. Hyvi keino olisi ollut seurata esimerkiksi aina pdivin ajan yhtd tyontekijad, jolloin
aineistosta olisi tullut vihemmin sirpaleista. Lisdksi olisi hyvd miettid vuorottelua videoinnin ja

havainnoinnin vililli. Videoidessa joutuu keskittymddn kameran kayttoon, jolloin havaintojen
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tekeminen tilanteessa jad vihemmaille. Tdman vuoksi kuvan ulkopuolelle jddneet tilanteet jadvét
tdysin huomiotta. Havainnoimalla pystyy tarkastelemaan kokonaiskuvaa paremmin kuin
videoimalla, vaikka silloinkin huomiota voi kohdistaa vain osaan péivékotiarjen tapahtumatulvasta.

Videoimalla sain jo lyhyestd jaksosta hyvin paljon aineistoa ja se lisdsi tutkimuksen
luotettavuutta. Havainnoiminen on erityisesti ndin aloittelevalle tutkijalle haastavaa, joten oli hyvi
pddstd palaamaan videoiden avulla alkuperdisiin tilanteisiin. Toisaalta my0s videointi aiheutti
haasteensa ja oli jatkuvasti tehtdvéd valintoja siitd, mihin kameran suuntaa. Tutkimustehtivd on
muotoutunut tutkimusprosessin edetessd, joten sen puolesta videoinnit ovat olleet hyvé ratkaisu,
koska tilanteita on voinut tarkastella uudestaan eri ndkokulmista.

Kasvattajatiimi osallistui kehittimishankkeeseen, jossa tarkasteltiin ammatillisia tiloja ja
pyrittiin kehittiméddn arjen tyokdytdntdjd. Hankkeeseen osallistuminen oli vapaaehtoista, miké
kertoo tiimin halusta kehittd yhteistyotdén. Ennen videointijaksoa kasvattajat olivat osallistuneet
kahteen kehittimisiltaan, joissa tarkasteltiin ammatillisia rooleja sekd tiimin kaytdntoja.
Kasvattajatiimin keskusteluihin pdivdkodin arjessa ei ndissé kehittdmisilloissa kiinnitetty huomiota,
mutta kehittdmisillat saattoivat kuitenkin herkistdd kasvattajatiimid pohtimaan tiimityon
toteuttamista. Tdmd pro gradu tuotti tietoa yhden kehittdimishankkeeseen osallistuneen
kasvattajatiimin keskusteluista pdividkodin arjessa ja erityisesti lounastilanteessa. Aineistoa ei
hyodynnetty kehittimishankkeessa muussa yhteydessé ja tdmé tutkimus toteutettiinkin itsendisend
tutkimuksena kehittdmishankkeen rinnalla.

Tutkimuksessa oli mukana vain yksi kasvattajatiimi, joten tulokset eivit ole yleistettidvissa.
Toisaalta tutkimuksen tulokset ovat suurelta osin yhteneviisid aikaisempien tutkimusten kanssa.
Lisdksi pro gradu -seminaarissa kdydyissd keskusteluissa ilmeni, ettd ilmiét ovat tuttuja
varhaiskasvatuksen parissa tyoskenteleville. Tutkittava kasvattajatiimi oli tyypillinen suomalaisessa
paivakodissa tyoskentelevé tiimi, joten tulokset eivét kuitenkaan ole ainutkertaisia ja vain tdhén
tutkittavaan tiimiin sovellettavissa. Tutkimus ei ole mydskddn samanlaisena toistettavissa, silld
tapahtumat ovat olleet ainutkertaisia todellisen eldmén tilanteita. Salo (1999, 19) toteaakin, ettd
etnografisen tutkimuksen teoreettinen arvo perustuu tiheddn kuvaukseen, eikd tutkimuksen
toistettavuuteen. Olenkin pyrkinyt tdssd tutkimusraportissa tuomaan kuvaamaan kasvattajatiimin

keskusteluja todenmukaisesti ja laajasti sekd esitellyt kontekstin, jossa keskustelut kdydéén.

11.3 Johtopé&étbkset ja jatkotutkimushaasteet

Kasvattajatiimin ~ keskustelut ~ olivat  moninaisia. =~ Aineisto  koostui  ldhinnd  arjen

varhaiskasvatustyOstd, jossa myOs lapset olivat ldsnd. Keskustelut olivatkin useimmiten hyvin
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vivahteikasta, rikkonaista eiké ollut selvid rajoja sille, ketkd milloinkin osallistuivat keskusteluihin.
Tuloksissa ilmeni lasten suuri osallisuus kasvattajatiimin keskusteluissa. Kasvattajien keskustelut
eivit tapahtuneet vain kasvattajien vélilld, vaan lapset saatettiin ottaa mukaan keskusteluihin tai
lapset itse liittyivdat kasvattajien keskusteluihin. Lapset olivat luonnollisesti mukana my0s
keskusteluiden  sisdlloissd ja lasten toiminta synnytti usein keskusteluja. Niiden
vuorovaikutussuhteiden moninaisuus herdtti pohtimaan kasvavien ryhmékokojen ongelmaa. Kun
paiviakotiryhmid kasvatetaan ja tyoOntekijoiden madrdd lisdtddn, tulee keskusteluista entistd
kompleksisempia. Talloin ristiriitaisten viestien (ks. luku 10.1) madrd lisdéntyy helposti ja
kasvatuksen johdonmukaisuus karsii. Mitd suuremmaksi kasvattajatiimi kasvaa, sitd enemmaén siiné
tarvitsee kiydd keskustelua periaatteista ja toimintakdytdnndistd. Kiireisessd pédivakotiymparistossa
aikaa kasvattajien véliselle keskustelulle on yleisesti védhin, eikd keskusteluajan méérd ole
verrannollinen tiimin kokoon.

Tiimissd toimiminen on varhaiskasvatustyossd keskiossd ja kasvattajien olisikin
tiedostettava tdmi ja kehitettdvd yhteistyotaitojaan. Tiimeissd saatetaan tavoitella harmonista
ilmapiirid, mutta tdlloin saatetaan vélttdd vaikeita keskusteluaiheita, jolloin tiimi ei padse
kehittyméén. Varhaiskasvattajien olisikin tdrkedd oppia tarkastelemaan tiimityotd kriittisesti ilman
ettd se aiheuttaa jannitteitd tai konflikteja, joita ei pystytd ratkomaan. Kiireinen tydymparisto saattaa
olla esteend sille, ettd tiimien keskustelut ovat kéytdntOpainotteisia. Jotta tiimityGtd voitaisiin
arvioida ja kehittdd, vaaditaan sille aika ja paikka. Tiimityotd kehittdmilld voidaan parantaa myos
varhaiskasvatuksen laatua.

Varhaiskasvattajan asiantuntijuus ja tydidentiteetti rakentuvat moniammatillisen tiimin
kontekstissa (ks. Karila & Kupila 2010), miké jakaa vastuuta yksilon oppimisesta ja kehittymisesti
koko kasvattajatiimille. Tédssé tutkimuksen aineistossa palautteen antamista ei juurikaan esiintynyt.
Palautekulttuurin luominen tydyhteisoon voisi vahvistaa asiantuntijuuden kehittymistd ja loisi
edellytykset varhaiskasvatustyon kehittamiselle. Kasvattajatiimi toimii péivittdin yhdessd ja
kasvattajat pystyvdt havainnoimaan toistensa tyotd, jolloin edellytykset palautteen antamiseen
olisivat olemassa.

Tamai tutkimus toteutettiin vain yhden kasvattajatiimin parissa ja olisikin mielenkiintoista
tarkastella kasvattajatiimien keskusteluja laajemmalla aineistolla. Lisdksi jatkotutkimushaasteena
olisi tarkastella tiimityotd ja kasvattajatiimin vuorovaikutusta vield laajemmin, ei pelkdstdin
keskustelujen kautta. Myds keskustelujen tutkimusta voisi laajentaa tarkastelemalle erilaisissa
tilanteissa kéytdvid keskusteluja. Diskurssianalyysin avulla toteutettu tutkimus kasvattajien
kaymistd keskusteluista voi my0s syventdd ndkemystd kasvattajien keskusteluista. Mielenkiintoista

olisi my6s yhdistdd eri aineistoja: havainnointeja, haastatteluja ja paivékirjoja laajemmin, jolloin
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voitaisiin tarkastella tiimityon toteutumista sekd kasvattajien kisityksid ja tulkintoja tiimityOsta.
Tatd tutkimusta olisi voinut laajentaa my0s ndyttdmilla videoita keskustelutilanteista tiimin

jasenille, jolloin he olisivat voineet itse arvioida tyotddn ja tiimin keskusteluja.
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LIITTEET

LIITE 1. Néyte aineiston taulukoinnista.

Merja Tiina Kaarina Ida
102|Villelld tippuu ruokaa.,
”Hakisko Ida paperia,
kun hén ei voi nyt istua
kun tuolla on yksi
103 perunan pala”
Ida hakee paperia ja
104 toteaa “oivoi ettd”
kumartuu Kristan luo
”Onko Krista hyvi,
onko hyvii ruokaa?
Katopa Tisa kun
Krista syd. Krista on pyyhkii ruvat Villen
tommonen iso tytto, sylistd ja vie paperin
105 Krista osaa.” roskiin.
katsoo toiseen
106 pOytddn juttelee Lassen kanssa
Kalle toteaa ettd
hinelld on téllaista
107|porkkanalihaa"
108 naurahtaa naurahtaa naurahtaa
”porkkanalihaa, vou nam,
sehén kuulostaa oikein
109 hyvalta”

110{Aamu tAmmosta”.

”Aamukin sy0 tosi
hienosti” ja kurottautuu
pOydén yli "méi vahin
siirrén tota” ja siirtdd

Aamun lasin lihemmiéksi
111 Aamua.
lisalle: “’Katopas
Kallella oli
porkkanalihaa,
katopas onko sulla
112 semmosta?”
kysyy Lasselta “misté s
et nyt tykkaa,
porkkanastako, se on
113 porkkanaa.”
kddntyy katsomaan  |kéintyy katsomaan
114 Lassea. Lassea.
“kylla sd nyt siitd
115 tykkaat”.
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