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Tama Pro gradu -tutkielma kisittelee ryhméikohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa (ryhmévasua)
pedagogiikan toteuttamisen ja kehittimisen vilineend varhaiskasvatuksessa. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd ryhmévasun merkitystd varhaiskasvatuksen opettajien puheen kautta.
Tutkimuksen teoreettinen tausta rakentuu varhaiskasvatuksen pedagogiikasta, pedagogisesta
johtamisesta varhaiskasvatuksessa sekd varhaiskasvatuksen arvoista, silld ryhmikohtaisesta
varhaiskasvatussuunnitelmasta ei ole tehty aiempaa tutkimusta.

Tutkimus on laadullinen, ja se on toteutettu puolistrukturoituna haastattelututkimuksena.
Haastatteluihin osallistui yhteensa kuusi varhaiskasvatuksen opettajaa. Haastatteluaineisto on
analysoitu analyyttistd diskurssianalyysid kdyttden. Varhaiskasvatuksen opettajien puheessa
ryhmaévasusta rakentuu erilaisia puhetapoja, jotka sisdltidvét erilaisia ajatuksia, kdsityksid ja tapoja
ymmartdd ryhmévasu. Tutkimuksen tuloksena varhaiskasvatuksen opettajien puheesta tunnistettiin
kolme diskurssia, jotka ovat pedagogisen johtamisen diskurssi, kasvatustiimin yhtenéisen toiminnan
diskurssi sekd oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi.

Tutkimustulosten mukaan ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitys vaihtelee eri
diskurssien vilillad. Pedagogisen johtamisen diskurssissa ryhmévasu ndhtiin vahvassa roolissa
pedagogiikan suunnittelussa, toteutuksessa, arvioinnissa ja kehittimisessd. Kasvatustiimin yhtendisen
toiminnan diskurssissa ryhmivasun merkityksellisyys ndyttdytyi vdlineend sekd yhdessi sovittujen
toimintatapojen muodostumisessa ettd tiimin sisdiseen toimintaan liittyvissd keskustelussa. Oman
osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi toi esiin kriittistd nikdkulmaa ryhmédvasua ja
kayttamistd kohtaan. Liséksi tutkimuksessa tunnistettiin vaa’ankieliasemassa olevia tekijoité, jotka
voivat joko auttaa tai hankaloittaa ryhmédvasun laatimista. Tdssd tutkimuksessa tunnistetut diskurssit ja
niiden luomat merkitykset ryhmévasusta pedagogiikan toteuttamisen ja kehittimisen vilineené
vaikuttavat tiivistyvian pedagogisen johtajuuden siséltoihin varhaiskasvatuksessa. Jatkossa
ryhmékohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta olisi tirked saada lisdd tutkimustietoa, silld
ryhmivasun avulla voidaan tukea keskeisten varhaiskasvatuksen laatua koskevien tavoitteiden
saavuttamista.

Avainsanat: varhaiskasvatuksen opettaja, ryhmikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma,
varhaiskasvatuksen pedagogiikka, pedagoginen johtaminen, diskurssianalyysi
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1 Johdanto

Suomalaisen varhaiskasvatuksen ohjausjarjestelméssd on tapahtunut viimeisimmain
kymmenen vuoden aikana monia uudistuksia, joilla on pyritty kehittdméén varhaiskasvatusta
ja sen laatua. Varhaiskasvatuksen hallintoalan siirto opetus- ja kulttuuriministerioon,
varhaiskasvatusta koskevan lainsddddnnon kokonaisvaltainen uudistaminen ja
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden muuttuminen velvoittavaksi asiakirjaksi ovat
ohjanneet varhaiskasvatuksen sisdllollistd kehittdmistd systemaattisesti osana kasvatus- ja
koulutusjdrjestelmdd. (Mikkola ym., 2017.) Varhaiskasvatuslain ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden uusimmat muutokset ovat astuneet voimaan

1.8.2022 (Varhaiskasvatuslaki 2018; OPH, 2022), joten varhaiskasvatuksen ja sen sisillon

kehittdminen on jélleen hyvin ajankohtaista.

Varhaiskasvatuksen valtiollisen ohjauksen napakoituminen on antanut hyvin perustan
varhaiskasvatuksen laadun kehittdmiselle tasapuolisesti koko maassa (Hujala, 2021).
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, Karvi, on julkaissut suomalaisen
varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin perusteet ja suositukset sekd kansalliset laadun
indikaattorit, joiden pohjalta varhaiskasvatuksen arviointia tulisi suorittaa kansallisella,
paikallisella ja pedagogisen toiminnan tasoilla (Vlasov ym., 2018). Kansallisen tason
selvityksen (Repo ym., 2019) mukaan varhaiskasvatuksen laatu paivikotien ja
perhepéividhoidon arjessa vaihtelee, silld Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaiset
sisdllolliset tavoitteet eivit toteudu kaikkialla perusteiden edellyttdmailld tavalla. Selvityksen
perusteella varhaiskasvatuksessa suositeltiin muun muassa vakiintumassa olevien
varhaiskasvatussuunnitelmien perusteiden siséltdjen ja menetelmien toteuttamisen
vahvistamista, varhaiskasvatussuunnitelmien toteuttamisen arvioinnin ja seuraamisen
kehittdmistéd sekd paikallisen varhaiskasvatussuunnitelman laadun kehittdmistd. Myos

varhaiskasvatuksen pedagogiseen johtamiseen suositeltiin kiinnitettdvéin enemmain huomiota.

Varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin perusteet ja suositukset ohjaavat toteuttamaan
arviointia pedagogisen toiminnan tasolla itsearviointina kehittdvén arvioinnin periaatteita
noudattaen. Pedagogisen toiminnan tasolla tapahtuva arviointi merkitsee lapsiryhméssi
toteutettavan varhaiskasvatuksen arviointia ja sen kohteena on henkiloston toiminta ja lapsen
kohtaama varhaiskasvatuksen laatu. Tdtd arviointia toteutetaan yhdessa lasten, henkiloston ja
huoltajien kesken ja sen tarkoituksena on auttaa henkildstoa tarkastelemaan omaa pedagogista

toimintaansa varhaiskasvatusta ohjaavien tavoitteiden suuntaisesti. (Vlasov ym., 2018.)



Mielenkiintoni téssé tutkimuksessa kohdistuu pedagogisen toiminnan tasolla tapahtuvaan ja
varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvaan kuuluvaan tehtéviin yhdistdd varhaiskasvatuksessa
toteutuvassa pedagogiikassa varhaiskasvatusta ohjaavat tavoitteet ja niiden pohjalta valitut

menetelmdt varhaiskasvatusryhmén kannalta mielekkééksi ja toimivaksi kokonaisuudeksi.

Varhaiskasvatuslaki méérittelee varhaiskasvatuksen tarkoittavan lapsen suunnitelmallista ja
tavoitteellista kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa painottuu
erityisesti pedagogiikka. Lain mukaan varhaiskasvatuksen tavoitteena on edistdd jokaisen
lapsen idn ja kehityksen mukaista kokonaisvaltaista kasvua, kehitysti, terveytta ja
hyvinvointia. 1.8.2022 uudistuneessa varhaiskasvatuslaissa on tdsmennetty
varhaiskasvatuksen tavoitetta lapsen tuen osalta siten, ettéd tavoitteena on tukea lapsen
oppimisen edellytyksid ja edistdd elinikdistd oppimista ja koulutuksellisen tasa-arvon
toteutumista inklusiivisten periaatteiden mukaisesti. Opetus- ja kulttuuriministerion selvitys
osoittaa kuitenkin, ettd varhaiskasvatuksen tuen ja inklusiivisuuden tilanne on vaihteleva
kunnasta, palvelumuodosta, ammattiryhmésta ja tuen jérjestimisen tilanteesta riippuen
(Heiskanen ym., 2021). Varhaiskasvatuksen ylempien johtajien on todettu kaipaavan lisdd
keinoja inkluusion toteuttamiseen varhaiskasvatuksessa, silld inklusiivisen pedagogiikan
johtaminen pitdi sisélldin koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittdmisté (Laakso

ym., 2020).

Suomalaista varhaiskasvatusta on tutkittu koskien muun muassa osallisuutta (esimerkiksi
Turja; Kangas; Sevon; Weckstrom; Lastikka), toimijuutta (esimerkiksi Kumpulainen;
Sairanen; Lipponen; Hilppd), pedagogista johtamista (esimerkiksi Heikka; Fonsén; Ukkola-
Mikkola; Soukainen) ja varhaiserityiskasvatusta (esimerkiksi Heiskanen; Pihlaja; Neitola).
Ryhmikohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa koskevaa aiempaa tutkimusta ei kuitenkaan ole,
joten tdma tutkimus tarjoaa uuden ndkékulman varhaiskasvatuksen pedagogiikan tarkasteluun
ja kehittdmiseen. Varhaiskasvatuslaki ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ohjaavat
velvoittavasti laatimaan paikalliset varhaiskasvatussuunnitelmat ja jokaiselle péivikodissa tai
perhepidivdhoidossa olevalle lapselle varhaiskasvatussuunnitelman. Ryhmivasua kéytetdan
toiminnan suunnittelun, arvioinnin ja kehittdmisen tukena laajalti kunnissa (Ahonen, 2023),
vaikka varhaiskasvatuslaki ei edellytd vasupohjaiselta suunnittelulta téllaista monitasoisuutta
(Parrila & Fonsén, 2016). Parrilan ja Fonsénin (2016) mukaan ryhmévasussa yhdistyvét
valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman sisilto ja tavoitteet suhteutettuna
lapsikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kautta muodostuneeseen ndkemykseen ryhmén

lasten yksilollisistd tarpeista ja heidén hyvinvointinsa, kehityksensé ja oppimisensa



tavoitteista. He katsovat, ettd ryhmévasun tarkoituksena on auttaa kasvattajia
suunnittelemaan, toteuttamaan, arvioimaan ja kehittdmédn tyotdédn valtakunnallisen vasun ja
varhaiskasvatuslain suunnassa. Ahosen (2023) mukaan ryhmévasu ohjaa pysédhtymédin lasten
yksilollisiin mielenkiinnon kohteisiin, vahvuuksiin ja mahdolliseen tuen tarpeeseen koko
ryhmén yhteisen toiminnan nédkdkulmasta. Han ndkee ryhméavasun hyviksi keinoksi osoittaa,

miten pedagogiikka konkretisoituu arjessa.

Uudistuneissa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa ei edelleenkdidn mainita
ryhmékohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa eikd ndin ollen varhaiskasvatusryhmié ohjata tai
velvoiteta sen laatimiseen vieldkddn. Tdmén tutkimuksen aihe onkin merkittdva, silld
varhaiskasvatuksen pedagoginen toiminta ja sen kehittiminen ovat varhaiskasvatuksen
keskeisintd siséltod sekd varhaiskasvatuksen perustehtdvén toteuttamisen ettd sen
laadukkuuden kannalta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan
varhaiskasvatuksessa kaikkien tydtapojen tulee tukea lapsen kehitystd ja oppimista ja ne tulee
my0s pystyd pedagogisesti perustelemaan. Verrattaessa Parrilan ja Fonsénin ndkemysta
ryhmévasun tarkoituksesta Karvin suosituksiin varhaiskasvatuksen laadun parantamiseksi
herdd kysymys, voitaisiinko ryhmékohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa hyoddyntii
varhaiskasvatuksen sisdllollisessd ohjauksessa ja pitdisikd sen laatiminen olla velvoittavasti
kirjattuna my6s Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa. Lisdksi tarkasteluun nousee
kysymys siitd, millaisessa roolissa ryhmékohtainen varhaiskasvatussuunnitelma voisi olla

inkluusion ja inklusiivisten periaatteiden toteuttamisessa varhaiskasvatuksessa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdéd varhaiskasvatusryhmissi laadittavan
ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman (ryhmévasun) merkitystd varhaiskasvatuksen
opettajien puheen kautta. Diskurssianalyysin avulla varhaiskasvatuksen opettajien puheessa
ryhmévasusta ilmeni kolme erilaista puhetapaa eli diskurssia. Tutkimustuloksena selvisi, etté

ryhmédkohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitys pedagogiikan toteuttamisen ja

kehittdmisen vélineend vaihteli ndiden diskurssien mukaan.



2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Téamin tutkimuksen teoreettinen viitekehys muod ostuu varhaiskasvatuksen pedagogiikasta,
pedagogisesta johtamisesta varhaiskasvatuksessa ja varhaiskasvatuksen arvoista.
Ryhmikohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta ei ole aiempaa tutkimustietoa, joten
tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu ndiden tutkimuskysymysten kannalta keskeisten
ndkokulmien ja nithin liittyvén teoreettisen tiedon tarkastelusta. Luvussa 2.1 mééritelldan,
mitd pedagogiikan késitteelld tarkoitetaan varhaiskasvatuksessa. Luvussa 2.2
varhaiskasvatuksen pedagogista johtamista tarkastellaan niin pédivikotiorganisaation
kontekstissa, varhaiskasvatuksen opettajan osaamisena ja asiantuntijuutena kuin pedagogisena
suunnitteluprosessina. Luvussa 2.3 késitellddn inkluusiota, osallisuutta ja lasten toimijuutta

varhaiskasvatuksen ydinarvojen toteuttajina.
2.1 Varhaiskasvatuksen pedagogiikka

Varhaiskasvatuksen toimialalla tapahtuneiden muutosten myo6ta varhaiskasvatuksen
pedagogiikan merkitys on korostunut ja sen tarkastelemista ja méérittelyd sekd teorian ettd
kdytdnnon kannalta pidetdén tarkednd (Alila & Ukkonen-Mikkola, 2018). Varhaiskasvatuksen
pedagogiikka késitteend on moniulotteinen ja se on luonteeltaan dynaaminen ja muuttuvainen.
Historialliset, poliittiset, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset tekijit vaikuttavat sen méérittelyyn ja
siksi varhaiskasvatuksen pedagogiikka tarvitseekin jatkuvaa uudelleenmédrittelyd. (Alila &
Ukkonen-Mikkola, 2018; Kangas ym., 2021.) Vastaamalla kysymykseen, miten
ymmérrdmme pedagogiikan, on mahdollista avata laajemmin pedagogista ajattelua ja
tarkastella késitteeseen liittyvid historiallisia ndkdkulmia, késitteellistimisen vaikeuksia ja

kontekstuaalisia erityispiirteitd (Vintimilla & Pacini-Ketchabaw, 2020).

Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018) ovat pyrkineet médrittelemédan varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa tekemdlld kédsiteanalyysid suomalaisista ohjausasiakirjoista seka tieteellisista ja
ammatillisista julkaisuista. TAmén analyysin pohjalta he katsovat, ettd varhaiskasvatuksen
pedagogiikka on suunnitelmallista ja tavoitteellista institutionaalista ja ammatillista toimintaa,
joka pohjautuu kasvattajan ja lapsen vuorovaikutukseen, ja jossa lapsen kehitykseen,
oppimiseen ja hyvinvointiin pyritdén tietoisesti vaikuttamaan. Maéritelmdn mukaan
kasvatusyhteisdssa tiede- ja tutkimusperusteinen varhaiskasvatuksen pedagogiikka ilmenee
varhaiskasvatuksen tavoitteissa, sisdlldissd, menetelmissd ja oppimisympéristossd seké

toiminnan havainnointina, dokumentointina ja toimintakulttuurin jatkuvana arviointina ja



kehittdmisend. Lisdksi miéritelmdssd todetaan varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
toteutettavan leikkid seka lapsen aktiivisuutta ja osallisuutta korostaen yhteistyossa

vanhempien ja muiden asiantuntijoiden kanssa.

Kankaan ym. (2021) tarkoituksena on ollut madritelld varhaiskasvatuksen pedagogiikan
késitettd puolestaan pohjoismaisen kirjallisuuskatsauksen avulla ja heiddn tutkimuksessaan
tunnistettiin viisi 1&hestymistapaa varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan. Néissi
ldhestymistavoissa pedagogiikka ilmenee vuorovaikutuksen, scaffoldingin, didaktiikan,
asiantuntijuuden ja tulevaisuuden suuntautumisen kautta. Pedagogiikan ilmentyessa
vuorovaikutuksen kautta keskiosséd on lapsen henkilokohtainen hyvinvointi,
turvallisuudentunne, turvallisuus ja hoito. Varhaiskasvatuksen pedagogiikan laadun
muodostaa opettajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus, jossa olennaista on yhteenkuuluvuutta
ja vuorovaikutteisuutta korostava pedagogiikka. Pedagogiikan ilmeneminen scaffoldingin
kautta merkitsee oppimisen tukemista lasten toimijuutta ja osallisuutta lisdamalla.
Kokeneempi yhteison jdsen, lapsi tai aikuinen, voi tukea lasta oppimisessa ja osaamisen
laajenemisessa. Oppimistilanne ndhdéin tilannekohtaisena, dynaamisena ja ihmisten vilisend

prosessina, jossa lapset ja opettaja toimivat aktiivisina osallistujina tehden aloitteita ja

padtoksia.

Pedagogiikan ilmeneminen didaktiikan kautta merkitsee opettajan kykyé luoda edellytykset
lapsille erilaisten sisdltdjen oppimiseen. Didaktiikka pitdd sisdllddn opettajan, lapsen ja
opetettavan sisdllon vélisen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin. Pedagogiikan
ilmeneminen asiantuntijuuden kautta keskittyy opettajien uskomuksiin ja arvoihin
pedagogisesta osaamisestaan. Tédssd yhteydessd pedagogiikka viittaakin siis opettajien
ammatillisiin taitoihin ja patevyyteen. Pedagogiikan ilmeneminen tulevaisuuteen
suuntautumisena merkitsee opettajan tyohon liittyvad haastetta toimia jatkuvassa muutoksessa
ja se nikyy opettajan pyrkimykseni antaa lapsille valmiuksia toimia tulevaisuudessa seka
toimia itse aktiivisesti oman ammattitaidon kehittdmiseksi vastaamaan tulevaisuuden

haasteisiin. (Kangas ym., 2021.)

Useimmissa ldnsimaisissa varhaisvuosien opetussuunnitelmissa varhaiskasvatuksen
pedagogiikan kasitteellinen mairittely korostaa lapsikeskeisid 1dhestymistapoja opettajan
toiminnassa (Farquhar & White, 2014). Opettajan sisdistettyd opetussuunnitelman tavoitteet
hénen tulee ndhdé tilaisuus oppimiseen kaikkialla lapsen ympéristossd. Toisaalta opettajan

pyrkimyksenéd on saada lapset kiinnostumaan oppimisen kannalta keskeisistd asioista, mutta
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toisaalta hénen itsensi tulisi huomioida lapsen kiinnostuksenkohteet ja kyeta virittdytymain
lapsen maailmaan. Tavoitteellisessa varhaiskasvatuksessa mahdollisuus yhdistéda leikki ja
oppiminen edellyttd leikkivin oppivan lapsen (engl. playing learning child) ymmartdmista
sekd tilan antamista muun muassa lasten luovuudelle, valinnoille, aloitteille ja pohdinnoille.
Tama merkitsee sitd, ettd varhaiskasvatuksessa tulisi tiedostaa ja hyodyntéda koko péivai ja

kaikkea toimintaa lapsen ymmarryksen kehittdmisessd ympardivistd maailmasta. (Pramling

Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008.)

Laajemmat koulutukselliset kysymykset, kuten mitd opettaminen tai oppiminen tarkoittaa,
miti tarkoittaa olla thminen sekéd miké ja kenen tieto on tdrkedd, koskettavat pedagogiikan
kidsitteen madrittelyd. Pedagogiikka luo yhteyksid opettamisen, oppimisen, tiedon,
yhteiskunnan ja politiikan viélille, ja pedagogiikka pitiékin sisdllddn ndkemyksen
yhteiskunnasta, thmisti ja tiedosta. (Farquhar & White, 2014.) Niin ollen pedagogiikka pyrkii
vastaamaan aina kyseisen ajan olosuhteisiin ja kysymykseen, mita tarkoittaa eldd hyvin
toisten kanssa tdssé ajassa. Etsiessddn oikeita tapoja eldd pedagogiikka tekee kasvatuksesta
eettistd ja se edellyttdd varhaiskasvatuksen sopeutumista vastaamaan yhi enemmén niihin
monimutkaisiin tilanteisiin, joissa eldmme. Pedagogiikan kannalta onkin valttdmétontd, ettd
varhaiskasvatuksessa tarkastellaan huolellisesti ja tarkkaavaisesti olosuhteita, jotka luovat
varhaiskasvatusta, ja joita puolestaan varhaiskasvatus luo. (Vintimilla & Pacini-Ketchabaw,

2020.)

Suomalaista varhaiskasvatusta késittelevissd keskustelussa esilld on ollut pedagogiikka,
pedagogiset kdytannoét ja lapsen ikdtasolle sopivan ja mielekkddn toiminnan suunnittelu
(Salminen, 2018). Tulevaisuudessa varhaiskasvatukselle asetetut odotukset kohdistuvat
entistd voimakkaammin opettajan ja muun henkilokunnan toimintaan ja toiminnan laatuun.
Varhaiskasvatuksessa laadukkaan pedagogiikan méairittelemiseen, sen toteuttamisen ehtoihin
ja siihen tarvittavan koulutuksen kehittdmiseen onkin kiinnitettdva entistd enemmén
huomiota, mikéli varhaiskasvatuksen yhtend tavoitteena nihdain olevan koulutuksellisen

tasa-arvon varhainen vahvistaminen. (Ranta ym., 2021.)
2.2 Varhaiskasvatuksen pedagoginen johtaminen

Varhaiskasvatuksessa pedagogisen johtajuuden paitavoitteena voidaan pitda
kasvatushenkildston toteuttamaa laadukasta pedagogiikkaa, jonka tuloksena on omana
persoonanaan kasvava, hyvinvoiva ja oppiva lapsi. Varhaiskasvatusorganisaation

pedagogisessa johtamisessa tarvitaan johtamisosaamista organisaation johtamiseen,
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henkilostdjohtamiseen ja varhaiskasvatuksen pedagogiikan johtamiseen. Pelkka toiminnan,
kasvattajien ja pedagogiikan johtaminen ei kuitenkaan riitd, vaan pedagoginen johtaminen
edellyttdd myos jatkuvaan kehittdmiseen tahtadvai visiondéristd johtamista. Uudistettaessa
pedagogiikkaa arvojohtaminen on yksi sen tarkeimmistd menetelmistéd ja tdmé nakyy
pedagogisen keskustelun kdymisend varhaiskasvatuksessa siten, ettd toteutettua toimintaa

reflektoidaan ja arvioidaan arvopohjaisesti. (Fonsén, 2014.)

Pedagogisen johtamisen on todettu olevan keskeinen tekija pedagogiikan laadun kannalta.
Pedagogisella johtamisella on yhteys lasten osallistumiseen oppimisprosessiin ja lasten
myoOnteisten tunneilmaisujen midrdan varhaiskasvatuksessa. Samoin riittdva pedagoginen
johtaminen lisdd sosiaalisten kontaktien mdardé, erilaisia sosiaalisia rooleja lasten
vuorovaikutussuhteissa ja fyysistd vaihtelua toiminnoissa. Jotta pedagoginen johtajuus tukisi
hyvéd pedagogiikkaa varhaiskasvatuksessa, varhaiskasvatusorganisaatioiden rakennetta tulisi
harkita huolellisesti ja pedagogiselle johtamiselle tulisi 10ytd4 tilaa ja aikaa seki johtajan

tyOssd ettd organisaation kulttuurissa. (Fonsén ym., 2022.)

Varhaiskasvatuksessa tyOdskentelevien asiantuntijoiden, johtajien, opettajien ja hoitajien
kesken on havaittu vallitsevan erilainen nikemys pedagogisesta johtamisesta ja sen
rakenteista. Varhaiskasvatuksen johtajat ja asiantuntijat arvioivat kriittisemmin pedagogisen
johtamisen rakenteita kuin paivikodeissa tyOoskentelevit opettajat ja hoitajat. Tatd voidaan
selittdd silld, ettd johtajat ja asiantuntijat tarkastelevat pedagogista johtamista etidmmaélté
hahmottaen paremmin varhaiskasvatuksen kokonaiskuvan, kun taas opettajat ja hoitajat
tyoskentelevit ldhempéni lapsia ja heille pedagogiset vaatimukset nousevat lasten tarpeista ja

mielenkiinnonkohteista. (Fonsén & Soukainen, 2020.)

Varhaiskasvatuksen opettajien ja johtajien kisitykset opetussuunnitelman merkityksesta
eroavat my0s toisistaan. Johtajat ndkevit opetussuunnitelman varhaiskasvatuksen kiytantoja
ohjaavana asiakirjana, kun taas opettajat pitdvat lasten yksilollisid

varhaiskasvatussuunnitelmia ratkaisevina pedagogisten kadytdntdjen toteuttamisessa. Opettajat
ja hoitajat suhtautuvat pedagogisen johtamisen rakenteisiin myonteisemmin siksi, ettd he eivét
nde ndiden rakenteiden vaikutuksia yhtd selvisti jokapéivdisessd tydssdén kuin johtajat.
Itsensi ja oman tyonsé johtaminen on kuitenkin tidrkeda sekd varhaiskasvatuksen johtajille ettd

opettajille ja hoitajille. Omaa tyo6té reflektoimalla on mahdollista kehittdd omaa tietimystéén

ja asiantuntijuuttaan. (Fonsén & Soukainen, 2020.)
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Laadukkaan pedagogiikan tavoittelussa tarvitaan johtajuuden jakamista, jolla tarkoitetaan
parhaimmillaan pedagogisen vastuullisuuden heréttdmisté kaikissa kasvattajissa
toimenkuvansa mukaisessa laajuudessa. Vaikka varhaiskasvatuksen opettaja toimii tiiminsa
pedagogisena johtajana, niin myos lastenhoitaja toteuttaa pedagogista johtajuutta sitoutumalla
yhdessa sovittuihin arvoihin ja toimintaperiaatteisiin. (Fonsén, 2014.) Toisin sanoen joiltain
osin kaikki varhaiskasvattajat ovat pedagogisia johtajia, kun he tekevét pddtoksid oppimisesta
ja opettamisesta varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman kehittimisessi ja toimeenpanossa

(Stamopoulus & Barblett, 2020).

Varhaiskasvatuksen johtamista tutkittaessa pdivdkodin johtajan ja varhaiskasvatuksen
opettajan vélilld olevan vallan ja vastuun tasapainon saavuttamisen on havaittu olevan
haastavaa. Pdivikodin johtajan vastuulla on koko johtamansa yksikon pedagogiikka ja
varhaiskasvatuksen opettaja vastaa puolestaan kasvatustiiminsd toteuttamasta pedagogiikasta.
Epéselvdd on kuitenkin, kenen vastuulle kuuluu toiminnan suuntaviivojen asettaminen ja
kuuluuko johtajan toiminnallaan varmistaa opettajan asema tiimissdin vai onko opettajan
itsensé tehtdvi ottaa johtajan rooli kasvatustiimissidén. (Fonsén ym., 2021.) Hajautetussa
pedagogisessa johtajuudessa varhaiskasvatuksen opettajan taidot, asenteet ja kiinnostus
kehittdmiseen sekd kyky johtaa tiimid ovat merkityksellisid heiddn sitoutumisessaan
pedagogiseen johtajuuteen. Pedagogista johtamista varhaiskasvatuksessa voidaan vahvistaa
pitkdjanteiselld ja tavoitteellisella pedagogisella kehittdmiselld ja tiedon jakamisella,
pedagogisten késitteiden ja ilmididen konkretisoimisella yhdessd koko henkildston kanssa

sekd johtamisrakenteiden, kuten selkedsti maariteltyjen vastuualueiden, vakiinnuttamisella.
(Heikka ym., 2021b.)

Suomalaisissa varhaiskasvatuksen pedagogista johtamista kisittelevissd tutkimuksissa on
kasitelty vain vdhén inkluusion johtamista varhaiskasvatuksessa. Laakson ym. (2020) mukaan
inklusiivista johtamista ja inklusiivisen pedagogiikan johtamista on kéytetty rinnakkaisina
késitteind, vaikka inklusiivisella johtamisella viitataan enemmaén tydyhteison johtamistapaan
ja inklusiivisen pedagogiikan johtaminen viittaa pedagogisen toiminnan johtamiseen, jota
ohjaavat inklusiiviset arvot. Ainscow ja Sandill (2010) katsovat, ettd inkluusion toimeenpano
edellyttdd yhteista ajattelua ja keskustelua, kdytantdjen tarkistamista ja niiden kehittdmista
sekd inklusiivisemman toimintakulttuurin kehittdmistd. Heid4n mukaansa inklusiivista
koulutusta kehitettiessd olennaista ei olekaan tietyt tekniikat tai organisaatiossa tehdyt
jarjestelyt, vaan osallisuuden ja sosiaalisten oppimisprosessien edistdminen kyseisessd

kontekstissa innostavien kokeilujen ja yhteistyon avulla. Johtamisen ndkdkulmasta tima
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merkitsee hierarkkisten rakenteiden muuttamista jactun johtajuuden suuntaan, jolloin vastuu

yhteisesti sovittujen arvojen toteuttamisesta jaetaan kasvatusyhteisossa.
Varhaiskasvatuksen opettajan johtajuus kasvatustiimissd

Suvannon ym. (2021) tekemén kirjallisuuskatsauksen mukaan on tunnistettavissa nelja
toisiinsa integroituvaa varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ja osaamisen aluetta,
joissa korostuu opettajan pedagoginen osaaminen ja asiantuntijuus (Taulukko 1).
Ensimmadisend asiantuntijuuden ja osaamisen alueena on varhaiskasvatuksen opettajan
substanssiosaaminen, joka pitdi sisdlliin muun muassa varhaiskasvatuksen arvot ja asenteet,
lapsen kasvun, kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin, varhaispedagogisten siséltdjen ja
menetelmien hallinnan sekd pedagogisen suunnittelun, organisoinnin, ohjauksen, toteutuksen,
havainnoinnin, dokumentoinnin ja arvioinnin. Toisena alueena on vuorovaikutus- ja
yhteistydosaaminen, johon kuuluu yhteistydosaaminen, sensitiivinen vuorovaikutusosaaminen

sekd tyon kielellinen hallinta ja viestintdosaaminen.

Kolmantena asiantuntijuuden ja osaamisen alueena on jatkuvaan muutokseen ja kehittdmiseen
liittyvd osaaminen. Tadma pitédd sisdllddn tiedonhallintaosaamisen, jatkuvan ammatillisen
kehittymisen ja muutokset tyoskentelyn taidoissa. Neljds alue, pedagogiseen johtajuuteen
liittyvd osaaminen, viittaa tydyhteison ja toimintakulttuurin kehittimisosaamiseen sekéa

johtajuuteen ja johtamistaitoihin. (Suvanto ym., 2021.)

Taulukko 1. Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ja osaamisen alueet (Suvanto ym., 2021)

Varhaiskasvatuksen opettajan - varhaiskasvatuksen ja lapsuuden yhteiskunnalliset,
substanssiosaaminen kulttuuriset ja teoreettiset |lahtékohdat

- varhaiskasvatuksen arvot, asenteet ja eettisyys
- lapsen kasvu, kehitys, oppiminen ja hyvinvointi
- varhaispedagogisten sisaltdjen ja menetelmien hallinta
- pedagoginen suunnittelu, organisointi, ohjaus, toteutus,
havainnointi, dokumentointi ja arviointi
Varhaiskasvatuksen opettajan - yhteisty6osaaminen
vuorovaikutus- ja yhteistydosaaminen  _ sensitiivinen vuorovaikutusosaaminen

- tyon kielellinen hallinta ja viestintdosaaminen
Jatkuvaan muutokseen ja - tiedonhallintaosaaminen
kehittdmiseen liittyva osaaminen - jatkuva ammatillinen kehittyminen

- muutokset tydskentelyn taidoissa
Varhaiskasvatuksen opettajan - tydyhteison ja toimintakulttuurin kehittdmisosaaminen

pedagogiseen johtajuuteen liittyva - johtajuus ja johtamistaidot
osaaminen
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Varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvaan lapsiryhmissé ja tydyhteisdissd kuuluu useita
tehtdvid, velvollisuuksia ja vastuita, jotka edellyttdvit pedagogista johtamista.
Varhaiskasvatuksen opettajien toteuttama pedagoginen johtaminen osana heidén paivittdista
tyotadn pitdd sisdllidn pedagogisen toiminnan johtamista, ammatillisen oppimisen ja
kehittymisen johtamista, opetussuunnitelmatydskentelyn ja pedagogisen kehittdmisen
johtamista sekd vanhempien kanssa tehtévin yhteistyon ja moniammatillisen yhteistyon
johtamista. Opettajien pedagoginen johtajuus on sisillytetty heidan pedagogiseen tyohonsa
niin lasten, tiimin jdsenten, vanhempien kuin muiden tydyhteison jasenten kanssa. (Heikka
ym., 2022a.)

Varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen johtajuus lapsiryhméssddn muodostuu
pedagogisen toiminnan johtamisesta tukemalla lasten oppimista ja osallisuutta seka
organisoimalla ja tukemalla tiimin tydskentelyd opetuksen aikana. Kasvatustiimissid opettajan
pedagoginen johtajuus ilmenee vastuun ottamisena suunnittelusta, arvioinnista ja
kehittdmisestd tiimissd keskustelujen, tiedon jakamisen ja pedagogisten kdytantdjen
johtamisen kautta. Lisdksi kasvatustiimissdén johtajana toimiessaan opettaja varmistaa
tavoitteiden saavuttamisen ohjaamalla ja tukemalla tiimin jdsenid kohti haluttuja kiytintoja
sekd tukee tiimin ammatillista kehittymistd reflektion, palautteen, kyseenalaistamisen,

paittelyn, vahvistamisen ja mallittamisen avulla. (Heikka ym., 2022a.)

Varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen johtajuus tyoyksikon henkildston tasolla nékyy
osallistumisena koko yksikkod koskevaan suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen
yhteistyossd muiden opettajien ja johtajien kanssa sekd tiedon vilittdmisend oman
lapsiryhmin ja koko yksikon vélilld. Varhaiskasvatuksen opettaja johtaa myds vanhempien
kanssa tehtdvad yhteistyotd ottamalla perheet mukaan yksikon toimintaan. Paikallisella ja
valtakunnallisella tasolla varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen johtajuus ilmenee
paikallisen ja valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman huomioimisessa toiminnan
suunnittelussa ja toteuttamisessa sekd pedagogisten suunnitelmien kehittdmisessd ndiden

ohjaavien asiakirjojen mukaisesti. (Heikka ym., 2022a.)

Varhaiskasvatuksessa kokonaisvastuu lapsiryhmien toiminnan suunnittelusta, toiminnan
suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden toteutumisesta sekd toiminnan arvioimisesta ja
kehittdmisestd kuuluu varhaiskasvatuksen opettajille (OPH, 2022). Oman asiantuntijuutensa
perusteella varhaiskasvatuksen opettajat kokevat olevansa vastuussa muun muassa tiimin

pedagogisesta toiminnasta sekd edistdvansi lapsen oppimista, kasvua ja kehitystd (Ukkonen-
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Mikkola ym., 2020). Liséksi varhaiskasvatuksen opettajat kokevat olevansa vastuussa
kasvatustiimissd kaytdvistd keskusteluista liittyen pedagogisiin ratkaisuihin ja niiden

merkitykseen (Ranta & Uusiautti, 2022).

Varhaiskasvatuksen opettaja johtaa kasvatustiimid, jossa hin tyoskentelee, ja myds muut
tiimin jisenet odottavat hineltd tiimin johtajuutta tavoitteiden asettelussa ja lapsiryhmén
paivittdisen toiminnan suunnittelussa. Varhaiskasvatuksen opettajan johtajuuden on todettu
kuitenkin keskittyvan lyhyen aikavilin suunnitteluun ja tiimin jasenten tukemiseen heiddn
paivittdisessd tydskentelyssdén. Toisaalta opettajilta odotetaan, ettd he vievét tiimin tasolla

kaytidntoon sekd kunnallisella ettd pdivikodin tasolla asetettuja tavoitteita. (Heikka ym.,
2018a.)

Varhaiskasvatuksessa onnistuneita vuorovaikutussuhteita niin lapsiin, tyékavereihin,
perheisiin kuin my6s muihin monialaisen yhteistyon tahoihin pidetdéin vaikuttavan kdytdnnon
perustana. Keskindinen luottamus ja yhteistydsuhteen vaaliminen ja ylldpitdminen tukevat
kasvatustiimin jiasenten vilisid suhteita. Varhaiskasvatuksessa tiimityon vahvuus perustuu
tiimin jésenten tiedolliseen, taidolliseen ja kokemukselliseen erilaisuuteen ja jésenten kykyyn
kunnioittaa jokaisen panosta yhteisty0ssd ja vastuunjakamisessa tavoitteiden saavuttamiseksi.
Jotta tiimi toimisi yhtendisesti ja pystyisi kehittiméén toimintaansa tavoitteiden ja vision
suuntaisesti, tiimin jdsenten on osoitettava johtajuuden piirteitd. Tiimissd on selkeésti
rajattava jasenten roolit ja vastuut, kommunikoitava selkeésti, sovittava tavoista ratkaista

ongelmat, kehitettdva tiimin kyvykkyytté ja yhteenkuuluvuutta seké seurattava oman

toiminnan vaikuttavuutta. (Stamopoulus & Barblett, 2020.)

Toimivan tiimityon ldhtokohtina varhaiskasvatuksen opettajat pitdvit paivikodin johtajilta
saamaansa tukea, varhaiskasvatushenkiloston pedagogista patevyyttéd ja mahdollisimman
vidhdistd vaihtuvuutta sekd paiviakodissa vallitsevaa avointa ja rohkaisevaa ilmapiirid ja
tyokulttuuria. Opettajien mukaan dialogisuus ja halukkuus keskustella ratkaisuista ja
ongelmatilanteista, varhaiskasvatustoiminnan looginen suunnittelu ja toteuttaminen seka
yhteisesti jaetut pedagogiset arvot ja tavoitteet ovat keskeisid tekijoitd tiimityon
onnistumisessa. Toimiva tiimity0 edistdd muun muassa lasten hyvinvointia ja vahvistaa

opettajien myonteistd suhdetta lasten vanhempiin. (Ranta & Uusiautti, 2022.)
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Pedagoginen suunnitteluprosessi varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksen pedagogisessa suunnitteluprosessissa katsotaan olevan keskeisind
tekijoind organisaatiotason kontekstin seki sisdllollisen kontekstin. Organisaatiotason
kontekstilla viitataan sithen, kenen kanssa varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat
pedagogista toimintaa, kun taas sisillollinen konteksti viittaa niihin sisiltdihin, joihin
pedagoginen suunnittelu perustuu. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa pedagogisen
suunnitteluprosessin sisdlté muodostuu liitettdessd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin
kirjatut tavoitteet ja sisdllot yhteen lasten ideoiden ja ehdotusten seka lasten yksilokohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien kanssa. Organisaatiotasolla pedagoginen suunnittelu tapahtuu
kasvatustiimissd, erilaisissa varhaiskasvatusyksikdssd jéarjestettdvissd kokouksissa sekd
rohkaisemalla lasten vanhempia osallistumaan toiminnan suunnitteluun. Muiden opettajien
kanssa kaytyjd keskusteluja sekd kasvatustiimissd yhteisesti jaettuja arvoja ja

oppimiskésitystd pidetddn merkittdvind pedagogisen prosessin suunnittelussa. (Rutar ym.,
2022.)

Heikka ym. (2018b) ovat kuvanneet arviointiin perustuvaa varhaispedagogiikan
suunnitteluprosessia kehdmadisend prosessina, jonka vaiheita ovat havainnointi,
dokumentointi, dokumenttien analyysi, keskustelu, pedagogiikan suunnittelu ja toteutus
(Kuvio 1). Téssd mallissa havainnoinnilla tarkoitetaan toteutetun pedagogiikan, lasten
oppimisen ja aikuisten toiminnan havainnointia. Dokumentointi merkitsee tehtyjen
havaintojen tallentamista monipuolisia menetelmid kdyttiden ja ndiden dokumenttien
tuottamiseen osallistuvat myos lapset. Toiminnasta ja tilanteesta riippuen tuotettuja
dokumentteja analysoidaan yhdessi lapsen ja lapsiryhmin, kasvattajatiimin sekd vanhempien
kanssa. Dokumenttien analysoimisessa on keskeisté se, ettd analyysi suuntautuu

pedagogiikalle asetettujen tavoitteiden toteutumiseen eiké vain lapsen toimintaprosesseihin.

Keskusteluvaihe toteutuu padsidntoisesti tiimipalavereissa. Keskusteltaessa yhteisesti
tuotetuista dokumenteista syntyy tiimissi jaettu tulkinta toteutuneesta pedagogiikasta seka
lasten oppimisesta ja edistymisestd. Keskusteluvaihetta seuraa pedagogiikan suunnitteluvaihe,
joka merkitsee tulevan toiminnan arviointiperustaista suunnittelua kasvatustiimissa.
Pedagogiikan suunnitteluun tulisi ottaa mukaan myos lapset heiddn ikdtasonsa huomioiden ja
kohdistaa suunnittelu kaikkiin pdivin aikana toteutuviin toimintoihin. Viimeisend vaiheena
mallissa on suunnitelmien joustava toteuttaminen yhdessé lasten kanssa. Tdssd vaiheessa

kasvattaja on vastuussa pedagogisista ratkaisuista asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi,
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mutta hdnelld on my0s ymmarrys siitd, ettd tavoitteisiin voidaan paéstd moni eri keinoin.
Télloin toiminnan toteuttamisessa huomioidaan lasten aloitteet ja kasvattajan rooli lasten

toiminnan ja suunnitelmien mahdollistajana korostuu. (Heikka ym., 2018.b)

1. Havainnointi

2.
Dokumentointi

3.
Dokumenttien
analyysi

5. Pedagogiikan
suunnittelu

Kuvio 1. Arviointiin perustuva varhaispedagogiikan suunnitteluprosessi (Heikka ym., 2018b.)

Dokumenteilla on havaittu olevan keskeinen merkitys sosiaalisessa todellisuudessa, etenkin
institutionaalisessa todellisuudessa. Dokumentit voidaan kisittda sosiaalisen toiminnan
tulokseksi, joka on ndhtévilld kirjoitetussa muodossa. Vahvassa merkityksessdan dokumentit
toimivat silloin, kun ne ovat kirjoituksia tapahtuneista teoista tai toiminnasta. Puolestaan
heikossa merkityksessddn dokumentit ilmenevit silloin, kun ne ovat tosiasioiden

rekisterdintid. Vahvat dokumentit kuvaavatkin varsinaista toimintaa ja sen vaikutuksia, kun

taas heikot dokumentit toimivat 1&hinné toiminnan todisteina. (Ferraris, 2013.)

Dokumentoinnilla varhaiskasvatuksessa on todettu olevan merkittdva vaikutus
varhaiskasvatuksen opettajien sosiaaliseen ja instituutionaaliseen todellisuuteen, silld
dokumentointi vahvistaa opettajien ammatillisuutta, mahdollistaa varhaiskasvatuksen
ndkyviksi tekemisen lapsille ja vanhemmille sekd auttaa opettajia kehittdmédén lapsikeskeistd
pedagogiikkaa ja kiinnittdméadn huomioita lasten osallisuuteen. Lasten ndkemykset eivét
kuitenkaan merkittdvasti vaikuta varhaiskasvatuksen kdyténtdihin. Opettajien on havaittu
kayttdvan dokumentteja muistiinpanoina, todisteina tai tapahtumien havainnollistajina sen

sijaan, ettd niilld muutettaisiin sosiaalista todellisuutta varhaiskasvatuksessa. (Rintakorpi,
2016.)
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Lindh ja Mansikka (2023) kritisoivat Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden méérittelevin
pedagogisen dokumentoinnin vain menetelméni, joka ohjaa pedagogiikan suunnittelua,
kehittdmistd ja arviointia. Heiddn mielestdan opetussuunnitelman mééritelmé ei sisélla
pedagogiseen dokumentointiin sisdltyvid arvoja. Lisdksi pedagoginen dokumentointi kuvataan
padsdintoisesti suhteessa yksittdiseen lapseen, mutta ei toimintakulttuurin yhteydessi. He

katsovat, ettd ndméi kaventavat ndkokulmaa pedagogiseen dokumentointiin.

Pedagogisen dokumentoinnin kdyttdminen ammatillisesta kokemuksesta oppimisessa
mahdollistaa pedagogisen todellisuuden moninaisen ymmarryksen ja luo monia
mahdollisuuksia uudistaa pedagogiikkaa. Pedagogista dokumentointia voidaan kayttaa
tukemaan oppimisprosessien pedagogista yhteensovittamista, tukemaan oppimisprosessien
reflektiivisyyttd ja vuorovaikutuksellisuutta sekd tuomaan ilmi toisenlaista kuvaa lapsista ja
vaihtoehtoisia mahdollisuuksia ajatella ja toteuttaa pedagogiikkaa. (de Sousa, 2022.)
Pedagogisella dokumentoinnilla hankittuja tietoja ja ymmaérrystd on mahdollista hyodyntid
tyOtapojen, oppimisympadristdjen, toiminnan tavoitteiden ja sisiltdjen muokkaamiseen lasten

kiinnostuksenkohteita ja tarpeita vastaavaksi (Helin ym., 2018).

Tutkittaessa pedagogisen dokumentoinnin kiyttdmistd varhaiskasvatuksen opettajan
ammatillisessa toiminnassa on havaittu, ettd pedagogista dokumentointia ei kdyteté
ammatillisen kehittymisen vilineend, vaikka pedagoginen dokumentointi tarjoaisi sithen
hyvit mahdollisuudet (Hostyn ym., 2020). Se, ettd varhaiskasvatuksessa keskustellaan
merkittdvind pidetysté lasten kasvun, kehityksen ja oppimisen pedagogisesta tukemisesta, on
askel kohti laadukasta varhaiskasvatusta. Seuraava askel kohti parempaa laatua olisi saatujen

arviointitulosten hyddyntdminen varhaiskasvatuksen kdytantojen kehittdmiseksi. (Heikka ym.,
2021a.)

2.3 Varhaiskasvatuksen arvot

Kansainvilisesti varhaiskasvatuksen poliittisia asiakirjoja tarkasteltaessa varhaiskasvatuksen
arvojen voidaan katsoa jakaantuvan poliittisiin ja yhteiskunnallisiin arvoihin, kasvatuksellisiin
arvoihin sekd yksilollisiin ja yhteisollisiin arvoihin (Gunnestad ym., 2022).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022) todetaan perusteiden arvopohjan
muodostuvan seuraavista yleisperiaatteista: lapsen edun ensisijaisuus, lapsen oikeus
hyvinvointiin, huolenpitoon ja suojeluun, lapsen mielipiteen huomioon ottaminen,

yhdenvertaisen ja tasa-arvoisen kohtelun vaatimus, inklusiiviset periaatteet ja lapsen
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syrjintdkielto. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan ldhemmin inkluusiota, osallisuutta ja lasten

toimijuutta varhaiskasvatuksen ydinarvojen ilmentdjind. Seuraavaksi nditd avataan yksitellen.
2.3.1 Inkluusio

Inkluusio kisitteen taustalla vaikuttaa YK:n yleissopimus lasten oikeuksista (1989), jossa
painotetaan lasten suojelemista syrjinnéltd ja korostetaan lapsen oikeuksia, muun muassa
vammaisen lapsen oikeutta saada terveydenhuoltoa ja koulutusta sekd nauttia tdysipainoisesta
ja hyvisté elaméstd. Inkluusion késite nousi esiin ensimméiisen kerran Salamancan
julistuksessa, jossa inkluusio ja osallisuus katsottiin olennaiseksi ihmisarvon ja
thmisoikeuksien toteuttamisen kannalta. Julistuksessa todetaan inkluusion nikyvén
koulutusalalla koulutuksellista tasa-arvoa edistivien strategioiden kehittdmisessa ja

koulutuksen tarjoamisena kaikille. (Unesco, 1994.)

Tutkimuskirjallisuuden pohjalta inkluusiosta nousee kaksi madrittelevdd nikokulmaa.
Messiou ja Ainscow (2020) toteavat, ettd usein inklusiivisella koulutuksella viitataan
ldhestymistapaan, jossa vammaisten lasten koulutusta pyritdén jarjestdmaddn ja tarjoamaan
yleissivistdvissd koulutuksessa. Heiddn mukaansa kansainvélisesti on ndhtivissd kuitenkin
uudistunut maidritelmé inkluusiosta. Sen mukaan inkluusio vastaa kaikkien oppilaiden
monimuotoisuuteen ja siind on kyse siitd, ettd opitaan eldmién ihmisten vilisten erojen kanssa
ja opitaan, miten ndisté eroista voidaan oppia. Talloin erilaisuus ndghd&dn myonteisend

tekijané lasten ja aikuisten oppimisen edistdmisessa.

Myo6s Booth (2011) kritisoi 1dhestymistapaa, jossa inkluusio maéritellddn koskevan erityisen
tuen tarpeiseksi luokiteltujen lasten yleisestéd osallistumista. Hin katsoo inkluusion
tarkoittavan loputonta prosessia jokaisen lapsen, nuoren ja aikuisen osallisuuden lisddmiseksi.
Talloin inkluusioon siséltyy kaikenlaisen ulkopuolelle sulkemisen asettaminen
kyseenalaiseksi ja vihentdminen. Booth painottaa, ettd kaikkien osallisuuden lisddminen ei
tarkoita vain sitd, ettd jokaisella on oikeus paikallisiin koulutusympéristoihin, vaan etta
koulutusjdrjestelmid ja -ympéristdjd kehitetddn vastaamaan monimuotoisuutta siten, etti ne
suhtautuvat tasa-arvoisesti kaikkiin lapsiin, nuoriin ja heidén perheisiinsd seké heidin
kanssaan tydskenteleviin aikuisiin. Booth kisittdédkin inkluusion periaatteellisena

lahestymistapana kehittidd koulutusta ja yhteiskuntaa inklusiivisten arvojen pohjalta.

Qvortrup ja Qvortrup (2018) puolestaan ndkevit inkluusion jatkumona, jossa kahden

ddripaidn, tdydellisen mukaan ottamisen (total inclusion) ja tdydellisen ulkopuolelle
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sulkemisen (total exclusion), vilille sijoittuu my0s muita erilaisia mukaan ottamisen ja
ulkopuolelle sulkemisen asteita. Ndiden déripdiden viliin voidaan ajatella sijoittuvan sellaiset
lapset, jotka ovat osittain mukaan otettuja ja osittain ulkopuolelle suljettuja. Mukaan
ottamisen ja ulkopuolelle sulkemisen aste voi vaihdella niilld lapsilla tilanteen, ajan ja

sosiaalisen areenan mukaan.

Takalan ym. (2020) mukaan inkluusiosta puhuttaessa sivutaan kisitteitd normaali ja
poikkeava, erilainen seka toisenlainen, jolloin esiin nousee puutenidkokulma ja
sosiokonstruktiivinen ndkdkulma. Puutendkdkulmassa pulman ndhdédén olevan poikkeavassa
lapsessa ja opettajan tehtdvéni on havaita tuo poikkeavuus ja kuntouttaa lasta. Sen sijaan
sosiokonstruktiivisen nédkdékulman mukaan oppiminen ei tapahdu vain yksilon pééssd vaan
erilaisissa suhteissa, esimerkiksi suhteessa opettajaan, toisiin oppilaisiin, esineisiin, tilaan,
eldimiin ja kdytinteisiin. Talloin opettajan tehtdviksi muodostuukin sopivien
opetusmenetelmien etsiminen ja kompensatoristen keinojen 16ytdminen vaikeuksien
ohittamiseksi. Lapsen heikkoihin osaamisalueisiin keskittymisen sijasta huomiota kiinnitetéén
kaikkien oppimista edistdvén, monipuolisen ja rikkaan oppimisympériston luomiseen, jossa

keskeistd on olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Ainscow (2005) on tunnistanut inklusiivisen koulutuksen kehittdmiseen keskeisesti
vaikuttavia tekijoitd, jotka eri konteksteissa voivat joko tukea ja rohkaista muutosta kohti
inkluusiota tai estdd sitd. Kehitettdessd inklusiivisia kdyténteitd huomiota tulisi kiinnittda
sosiaaliseen oppimisprosessin ja osallisuuden merkityksellisyyteen. Laajemmassa
kontekstissa inklusiiviseen koulutukseen vaikuttavat tekijdt liittyvit ensinnékin periaatteisiin,
jotka koulutusjérjestelméin sisdlld ohjaavat koulutuspolititkan painopisteitd, toiseksi
paikallisten koulutukseen liittyvien toimijoiden nédkemyksiin ja toimiin sekd kolmanneksi

kriteereihin, joita koulutuksen arvioinnissa kéytetdan.

Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittamiskeskus (2017) on kuvannut
varhaiskasvatuksen ekosysteemisen mallin, jonka tarkoituksena on toimia paikallisella,
alueellisella ja kansallisella tasolla viitekehyksend osallistavan varhaiskasvatuksen laadun
suunnittelussa, kehittdmisessd, seuraamisessa ja arvioimisessa. Mallin ytimessd on
osallistavan varhaiskasvatuksen kolme merkittdvinta tulosta, joita ovat lapsen
yhteenkuuluvuuden tunne, sitoutuneisuus ja oppiminen. Ytimen ymparilld on viisi tirkeinta
prosessia, joilla varhaiskasvatuksen toimintaymparistossd tavoitellaan ytimeen kirjattuja

tuloksia. Ndma prosessit ovat positiivinen sosiaalinen vuorovaikutus, paivittéisiin
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aktiviteetteihin osallistuminen, lapsikeskeinen ldhestymistapa, henkilokohtainen oppimisen
arviointi ja asianmukainen tuki. Ekosysteemimallissa nditd tdrkeimpid prosesseja tuetaan

osallistavan varhaiskasvatuksen oppimisympériston fyysisilld, sosiaalisilla, kulttuurisilla ja
kasvatuksellisilla tukirakenteilla. Mallin uloimmilla tasoilla osallistavan varhaiskasvatuksen

tukirakenteita kuvataan yhteisolliselld seki alueellisella ja kansallisella tasolla.

Téssd tutkimuksessa inkluusiolla tarkoitetaan prosessia, jolla pyritdan kehittdmain
varhaiskasvatusta ja sen pedagogista sisdltod vahvistamalla kaikkien lasten osallisuutta. Tasa-
arvoisuus, moninaisuuden arvostaminen ja yhteisollisyys ndhddin merkittdvini
periaatteellisina ldhtokohtina inkluusiolle. Inkluusion keskeisimpénd tavoitteena tdssa
tutkimuksessa katsotaan olevan sosiaalisen osallisuuden toteutumisen varmistaminen

varhaiskasvatusryhméssid vuorovaikutuksen ja pedagogisten ratkaisujen avulla.
2.3.2 Osallisuus

Osallisuuden késitteelld tarkoitetaan mahdollisuutta osallistua normaalina pidettyyn
sosiaaliseen toimintaan sekd mahdollisuutta tulla kuulluiksi ja vaikuttaa itseddn koskevissa
valinnoissa ja paédtoksissa. Lapsilla on ollut perinteisesti vain véhin tai ei ollenkaan
mahdollisuuksia osallistua heitd koskevaan paitoksentekoon. (Hill ym., 2004.)
Varhaiskasvatuksessa osallisuus on saatettu ymmaértéa suppeasti yksittdisten lasten
mielihalujen kuulemisena ja toteuttamisena, vaikka osallisuus on luonteeltaan yhteisollinen
1lmid. Sen liséksi, ettd osallisuus tarkoittaa jokaisen lapsen ja aikuisen oikeutta ilmaista oma
nidkemyksensa esilld olevasta asiasta, sithen kuuluu my6s muiden ndkemysten kuuleminen.
Tavoitteena osallisuudessa on 16ytda kaikille sopivia yhteisid ratkaisuja, joka edellyttda taitoa
ja aikaa neuvotella asioista. Varhaiskasvatuksessa osallisuus voi ilmeta esimerkiksi siten, ettd
kasvattajat esittdvit omia tavoitteitaan ja ehtojaan yhteisesti suunniteltavalle toiminnalle,

mutta jattdvit samalla tilaa ja vapautta myos lasten ideoille ja suunnittelulle. (Turja, 2020.)

Shierin (2001) luomassa viisitasoisessa osallisuuden mallissa pyritddn selventdmiin ja
tunnistamaan yksilon ja organisaation erilaiset vaiheet sitoutumisessa osallisuuteen ja sen
mahdollisuuksiin ja velvoitteisiin. Ensimmaéiselld tasolla lapsia kuullaan ja kuunnellaan.
Erona seuraavaan tasoon on se, ettd lapsia ollaan valmiita kuuntelemaan, mutta heidén tulee
oma-aloitteisesti ilmaista ndkemyksensi. Toisella tasolla lapsia kannustetaan ilmaisemaan
heidén ndkemyksiénsi. Aikuiset rohkaisevat lapsia ilmaisemaan mielipiteitdén ja pyrkivit
poistamaan kommunikaatioon liittyvid esteitd ja luomaan mahdollisuuksia lasten

mielipiteiden esiin saamiseksi.
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Shierin mallin kolmannella tasolla lasten ndkemykset ja mielipiteet otetaan huomioon. Lasten
mielipiteiden huomioiminen ei kuitenkaan tarkoita, ettd aikuiset olisivat sitoutuneita
toteuttamaan lasten toiveita ja pyyntoja tai kaikissa paitokset toteutuvat lasten toiveiden
mukaisesti. Paatoksen teossa lasten mielipide on yksi huomioon otettavista nakdkulmista.
Neljannelld tasolla edellisistéd tasoista poiketen lapset otetaan mukaan
paatoksentekoprosessiin. Talld tasolla lapset ovat konkreettisesti paikalla ja vaikuttavat
yhdessi aikuisten kanssa tehtiviin paétoksiin. Viimeiselld viidennelld tasolla lapset jakavat
vallan ja vastuun pdédtoksenteosta. Tama ei tarkoita sitd, ettd lasten pitdisi ottaa vastuuta
sellaisesta, joita he eivdt halua tai jota he eivit vield kehitystasonsa mukaisesti ymmarrd, vaan
yhdessd aikuisten kanssa lapset harjoittelevat jakamaan vastuun tehdyistd paatoksista. (Shier,

2001.)

Sevonin ym. (2021) tutkimuksessa lasten osallisuus varhaiskasvatuksessa néyttaytyi
jannitteisend. Tutkimukseen osallistuneiden puheesta tunnistettiin viisi jannitettd, joista kukin
liittyi erilaiseen osallisuuden tarkastelun kehykseen. Ndma jénnitteet olivat lasten osallisuus
ndenndisend vs. lapsen oikeutena, aikuisléhtdisyys ja kontrolli vs. lapsildhtoisyys ja
sensitiivisyys, ulossulkeminen vs. erilaisten lasten ja vanhempien osallisuus, ymmérryksen
pintataso vs. syvillisyys ja monindkokulmaisuus seka nakemyserot ja kilpailu resursseista vs.
osallisuus varhaiskasvatuksen arjessa ja toimintakulttuurissa. Tutkimuksessa kuvatut
jénnitteet osoittavat ammattilaisten toiminnan ja tyoyhteisdjen toimintakulttuurien rakentuvan
ristiriitaisille ja osittain tiedostamattomillekin oletuksille osallisuudesta ja sen tdrkeydesta.
Sevonin mukaan lasten osallisuuden toteutumisen edistdminen varhaiskasvatuksessa vaatiikin

koko toimintakulttuuria koskevaa, uudenlaista pedagogista ajattelua ja tarkastelua.

Heikan ym. (2022b) mukaan varhaiskasvatusyksikdiden laatimissa lasten osallisuutta
koskevissa suunnitelmissa oli paljon kuvauksia osallisuuden edellytyksisté, kuten
luottamuksen ilmapiiristd ja kommunikaation lisdédmisestd, mutta lasten osallisuuteen pyrittiin
suunnitelmissa péddasiassa kuuntelemalla ja dokumentoimalla lasten toiveita pedagogisesta
toiminnasta ja tarjoamalla heille mahdollisuuksia vaikuttaa ja tehdé valintoja toiminnassa.
Tutkituista suunnitelmista ilmeni, ettd kasvattajat ajattelivat osallisuuden yksittéisten lasten
ndkokulmasta, eivétkd he painottaneet osallisuuden yhteisollistd nikdkulmaa. Osallisuuden

kokonaisvaltaisessa ldhestymistavassa tavoitteena olisi kuitenkin sovittaa yhteen sekd

yksildlliset ettd kollektiiviset ndkdkohdat.
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Weckstrom (2021) on viitoskirjassaan luonut mallin sosiaalisesti kestédvin osallisuuden
toimintakulttuurin rakentamisesta varhaiskasvatukseen. Sosiaalisesti kestdvélla osallisuuden
toimintakulttuurilla viitattaan kaikkien yhteison jisenien mahdollisuuteen tulla kuulluksi,
tehda aloitteita, ilmaista mielipiteensd ja muuttaa toimintaa. Lasten ndkemysten mukaan
osallisuus syntyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja se on toiminnallista.
Varhaiskasvatuksen henkiloston ndkdkulmasta osallisuuden toimintakulttuurin rakentuminen
ja kehittyminen varhaiskasvatuksessa vaatii yhteisesti jaettua kasitysté lapsesta aktiivisena ja
osallistuvana toimijana, yhteisesti jaettua kisitystd yhteisollisestd ammatillisesta
kehittymisestd, suhteissa muodostuvaa ja vastavuoroista johtajuutta sekd yhteisesti jaettua me-
narratiivia, joka mahdollistaa osallisuuden kulttuurin ymmartdmisen, edistdmisen ja
yllapitdmisen. Myods Weckstrom painottaa, ettd toimintakulttuurin muutos edellyttda
henkil6stolté ja johtajalta asennetta ja halua oppia uutta sekd valmiutta yhteiseen dialogiin ja

oman toiminnan kriittiseen reflektointiin.

Téssé tutkimuksessa osallisuudella tarkoitetaan lasten mahdollisuutta osallistua
tavanomaisena pidettyyn sosiaaliseen toimintaan varhaiskasvatuksessa ja heidian
mahdollisuuttaan tulla kuulluiksi ja vaikuttaa itsedin koskevissa valinnoissa ja padtoksissa.
Osallisuuteen katsotaan tdssa tutkimuksessa kuuluvan jokaisen lapsen ja aikuisen oikeus
ilmaista oma ndkemyksensé kisiteltdvasta asiasta ja velvollisuus kuulla myds toisten
nidkemykset asiasta. Téassd tutkimuksessa osallisuuden ndahdéén liittyvéan keskeisesti

yhteiséllisen toimintakulttuurin muodostamiseen.
2.3.3 Lasten toimijuus

Toimijuudella tarkoitetaan yksilon valmiuksia, itsendisyyttd ja aktiivisuutta osallistua
sosiaalisessa yhteisossd. Toimijuus ilmenee siten, ettd toimijat saavat tekemisilldén aikaan
muutoksia ja seuraamuksia, joten toimijuuteen kuuluu tavoitteellisuus ja pyrkimys tiettyihin
pdaméériin. Toimijuus ja osallisuus ovat ldheisid kisitteitd. Toimijuus viittaa sithen, mita
lapset tekevit, miten he toimivat ja miti siitd seuraa. Osallisuus puolestaan viittaa lapsilla
olevaan kykyyn ja mahdollisuuteen seké tilaisuuksiin vaikuttaa ja ottaa osaa padtoksentekoon.
Osallisuutta voidaankin pitdd pedagogisena ratkaisuna siithen, miten lasten toimijuus toteutuu.

Osallisuuden toteutuminen edellyttdd ajatusta toimijuudesta. (Turja & Vuorisalo, 2018.)

Lapsuustutkimuksissa lasten toimijuutta on mééritelty kahdesta ndkdkulmasta. Ensimméisen
ndkokulman mukaan lapsuus voidaan ymmartdd sosiaalisesti rakennettuna ilmiona ja lapset

itse osallistuvat aktiivisesti sen rakentamiseen. Toisin sanoen lapsilla ajatellaan olevan kykyé
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itse rakentaa sosiaalista eldméédnsi ja omaa toimijuuttaan siind. (Oswell, 2016.) Toisen
nikokulman mukaan lasten toimijuus ilmenee aina thmissuhteiden vililld ja lasten kyvyn
toimia ja vaikuttaa voidaan katsoa olevan riippuvaista tilannekohtaisista tekijoistda (Oswell,
2013). Lasten toimijuutta voidaan tarkastella selvittimalla, millaisina toimijoina lapset voivat
toimia erilaisissa instituutionaalisissa ja sosiaalisissa konteksteissa ja tietyissd olosuhteissa
sekd millaista toimijuus on lasten keskindisissd tilanteissa. Lapsuuden toimijuus on
yhteydessid my0s sosiaaliseen eriytymiseen ja valtasuhteisiin, kuten sukupolvien véliseen
epétasa-arvoisuuteen. Joillakin luokittelevilla ominaisuuksilla, esimerkiksi sukupuolella,
yhteiskuntaluokalla, rodulla ja idlld, voi olla merkitystd toimijuuden toteutumiseen. (Esser

ym., 2016.)

Kallisen ym. (2021) mukaan lasten mahdollisuudet toimia aktiivisina osallistujina arjessaan
ovat rajalliset. Lasten itsensd kertomana lasten hyvinvointi arjessa muodostuu turvallisuuden
rakentamisesta, kuulluksi ja ymmaérretyksi tulemisesta, tietdmisen ja padtoksenteon
mahdollisuudesta seké aktiivisesta osallisuudesta ja toimijuudesta. Heidén tutkimuksensa
osoittaa, ettd lasten hyvinvointi koostuu pienisté ja arkisista asioista, mutta keskeisené asiana
lapset tuovat esiin aikuisten ldsndolon ja pysdhtymisen puutteen. Kallisen ym. mukaan onkin
ristiriitaista, ettd lasten hyvinvointia halutaan tukea ja mahdollistaa heidén osallisuutensa heita
itsedén koskevissa asioissa, mutta kuitenkaan aikuisilla ei ole aikaa kuunnella heiti ja
pysahtyé heidén asioidensa dérelle. Tarkedd olisi hydodyntdd enemmén lasten tuottamaa
hyvinvointia koskevaa tietoa ja ottaa lapset vahvemmin mukaan kehittdmistyohon heidén

arjessaan ja paikallisissa toimintaympdristdissain.

Sairasen ym. (2022) tutkimuksen mukaan lasten ja varhaiskasvatushenkildston vélinen
vuorovaikutus voi joko edistdi tai estdd lapsen toimijuutta. Tutkimuksessa havaittiin, ettad
lapset ilmaisivat aloitteitaan aikuisldhtdisissd toiminnoissa esittdmalld ideoita, ehdotuksia ja
kysymyksié sekd haastamalla ja kieltdytymélld. Varhaiskasvatuksen henkildstd puolestaan
vastasi ndihin lasten aloitteisiin hyvéaksymiselld, sopeutumisella, hyvéksymiselld hylkddmisen
jilkeen, hylkdamiselld ja huomiotta jattamiselld. Lasten toimijuuden edistimisessi
varhaiskasvatuskontekstissa on keskeisintd vuorovaikutus, joka keskittyy hyviksyvéin
vuorovaikutukseen. Lasten toimijuus tuli tunnustetuksi ja rakennetuksi
varhaiskasvatushenkiloston arvostaessa lasten aloitteita ja ottaessa ne osaksi pdivittéista
toimintaa. Lasten toimijuutta puolestaan esti sellaiset varhaiskasvatushenkiloston vastaukset,

joissa he hylkasivit tai jattivat huomiotta lasten aloitteet. Lasten toimijuuden edistiminen
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vaatii sensitiivisyyttéd lasten aloitteille ja niihin vastaamiseen seki nikyvid pedagogisia

kdytantoja lasten toimijuuden toteutumiseksi.

My0s Jerome ja Starkey (2022) korostavat, ettd lasten kyvykkyys toimia ei johdu vain iésti
tai kehitystasosta, vaan kyky toimijuuteen muodostuu vuorovaikutuksessa ympaérilld olevien
kanssa. Heiddn mukaansa aikuiset voivat lisdtd lasten toimijuutta tarjoamalla mahdollisuuksia
osallistua, muodostamalla rutiineista tapoja, varmistamalla lasten saavan asianmukaista tietoa,
tukemalla lapsia kehittdmédén tietoon perustuvia mielipiteitd ja aidosti osoittamalla, miten
lapset voivat vaikuttaa. Lasten toimijuus ei ole jotain, joka saavutetaan tai ei saavuteta, vaan
kasvatushenkildston tulee pohtia, ovatko lapset olleet tai voivatko he olla mukana
paatoksentekoprosessissa ja missd laajuudessa ja milld tuloksella se on toteutunut tai voisi

toteutua. Arvioimalla lasten sitoutuneisuuden laajuutta ja opettajien toimia voidaan kehittda

lasten toimijuutta ja luottamusta muutosten aikaansaamiseen.

Tésséd tutkimuksessa lasten toimijuudella tarkoitetaan lasten valmiuksia, itsendisyyttd ja
aktiivisuutta osallistua varhaiskasvatusryhmissadn. Lasten toimijuuden katsotaan tdssi
tutkimuksessa ilmenevén ihmissuhteiden vililld, joten varhaiskasvatushenkildston ja lasten
vilinen vuorovaikutus vaikuttaa merkittdvasti lasten kykyyn toimia. Tassd tutkimuksessa

ndhddin kasvatushenkildston toteuttamalla pedagogisen toiminnan arvioinnilla olevan

keskeinen rooli lasten toimijuuden edistdmisessa.
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3 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tatd tutkimusta kdynnistettiessd tutkijan esiymmarrys ryhmékohtaisesta
varhaiskasvatussuunnitelmasta vastasi Parrilan ja Fonsénin (2016) ndkemysta siitd, etti
ryhmévasussa yhdistyvét valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman sisdlto ja tavoitteet
suhteutettuna lapsikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien kautta muodostuneeseen
ndkemykseen ryhmin lasten yksilollisistd tarpeista ja heidén hyvinvointinsa, kehityksensi ja
oppimisensa tavoitteista. Tutkijan esiymmarryksessd painottui ajatus siitd, ettd ryhmédvasun
tarkoituksena olisi toimia varhaiskasvatuksen opettajan tyovilineend
varhaiskasvatusryhmissi toteuttavan pedagogiikan suunnittelussa, arvioinnissa ja

kehittdmisessa.

Néamai ldhtokohdat huomioiden tutkijaa ohjasi kiinnostus selvittdd, millaisia kasityksié
varhaiskasvatuksen opettajilla on ryhméavasusta ja millaisena pedagogisena tyovélineeni
varhaiskasvatuksen opettajat pitdvat ryhmévasua. Liséksi tutkijaa kiinnosti, mita
pedagogiikalle asetettuja tavoitteita ja toimintatapoja varhaiskasvatuksen opettajat ovat
kirjanneet ryhmédvasuun sekd mitd arvoja varhaiskasvatuksen opettajat tunnistavat ja nimeévit

ryhmévasuun kirjattujen tavoitteiden ilmentévén.

Téamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatusryhmaissa laadittavan
ryhmédkohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman (ryhmivasun) merkitysti varhaiskasvatuksen
opettajien puheen kautta. Varhaiskasvatuksen opettajien puheessa ryhméivasusta rakentuu
erilaisia puhetapoja eli diskursseja, jotka siséltdvit erilaisia ajatuksia, késityksid ja tapoja

ymmartdd ryhmévasu.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia ryhmékohtaiseen varhaiskasvatussuunnitemaan liittyvid diskursseja

varhaiskasvatuksen opettajat tuottavat?

2. Millaisena pedagogiikan suunnittelun, arvioinnin ja kehittdmisen vélineend

ryhmédkohtainen varhaiskasvatussuunnitelma néyttaytyy ndiden diskurssien valossa?
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4 Tutkimuksen toteutus

41 Tutkimuksen lahestymistapa ja tutkimusstrategia

Tésséd tutkimuksessa 1dhestymistapana kéytettiin laadullista eli kvalitatiivista tutkimustapaa.
Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista, ettd tutkimuksessa tarkasteltavaa ilmiota
pyritddn ymmértdmdin tutkimuksen kohteena olevien henkildiden nidkokulmasta.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on kiinnostunut tutkimuksen kohteena olevien
henkildiden kokemuksista, ajatuksista, tunteista ja niistd merkityksista, joita thmiset
tutkimuksen kohteena olevalle asialle antavat. (Juuti & Puusa, 2020.) Tarkoituksena
laadullisessa tutkimuksessa on ymmartda ja tulkita nditd ihmisten esille tuomia merkityksia
tutkittavasta ilmidstd niiden luonnollisissa olosuhteissa (Denzin & Lincoln, 2011).
Teoreettisesti mielekkédn tulkinnan muodostamista tutkittavasta ilmidsti voidaan pitda

laadullisen tutkimuksen tehtdvana (Puusa & Juuti, 2020).

Taman tutkimuksen tutkimusstrategiana kaytetiin tapaustutkimusta. Tapaustutkimuksella
tarkoitetaan yksittdisen ilmion tutkimista ja analysointia. Ilmiénéd voidaan pitdd henkil6a,
ryhméa, instituutiota, maata, tapahtumaa tai ajanjaksoa. Tapaustutkimuksessa
mielenkiinnonkohteena on ilmién ainutlaatuisuus ja i1lmi6 kokonaisuudessaan.
Tarkastelemalla tutkittavaa ilmiétd monista eri ndkokulmista pyritdén siitd muodostamaan
kokonaisvaltainen, rikas ja tasapainoinen kuva. (Thomas & Myers, 2015.) Tavoitteena on
yhté tapausta tutkimalla selvittdd laajasti tutkittavan ilmion piirteitd ja saada syvéllinen

ymmidrrys tutkittavasta ilmiostd (Schwandt & Gates, 2018).

Tutkijoilla on erilaisia kasityksid tapaustutkimuksella saatujen tutkimustulosten merkityksesta
ja yleistettdvyydestd. Tulkinnallista suuntautumista edustavat tutkijat pitavat
tapaustutkimuksen tarkoituksena kuvata ja selittdd, miten arjen kdytdnndt tietyssd tilanteessa
liittyvét suurempiin rakenteisiin ja prosesseihin, kun taas kriittisen suuntautumistavan
edustajat suhtautuvat varauksellisesti yleistettdvien syy-yhteyksien esittdmiseen yhden
tapauksen perusteella (Schwandt & Gates, 2018). Monet tutkijat katsovat kuitenkin ndiden
kahden suuntautumistavan tdydentdvéan toisiaan (Schwandt & Gates, 2018) ja tilloin
tapaustutkimuksella saatu tieto nahdaan olevan yleistettdvissa teoreettisiin véitteisiin (Yin,
2018). Tamd merkitsee, ettd tapaustutkimuksella tavoitellaan analyyttisid yleistyksid
tilastollisen yleistysten sijaan (Yin, 2018). Tapaustutkimus voikin tarjota tavan edetd

esimerkkiin perustuvan tiedon pohjalta ja sen avulla voidaan luoda yhteyksié toisen ja oman
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kokemuksen vilille, ndhda linkkeja asioiden vélilld ja saada oivalluksia. (Thomas & Myers,
2015.)

4.2 Tutkimuksen kohderyhma

Tama tutkimus toteutettiin kahdella Lansi-Suomen lddnin alueella olevalla paikkakunnalla,
joista toinen oli kooltaan pieni kaupunki ja toinen oli pieni kunta. Alun perin tarkoituksena oli
toteuttaa tutkimus vain yhdelld paikkakunnalla, koska ryhmékohtaiset
varhaiskasvatussuunnitelmalomakkeet ovat kuntakohtaisia ja jo ennakolta tutkija arveli
lomakkeiden siséllossd olevan vaihtelua. Tutkimuksen kannalta riittdvai méardd halukkaita
tutkittavia varhaiskasvatuksen opettajia ei kuitenkaan 16ytynyt yhdeltad paikkakunnalta, joten
tutkimusta laajennettiin myds toiselle paikkakunnalle. Tétd tutkimusta varten haastateltiin

yhteensid kuutta varhaiskasvatuksen opettajaa.

Tutkimuksen kohderyhmaksi valittiin alle esiopetusikéisten (1-5-vuotiaiden) lasten
paivakotiryhmissd tyoskentelevit varhaiskasvatuksen opettajat, koska he vastaavat oman
tyonkuvansa mukaisesti ryhmésséén toteutettavasta pedagogiikasta ja ryhmévasujen
laatimisesta. Tutkija ei osallistunut tutkittavien opettajien valintaan, vaan kyseisten
paikkakuntien varhaiskasvatuksesta vastaavat johtajat yhteistyossd kunnissa toimivien
paiviakodin johtajien kanssa kartoittivat vapaaehtoiset osallistujat tutkimukseen. Tiedot

tutkimukseen osallistuvista opettajista tutkija sai pdivéikotien johtajilta.

Tutkittavista varhaiskasvatuksen opettajista kolme oli koulutukseltaan kasvatustieteen
kandidaatteja tai maistereita ja kolme oli koulutukseltaan varhaiskasvatuksen sosionomia,
joiden tutkintoon oli sisdltynyt kelpoisuuden edellyttimit varhaiskasvatuksen opinnot.
Tutkittavien opettajien tydkokemus varhaiskasvatuksen opettajana toimimisesta vaihteli
yhdesté vuodesta 20 vuoteen: kolmasosa tutkittavista oli tydskennellyt varhaiskasvatuksen
opettajana noin yhden vuoden, kolmasosa 5—6 vuotta ja kolmas osa 15-20 vuotta.

Varhaiskasvatuksen opettajana tyoskennellessddn he olivat laatineet ryhmikohtaisia

varhaiskasvatussuunnitelmia 1-6 kertaa.
4.3 Tutkimusmenetelma ja aineistonkeruu

Tama tutkimus toteutettiin puolistrukturoituna haastattelututkimuksena. Puolistrukturoitu
haastattelu on ennalta suunniteltu, mutta joustava haastattelun laji, jonka tarkoituksena on

saada kuvauksia haastateltavan ndkokulmasta tutkittavan ilmion merkitysten tulkinnasta
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(Brinkmann & Kvale, 2018). Puolistrukturoitu haastattelu mahdollistaa tiedon rakentamisen
keskustelun kautta ja sallii strukturoitua haastattelua enemmaén liikkkumavaraa niiden
ndkokulmien suhteen, joita haastateltava pitdé tdrkednd. Toisaalta avoimeen haastatteluun
verrattuna puolistrukturoidussa haastattelussa haastattelijan on paremmat mahdollisuudet

keskittyé keskustelussa aiheisiin, jotka ovat tarkeitd tutkimuksen kannalta. (Brinkmann,
2018.)

Kvale (2007) méérittelee haastattelun keskusteluksi, jolla on haastattelijan rajaama rakenne ja
tarkoitus. Hinen mukaansa haastattelu on ammatillista vuorovaikutusta, jonka tarkoituksena
on huolellisen kysymisen ja kuuntelemisen avulla saada perusteellisesti testattua tietoa.
Laadullinen haastattelututkimus on tiedon rakentamista (Kvale, 2007) ja haastateltavan kanssa
kaytidvan keskustelun tarkoitus on palvella taté tutkijan tavoitetta tuottaa tietoa (Brinkmann,
2018). Haastattelutilanteessa tiedon tuottaminen on riippuvaista haastattelijan ja
haastateltavan vilisestd sosiaalista suhteesta. Tiedon tuottamisen kannalta merkittdvad on
haastattelijan kyky luoda haastattelusta tilanne, jonka haastateltava kokee vapaaksi ja
turvalliseksi ja ndin mahdollistaa hinen halunsa puhua yksityisistd tapahtumista myShempéa
julkista kayttod varten. Tamé puolestaan vaatii tutkijalta tasapainottelua tiedonhankintaan
liittyvin mielenkiinnon ja haastattelijan koskemattomuuden kunnioittamisen valilld. (Kvale,

2007.)

Haastattelututkimuksissa tavoitteena on hankkia haastateltavalta konkreettisia kuvauksia
tutkittavasta aiheesta. Kysymysten avulla haastattelija pyrkii saamaan esiin kuvauksia siit4,
miten haastateltava kokee tutkittavan ilmion omassa elimismaailmassaan, eldménvaiheissaan
ja sen tapahtumissa. Vaikka haastattelussa ollaan yleisesti kiinnostuneita haastateltavan
kokemuksista ja toiminnasta konkreettisen kuvauksen tasolla, haastatteluissa nousee esiin
usein ihmisten kokemusten ja toiminnan tulkinnat. Eldmismaailman ilmiét ovat usein
monimerkityksellisid ja joskus jopa ristiriitaisa mahdollistaen moninaiset tulkinnat.
Haastattelija voi kannustaa haastateltavaa osallistumaan merkitysten tulkintaan haastattelun
aikana, mutta lopulta merkitysten tulkinta on prosessi, joka jatkuu lépi koko

haastatteluprosessin. (Brinkmann, 2018.)

Tamin tutkimuksen haastattelut toteutettiin ennalta sovituissa tapaamisissa haasteltavien
kanssa huhti-toukokuussa 2022. Ennen haastatteluja tutkija laati haastattelurungon, johon
tutkimuskysymysten pohjalta koottiin haastateltaville esitettidvit kysymykset.

Haastattelutilanteiden aluksi tutkija kévi haastateltavien kanssa lapi heille laaditun
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saatekirjeen tutkimuksesta, esitti tdhan tutkimukseen liittyvan tietosuojailmoituksen seka
pyysi heiltd kirjallisen suostumuksen osallistumisesta tutkimukseen. Varsinaiset haastattelut
olivat kestoltaan 60—75 minuuttia ja ne nauhoitettiin my6hempéé aineiston analysointia
varten. Tutkimuksen aineisto koostui kuudesta sanasta sanaan litteroidusta
varhaiskasvatuksen opettajan haastattelunauhoituksesta. Litteroiduista haastatteluista kertyi

tekstiaineistoa yhteensd 98 sivua kirjoitettuna fonttikoolla 11 ja rivivélilld 1.
44 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysissd tutkijan tarkoituksena on pyrkid luomaan kerddmastédn
aineistosta mielekds kokonaisuus, jonka avulla hinen on mahdollista tuottaa rikas ja
perusteltu tulkinta tutkittavasta ilmiostd seké tehda siitd johtopddtoksid. Aineiston analysointi
sisdltdd osien analysointia ja synteesien laatimista niistd. Laadullisessa tutkimuksessa
aineiston analyysin tavoite onkin luoda onnistunut tulkinta, joka syntyy tutkijan viedessé

tulosten analysointiprosessia korkeammalle abstraktiotasolle. (Puusa, 2020.)

Tassd tutkimuksessa aineisto analysoitiin diskurssianalyysid kéyttiden. Diskurssianalyysi
tarkoittaa viljad teoreettista ja metodologista viitekehysté, jossa voidaan hyddyntda
tutkimuksen tavoitteesta, tehtévistd ja ongelmista riippuen monenlaisia yksittdisid
tutkimusmetodeja ja -tekniikoita (Ilmonen, 2015). Diskurssintutkimus onkin monitieteinen,
jatkuvasti kehittyvé ja liikkeessd oleva tieteenala, joka tutkii kielenkdyton ja sosiaalisen
toiminnan vélistd suhdetta (Pietikdinen & Miantynen, 2019). Kaikkia diskurssianalyyttisid
lahestymistapoja yhdistda kiinnostus joko kirjoitettuihin tai puhuttuihin teksteihin (Ilmonen,
2015) ja diskurssintutkijoita puolestaan kiinnostus merkityksen sosiaaliseen rakentumiseen
seka kielenkdyton, sosiaalisen toiminnan ja yhteiskunnallisen kontekstin

yhteenkietoutuneisuuteen (Pietikdinen & Méntynen, 2019).

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa on tunnistettu kolme tieteenfilosofista lahtokohtaa:
empirismi, rationalismi ja pragmatismi. Empiristiseen tieteenfilosofiaan perustuva
diskurssintutkimus pyrkii vastaamaan kysymykseen, mité diskurssi on ja miten sen nikyy
tilanteissa, joihin ihmiset osallistuvat omalla toiminnallaan. (Remes, 2006.)
Diskurssianalyyttisen tutkimuksen tuloksena on aina kuvaus tutkimuksen kohteesta, mutta
tutkimuksen tavoitteista on tunnistettavissa kaksi erilaista tutkimuksellista 1dhtokohtaa.
Analyyttisen diskurssianalyysin tavoitteena voidaan pitéd vallitsevan asian tilan kuvaamista.
Puhtaasti kuvaileva diskurssianalyysi pitda sisdllidin ennakko-oletuksen, jonka mukaan

tutkittava ilmi6 on kuvattavissa oleva eikd siitd ole olemassa ddretontd maardd mahdollisia
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kuvauksia, jotka olisivat kyseisessi tilanteessa patevid. Tutkijan tehtdvéna onkin kuvata asian
tila ja tarvittaessa myShemmin soveltaa saamiaan tieteellisid havaintoja kidytdnnon ongelmien

ratkaisuun. (Johnstone, 2018.)

Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa mikédn diskurssi ei kuitenkaan ole lopullisesti
vakiintunut ja ilmenevit diskurssit voivat olla ristiriidassa toistensa kanssa mééritelleessdin
todellisuutta eri tavalla. Diskursiiviselta kentdltd yksi diskurssi voi horjuttaa tai hajottaa toista
diskurssia artikuloimalla sen keskeisid elementtejd, jolloin merkityksen luomisen
kamppailusta tulee térked painopiste tutkimuksessa. Hallitsevien diskurssien ilmeneminen ja
niiden hajoaminen ovat téarkeitd ndkokulmia niissd sosiaalisissa prosesseissa, joita

diskurssianalyysilld tutkitaan. (Jergensen & Phillips, 2002.)

Analyyttiseen diskurssianalyysiin sisdltyvit ennakko-oletukset on kyseenalaistettu viime
vuosikymmenind ja diskurssianalyysia on mahdollista 1dhestyd myos kriittisistd 1dhtokohdista
késin (Johnstone, 2018). Kriittisessd diskurssianalyysissd oletuksena on, ettd kielelld, kuten
sanoilla ja ilmauksilla, ei ole yhté ainutta pysyvédd merkitysté, vaan kielen merkitykset ovat
muuttuvia ja kieltd on mahdollista kdyttda useammassa merkityksessd eri tilanteissa. Kielen
merkitykset muodostuvat neuvottelemalla kussakin kéyttotilanteessa. Merkittdvin nikokulma
tissd diskurssintutkimuksessa on ajatus kielestd sosiaalisena toimintana, ja tutkimuksen
kohteena on kielen merkityksen neuvottelu ja sithen liittyvét jannitteet ja kdytanteet seka
sddnnot, ehdot ja seuraukset. Koska kieli on luonteeltaan sosiaalista, niin kielen kayttod

vaihtelee tilanteen, ajan, tavoitteen ja paikan mukaan. (Pietikdinen & Mintynen, 2019.)

Kriittisen diskurssintutkimuksen tehtévind voidaan pitdé erilaisten todellisuuksien ja
tapahtumien merkityksellistdmisen tarkastelua sekd timdn merkityksellistdmisen ehtojen ja
seurauksien analysointia. Télloin tehtdvéni ei olekaan 16ytdd merkitysten vaihtoehdoista
totuudellisinta, vaan selvittdad eri merkitysvaihtoehtojen painoarvoa. Téllainen
diskurssintutkimus on kiinnostunut siitd, millaiset merkitykset ovat vallalla, marginaalissa tai
puuttuvat kokonaan ja misté syystd ndin on. Tamin myo6té tutkimus kietoutuu myds
kysymyksiin vallasta, muutoksesta ja tiedontuottamisesta. Kielen kdyton ollessa sosiaalista
toimintaa tulee myo0s kielenkéyttdjistd sosiaalisia toimijoita, joilla on erilaisia mahdollisuuksia
ja resursseja toimia, kdyttdd kielellistd valtaa, vastustaa ja uudistaa sekd neuvotella asioista.
Diskurssintutkimuksen tavoitteena on tarkastella, mité kieli tekee kéyttdjilleen, kdyttdja

kielelleen ja miten kieli toimii eri tilanteissa. (Pietikdinen & Méntynen, 2019.) Toisin sanoen
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diskurssi luo esittdjén position ja tdiméa puolestaan tuottaa esittdjan identiteetin rakentamisen
kautta diskurssin (Remes, 2006).

Tassd tutkimuksessa aineiston analysointi noudatteli empiristiseen tieteenfilosofiaan
perustuvaa, analyyttistd diskurssianalyysid, silld tutkimuksen tavoitteena on kuvata
varhaiskasvatuksen opettajien tuottamia diskursseja liittyen ryhmékohtaiseen
varhaiskasvatussuunnitelmaan sekd kuvata ryhmévasua pedagogiikan suunnittelun, arvioinnin
ja kehittdmisen vélineend tuotettujen diskurssien valossa. Tutkimuksessa tutkija haluaa
selvittda ja kuvailla ryhméivasuun liittyvad nykytilaa. Tutkimuksen loppupohdinnassa hin
kuitenkin pddtyy tuomaan esiin my0ds ryhmévasun kriittistd tarkastelua ja pohtimaan

laajemmin monitasoisen varhaiskasvatussuunnitelmaprosessin merkitysta.

Diskurssianalyyttinen tutkimusprosessi etenee siten, ettd aineistosta etsitdan merkkeja
diskursseista, jonka jilkeen ndmé kootaan merkityksiksi, joita voidaan vahvistaa muita
aineistoja ja viitteitd kdyttdmalld. Merkitykset muodostetaan ilmi nikyvésta aineistosta ja
niistd edetddn kohti diskurssin maérittdmistd. Muodostuneen diskurssin méérittdmista
vahvistaa se, ettd tutkija vertaa sitd tuntemansa yhteiskunnallisen tieteenalan tuottamaan
tietoon. (Remes, 2006.) Diskurssintutkimuksessa tiedonmuodostamisprosessiin liittyy
hermeneuttinen ote. Télld tarkoitetaan sitd, ettd jokaisen yksittdisen ilmaisun ymmértdminen
perustuu tutkijan esiymmaérrykselle asiasta ja sitd ympérdivin kokonaisuuden merkityksesta.
Esiymmirrys pohjautuu edeltdvien yksittdistapausten merkityksiin, mutta jokainen
uudenlainen ymmarrys yksittdisistd tapauksista muokkaa esiymmarrystd kokonaisuudesta ja
vaikuttaa ndin yksittdistapausten ymmaértamiseen. (Pietikdinen & Méntynen, 2019).
Diskurssianalyysissd timd merkitsee sitd, ettd ensin haastateltavien puhe pyritédén
ymmartdmédn hermeneuttisesti merkitysten valittdmisend, mutta myShemmin tasté
puheaineistosta jasennetddn valittujen teoreettisten kisitteiden avulla kollektiiviset
merkitysrakenteet ja niistd ilmentdvét puhetavat eli diskurssit. Analyysiprosessissa yksilolliset
puheet ja niiden sisdltdmat merkitykset kootaan yleisimmiksi diskursseiksi, joilla tuotetaan

sosiaalista todellisuutta tietylld sosiaalisella kentdlld. (Ilmonen, 2015.)

Siséllonanalyysi voidaan ymmaértdéd seka yksittdisend, vaiheittain etenevind menetelmind, etti
véljana viitekehyksend, johon voidaan liitt4a erilaisia analyysikokonaisuuksia (Puusa, 2020;
Tuomi & Sarajérvi, 2018). Téassd tutkimuksessa sisdllonanalyysid hyddynnettiin valjana
viitekehyksend, jolloin tutkimusaineistoa ldahestyttiin ensin aineistoldhtdista sisdllonanalyysia

hyddyntéden. Sisdllonanalyysin tarkoituksena oli jasentéé varhaiskasvatuksen opettajien
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puheessa tuottamia yksittéisid merkityksid seké koota niisté kollektiivisia merkitysrakenteita,
joiden pohjalta méiriteltiin puheessa ilmenevit diskurssit. Tassd tutkimuksessa aineiston
analysointi kdynnistyi haastatteluaineiston lukemisella useampaan kertaan lapi. Timéin
jalkeen koko tutkimusaineisto jdsenneltiin haastattelukysymyksittdin yhteen ja aineiston
koodaaminen aloitettiin maalaamalla haastateltujen vastaukset tekstinkésittelyohjelman eri

véreilld haastattelukysymyksittéin.

Aineistoldhtdinen siséllonanalyysi alkaa tutkimusaineiston pelkistamisestd eli redusoinnista,
jolloin auki kirjoitetusta aineistosta etsitddn tutkimustehtdavad kuvaavia ilmaisuja. Kaikki
tutkimustehtévida kuvaavat alkuperdisilmaukset listataan ja kirjataan niitd kuvaavat pelkistetyt
ilmaisut. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Tassd tutkimuksessa tutkimusaineiston pelkistdminen
toteutui siten, ettd tutkittavien tuottamista alkuperdisisté ilmaisuista etsittiin
haastattelukysymykseen vastaavat ilmaisut ja niiden rinnalle kirjatiin vastauksia kuvaavat
pelkistetyt ilmaisut. Seuraavassa taulukossa (Taulukko 2) on esimerkinomaisesti kuvattuna

tutkimusaineiston redusointia kysyttdessd, kuinka térkednd haastateltava nikee ryhmévasun

oman ja tiimisi tyon kannalta.

Taulukko 2. Esimerkki tutkimusaineiston redusoinnista

Alkuperainen ilmaus Pelkistetyt ilmaisut

"No, kyllahan ma naen sen niinku tosi tarkeana, - N&en tosi tarkedna
etta se kuitenkin maarittéda sita koko kautta, ettd  _ Ryhmavasuun kirjattu maarittaa koko kautta

mita mita sinne kirjataan... kirjataan ja tuota sen Rvhma hial itell .
pohjalta kuitenkin sitten... sitten suunnitellaan - Ryhmavasun pohjalta suunnitellaan toimintaa

sitd toimintaa. Etta nden, ettd se se auttaa - Auttaa hahmottamaan omaa tyota ja tiimin
niinkun tai se niinku hahmottaa sitd omaa tyota  tyota
ja nimenomaan sen tiimin... tiimin ty6ta, etta se - Tarkea koko tiimille ja itselle

on niinku koko tiimille ja itselle tarkea.”

Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin seuraavassa vaiheessa aineistoa pyritddn ryhmittelemiin
eli klusteroimaan siten, ettd aineistosta etsitdén samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia
kuvaavia pelkistettyjd ilmauksia, joista muodostetaan ja nimetdén alaluokkia (Tuomi &
Sarajérvi, 2018). Tésséd tutkimuksessa aineistoa ryhmiteltidessd pelkistetyt ilmaisut koottiin
yhteen haastattelukysymyksittiin ja ilmaisuista tutkiin yhteneviisyyksid ja eroavaisuuksia.
Samankaltaiset ilmaisut muodostivat alaluokkia, jotka nimettiin. Seuraavassa taulukossa
(Taulukko 3) on esimerkinomaisesti kuvattuna tutkimusaineiston klusterointia kysyttiessa,

millainen merkitys ryhméavasulla on toiminnan suunnittelun kannalta.
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Taulukko 3. Esimerkki tutkimusaineiston klusteroinnista

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

- Kun ollaan mietitty asioita, niin sitten niita
pystytdan nahda arjen tilanteissa.

- Pystytaan toimintaan ja arkeen liittamaan
asioita, jotka on ajateltu tarkeiksi.

- Jokainen huomaa, etta nyt. Suunnitellun liittdminen arkeen

- On ollut pakko miettid, kuinka ryhma saa jotain,
ettei se ole vaan sita, ettd kunhan kaikki
paivasta selviaa hengissa.

- On pohdittu paljon, missa ja kuinka pysytaan
tarttumaan asioihin.

- Tiimeissa pohdittu ja mietitty toimivaa
toimintatapaa ja lapsen reagointiin vastaamista,
kun lapsilla on suuria haasteita

vuorovaikutuksessa. Toimintatapojen pohdinta
- Ryhmavasua on, etta pohditaan ja toinenkin

saa, ettd tdma on hyvaksi koettu. Ja kaikki
tiimissa toimii samalla lailla.

- Ei voida hirveasti suunnitella huomista, vaan
joka aamu taytyy katsoa tilannetta ryhmassa.

- Pitaa osata arjen toiminnasta tarttua tilanteisiin,

ettd nyt talla ryhmalld onnistuu tdma ] )
o o i Arjen ennakoimattomuus
- Haastava ryhma eika ole avustajaa ja kuukausi

menty kahdella ihmisella, niin ei ole pystynyt
tekemaan tarkkoja suunnitelmia

- Koskaan ei tieda, kuka aikuisista on paikalla

Aineistoldhtdisesséd sisdllonanalyysissd alaluokkien muodostumista seuraa aineiston
abstrahointi eli késitteellistaminen. Abstrahointia toteutetaan yhdistelmélld esimerkiksi
alaluokkia yldluokiksi, yldluokkia padluokiksi ja padluokkia yhdistéviksi luokiksi niin kauan,
kuin se on mahdollista aineiston sisdllon puolesta. (Tuomi & Sarajirvi, 2018.) Téssé
tutkimuksessa aineiston késitteellistdmista suoritettiin muodostamalla samankaltaisista
alaluokista yhdistavid yldluokkia. Seuraavassa taulukossa (Taulukko 4) on esitettyni

tutkimusaineiston abstrahointia kysymykseen, millainen merkitys ryhmévasulla on toiminnan

suunnittelun kannalta.
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Taulukko 4. Esimerkki tutkimusaineiston abstrahoinnista

Alaluokka Ylaluokka

- Suunnittelun pohjana ja runkona toiminen

- Monipuolisen ja vaihtelevan toiminnan

varmistaminen
Runko monipuolisen toiminnan suunnittelulle,

- Vanhempien toiveiden huomiointi . . S
toteuttamiselle ja arvioinnille

- Suunnitellun liittdminen arkeen
- Edistymisen arvioiminen

- Toimintatapojen pohdinta
- Vuorovaikutuksen tarkeys tiimissa

- Yhteisen kasityksen muodostuminen Yhteinen pohdinta tiimissa
lapsilahtdisyydesta

- Tiimin jasenten osallistumattomuus
- Lasten tarpeet eivat ole esilla
- Arjen ennakoimattomuus

Opettajien kokemat haasteet toiminnan
suunnittelussa ryhmavasun avulla

Tassd tutkimuksessa aineiston klusterointia ja abstrahointia eteenpéin vietdessi tutkijalle alkoi
nousta esiin kolme erilaista varhaiskasvatuksen opettajien kdyttiméa puhetapaa eli diskurssia,
joiden avulla he ilmensivét ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitystd. Kun
diskurssintutkimuksessa on selvilld, mité ja miten analysoidaan, tutkimusaineisto
analysoidaan valittujen ndkokulmien ja késitteiden avulla systemaattisesti ja huolellisesti.
Analyysiprosessin voidaankin kuvata olevan jatkuvaa liikkettd kokonaisymmarryksen ja ilmién
tarkan mikrotason analyysin kesken. (Pietikdinen & Mintynen, 2019.) My0s tissi
tutkimuksessa ndiden kolmen toisistaan erottuvan diskurssin 16ydyttya tutkija kdvi viela
uudelleen ldpi koko tutkimusaineiston ja tarkasteli uudelleen muodostamansa ala- ja yldluokat
valitsemansa ndkokulmat huomioiden. Tdmain perustella hén koosti aineistosta kullekin
puhetavalle tyypilliset ndkdkulmat kollektiivisesti jaetuiksi merkityksiksi ja erotteli, miten
kunkin puhetapa tuo esiin ryhmévasua pedagogisen suunnittelun, toteuttamisen, arvioimisen
ja kehittdmisen vilineend. Seuraavassa luvussa tutkija esittdd perustellun tulkintansa aineiston

analysoinnista.
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5 Tutkimuksen tulokset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ryhmikohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman
merkitystd varhaiskasvatuksen opettajien puheen kautta. Tédssé osiossa esitellddn tutkimuksen
tulokset tutkimuskysymyksittdin. Luvussa 6.1 kdyddin tutkimustuloksina ldpi opettajien
tuottamat diskurssit ryhmédvasuun liittyen. Tdmén jélkeen luvussa 6.2 esitellddn niihin
diskursseihin sisdltyvét ndkokulmat ryhmévasusta pedagogiikan suunnittelun, toteuttamisen,

arvioinnin ja kehittdmisen vélineend.
5.1 Diskurssit liittyen ryhmavasuihin

Analyysin perusteella tutkija tunnisti kolme varhaiskasvatuksen opettajien kdyttamaa
puhetapaa, joilla he kuvaisivat ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitysta.
Tutkija on nimennyt ndméi puhetavat pedagogisen johtajuuden diskurssiksi, kasvatustiimin
yhtendisen toiminnan diskurssiksi ja oman osaamisen ja toiminnan analysoinnin diskurssiksi.
Taulukkoon 5 on koottuna varhaiskasvatuksen opettajien puheesta tunnistetut diskurssit ja

niiden sisdltamét kollektiivisesti jactut merkitykset.

Pedagogisen johtamisen diskurssi viittaa ryhmékohtaiseen varhaiskasvatussuunnitelman
merkitykseen tavoitteellisen pedagogisen toiminnan suunnittelussa, pedagogiikan
toteuttamisessa arjessa, kirjaamisessa ja kirjattuun sitoutumisessa sekd pedagogisen toiminnan
arvioimisessa. Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssissa ryhmévasu merkitys
nidhdéén tydkaluna tiimissé toteutettaviin keskusteluihin, yhteisesti tyosté jaettujen
ndkemysten muodostumiseen, kdytdnndistd ja vuorovaikutuksesta sopimiseen tiimissd sekd
uusien tyontekijoiden perehdyttdmiseen. Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin
diskurssi tuo esiin kriittisestd suhtautumista ryhmévasua kohtaan sekd huomioita

ryhmédvasulomakkeen toimimattomuudesta ja muista haasteista laatia ryhmévasua. My0s tarve

yhteiselle keskustelulle ja koulutukselle nousee esiin tdssd diskurssissa.
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Taulukko 5. Opettajien puheesta tunnistetut diskurssit ja niiden sisaltamat kollektiiviset merkitykset

Diskurssit Kollektiiviset merkitykset

Pedagogisen johtamisen diskurssi - tavoitteellisen pedagogisen toiminnan
suunnitteleminen

- pedagogiikan toteuttaminen arjessa
- kirjaaminen ja siihen sitoutuminen
- pedagogisen toiminnan arvioiminen

Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssi - tyokalu keskusteluihin tiimissa

- yhteisten tyosta jaettujen nakemysten
muodostuminen

- kdytantdjen sopiminen tiimissa
- vuorovaikutuksesta sopiminen tiimissa
- uusien tydntekijoiden perehdyttdminen

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin - kriittinen suhtautuminen ryhmavasuun
diskurssi - ryhmavasulomakkeen toimimattomuus
- haasteet ryhmavasun laatimisessa
- tarve keskustelulle ja koulutukselle

5.1.1 Pedagogisen johtajuuden diskurssi

Pedagogisen johtajuuden diskurssi viittaa varhaiskasvatuksen opettajien kdyttdméin
puhetapaan, jossa ryhmékohtainen varhaiskasvatussuunnitelma nahdaén tarkedna
apuvilineeni pedagogiikan suunnittelussa, toteuttamisessa sekd arvioinnissa ja
kehittdmisessd. Pedagogiikan suunnittelussa ryhmivasu kokoaa yhteen tiedon lasten
yksilollisistd varhaiskasvatussuunnitelmista ja auttaa varhaiskasvatuksen henkilostod
suunnittelemaan lapsiryhmaissé toteutettavaa toimintaa. Etenkin lapsiryhmén tarpeiden, mutta
myos vanhempien toiveiden huomioiduksi tulemista ryhmédvasussa pidetédin

merkityksellisina.

Kylldhdn méd néen sen niinku tosi tirkedna, ettd se kuitenkin médrittaa sitd koko
kautta, ettd mitd mitd sinne kirjataan... kirjataan ja tuota sen pohjalta kuitenkin
sitten... sitten suunnitellaan sitd toimintaa. (H1.)

Maikin oon yksin tuossa ryhméssé opettajana, niin tavallaan kun mé teen ne kaikki
niinku lasten vasut, niin sit mi néen sen sellaisena niinku kokoamana siitd, ettd
mitd kaikkia niinku... Ensinnékin, ettd nouseeko sieltd joku tietty tavoite, mikd on
niinku useammalla ryhméssi ja sitten ne niinku ne tavoitteet nimenomaan niinku
sen kannalta etté niinku... kerda yhteen sen kaiken niinku vasutiedon ja sitten
tuota niin niin... Totta kai ne niinku kaikki ryhmén toimintatavat... (H3.)

Kylld mi koen, ja varsinkin nyt, kun on opettajan ty9ssi, niin mé koen jotenkin
sen ehka vield tdrkedmpéna, ettd siind... kun mind itse olen se, joka kirjoittaa ne
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lasten vasut, niin jotenkin se sitten tuntuu vield tarkeimmalta ja
hyodyllisemmaélté. ...Ma tiedén itse, mitd mi oon niin lasten vasuihin kirjannut,
mitkd on niitéd asioita, mitd meidén pitdisi nyt harjoitella tai johonkin, mihink&
perehtyd enemmin tai muuta lasten kanssa, niin sitten ne tulee sinne sinne
ryhmévasuun jotenkin niinku vield mietittyd. Ettd kun on ne yksittédiset vasut ja
niistd sitten nousee ne tarpeet tdhdn ryhmévasuun, niin silld lailla mi koen sen tosi
hyodyllisend tyovilineend. (H6.)

No, ottaa huomioon néé justiin lasten tarpeet ja se ettd niinku my0s ne

vanhempienkin toiveet tietenkin siind. (H2.)
Toiseksi pedagogisen johtajuuden diskurssi merkitsee lapsiryhmille suunnitellun pedagogisen
toiminnan toteuttamista arjessa ja ryhmédvasuun kirjattuihin asioihin sitoutumista.
Pedagogiikan kannalta keskeistd on varmistaa, ettd ryhmavasuun suunniteltua toimintaa
toteutetaan myds kdytdnndssd arjessa. Mikéli huomataan, ettd toiminta ei vastaa suunniteltua
tai se ei ole toteutunut niin monipuolisena kuin on ajateltu, pedagogista toimintaa voidaan

muuttaa vastaamaan paremmin ryhmédvasuun kirjattua.

Jos me ollaan ténne niinku kirjattu tai pohdittu asioita, ettd mitd pitdisi toteuttaa,
niin on se myoOs sitten niinkun hyvé justiin tailtd katsoa, ettd hei ettd ollaanko me
nditd. Ettd tdmd on nyt oikeasti vihan jadnyt, ettd mitenkds me saadaan tdma. ..
tavallaan pystyt vihdn semmoista check, check, ettd ndma niinku oikeesti kanssa
tulee siiné... (HS.)

Ja nimenomaan, ettd sieltd tulisi niitd kaikkia monipuolisesti niitd taitoja... niitd
harjoiteltua, niin se antaa sen koko rungon mun mielesté. (H1.)

Ryhmaévasun laatimista kirjallisesti pidetédédn tirkedna pedagogisen johtajuuden diskurssissa,
silld se tukee varhaiskasvatuksen opettajien pedagogista ajattelua ja toiminnan arviointia.
Kirjaukset ryhmédvasussa sitouttavat kasvattajia toimimaan sovittujen arvojen ja
toimintatapojen mukaisesti. Liséksi kirjaaminen mahdollistaa sovittuihin kiytdntoihin
palaamisen tarpeen mukaan.

Kaikki, mité joutuu ajatella paperille, niin sitten se niinku pistdd ajattelemaan,

koska muuten tulee vuosien my6téd vanha rutiini ja s vaan teet ja teet, mutta sitten

kun si vastaat ndihin asioihin, siind niinku enemmaén niinku pystyy ajatella... etté
ettd kuinka me ihan oikeasti tehddén tama. (H4.)

Kolmanneksi pedagogisen johtamisen diskurssissa ryhmékohtainen
varhaiskasvatussuunnitelma nahdéan merkittéviksi pedagogiikan arvioinnin ja toiminnan
kehittdmisen kannalta. Ryhmévasun avulla kasvattajat pystyvit vertaamaan toteutunutta

toimintaa laadittuihin tavoitteisiin ja arvioimaan pedagogisen toiminnan onnistumista
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suhteessa niihin tavoitteisiin. Arvioinnin kautta saatua tietoa voidaan hyddyntdd pedagogisen

toiminnan kehittdmiseen.

Kylld se ryhmévasu on kuitenkin se, misté sitten niinku ndkee ne - mitenkd nyt
sanoisi - kootusti niinku sen ryhmén, ryhmén tuota niin edistymisen tai ryhmaén,
mitenkd ollaan aikuisina ja mitenka lapset on kehittynyt ja ndin. (H3.)

Ja sitten semmonen niinku toiminnan kehittimisen nédkdkulmasta méi nden sen
myos tirkednd. Ettd sinne joka kerta, kun sinne palataan, niin kuitenkin katsotaan,
ettd no mités.. mitenkd tdma asia on mennyt ja lapset toivoi timmoistd tai tima on
ollut mielenkiinnonkohde, niin miten se on nyt ndkynyt sitten tdssd meidén
toiminnassa. (H6.)

5.1.2 Kasvatustiimin yhtenaisen toiminnan diskurssi

Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssi kuvaa varhaiskasvatuksen opettajien
kéyttdmaa puhetapaa, jossa ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitysta
korostetaan kasvatustiimin sisdisen toiminnan ndkokulmasta. Yhdessd kdytyjad keskusteluja ja
asioiden yhteistd sopimista tiimissd pidetddn merkittdvind. Ryhmédvasu toimii vdlineend
ohjaamaan kasvatustiimissi kéytdvid keskusteluja ja yhteisten toimintatapojen
muodostumista. Myds tilanteissa, joissa tiimiin on tullut uusia jésenid tai kokonaan uusi tiimi
kdynnistdd toimintaansa, ryhmévasu tarjoaa vilineen yhteisten kasvatuksellisten nikemysten

keskustelemiseksi ja muodostamiseksi.

Etti jotenkin mé koen kuitenkin kaikista tarkeimpénd, etté totta kai se ettd niinku
tdydentdd sitd vasua, titd ryhmévasua, mutta sitten sen ma koen ehki kaikista
tarkeimpand ne tiimissd ne keskustelut, ettd niinku on puhuttu niinku, jos on joku
tilanne ollut, niin sitten se puhutaan... (H3.)

Mai nden ryhmédvasun hyvina keinona pohtia niité, erityisesti nditd arvoasioita ja
tétd, miten me halutaan... miten me halutaan t4élld toisiamme kohdella ja kohdata
ja... Ettd en niink&én sen konkreettisen toiminnan suunnittelussa, vaan enemmén
semmoisena pohjana kaikelle. (H6.)

... erityisesti silloin, ettd jos niin kun on uusi tiimi, niin mun mielestd tda on niin
hirvedn hyva sithen niinku, ettd tavallaan ettd lihdetddnpés tastd kdymaén lépi,
ettd mitd mieltd sd olet ja mitenkd si ajattelet nditd asioita. Etté silloin se on niinku
jotenki hyvé tuki. (HS.)
Téssd puhetavassa ryhmivasuun kirjaamista ei ndhda yhta merkityksellisend kuin
pedagogisen johtamisen diskurssissa. Ryhmévasun huolellista kirjaamista tarkedmpané

pidetdin asioista keskustelemista tiimissd. Kéytyjen keskustelujen avulla muotoutuu yhteiset

nikemykset ja tavat toimia ja nima keskustelut ohjaavat pedagogisen toiminnan toteuttamista.



Etta se ei ole niinku mun mielestd se tirkein asia se, ettd ne on niinku ne kaikki
asiat on tadlld kirjoitettu hienosti, vaan se, ettd niitd asioita niinku, etti niitd asioita
kdydaan lapi, puhutaan... (HS.)

Ettd vaikka ei kaikki nyt olekaan aina niin hienosti niinku paperilla, mutta etta
kumminkin niinku tavallaan se paperi, se jotenkin kumminkin on meidén sisélla,
sisélld tai niinku silld tavalla, ettd me niitd asioita vieddin eteenpéin kuitenkin

niin. (HS.)
Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssissa pddhuomio ei kohdistu lasten
yksilokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista nouseviin asioihin, vaan puhetavassa

painottuu kasvatustiimissd yhteisesti sovitut kidytdnnét ja tiimin jdsenten vélinen
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vuorovaikutus. Kasvattajien ammatillisten vahvuuksien tunnistamista ja hyodyntamista tiimin

toiminnassa pidetdén merkityksellisend. Samoin puhetavassa korostuu tiimin sisdisesté

vuorovaikutuksesta sopiminen. Tdméa merkitsee tiimin jésenten kesken sopimista siitd, miten

toisille puhutaan, miten toiset kohdataan ja miten tiimissé yllépidetdén positiivista

keskusteluilmapiiria.

Kaikki me ollaan erilaisia... mekin ollaan niinku sovittu tossa niinku ne yhteiset

semmoiset pelisddnnot, ettd mitenkd mitenkd toimitaan tissd ja mitenkd niinku
missd. (H3.)

Se on vihén niinku tiimisopimus, ettd sitoudutaan semmoisiin tiettyihin tapoihin
toimia ja niitd... nithin arvoihin. Ja ja sitd, mitkd on meidén vahvuusalueita. ..
(H4.)

Etté kylld se vuorovaikutus niinku semmoinen sanelu, ettd kuinka toimitaan ja
kuinka ei, niin se on ehké oiva paikka tuo justiin kirjata se ténne ja sitten tarkistaa,

et ollaanko me toimittu néin. Niin sitten olisi tosi kiva olla nolona, ettd no ei olla!
(H4.)

Tama puhetapa tuo ilmi my6s ryhmévasun merkityksen uusien tyontekijoiden ja sijaisten

perehdytyksessd. Ryhmévasu ndhdéén vilineend kertoa sijaiselle tiimissd sovituista

periaatteista ja kiytdnnoistd. Ryhmévasuun tutustuminen auttaa sijaista sisdistimadn tiimin

toimintatapaa ja tyOskentelemddn tiimissd yhteisesti sovittujen tapojen mukaisesti.

Jos vaihtuu tyontekijoitd kesken vuoden, niin sitten ne uudet voi lukee sielld sitten
ja katsoa, ettd mitenkd on, ettei... niin niin se on sellainen mustavalkoisia sielld
sitten. (H2.)

Ja sit just niinku mé ajattelen, ettd kun tulee sijainen, niin tda on ollut niin helppo
niinku aivan loistojuttu aina niinku sijaiselle antaa, ettd hei katso, etté tissd on
niinku... me ollaan niinku timmdinen... Yleensd aina sitten néytettiin sijaiselle,
ettd téstd sd voit vdhdn niinku lukea nditéd niin. Niin sitten hidnkin niinku tavallaan
padsee sithen paljon paremmin mukaan. (HS.)
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5.1.3 Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi tuo esiin ryhmékohtaisen
varhaiskasvatussuunnitelman ihanteellisen kdyton ja opettajan itsearvioidun toiminnan vélisid
haasteita. Puhetavalle on ominaista kriittinen suhtautuminen ryhmévasua kohtaan.
Ryhmaévasun laatimista ei koeta ensisijaisen térkedksi tehtdviksi ja puhetapa heijastelee
epdvarmuutta siitd, miten yleisesti ryhmévasu on kéytossé varhaiskasvatuksessa. Ryhmévasun
kdyton kannalta pidetdén tarkednd, ettd kaikki tiimin jésenet osallistuvat ryhmévasun
laatimiseen ja toteuttamiseen. Lisdksi puhetavassa kritisoidaan sitd, ettd tiimissd vastuu

ryhmédvasusta on yksinomaan varhaiskasvatuksen opettajilla.

Ja mi en ole ithan varma, ettd onko tdma kuinka yleisesti edes tdalld niinku tehty,
ettd... ettd ettd onko meitd vain muutama, jotka on niinku tehnyt koko
ryhmédvasuakaan, etté se ei ehké ollut sellainen ykkosasia, mitd niinku ajatteli, etti
tissd tirkeysjarjestyksessd on. (H4.)

Onhan se tietenkin térked, jos vaan kaikki olisi sithen niinku satsannut. (H2.)

Ettd koen, etti talld hetkelld ehka olen litkaa tédstd itse vastuussa ihan niinku tésta.
Etta voisi olla, tillaisena niinku vilihuomautuksena, voisi olla enemmén kylla
niinku semmoisena yhteisend... Tavallaan niinku ei vaan niinku pelkéstéan
opettajien, koska se on kumminkin kaikkien tyokalu. (H3.)

Tahén puhetapaan siséltyy nikemykset ryhmévasusta, joiden mukaan kéytossé oleva
ryhmévasulomake ei vastaa tarkoitustaan. Haasteena koetaan se, ettd ryhmévasuun ei tule
kirjatuksi lasten yksilokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista nousseet asiat, vaikka sita
nimenomaan pidetddn ryhmivasun tehtdvani. Havaintoja ja huomioita, joita ei saada kirjattua
tai ei osata kirjata ryhmévasuun, kirjataan muualle, kuten erillisille papereille tai erillisiin

vihkoihin.

Mutta sitten taas niinku tdssd ryhméivasussa mé en koe tété.. niinku osannut
ajatella, ettd se kokoaisi niistd lasten osaamisesta oikein tai mielenkiinnon
kohteista sellaista yhtendistd. Md en ainakaan sitd tdhén saanut niin kirjattua, etta
ettd kylld sitten ma oon niinku erikseen tehnytkin tdnne loppuun. ...semmoisen,
missd kuvaillaan niitten lasten juttuja, ettd niinku mitd me konkreettisesti niinku
sen ryhmén kanssa tehdai ja tdhddtdan. Ja mitkd on niilld, niille juuri tdmén vuoden
lapsille tiarkeda... (H4.)

Niinku meilld on, meilld on tdmai oikein tdmi niinku kymmenen vihon... Sitten
meilld on semmoinen... sitten on se titmivihko kylld kanssa, mihinkd me laitetaan
aina niinku, mistd me ollaan puhuttu sielld tiimissd. Ettd kylld, kylld niitd kirjataan
ylos... Ettd kylld niitd kirjataan milloin mihinkdkin. (HS.)
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Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi kuvaa moninaisia haasteita, joita
ryhmévasun laatimisessa koetaan. Kasvatustiimissd kdydyissd keskusteluissa sovittuja asioita
el valttamatta ehditd kirjaamaan ryhméivasuun. Puhetavalle on tyypillistd tietoisuus siitd, ettd
ryhmévasun tdydentdminen toimintavuoden aikana olisi tarkedd, mutta kdytannossé kirjattuun

ei ehditd palaamaan kovinkaan usein, jolloin myds ryhmédvasun péivittdminen jai tekematta.

Niinku me ollaan kéyty sitten tiimeissd vaan, enkd mé ole ikind paissyt tdnne asti
kirjaamaan... (H5.)

Et se olisi siind tiimipalaverissa, niin varmaan hieno ajatus olisi, mutta jos on tunti

ja kaikkia asioita siind, niin e1 kerked. (H4.)
Tassd puhetavassa haasteena koetaan, ettd ryhmdvasuun kirjattuja ajatuksia ei pystyta
valttimattd toteuttamaan arjessa. Tydvuorojérjestelyissd ei mahdollisesti olla voitu huomioida
ryhmédvasussa sovittuja asioita. Etenkin jos ryhmdvasussa on sovittuna erityisid vastuualueita

kasvatustiimin jasenten kesken, niiden toteuttaminen kiytdnndssa voi olla hankalaa.

Jos jonkun vield vaikka musiikki vastuulla enemmaén tai néin, etti jos me

suunnitellaan, niin sitten, et okei hénelld sitten on se aika tyovuorossa, etti hin

tulee sithen aikaan, niin pystyy sitten toteuttamaankin sitd. (H2.)
Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa nousee esiin tarve ryhmékohtaista
varhaiskasvatussuunnitelmaa koskevalle keskustelulle ja koulutukselle tydyhteisoissa.
Péivékotien johtamisessa tapahtuneiden muutosten ja koronapandemian mukaan tuomien
rajoitusten koetaan muuttaneen tydyhteisdjen toimintaa siten, ettd varhaiskasvatuksen
opettajien yhteisid tapaamisia ja ammatillisia keskusteluja on aiempaa vihemmin. Téllaiset

keskustelut koetaan kuitenkin tarpeelliseksi ja opettajien pedagogista ajattelua tukevaksi.

Mutta ehkd semmoinen niinku opettajien kesken myds semmoinen niinku, ettd
kéytaisiin ldpi, 14pi vihédn niinku niitd. Niin ehkd se semmoinen niinku véhéin
niinku yhteinen, ja sitten siitd voisi saada jotakin ideoita ”Ai te ootte ajatellut sen
noin”. (H3.)

Ryhmaévasuun liittyvéan koulutuksen tarve vilittyy tdimdn puhetavan kautta. Puhetavalle
ominaisena havaintona on, ettd ryhméavasusta puhutaan tyoyhteisoissd yleisesti ottaen vdhin ja

silloinkin, kun siitd puhutaan, se tapahtuu henkiloston aloitteesta. Koulutusta ryhmévasuun

liittyen ei timédn puhetavan mukaan ole ollut, mutta sithen katsotaan olevan tarvetta.

Varmaan olis kylld ihan, et niinku olis, tied&tko ihan hyvékin, jos olisi joku niinku
semmoinen pieni koulutus tai joku semmoinen, ettd niinku joku tavallaan avaa sun
silmdt, ettd kuinka... mitd kaikkea sé oikeasti pystykdin tdnne niinku liittdméén
ndistd, mitd si teet siind niinku arjessa. (HS.)
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5.2 Ryhmakohtainen varhaiskasvatussuunnitelma pedagogisen toiminnan ja

kehittamisen valineena diskurssien valossa

Tésséd luvussa kuvataan, millaisena pedagogisen suunnittelun, toteuttamisen, arvioimisen ja
kehittdmisen vélineend ryhmidkohtainen varhaiskasvatussuunnitelma niyttaytyy edellisessi
luvussa esitettyjen diskurssien mukaan. Ryhmaikohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman

merkitys vaihtelee eri diskurssien vililli muodostaen osittain jopa tdysin vastakohtaisia

nidkemyksié siité.
5.2.1 Pedagogiikan suunnittelu

Pedagoginen suunnittelu jakautuu tavoitteellisen toiminnan suunnittelun, tiimin yhteisen
pohdinnan ja suunnittelun toimimattomuuden nidkdkulmiin. Pedagogisen johtajuuden
diskurssissa ryhmévasulla pyritdédn tavoitteellisen toiminnan suunnitteluun. Ryhmévasu toimii
pedagogiikan suunnittelun runkona ja sen avulla luodaan ryhmén yhteiset tavoitteet. Jo
suunnitteluvaiheessa asetettujen tavoitteiden kirjaaminen ndhdéaan merkityksellisend, jotta
toteutunutta toimintaa voidaan luotettavammin arvioida myohemmin. Tassd tutkimuksessa
havaitaan, ettd ryhmédvasuja tarkasteltaessa tille puhetavalle on ominaista asettaa tavoitteita
lapsiryhmén toiminnalle. Ndma tavoitteet pitévit sisélliin mainintoja ryhmaéssi
harjoiteltavista taidoista ja tiedoista, vertaissuhteiden ja leikin tukemisesta sekéa

pienryhmétoiminnasta.

Myos kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssissa ryhmédvasu ndhddin keskeisend
pedagogiikan suunnittelussa, tosin ndkokulma painottuu tiimin yhteiseen pohdintaan arvoista
ja toimintatavoista. Tdssd puhetavassa kasvatustiimin toiminnalle asetetut tavoitteet nousivat
esiin keskeisind ryhmédvasussa. Asetetut tavoitteet koskivat kasvattajien toimia lapsildhtdisen
toiminnan saavuttamiseksi sekd toimivan vuorovaikutuksen varmistamiseksi tiimissé.
Verrattaessa ryhmédvasussa lapsiryhmén toiminnalle asetettujen tavoitteiden méaaraa
kasvatustiimin toiminnalle asetettujen tavoitteiden méaéradn tassd tutkimuksessa havaitaan,

ettd 60 % kaikista ryhmévasuihin kirjatuista tavoitteista kosketti lapsiryhmén toiminnalle

asetettuja tavoitteita ja 40 % kasvatustiimin toiminnalle asetettuja tavoitteita.

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa ryhmévasu kuvataan puolestaan
melko toimimattomana vélineend pedagogiikan suunnittelussa. Sen liséksi, ettd pidettdin
vaikeana kirjata asioita lasten yksilokohtaisista varhaiskasvatussuunnitelmista ryhméavasuihin,

niin toisen tdhin tutkimukseen osallistuvan paikkakunnan ryhmévasulomakkeessa ei
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tutkittavien mukaan ollut ollenkaan kohtaa, johon olisi voinut kirjata suoraan tavoitteita
pedagogiselle toiminnalle. Kirjatut tavoitteet ovat siséédn kirjoitettuina muihin kohtiin

lomakkeessa.

Téssd ei ole suoraa sitd tavoitteet kohtaa, tiedétko... (H3.)
No, ne on ténne kirjoitettu tdnne tdnne tuota niin timéan tekstin sisille. (H4.)

Tama puhetapa tuo esiin myds ryhmévasun kirjaamisen pintapuolisuuden. Laadittua
ryhmévasua tarkasteltaessa huomataan kohtia, joihin olisi pitdnyt kirjata enemmén ja
monipuolisemmin. Mahdollisuuksia hyodyntidd ryhmdvasua pedagogiikan suunnittelussa
heikentii se, etté osa kirjauksista noudattelee yleisesti hyviksyttdvéni ja toivottavana pidettyd

pedagogista ajattelua.

Mutta tdma on nyt sellaista, mitd ma ehkd nyt olisi pitdnyt avata enemmén, mitd
mé oon tehnyt. Nyt mi ajattelen niin. Ja ja mi oon téhén kirjoittanut hyvin silld
lailla niinku, mité oletetaan ja odotetaan kirjoitettavan. (H4.)

5.2.2 Pedagogiikan toteuttaminen

Pedagogiikan toteuttaminen siséltdd puolestaan suunnitellun toiminnan toteuttamisen,
yhteisesti sovitun toteuttamisen sekd l6yhén sitoutumisen nakdkulmat. Pedagogisen
johtajuuden puhetavassa ryhmévasuun suunniteltua ja kirjattua toteutetaan varhaiskasvatuksen
arjessa ja ryhmévasua kéytetdén kirjattujen ideoiden ja asioiden toteuttamiseen.
Ryhmaévasusta voidaan tarvittaessa tarkastaa niitd. Lisdksi puhetapa nostaa esiin
kokopéivipedagogiikan merkityksen ryhmévasuun suunniteltujen asioiden toteuttamisessa.
Lasten tarpeisiin vastaavaa toimintaa pyritddn toteuttamaan kaikessa péivittdisessa

toiminnassa. Tdmé puhetapa korostaa myos varhaiskasvatuksen opettajien vastuuta toteuttaa

ryhmévasua.

No, ihan siind meiddn paivittdisessd toiminnassa. Etté ei pelkdstdin niin, etti se on
jossain ohjatussa tai meiddn ennalta suunnitellussa toiminnassa, vaan ihan
semmoinen ajattelisin niinku semmoista kokopéivipedagogiikkaa tdssékin. Etta
ettd huomioidaan niitd asioita siind ihan arjessa ja leikeissd. (H6.)

Jotenkin mi néen, ettd on se opettajan vastuu, ettd oikeasti ne siind ryhmévasussa
mietitdin sitten 44neen ndmai yhteiset, yhteiset toimintatavat. Etté pitdd olla
rohkeutta niinku sanoa ne déneen ja ja tuota niin aina puuttumaan, jos nékee tai
kokee, ettd joku tiimin jisen ei toimi niin kuin yhdessi sovittu, niin sitten
puuttumaan siithen, ettd muistatko, etti ollaan sovittu néin. Siind mé néen, ettd on
se opettajan vastuu siitd toimia tai toteuttaa titd. (H6.)
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Téssé tutkimuksessa huomataan, ettd ryhméavasuihin sovitut ja kirjatut toimintatavat
pedagogisen johtajuuden puhetavassa kisittelevét yhteistyon, perushoidon ja pedagogisen
toiminnan toteuttamista. Y hteistyon toteuttamisella viitataan sovittuihin kdyténtoihin seka
vanhempien kanssa tehtdvissa ettd monialaisessa yhteistyossad. Perushoidon toteuttaminen
pitda sisdllddn lasten hyvinvoinnista huolehtimista ja toimintatapoja liittyen péivilepoon,
ruokakasvatukseen ja siisteyskasvatukseen. Pedagogisen toiminnan toteuttamisen osalta
ryhmévasuista 10ytyy kirjauksia toimintatavoista koskien pedagogista suunnittelua ja
dokumentointia, leikin tukemista, lasten osallisuuden toteuttamista, pienryhmétoiminnan

toteuttamista sekd oppimisen alueiden toteuttamista.

Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssissa pedagogiikan toteutuminen noudattelee
ryhmédvasuun yhteisesti sovittujen asioiden toteuttamista. Kun toimintatavat ja kdytanteet on
yhteisesti sovittuna, niiden mukaan on helpompi toimia. Ryhmévasu auttaakin kasvatustiimin
jdsenid tekemién tyotddn ennalta sovitulla tavalla. Ryhmévasun koetaan tukevan myos
haastavissa kasvatustilanteissa toimimista, silld ndissd tilanteissa yhteisesti sovittuja
toimintatapoja toteuttaessaan kasvattajalla on tiiminsé tuki takanaan. Ryhmévasuihin sovitut

ja kirjatut toimintatavat tdssd puhetavassa koskivat kasvattajien toimintaa lapsiléhtdisen

pedagogiikan periaatteiden toteuttamisessa seka sopimuksia liittyen tiimityoskentelyyn.

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa ryhmévasun ja pedagogiikan
toteuttamisen vélille muodostuu 16yhéa sitoutumista kuvaava suhde. Ryhmévasuun kirjatun ja
suunnitellun toteuttaminen koetaan jaévan varhaiskasvatuksen opettajan tai kasvatustiimin
omalle vastuulle, silld pedagogiikan toteutumista ryhmédvasun mukaisesti ei varmista tai arvioi
kukaan mukaan. Télle puhetavalle ominaista on pyrkid toteuttamaan laadittua ryhmévasua,
mutta mikéli kasvatustiimissi ei saavuteta yhteisid nikemyksiéd asioista tai kirjattuja asioita ei
ehditd pdivittdmaédn, ryhmédvasu ei tue pedagogiikan toteuttamista parhaalla mahdollisella
tavalla. Toisaalta ryhmévasu voidaan kasittdd myds tdysin merkityksettoméni pedagogiikan
toteuttamisen kannalta silloin, kun lasten ideoihin ja mielenkiinnonkohteisiin halutaan tarttua

hetkessa.

Se on varmaan jokainen ryhma sitten, ettd kuinka sité toteuttaa... mitéd sielld
ryhmévasussa lukee tai ettd toteutuuko se, mutta mutta meidén ryhmaéssé ollaan
pyritty niinku siihen toteutetaan sitd sitd mitd sinne ryhmévasuun ollaan niinku
kijattu. (H1.)

Ettd ei sithenkddn ryhmivasua kovin paljon tarvita, vaan sitd heittdytymistd. (H4.)
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Tésséd diskurssissa ryhmévasuihin sovitut ja kirjatut toimintatavat eivit muodosta selvaa
jatkumoa kirjattujen tavoitteiden kanssa. Kuten aiemmin pedagogiikan suunnittelun
yhteydessd mainitaan, etti toisen tdhén tutkimukseen osallistuvan paikkakunnan
ryhmévasulomakkeesta puuttui tavoitteet pedagogiselle toiminnalle, niin puolestaan toisen
paikkakunnan lomakkeesta puuttui tavoitteiden rinnalta kohta, johon olisi voinut kirjata
toimintatapoja tavoitteisiin pidsemiseksi. Ndin ollen yhteys kirjattujen tavoitteiden ja
sovittujen toimintatapojen valilld ja& hataraksi. Lisdksi kirjattujen toimintatapojen todetaan
vastaavan valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaista yleistd tekstid
oppimisen alueiden osalta. Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa
havaitaan, ettd ryhmévasujen laatimisen yhteydessd perusteellisempi pohdinta ja kirjaaminen

olisi tarpeellista.

Osa asioista ehkéd niinku vaatisi semmoista, ettd oikeasti niinku enemmaén vield
niinku pohtisi niitd, ettd no mita tdssd nyt oikeasti niinku haetaan, ettd mité tdhin
pitdis niinku kirjata... . Ettd ehkd semmoinen tdmmdisen niinku tdmén

perusteellisempi tekeminen, niin se on ehka se, mita itse niinku ainakin kaipaisi.
(H3.)

5.2.3 Pedagogiikan arviointi

Pedagogiikan arviointi rakentuu toisaalta arvioinnin térkeyttd ja palautteen antamista
painottavista, mutta myds arvioinnin toteutumattomuutta esiin tuovista nidkokulmista.
Pedagogisen johtajuuden puhetavassa ryhmévasu ndhdain toimivana vilineend pedagogisen
toiminnan arvioinnissa. Ryhmévasun kautta tapahtuvan arvioinnin koetaan nostavan esiin
onnistumisia, mutta myos kehitettivid kohteita. Ryhmévasuun tehdyt kirjaukset auttavat
kasvattajia hahmottamaan ja muistamaan lapsiryhméssd kuluneella toimintakaudella
tapahtunutta kehitystd sekd huomaamaan, millaisiin asioihin seuraavalla toimintakaudella

tulisi kiinnittdd huomiota.

Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssin mukaan ryhmévasun tehtdvédnéd pedagogiikan
arvioinnissa on toimia vilineend palautteen antamiseen tiimissi. Palautetta koetaan saatavan
sekd ryhmédvasun ja kasvatustiimin vélilld ettd kasvatustiimin sisélld. Kasvatustiimin sisdinen
palaute merkitsee tyokaverin toiminnasta saatuja oppimiskokemuksia ja omien vahvuuksien

ja onnistumisten huomaamista tydkaverilta saadun palautteen pohjalta.

Aika véhin tulee varmaan omaa ty6td arvioitua timén avulla. Enemmén sitten se,
mitd tdssd keskustellaan tiimikavereiden kanssa, ettd yritetddn niinku antaa
palautetta toisillemme, miten on mennyt ja missi olet ollut hyvi ja ndin. (H6.)
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Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin puhetavassa ryhmavasun merkitys pedagogiikan
arvioinnissa on vdhdinen. Yleensékin arviointia koetaan toteutettavan vdhéin

varhaiskasvatuksessa ja ryhmévasua ei hyddynneté siind juuri laisinkaan. Téssd puhetavassa
pedagogiikan palautteen néhtiin tulevan enemmain kasvatustiimin ulkopuolelta, joko lapsilta,
vanhemmilta tai esihenkil6iltd. Etenkin lasten yksilokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien

koettiin antavan enemmén palautetta omasta tyOsta.

No, enemmin méi koen, etté lasten omat vasut antaa sitd niinku palautetta sille
omalle omalle tydlle, ettd toki niinku ryhmévasusta md pystyn niinku peilaamaan,
peilaamaan, ettd tuota ollaanko onnistuttu ja ja niinku oman tiimin kesken voidaan
kdydd enemmin sitd palautetta tdssd niinku ryhmévasun ja meidén vililld, mutta
sitten taas niinku lasten omien vasujen kautta saa yleensi kuitenkin vanhemmilta
my0s sen palautteen ja koen niinku sen tosi tarkedksi. (H1.)

5.2.4 Pedagogiikan kehittdminen

Pedagogiikan kehittdmiseen sisdltyy suunnitellun toiminnan kehittdmisen ja kehittdmisen
vihyyttd kuvaavat ndkokulmat, mutta tutkimuksessa ei nouse esiin kasvatustiimin yhtendiselle
toiminnan diskurssille tyypillisid ndkokulmia ryhmévasun hyddyntédmisessd pedagogiikan
kehittdmisessd. Pedagogisen johtamisen diskurssissa ryhmévasu toimii vilineend kehittaa
suunniteltua toimintaa. Toisaalta toimintaa voidaan kehittdd vastaamaan paremmin
ryhmévasuun kirjattua, mutta toisaalta ryhmévasuun kirjattuja suunnitelmia voidaan myds
kehittda siten, ettd ne ovat yhdenmukaisia arjen toiminnan kanssa. Pedagogiikan
kehittdmisessd tunnistetaan, ettd se tapahtuu toisinaan my0s yrityksen ja erehdyksen kautta.
Ryhmévasun uudelleen tarkasteleminen voi antaa toisenlaisen nikdkulman aiheeseen ja

edistdd toiminnan kehittdmistd. Ryhméavasun avulla pedagogiikan kehittamisen nahtiin

hyodyttdvan myos tulevan toimintakauden suunnittelua.

Semmoinen, et uudestaan palaa sinne. Ja niinku rupeaakin miettimaén sitd vaikka
vihén eri ndkokulmasta. No, jos mind tekisinkin niin... Kylld tdytyy sanoa, ettd
kylld joskus niinku yrityksen ja erehdyksen kautta se semmoinen niinku, etta
kehittii sitten sitd. (H3.)

Kylla tdimé helpottaa, ettid ne on sielld mietittyné ja lukee, niin sitten pystyy véhin
ennakoida jo se tulevaakin vuotta ja varsinkin nditd aikatauluja ja koska kannattaa
mitékin kirjata ja pohtia ja... Niin kylld se varmasti kehittdi sitten sitd. (H6.)
Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa kehittdmisen véhyys linkittyy edelld
kuvattuun pedagogiikan arvioinnin toteutumattomuuteen. Merkittdvimpana esteeni

pedagogiikan kehittdmiselle ndhtiin olevan ajan puute. Viikoittaisen tiimipalaveriajan koettiin

olevan liian lyhyt pedagogiikan kehittdmiseen, silld palavereissa aika kuluu lapsista ja
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varsinaisesta toiminnasta keskusteluun. Toiminnan suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen
toivotaan jérjestettdvéan pidempid yhtéjaksoisia ajankohtia, kuten suunnitteluilta syksylld ja

arviointi-ilta kevaalla.

Se olis aika, aivan huippumahtavaa, jos olisi vaikka niinku, vaikka edes kaksi

kertaa vuodessa semmoinen, ettd olisi niinku ilta, ettd saataisiin niinku monta

tuntia niinku putkeen niinku tétd miettid. Etté olisi semmoinen, etti arviointi-ilta

ja suunnitteluilta ja ettd niin kun, etté olisi niin kuin enemmén aikaa sitd. Koska

monta kertaa niissa... tiimeissdkin, niin tuntuu ettd niinku me péadstain niinku

vasta alkuun ja sitten kello on niin paljon, ettd nyt pitdd niinku lopettaa. (HS.)
Téssd puhetavassa kuvatut haasteet pedagogiikan kehittdmisessd ryhmévasun avulla koettiin
olevan yhteydessd myds ryhmdvasun kirjaamisessa ilmeneviin puutteisiin. Jos ryhmévasuun
oli kirjattu asioita vain niukasti ja yleiselld tasolla tai jos ryhmédvasuun ei ole saatu kirjattua
ryhmén yhteistd ndkemysta asiasta, ryhméivasua on vaikea kéyttda pedagogiikan

kehittdmiseenkadn.

No, just siind, ettd jos sitd avaisi vdhdn enemmin sitten niité, kuinka siti
toteutetaan ja kuinka se nékyy arjessa. Ettd jos niinku tiimissd sopii sitten siind,
niin sitten, sitten on niinku yhtenédinen kdytéanto... eikd s soossaat jotakin omaa ja
toinen ei kohtaa ihan tai silleen siind. (H2.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2022) ohjaavat kehittimédan varhaiskasvatuksen
laatua henkiloston tavoitteellisen ja suunnitelmallisen itsearvioinnin kautta. Perusteissa
varhaiskasvatuksen tavoitteeksi mainitaan muun muassa koulutuksellisen tasa-arvon
toteuttaminen inklusiivisten periaatteiden mukaan. Tdssd yhteydessd inklusiivisuudella
tarkoitetaan kaikkia lapsia koskevaa ja varhaiskasvatuksen jirjestimiseen liittyvdd periaatetta,
arvoa ja kokonaisvaltaista tapaa ajatella. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2022.) Néin
ollen varhaiskasvatuksen henkildstolta edellytetdén pedagogiikan kehittdmisessd kykya
arvioida ja kehittdd omaa toimintaansa myos varhaiskasvatuksen arvojen suuntaisesti. Tassé

tutkimuksessa pyrittiin selvittdméén myos sitd, millaisia arvoja varhaiskasvatuksen opettajat

tunnistavat ja nimedvit ryhmévasuun kirjattujen tavoitteiden ilmentdvén.

Téssé tutkimuksessa havaitaan, ettd pedagogisen johtajuuden diskurssissa ryhmékohtaisten
varhaiskasvatussuunnitelmien tavoitteet heijastelevat lasten oikeuksia ja lasten hyvinvointia.
Lasten oikeuksia heijasteleva puhetavassa keskeisind arvostuksina ndhdéan lasten hyvéksynta,
arvostus, kunnioitus, luottamus ja mydnteiset tunnekokemukset. Lasten hyvinvointia
heijastelevassa puheessa keskeisind arvostuksina ovat puolestaan lasten huomiointi,

lapsiléhtoisyys sekd kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin tukeminen. Kasvatustiimin
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yhtendisen toiminnan diskurssissa ryhmévasun tavoitteet ilmentévit kasvattajien tyon ja
tehtdvien arvostusta. Kasvattajien tyon arvostus viittaa sekd oman ettd toisten tekemén tyon
arvostamiseen. Kasvattajien tehtdvien arvostus merkitsee kasvattajien roolin tunnistamista

tiarkedksi turvallisen ilmapiirin luojana ja kaikkien lasten huomioimisessa.

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa ryhmévasuun kirjattujen tavoitteiden
ilmentdmit arvot jadvét jasentymattomiksi. Tavoitteiden taustalla olevia arvoja ei olla ajateltu
ailemmin ollenkaan tai arvoja on vaikea sanoittaa tai kiteyttdd lyhyesti. Tdmén tutkimuksen
perusteella voidaan todeta, ettd varhaiskasvatuksen opettajien on vaikea nimetd ryhméavasuun

kirjoitettujen tavoitteiden taustalla olevia arvoja.

Kuule, mé en ole néin syvillisesti ajatellut. (H2.)
Ma en ehkd oikein osaa sitéd kiteyttdd joksikin tietyksi, sanoiksi. (HS.)

Arvot on niin jotenkin silleen, ettd kun niitd rupeaa sanomaan, niin niistd, niisté
saisi niinku yli paljon semmoisia haaroja seliteltya. (H4.)
5.2.5 Vaa’ankieliasemassa olevat tekijat ryhmakohtaisen

varhaiskasvatussuunnitelman laatimisessa

Taman tutkimuksen mukaan ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman merkitys
pedagogiikan toteuttamisen ja kehittdmisen vélineend vaihtelee puhetavan mukaan. Téssa
tutkimuksessa kysyttiin tutkittavilta myds sitd, millaiset tekijit heidén mielestddn auttavat ja
hankaloittavat ryhméivasun laatimista. Tutkittavien puheesta on 10ydettavissa
vaa’ankieliasemassa olevia tekijoitd, jotka voivat toisaalta auttaa ryhmévasun laatimista,
mutta toisaalta voivat myos hankaloittaa sitd. Nditd ovat opettajan ammattitaitoon,
tyOyhteis0on ja aikaresurssiin liittyvét tekijit. Seuraavaksi tarkastellaan diskursseittain

ryhmévasun laatimisessa vaa’ankieliasemassa olevat tekijoitd. (Kuvio 2.)
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Kuvio 2. Vaa'ankieliasemassa olevat tekijat ryhmavasun laatimisessa diskursseittain tarkasteluna.

Pedagogisen johtajuuden diskurssissa vaa’ankieliasemassa olevana tekijédni on aika. Sitd
pidettiin merkittdvimpéana tekijind ryhmévasun laatimisen toteutumisessa. Kun aikaa on
varattuna ryhmévasun laadinnalle opettajan suunnitteluaikana ja tiimin yhteiseni
palaveriaikana tai suunnittelupdivind, sen katsotaan auttavan merkittaviasti ryhmavasun
laatimista. Puolestaan, jos aikaa ei ole varattuna suunnitteluun tai tiimipalaveriin, tai jos
suunnittelu- ja palaveriajat jddvat toteutumatta henkilostovajeen takia, ndmé hankaloittavat
ryhmévasun laatimista. Viikoittaisissa tiimipalavereissa ei koeta olevan riittavésti aikaa
keskusteluille. Lisdksi varhaiskasvatuksen opettajilla koetaan olevan paljon muita tyStehtévia
ryhmaéssé toimimisen ohella, jolloin ryhmékohtaiselle varhaiskasvatussuunnitelman

laatimiselle ei jad aikaa. Pedagogiikan suunnitteluun varattua aikaa jaettaessa ryhmévasu

nidhdéén velvoitteena, joka ei vilttdmatti tuota hyotya niin paljon, kun se ottaa aikaa.

Kasvatustiimin yhtendisen toiminnan diskurssissa ty0yhteisd on vaa’ankieliasemassa oleva
tekijd, joka voi auttaa tai hankaloittaa ryhméavasun laatimista. Tydyhteisostd saadun tuen ja
toimivan kasvatustiimin koetaan vaikuttavan myonteisesti laatimiseen, kun taas vastuun
kantaminen yksin, toimimaton kasvatustiimi ja henkiloston vaihtuvuus tydyhteisdssd ndhdéan

laatimista hankaloittavina tekijoind. Tydyhteison tuki muodostuu sekd omasta tyotiimisté ettd
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esihenkil6lti saatavasta tuesta. Toimiva tiimi tukee ryhmévasun laatimista silloin, kun
tunnetaan tyokaverit ja toimintatavat tiimissd, tiimin sisdiset suhteet ovat toimivat ja tiimissa

pystytdan kdyméén avointa yhteistd keskustelua pedagogiikasta.

Téssd diskurssissa tyOyhteisé ndyttdytyy ryhmavasun laatimista hankaloittavana tekijana
puolestaan silloin, kun tydyhteisoltd ei ole saatavissa tukea laadintaan ja opettaja kokee
jaavinsa yksin vastuuseen siitd. Yksin vastuuta kannettaessa tukea ei ole saatavilla omasta
tiimistd, toisilta opettajilta tai esihenkil6ltd. Opettajien yhteisten palaverien viahentymisen
koetaan lisddvin tunnetta tydyhteison tuen puuttumisesta. Lisdksi ryhmévasun laatimisen
tiedetddn olevan tyOyhteisdssd velvoittavaa, mutta kukaan ei kontrolloi sen laatimista, jolloin
vastuu ryhmédvasun laatimisesta jaa opettajalle itselleen. Kasvattajatiimin toimimattomuus
ndhddin my0s laatimista hankaloittavana tekijand. Jos tiimin sisdlld on kommunikaatio-
ongelmia tai tiimissd kédytavistd keskusteluista huolimatta ilmenee nikemyseroja, ndma
koetaan laatimista hankaloittaviksi tekijoiksi. Samoin henkiloston vaihtuvuuden ja uusien

tyontekijoiden tulemisen tiimiin koettiin haastavan ryhmévasun laatimista.

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa opettajan ammattitaito ndyttaytyy
ryhmévasun laatimista auttavana tekijand silloin, kun hénelld on riittavésti
varhaiskasvatukseen liittyvdé osaamista ja lapsituntemusta, ja hin kantaa varhaiskasvatuksen
opettajalle kuuluvaa pedagogista vastuuta. Opettajan osaaminen muodostuu saadusta
koulutuksesta ja sen yhdistymisestd tyokokemukseen. Lisdksi opettajan omatoimisen
tiedonhankinnan katsotaan lisdévén opettajan osaamista. Lasten tuntemisella viitataan niin
yksittéisten lasten tuntemiseen kuin myos koko lapsiryhmén tuntemiseen. Lasten
yksilokohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien tekemisen ndhdéén lisddvén tatd
lapsituntemusta. Opettajan toteuttaessa ammattiinsa kuuluvaa pedagogista vastuuta hin johtaa
tiimissd kaytavad pedagogista keskustelua ja tuo esiin ryhmévasun arvoa ja sen mukanaan

tuomia mahdollisuuksia.

Téamén puhetavan mukaan opettajien ammattitaito ilmenee ryhmévasun laatimista
heikentdvéni tekijand silloin, kun opettajalla on puutteita osaamisessa tai hdnen oma
asenteensa on negatiivinen ryhmivasua kohtaan. Osaamisen puutteeseen johtavat
tietotaitoihin liittyvét puutteet sekd aiemman tydokokemuksen ja perehdytyksen puutteet.
Opettajan negatiivinen asenne ryhmivasua kohtaan tulee esiin motivaation puutteena. Jos
ryhmévasua ei koeta tarkeédksi, niin motivaatio sen laatimiseenkin on alhainen. Ryhméavasu

voidaan kokea hyodyttomaksi tai sitd ei ndhdéa tarpeellisena ollenkaan.
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6 Pohdinta

Téssd luvussa pohditaan tutkimuksen tuloksia ja esitetdén niistd johtopaédtoksiad. Lisdksi
luvussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Lopuksi esitetdin

jatkotutkimusehd otuksia.
6.1 Tutkimustulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Téssd tutkimuksessa pyrittiin selvittdiméédn diskurssianalyysin avulla varhaiskasvatuksen
opettajien tuottamia puhetapoja ryhmikohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta seké
kuvaamaan ryhmédkohtaista varhaiskasvatussuunnitelmaa pedagogiikan suunnittelun,
toteuttamisen, arvioinnin ja kehittdmisen vélineend tuotettujen diskurssien valossa.
Varhaiskasvatuksen opettajien puheesta tunnistettiin kolme diskurssia: pedagogisen
johtamisen diskurssi, kasvatustiimin yhteniisen toiminnan diskurssi sekd oman osaamisen ja
toiminnan reflektoinnin diskurssi. Jokainen ndistd tunnistetuista diskursseista vilitti erilaista
kuvaa ryhmékohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta pedagogiikan toteuttamisen ja

kehittdmisen valineena.

Ryhméivasu pedagogisen toiminnan ja kehittdmisen vélineend néhtiin vahvimmassa roolissa
pedagogisen johtamisen diskurssissa. Tadssd puhetavassa pdivakotiryhmén pedagogiikan
rakentuminen pyrki noudattelemaan Heikan ym. (2018b) esittdméé Arviointiin perustuvan
varhaispedagogiikan suunnitteluprosessi -mallia tuoden esiin pedagogiikan suunnittelun,
toteutuksen, arvioinnin ja kehittdmisen térkeytti sekd dokumentoinnin merkityksellisyytta.
Pedagogisen johtamisen diskurssissa ryhmévasu koettiin kiyttokelpoisena vilineend
pedagogiikan suunnitteluprosessin toteuttamisessa, ja ryhmavasun avulla néhtiin voitavan
tuottaa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaista laadukasta varhaiskasvatusta (ks.

Repo ym., 2019).

Oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssi tuotti lahes pdinvastaisen ndkdkulman
ryhmévasusta pedagogiikan toteuttamisen ja kehittdmisen vilineend. Puhetavassa korostui
ryhmévasun ihanteellisen kdyton ja opettajan itsearvioidun toiminnan véliset haasteet ja
ristiriidat, jolloin ryhmédvasu kuvattiin melko toimimattomana vilineend. Téssd diskurssissa
yhteistd pedagogisen johtajuuden diskurssin kanssa oli varhaispedagogiikan
suunnitteluprosessin tunnistaminen merkitykselliseksi, mutta kdytannodssé sen toteuttaminen
ryhmévasun avulla koettiin vaikeaksi. Merkille pantavaa oman osaamisen ja toiminnan

reflektoinnin diskurssissa oli se, ettd ryhméivasuun ei tullut kirjatuksi lasten yksilokohtaisista
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varhaiskasvatussuunnitelmista nousseita asioita. Tdméa tutkimus vahvistaa aiempaa
tutkimustietoa siitd, ettd opettajat pitavét lasten yksilollisid varhaiskasvatussuunnitelmia
ratkaisevina pedagogisten kiytintdjen toteuttamisessa (Fonsén & Soukainen, 2020). Tastd
syystéd olisi keskeistd, ettd ryhmévasua voitaisiin ja osattaisiin kayttaa lasten yksilollisistd

vasuista kerittyjen asioiden huomioimisessa pedagogiikan toteuttamisessa ja kehittdmisessa.

Toiseksi oman osaamisen ja toiminnan reflektoinnin diskurssissa tuotettiin kriittistd puhetta
varhaiskasvatuksen opettajan keskeisestd roolista ja vastuusta liittyen ryhmévasun laatimiseen
ja toteuttamiseen arjessa. Varhaiskasvatuslaki (2018) painottaa pedagogisesti suunnitellun
toiminnan merkityksellisyyttd ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2022)
madrittelee selkedsti varhaiskasvatuksen opettajalla olevan kokonaisvastuun lapsiryhmien
toiminnan suunnittelussa, toiminnan suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden toteutumisesta
sekd toiminnan arvioinnista ja kehittdmistd. Vaikka pedagoginen suunnittelu, organisointi,
ohjaus, toteutus, havainnointi, dokumentointi ja arviointi kuuluu keskeisesti

varhaiskasvatuksen opettajan substanssiosaamiseen (Suvanto ym., 2021), tdmi diskurssi

pyrkii kuitenkin tuomaan esiin pedagogista vastuuta laajemmin kasvatustiimissé.

Tésséd tutkimuksessa kukaan tutkittavista ei tuottanut puhtaasti vain yhden diskurssin mukaista
puhetapaa, vaan tutkittavien antamat merkitykset ryhmavasulle vaihtelivat eri kysymysten ja
teemojen vélilli. Tutkimushaastattelut olivat luonteeltaan pohtivia ja useampi tutkittava toi
esiin haastattelun lopussa, miten haastattelussa kiyménsé pohdinta oli saanut myds heissi
itsedén herddaméédn uusia ajatuksia ja uutta ymmarrystd ryhmévasua kohtaan. Se, ettd téssa
tutkimuksessa nousi esiin kaksi hyvin erilaista ja osittain jopa ristiriitaista diskurssia, on

merkkind kamppailusta, jota tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat kavivit

ryhmévasulle luotavasta merkityksestd (Jorgensen & Phillips, 2002).

Varhaiskasvatusalalla tapahtuneiden muutosten (Mikkola ym., 2017) myo6ta
varhaiskasvatuksen opettajat ovat omaksuneet Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
mukaisia toimintatapoja ja -kdytinteitd, ja varhaiskasvatuksen opettajien puheesta vilittyi
hallitsevana diskurssina pedagogiikan johtamisen merkityksellisyys. Tdssd tutkimuksessa
opettajien puhetavoista vilittyi halu ja tiedollinen ymmarrys toimia uudistuneiden
toimintatapojen mukaan, mutta ryhmévasusta vilittyi kdytdnndssd osittain merkitykseton
vaikutelma, silld ryhmévasun kirjaukset eivit valttimattd siséltdneetkédédn todellista
suunnittelua ja pohdintaa lapsiryhmésséd kéytettdvastd pedagogiikasta. Kun ryhmévasuun

toistettiin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaista tosiasiatekstid, ryhmévasu
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ndyttdytyi dokumentoinnissa heikossa merkityksessddn pyrkimyksené todistaa

opetussuunnitelman hallintaa (Ferraris, 2013).

Varhaiskasvatuksen opettajat toivat esiin ryhmédvasun yhteydessd varhaiskasvatuksessa
vallalla olevaa pedagogiikan johtamisen diskurssia, mutta he eivit kuitenkaan osanneet tai
pystyneet hydodyntdméain ryhmédvasua tdysipainoisesti pedagogisen toiminnan toteuttamisessa
ja kehittdmisessd. Myos aiempi dokumentointiin liittyva tutkimustieto (Rintakorpi, 2016;
Hostyn ym., 2020) on tuottanut samanlaisia tuloksia. Voidaankin pohtia sitd, onko opettajien
asema varhaiskasvatuksessa niin vahvasti alisteinen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin
perustuvalle puhetavalle, ettd opettajien rooli jad kidytdnndssé tosiasioiden toisteluksi. Jotta
ryhmévasu voisi ndyttiytyd dokumentoinnissa vahvassa merkityksessddn (Ferraris, 2013), sen
tulisi pitdd sisdlladn todellista kuvausta ja pohdintaa varhaiskasvatuksen pedagogisesta
toiminnasta. Téssd tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd varhaiskasvatuksen opettajat kaipaavat lisdd
keskustelua ja koulutusta ryhmévasun liittyen. Ndiden opettajien esiin nostamien seikkojen

huomioiminen olisi vahvassa linjassa varhaiskasvatuksen laadun kehittdmisen kanssa (vrt.
Repo ym., 2019: Heikka ym., 2021a).

Téssd tutkimuksessa kolmas opettajien tuottama diskurssi oli kasvatustiimin yhtenéisen
toiminnan diskurssi, jossa ryhmévasun merkityksellisyys ndyttaytyi vélineend sekd yhdessa
sovittujen toimintatapojen muodostumisessa ettd tiimin sisdiseen toimintaan liittyvissa
keskustelussa. Tdmi puhetapa vahvistaa késitysta siitd, ettd varhaiskasvatuksen vaikuttavien
kdytantojen perustana on onnistuneet vuorovaikutussuhteet paitsi lasten ja heidan
perheidensd, mutta my0s tydkavereiden kanssa (Stamopoulus & Barblett, 2020). Keskeisiksi
onnistuneen tiimityon tekijoiksi on jo aiemmassa tutkimuksessa tunnistettu muun muassa
dialogisuus ja halukkuus keskustella ratkaisuista ja ongelmatilanteista sekd yhteisesti jaetut
pedagogiset arvot ja tavoitteet (ks. Ranta & Uusiautti, 2022), ja tdssd puhetavassa ndma tekijat

nousivat my0s selvisti esille.

Molempien tdhén tutkimukseen osallistuneiden paikkakuntien ryhmévasulomakkeet pitivit
sisdllddn myds niin sanotun tiimisopimuksen. Ryhmévasu ja tiimisopimus voidaan kumpikin
kasittad tyovélineeksi, jotka auttavat pohtimaan, sopimaan ja kirjaamaan yhteisia
toimintatapoja, mutta tiimisopimuksessa painottuu kasvattajatiimin jdsenten véliset linjaukset
ryhmén toimintaa méérittavistd arvoista, kdytanteistd ja tyonjaosta (Parrila & Fonsén 2016).
On todettava, ettd tdtd tutkimusta suunniteltaessa tutkijan esiymmaérrys ryhmévasusta ei

pitényt sisélladn tiimisopimuksen liittymistd sithen, mutta tutkittavat itse toivat esiin timén
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myonteisessi ja pedagogiikkaa tukevassa merkityksessd. Kuitenkaan tdmén tutkimuksen
mukaan ryhmévasu ei valttimatta toimi ohjaavana tyovélineend tiimissé, jos tiimin jasenten
valilld on merkittivid erimielisyyksid tai nikemyseroja ja keskustelua ei osata tai pystyté
johtamaan lasten mielenkiinnonkohteisiin ja mahdollisiin tuen tarpeisiin pohjautuvaan
pedagogiikan perustuen. Y htend toimivan tiimityon ldhtokohtana varhaiskasvatuksen opettajat
pitdvit 1dhtokohtana pdivikodin johtajalta saamaansa tukea (Ranta & Uusiautti, 2022) ja

myos tissd tutkimuksessa opettajat kaipasivat johtajan tukea rajaamaan roolejaan ja vastuitaan

sekd kehittdmaén tiimin kyvykkyytté ja yhteenkuuluvuutta (Stamopoulus & Barblett, 2020).

Kaikki tdssd tutkimuksessa tunnistetut diskurssit ja niiden luomat merkitykset ryhmévasusta
pedagogiikan toteuttamisen ja kehittdmisen vélineend vaikuttavat tiivistyvan pedagogisen
johtajuuden sisdltoihin varhaiskasvatuksessa. Tédssd tutkimuksessa kuvatut
vaa’ankieliasemassa olevat tekijdt ryhmévasun laatimisessa ndyttdisivét olevan olennaisia
tekijoitd sithen, millaisesta diskurssista opettaja ryhmdvasupuhetta tuottaa ja millaisena
pedagogisena tyovélineend ryhmédvasu koetaan. Vaa’ankieliasemassa olevat tekijat — aika,
tyOyhteiso ja opettajan ammattitaito — kuuluvat kaikki pedagogisessa johtamisessa tarvittavan
johtamisosaamisen alle (ks. Fonsén, 2014). Kuten jo aiemmassa tutkimuksessa on todettu, ettid
varhaiskasvatuksessa tavoiteltaessa laadukasta pedagogiikkaa tarvitaan johtajuuden jakamista
(Fonsén, 2014), on kuitenkin epdselvdi vield, kenen vastuulle kuuluu toiminnan
suuntaviivojen asettaminen ja opettajan aseman ja roolin varmistaminen kasvatustiimissdan
(Fonsén ym., 2021). Varhaiskasvatuksessa tydskentelevét johtajat pitdvit opetussuunnitelmaa
kdytantdjd ohjaavana asiakirjana (Fonsén & Soukainen, 2020), joten heidan

johtamisosaamistaan tarvitaan pedagogiikan vahvistamisessa arjessa.

Kun varhaiskasvatuksen pedagogiikassa keskeistid on pyrkid todentamaan sitd, mitd on elda
hyvin toisten kanssa kyseissd ajassa (Vintimilla & Pacini-Ketchabaw, 2020), nousee
pedagogiikan kehittdmisessd keskioon arvojohtaminen, joka toteutuu toimintaa reflektoimalla
ja arvopohjaisesti arvioimalla (Fonsén, 2014). Uudistuneet varhaiskasvatuksen
ohjausasiakirjat nostavat keskeiseksi arvoksi koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen
inklusiivisten periaatteiden mukaisesti. Kun inklusiivisen pedagogiikan johtamiseen kaivataan
lisdd keinoja koko varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittdmiseksi (Laakso ym., 2020)
ja liséksi pedagogisen dokumentoinnin toivotaan kuvaavan paremmin varhaiskasvatuksen
arvoja ja toimintakulttuuria (Lindh & Mansikka, 2023), pohdittavaksi nousee ryhmévasun
merkitys néiden tavoitteiden saavuttamisessa. Jos ryhmévasu ndhdain keinona osoittaa, miten

pedagogiikka konkretisoituu arjessa (Ahonen, 2023), niin silloin ryhméivasun tavoitteena
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voidaan ndhdé olevan kasvatuksellisten arvojen, kuten inkluusion, edistdminen kdytinndssa.
Ryhmaivasussa on mahdollista kuvata, miten pédivikotiryhmissa konkretisoituu inklusiivisten
kaytinteiden kehittdminen muun muassa esittdmalld, miten lasten sosiaalista oppimisprosessia
ja osallisuutta tuetaan seka kirjaamalla tiimissd tyoskentelevien ndkemykset inkluusiosta ja

toimet sen edistdmiseksi (Ainscow 2005).

Téssd tutkimuksessa havaittiin, ettd varhaiskasvatuksen opettajien ei ollut kovinkaan helppo
tunnistaa kasvatuksellisia tavoitteita ja toimintatapoja koskevien kirjaustensa takana olevia
arvoja, vaikka kasvatuksellisista arvoista keskustelemista tiimissd pidettiinkin tarkedna.
Pedagogisen toiminnan johtaminen inklusiiviset periaatteet huomioiden edellyttid kuitenkin
inklusiivisten arvojen tunnistamista (Laakso ym., 2020) ja yhteisesti sovittujen arvojen
toteuttamisvastuun jakamista kasvatusyhteisdssd (Ainscow & Sandill, 2010). Jotta ryhmévasu
tukisi inklusiivisen pedagogiikan toteuttamista ja kehittdmistd, ryhmévasun tulisi ohjata
kasvatustiimin yhteistd ajattelua ja keskustelua, kdyténtojen tarkistamista ja niiden

kehittdmistd sekd toimintakulttuurin kehittdmistd inkluusion suuntaisesti (Ainscow & Sandill,
2010).

Johtopaitoksend edelld kuvatusta pohdinnasta voidaan todeta, ettd ryhmékohtaisessa
varhaiskasvatussuunnitelmassa on valtavasti potentiaalia varhaiskasvatuksen pedagogiikan
toteuttamisen ja kehittdmisen vilineend. Ryhmévasun monipuolinen kayttd vaatii kuitenkin
pedagogista johtamista niin kasvatustiimin kuin péivikotiyksikon tasolla. Tdmén tutkimuksen
perusteella voidaan todeta, ettd varhaiskasvatuksessa tarvitaan asiakirjaa, joka yhdistaa
velvoittavasti ohjaavien asiakirjojen sisdltojd ja varhaiskasvatuksen arjessa toteutuvaa
pedagogiikkaa. Ryhmékohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman kirjaaminen velvoittavasti
laadittavaksi asiakirjaksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin tukisi varhaiskasvatuksen
yhteisesti asetettuja tavoitteiden saavuttamista, kuten varhaiskasvatuksen laadun kehittamista

ja kasvatuksellisten arvojen toteuttamista.
6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa keskeisen ndkdkulman muodostaa tutkimusprosessin
luotettavuus. Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana pidetddn tutkijan avointa subjektiviteettia
ja sen myontdmisté, ettd tutkija on keskeinen tutkimusvéiline omassa tutkimuksessaan.
Uskottavuus luotettavuuden kriteerind merkitsee sitd, ettd tutkijan on varmistettava hinen
kisitteellistyksensd ja tulkintansa vastaavan tutkittavien kasityksid. Laadullisten

tutkimustulosten siirrettdvyys on mahdollista tietyin ehdoin, vaikka yleisesti katsotaankin, etta
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sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden takia yleistykset eivit ole mahdollisia. Tutkijan
ennakko-oletusten huomioiminen lisda laadullisen tutkimuksen varmuutta. Vahvistuvuus

laadullisessa tutkimuksessa viittaa siihen, ettd tutkimuksessa tehdyt tulkinnat saavat tukea

toisista vastaavaa ilmioté tarkastelleista tutkimuksista. (Eskola & Suoranta, 2005.)

Tarkasteltaessa tdmén tutkimuksen luotettavuutta on huomioitava, ettd tdhan tutkimukseen
osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat ovat itse tydyhteisdissddn ilmoittaneet
halukkuutensa osallistua tutkimukseen. Voidaan pitdd todenndkoisend, ettd he ovat itse
kokeneet tutkimuksen aiheen tai osallistumisen siithen jollakin tapaa merkityksellisend, ja
siksi on mahdollista, ettd tutkimuksessa olisi voitu saavuttaa toisenlaisia tuloksia, jos
tutkittavat olisi valittu tutkimukseen toisella tapaa. Tutkimukseen osallistuneiden maéra oli
myo0s suhteellisen pieni. Diskurssintutkimus pyrkii selvittdmain kielenkdyton ja sosiaalisen
toiminnan suhdetta, jossa kontekstilla on keskeinen merkitys (Pietikdinen & Méntynen,

2019), miké tuo haasteita tdménkin tutkimuksen siirrettivyyden kannalta.

Tutkija on kuvannut tédssi tutkimuksessa oman esikdsityksensd ryhmékohtaisesta
varhaiskasvatussuunnitelmasta ja pohtinut esikdsityksen mahdollisia vaikutuksia tutkimuksen
tuloksiin. Tutkimuksen varmuutta vahvistaa se, etté tutkittavien puheesta nousi esiin asioita,
jotka eivit siséltyneet tutkijan esiymmaérrykseen aiheesta. Tdmén tutkimuksen uskottavuutta
on pyritty lisddmadn kuvaamalla aineiston analysointiprosessia sekd esittdmalla
tutkimustulosten yhteydessé, miten tulkinta on muodostunut aineiston perusteella.
Tarkoituksena onkin ollut selvittdd, miten tulkinta on kehittynyt, mutta tdmén tutkimuksen

lukijalle jd4 oma mahdollisuutensa tulkinnan arvioimisesta uskottavuuden nikokulmasta.

Téssé tutkimuksessa saatujen tulosten vahvistamiseksi ei ole saatavilla varsinaista aiempaa
tutkimustietoa ryhmékohtaisesta varhaiskasvatussuunnitelmasta. Tutkittua aihetta tukee
tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja aitheeseen keskeisesti liittyvien ndkokulmien tarkastelu.

Tutkimuksessa tehdyt tulkinnat on kuitenkin pystytty sitomaan teoreettisen viitekehyksen

kannalta olennaiseen tutkimustietoon ja havaitsemaan sisdllollistd yhteyttd ndiden vélilla.

Tutkimuseettinen neuvottelukunnan (2012) laatiman ohjeen mukaan vain hyvin tieteellisen
kaytdnnon mukaisesti suoritettu tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyviksyttavaa ja
luotettavaa. Hyvén tutkimuseettisen kiytdnnon mukaisesti tutkimustydssé, tulosten
tallentamisessa ja esittdmisessi seké tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa tulee
noudattaa rehellisyyttd sekd yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta. Tutkimuksessa tulee soveltaa

tieteellisen tutkimuksen kriteerin mukaisia ja eettisesti kestévid tiedonhankinta-, tutkimus- ja
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arviointimenetelmid. Hyvéén tieteelliseen kdytintoon kuuluu, etté tutkija hankkii tarvittavat
tutkimusluvat ja tarvittaessa eettisen ennakkoarvioinnin. Tamén tutkimuksen

suunnitteluvaiheessa tutkimuseettiset periaatteet huomioitiin hakemalla tutkimuslupa

tutkimukselle sithen osallistuvien paikkakuntien varhaiskasvatusjohtajilta.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019) on julkaissut ohjeen humanistisen,
yhteiskuntatieteellisen ja kdyttdytymistieteellisen tutkimuksen eettisistd periaatteista sekd
eettisen ennakkoarvioinnin jirjestdmisestd. Suomessa toimivien tutkijoiden, joihin myos
korkeakouluissa opinndytettd tyostiavéat opiskelijat kuuluvat, on noudatettava niitd. Yleisten
eettisten periaatteiden mukaan tutkijan on kunnioitettava tutkittavien henkildiden ihmisarvoa
ja itsemadraamisoikeutta sekd perustuslain suomia kaikille kuuluvia oikeuksia. Lisédksi

tutkijan on toteutettava tutkimuksensa siten, etti siiti ei atheudu tutkittavana oleville

thmisille, yhteisoille tai muille tutkimuskohteille merkittavié riskejd, vahinkoja tai haittoja.

Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen keskeinen eettinen periaate on tietoon perustuva
suostumus osallistua tutkimukseen. TAiméi merkitsee, ettd tutkittavalla henkil6lld on oikeus
osallistua tutkimukseen vapaaehtoisuuden pohjalta ja hénelld on oltava oikeus myos
kieltdytya osallistumasta ilman kielteisid seuraamuksia. Tutkijan tehtdvéna on dokumentoida
tutkittavan suostumus esimerkiksi suullisesti, kirjallisesti tai sdhkoisesti. Tutkittavalla
henkil6lld on oikeus keskeyttdd tai peruuttaa osallistumisensa milloin tahansa ilman
tutkittavalle aiheutuvia kielteisid seurauksia. Liséksi tutkittavalla on oikeus saada tietoa
tutkimuksen siséllostéd, henkilotietojen kisittelysta ja tutkimuksen kdytdnnon toteutuksesta
ymmartdmélladn kielelld ja kirjallisessa tai sdhkdisessd muodossa aina, kun se on mahdollista.
Tutkittavan oikeuksiin kuuluu my6s saada ymmarrettava ja totuudenmukainen kuva
tutkimuksen tavoitteista ja osallistumisesta mahdollisesti seuraavista haitoista ja riskeista.
Tutkittavalle pitdd kertoa realistisesti myds tutkimuksen vaikutuksista ja hyddyistd. Tutkijan

on ilmoitettava tutkimuksen kannalta olennaiset sidonnaisuutensa tutkittavilleen.

(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019.)

Henkildtietoja sisélldén pitdvén tutkimusaineiston késittelyd ohjaa suunnitelmallisuuden,
vastuullisuuden ja lainmukaisuuden periaatteet. Tutkimusta suunniteltaessa on huomioitava
tutkimusaineiston kasittelyyn liittyvit riskit tutkittavien henkildiden kannalta koko
tutkimusaineiston ja tutkimuksen elinkaaren ajalta. Henkil6tietojen késittelylle pitdé olla
laillinen késittelyperuste ja eri tahojen roolit henkildtietojen késittelyssd on mééritettéva. Jo

tutkimuksen suunnitteluvaiheessa on méériteltdva riittdvan yksiloidysti henkilGtietojen
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kayttotarkoitus, jotta tutkija kerdd vain tutkimuksen tarkoituksen kannalta tarpeellisia
henkilotietoja. Henkil6tiedot tulee poistaa aineistosta, kun ne eivit ole endi tarpeellisia
tutkimuksen toteuttamiseksi. Tutkittavia on informoitava totuudenmukaisesti ja
ymmarrettdvalld kielelld heiddn henkilGtietojensa kasittelysté ja heille kuuluvista oikeuksista.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019.) Tahan tutkimukseen osallistuvilta
varhaiskasvatuksen opettajilta kysyttiin kirjallinen suostumus osallistumiseen ja samassa
yhteydessi heité tiedotetiin edelld kuvatuista tutkittavalle kuuluvista oikeuksista. Seka

tutkimuslupa-anomuksen ettd suostumuslomakkeiden yhteyteen liitetiin tdhén tutkimukseen

kuuluva tietosuojailmoitus, jossa kerrottiin henkilGtietojen késittelysta téssd tutkimuksessa.

Tutkimuksen julkaisemisessa yleisperiaatteena on, ettd tutkimukseen osallistuneiden ja
julkaisussa mainittujen henkildiden yksityisyyttd suojellaan. Tutkittaville henkildille ei tule
luvata tdyttd anonymiteettid, mikéli se ei ole toteutettavissa. On huomioitava, ettd
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden nimettdmyys tutkimusjulkaisussa ei valttimatta estd
ndiden tunnistamista sellaisten henkil6iden toimesta, jotka tuntevat tutkimuskohteena olevan
yhteison tai organisaation toimintaa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019.)
Tutkimukseen osallistuvien yksityisyyttd suojeltiin anonymisoimalla tutkimusaineisto, mutta
tissd tutkimuksessa ei pystytty takaamaan taytté tutkittavien tunnistamattomuutta. On
mahdollista, ettd tutkimuskohteena olevia kuntaorganisaatioita ja tutkimukseen osallistuneita
tuntevat henkil6t voivat tunnistaa joitain tutkittavien ilmaisuja siitd huolimatta, etta
yksityisyyttd pyrittiin suojaamaan tutkimuksessa. Tasté tiedotettiin tutkittavia ennen

tutkimukseen osallistumista.
6.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Koska ryhmévasun on todettu olevan laajalti kdytdssd varhaiskasvatuksessa toiminnan
suunnittelun, arvioinnin ja kehittdmisen tukena (Ahonen, 2023), mutta siitd ei ole saatavilla
aiempaa tutkimustietoa, olisi hyodyllistd tutkia ryhmévasuja ja niiden kayttéa tarkemmin.
Ensinnékin olisi tarpeen selvittdd, millaisia paikallisia lomakkeita on ryhmévasuista kéytossa.
Lomakkeet ja niithin siséltyvit aihealueet ja kysymykset ohjaavat merkittidvélld tavalla sita,
millaiset asiat nousevat pohdittavaksi niitd tdytettdessd. Kaytdssd olevien lomakkeiden

analysoiminen antaisi vield lisdd tietoa siitd, miten ryhmévasua hyddynnetddn tai voitaisiin

hy6dyntdd pedagogisen toiminnan suunnittelussa, arvioinnissa ja kehittdmissa.

Toiseksi olisi tarkedd selvittdd tarkemmin ryhméivasuihin tehtyd dokumentointia

analysoimalla niiden konkreettisia kirjauksia eikd vain opettajien itsensd esiin nostamia
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asioita, kuten téssé tutkimuksessa tehtiin. Tarkastelussa voitaisiin syventyd ryhméavasun
merkitykseen eritasoisten varhaiskasvatussuunnitelmien vilittdjané selvittdmalld, mitka asiat
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista ja lasten yksilokohtaisista
varhaiskasvatussuunnitelmista tulevat nostetuksi esiin ryhméavasuun. Lisdksi voitaisiin
tarkastella, milld tavoin néité eritasoisista varhaiskasvatussuunnitelmista nostettuja asioita

painotetaan lapsiryhmélle suunnitellussa pedagogiikassa.

Dokumentoinnin osalta olisi hyddyllista tarkastella ryhméivasuihin tehtyja kirjauksia
tarkemmin myo0s sosiaalisen todellisuuden ndkdkulmasta. Kirjauksista voitaisiin analysoida,
kuinka suuri osa niisté sijoittuu dokumentoinnin vahvaan merkitykseen ja kuinka suuri osa
puolestaan dokumentoinnin heikkoon merkitykseen (ks. Ferraris, 2013). Lisdksi kirjauksista

voitaisiin selvittdd, miten ne pyrkivit vaikuttamaan institutionaalisen todellisuuden

muodostumiseen.
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