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Taméin varhaiskasvatusta kisittelevin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia pdivikodissa
eldvin lapsen kasvukontekstissa toimivien aikuisten vilistd yhteistyotd. Olettamuksena
oli, ettd yhteistyotd tehdddn, koska kasvatus n#dhddsin tédlld hetkellda lapsen
kasvukontekstissa toimivien aikuisten vélisend yhteistyOprosessina. Tutkimuksen
kohteeksi valittiin kokeneet lastentarhanopettajat. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittds,
millaista on aikuisten vilinen yhteistyé pédivdkodissa toimivan lastentarhanopettajan
arjessa.

Tutkimusmenetelmind oli avoin etnografinen haastattelu. Aineisto Kkeréttiin
haastattelemalla kuutta lastentarhanopettajaa, jotka olivat olleet tydeldméssd vahintain
kymmenen vuotta. Eksperttiystutkimuksiin nojaten heitd voitiin pitid oman alansa
asiantuntijoina ja ndin ollen voitiin olettaa saatavan mahdollisimman paljon tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 256 sivua. Aineisto
analysoitiin Bogdanin ja Biklenin (1992) esittdimén aineiston analyysitavan mukaan
aineiston kerddmisen jilkeen.

Loydosten perusteella aikuisten vilinen yhteistyd lastentarhanopettajan tydssd on
monitahoinen ilmié. Lastentarhanopettajat hahmottavat toimintakontekstiinsa kuuluvat
eri yhteisty6tahot, mutta he pitdvdt merkittdviksi tulkittuna toimintaympéristondin
kuitenkin edelleen vuorovaikutusta lasten kanssa. Aikuisten vélistd yhteistyotd
rakennetaan pitkélti arkitiedon ja kokemusten varassa eikd se riitd endd vastaamaan
muuttuneen toimintaympariston haasteisiin. Lastentarhanopettajan tyonkuva on talld
hetkelld epidselvd. Lastentarhanopettajan roolin selkiyttiminen ja tyéryhmien
muuttaminen todellisiksi tiimeiksi paivikotityOyhteisoissd vaatii lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden hahmottamista uudella tavalla ja koulutusta aikuisten véliseen
yhteisty6hon.

Lastentarhanopettajan tyé on muuttunut entistd voimakkaammin vuorovaikutustaitoja
vaativaksi  yhteistyoksi lapsen kasvuympdristossd toimivien aikuisten vililla.
Yhteisty6td on tehty aina, mutta yhteistyon asettaminen tyon ldhtokohdaksi vaatii
lastentarhanopettajan asiantuntijuuden kontekstin hahmottamista entisti laajemmin.

Asiasanat: yhteistyd, tiimity6, asiantuntijuus, yhteisollisyys, lastentarhanopettaja,
etnografia
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1 JOHDANTO

Viimeisen vuosikymmenen aikana p#ivikotitydn ja sitd kautta lastentarhanopettajan
tyon luonne on muuttunut. Kun vield 1980-luvulla lastentarhanopettajan tyd painottui
lapsiryvhmén keskindisen vuorovaikutuksen ohjailuun, niin nyt huomion kohteena on
koko toimintakonteksti, jossa lapsi eldd. Tamé on asettanut paivikotien henkilékunnalle
vaatimuksen ryhtyd tarkastelemaan tyotddn laajemmasta n#kokulmasta, lapsen
kasvuympéristojen vilisend vuorovaikutuksena. (Huttunen 1988; Brotherus & Heliméki
1990; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998.) On tullut entista
tirkedimmaéksi ymmiértdd lasta vuorovaikutustapahtumien osapuolena (Miettinen &
Viidndnen 1998, 79).

Huomion kiinnittdminen lapsen koko toimintakontekstiin nousi esiin jo 1980-luvulla ns.
ekologisen orientaation (Bronfenbrenner 1979) kautta ja véhitellen sitd on alettu pitda
varhaiskasvatustyon teoriaperustana. 1990-luku  olikin teoreettisesti hallitun
kasvatustyon esiinmarssin aikaa. Yksi merkittdva tdtd kehitystd suuntaava tekija oli
varhaiskasvatuksen koulutuksen siirtyminen yliopistoon vuonna 1995, jonka myétd
varhaiskasvatuksesta tuli akateeminen tutkimus- ja opetusalue. Nyt 2000-luvun alussa
kasvatustydssi ei endd riitd arkiajatteluun ja aikaisempiin kokemuksiin tukeutuminen
vaan kasvatustyolle halutaan saada aikaisempaa laajempi viitekehys. Kasvatusta ei
tarkastella endd vain kasvattajan ja kasvatettavan vilisend vuorovaikutustapahtumana
vaan kasvatus nidhdididn monitasoisena yhteisty6hankkeena kaikkien niiden kesken, jotka
osallistuvat lapsen eldméin ja joiden eldmién lapsi osallistuu. Téstd syystd kasvattajan
on tiedostettava koko se kulttuurinen konteksti, jossa lapsi eldd ja rakennettava oma
tehtdvinsd sitd kautta. Kasvatuksen tehtdva kulttuurin siirtdjdnd ja luojana onkin alkanut
tulla yhi voimakkaammin esille. Suoranta (1997) toteaa, etti kasvatus on ennen kaikkea
yhteiskunnallista toimintaa. Kasvatuksen ammattilaiset ovat tietden tai tietimdttddn
kulttuurin keskeisid tuottajia ja uusintajia. He osallistuvat tietojen, arvojen ja
sosiaalisten kdyténtdjen kulttuuriseen tuottamiseen ja organisoimiseen. (Suoranta 1997,
111.)

Suomessa varhaiskasvatuksen keskeinen toteuttaja perheen ohella on péivihoito, jota
padsddntdisesti toteutetaan yhteiskunnan ylldpitdmissd pdivakodeissa. Haapaméki,
Kaipio, Keskinen, Uusitalo ja Kuoksa (2000) tuovat esille, ettd paivikoti ei ole vain
lasten toimintaympdéristd. Sielld oleville aikuisille se on tydpaikka ja tySyhteiso, jossa
tyd koostuu moniammatillisesta yhteisty6std ja osaamisesta. Kasvatuksessa ja myds
tyoeldmidssd tapahtuneet muutokset edellyttdvit ihmisiltd yhd enemmin yhteistyota.
Onnistunut yhteisty$ vaatii tekijoiltddn yhteistyovalmiuksia ja yhteistyotaitoja, eli siis
toimivaa  vuorovaikutusta ihmisten kesken. (Haapamdki ym. 2000, 9.)
Vuorovaikutuksen tuloksena puolestaan syntyy yhteis6. Niinpd vuorovaikutuksen laatu
vaikuttaa suoraan siihen, millainen sen toiminnan tuloksena syntyvi yhteisé on. Nama
laatutekijit voidaan havaita tarkastelemalla yhteison arkipdivan toimintaa. (Haapamaki
2000, 16.) Kaipio (1995) painottaa, ettd vaikka kasvattajayhteisossd toimivasta
kasvattajajoukosta olisi jokainen yksild mitd parhain ja taitavin kasvattaja, mutta
kasvattajajoukolta puuttuisi sitoutuminen johdonmukaisiin kasvatuksellisiin linjoihin ja
toimintatapoihin, ei kasvatustapahtumasta voi yksittiisen kasvatettavan kokemana tulla
johdonmukaista kasvatustapahtumaa. Kasvatuksen onnistumisen perusedellytyksia:



johdonmukaisuutta, médritietoisuutta, varmuutta sekd kasvatettavien luottamusta ei
voida saavuttaa ilman yhteisollistd toimintaa. (Kaipio 1995, 63-64.)

Kiesildinen (1998) korostaa ammatti-ihimisen vastuuta vuorovaikutuksessa.
Yksittdiselld ihmiselld on oikeus valita ystivdnsd ja kumppaninsa, mutta
vuorovaikutuksen ammattilaisella (esim. lastentarhanopettajalla), titd oikeutta ei ole.
Han ei voi valita asiakkaitaan, ei tyStovereitaan eikd yhteistySkumppaneitaan kuin
hyvin rajoitetusti. Siksi on voitava edellyttdd, ettd tyontekijalli on ndin vaativan
tehtdvan edellyttimd ammattitaito. Kuitenkin vasta vdhin aikaa on ymmérretty tillaisen
ammattitaidon tarpeellisuus ja tidstd syystd sitd ei ole tietoisesti pyritty kehittdméan.
Jopa tietoa siitd, mitd kaikkea hyvd vuorovaikutus siséltdd vastuunkantajan
nikodkulmasta on aika véhan. (Kiesildinen 1998, 46-47.)

Pdivikotityd on muodoltaan sellaista, ettd se ohjaa ajatukset tiimity6hon. Launis ja
Engestrom (1999) toteavat, ettdi tiimeistd on haettu mahdollisuuksia monissa
organisaatioissa, joissa eri ammattiryhmien tiiviimman ja kehittyneemmin yhteistyon
on uskottu uudistavan toimintaa. Tiimity6 on kuitenkin riittdimittémén yhteisty6tapojen
analysoinnin ja puutteellisten tiimityohon liittyvin késitysten vuoksi monesti kutistunut
muodolliseksi tydryhmityoskentelyksi. Ilman jatkuvaa rajojen murtamista tiimit
asettuvat helposti perinteisen toimitavan kehyksiin. (Launis & Engestrém 1999, 76.)
Katzenbachin ja Smithin (1996) mukaan tiimit tarvitsevat oikean taitojen yhdistelmin;
teknistd ja toiminnallista asiantuntemusta, ongelmanratkaisu- ja paitoksentekotaitoja
sekd vuorovaikutustaitoja. Mik&én tiimi ei saavuta paamaéréinsa ellei se kehitd kaikkia
tarvitsemiaan taitoja. (Katzenbach & Smith 1996, 61-62.)

Edelld esitetyt ndkokannat ovat perusteluja sille, miksi on tullut tdrkedksi hankkia tietoa
pdivahoitohenkilokunnan toimintatavoista ja niistd olosuhteista, joissa lapset
pédivdhoidossa elavit. Myos omat kokemukseni lastentarhanopettajan ty0ssi ohjasivat
osaltaan tutkimusaiheeni valintaa. Muutamia vuosia sitten tydeldméidn siirtyessini
kohtasin arkitodellisuuden, joka ei vastannut odotuksiani lastentarhanopettajan tydsta.
Tyopaikalla arki pyori tyOyhteison jdsenten keskindisten ongelmien ympérilld ja
perustehtdvistd huolehtiminen jéi sellaiselle tasolle, jota oli vaikea hyviksyd. Nuo
kokemukset haastoivat minut silloin pohtimaan paljon ty6yhteison ja aikuisten vilisen
yhteistyon merkitysti sekd oman tyon ettd paiviakodissa eldvén lapsen kannalta.

Yksi tutkimukseeni osallistuneista lastentarhanopettajista heitti haastattelussa ilmaan
kysymyksen "Kuinka pitkille pitdd revetd?", kun keskustelimme lastentarhanopettajan
tyohon liittyvéstd aikuisten vélisestd yhteistyOstd. Ajatus liittyi lastentarhanopettajan
muuttuneeseen  toimintakontekstiin  ja  tydonkuvaan.  Haastateltava  koki
lastentarhanopettajan  tyonkuvassa tyOuransa aikana tapahtuneen muutoksen
yhteiskunnan taholta tulleena vaatimuksena ja asenne muutosta kohtaan oli sdvyltdin
ainakin jossain méiérin kielteinen. Tutkimukseni tarkoituksena on 16ytdd perusteluja ja
syitd tuolle muutokselle ja sitd kautta auttaa kentilld toimivia lastentarhanopettajia
ymmirtdméan tapahtuneen muutoksen syyt ja selkiyttdmdidn tyonkuvaansa
kasvatusyhteistissd. Toivoakseni tutkimukseni auttaa myos tyGeldmddn siirtyvid
lastentarhanopettajia ymmartimain kentalld kohtaamaansa arkitodellisuutta ja antaa
koulutuksen jarjestdjille ajatuksia koulutuksen kehittdmiseen. Tutkimukseni rakentaa
kuvaa lastentarhanopettajan roolista aikuisten vilisen yhteistyon rakentajana 2000-



luvun alussa. Tutkimukseni kertoo vuorovaikutuksen taikureista eli
lastentarhanopettajista.

Tutkimusraporttini rakentuu seuraavalla tavalla. Johdannon jilkeen toisessa paddluvussa
pyrin rakentamaan kuvaa lastentarhanopettajan toimintakontekstista suomalaisen
pdividhoitoajattelun  mukaisesti. Pyrin tuomaan esille ne muutokset, joita
lastentarhanopettajan ty6ssd on erityisesti viimeisen vuosikymmenen aikana tapahtunut
ja rakentamaan sitd kautta sen teoreettisen viitekehyksen, jossa lastentarhanopettajan
tyotd tulisi télld hetkelld tarkastella. Kolmannessa paéluvussa tuon lastentarhanopettajan
tyon  tarkasteluun  asiantuntijuuden  ilmién.  Asiantuntijuuden  liittdminen
lastentarhanopettajan tyohén on uusi asia. Vain Karila (1997) on tutkimuksessaan
kasitellyt sitd aikaisemmin. Padluvuissa neljd ja viisi kuvaan tutkimuksen toteuttamista.
Kuudennessa paidluvussa esittelen tutkimukseni 16ydokset sellaisena kuin ne
haastateltavien kertomusten perusteella ilmenivit. Seitseméds padluku on 16yddsten
tarkastelua teoreettisemmalla tasolla. Pddluvussa kahdeksan pohdin tutkimukseni antia
uuden tiedon synnyttimisen, kiytdnnén sovellutusten ja jatkotutkimusten kannalta.



2 LASTENTARHANOPETTAJANA PAIVAKODISSA

2.1 Suomalainen varhaiskasvatus lastentarhanopettajan tyon taustalla

Suomalaisen varhaiskasvatuksen kehityshistoria sai alkunsa lastentarhatoiminnasta.
T4dmén saksalaisen Friedrich Frobelin (1782-1852) varhaiskasvatusaatteen toi Suomeen
1860-luvulla maamme kansakoululaitoksen perustaja Uno Cygnaeus (1810-1888).
Frobelin tapaan Cygnaeus korosti sellaisen yhtendisen kansansivistysjdrjestelmén
aikaansaamista, jossa pikkulapsipedagogiikalla oli tirked merkitys. Vuonna 1863
Jyviskylddn perustetun maamme ensimméisen opettajaseminaarin mallikoulussa olikin
Cygnaeuksen toimesta tytt6kansakoulun lisdksi myos lastenseimi alle 4-vuotiaille ja
lastentarha 4-10 -vuotiaille. Cygnaeuksen kuoleman jilkeen lastentarha-aatteen
levittdmistd jatkoi Hanna Rothman (1856-1920). Hén perusti vuonna 1888 Helsinkiin
maamme ensimmdiisen kansanlastentarhan kdyhien perheiden hoidotta jé#neille lapsille.
Niin ollen Hanna Rothman yhdisti maassamme Frobelin lastentarhan pedagogiikan ja
lastentarhan sosiaalisen tehtdvian. Hén aloitti myds lastentarhanopettajakoulutuksen
vuonna 1892. (Ojala 1985, 19-30; Piivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietintd 1980,
40-41.) Karila (1997) tuo esille, ettd lastentarhatoiminnan toteutuminen Hanna
Rothmanin toteuttamassa muodossa on ennakoinut lastentarhaty6én kehityssuuntia.
Suomalaisen lastentarhantoiminnan vaiheet ovat ensisijaisesti liittyneet yhteiskunnan
toteuttamiin pienten lasten hoitojéirjestelyihin. Lastentarhan koulutuksellinen ja osin
my0s kasvatuksellinen merkitys on ollut vahdisempai. (Karila 1997, 45.)

Helimidki ja Brotherus (1990) arvioivat suomalaisen varhaiskasvatuksen kehitysta
Toikan (1982) madrittelemien tyStoiminnan kehitystyyppien (kédsity0mdinen,
rationalisoitu, humanisoitu ja teoreettisesti hallittu ty6) mukaan. Yli satavuotisen
historiansa aikana suomalainen varhaiskasvatustyd on muuttunut vihitellen
késityoméaisestd tyostd kohti teoreettisesti hallitua varhaiskasvatustyoti. Késitydmaisend
varhaiskasvatustyd sdilyi 1960-luvulle asti ja siithen saakka kasvatus nahtiin
kokonaisvaltaisena ty6nd, jossa tyGtoimintaa ohjasi vaisto, intuitio ja kokemusperdinen
tieto lapsesta ja kasvatuksesta. Kasvattajan rooli oli tuolloin hallitseva ja koulutus
painottui kdytdnnon harjoitteluun. Kasvattajayhteisossd kukin kasvattaja tyoskenteli
yksin sekd tyotd suunnitellessaan, toteuttaessaan ettd sitd arvioidessaan. Yhteistyo
kasvattajien vililld oli lzhinnd satunnaista. Kasvatuksen tavoitteena oli lapsen
sopeuttaminen ympiristéon. (Heliméki & Brotherus 1990, 19-21.)

Helimaéki ja Brotherus (1990) esittivat, ettd 1970-luku puolestaan oli ns. rationalisoidun
kasvatustyon vaihetta. T#ll6in lapsi oli kasvatustyon kohde, jota 'kehitettiin' erilaisten
ohjelmien avulla ulkopuolelta asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. Yhteisty6 perheisiin
jai taka-alalle ja kasvattajan ty0 oli suoritusluonteista. Kasvattajayhteisossi
tyGtoiminnot oli jirjestetty siten, ettd eri tyontekijaryhmien vililld oli selvi tyonjako, ja
eri  ty6t olivat eriarvoisia.  Yhteisty0 kasvattajien valilld oli  ldhinnd
ammattiryhmékohtaista. (Heliméki & Brotherus 1990, 21.)

1980-luvulle siirryttdessd varhaiskasvatustyé alkoi humanisoitua ja siind alettiin
painottaa lapsen  yksil6llisyyttd. Humanistisen varhaiskasvatuksen vaiheessa



varhaiskasvatus alettiin nihdd lapsen kehitysmahdollisuuksien parantajana. Kasvattajan
tyo painottui lapsiryhmén keskindisen vuorovaikutuksen ohjailuun.
Kasvattajayhteistssd yhteisty oli asia- ja tilannekohtaista. Téll6in alkoi tulla myos
tutkimusta lasten ja perheiden ndk6kulmasta. 1980-luvulla esiin nousi ekologinen
orientaatio (Bronfenbrenner 1979) ja sitéd alettiin véhitellen pitdd varhaiskasvatustyon
teoriaperustana. Perheet tulivat lasten ohella varhaiskasvatustyon keskioon ja
vanhempien kanssa tehtdvd yhteistyé alkoi saada entisti suuremman merkityksen.
(Helimiki & Brotherus 1990, 22; Hujala ym. 1998, 112.)

1990-luvulle siirrtyttdessd alettiin puhua teoreettisesti hallitun varhaiskasvatustyon
tarpeellisuudesta  (Helimdki &  Brotherus 1990). Nyt 2000-luvun alussa
kasvatusyhteisoiltd jo odotetaan teoreettisesti hallittua kasvatustyotd. Teoreettisesti
hallitussa kasvatustyossd ei enidd riitd arkiajatteluun ja aikaisempiin kokemuksiin
tukeutuminen vaan Kkasvatusty6lle halutaan saada aikaisempaa laajempi viitekehys.
Varhaiskasvattajalla on oltava vankka teoreettinen tietimys lapsen kasvusta ja kasvun
ehdoista. Lisdksi hinelli on oltava riittdvésti tietoa yhteiskunnallisesta eldmésta.
Kasvatustoiminnan ldhtokohtana on oltava perusteltu ja kasvattajayhteisén yhteisesti
laatima kasvatustyon suunnitelma, jota pyritddn jatkuvan arvioinnin pohjalta
kehittdimédn. Lapsi ndhdddn oman kasvunsa "tekijdnd" eli  subjektina.
Varhaiskasvattajan tehtivdnd on olla vanhempien kanssa lapsen rinnalla tdmin
kasvamis- ja oppimisprosessia tukien. Teoreettisesti hallitussa varhaiskasvatustyossd
kasvattajayhteis6d luonnehtivat hankkeet, joissa yhdistyvit lapsen kasvatus, tieteellinen
tutkimustyd sekd tdmén kautta kasvatustyon jatkuva kehittiminen. (Helimdki &
Brotherus 1990, 23.)

Heliméki ja Brotherus (1990) muistuttavat edelld esitettyd varhaiskasvatuksen kehitysta
kuvatessaan, ettid varhaiskasvatustyén paidtyyppien historialliseen ajoittamiseen liittyy
vaikeuksia, koska ne eivit ole suoranaisesti toisiaan seuraavia ja kehittyminen on
tapahtunut limittdin. (Heliméki & Brotherus 1990, 23-24.)

Ojala (1985, 14) mddrittelee varhaiskasvatuksen kodin, pdivdhoidon ja esikoulun
eldmanpiiriin sijoittuvaksi vuorovaikutustapahtumaksi, joka on tavoitteellinen ja pyrkii
0-6 -vuotiaiden lasten kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen. Hujala ym. (1998, 3)
puolestaan médrittelevdt varhaiskasvatuksen vuorovaikutusprosessiksi, jossa lapsi
omachtoisen, elamyksellisen ja kokemuksellisen toiminnan kautta,
vertaisryhmikontaktien seki aikuisten tavoitteisen ohjauksen avulla kasvaa aktiivisena
toimijana. Niissd médritelmissd on ndhtdvissd varhaiskasvatuksessa viimeisen
vuosikymmenen aikana tapahtunut muutos. Suurin ero méiritelmien vélilld on siind,
millaisena lapsen rooli n#hddin kasvatustapahtumassa. Kun vield 1980-luvulla
keskityttiin tarkastelemaan Kkasvattajan ja kasvatettavan vilistd vuorovaikutusta
aikuisesta lapseen pdin, niin tilld hetkelld lapsi ndhddidn oman eldminsi rakentajana,
oppijana ja toimijana. Nyt lasta tarkastellaan aktiivisena toimijana ja huomio keskittyy
sithen, kuinka aikuiset reagoivat lapseen ja missd médrin aikuisten toiminta on lasten
toimintojen kannalta mielekéstd, tarkoituksenmukaista ja kehityksellisesti sopivaa.
Suomessa varhaiskasvatuksella on tarkoitettu padsddntdisesti kouluikdd nuorempien
lasten kasvatusta, kun taas kansainvélisesti vakiintuneen k#ytdnnon mukaisesti
varhaiskasvatuksen katsotaan kattavan ikdvuodet syntymasti kahdeksan vuoden ikaén.



Hujalan ym. (1998, 4-5) tuovat esille, ettd varhaiskasvatus on kokenut 1990-luvulla
voimakkaita muutoksia sekd organisatorisesti ettd sisdllollisesti. Tieteellisen
varhaiskasvatuksen kehittymisen kannalta yksi merkittdvimmistd tekijoistd oli
elokuussa 1995 tapahtunut varhaiskasvatuksen koulutuksen siirtyminen yliopistoon ja
vakinaistaminen akateemiseksi tutkimus- ja opetusalueeksi. Eklund (1992) toteaa, etti
ammatin tieteellistiminen on keskeinen keino ammatin lyjittamisessa. Kun ammattien
perustana on vankka tiedepohja sekd oma erityinen arvopddmaéra ja ndmé asiat pitkalla
ja syvilliselld koulutuksella opetetaan tarkoin valitulle joukolle, syntyy ammatti- ja
valtamonopoli. (Eklund 1992, 17.) Airaksinen (1991, 29) tuo esille, ettd kun ammatilla
ei ole perinteistid auktoriteettiasemaa, vedotaan tieteeseen. Vain tieteellisyys todistaa,
ettd arvot ovat toteutettavissa tavalla, jota valistuneen kansalaisen ei kannata epiilla.
Karilan (1997, 51) mukaan lastentarhanopettajakoulutuksen siirtyminen yliopistoon
merkitsi koulutuksen siséllon painottumista pedagogiseen suuntaan.

Heliméki ja Brotherus (1990) pitévit kasvattajien kouluttamista teoreettisesti hallittuun
kasvatusty6hon vaativana tehtdvind. Opiskelijan tulisi heiddn mukaansa saada vankka,
tieteellisesti perusteltu koulutus, jossa teoreettista ja kdytannollistd opetusta ei eroteta
toisistaan irrallisiksi koulutuksen osiksi, vaan opiskelijaa pyritddn ohjaamaan
ammattikdytdnnon teoreettiseen hallintaan. Tavoitteena koulutuksessa tulisi olla se, ettd
opiskelija kasvaa tutkivaksi, tuottavaksi sekd itsendiseen, kriittiseen ja uutta luovaan
ajatteluun kykenevidksi varhaiskasvatuksen ammattilaiseksi. (Brotherus & Helimaki
1990, 23-24.)

Varhaiskasvatuksen koulutuksen pohjana on asetus kasvatustieteellisen alan tutkinnoista
ja opettajankoulutuksesta (A 576/1995). Opiskelija voi suorittaa koulutuksessa 120
opintoviikon kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon, jossa pddaineena on kasvatustiede,
erityisesti  varhaiskasvatus. Kandidaatin tutkinto antaa lastentarhanopettajan
kelpoisuuden toimia kasvattajana, ohjaajana ja opettajana pdivdhoidon ja esiopetuksen
tehtdvissd. Varhaiskasvatuksen koulutuksessa voi suorittaa myds 160 opintoviikon
kasvatustieteen maisterin tutkinnon, jossa pi#aineena on kasvatustiede. Maisterin
tutkinnossa laajennetaan asiantuntijuutta varhaiskasvatuksen tutkimuksen, koulutuksen,
hallinnon ja kehittdmistoiminnan alueilla. Se antaa myo6s kelpoisuuden tieteelliseen
jatkokoulutukseen.  Varhaiskasvatuksen  koulutuksen  (Jyvidskyldn  yliopiston
varhaiskasvatuksen laitoksen opetussuunnitelman perusteet 1999) tavoitteena on
kouluttaa  varhaiskasvatuksen asiantuntijoita, jotka ymmértdvit lapsuuden
merkityksellisend  eldménvaiheena ja  tilaisuutena tukea lasten  kehitystd
kokonaisvaltaisesti. Tavoitteena on syvillinen késitys lapsuudesta perustuen
kasvatustieteeseen, kehityspsykologiaan ja kulttuuriseen tietoon sekd valmiudet
moniammatilliseen  yhteistyohon. Lisdksi  tavoitteena  on  laaja-alaisen
kasvatustietoisuuden ja pedagogisen ammattitaidon myo6td saavuttaa asiantuntijoille
kyky toimia eettisesti vastuullisina kasvattajina sekd alansa yhteiskunnallisina
vaikuttajina.

Suomessa  varhaiskasvatuksen  keskeinen toteuttaja on  perheen  ohella
paivdhoitojarjestelmé. Pdividhoitolaki (36/1973) mdédrittelee pédivdhoidon tavoitteeksi
tukea pédivdhoidossa olevien lasten koteja ndiden kasvatustehtdvissi ja yhdessd kotien
kanssa edistdd lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitystd. Lain mukaan
pdivdhoitoa voidaan jérjestdd pdivikotihoitona, perhepdivéhoitona, leikkitoimintana tai
muuna péivahoitotoimintana. Paivdhoidon tulee tarjota lapselle jatkuvat, turvalliset ja



lampimét ihmissuhteet, lapsen kehitystd monipuolisesti tukevaa toimintaa seké lapsen
1ahtokohdat huomioon ottaen suotuisa kasvuympéristd. Suomalaisen paivahoitoajattelun
mukaan lasten vanhemmilla on oikeus valita, mikd hoitomuoto on heiddn lapsilleen
soveltuvin (Karila 1997, 44).

Raunion (1985, 67) mukaan lasten pidivdhoito on oleellinen osa yhteiskunnan
perhepolitiikkaa, ja se on osa yleistd sosiaalipolitiikkkaa perheille. Huttunen (1988b) on
sitd mieltd, ettd pdivdhoidolla on yhteiskunnallisesti merkittdva tehtdva mm. tyovoima-,
perhe-, sosiaali- ja koulutuspoliittisesti. Ensisijaisena pdivdhoidon tehtidvind hén pitdé
kuitenkin lapsen kehitystd tukevan kasvatustoiminnan tarjoamista. (Huttunen 1988b,
46.)

Lahikainen ja Strandell (1988) tuovat puolestaan esille pdivdhoidon roolin perheille
tarkednd sosiaalisena verkostona. Vanhempien ty6 ja kotieldmé ovat yhid suuremmassa
méiérin irtautuneet toisistaan. Kotona vietetdsin vapaa-aikaa, jota leimaa sosiaalinen
yhdess#olo ja viihtyminen. Epéviralliset sosiaaliset verkostot perheiden ympdriltd ovat
harventuneet ja yhd useammat joutuvat etsimaén esimerkiksi kasvatusmallinsa muualta.
(Lahikainen & Strandell 1988, 150-155.) Huttunen (1983) toteaa, ettd aikaisemmin
isovanhemmat ja sukuyhteiso antoivat ohjeita ja neuvoja sekd osallistuivat
yhteisvastuullisesti nuoremman sukupolven kasvatukseen. Nykypdivana tilalle ovat
tulleet ns. ammattikasvattajat. Jo ennen kouluikdd useimmat lapset osallistuvat
paivdhoitoon tai jonkinlaiseen kerho- tai leikkitoimintaan kodin ulkopuolella. (Huttunen
1983, 9-10.) Tamid on osaltaan lisdnnyt vanhempien epidvarmuutta kasvattajina.
Vanhempien kasvatusvastuun siirtyminen erilaisille instituutioille (esim. piivikoti ja
koulu) onkin herittinyt viime aikoina vilkasta keskustelua suomalaisessa
yhteiskunnassa. Huttunen (1984) yhdistdd vanhempien epdvarmuuden kasvattajina
sosiaaliseen eristdytyneisyyteen, uskoon ammattikasvattajien etevimmyydestd ja
yleiseen kasvatustietouden lisddntymiseen perheissd. Lapsiperheiden vihiiset kontaktit
toisiin  lapsiperheisiin  ovat  vdhentdneet ulkopuolisten kasvatusmallien ja
vuorovaikutuksen méaidrdda oman perheen sisdlld toteutettavassa kasvatuksessa.
(Huttunen 1984, 65, 172.) Pulkkinen (1997) on sitd mieltd, ettd yhteiskunnan toiminta
on johtanut perheiden erakoitumiseen, josta seurauksena perheet ovat jdineet ilman
naapuruston ja ldhiyhteisén tukea. Kodit kaipaavat nyt erityisesti yhteiskunnan
osoittamaa arvostusta perheitd ja kodin tehtidvai kohtaan. (Pulkkinen 1997, 38.)

Hujala ym. (1998, 4) tuovat esille, ettd suomalainen péivahoitojérjestelmi on
kansainvilisesti tarkasteltuna omaa laatuaan ja pidivdhoitokasvatusta jdsentiva sekd
ohjaava teoriapohja on tistd syystd jouduttu itse luomaan. Suomessa pdivihoidolla on
kaksi tehtdvad, kasvatus ja sosiaalipalvelu. Kasvatuksen tehtdvénd on varhaislapsuuden
pedagogiikan sekd sithen sisdltyvdn esiopetuksen (education) toteuttaminen.
Pdivdhoidon toinen tehtdvd sosiaalipalvelu (care giving) on puolestaan yhteiskunnan
tarjoamaa palvelua perheille. Huyjala ym. (1998) kiyttdvdat suomalaisesta
pdivahoitomallista nimitystd "educare"-malli. Brotheruksen, Hasarin ja Heliméen
(1990) mukaan pedagogiikalla tarkoitetaan sekd seké kasvua ettd kasvatusta. Kasvu on
ithmisen fyysisten ja henkisten toimintojen kehittymistd ja kasvatus sen systemaattista
ohjaamista. Pedagogiikassa on kyse kasvatustoiminnan kokonaisuudesta. Brotherus ym.
(1990) toteavat, ettd 1860-luvulla Suomeen tullut varhaiskasvatuksen pedagoginen
perinne  on  menettinyt arvopohjansa ja  nykydin  varhaiskasvattajien
kasvatusndkemykset ovat melko tiedostamattomia. (Brotherus ym. 1990, 5.)



Viliméden (1991, 27) mukaan jénnite pedagogisen ja sosiaalisen tehtidvan viélilld ilmenee
konkreettisesti keskusteluissa paividkodin tehtdvista ja toiminta-ajatuksesta. Kiesildinen
(1994, 13) on sitd mieltd, ettd yhteiskunta ja padivdhoidon koulutettu kasvatushenkilostod
mieltdvit pdivdhoidon perustehtidvin eri tavoin. Yhteiskunta maédrittelee pdiviahoidon
perustehtdvin enimméikseen lapsen hoidon tarpeesta kisin, jolloin péivéhoito ndhdéin
yhteiskunnan  perheille tarjoamana sosiaalipalveluna kun taas koulutettu
kasvatushenkildsté painottaa keskustelua myds varhaiskasvatuksen sisdllostd. Karila
(1997) kuitenkin tuo esille, ettd lainsdddiannossd (Laki lasten pdivdhoidosta 36/1973 ja
sen kasvatustavoitepykdld vuodelta 1983) sosiaalista ja kasvatuksellista tehtdvia ei
nihdi toisiaan poissulkevina, vaan pdiviahoidon tehtdvd nihdéddn kaksitahoisena, seka
sosiaalisena ettd kasvatuksellisena toimintana. Eri aikoina eri intressiryhmien
(tyonantajat, poliitikot, perheet, ammattilaiset, lapset) ndkemykset vain saavat erilaisia
painoarvoja, jotka ilmenevit pdividhoitoa koskevissa ratkaisuissa. (Karila 1997, 46.)
Alanen ja Bardy (1990) ovat huolissaan lapsindkékulman ndkymisestd paivahoidon
ratkaisuissa. Heiddn mukaansa piivdhoitoa rakennetaan eri aikuisryhmien vélisissd
kamppailuissa ja neuvotteluissa. Aikuisten intressit tulevat esiin valtion, kuntien,
sosiaalitoimen, ammattihenkiloston ja kansalaisryhmien edustajien kautta. Piivihoito
on siind médrin aikuisten asia, ettd vanhempia pidetdsin asiakkaina, vaikka lapset
viettdvit paiviansi sielld. (Alanen & Bardy 1990, 55.) Karila (1997) tuo esille, ettd
tutkimustietoa siitd, millaisten kamppailujen kautta paivahoito on kulloinkin kehittynyt
ja millainen merkitys kullakin inressiryhmaélla téssd prosessissa on ollut, ei juurikaan ole
olemassa. (Karila 1997, 46.)

Kiesildgisen (1994) hahmottelee puolestaan kodin ja pidivdhoidon perustehtdvin eroa.
Hinen mielestddn ero on lapsen kasvatuksen peruskysymyksissd. Kodin vaikutus on
syvillisempi perusarvojen ja tunnesuhteiden vuoksi. Piividhoito vaikuttaa l3hinni
yleisesti erilaisiin kokemuksiin, taitoihin ja kulttuurin muotoihin (esimerkiksi tapoihin).
Pdivdhoito on kotikasvatusta tukeva, ei korvaava jarjestelmd. Koti vaikuttaa
nimenomaan syviin kokemuksiin, esimerkiksi asennoituminen eldim#din ja
ihmissuhteisiin  yleensd syntyy kodin ilmapiiristdi. Perheen perustehtivd on
huomattavasti laajempi kuin lapsen kasvatus, joka taas on pdivdhoidon ainoa tehtdva.
(Kiesildinen 1994, 107.)

Huttunen (1989) toteaa, ettd pdivdhoitoa ohjaava lainsdddints antaa selkedt puitteet
piivdhoidon toteuttamiselle. Pdivihoitolaki (36/1973) antaa kasvatukselle sisillollisen
suunnan ja sosiaalihuoltolaki (710/1983) méérittd4 toiminnan sosiaalipalveluluonteen ja
periaatteet.  Lainsddddntd  korostaa vanhempien ensisijaisuutta  kasvattajina.
Perimmaéisend ohjenuorana péivdhoidon toteutuksessa tulee olla kuitenkin lapsen etu,
jota edellisten lakien yldpuolella valvoo lastensuojelulaki (683/1983). Lainsaadanto
korostaa lasten ja perheiden subjektiasemaa ja ndiden omien tarpeiden pohjalta lahtevad
toimintaa. Pidivdhoitohenkilostoltd tidma vaatii  kaksitahoista patevyyttd: sekd
pedagogisten taitojen hallintaa ettd sosiaalipoliittista asiantuntemusta. (Huttunen 1989,
29.)

Piivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietinnossd (1980) piivahoidolle on laadittu
valtakunnalliset tavoitteet. Ndmé tavoitteet on laadittu tarkoituksella viljiksi, koska
niiden on ajateltu tukevan erilaisista kulttuurisista taustoista ldhtevéd kotikasvatusta.
Pdivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietinnon (1980, 105) mukaan vastuu



tavoitteiden tyOstdmisestd on toimintayksiko6lld. Karila (1997, 49) tuo esille, ettd
tavoiteohjaus merkitsee tietynlaisten odotusten kohdistamista paivahoidossa
tyoskentelevin henkilston asiantuntijuuteen. Tavoiteohjauksen on oletettu synnyttdvin
yhteisid kasvatuksellisia keskusteluja sekd pdivikodin lasten vanhempien ja henkiloston
kesken ettéd paivikodin henkilGston keskuudessa. Niiranen (1993b) painottaa, ettd ndma
tavoitteet vaatisivat toteutuakseen rationaalisesti toimivia organisaatioita ja
tyontekijoitd. On kuitenkin tutkittu, ettd mitd ilmeisimmin tavoitteita enemmén
toimintaa ohjaa pdivikotien arkieldmaédn liittyvét tekijét. (Niiranen 1993b, 140.)

Hakkarainen (1997) toteaa, etti suunnitelmiin ja kasvatustyon tavoitteisiin kirjattu
toiminta on aina likimd&rdinen yleistys siitd, mitd pdivdkodissa konkreettisesti tapahtuu.
Samankin lapsiryhmén parissa tyOskentelevidt aikuiset voivat tulkita yleistd
suunnitelmaa ja konkreettia toimintaa eri tavoin. Hakkarainen (1997) pitda péivdhoidon
kehittdmisen avainkysymyksend sitd, miten ammattikasvattajat tietoisesti vaikuttavat
lasten ja lapsuuden kehitykseen. Hinen mukaansa lasten oman toiminnan korostaminen
on meilld johtanut suunnitelmallisen toiminnan merkityksen vdhenemiseen
paivdhoidossa. Lapsikeskeinenkin toiminta vaatii kuitenkin huolellista suunnittelua ja
aikuisten ohjausta mikili toiminnalle asetetaan kehitystavoitteita. Kehityksen
korostaminen edellyttdd kasvattajien omien kehityksen teorioiden muokkaamista ja
tarkentamista. (Hakkarainen 1997, 4, 7.)

2.2 Piivikoti lastentarhanopettajan toimintaympéristoni

Kiesildisen (1994, 109) médritelmidn mukaan paivdkoti on virallinen, ammatillinen
yhteiso, jonka kanssa yksityiset perheet tekevit yhteistyotd. Kaipio (2000) puolestaan
médrittelee pdivdkodin kasvatusyhteisoksi, johon kuuluu lasten vertaisryhmén lisaksi
kasvattajayhteis6, jonka muodostaa pdivdhoitoyksikon henkilokunta. Pdivakoti on
toiminnallinen yhteisd, jossa yhteisollisyys viittaa sosiaalisen vuorovaikutuksen
ominaisuuteen, tapaan ja toimintaperiaatteeseen. Yhteisd voidaan k&sittdd myos ideana
tai tavoitteena ja oppina tietystd vuorovaikutustavasta, jollaista edustaa esimerkiksi
piivihoidossa toteutettava yhteisokasvatus. (Kaipio 2000, 12.) Uusitalo (2000) tuo
esille, ettd kasvatus voi olla hyvin erilaista eri kasvatusyhteisdissd. Témi ei johdu
kuitenkaan pelkastéén siitd, millaisia kasvattajia yhteisoissd toimii. On ymmaérrettava,
ettd kasvattajina eivdt toimi pelkéstddn henkilot, vaan vilillisesti myds yhteison
sosiaaliset  ja  kulttuuriset  rakenteet, joita  ovat  péivdhoitoyhteisossd
vuorovaikutusosaaminen, tunneosaaminen ja kohtaamisen pedagogiikka. (Uusitalo
2000, 50.)

Yhteiskunnallisesti pdivdkodin tehtdvd on huolehtia pdivihoitopalvelun jarjestdmisestd
lain (Laki lasten pdivdhoidosta 36/1973) mukaisesti eli tukea padivdhoidossa olevien
lasten koteja ndiden kasvatustehtiividssd ja yhdessd kotien kanssa edistdd lapsen
persoonallisuuden tasapainoista kehitystd. Kiesildinen (1994, 109) painottaa, ettd
virallisen ja yksityisen kohtaaminen ei ole yksinkertainen asia ja yhteistyon
onnistumiseen vaikuttavat yhtd paljon molempien osapuolten odotukset, tavoitteet ja
mahdollisuudet. Woodhead (1981) pitdd yhteistyon merkityksend sitd, ettd vanhemmat



ymmartavit lapsuuden ainutkertaisuuden ja nauttivat vanhemmuudestaan. Yhteisty6 on
keskeinen varhaiskasvatuksen muoto. (Woodhead 1981, 244-246.)

Helimaki (1990) esittd4, ettd varhaiskasvatuksessa toteutuvan yhteistyon tavoitteena on
yhdistdd ne kodin ja kodin ulkopuolisen varhaiskasvatuksen voimavarat, joita lapsen
kasvatukseen kiaytetddn. Yhteistydssd vanhempien voimavarana on oman lapsensa
tuntemus sekéd yksilolliset kasvatustavoitteet ja varhaiskasvattajan voimavarana taas on
lasten kasvatuksen ammattitaito sekd tieto yleisistd varhaiskasvatuksen tavoitteista.
Néiden kahden tekijan yhdistiminen ja yhteensovittaminen on yhteistyon tavoitteena.
Vain siten lapsi voi kehittyd tasapainoiseksi yksiloksi eldessdéin samanaikaisesti
kahdessa kasvuymparistossd; kodissa ja kodin ulkopuolisessa varhaiskasvatusyksikdssa.
(Helimdki 1990, 77.) Huttusen (1983) mukaan yhteisty6n toteuttaminen perustuu
molemminpuoliseen  luottamukseen.  Paivdhoitohenkilostélle  se  merkitsee
vaitiolovelvollisuutta perhettd ja lasta koskevissa asioissa. Vanhemmille se merkitsee
turvallisuuden tunnetta ja mahdollisuutta hakea tukea piivéhoidolta myos perheiden
vaikeissa ja arkaluontoisissa asioissa. (Huttunen 1983, 37.) Keskisen (1990) tutkimus
paivikotihenkildston sisdisten mallien yhteydesti tyoviihtyvyyteen, tyon rasittavuuteen
ja ammatti-identiteettiin osoitti, ettd pdivikotihenkilostd ja myos alan opiskelijat
mielsivit tydnsé tavoitteet huomattavan lapsikeskeisesti. Koti oli vield vihiisesti esilld
yhteisty6tahona pidivihoitohenkildkunnan hahmottaessa tyonsi tavoitteita. (Keskinen
1990, 133.)

Huttusen (1988a) tutkimuksen mukaan pédivdkodin tirkein resurssi on tyontekiji.
Pdivdkodin henkilostostd sdddetddn asetuksella (6§ 21.8.1992/806) seuraavaa.
Paivikodissa tulee hoito- ja kasvatustehtédvissd olla vdhintddn yksi henkils, jolla on
sosiaalihuollon ammatillisen henkiloston kelpoisuusehdoissa sdddetty ammatillinen
kelpoisuus, enintédin seitsemdd kokopdivihoidossa olevaa kolme vuotta tiyttinytti lasta
kohden. Enintdin neljda alle kolmivuotiasta lasta kohden tulee pidivdkodin hoito- ja
kasvatustehtdvissd olla vahintddn yksi henkild, jolla on edelld sdddetty ammatillinen
kelpoisuus ja vidhintddn yksi henkils, jolla on ammatillinen kelpoisuus enintddn 13
osapdivihoidossa olevaa kolme vuotta tayttanyttd lasta kohden. (Onikki & Ranta 1996,
101.) Nidin ollen pdivikodissa voi olla tydntekijoind monenlaisen koulutustaustan
omaavia henkiloitd. Useimmiten padivakotien kasvatushenkilokunta koostuu kuitenkin
lastentarhanopettajista (kasvatustieteen kandidaatti), lastenhoitajista,
sosiaalikasvattajista (sosionomi) ja ldhihoitajista. Lastentarhanopettajat ovat paivikodin
korkeimmin koulutettu ammattiryhma (Karila 1997, 51). Téll4 hetkelld tosin 16ytynee
paivdkodeista myos kasvatustieteen maisterin koulutuksen suorittaneita henkilita.
Piivakodin johtajan tehtédvid hoitavat yleensd lastentarhanopettajat ja sosiaalikasvattajat
joko hallinnollisina johtajina tai ryhmévastuullisina johtajina. Nivalan (1997b) tekemin
valtakunnallisen johtajuustutkimuksen mukaan valtaosa (72,6 %) johtajista toimii
johtajan tehtdvien ohella lapsiryhméssd. Lapsiryhmien toimintaa pdivdkodeissa ohjaavat
em. eri ammattiryhmid edustavista tyontekijéistdi muodostetut tydntekijaryhmit,
tyotiimit.

Hujala ym. (1998) tuovat esille, ettd enid ei ole olemassa sosiaalihallituksen antamia
suosituksia pédivdhoitohenkiloston tyStehtdvistd. Néin ollen yksittdisen tyontekijan ja
tyOyhteison valta ja vastuu tyOtehtdvien mddrittelystd on kasvanut merkittavésti.
Toisaalta taas viime vuosina paivihoitohenkilkunnan ammatillista
itsemadradmisoikeutta on rajoittanut lasten vanhempien aktiivisempi rooli pdivihoidon



arkikdytdntéjen muotoutumisessa. Varhaiskasvatuksen ammatillisuus konkretisoituu
siind, miten varhaiskasvatustyStd kdytinnossi toteutetaan. (Hujala ym. 1998, 113.)
Kinos (1997) esittdd, ettd pidivikodeissa toimivien lastentarhanopettajien,
sosiaalikasvattajien ja lastenhoitajien koulutusstatus oli selked ja korkea ennen
paivihoitolakia. Sen my6td pdivikodin ammattilaisten asema muuttui ristiriitaiseksi ja
heiddn koulutuksensa joutui eri koulutusalojen ja palvelusektorien ristivetoon. Tamén
seurauksena paivikodin eri ammattiryhmisté tuli koulutusjérjestelmén "heittopusseja”.
(Kinos 1997, 267.)

Hujalan ja Puroilan (1998) tekemi péivikodin henkilokunnan tyétehtdvid kartoittanut
tutkimus luo kuvaa piivdhoitohenkilokunnan tyostd ja suomalaisen pédivdhoidon
taiménhetkisesti tilasta. Sen mukaan lastentarhanopettajien ja lastenhoitajien tyStehtavét
olivat miltei yhtenevit, mutta painotus ammattiryhmien toimenkuvissa oli erilainen.
Lastentarhanopettajien toimenkuvassa korostui toimintatuokioiden suunnittelun ja
toteuttamisen merkityksellisyys kun taas lastenhoitajien toimenkuvaa kuvattiin
hoivakorosteiseksi. Lastentarhanopettajat mielsivét ohjattujen toimintojen suunnittelun
ja toteuttamisen tyonsd tirkeimméksi ulottuvuudeksi. Tutkimuksessa ndkyi merkkeja
lastenhoitajien ja lastentarhanopettajien vilisen tyonjaon epéselvyyksistd. Tyotehtavien
méidrdytyminen ndytti pohjautuvan enemmin organisoituun péivéjirjestykseen ja
henkildkunnan tyévuoroihin kuin esimerkiksi lasten taholta nousseisiin impulsseihin.
Toimenkuvien vertailu osoitti, ettd lastentarhanopettajien ammattiryhméssa
yhteistyotehtidvien lisddntymisen koettiin olleen varsin huomattavaa.
YhteistyStehtdvissd lastentarhanopettajilla oli kaksi keskeistd yhteistyotahoa. Lasten
vanhempien kanssa tehtdvissd yhteistyOssd nousivat esiin péivittdiset keskustelut
vanhempien tuodessa ja hakiessa lapsiaan sekéd vanhempainiltojen suunnittelu ja niihin
osallistuminen. Tydyhteison sisdlld yhteistys Késitti tydtovereiden kanssa kéytdvien
keskustelujen ohella erilaisiin palavereihin osallistumista. Lastentarhanopettajat olivat
yhteydessd myos pidivakodin ulkopuolisiin tahoihin kuten kouluun, neuvolaan ja
sosiaalitoimeen. Suorittamatta jddneistd tyotehtdvistdi nousivat eniten esille
suunnitteluun ja valmisteluun liittyvit tehtdvit, lasten yksilollinen huomiointi ja
vanhempien kanssa tehtivi yhteistyo.

Aikaisemmin kuvaamani muutokset péivihoidon perustehtdvissd  ja
kasvatustieteellisessd ajattelussa ovat heijastuneet pdivékotien toimintaan. Monet uudet
yhteisty6tahot ovat suunnanneet tyotd pois pelkdstd lasten kanssa tyOskentelysta.
Pyrkimys tiiviiseen yhteisty6hon vanhempien, neuvolan, koulun, terveydenhuollon,
lastensuojelun jne. kanssa on piivikotien arkipdivad. Yhteistyd on vuorovaikutusta
aikuisten kesken. Lihes kaikki kasvattajat kokevat saaneensa liian vdhdn koulutusta
vuorovaikutukseen aikuisten kanssa. (Kiesildinen 1994, 13, 109.) My6s Karila (1997)
tuo esille, ettd useissa yhteyksissd on todettu lastentarhanopettajien kokevan vaikeana
tehtivialueenaan nimenomaan aikuiskontaktit (Karila 1997, 49). Epavarmuutta voi
aiheuttaa epdonnistumisen pelko, avuttomuuden tunne ja kielteiset tunnepitoiset
yhteydet esim. vaatimus hyvéksyd vastakkainen nikemys kasvatuksesta ja kunnioittaa
sitd ndkemystd. Oman vaikeutensa tuo sekin, ettd tyon tulokset eivét paivikotitydssé ole
aina selkedsti havaittavissa. (Kiesildinen 1990, 5-6; Leppédnen 1983, 81.)

Palmerusin ja Hiagglundin (1991) tutkimus korostaa erityisesti henkilostén keskindisen
yhteistyon merkitystd paivdhoidon laatutekijand. Tutkimuksen mukaan lapsildhtoiset
toiminnot ja lasten keskindinen vuorovaikutus lisdédntyivét aikuinen-lapsi suhdelukuun



vaikuttamalla vain siind tapauksessa, ettd henkilokunta on yksimielinen tyonsd
tavoitteista ja menetelmistd. Tosin sanoen aikuinen-lapsi suhdelukua térkedmmaksi
laatutekijdksi muodostui henkiloston keskindinen yhteistyo.

Paivikotitydssd voidaan Hujalan ym. (1998) mukaan erottaa kaksi vallan lajia. Ensinné
pdivikodin johtajalla on asemaan perustuva, hallinnollinen valta. Se kuuluu johtajalle
kunnan johtosdinndon tai vastaavan mukaan. Toiseksi pédivdkodissa on
asiantuntijavaltaa, joka méiédrdytyy henkiloston koulutuksellisen ja henkilokohtaisen
patevyyden kautta. Tiimissd toimittaessa kukin tuo oman asiantuntijuutensa tiimin
kdytt6on. Néin syntyy moniammatillinen tiimi. Voidaan sanoa, etti moniammatillisuus
on enemmaén ryhmain kuin yksilon ominaisuus. (Hujala ym. 1998, 166-167.) Qvretveit
(1995) méérittelee moniammatillisen tiimin ryhméksi erilaisen koulutuksen saaneita ja
eri tahojen palkkaamia ammatti-ihmisid, jotka tapaavat toisensa sdinnollisesti
koordinoidakseen tyétidsin palvelujen tarjoajina yhdelle tai useammalle asiakkaalle
tietylla alueella. (Qvretveit 1995, 29.) Tami médritelmd kuvaa enemmin mielestini
pdivékodin ja sen ulkopuolisten yhteisty6tahojen toimintaa, mutta paivékodissa voidaan
itsessddnkin erottaa moniammatillisuutta, koska sielld toimii eri ammattiryhmié
edustavia tyontekijoitd.

Pdivdkodissa tyoskennellddn siis tydryhmind eli tiimeind. Katzenbach ja Smith (1996,
59) ovat méidritelleet tiimin pieneksi ryhmaiksi ihmisié, joilla on toisiaan tdydentivia
taitoja ja jotka ovat sitoutuneet yhteiseen pddmédrdéin, yhteisiin suoritustavoitteisiin ja
yhteiseen toimintamalliin ollen yhteisvastuullisia suorituksestaan. Tiimity6lld voidaan
ndin ollen tarkoittaa erilaisia ryhmityén muotoja. Tiimin maéiritelmin ytimend
Katzenbach ja Smith (1996) pitdvit sitd, ettd tiimit ja suoritukset ovat viistaméttd
sidoksissa toisiinsa. Todella sitoutunut tiimi on tuottavin suoritusyksikkd, joka johdolla
on kiytettdvissddn. Tamé vaatii selkedt tulokset, joista tiimi on yhteisvastuussa ja tiimin
jaseniltd sekd organisaatiolta suoritusmoraalia tulosten saavuttamiseksi. (Katzenbach &
Smith 1996, 58.) Kuten jo aikaisemmin tuli esille, paivakotitydssd tyon tulokset eivit
ole useinkaan ndkyvissd vilittomaésti. Tama asettaa kasvattajille vaatimuksen madritelld
myds tyoskentelynséd paamadrit.

Tiimi4d voidaan Saralan ja Saralan (1996) mukaan kuvata kiinnittimalld huomiota
ryhmén elinaikaan, toimintavaltuuksiin, osallistujien sitoutuneisuuteen, ryhmén
kiinteyteen, yhdessdolon méidrddn ja tyoskentelyn kunnianhimoisuuteen. (Sarala &
Sarala 1996, 156-157.) Sarala ja Sarala (1996) korostavat, etti tiimity$ merkitsee suurta
muutosta yksikén toimintakulttuurissa, silld silloin siirrytadn yksildpainotteisesta
toimintatavasta yhteistoiminnalliseen toimintatapaan. Toimintakulttuurin muutos on 2-5
vuoden oppimisprosessi, jota tulee johtaa tietoisesti hallittuna muutosprosessina.
Hallitun muutosprosessin tidrked osa on koulutus, jonka avulla luodaan yhteistd
nidkemysti ja opetellaan tiimityon menetelmié. Tiimien tarve riippuu siitd, miten paljon
nykyisiin ja nihtdvissi oleviin toiminnan haasteisiin vastaaminen edellyttidd yhteistyota
ja ihmisten erilaisten kykyjen yhdistimisti. (Sarala & Sarala 1996, 159-160.) Jauhiainen
ja Eskola (1994) tuovat esille, ettd joillakin yhteiskunnan alueilla tavoitteellinen ryhma
on siind méadrin sulautunut instituutioihin, ettei sitd endd mielletd ryhméksi. Talldin
tuloksellinen toiminta saattaa tiedostamatta estyd, koska ryhméssd vaikuttavat joka
tapauksessa ryhméadynaamiset voimat. (Jauhiainen & Eskola 1994, 49.)



Spiik (1999) kertoo viidessd pohjoissuomalaisessa paivékodissa toteutetusta tiimityon
kehittdmisprojektista. Kahden vuoden tydskentelyprosessin jélkeen tulokset olivat
innostavia. Yli 60 % vanhemmista koki voivansa vaikuttaa lastensa paivdhoitoa
koskeviin kysymyksiin paremmin kuin ennen ja henkilosto koki, etté itseohjautuvuus oli
lisdinnyt tyotehtdvien ja vastuun tasaista jakaantumista sekd itsendisyyttd ja
motivaatiota. Spitk (1999) kuitenkin painottaa, ettd tiimityoskentely ei aina toimi.
Tiimeihin siirtyminen voi jopa sekoittaa jarkevéd toimintaa, johon joudutaan palaamaan
epdonnistuneen kokeilun jilkeen. (Spiik 1999, 20-22.)

Hakkaraisen (1997) mukaan usean kasvattajan samanaikainen ty6 lapsiryhmin kanssa
luo  erityisen  sosiaalisen avaruuden  kasvatusty6hon.  Yksilollisen  tyén
yhteensovittaminen toisten tyon kanssa aiheuttaa merkittdvid sosiaalisia jannitteitd,
mutta samalla siihen liittyy tirkes kehittdmisen potentiaali. Yhteisen ty6n organisointi
tiimin yhteistyoksi on usein puutteellista ja tiimityon vélineet heikosti tiedostettuja.
Arkitilanteissa lasten kehityksen edistiminen saa usein viistyd aikuisten keskindisen
yhteistoiminnan saneleman toiminnan logiikan tieltd. Kaikissa tiimeissd syntyy
jatkuvasti uusia ideoita ja innovaatioita aikuisten yhteistyOstd ja lasten toiminnan
kehittdmisestd. Niiden elinkaari voi kuitenkin jaddd lyhyeksi systemaattisen ideoiden
pohtimisen puutteen vuoksi. Ideoita ei testata ja kehitelld eteenpdin ja siksi niiden
hyviksikéytto ja levidminen estyy. (Hakkarainen 1997, 5.)

Kaipio (1999) liittdd pédivakotitybhon yhteisdkasvatuksen. Hénen mukaansa
yhteisokasvatus edellyttdd kasvattajalta yksilond humanistista toimintamallia ja
kasvatettavien ongelmien syiden ymmartdmista. Kasvattaja  tarvitsee
kasvatusmenetelmien hallintaa sekid ominaisuuksia, jotka mahdollistavat osallistumisen
avoimeen, tasavertaiseen vuorovaikutussuhteeseen yhteison muiden jdsenten kanssa,
demokraattiseen padtoksentekoon sekd herkkivaistoiseen, luovaan, Kkasvatettavan
mahdollisuudet oivaltavaan kasvatus- ja auttamisotteeseen. Myonteinen mindkisitys ja
hyvé itseluottamus ovat kasvattajan persoonallisuuden ydin, jonka varassa hidn pystyy
luomaan aidon, avoimen ja tasavertaisen suhteen lapsiin ja aikuisiin. (Kaipio 1999,
172.)

Huttusen (1984, 27) mukaan piivikotiyhteison sisdinen yhteistyé ja yksimielisyys
kasvatuslinjoista ovat onnistuneen yhteistyon edellytys koko péivikodin tasolla. Useissa
tutkimuksissa (Huttunen 1981, 1984; Huttunen & Turja 1982; Sangregorio 1986;
Rusanen 1988) henkilokunnan asenteen ja tydyhteison ilmapiirin on todettu olevan
yhteydessd yhteistyon toteutumiseen ja vanhempien aktivoitumiseen. Keskisen (1990)
mukaan pdivikotien haasteena viimeisen vuosikymmenen aikana on ollut tydyhteisén
toimivuuden tehostaminen. Pidivikotityé tulisi hinen mielestddn mieltdd yhdessd
tehtdvaksi tyoksi. (Keskinen 1990, 209.) Korhonen (1989, 119) asettaa yhteisollisyyden
paivakotityon tavoitteeksi. Hujala ym.(1998) puolestaan esittivit, ettd pdivikotityon
yhtend haasteena tédlld hetkelld on se, kuinka saada erilainen asiantuntijuus terveelld
tavalla eldmadn pdivikotityOyhteis6ssi. Hujala ym. (1998) mukaan viime vuosina
paivadhoidossa on vallinnut 'kaikki tekee kaikkea' -ajattelu, jolla tarkoitetaan sitd, ettd
henkilon yksittdiset tydsuoritukset eivit riipu hinen koulutuksestaan. Tdmi ajattelu on
toisaalta demokratisoinut pédividkodeissa vallinnutta ammattihierarkiaa ja liennyttanyt
ammattiryhmien vilisid ristiriitoja, mutta toisaalta se on my0s tasapdistinyt yksittdisten
tyontekijoiden varhaiskasvatukseen liittyvdéd osaamista. (Hujala ym. 1998, 167.)



Karilan (1997) tutkimus osoittaa, ettd pdivikotien ja lastentarhanopettajien kulttuuria
voidaan paitsi kehityshistoriansa myos kulttuurin rakentajien perusteella pitds naisten
kulttuurina.  Naiskulttuuri  tulee  tutkimuksessa esille péivikotien tyo ja
kasvatuskulttuureissa. Asiantuntijuuden muodostuminen naisten palkattomana tekemén
kotitydon perustalle nikyy yhéd edelleen kodinomaisuuden painottamisena péivikotien
tyo- ja kasvatuskulttuureissa. Tdméi painotus heijastuu tydnjaon episelvyyteen ja
vaikeuttaa asiantuntijuuden kehittymistd. Naiskulttuuri tuli esille my6s tutkimukseen
osallistujien  merkityksellisissi  eldminkokemuksissa.  Erityisesti  perheeseen,
kasvatukseen, lapsiin ja naiseuteen liittyvdat eldménkokemukset osoittautuivat
paivikodissa tyoskentelevin lastentarhanopettajan asiantuntijuuden kannalta térkeiksi.
(Karila 1997, 147.)

2.3 Ammatilliset vuorovaikutustaidot kasvatusyhteisdssi

Kemppisen ja Rouvinen-Kemppisen (1998) mukaan vuorovaikutus on olennainen osa
jokapdivdistd eldmddmme. Sosiaalipsykologian n#kokulmasta vuorovaikutus on
molemminpuolinen riippuvuus vihintddn kahden ihmisen vililld. Vuorovaikutus
rakentuu tunteista, tahdosta, ajattelusta ja toiminnasta. (Kemppinen & Kemppinen-
Rouvinen 1998, 162.) Ojala ja Uutela (1993) tarkastelevat vuorovaikutusta ryhmétasolla
ja maddrittelevit sen tasaveroiseksi aikuisten valilld syntyvéksi kahden tai useamman
ihmisen kanssakdymiseksi, johon sisdltyy halu ymmértdd tilanne myds toisen
ndkokulmasta. Tilanteessa, jossa valta ei ole jakautunut tasaisesti, esim. vanhempi-lapsi
tai esimies-alainen suhteessa, on enemmén valtaa omaavalla myds enemméin vastuuta
vuorovaikutustapahtumasta ja sen seurauksista. (Ojala & Uutela 1993, 5.) Haapaniemen
(1996) mukaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on aina ldsnd kolme siihen vaikuttavaa
tekijad: yksilo itse, muut ihmiset ja tilannetekijét erityispiirteineen. Namé kolme ovat
jatkuvassa, muuntuvassa vuorovaikutuksessa. (Haapaniemi 1996, 18.)

Granfelt, Jokiranta, Karvinen, Matthies ja Pohjola (1993) painottavat, ettd sosiaalityén
asiakassuhde on aina vuorovaikutussuhde. Kyseessdé on kasvokkain tapahtuvaa
vuorovaikutusta (face to face) laajempia vaikutussuhteita yhdistédva kokonaisuus. Téssé
mielessd asiakasldht6isyys jdsentyy sosiaalisena kysymyksend, jossa asiakkaan ja
tyontekijan kahdenkeskisen tapaamisen lisdksi kohtaavat myos yhteiskunnalliset,
kulttuuriset ja ajallis-paikalliset tekijat. Perinteinen asiakkaan kohtaamista
psykologisesta viitekehyksestd tarkasteleva ldhestymistapa ottaa huomioon vain osan
asiakkaasta. Vuorovaikutuksen osapuolet irrotetaan liiaksi toimintayhteyksistddn ja
taustatekijoistddn. Sosiaalityé on kuitenkin aina hyvin kontekstisidonnaista. Asiakkaan
ja tyontekijin kohtaamiseen vaikuttavat molempien osapuolten erilaiset taustat ja
kunkin hetkiset yhteiskunnalliset olosuhteet. (Granfelt ym. 1993, 83-85.) Uusitalo
(2000) tuo esille, ettd palveluorganisaatioissa kuten lasten pédivdhoidossa
vuorovaikutuksella on erityisen tdrked merkitys perustehtédvin toteuttamisessa.
Ty6yhteison jdsenet muuntavat yhteisén perustehtdvistd johdetut tyon tavoitteet
erilaisiksi teoiksi ja toiminnaksi nimenomaan vuorovaikutuksen kautta. (Uusitalo 2000,
52.)
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Kiesildisen (1994) on sitd mieltd, ettd ehkd vaikeimpia asioita kasvatustyon
ammattilaisille on oppia kantamaan vastuu vuorovaikutuksesta aikuisten kanssa.
Varhaiskasvatuksen koulutus on ollut hyvin lapsikeskeistd. Vastuu lapsesta on
luonnollista ja siksi my6s melko helppoa. Uusi alue — vanhemmat — on tuonut rinnalle
ikd4dn kuin tasavertaisen yhteisty6kumppanin, jonka kanssa vastuukysymys on erilainen.
Pdivihoitotyd on asiakaspalvelua ja se on entistd enemmaén muuttunut puhtaasta lasten
kasvatuksesta perheiden palveluksi. Pidivdhoidossa palvelu ei ole kuitenkaan
yksipuolista palvelujen tarjoamista vaan monimutkaista vuorovaikutustyotd pitkalla
tdhtdimelld. Tdm#n sujumisesta ensisijaisessa vastuussa ovat kasvattajat. My0s
kasvatusyhteis6ssd ~ toimiminen edellyttdd toimivia vuorovaikutussuhteita, silld
tyoyhteisén kehittyminen on mitd suurimmassa médrin vuorovaikutustapahtuma.
(Kiesildinen 1994, 87, 114-115.)

Leppdnen (1983) toteaa, ettd pdivdkotityd vaatii tunneperdistd osallistumista koko
tyoprosessiin ja tyontekijoiden oma persoona on tirked tyoviline. Paivikotiyhteisossd
tyoskenteleminen kuuluu ammatteihin, joissa ollaan jatkuvasti asiakkaiden, lasten ja
vanhempien kanssa tekemisissd. Tillaiset runsaasti sosiaalisia yhteyksid sisdltdvit
ammatit ovat psyykkisesti kuormittavia. (Leppéanen, 1983, 31.) Jurvansuu (1996) tuo
esille, ettdi nmonissa ihmissuhdealan ammateissa, esimerkiksi hoito- ja
kasvatustehtavissd, tyOntekijéltd vaaditaan huomattavaa luovuutta, joustavuutta,
ongelmanratkaisukykyd ja epamaidrdisyyden sietokykyd tydnsd menestykselliselle
hoitamiselle. (Jurvansuu 1996, 65.) Ketonen (1986) puolestaan pitéé kasvattajan roolia
vaikeana, koska kaikki kasvattaminen on henkilokohtaista. Ei ole olemassa yksiviivaista
tapaa suoriutua tilanteista, koska kasvaminen on osa elavéd elaméi. (Ketonen 1986, 17.)
Kiesildinen (1994) painottaa, ettd pdivihoidon ammattilaiset joutuvat jatkuvasti
pohtimaan oman ammatti-identiteettinsé vahvuutta. Tuloksekkaassa kasvatustyssd on
tunteiden ldsndolo vilttimitontd. Tunteiden hyvd hallinta, erottelu ja liittdminen
realiteetteihin on kuitenkin edellytys sille, ettd voi kantaa vuorovaikutuksesta vastuuta.
Yksityismindn ja ammattimindn erottaminen toisistaan vaatii kaikilta ihmisiltd
pohdintaa ja tukea toisilta samaa ty6ta tekeviltd. (Kiesildinen 1994, 115.)

Rusanen (1988, 67) nidkee yhteistyon kehittdimisen lahtokohtana henkilokunnan
tukemisen niin, ettd he kykenevit kohtaamaan erilaisia perheitd. Tatd ndkékulmaa tukee
pdivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietinndssd  esiintuleva  koulutuksellinen
ndkokohta yhteistyén kehittimiseen. Pdivdkodin henkilokunta tarvitsee valmiuksia
keskustella vanhempien kanssa. YhteistyOtaitojen opetuksen tulisi  siséltyd
henkilokunnan peruskoulutukseen. (Pidivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietintd
1980, 94.) Kiesildinen (1994) pitdd yhteistyon onnistumisen edellytyksend sitd, ettd
yhteistyotd ajatellaan prosessina. Prosessi on aina hidas, portaittain etenevéd ja se on
myds aina yksilollinen. Tavoitteet ovat siis erilaiset eri perheille, sen mukaan mihin
vanhemmat haluavat sitoutua. Joskus on pakko hyvidksyd sellainenkin tilanne, ettd
paivahoito hoitaa ja kasvattaa lasta parhaan taitonsa mukaan vanhempien suostumatta
vuorovaikutukseen. Tilanne on varmaan harvinainen ja #dirimmdinen, koska
ammattitaitoisella tyolld saadaan useimmiten ainakin jonkintasoista vuorovaikutusta
aikaan. Jos vanhemmat siitd selviésti kieltdytyvit, on tillainenkin tilanne hyvaksyttava.
(Kiesildinen 1994, 114.) Huttunen (1984) puolestaan asettaa yhteistyon kehittymisen
edellytykseksi sen, ettd peruskoulutus, tdydennyskoulutus ja tyénohjaus luo valmiuksia
aikuisten kanssa toteutettavaan yhteistyohon. Lisdksi hén painottaa péivahoidon
toimenkuvan ja henkilokunnan asenteiden tarkastamista suhteessa vanhempien uuteen
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rooliin pédivdhoidossa. Yhteistyd on Huttusen (1984) mukaan nihtdvd osana
varhaiskasvatusta ja sen on ldhdettdvad kotikasvatuksen tarpeista, ennaltaehkaisevini
toimintana perheiden parissa. Perheiden keskindisen vuorovaikutuksen kehittamiselld
on tirked merkitys vanhempien kasvatustuen saamisessa. (Huttunen 1984, 172-176.)

Ojala ja Uutela (1993) korostavat, ettd avoin vuorovaikutus onnistuu harjoittelun avulla.
Rakentava vuorovaikutus edellyttdd avoimuutta. Ryhmé pystyy ottamaan huomioon
vain mielipiteet, jotka ryhméin jisenet tietdvit. Ndin ollen vain avoimesti omista
toiveistaan ja tavoitteistaan kertovalla ryhmén jidsenelld on mahdollisuus vaikuttaa
ryhmén toimintaan. Avoin vuorovaikutus on sitd helpompaa, mitd parempi ilmapiiri
ryhméssd on. Avoin ja rehellinen vuorovaikutus on sitd helpompaa aroillekin ryhmén
jésenille, mitd positiivisemmin ja hyviéksyvidmmin ryhmén jdsenet toisiinsa suhtautuvat.
Heikon itseluottamuksen omaava henkild6 on muita herkemmin loukkaantuva.
Myoénteinen vuorovaikutus lisdd itseluottamusta. (Ojala & Uutela 1993, 162)

Eteldpelto (1992) painottaa, ettd tydeldamédn ennusteissa korostetaan poikkeuksetta
sosiaalisten taitojen merkitystd. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan téll6in itsensi
ilmaisuun, viestintddn, vuorovaikutukseen ja yhteisty6hon liittyvid valmiuksia, jotka
ovat yhtddltd seurausta tyon organisoinnissa tapahtuneista muutoksista etenkin
verkostojen merkitystd korostavaan suuntaan. Kasvatusalalla sosiaalisilla taidoilla ja
ihmissuhdeosaamisella on keskeinen merkitys. (Eteldpelto 1992, 28.) Brotheruksen
(1990, 87) mukaan paivakotityOssi tarvitaan ihmissuhdetaitoja sekd lasten kanssa ettéd
koko kasvattajayhteisossd toimiessa. Tamd edellyttdd riittdvdd ihmissuhdekykya.
Liljestromin (1985, 92) mukaan ihmissuhdekykyyn vaikuttavat rerveys (vitaalisuus ja
kestidvyys), dlykkyys (esim. kyky todeta yhteyksid, kyky kasitelld symboleja ja kdyttdd
hyviksi omia kokemuksiaan), empatia (elaytymiskyky, kyky omaksua toisen rooleja ja
tajuta jo ennalta, mitd tietty tilanne merkitsee muille), autonomia (kisite, jonka
ldhisukulaisia ovat voimakas itsetunto ja integriteetti, selked késitys omasta minésti ja
kyky pitdéd ylld ja noudattaa omaa sisdistd ndkemystd sekd selviytyd tilanteista joissa
itsetunto on uhattuna), arvostelukyky (kyky ymmirtdd ja arvioida erilaisten
toimintavaihtoehtojen sisdltod ja seurauksia) ja luovuus (kyky murtaa tavanomainen
kaytants, keksid uusia yhdistelmid ja kehittdd uusia nikoaloja). Brotherus (1990, 87)
painottaa, ettd ihmissuhdekyvyn osatekijidt eivét ole yksilon ominaisuuksia, vaan
valmiuksia ja taipumuksia, jotka ovat joko vahvistuvat tai heikentyvét sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa.

Hujala ym. (1998) sekd Rity (1987) tuovat esille, ettd yksilon ja yhteison
vuorovaikutuksen tuloksena tapahtuu ammatillista kasvua, jota kutsutaan ammatilliseksi
sosialisaatioksi. Ammatillinen kasvu ja kehittyminen ilmenee aina jossakin kontekstissa
eikd se ole pelkidstddn yksilon sisdinen tapahtuma. Ammatillisen sosialisaation aikana
yksilé omaksuu tiedolliset, taidolliset ja muut valmiudet, joita ammatissa toimiminen
edellyttdd. On huomattava, ettd yksilo ei ole pelkistddn vastaanottava ja vallitseviin
olosuhteisiin sopeutuva, vaan myos kykenevd kehittdmadn yhteison kulttuuria ja
ammatissa toimimisen kdytiantojd edelleen. (Hujala ym. 1998, 118; Raty 1987, 124.)
Ammatillinen sosialisaatio saavuttaa Rdadyn (1987) mukaan tayttymyksen asteen silloin,
kun tyontekija on sisdistinyt ammattietilkan. Ammattietitkan hin madrittelee
ammattialalla toimivia sitovaksi normistoksi, hyvin ammattikédyttiytymisen
edellytyksiksi. Se ettd yksilo noudattaa ammattietiikan velvoitteita, kuuluu hinen
ammattimoraaliinsa. Ammattietiikan sisdistiminen ja kéytdnnon moraalisddntdjen
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tinkimétén noudattaminen ovat yleensid ammattiin sosiaalistumisen korkein aste. (Réty
1987, 126, 133, 137.)

2.4 Kontekstuaalisen kasvun malli lastentarhanopettajan tyon teoreettisena
lihtokohtana

Kasvatustieteellisen ajattelun tehtdvdnd on pyrkid antamaan pohjaa kéytannon
pedagogiikalle. Perinteisesti kasvatustieteellinen ajattelu on painottunut didaktiseen
tarkasteluun kiinnittdimalld huomiota opetusmenetelmiin ja opettajiin menetelmien
toimeenpanijoina. 1990-luvulla kasvatustieteellisessd varhaiskasvatuksessa alettiin
painottaa kuitenkin kasvun ja oppimisen kontekstuaalisuutta. (Hujala ym. 1998, 8.)

Kontekstuaalisen kasvun malli rakentuu ekologisen teorian pohjalle. Ekologinen teoria
on jo 1970-luvulla Bronfenbrennerin esille tuoma kasvuympiristéon sidottu
kehitysndkemys, joka tuo esiin kasvuympériston vaikutuksen lapsen kehitykseen.
Ekologisen kasvatusndkemyksen mukaan lapsen kéyttdytyminen on tulosta yksilon ja
ympdristdn vuorovaikutusprosessista. Lapsi ndhdddn osana laajempaa systeemii. joka
madrittdd  hinen  kdyttdytymistddn.  Ekologinen  ldhestymistapa  painottaa
vuorovaikutuksen merkitystd ihmisten kesken sekd ihmisten ja ympériston valill4.
Lapsen kasvaminen ja kehittyminen on laajenevan ympériston ja lapsen vilisen
vuorovaikutuksen tulos. Lapsi ndhdddn aktiivisena toimijana ympéristossdén.
(Bronfenbrenner 1979, 21-22, 27-28.)

Bronfenbrennerin (1979) ekologinen malli on kisitteellinen, teoreettinen rakennelma,
minkd avulla on mahdollista kuvata ja analysoida kehitysympéristdjd, sekd niiden
keskindisid suhteita ja prosesseja, mitkd vaikuttavat yksilon kehitykseen.
(Bronfenbrenner 1979, 11-12.) Ekologiseen tutkimustraditioon pohjautuvia tutkimuksia
Suomessa ovat tehneet mm. Huttunen (1984, 1988a), Rusanen (1990) ja Virpiranta-Salo
(1992).

Ekologinen malli (Bronfenbrenner 1979) muodostuu neljastd sisdkkédin rakentuneesta
systeemistd; mikro-, meso-, ekso- ja makrotasosta. Ndiden systeemien avulla voidaan
havainnollistaa vélittomid ja vélillisid vuorovaikutussuhteita. Lapsi kasvaa ja kehittyy
niiden tuloksena. Vuorovaikutussuhteet ovat myos yhteydessi siihen kasvatukseen, mitd
vanhemmat toteuttavat. Kokoavasti voidaan sanoa, ettd lapsen kasvu ja kasvatusprosessi
on tulos niistdi vuorovaikutussuhteista, mitd systeemin eri tasoilla ilmenee.
(Bronfenbrenner 1979, 22-26; Hiagglund 1986, 27-28.)

Kontekstuaalisen kasvun tarkastelutapa on Hujalan ym. (1998) mukaan saanut
vaikutteita ekokulttuurisesta teoriasta (Gallimore ym. 1989), systeemisestd ajattelusta
(Jarvilehto 1994) seki sosiologisista teorioista (Giddens 1984, Berger & Luckmann
1995). Kontekstuaalisen kasvun mallissa kasvun ja kasvatuksen perusidea on
vuorovaikutusprosessi, joka saa muotonsa yksilon kéyttdytymisen ja sosiaalisen
ympiériston yhteenrakentumisesta ja niiden jakamattomuudesta. Kontekstuaalisen
kasvun mallissa kasvua, oppimista ja lapsen eldméi tarkastellaan lapsesta kdsin. Lapsi
nostetaan kasvun ja oppimisen ja sen kautta kasvatuksen ja opetuksen keskiton



kuitenkin niin, ettd kasvatus ndhddin yhteistyohankkeena kaikkien niiden kesken, jotka
osallistuvat lapsen eldméiin ja joiden eldméin lapsi osallistuu. T&ll6in didaktiikan sijaan
painotetaan yhteisty6td ja yhteistoimintaa. Oppimisympéristénéd on lapsen kasvun koko
arki, konteksti jonka osa lapsi on. Kontekstuaalisen kasvun mallissa lapsi ndhdain
toimijana kasvukontekstissaan. Yksilon kasvuympdéristdé muodostuu vilittdmistd
ympdristokokemuksista laajeten koko siihen yhteiskunnalliseen systeemiin, minkd
osana yksilo toimii. Kasvatuksessa timd merkitsee sitd, ettd kasvattajalle pelkka
keskittyminen lapseen ei riitd, vaan kasvattajan tulee tiedostaa koko kulttuurinen
konteksti, jossa lapsi eldd. (Hujala ym. 1998, 8-14.)

Helimiki (1990) toteaa Bronfenbrennerin (1979) mallin taustalla olevaan ekologiseen
kasvatusndkemykseen nojaten, ettd lapsen kayttdytymistd voidaan selittdad hyvin pitkélle
lapsen ja ympdariston vuorovaikutuksen funktiona. Lapsen ja aikuisen vilisen
vuorovaikutuksen ohella kaikki lapsen eldménpiirissd olevat jérjestelmit ja ihmiset
vaikuttavat lapseen ja kasvatukseen. (Helimiki 1990, 59.) Hujalan ym. (1998) mukaan
kontekstuaalisuus korostaa kokonaisvaltaista, lapsen arjesta nousevaa nidkokulmaa
lapsen kasvuun ja oppimiseen. Lapsen toimintaa voidaan ymmirtidd vain osana koko
ympdristén toimintaa. Oppiminen nidhdiin lasten ja aikuisten sekd lasten keskindisen
yhteistoiminnan tuloksena. Lasten toiminta ja eldm4 on kiinni vanhempien, opettajien ja
muiden aikuisten todellisuudessa, lasten kaveripiirin arjessa seké kaikissa kulttuurisissa
ja yhteiskunnallisissa valinnoissa ja ratkaisuissa, jotka heijastuvat lapseen ja joihin lapsi
heijastuu. Kasvatuksen kannalta on tidrkedé se, millainen vuorovaikutussuhde rakentuu
eritasoisten kasvuympdristétekijoiden vilille. Esimerkiksi pédivahoitohenkildston suhde
lapsen vanhempiin on lapsen vilittémén toimintaympériston ulkopuolinen, mutta
erittdin oleellinen vuorovaikutussuhde lapsen arjen kannalta. Kontekstuaalisessa
ajattelutavassa tarkastellaan kasvattamisen sijaan kasvua. (Hujala ym. 1998, 12-13.)

Huttunen (1988) on tutkimusraportissaan "Lapsen kayttdytyminen ja kasvuymparistd”
esittdnyt Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian pohjalta ekologisen mallin lapsen
kasvuympdristostd. Hujala ym. (1998, 15) ovat pohtineet edelleen mallia ja kayttavét
siitd nimitystd kontekstuaalisen kasvun malli perheessd ja paivdhoidossa eldvén lapsen
elaméssd. Malli on esitetty seuraavassa kuviossa 1.



Piivihoito Koti
(mikrosysteemi) Lapsi (mikrosysteemi)
yhteistyohon (meso- vanhemmat
perustuva systeemi) kasvatuksellisina
ammatillisuus kumppaneina

Lapsen kanssa toimivien
aikuisten eliméanpiiri
(eksosysteemi)

Yhteiskunnan kulttuurinen

ja sosiaalinen todellisuus
(makrosysteemi)

Kuvio 1 Kontekstuaalisen kasvun malli perheessd ja pdividhoidossa eldvan lapsen ndkokulmasta

Mikrosysteemi on lapsen viliton ympéristd, joka muodostuu toiminnoista, rooleista ja
henkil6iden vilisistd suhteista, joita yksilo kokee ympéristossddn. Lapsen tdrkein
kasvuympdristé on oma perhe, johon lapsella on syvimmaét, pysyvimmit ja jatkuvimmat
siteet. Merkityksellisin kasvatuksen ja kehittymisen mééritt4ja on vanhempien ja lapsen
vilinen vuorovaikutussuhde. Lapsen kasvaessa vilittémét vuorovaikutussuhteet
laajenevat perheen ulkopuolelle esimerkiksi isovanhempiin, paivdhoitohenkilokuntaan.
Piivdhoito, koulu ja erilaiset kerhot monipuolistavat lapsen vuorovaikutusta kodin
ohella. Lapsi on jo mikrotasolla useamman osasysteemin jésen. (Bronfenbrenner 1979,
22; Bronfenbrenner 1991a, 9; Helimiki 1990, 59-60.)

Hagglund (1986) on esittinyt, ettd epavirallisella sosiaalisella verkostolla on merkitysta
vanhempien kasvatusnikemysten laajentajana. Sukulaiset, ystdvdt ja naapurit
muodostavat tdmén sosiaalisen verkoston. Silld on tirked merkitys myss lapsen ja
vanhemman vilisen vuorovaikutuksen laadun maéérittdjand. Muilla mikrotason
systeemeilld on yhteys perheen sosiaalisen tukiverkoston muodostumiseen. Nami
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tukiverkostot heijastuvat vilillisesti lapsen kasvatuksen laatuun kotona. Mikrotason
tutkimuksessa huomio kiinnitetddn dyadiin eli lapsen ja vanhemman viliseen
vuorovaikutukseen. (Higglund 1986, 29-31, 33.) Helimdki (1990) toteaa. ettd
mikrosysteemi on ollut perinteisesti kasvatuksen keskeisin tarkastelukulma ja tilloin
huomio on keskittynyt kasvattajan ja kasvatettavien viliseen vuorovaikutukseen. Kuten
jo aikaisemmin mainitsin, perheiden epivirallinen sosiaalinen verkosto on pienentynyt.
Nidin ollen piiviakodin rooli osana perheiden sosiaalista verkostoa voi muodostua
monien perheiden kohdalla merkittavaksi. (Heliméki 1990, 59.)

Mesosysteemilld tarkoitetaan kahden tai useamman mikrotason jérjestelméd eli
pdivdhoidossa eldvin lapsen eldmédssd se tarkoittaa lapsen kasvuympéristéjen vélisti
vuorovaikutusta. Mesosysteemi on kodin jdlkeen seuraava ekologisen ympéristén
laajentuma. (Bronfenbrenner 1979, 25; Higglund 1986, 34.) Huyjala ym. (1998)
painottavat, ettd mesosysteemin toimivuus on sekd perheen ettd pidivdhoidon
kasvatuksen laadun yksi keskeinen kulmakivi. Vuorovaikutussysteemejd, joissa lapsella
itsellddn on aktiivinen rooli, ovat esimerkiksi kodin ja péivdhoidon vélinen
vuorovaikutus tai kodin ja kaveripiirin vilinen vuorovaikutus. Olemalla aktiivinen
osallistuja toimintaympéristéisséén, lapsi itse vuorovaikutussuhteidensa kautta vaikuttaa
mesosysteemiin ja sen toimintoihin. (Hujala ym. 1998, 18.)

Huttusen (1984) mukaan lapsi ja koko perhe osallistuu kodin ulkopuolisen instituution
toimintaan siirtyessdén pdivikotiin. Pdivdkodissa mahdollistuu perheen formaalinen ja
informaalinen tuki. (Huttunen 1984, 14.) Helimdki (1990) esittdd, ettd
varhaiskasvatuksessa  formaalinen tuki on lapsen vanhempien tukemista
kasvatustehtivissi ja kasvattaa yhdessd vanhempien kanssa lasta. Informaalisella tuella
tarkoitetaan niitd perheen ulkopuolisen varhaiskasvatuksen mahdollisuuksia, joiden
kautta vanhemmat voivat kokea olevansa varhaiskasvatuksen sosiaalisessa verkostossa.
Niin voidaan mesosysteemin kautta vahvistaa mikrosysteemin toimivuutta eli lapsen ja
vanhemman vilistd vuorovaikutusta. (Heliméki 1990, 61.) Sangregorion (1986) mukaan
kodin ja pédivdkodin tulisi muodostaa jatkumo lapsen eldméssd. Lapselle kehittyy
epavirallinen sosiaalinen verkosto pdivikodissa, kun hin tapaa muita aikuisia
péivikodin eri toimintojen kuluessa. (Sangregorio 1986, 7, 13.) Huttunen (1990, 11) tuo
puolestaan esille, ettd mikdli mesosysteemissd vallitsee ristiriita, se voi aiheuttaa
lapselle vaikeuksia.

Eksosysteemi eli lapsen toimintaympériston ulkopuolinen eldméntodellisuus vaikuttaa
vilillisesti lapsen kasvuedellytyksiin ja kasvatukseen vanhempien, péivihoitajien,
opettajien ja muiden kasvattajien ja aikuisten elménpiirin kautta. Lapsi ei itse osallistu
timidn tason toimintaan, mutta eksosysteemin toiminnoilla on yhteys niihin
edellytyksiin, jotka vaikuttavat vanhempien kasvatustoimintaan ja vuorovaikutukseen
lapsen ja vanhemman vililld. (Bronfenbrenner 1979, 25; Bronfenbrenner 1991b, 16.)
Helimden (1990) mukaan eksosysteemi maédrittdd ne tekijédt, jotka mahdollistavat tai
estdvdt vanhempien ja varhaiskasvattajien toimimisen tyydytystd tuottavalla tavalla
vanhemman ja kasvattajan roolissa. Tillaisia tekijoitd ovat esimerkiksi vanhempien
tydajat, pdivdhoitopalvelujen saatavuus ja joustavuus sekd sosiaali- ja
terveyspalveluiden laatu. Ndméi kaikki vaikuttavat perheen hyvinvointiin ja eldmisen
laatuun. (Helimiki 1990, 62.)



Hujalan ym. (1998) mukaan piividhoidossa eksosysteemi muotoutuu tydntekijéiden
oman henkilokohtaisen eldmidn lisdksi niistd tekijoistd, jotka muovaavat
ammatillisuutta. Téllaisia ovat henkiloston koulutustausta, tydskentelyolosuhteet jne.
Pdivihoidon toimintafilosofia, joka pitkélle perustuu aikuisten ndkemyksiin lapsista,
lasten tarpeista, kasvatuksesta, opetuksesta ja hoidosta vaikuttaa sithen, miki on lapsen
asema pdivihoitokasvatuksessa. Se muovaa lapsen arkipéivad, toimintamahdollisuuksia
ja sitd kautta lapsen kuvaa omasta itsestdan. (Hujala ym. 1998, 20.)

Makrosysteemi luo pohjan ekso-, meso- ja mikrosysteemien toimivuudelle
(Bronfenbrenner 1991b, 16-17). Makrosysteemi médrittdd sen ideologisen kulttuurin,
jonka tuloksena yhteiskunnan toiminnot muodostuvat. Télld tasolla maédritelldaédn
yhteiskunnan reunachdot esimerkiksi perheen toiminnalle, kun maéritellddn
perhepolitiikan ideologia ja lahtokohdat. (Bronfenbrenner 1979, 26.)

Hujalan ym. (1998, 19) mukaan kontekstuaalisen kasvun tarkastelumallin keskeisin anti
on mesosysteemin luonteen ja sen vilittdvien vaikutusprosessien mieltiminen
kasvatuksessa. Huttunen (1988a) painottaa, ettd varhaiskasvatus on nihtdvi entistd
kokonaisvaltaisemmalla tasolla vaikuttamisena lasten kehitykseen ja kasvatukseen
kotona ja pidivdhoidossa. Tavoitteeksi on asetettava se, ettd yhteistyd muodostuu
kiintedksi osaksi varhaiskasvatusta, minkd 1dht6kohtana on kotikasvatus ja vanhempien
osallistuminen  pidivdkodin  arkiseen  toimintaan. Perheiden  keskindisen
vuorovaikutuksen kehittyminen yhteistybn myo6td on tidrkedd. Vanhempien
vahvistuminen ja kehittyminen kasvattajina on onnistuneen yhteistyon tulos. (Huttunen
1988a, 136-137.)
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3 ASIANTUNTLJUUS

3.1 Asiantuntijuuden miéirittelyi ja tutkimussuuntauksia

Eklundin (1992, 30) mukaan asiantuntijuus on monin tavoin ymmdrretty ja
yhteiskunnallisen kehityksen mukana jatkuvasti muuttuva ilmié. Perinteinen nédkdkulma
asiantuntijuuteen on sosiologinen profession nikdkulma. Téll6in asiantuntijuus on nihty
tiettyjen professioiden eli ammattikuntien ominaisuutena. Tosin sekin, mitk4
ammattikunnat professioiden piiriin on hyvéksytty, on saanut erilaisia ndkemyksi4.
Professioammatteina eli ns. “henkisini t6ind’ on pidetty esimerkiksi ladkéareitd, pappeja,
opettajia, sosiaalityontekijoitéd, arkkitehtejd ja lakimiehid. Asiantuntijan aseman ndissé
ammateissa on tuonut korkea koulutustaso, vahva tiedollinen osaaminen ja itsendinen
asema tyossd. Professioammatit ja niihin liittyvé tiedollinen osaaminen ovat merkinneet
niiden haltijan kannalta ty6tilanteen taakse ulottuvaa kokonaisvaltaista roolia, joka on
pitidnyt sisdlldin myds valta- ja statusulottuvuuden. (Eklund 1992, 38-41; Eteldpelto
1992, 22.) Nykyisin asiantuntijuudesta on kuitenkin alettu keskustella yhd uusien
ammattiryhmien toiminnassa (Karila 1997, 11-12).

Eklund (1992) tuo esille, ettd opettajat, lastentarhanopettajat mukaan luettuna, ovat
suuri  kasvatusammattilaisten ryhmd.  Opettajaprofessioon  liittyy  ongelmia
kasvatustehtdvén arvoperustan vuoksi. Kasvatusalan arvopddmaédrdt ovat yleensd
kauniita esim. lapsen kasvun tukeminen ja kasvamaan saattaminen. Yhteiskunnan
todellisuudessa niitd ei voida kuitenkaan toteuttaa, silld kasvatusalaa séitelevat lait ja
ylemmit hallintovirkamiehet. Todellinen paadméadrd kasvatuksessa on kulttuurin
uusintaminen vakiona sukupolvesta toiseen. Viljemmin tarkastelun mukaan kuitenkin
kaikki akateemista koulutusta edellyttivdt ammatit luetaan professioammatteihin.
(Eklund 1992, 17-18, 45.) Niin ollen lastentarhanopettajan ammattia voidaan myés
tarkastella professioammattina.

Kinos (1997) esittdd, ettd Tulkin (1996, 34) mukaan vasta jonkin Kkentidn
monopolisoituminen tyystin jonkin ammattiryhmén haltuun oikeuttaisi puhumaan
professionaalisesta muodosta. Kinos (1997) on itse sitd mieltd, ettd pdivakodin hoito- ja
kasvatustydssd mikdan ammattiryhmai ei ole kyennyt monopolisoimaan kyseistd kenttdi
turvatakseen itselleen arvostetuimmat asemat. Pikemminkin péivékodin ldhihistoria on
esimerkki siitd, kuinka jatkuvan kamppailun seurauksena erilaisissa suhdanteissa
ammattikunnilla on toisaalta nostetta, toisaalta taas vajoamista. Yksi selitys tdhén on se,
ettd ns. perinteinen professionalisoituminen hoito- ja kasvatustyGssd on ldhes
mahdotonta, koska raja kaytdnnollisen osaamisen ja teoreettisen koulutuksen perustuvan
osaamisen vililli on hamérd. Hoito- ja kasvatustyohon liittyy aina suuressa méérin
hyvin yleisinhimillisi4 tietoja ja taitoja. (Kinos 1997, 254-265.)

Lastentarhanopettajan tydsséd opettajuuden rinnalla korostuu lasten iéstd johtuen hoiva.
Airaksisen (1991) on sitd mieltd, ettd hoiva ei sopeudu professioteoriaan.
Ammattilainen sallii asiakkaalleen tunteet ja kunnioittaa niitd, mutta itse hidn on
asiakasta kohtaan ’apaattinen’, ei eldydy liikaa vaan reagoi asiakkaaseen koulutuksessa
opituin keinotekoisin ‘ammattilaisen tuntein’. (Airaksinen 1991, 44.) Etelédpelto (1992)
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kuitenkin esittdd, ettd asiantuntijuuden liittiminen vain professioihin ei ole enidi
mahdollista, koska tyén luonne on muuttunut. Tiedollisen osaamisen lisdksi nykyiset
tyotehtavit vaativat yksilollistd luovuutta ja sithen liittyvdd sisdistd motivaatiota sekd
monipuolista vuorovaikutusta vaativaa osaamista. Tdmén vuoksi asiantuntija ei voi
lunastaa endd paikkaansa vain valta- ja statustekijéiden varassa vaan oikeutus omalle
asiantuntijuudelle tulee tehtadvildheisestd ja tulosvastuullisesta osaamisesta. (Eteldpelto
1992, 22.) Konttinen (1997) pitdd nykypdivan professionaalisten ammatinharjoittajien
tyOtd tieteen soveltamistoimintana kédytdnnon ongelmiin. Ammatinharjoittaja hahmottaa
ja jasentdd tyonsd kohteen abstraktien teorioiden ja systemaattisten mallien perustalta
riippumatta siitd, mikd on tyon kohde. (Konttinen 1997, 51.) Lastentarhanopettajan
tyossd kohde voidaan Konttisen (1997) méaéritelmian mukaan maéritelld lapsen kasvun
ja oppimisen tukemiseksi.

Etelapelto (1992) tuo asiantuntijuuden rinnalle ammattitaidon késitteen. Héanen
mukaansa ndmé kdésitteet ovat ldhentyneet toisiaan, silli nykyajan tyotehtdvien
osaamisessa on yhd vaikeampaa erottaa tietimisen ja taitamisen ulottuvuutta toisistaan.
Molemmat ulottuvuudet ovat tulleet tdrkeiksi. Eteldpelto (1992) nikee tulevaisuuden
asiantuntijuuden tieteellisen ja ammatillisen perinteen synteesind. Niin ollen
asiantuntijuutta ja ammattitaitoa voidaan pitdd hyvin paljon samansisiltdising kisitteina.
Ammattitaidolla on tarkoitettu yhteiskunnallisen tyonjaon edellyttimas, tietylld
koulutuksella ja kokemuksella hankittua yksilollistd valmiutta tai patevyyttd toimia
ammatissa. Ammattitaitoon liittyy vahvana sivumerkityksend tekemisen taito eli
taitaminen, jolla on perinteisesti kuvattu ns. kdytannollisiin t6ihin littyvd4 osaamista.
(Eteldpelto 1992, 20-21, 23.)

Hujalan ym. (1998) mukaan varhaiskasvatuksen ammattihenkilGstén asiantuntemus
perustuu varhaislapsuuden kasvun, kehityksen ja oppimisen yleiseen tuntemukseen.
Koulutettu ammattihenkildstd on oppimistoiminnan jirjestdmisen ja niiden siséllollisen
hallinnan asiantuntija. Voidaan sanoa, ettd koulutuksensa kautta ammattihenkildston
asiantuntemus on ikdspesifid. Ikéspesifi asiantuntemus on henkildston kautta olemassa
paivdhoitopaikassa jo ennen lapsen tuloa. Lapsen ldhdettyd se myds jdd, entistd
rikkaampana. Vanhempien ja erityisesti lapsen mukana péivihoitopaikkaan tuleva
asiantuntemus on sen sijaan yksilospesifid. Kdytdnnossd jako ei ole néin selked vaan
kyse on ensisijaisesta asiantuntijuusalueesta. (Hujala ym. 1998, 70-71.)

Karila (1997) valottaa tutkimuksessaan asiantuntijuuden tutkimuksen monenlaisia
lahtokohtia. Asiantuntijuutta on tutkittu esimerkiksi eksperttiysndakékulmasta (Berliner
1988; Chi 1988; Ericsson & Smith 1991; Sternberg & Horvath). Tilléin huomio on
suuntautunut jonkin tietyn ty6alan huippuosaamisen médrittelyyn ja tutkimuskohteena
on ollut yksilon taitavan toiminnan kehittyminen. (Karila, 1997, 16.) Eksperttiyttd on
tutkittu asiantuntijoiden toimintaa analysoimalla sekd kdyttamalld ns. noviisi-ekspertti —
paradigmaa eli vertailemalla noviiseja ja eksperttejd. Jalkimmdisessd on huomio
suunnattu erityisesti eksperttien ja noviisien tietimyksen rakenteeseen ja laatuun ja sen
eroithin. Eksperteilld on tarkoitettu tdlloin oman alansa huippusuorittajia, osaavia,
taitavia tai pitkdhkon tyokokemuksen omaavia henkil6itd. Noviiseina puolestaan on
pidetty henkil6itd, jotka ovat vihemmin taitavia, oppimisensa alkuvaiheessa olevia tai
vihdisen oman alansa kokemuksen omaavia. Esimerkiksi opettajatutkimuksissa
(Berliner 1988; Glaser 1989; Leinhardt & Greeno) tavoitteena on ollut 16ytdd eroja
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aloittelevien ja kokeneiden opettajien vélilla sekd tutkia, millaisten vaiheiden kautta
kehittyminen noviisista ekspertiksi tapahtuu. (Eteldpelto 1992, 32; Karila 1997, 15.)

Eteldpelto (1992) korostaa, ettd eksperttien ja noviisien vertailulla saadaan vain karkea
kuva niistd yleisistd toiminnallisista muutoksista, joita ammatillisen kehityksen my&ta
tapahtuu. Se antaa optimistisen kuvan tySkokemuksen seurauksena tapahtuvasta
oppimisesta, joka ndyttdisi merkitsevdn toiminta-avaruuden laajenemista, keskittymisti
olennaiseen, ongelman syviprosessointia ja tilannejoustavuutta. Eksperttiyden
kehittyminen ei ole kuitenkaan ndin suoraviivaista ja suoraan yhteydessd
tyokokemukseen. Kokemus ei vilttdméttd saa siis aikaan eksperttiyttd. Pikemminkin on
kyse kokemukseen perustuvan oppimisen tuottamasta toimintojen laadullisesta
kehittymisestd, joka ilmenee kulloinkin médriteltdvalld konkreettisella siséltoalueella.
(Eteldpelto 1992, 37.) Karila (1997) tuo myds esille eksperttiyden ja kokemuksen
vaikean suhteen. Kaiken todennékdisyyden mukaan ne ovat yhteydessd keskendin,
mutta hdnkin painottaa, ettd kokeneisuus ei vélttdmétts saa aikaan eksperttiyttd. (Karila
1997, 15.) Berlinerin (1986) mukaan kokeneisuus on kuitenkin niin ratkaiseva tekija
eksperttiyden kehittymisessd, ettd se on monissa tutkimuksissa asetettu tarkeimmaksi
kriteeriksi valittaessa koehenkil6itd eksperttiystutkimuksiin. Eksperttiyden tason
saavuttamisen on Kkatsottu vaativan vidhintddn yli 10 vuoden kokemuksen
asiantuntijuuden alueelta. (Berliner 1986, 9.) Eteldpelto (1992) arvelee, ettd
todenndkdisesti monissa sellaisissa toissé, joissa lahtokohtana on toisten henkil6iden
tarpeiden oivaltaminen ja ymmértdminen, kuten palvelualoilla, tehtdvdn kannalta
tarkoituksenmukaisesti valikoiva havainnointi on keskeistd eksperttisuorituksen
kannalta. Sellainen asiantuntemus ilmenee olennaisilta osiltaan ns. arviointikykyni.
(Etelépelto 1992, 32-34.)

Karila (1997) esittdd, ettid toisenlaisissa tutkimussuuntauksissa (Engestrom 1995; Lave
& Wenger 1991) asiantuntijuus on liitetty yksilod laajempiin nidkokulmiin, toimintaa
harjoittavan yhteison ominaisuudeksi, ja tutkimuksen huomio on suuntautunut joko
toimintaymparistoon tai yksilon kehittymiseen toimintaympéristossd eldessdan. Yksi
keskeinen eroavaisuus asiantuntijuuden tutkimussuuntauksissa on se, miten yksilon ja
ympériston  vélinen suhde n#hdddn asiantuntijuuden ilmenemisessd ja sen
kehittymisessd. (Karila 1997, 17.) Bennerin (1991) mukaan enkulturaatio-
ldhestymistavassa asiantuntijuuden nihddin kehittyvdan kokeneiden ja aloittelijoiden
vuorovaikutuksellisessa suhteessa. T#lloin sosiaaliset tilanteet, kdytdnnét ja kulttuurit
ovat keskeisid asiantuntijuuden kehittymistd valittdvid tekijoitd. Suuntauksen mukaan
taitavan asiantuntijan tietimys ja toiminta on ennen kaikkea dénetontd ja intuitiivista.
Enkulturaatio-ldhestymistapa nojautuu Dreyfusin & Dreyfusin (1986) kehittdméain
viisiportaiseen taitojenhankkimismalliin (Benner 1991, 28, 48-49).

Asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvdén oppimisprosessiin ndhddén siséltyvian ennen
kaikkea tuleminen toimintaa harjoittavan yhteison tésysivaltaiseksi jaseneksi (Lave
1991, 72). Lave (1991) ndkee taitavan toiminnan ja asiantuntijuuden
organisationaalisena ja toimintaa harjoittavan yhteison suhteisiin liittyvdnd. Hinen
mukaansa oppiminen on sosiaalinen ilmi6, joka rakentuu koetussa ja eletyssd
maailmassa, kulloinkin merkittdvdd toimintaa harjoittavan yhteison tdysivaltaisen
jasenyyden kautta. Tdmén nikemyksen mukaan psyyke, kulttuuri, historia ja sosiaalinen
maailma muodostavat vuorovaikutuksellisen prosessin, jossa toinen osa luo toisensa.
Talloin oppiminen ei ole kokonaan subjektiivinen ilmio eikd myoOskaidn tédysin



ympédrdivin maailman tuotetta. Laven mukaan identiteetin rakentuminen ja
asiantuntijaksi kehittyminen ovat saman prosessin kaksi puolta. Niistd identiteetin
rakentuminen motivoi ja antaa merkityksen jidlkimmdiselle, asiantuntijaksi
kehittymiselle. (Lave 1991, 63-65.)

Karilan (1997) mielestd Engestromin (1995) kehittavd tyOntutkimus on viimeisten
vuosikymmenien aikana ollut yksi asiantuntijuuden térkeistd tutkimussuuntauksista. Se
on kulttuuris-historiallisen toiminnan teorian perustalle rakentunut sovellutus ja
itsendinen muunnelma. Analyysiyksikkond viimeaikaisissa kehittdvidn tyontutkimuksen
tutkimuksissa on ollut kollektiivinen ty6njaollinen toiminta kohteineen ja motiiveineen.
Tutkimuksen huomio on suunnattu etupdéissd toiminnan dynamiikkaan. (Karila 1997,
17-18.) Kehittdvin tyontutkimuksen ldhtdajatuksena on jatkuvasti muuttuva, ristiriitoja
sisdltdva toimintajirjestelmi. Engestrom (1995) nékee tydn toimintajéirjestelmind, jossa
kokonaisuus muodostuu monen eri vaikuttavan tekijin osasta. Tdmén
toimintajarjestelmén pohjalta voidaan tutkia vaikuttavia osia erikseen sekd niiden
keskindisid vaikutussuhteita ristiriitojen ja kehityskohteiden l6ytdmiseksi. Tavoitteena
on muutoksen ymmdrtdminen ja hallinta. Toimintajirjestelmién muutokset syntyvit
sekd sisdisten jannitteiden ettd vuorovaikutuksen tuloksena. Toimintajirjestelmén
mallin avulla kuvataan yksilon ja yhteisén vilistd suhdetta tytoiminnassa. Tekijand
voidaan tarkastella ketéd tahansa tyoyhteison yksittdistéd tyontekijas tai tyontekijaryhmai.
(Engestrom 1995, 46, 52.)

Eklundin (1992) mukaan Suomessa asiantuntijatyon tirkein tarkastelualue on julkinen
sektori, koska p#ddosa pitkdn akateemisen koulutuksen saaneista toimii julkisella
sektorilla (Eklund 1992, 39). Lehtinen ja Palonen (1997) ovat sitd mieltd, ettd
asiantuntijuus on murrosvaiheessa. On siirrytty yksil6llisestd ldhestymistavasta kohti
asiantuntijakulttuurien kuvausta. Psykologiassa asiantuntijuutta on tarkasteltu
eksperttiystutkimuksena ja sosiologiassa professioiteorioiden kautta. Kasvatustieteessd
kehittyva asiantuntijuuden tutkimus tukeutuu kumpaankin ldhestymistapaan. (Lehtinen
& Palonen 1997, 113.) Karilan (1997, 20) tutkimuksessa kiy ilmi, ettd asiantuntijuuden
tutkimuksen haasteena nidyttdd olevan asiantuntijan ja h&nen ympéristénsi vilisen
vuorovaikutuksen ja sen merkityksen syvallisempi ymmartiminen. Samoin keskeiseni
tavoitteena on asiantuntijuuteen johtavan sosiaalisen ja kulttuurisen oppimisen prosessin
parempi ymmaértiminen. Huomion suuntaaminen asiantuntijan toimintakontekstiin tuo
esille myds ne muutokset, joita kaikissa asiantuntijatehtdvissd on tapahtunut. Nami
muutokset haastavat omalta osaltaan uudenlaisen asiantuntijuuden méérittelyyn.

Eteldpelto ja Tynjdld (1999) esittdvét, ettd ajankohtaisessa oppimisen ja
asiantuntijuuden tutkimuksessa on havaittavissa kaksi toisiaan tdydentdvad korostusta.
Ensimmadisen he liittdvat siihen, ettd oppiminen, tieto ja kognitio ndhdédin entistd
selvemmin kontekstuaalisena ja tilannekohtaisesti maédriteltynd ilmiona. Toinen
ajankohtainen korostus, joka on voimistunut erityisesti 90-luvun jilkipuoliskolla, on
huomion kohdistuminen yksittdisen oppijan sijasta  yhteis6on, ryhméin,
tyborganisaatioon tai asiantuntijaverkostoon ja niisséd tapahtuvaan vuorovaikutukseen.
Asiantuntijatiedon sosiaalisen médrdytymisen korostaminen on johtanut siihen, ettd
asiantuntijoiden ndhddin toimivan aina tietyissd sosiaalisissa konteksteissa kuten
tyoryhmissé, tiimeissé ja yhteisoissé. (Eteldpelto & Tynjala 1999, 9-10.)



3.2 Karilan (1997) malli lastentarhanopettajan asiantuntijuuden kehittymisesti

Karilan (1997, 13) mukaan asiantuntijuus on kulttuurinen ja sosiaalinen ilmid, joka
* rakentuu, toteutuu ja kehittyy yksilon ja ympériston vélisessd vuorovaikutuksessa.
Karila (1997) pitdd asiantuntijuuden kehittymistd oppimispolkuna, joka rakentuu
situationaalisten oppimiskokemusten jatkumossa. Kulttuuri ja yhteiskunnallinen saitely
muodostavat kontekstin tuolle oppimispolulle. Oppimispolkuun sisdltyva situaatio
nivoo yksilén eldméinhistorian kuluessa nikokulmia saaneen toiminnan osaksi
kulloisenkin toimintaympéristén toimintaa. Oppimispolun kulkuun heijastuu se, miten
henkildiden ja yhteiséjen nidkokulmat kohtaavat ja syntyyko tdstd kohtaamisesta
kehitystd hidastavia ristiriitoja vai kehitystd tukevaa vuorovaikutusta. Oppimispolulla
muodostuvien merkityksellisten oppimiskokemusten on todettu olevan tarkeitd
asiantuntijuuden kehittymisen suuntaajia. (Karila 1997, 148.)

Karila (1997) esittidd tutkimuksessaan, ettd asiantuntijuutta médritellddn jokapdivéisessd
toimintaympéristossd sielld toimivien henkildiden vilisissd neuvotteluissa. Pdivikodin
toimintakulttuuri on keskeinen noiden neuvottelujen luonteen muodostumiselle. Se on
merkityksellinen myds asiantuntijuuden maédrittelyssd. Pdivdkodissa tapahtuvat
keskustelut vaikkapa tyonjaon toteuttamisen perusteista ovat samalla keskusteluja
pdivikodissa tarvittavan  asiantuntijuuden tai  asiantuntijuuksien luonteesta.
Lastentarhanopettajan asiantuntijuus on maééritelty hyvin eri tavoin paividkodissa, jossa
kaikki tyontekijit tekevit samoja tehtdvid kuin sellaisessa pdivikodissa, jossa tyonjako
on organisoitu koulutuksen tai todettujen yksilollisten ominaisuuksien perusteella.
Samoin toimintakulttuuriin sisdltyvd ndkemys tyon luonteesta on olennainen perusta
asiantuntijuuden médrittelylle. Pédivdkodissa olevan lapsen idstd johtuen myds lapsen
muut kasvuympdéristot, hianen kotinsa ja vanhempansa ovat péivittdin ldsnéd péivikodin
elimidssd. Pieni lapsi on monin sitein sidoksissa perheeseensd. Niin
lastentarhanopettajalla ei ole mahdollisuutta hahmottaa asiantuntijuuttaan pelk&stidin
lapsen kasvun ja oppimisen n#dkokulmasta. Lastentarhanopettajan asiantuntijuus
liittyykin kiintedsti kahden ympiristdn, perheen ja pidivdkodin, kohtaamiseen (Karila
1997, 141, 144.)

Karilan (1997) mukaan asiantuntijuus rakentuu kolmen tekijdn: mindn ja
eldménhistorian, alaa koskevan tietdimyksen sekd kulloisenkin toimintaympériston
vélisessd vuorovaikutuksessa. Tam& vuorovaikutus saa aineksia yhteiskunnallisesta
ympéristostd ja sitd sditelevdt yhteiskunnan monet tasot ja niiden kulttuuriset
ominaisuudet. Yksittdisessd asiantuntijuuden kehittymisen tilanteessa tai vaiheessa
kukin ndistid em. tekijoistd omaa tietyn laadun. Tillaista asiantuntijuuden kehittymiseen
liittyvédd tilannetta kutsutaan situaatioksi. Situaatiossa tapahtuvan vuorovaikutuksen
seurauksena syntyvdt merkitykselliset oppimiskokemukset, jotka voivat olla joko
asiantuntijuuden kehittymisti edistdvid, pysdyttavid tai taannuttavia. (Karila 1997. 42,
115.)

Karilan (1997) madrittelemd mind ja eldmdnhistoria -ndkokulma liittyy sekéd yksilon
eldménkerrallisiin aineksiin, aiempiin merkityksellisiin kokemuksiin ettd yksilolle
ominaiseen tapaan toimia ympdéristossdidn. Henkil6 ei ole missdéin asiantuntijuutensa
ilmentymisen tai kehittymisen vaiheessa tyhjd taulu”, vaan aiemmat kokemukset ja
persoonallinen eldméinorientaatio ovat asiantuntijuuden rakentumisessa aina mukana.
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(Karila 1997, 43.) Karila (1997) painottaa, ettd minin ja eldménhistorian kisitteet
kietoutuvat tiiviisti toisiinsa ja niiti voidaan tietyssi mielessi pitdd toistensa tuottajina.
Eldminhistorialla tarkoitetaan sellaisten aiempien kokemusten kokonaisuutta, jotka
yksilo tulkitsee merkitykselliseksi jonkin ilmion kannalta. Mindn késitteelld
ymmirretdédn niitd henkilén ominaisuuksia, jotka heijastuvat hinelle ominaiseen tapaan
toimia erilaisissa tilanteissa ja ympéristdissd sekd kisitelld kokemuksiaan. (Karila 1997,
87.)

Karilan  (1997) mukaan  yksil6iden intentionaalinen  toiminta  omassa
toimintaympdéristossddn on tulosta aiemman eldménhistorian kuluessa rakentuneista
vuorovaikutussuhteista. Kulloinenkin eldméntilanne ja minddn liittyvidt ominaisuudet
heijastuvat sithen, milld tavoin asiantutijasubjekti ympéristéssddn toimii ja milld
intensiteetilla hin kykenee rakentamaan potentiaalisesta  oppimistilanteesta
merkityksellisen oppimiskokemuksen. Yksilon intentionaalinen toiminta voi kuitenkin
toteutua tietyssd toimintaympdristossd vain sen toimintakulttuurin mahdollistamissa
rajoissa. Ymparistosuhde ndyttid erittdin keskeiseltd oppimispolun kulun kannalta. Se ei
kuitenkaan yksin riitd selittdimaén polun tuloksellisuutta. Oppimispolkujen tarkastelussa
on syytd huomioida se, ettd asiantuntijuuden jénnittetkin toteutuvat aina tietyssd
tilanteessa. Ympéristosuhteen ja ympériston sallimien mahdollisuuksien yhdistelméi
ndyttdd olevan keskeinen, kun arvioidaan sitd, milld intensiteetilld henkilé voi olla
mukana asiantuntijuutensa rakentamisessa. (Karila 1997, 117.)

Karilan (1997) esiin tuoma tietdmyksen niakékulma tuo asiantuntijuuden rakentumiseen
tietdmisen ja osaamisen ulottuvuuden. Asiantuntijalla on koulutuksen ja kokemuksen
kautta rakentunutta, tiettyyn substanssialaan liittyvdd tietdmystd, jonka sisdllét ja
jasentyneisyys heijastuvat asiantuntijuuteen. Lastentarhanopettajan asiantuntijuuden
kohdalla substanssin luonteesta johtuen tietimykseen sisidltyy myos yksilon
arvomaailmaan ja ithmiskésityksiin liittyvid kysymyksia. (Karila 1997, 43.)

Lastentarhanopettajan asiantuntijuuteen liittyvdn toiminnan kannalta relevanttia
tietdimystd kutsutaan substanssialan tietimykseksi. Lastentarhanopettajan kannalta
keskeisid tietimysalueita ovat kasvatus-, lapsi-, konteksti- ja didaktinen tietimys. Se,
milld tavoin ndmi tietimysalueet kunkin lastentarhanopettajan asiantuntijuudessa
ilmentyvit, kuvaa asiantuntijuudessa ilmenevdd vaihtelua ja on siten yksi
monikasvoisen asiantuntijuuden rakentajista. Ilmeistd on, ettd tietimyksen vaihtelu
toteutuu  kulttuurisesti  hyvdksytyn  substanssialan  tietimyksen  puitteissa.
Asiantuntijuuteen liittyvd tietimys on sek# asiantuntijuutta rakentava tekija ettd
asiantuntijuuden kehittymisen tulos. Tietdmys on tulosta eldmistd omassa kulttuurissa
sekd koulutuksessa ja toimintaympéristéssd omaksutuista painotuksista. (Karila 1997,
104-105, 142.)

Karilan (1997) mukaan lastentarhanopettajan tydsséd painottuu kontekstitietimys muita
opettajaryhmid enemmdin siitd syystd, ettd lastentarhanopettajat tyoskentelevit eri
ammattiryhmista koostuvissa tyéryhmissé. Eri tasoisiin konteksteihin ja niiden erilaisiin
tulkintoihin liittyvdt asiat ovat pdéivittdin - esillda lastentarhanopettajan  tydssi.
Kontekstitietimyksen painottuneeseen merkitykseen heijastunee myos se, ettd muista
opettajaryhmistd poiketen lastentarhanopettajat tyoskentelevidt eri ammattiryhmisti
koostuvissa ty6ryhmissd. Eri tasoisiin konteksteihin ja niiden erilaisiin tulkintoihin
liittyvét asiat ovat pédivittdin esilld lastentarhanopettajan ty6ssa. (Karila 1997, 144.)
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Karilan (1997) esittimd Toimintaympdristo-ndkokulma liittdd asiantuntijuuden
rakentumisen yksilon ja ympéristéon véliseen vuorovaikutukseen. Toimintaympérist6d
tarkastellaan sekd konkreettisena ympéristond ettd subjektiivisena ja suhteellisena
ilmiona (merkittaviksi tulkittu toimintaympdristo). (Karila 1997, 43.)

Toimintaympéaristod tarkasteltaessa suhteessa lastentarhanopettajan asiantuntijuuteen,
olennaista on se, millaisia kulttuurisia ominaisuuksia toimintaympéristd sisiltaa.
Kulttuurilla ymmérretdin tietylle yhteis6lle ominaista eldmisen tapaa, joka koostuu mm.
arvoista, sddnndistd ja toimintatavoista (Morgan 1986, 111-113; Karila 1997, 53.)
Karilan (1997) mukaan odotukset suuntaavat henkilon ja toimintaympéristén
vuorovaikutuksen muodostumista. Odotusten perusteella osa tomintaympéristosti
tulkitaan itselle merkittdvdaksi toimintaympéristoksi.  Merkittaviksi  tulkittu
toimintaympéristd on tédrked asiantuntijan kehittymiseen liittyvien prosessien kannalta.
Sen avulla henkil6t hakeutuvat tai suuntautuvat omien odotustensa ja tavoitteidensa
perusteella tietoisesti tai vidhemmin tietoisesti omaa kehitystd tukevaan tai
vakiinnuttavaan ympériston osaan. Jonkin toimintaympiriston osan tulkitseminen
muuta ympéristod merkittdvimmaéksi liittyy oman asiantuntijuuden kehittymisen
osatekijoiden, minén, tietimyksen ja toimintaympériston vélisiin jannitteisiin. (Karila
1997, 81.)

Asiantuntijuutta toteuttavassa yhteisdssd toimiminen on olennainen osa asiantuntijuutta.
Tyopaikalla tulevat jatkuvasti esille toimintakulttuuriin siséltyvit erilaiset ndkemykset
asiantuntijuudesta samoin kuin erilaiset tavat toteuttaa sitd. Toimintaympéristossi
toimimiseen heijastuu toimintaympéristojen ja asiantuntijan ohella ndiden vilille
rakentuvan vuorovaikutuksen laatu, jonka Karila luokittelee staattiseen, dynaamiseen ja
ristiriitoja sisdltdvdidn vuorovaikutukseen. Vuorovaikutus on staattista silloin, kun
henkilén odotukset vastaavat hdnen kulloisenkin toimintaympdéristonsd kulttuuria ja
ndiden kummankin sisélténd on pitdytyminen totutuissa toimintakdytdnnoissd. Myos
dynaamisessa vuorovaikutuksessa henkilon odotuksen ja toimintaympéristén kulttuuri
vastaavat toisiaan, mutta kummankin sisdlté painottuu toimintakdytintdjen
kehittdimiseen ja uuden oppimiseen. Ristiriitoja siséltdvissd vuorovaikutuksessa
henkilon odotukset ja toimintakulttuuri eivit vastaa toisiaan. (Karila 1997, 80.)

Karila (1997) tuo lisdksi esille, ettd yhteiskunta s#dtelee lakien, normien ja
voimavarojen  suuntaamisen avulla pédivdkodeissa toteutettavaa  toimintaa.
Yhteiskunnallinen séitely kuvaa myos niitd odotuksia, joita tietylle toiminnalle ja
asiantuntijuudelle asetetaan. Suomalaisessa jérjestelméssd lasten hoitojérjestelyihin
liittyvét ratkaisut ovat olleet yksi keskeinen lastentarhanopettajan ammattia siitelevd
tekija. Ne ovat liittyneet yhteiskunnan rakenteissa tapahtuneiden muutosten ohella myos
kulloinkin vallinneeseen kasvatusajatteluun sekd naisia, lapsia ja heiddn elaméansi
koskeviin ajatustapoihin. (Karila 1997, 44.)



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Suomessa varhaiskasvatusta on 90-luvulle asti tarkasteltu ldhinnd yhteiskunnan
perheille tarjoamana sosiaalipalveluna (care civing), joka kéytdnnossd toteutuu
erilaisina paivihoitopalveluina. Téastd johtuen suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on
painottunut sen hoidollinen tehtdvd. Varhaiskasvatusta pedagogisena toimintana
(education) on herétty tarkastelemaan voimakkaammin vasta viime vuosikymmenen
aikana. Tdmén seurauksena suomalaiselle pdivdhoidolle on muotoutunut oma educare-
malli (Hujala ym. 1998, 4), jossa péivihoidon tehtdviksi méaritelldén sosiaalipalvelujen
tuottaminen seki varhaispedagogiikan ja siihen siséltyvin esiopetuksen kehittdminen.

Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria toi kasvatustieteelliseen ajatteluun
nikokulman, joka asettaa vaatimuksia varhaiskasvatuksen pedagogiikan kehittimiselle.
Kasvatus nihdaan tidlld hetkelld lapsen kasvuympdéristdossd toimivien aikuisten
yhteistyOprosessina ja yksilod voidaan ymmaértdd vain osana hiinen omaa ympéristodan.
Tamd kontekstuaalisen kasvun malli on tuonut uusia haasteita paivihoidon
henkilokunnan  asiantuntijuudelle. Tamin  vuoksi  tarvitaan  tietdmysti
péivdhoitohenkilokunnan toimintatavoista ja niistd olosuhteista, joissa lapset
pdivdhoidossa eldvit.

Tassd tutkimuksessa péivdhoitoa tarkasteltiin paivikodissa toimivien
lastentarhanopettajien kokemuksista oppimalla. Ilmid, jota tarkasteltiin oli aikuisten
vélinen yhteistyo lastentarhanopettajan ty6ssé. Olettamuksena minulla oli, ettd yhteisty6
ndiden eri aikuistahojen kanssa on perusedellytys lastentarhanopettajan tyélle.

Tutkimukseni tehtdvénd oli selvittéa:
Millaista on aikuisten vilinen yhteisty6 pédivikodissa toimivan lastentarhanopettajan
tyOssa?

Lahdin oppimaan ilmidsta kysymalla:

- Millaisia  aikuisten  vilisid  yhteistyttilanteita  pdivdkodissa  toimivan
lastentarhanopettajan arjessa on?

- Miten lastentarhanopettajat toimivat niissé tilanteissa?

- Miten lastentarhanopettajat ndkevat aikuisten vélisen yhteistyon osana
lastentarhanopettajuutta?



S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Aloitin tutkimuksen tekemisen syksylld 1998. Aineiston kerdZmisen ja litteroinnin tein
kevadn 1999 aikana. Syksy 1999 meni aineistoa jarjestidessi ja lopullinen analyysi sekd
raportin kirjoittaminen tapahtui kevién ja kesén 2000 aikana. Tutkimuksen tekemisen
eri vaiheet ndkyvit taulukossa 1.
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Taulukko 1 Tutkimuksen vaiheet ja aikataulu

5.1 Tutkimusmenetelmi

Tutkimusmenetelmaksi valitsin avoimen etnografisen haastattelun (Spradley 1995).
Tutkijana minulla oli tidstd syystd oppijan rooli. Menin haastattelemaan tutkimukseeni
osallistujia oppiakseni lastentarhanopettajan tyohon liittyvéstd aikuisten vilisestd
yhteistyostd  mahdollisimman  paljon. Haastateltavien kertomusten pohjalta
pyrkimyksenéni oli kuvailla, millaista aikuisten vilistd yhteisty6td pdivikodissa tehdddn
ja miten lastentarhanopettajat toimivat néissé eri yhteistyétilanteissa. Tarkoituksena oli
myds kuvailla, miten he mieltdvdat aikuisten vilisen yhteistydon osana
lastentarhanopettajuutta. Tutkimukseni tieteenfilosofinen pohja on fenomenologinen.
Tausta-ajatuksena minulla oli, ettd kulttuurit syntyvit ihmisen toiminnan tuloksena ja ne
toimivat ihmisen kayttadytymisen muokkaajina. (Syrjéldinen 1994, 74-78.)

Goetz ja LeCompte (1984, 245) sanovat etnografisen tutkimuksen syntyneen
uteliaisuudesta ihmisiin ja ihmisten eldméén liittyviin erilaisiin sosiaalisiin ilmi6ihin.
Eskola ja Suoranta (1998, 104) kuvaavat etnografiaa havainnoinnin muodoksi, joka
tapahtuu kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa. Syrjéldisen
(1994) mukaan etnografinen tutkimus ldhtee tutkittavan ilmion siséllostid. Tutkittavien
omat kokemukset ja oma konteksti pyritdin pitdmadn tutkimuksen selkérankana.
Etnografisessa tutkimuksessa kaikilla osapuolilla on aktiivinen, tutkimusta muokkaava
rooli. Tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmaérrystd ja samalla rikastuttaa inhimillistad
ajattelua ja diskurssia. Tutkija ei pyri paljastamaan ’lopullista totuutta’ vaan rakentaa




tulkintaa, jossa tutkija yhdistdd teoreettisen tietimyksensd, oman ja tutkittavien
nikokulmat. (Syrjéldinen 1994, 68.)

Etnografiasta esitetyissi luonnehdinnoissa korostetaan, ettd tutkimusta varten aineistoa
tulisi hankkia useilla eri menetelmilli. Liséksi painotetaan, etti kenttitySvaiheen tulisi
kestdd pitkdhko ajanjakso. Tutkimukseni ei vastaa kumpaankaan edelld mainituista
vaatimuksista. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan etnografinen tutkimus on kuitenkin
aina ainutkertaista ja jokainen kenttitilanne vaatii omat ratkaisunsa. Minulle ei ollut
aikataulullisesti mahdollista viettds kentdlld pitkdd ajanjaksoa ja tistd syystd keriisin
tutkimusaineiston kiyttdmalld ainoastaan haastattelumenetelmiid. Se on keskustelujen
ohella toinen etnografian pidiasiallinen tiedonkeruumenetelmi. (Eskola & Suoranta
1998, 107, 110.)

Minulla oli olemassa tiettyd esiymmirrystd ilmiostd, koska olen itse
lastentarhanopettaja. Esiymmaérrys helpotti tyotdni ilmion jasentdmisessi ja haastattelun
suunnittelemisessa. Toisaalta taas koin oman lastentarhanopettajuuteni myés riskiné ja
luotettavuusuhkana, joka piti koko tutkimusprosessin ajan tiedostaa. Titd asiaa
tarkastelen lisdi luotettavuuden arvioinnin yhteydessa.

5.2 Aineiston kerdiminen

Haastateltavia oli yhteensd kuusi ja he olivat lastentarhanopettajia. Valitsin heidt
harkinnanvaraisesti kahdesta isosta paivikodista Vili-Suomen alueelta. Haastateltavat
olivat kaikki naisia. Haastatteluun osallistujien valinnan kriteerini minulla oli
tyokokemuksen méa#rd. Haastateltavat olivat kaikki toimineet lastentarhanopettajina
vahintddn kymmenen vuotta. Eksperttiystutkimuksiin (Berliner 1986, 9) nojaten saatoin
pitdd heitd oman alansa asiantuntijoina ja olettaa saavani ilmiostdi mahdollisimman
paljon tietoa. Asiantuntijuutta en pitdnyt kuitenkaan itsestddn selving, silld kokemus ei
valttaméttd saa aikaan eksperttiytta (Eteldpelto 1992, 37).

Haastateltavia yhdistdvid tekij6itd olivat koulutustausta ja tydkokemuksen méidra.
l4ltddn haastateltavat olivat 36-40 —vuotiaita. Yhtd lukuun ottamatta kaikilla oli omia
lapsia. Lastentarhanopettajiksi he olivat valmistuneet vuosina 1980-1989 useasta eri
koulutuspaikasta, jotka vaihtelivat opistotasoisesta koulutuksesta yliopistotasoiseen
koulutukseen. Kahdella haastateltavista oli myds jokin muu ammattitutkinto.
Lastentarhanopettajina haastateltavat olivat olleet 10-19 wvuotta, joista aktiivisesti
tyoeldmissd 10-15 vuotta. Tauot lastentarhanopettajan tyohon olivat tulleet &itiys- ja
hoitovapaista.

Hankin tutkimustani varten virallisen tutkimusluvan pédividhoidon johtajalta. Ennen
haastattelujen suorittamista otin yhteyttd haastatteluun osallistuneiden tydpaikkojen
johtajiin saadakseni luvan suorittaa haastattelut kyseisissd pdivikodeissa. Pdivikotien
johtajien kanssa sovin, ettii haastattelut voitaisiin suorittaa tydaikana. He myds tukivat
minua haastateltavien valinnassa. Haastateltaviin otin yhteyttd kdymaélld tapaamassa
heitd jokaista tyOpaikalla. Toimin ndin madaltaakseni kynnystd haastatteluun,
kertoakseni tutkimushankkeeni tarkoituksesta ja haastattelun luonteesta seki tehdikseni



tutkimussopimuksen (liite 1). Samalla pyysin luvat haastattelujen nauhoittamiseen.
Kukaan haastateltavista ei kieltdytynyt nauhoituksesta, kun esitin asian haastattelun
luonteeseen  kuuluvana, keskusteluamme vapauttavana ja jatkotydskentelyini
helpottavana tekijdnd. Samalla tarkistin jokaisen haastateltavan kohdalla, ettd
kaytossamme olisi rauhallinen haastattelutila.

Haastattelurungon laatimisessa kaytin kirjallisuuskatsauksessa hankkimaani tietoa ja
omaa kokemustani lastentarhanopettajuudesta. Aluksi tein késitekartan tutkittavasta
ilmiostd. Sen avulla ryhdyin pohtimaan teemoja haastattelulle. Haastattelun (liite 2)
teemoiksi muodostuivat:

1. Aikuisten viliset yhteistyotilanteet pdivikodissa toimivan lastentarhanopettajan
tyossd

2. Lastentarhanopettajan omat toimintatavat aikuisten vélisissa yhteistyétilanteissa

3. Aikuisten vilinen yhteistyd osana lastentarhanopettajuutta

Noin viikkoa ennen varsinaisia haastatteluja tein kaksi esihaastattelua. Esihaastateltavat
olivat eri henkil6itd kuin varsinaiset haastateltavat. Esihaastattelujen tarkoituksena oli
harjoitella haastattelutekniikkaa ja testata ajankéyttdod sekd teknisid apuvilineitd. Sain
niissd  mielestdni  hyodyllistd  valmennusta  ja  varmuutta  varsinaisten
tutkimushaastatteluiden tekemiseen. Ennen haastattelujen suorittamista annoin
varsinaisille haastateltaville peitenimet Varpu, Orvokki, Kielo, Ruusu, Lilja ja Vuokko.

Tutkimushaastattelut tein 5.5.-11.5.1999 vilisend aikana. Haastattelupaikoista ja -
ajankohdista sovin haastateltavien toiveiden pohjalta. Yhden haastattelun tein
haastateltavan kotona, muut viisi haastateltavien tyopaikoilla. Haastattelujen kesto
vaihteli 1,5 - 2,5 tuntiin. Tutkimushaastatteluiden jalkeen kirjasin omat tunnelmani heti
muistiin. Toiset haastattelut koin erityisen onnistuneiksi, toisissa taas koin ettemme
paidsseet asiassa yleistd tasoa syvemmidlle. Kaiken kaikkiaan haastattelujen tekeminen
tuntui haastavalta. Oma ennakkotietdmykseni ja kokemukseni
lastentarhanopettajuudesta kirvoitti monin paikoin omia ajatuksia ja vililld teki mieli
kommentoida haastateltavien vastauksia. Pystyin kuitenkin mielestdni s#ilyttimién
haastattelijan roolini kaikissa haastatteluissa loppuun saakka. Helpotusta asiaan toi se,
ettd kerroin haastateltaville kysyvéni itsestdén selvidkin asioita, sellaisiakin joita he
tietivit minun lastentarhanopettajana tietdvin. Joku haastateltavista kertoikin
haastattelun jalkeen, ettd olisi ollut ihmeissdin kysymyksistdni, jos ei olisi ollut
tietoinen haastattelun luonteesta. Hiiri6tekijoitd haastatteluissa oli joitakin (puhelimen
pirind, ddninauhan puolen vaihto, pikaista kuulumisten vaihtoa perheenjdsenten kanssa
ja jokunen haastattelutilaan kurkistaja), mutta en kokenut niiden yhdessikéin
tapauksessa vaikuttavan merkittdvasti haastattelun kulkuun. Jokaiselta haastateltavalta
pyysin luvan haastaa heidédt tarvittaessa vield toiselle haastattelukierrokselle, mutta
saadun aineiston mairdan nihden sille ei tullut tarvetta. Haastattelujen jalkeen kuuntelin
jokaisen haastattelunauhan ldpi ja tein kuvaukset haastattelutilanteista.

Varpu (5.5.1999 klo 8.00-9.30)

Saavuin haastattelupaikalle hyvissd ajoin. Varpun toivomuksesta olimme sopineet
haastattelun aloitusajankohdaksi aamukahdeksan. Pohdiskelin etukiteen ajankohdan
sopivuutta, mutta turhaan, silld Varpun pdivd oli jo kdynnistynyt. Varpu otti minut
iloisesti vastaan. Vaihdoimme lyhyesti kuulumisia ja aloitimme haastattelun. Alussa



Varpu vaikutti hieman jannittyneeltd. Varpun puhenopeus oli reipas ja varsinkin alussa
minulle tuotti vaikeuksia pysy4 hinen ajatuksenjuoksussaan mukana. Menimme osittain
haastattelurunkoni pohjalta, osittain vapaassa jarjestyksessd. Varpu kertoi asioista
mielestini yleiselld tasolla. Esitin tarkentavia kysymyksid, mutta hdn ndytti hyvin
selkedsti rajat, joissa halusi haastattelumme pysyvin. Tunnelma haastattelun aikana oli
mielestdni rento, mutta asiallinen. Varpu oli koko haastattelun ajan hyvin virkeédn
oloinen ja tuntui olevan innostunut aiheesta. Hin istuskeli tuolillaan levollisena ja
katseli puhuessaan silmiin. Vain pohdiskellessaan Varpu kiinsi katseensa muualle.

Orvokki (10.5.1999 klo 10.00-12.00)

Olin hieman liian ajoissa haastattelupaikalla ja jouduin odottelemaan Orvokkia, koska
hdnen tyopéiviansd alkoi haastattelullani. Muut aikuiset pdividkodissa olivat tietoisia,
ket# olin tulossa haastattelemaan, eivitki himmistelleet ldsndoloani. Saavuttuaan téihin
Orvokki otti minut iloisesti tervehtien vastaan ja ldhti heti selvittimiin, mihin
voisimme menné suorittamaan haastattelun. Aluksi juttelimme vdhin kuulumisia, mutta
melko pian aloitimme varsinaisen haastattelun. Haastattelu soljui mukavan rennossa
tunnelmassa. Orvokki oli avoin ja kertoi asioista mitdén kierteleméttd. Loppuvaiheessa
haastattelu kulki enemmin teemarungon pohjalta. Orvokki oli huolissaan, saisinko
tarinoinnista mitd4n irti ja tarjoutui jopa kirjoittamaan lisdd ajatuksiaan. Sovimme
kuitenkin, ettd otan yhteyttd, jos haluan tarkentaa asioita tai haastatella lisda. Orvokki
oli ldhes koko haastatteluajan viredni. Loppuvaiheessa hdn hieman visyi. Han totesikin,
ettei saa “asioista kiinni”. Koko haastatteluajan hén katsoi puhuessaan silmiin, katse
harhaili vain muutaman kerran. Hén istui hyvin rauhallisena ja oli puhuessaan hyvin
ilmeikas.

Kielo (11.5.1999 klo 12.00-14.00)

Saapuessani haastattelupaikalle Kielo oli lasten kanssa ulkona. Han huikkasi toiselle
aikuiselle, ettd ldhtisi haastatteluun ja huomasin, etti asiasta oli sovittu etukiteen. Kielo
osoitti minulle paikan, johon menisimme tekemiin haastattelua ja saapui sinne pian
itsekin. Ehdin laittaa ennen Kielon saapumista nauhurin valmiiksi. Kielo oli odotellut
minua kaksi tuntia aikaisemmin, koska oli muistanut ajan véarin. Hanelld oli vilkas ja
toiminnantdyteinen aamu takanaan. Vaihdoimme pikaisesti pdivdn kuulumisia ja
aloitimme haastattelun ripedsti. Luottamuksellisuudesta mainitessani, Kielo kysyi
kaytanko suoria lainauksia raportissa. Sanoin kiyttdvéni, mutta tarvittaessa voivani
toimittaa etukiteen tekstin luettavaksi. Kieloa askarrutti asiassa kuitenkin enemmén
puhutun tekstin dnkyttivd muoto kuin sisdltd. Kielo oli mielestdni hyvin
yhteisty6haluinen. Hénell4 oli pohdiskeleva ote asioihin. Hén mietiskeli asioita rauhassa
adneen. Pidin tarkoituksella reiluja taukoja, ettd hin saisi miettimisaikaa. Kielo kertoili
tyostddn mielestdni avoimesti ja luottamuksella. Esimerkkitilanteitakin tuli, kun niita
jaksoi kysella. Jossain vaiheessa hin totesi, ettd "kylldhdn sind tieddt", mutta jatkoin
vain sitkedsti kyselemistd. Kielo katseli puhuessaan silmiin, vain pohdiskellessaan hin
katseli ikkunasta ulos. Hian vaihtoi asentoaan useamman kerran haastattelun aikana.
Loppuvaiheessa huomasin Kielon jonkin verran visdhtdvdn ja hinen ajatuksensa
alkoivat harhailla. Hén alkoi esimerkiksi kyselld kysymyksia uudelleen.

Ruusu (12.5.1999 klo 9.30-14.00, josta haastatteluun kéaytettiin aikaa 2,5h)

Olimme sopineet tapaamisen Ruusun kotiin aamulla puoli kymmeneksi. Saapuessani
paikalle, Ruusu oli juuri saanut perheen lapset paivékotiin ja kouluun. Ruusun mies oli
ldhtenyt t6ihin. Yovieraat olivat tekeméssi 1aht6d. Aamu oli ilmeisesti ollut vauhdikas,



silld tuntui, ettd Ruusullakin oli vauhti p#dlld. Joimme aluksi kahvia ja jutustelimme
niitd niditd. Kun vieraat ldhtivit, tilanne rauhoittui ja siirryimme pikkuhiljaa itse
haastatteluun. Ruusun ote haastatteluun oli alusta alkaen innokas. Han piti tilannetta
itselleen mieluisana ja harvinaisena. Omasta tyostd kertominen tuntui hénestd jopa
terapeuttiselta. Han kertoi avoimesti ja luottamuksellisesti vaikeitakin asioita. Kun
haastattelu jdlkeen kysyin tunnelmia, totesi hdn haastattelun olleen raskas. Tétd kuvaa
sekin, ettd hdn liikuttui useamman kerran kyyneliin kertoessaan asioista. Pidimme
ehdotuksestani vililld taukoa. Kdvimme hakemassa Ruusun pojan piaivikodista ja
samalla haukkasimme happea. Sieltd saavuttuamme sdimme lounasta, jonka lomassa
jatkoimme keskustelua. Ruusu kertoili asioista aidosti, omana itsendin katsellen
puhuessaan silmiin. Tilanne oli mielesténi luonteva ja minulla oli haastattelijana helppo
olla tilanteessa. Haastattelu kulki omaa rataansa haastateltavan kertoman mukaan.
Loppuvaiheessa tarkistelin, oliko kaikki teema-alueet tulleet 1dpikaydyksi. Ruusu halusi
haastattelusta kopion voidakseen vield lukea, onko siind jotain, mitd hidn ei halua
raportissa olevan. Aika oli puolellamme, koska tetmme haastattelua Ruusun kotona. Itse
pidin tétd haastattelua erittdin onnistuneena. Kortteisen (1982) mukaan haastattelu voi
kaantyd ns. syvdhaastatteluksi. Han kuvaa syvihaastattelua onnistuneeksi silloin, kun
tutkija tavoittaa haastateltavan yksityisen kokemusmaailman, mikéd 16ytyy hinen
roolikdyttdytymisensd ja piilotajuntansa ’leikkauspisteestd’. Téllin haastattelijan rooli
on ldhelld terapeutin roolia. Haastattelua voidaan pitdd onnistuneena silloin, kun
haastattelija innostaa haastateltavansa puhumaan luottamuksellisesti ja varsinaisesta
asiasta. (Kortteinen 1982, 300-301.) Ruusun haastattelussa saavutin mielesténi jotain
tdmdn suuntaista. Ruusu halusi lukea haastattelun ennen analyysia. Luettuaan
haastattelutekstin hdn esitti kahta kohtaa poistettavaksi. Ndméa toiveet huomioin
analyysia tehdesséni.

Lilja (20.5.1999 klo 12.00-13.30)

Saavuin haastattelupaikalle hieman sopimaamme aikaa aikaisemmin. Lilja oli
tiedottanut muille ryhmén aikuisille tapaamisestamme ja sain heiltdkin ldampimén
kéddenpuristuksen tullessani ryhméén. Lilja oli ollut jo aamun t6issd. Han taytteli vield
hetken lapsilistaa samalla pohtien dineen, olisiko haastattelua tarpeen alkaa jannittaa.
Liljan ehdotuksesta 1ihdimme kokeilemaan, voimmeko suorittaa haastattelun ulkona,
koska kevddn ensimmiinen limmin pdivd houkutteli héntd sinne. Haastattelu voitiin
suorittaa ulkona. Istuskelimme vastatusten puutarhapdydidn #drelld ja tunnelma oli
mielestdni muutenkin kuin auringosta johtuen ldmmin. Lievéksi haittapuoleksi sanoisin,
ettd oli aivan pakko pitdd aurinkolaseja ja ndin ollen ei ollut mahdollista ndhd4 toisen
silmid. Kurkistelimmekin vililld lasien takaa tehden asiasta huumoria. Mielestini
vilillamme oli luottamus ja Lilja kertoili tyOstddn avoimesti, tosin keskustelu pysyi
melko yleiselld tasolla. Mielestdni Lilja oli haastattelutilanteessa luonnollinen,
rauhallinen, rento ja vired. Tunnelma oli kiireeton loppuun saakka. Haastattelun jdlkeen
jdimme vield hetkeksi istuskelemaan keskustellen haastattelusta ja muustakin. Lilja
halusi haastattelutekstin luettavaksi ennen analyysia, mutta ei esittdnyt sithen mitdén
muutoksia.

Vuokko (21.5.1999 klo 9.30-11.00)

Tapasimme Vuokon kanssa kaytdvilld, kun saavuin paivikodille. Hén oli ilmeisesti
lahtenyt jo etsimiddn minua. Vastaanotto oli miellyttdvan iloinen. Vuokko oli ollut
aamun toissd. Ennalta sopimamme paikka oli varattuna ja Vuokko selvitteli, missi
voisimme tehdd haastattelun. Asettauduimme ryhmén tiloihin ja Vuokko sulki ovet, ettid
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saisimme olla rauhassa. Tunnelma oli alussa hieman jannittynyt, mutta hyvin pian
Vuokko paisi kiinni aiheeseen ja juttu sujui jouheammin. Vuokko kertoi asioista melko
yleiselld tasolla. Hén ei kertonut paljon esimerkkejd ja osoitti selvisti, jos ei halunnut
jatkaa jostakin asiasta. Vuokko katseli pddasiassa silmiin. Joskus hdnen miettiessddn
katse kadntyi toisaalle. Han istui rauhallisena, vaihtaen muutaman kerran asentoaan.
Haastattelun loppupuolella Vuokko vaikutti visyneeltd, silld hénelti meni muutama
kysymys ohi ja hdn alkoi vaihtaa asentoaan useammin. Aika my6skin juoksi meitd
vastaan, tosin olimme jo viimeisten kysymysten #édrelld, kun Vuokko asiasta mainitsi.
Emme olisi voineet jatkaa keskustelua siind tilassa juuri pitempédn. Vuokko kuitenkin
vastaili vield viimeisiinkin kysymyksiin hyvin rauhallisesti ja jdi jopa pohtimaan
vastauksia.

5.3 Aineisto ja sen analyysi

Laadullisen aineiston analyysissd pyritdfin luomaan aineistoon selkeyttd ja tuottamaan
sitd kautta uutta tietoa tutkittavasta aisasta. Analyysin tarkoituksena on tiivistdi aineisto
kadottamatta silti sen sisdltimdid informaatiota. Tavoitteena on kasvattaa aineiston
informaatioarvoa tekemilld hajanaisesta aineistosta selkeédi. (Eskola & Suoranta, 1996,
104.) Aineiston analyysid voidaan Bogdanin ja Biklenin (1992) mukaan tehdd kahdella
tavalla. Ensimméinen tapa on tehda analyysia jo tiedonkeruuvaiheessa. T4lloin tutkijalle
on oltava selvdd, mitd hin etsii. Tdssd tutkimuksessa ldhtokohta oli toinen. Lihdin
tutkijana oppimaan ilmidstd. Aineiston analyysi tapahtui systemaattisesti vasta sitten,
kun koko aineisto oli keritty. Tdmi on Bogdanin ja Biklenin (1992) esittimi toinen
analyysitapa. Tiedonkeruuvaiheessa tein silti jonkin verran analyysia omassa
mielessdni. Pohdin jokaisen haastattelun jédlkeen tutkimusmenetelméni sopivuutta sekd
saamani tiedon laatua ja m#drdd tutkimukseni tarkoitukseen ndhden. Talld pyrin
varmistamaan sen, ettd tutkimukseni tarkoitus ei hividisi. (Bogdan & Biklen 1992, 153-
154.)

Bogdan ja Biklen (1992) kuvaavat aineiston analyysia prosessiksi, jossa
puhtaaksikirjoitetut haastattelut ja muu materiaali jdrjestetdfin systemaattisesti.
Aineistoa késitellddn jarjestdmilld, pilkkomalla helpommin késiteltdviin  osiin,
yhdistdmé&lld néitd osia, etsiméilld erilaisia malleja ja jasentdmilld olennaisia asioita ja
16ydoksid. Aineiston analyysissd pohditaan, mitd tutkimuksella halutaan muille kertoa.
(Bogdan & Biklen 1992, 153.)

Haastatteluista kertyi &4ninauhaa yhteensd noin 11 tuntia. Litteroin haastattelut
rivinumerointia ja kronologista sivunumerointia k&yttden. Litteroinnissa merkitsin
haastateltavien puheessa olleet tauot seuraavasti:

, = lyhyt tauko

... = pitempi tauko

Litteroituun muotoon purettuna aineistoa kertyi 256 sivua (rivivili 1,5 ja pistekoko 12).

Aineiston systemaattisen analysoinnin aloitin saatuani aineiston litteroituun muotoon.
Syvennyin lukemaan litteroitua aineistoa ja merkitsin samalla marginaaliin kussakin
haastattelussa esille tulleet asiat. Nididen merkintdjen pohjalta tein jokaisesta
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haastattelusta kisitekartan, jossa ndkyi haastattelun sisdlté. Kisitekarttoja tutkimalla ja
vertailemalla 16ysin aineistosta 22 teemaa koodausta varten. Teemojen avulla koodasin
koko alkuperdisen aineiston kdyttden seuraavanlaista merkintitapaa: (H1, 5 / 4). Hl
tarkoitti haastateltavaa, 5 tarkoitti sivunumeroa ja 4 tarkoitti koodausteemaa.
Koodattuani koko aineiston jatkoin analyysin tekoa leikkaa- ja pistd-kansioon
menetelmilld. Tein tdmin tydskentelyvaiheen kisin, koska se tuntui aineiston kokoon
nihden selkeimmiltd. Seuraavaksi siirsin teemoittain jérjestetyn aineiston tietokoneelle
ja aloin lukea sitd. Kirjasin ylos, mitd haastateltavat olivat kustakin teemasta puhuneet.
Ndin pystyin helpommin vertailemaan haastateltavien vastauksia ja loytdmadn
samanlaisuudet sekd poikkeavuudet. Téltd pohjalta ryhdyin kirjoittamaan 16ydoksid.
Loydoksiin liitin lainauksia alkuperdisaineistosta ja ne ndkyvét raportissa sisennettyni
tekstind. Kiytin lainauksissa viitteend haastateltavan nimed, sivunumeroa ja
rivinumeroa. Analyysin edetessd tutkimukseni 16ydososa hahmottui kaksiosaiseksi.
Ensimmdisessd osassa (Luku 6: Loydokset) esittelen ilmidtd sellaisena kuin se
haastateltavien kertomusten perusteella ilmeni. Toisessa osassa (Luku 7:
Lastentarhanopettaja aikuisten vilisen yhteistyon rakentajana) tarkastelen 16ydoksia
yleisemmadlld ja teoreettisemmalla tasolla. Aineiston analyysivaiheessa kéytin lisdksi
tutkimuspdiviakirjaa merkiten sithen kaikki tutkimuksen tekemiseen liittyvit ajatukset.

5.4 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Laadullista tutkimusta arvioidaan tutkimusprosessin luotettavuutta arvioimalla.
Arvioinnin kohteena on tutkija itse, koska hén on tutkimuksensa keskeinen tyoviline.
Nidin ollen tutkija joutuu koko tutkimusprosessin ajan miettimddn ratkaisujaan.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille ei ole olemassa yhtd selkeda
kisitystd, koska tutkimusperinne siséltdd wuseita erilaisia ldhestymistapoja ja
tutkimustekniikoita. (Eskola & Suoranta, 1998, 211.) Patton (1990, 462) painottaa
laadullisen tutkijan velvollisuutta osoittaa tutkimuksensa reliabiliteetti ja validiteetti,
vaikka laadullisen tutkimuksen analysointiin liittyykin tutkijan mahdollisuus tehda
luovia ratkaisuja.

Syrjéléldisen (1994, 100) mukaan etnografisessa tutkimuksessa luotettavuustarkasteluja
tehdddn juuri kisitteiden reliaabelius ja validius avulla. Eskola ja Suoranta (1996)
puolestaan tuovat esille, ettd jotkut ihmistieteilijit ovat halunneet korvata perinteiset
luotettavuustermit  ja  kdyttdvit  tdstd  syystd  laadullisen  tutkimuksen
luotettavuustarkastelujen  yhteydessd  késitteitd  uskottavuus ja  siirrettdvyys.
Uskottavuudella tarkoitetaan sisdistd validiteettia ja siirrettdvyydelld ulkoista
validiteettia. Reliabiliteetti on muutettu varmuuden kisitteeksi. (Eskola & Suoranta
1996, 166-167.) Kéytan tutkimukseni luotettavuuden tarkastelussa perinteisid kasitteita
reliaabelius ja validius.

Tutkimuksen reliaabeliutta arvioitaessa tarkastellaan ulkoista ja sisdistd reliaabeliutta.
Syrjaldinen (1994) tulkitsee Goetzia ja LeComptea (1984) ja toteaa, ettd ulkoisessa
reliaabeliustarkastelussa oleellista on arvioida tutkijan asemaa, tutkimukseen
osallistujien valintaa, olosuhteita, kisitteiden méirittelyd, aineiston keruuta ja analyysia.
Sisdisessi reliaabeliustarkastelussa arvioidaan tutkijan onnistumista tutkittavan henkilén
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tai ilmi6n todellisuuden siilyttimisessd. Sisdinen reliaabelius varmistetaan kayttamalla
ddnitallennuksia, videointia ja valokuvausta. Sitd voidaan lisdtd myos kdyttdmalld
ulkopuolista lukijaa tutkimusprosessin aikana. (Syrjdldinen, 1994, 100-101.)

Vasenkari ja Kamppinen (1994) painottavat, ettid tutkijan subjektiivisuus tulisi nikyid
tutkimuksen kaikkien vaiheiden kuvailussa. Tutkijan tulisi n#hdd, ettd hidn on
tutkimuksensa erottamaton osa. Vasta tdmin tiedostettuaan tutkijan on mahdollista
tarkastella tutkimustaan refleksiivisend. Tutkimus on refleksiivinen, kun tutkija
eksplisiittisesti tarkastelee kysymyksenasetteluaan, kayttaytymistidn
kenttdtyétilanteessa, metodologiaansa ja kirjoitetun tutkimuksensa tyOstdmista.
(Vasenkari & Kamppinen 1994, 144-146.) Minulla oli esiymmaérrystd tutkimastani
ilmiostd, koska olen itse lastentarhanopettaja. Ennakkokdsitykseni ilmidstd vaati
minulta kuitenkin tutkijana valppautta. Koko tutkimusprosessin ajan minun oli
tarkkailtava, ettd en antaisi omien ké&sitysteni ohjata tutkimusta. Esiymmérrykseni oli
minulle siis seki etu ettd koko tutkimuksen ajan tiedostettava uhka. Oma tietimykseni
ja kokemukseni lastentarhanopettajuudesta oli minulle avuksi haastattelun
suunnittelemisessa ja tutkimusaineiston jisentdmisessd. Se oli selvd etu. Tutkijana
roolini oli kuitenkin oppia ja ihmetelld. Haastateltavien kanssa saman ammattiryhmén
edustajana oli olemassa vaara, etten osaisi tai huomaisi ihmetelld tarpeeksi vaan pitdisin
asioita liian selvind. Tdhén pyrin kiinnittdmé&in huomiota koko tutkimusprosessin ajan.

Omakohtainen kokemus lastentarhanopettajuudesta heritti minussa tunteita, joita
jouduin tutkimusprosessin aikana pohtimaan. Huomasin vililld arvottavani
haastateltavien vastauksia. Jonkun haastateltavan kertomukset saattoivat &drsyttdd,
jonkun toisen ihastuttaa. Niissd tilanteissa pyrin olemaan hyvin valppaana ja
muistamaan oman tutkijan roolini. Patton (1980, 461) sanookin, ettd luotettavuusuhaksi
saattaa muodostua tutkijan ja tutkittavien sympatiat seké antipatiat juuri siitd syysta, ettd
tutkija on tutkimuksensa viline. Tdméin vuoksi tutkimuksen tulee siséltdd tutkijasta
sellaista henkilokohtaista ja ammatillista tietoa, jonka voidaan olettaa vaikuttavan
tiedonkeruuseen, analyysiin tai tulkintaan niin positiivisesti kuin negatiivisestikin.

Haastateltaviksi valitsin henkilitd, joilla uskoin olevan mahdollisimman paljon
sanottavaa ja ajatuksia ilmiostd. Kaikkia haastateltavia voitiin tyokokemuksen
perusteella pitdd oman alansa asiantuntijoina. Tdmé lisdsi aineiston luotettavuutta.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on kuitenkin hyvd muistaa, ettd haastateltavien
rajaaminen vain asiantuntijoihin rajaa myos ilmi6td. Niin ollen télld tutkimuksella ei
voida saavuttaa kokonaiskuvaa aikuisten vilisestd yhteistyostd lastentarhanopettajan
tyossd. Saadun aineiston maira (256 sivua) sen sijaan lisési tutkimuksen luotettavuutta.
Valitsemani tutkimushenkil6t olivat minulle ns. 'kentén kollegoita'. Tutkimusprosessin
aikana pohdin useaan otteeseen sen vaikutusta tutkimukseni luotettavuudelle. Joidenkin
haastateltavien kohdalla jouduin pohtimaan, toimiko kollega-suhde jonkinlaisena
kontrollina. Varpun ja Vuokon haastatteluissa mietin tita erityisesti. Varpu ei halunnut
kertoa aikuisten viliseen yhteistyohon liittyvistd vaikeista tilanteista lainkaan ja Vuokko
taas osoitti jossain tilanteessa selvisti rajan, jonka jilkeen hédn ei endd halunnut jatkaa

keskustelua.
"On ollu, mutta ne on ollu kylld niin vaikeita, ettd ei niitd kylld halua tdssd ottaakaan
esille...” (Varpu, 40, r 5-6.)

"... no sit seuraava kysymys!" (Vuokko, 240, r 23-24.)



Niissd haastatteluissa ilmiotd tarkasteltiin - muihin haastatteluthin  verrattuna
yleisemmilld tasolla. Muiden haastateltavien kohdalla koin onnistuneeni
luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa paremmin. Tosin Liljan kohdalla havaitsin
hidnen tunnustelevan vuorovaikutussuhteemme laatua. Hén painotti erityisesti
luottamuksellisuutta, ennen kuin kertoi vaikeasta tilanteesta tyoyhteisdssaan.

"... tdd nyt on luottamuksellista niin ni... meidnkin talossa..." (Lilja, 211, r 17-18.)

Sitd johtuivatko ndmi tapaukset tutkijan ja haastateltavan vélisestd luottamuksesta, ei
voida osoittaa, mutta se on kuitenkin mahdollista. Jokaiselle haastateltavalle korostin
haastattelujen luotettavuutta ja siti, ettei heitd voitaisi raportin perusteella tunnistaa.
Toisaalta taas kollega-suhteesta tuntui jonkun haastateltavan kohdalla olevan myds
hyotyd. Ruusu kertoi puhuneensa avoimesti juuri siitd syystd, ettd olin itsekin
lastentarhanopettaja ja piti haastattelutilannetta itselleen terapeuttisena. Syrjdldisen
(1994) mukaan etnografisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan vilinen
vuorovaikutus on tutkimuksen voima. Tutkijan oma aktiivisuus ja ldheisyys tutkittavien
kanssa on vilttdmétonté riittdvin ja totuudellisen informaation saamiseksi. (Syrjdldinen
1994, 102.)

Olosuhteet haastatteluita tehdessd olivat mielestdni tutkimukselle suotuisat.
Haastateltavan (Ruusu) kotona suoritettu haastattelu sai minut tosin pohtimaan siti,
olisivatko muut haastattelut olleet luonteeltaan erilaisia, jos ne olisi tehty muussa kuin
haastateltavien ty6ymparistossd. Haastattelupaikat valittiin kuitenkin haastateltavien
toiveiden pohjalta ja luotin siihen, ettd he itse osaavat médritell4 itselleen luontevimman
paikan haastattelulle. Haastattelutilanteissa merkittdvid ulkoisia héiridtekijoita ei ollut ja
kaikissa haastatteluissa oli rauhallinen tila kiytettdvissd. Aikaa haastattelujen
tekemiseen oli jokaisessa haastattelussa riittdvasti ja itselldni oli aikaa valmistautua
haastatteluihin huolellisesti. Luotettavuutta lisdsivdt myos ennen tutkimushaastatteluita
tehdyt esihaastattelut.

Luotettavuutta lisdsi my6s se, ettd nauhoitin ja kirjoitin sanasta sanaan muistiin kaikki
haastattelut. Ndin pystyin tallentamaan haastateltavien kertomukset mahdollisimman
tarkasti. Pystyin my6s tutkimusprosessin aikana palaamaan aina alkuperdisen aineiston
pariin ollessani epdvarma tulkinnoistani. Aineiston analyysissa luotettavuutta lisddva
tekija oli aineiston lukeminen useaan kertaan ja koodauksen tekeminen.

Syrjdldinen  (1994) esittdd, ettd Goetz ja LeCompte (1984) erottavat
validiteettitarkasteluissa sisdisen ja ulkoisen validiteetin. Heiddn mukaansa sisédisen
validiteetin pahimmat uhkat ovat tutkijan vaikutukset ja vaarat johtopadtokset. Ulkoisen
validiteetin uhkat voidaan vdistdd raportoimalla tutkimuksen eri vaiheet, kisitteet,
tekniikat ja teoriatuki mahdollisimman tarkasti. (Syrjdldinen, 1994, 101.)

Kerssin tutkimukseni aineiston k#yttdmélld vain yhtd menetelmii ja nidin ollen
mahdollisuutta ristiinvalidointiin ei ollut. En pystynyt mydsk&én tutkimuksen ajallisella
kestolla vidhentdimédn validiteettiuhkia. Sen sijaan pyrin lisddmédn tutkimukseni
validiutta kirjaamalla yloés omia tuntojani ja havaintojani tutkimukseen liittyvistd
asioista koko tutkimusprosessin ajan. Erityisesti analyysivaiheessa siitd oli paljon
hyo6tya.
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6 LOYDOKSET

6.1 Aikuisten viillinen yhteisty6 piiviikodissa on monitahoinen ilmié

Paivdkodissa tyGskentelevd lastentarhanopettaja tekee yhteistyotd useiden eri
aikuistahojen kanssa. Ndiistd aikuiskontakteista kertoessaan kaikki haastateltavat
mainitsivat ensimmdisind lasten vanhemmat ja tyGyhteisén jésenet. Niiden
aikuisryhmien kanssa yhteisty6td on méérédllisesti eniten ja se on péivittdistd. Kaikki
haastateltavat mainitsivat lisdksi erindisid muita yhteisty6tahoja, joista tdssd
tutkimuksessa kéytdn nimitystdi muut aikuiskontaktit lastentarhanopettajan ty6ssi.
Muiden aikuiskontaktien kohdalla nousi esiin erityistyontekijéiden muodostama
yhteistyoverkosto ja joukko muita yhteistyttahoja. Erityistyontekijoihin haastateltavien
mukaan  kuuluvat erityislastentarhanopettaja,  sosiaalitydntekija,  psykologi,
terveydenhoitaja, puheterapeutti, fysioterapeutti ja erityisopettaja. Muita haastateltavien
mainitsemia yhteisty6tahoja olivat koulu, jonka mainitsi nelji haastateltavaa, vierailijat
(2), koulutuksissa kohdatut aikuiset (2), opiskelijat ohjaajineen (2), perhepaivihoitajat
(1) sekd isovanhemmat ja muut perheenjdsenet (1). Haastattelujen perusteella
lastentarhanopettajan ty6hon liittyvat aikuiskontaktit voidaan jakaa péivittdin
toteutuviin (vanhemmat ja tydyhteisén jdsenet) ja muihin aikuiskontakteihin.

Seuraavaan kuvioon olen koonnut haastatteluaineiston perusteella lastentarhanopettajan
tyohon liittyvét eri aikuiskontaktit paivikotitydssa.
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Kuvio 2 Lastentarhanopettajan tydhon liittyvit aikuiskontaktit pdivikotityossa
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Suurin osa haastatteluaineistosta kisitteli yhteisty6td vanhempien ja tydyhteison
jasenten kanssa. Muut aikuiskontaktit lastentarhanopettajan ty6ssd -teeman osalta
keskustelu jdi haastattelujen aikana varsin véhdiseksi ja pintapuoliseksi. Pidin tétd
luonnollisena, silld yhteistyd ndiden aikuistahojen kanssa on selvésti vdhdisempdi.
Tutkimukseni 16ydokset painottuvat tdstd syystd lastentarhanopettajan tydsséd paivittdin
toteutuviin aikuiskontakteihin. Muut aikuiskontaktit lastentarhanopettajan tyGssa jaavat
tdssd tutkimuksessa ilmidén kokonaisuuden hahmottamisen tasolle.

Kaikki haastateltavat pitivit ty6honsd liittyvid aikuiskontakteja lastentarhanopettajan
tyohoén kuuluvina ja tirkeind. Se nidkyi myos siind, ettd poikkeuksetta jokainen
haastateltavista korosti aikuisten vilisen vuorovaikutuksen merkitystd tyossdén.
Haastatteluaineiston perusteella pdivikodissa tydskentelevdn lastentarhanopettajan
tyopdivd rakentuu jatkuvan vuorovaikutuksen ympérille. Lastentarhanopettajan ty6é on
vuorovaikutusta lasten kanssa, mutta sen lisdksi myos useiden aikuisten kanssa. Eniten
aikuisten vilistd vuorovaikutusta syntyy vanhempien kohtaamisessa ja oman tyéryhmén
vilisessd yhteistydssd, mutta vuorovaikutustaitoja tarvitaan myds koko ty6yhteison seki
erilaisten ty6hon liittyvien yhteistystahojen kanssa toimiessa.

"... m#d niinku edelleen sanon sen kristallinkirkkaana tdn vuorovaikutuksen, et se on se térkein
asia, se on semmonen punanen lanka tissi tydssd, jos kerta tdlid alalla haluaa tydskennelld. Mut
sitten jos tota tuntuu, ettd se puuttuu, ni sit on parempi hakeutua vaikka tota johonkin toiselle
alalle... vaikka patologiks. [naurua]...Sit ei tarvii niin paljon olla vuorovaikutuksessa.” (Varpu,
39,1r23-30.)

Piivikodissa tyoskentelee usean eri ammattiryvhmén edustajia. Osa haastateltavista néki
pdivdkodin eri ammattiryhmét erillddn toimiviksi ja he jakoivat tySyhteis6n
kasvatushenkil6kuntaan ja muuhun henkilokuntaan. Osa taas kisitteli tyoyhteisdi
kokonaisuutena eivitkd tehneet tillaista jakoa yhtd selkedsti. Namid haastateltavat
painottivatkin kaikkien pdivdkodin aikuisryhmien mahdollisuutta toimia kasvattajina.
Kasvatushenkilokunnan kohdalla haastateltavat puhuivat lastentarhanopettajista ja
lastenhoitajista, mutta he mainitsivat my6s sosiaalikasvattajat, ldhihoitajat ja
paivdhoitajat. Muulla  henkil6kunnalla  haastateltavat  tarkoittivat  siistijoité,
keittihenkilokuntaa ja talonmiestd. Kuviossa 2 olen jakanut pdivittdin toteutuvat
aikuiskontaktit lastentarhanopettajan tyossd tdmén jaottelun mukaisesti. Mielestédni on
kuitenkin syyta pohtia, onko tédllainen jaottelu perusteltu. Osa haastateltavistahan korosti
kaikkien ammattiryhmien mahdollisuutta toimia kasvattajina. Talldin pitdisi kaikki
paivikodissa toimivat henkilot, myds talonmies, keittiShenkilokunta ja siistijét katsoa
kuuluviksi kasvatushenkil6kuntaan. On myds mielestdni huomattavaa, ettd kun
tarkastellaan niitd ammattiryhmié, jotka haastateltavat liittivit kasvatushenkilokuntaan,
ei heidin joukossaan koulutuksellisen patevyyden mukaan tarkasteltuna ole kasvatuksen
asiantuntijoita  kuin  lastentarhanopettajat.  Lastenhoitajat,  ldhihoitajat  ja
sosiaalikasvattajat ovat hoitoty6hon ja sosiaality6hon koulutuksen saaneita henkiloita.
Voidaanko heidét ndin ollen maéritelld kasvatushenkil6kuntaan kuuluviksi?

Haastateltavien mukaan isossa pédividkodissa lastentarhanopettajan tavanomainen paiva
keskittyy enimmékseen omassa ryhméssé tydskentelyyn.

"... me ollaan kuitenkin niin omana ryhmén4 tissé... voi olla ettd kun mennéén néin ristiin ni, voi
olla ettd jotakin muun ryhmén ihmistd m44 en ndé koko pdividnd..." (Lilja, 200, r 25-28.)
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Niin ollen tydyhteison aikuisten vilistd vuorovaikutusta on mééréllisesti eniten oman
tyoryvhmén jédsenten kesken. Haastateltavien mukaan muuta kasvatushenkilokuntaa
nikee pdéivittdin satunnaisemmin 1dhinnd ulkoilussa, ruokailussa tai koko taloa
koskettavissa  yhteistyotilanteissa  kuten  palavereissa ja  juhlissa.  Muun
kasvatushenkilkunnan kanssa kohtaamisia haastateltavat kuvasivat pinnallisemmiksi
"kahvipoytidkeskustelu-tapaamisiksi". Pitkdin samassa talossa tydskennelleiden
kohdalla tosin muista ryhmistd saattoi 10ytyd hyvid ystdvid, joiden kanssa vaihdettiin
ajatuksia esimerkiksi ns. "kdytdvakeskusteluissa".

Teemasta muu henkilokunta péaivikodissa keskustelimme kaikkien muiden paitsi Liljan
kanssa. Siistijéiden, keittichenkil6kunnan ja talonmiehen kanssa haastateltavat kokivat
yhteistyon sujuvan enimméikseen hyvin. Yhteistyossd haastateltavat korostivat
joustavuuden merkitystid. Joustavuudella luodaan haastateltavien mielestd puitteet sille,
ettd jokainen saa hoidettua tehtdvinsé hyvin.

menee ihan hyvin kun vie lapsiryhmén pois, sillon ku se tulee tinne ni, ne on sit semmosia...
sanotaan vahdn... vdhin pinnallisempia et eihdn... se on semmosta kdytinnon kohtaamista
ldhinnd... ldhinnd ja jadhidn ne vdhin vieraammiks sitten ne ihmiset tietenkin... paitsi kylldhin nyt
niittenkin kanssa heittdd juttua..." (Orvokki, 72, r 17-22.)

Joustavuudella haastateltavat tarkoittivat kuitenkin mielesténi kasvatushenkilokunnan
joustamista muiden ammattiryhmien suuntaan. "Annetaan tilaa toisillemme" kuvaa
mielestédni sitd, ettd yhteistyd ei ole todellista vaan kukin hoitaa omaa tehtdviidnsi ns.
kirjoittamattomien sdintdjen mukaan. Orvokin kuvauksen perusteella olisi mielestini
tarpeellista pohtia, voidaanko ty6td organisoida jotenkin toisin, niin ettei lapsiryhmad
tarvitsisi siirtdd pois mutta siistijét saisivat silti hoidettua tyonsa mielekkaélla tavalla.

Haastateltavat kokivat, ettd muiden ammattiryhmien osallistuvuus péivakotitoimintaan
on vihentynyt ja suhteet jadvit aikaisempaa pinnallisemmiksi. Tahén he esittivét syyksi
muun henkil6kunnan pysyvyyden védhentymistd ja heiddn tyomédrdnsd kasvamista.
Haastateltavat kokivat, ettei muulla henkilokunnalla ole en#a nykyisin aikaa osallistua
ryhmén toimintaan niin paljon kuin aikaisemmin ja he pitivat sitd menetyksend. Siita
huolimatta osa haastateltavista (3) kuitenkin korosti muun henkilokunnan
mahdollisuutta toimia kasvattajina. Moniammatillisessa ympéristossd he uskoivat lasten
oppivan tyon arvostusta ja he korostivat asiassa oman esimerkin merkitystd. Yksi
haasteltavista piti pdivikodin moniammatillisuutta koko paivikotia kantavana voimana.
Télloin lastentarhanopettajalta edellytetddn hdnen mielestddn kykyd jakaa vastuuta
lapsiryhmaisté. Se ei hdnen mielestién ole lastentarhanopettajille aina itsestddnselvaa.

"... mi niin kun jotenkin ajattelen ettd se aikuisuus niinkun kokonaisuutena ni se voi olla niinku
sellanen koko se pdivikotia kantava voima tai sellanen, niin tota ettd on ollu jonkun lapsen kanssa
vihdn niinkun hankala vaikka joku ruokailu ja muu ja sit on niinkun puhuttu ettd se tehhdin
keittiosséd ja ndin ja ndin... ja sit on vdhdn niinkun takana pdin sovittu eménnin kanssa ettd hin
kévisee sielld ryhmaissi ja kehuu, ettd miten hyvin syddéén ja ne on useesti seilasia juttuja, ettéd jos
on sellanen hankalasti syovd lapsi vaikka tai jolla on ollu niinkun hankaluuksia tai ndin ni, se
paranee tai ne niinkun edistyy ne jutut... ettd kun on tavallaan niinkun sellanen luottamus siihen
tai haluaa niinkun jakaa sitd tyotdsin ettei ikiddn kuin omi sitd ryhmai ittelleen ja ettd mé tdssd nyt
hoidan nai ja oon mustasukkanen sinne ja tdnne..." (Ruusu, 138, r 15-26.)
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Edellinen lainaus kuvaa toimintatapaa, jossa lastentarhanopettaja on ymmirtinyt
yhteisollisyyden merkityksen. Lastentarhanopettaja voi jakaa vastuutaan kasvattajan

tehtévissi laajemminkin kuin vain ryhmén aikuisten kesken.

Piivikodinjohtaja ndkyi haastatteluaineistossa hyvin véhén. Johtaja osana tydyhteisod
tuli vain kolmessa haastattelussa esille. Haastateltavat kokivat toimintansa ryhmissi
hyvin itsendiseksi ja johtajan kanssa he olivat tekemisissd l4hinnd koko taloa
koskettavissa asioissa. Ryhmén toimintaan johtaja puuttui vain ongelmatapauksissa joko
suoraan tai kutsuttuna. Haastateltavien mukaan johtaja kutsuttiin kuitenkin apuun vasta
kun oli todettu, ettei asiaa saada omin voimin ratkaistuksi. Johtajan antaman vastuun
haastateltavat kokivat myonteisend ja luottamuksen osoituksena. Johtajalta saatu suora
palaute oli haastateltavien mielesti tirkedd. Johtajan valta tuli esille muutamassa
esimerkissé. Riippuen tilanteesta valtaan joko alistuttiin tai sitd vastaan kapinoitiin.

6.2 Yhteistyo vanhempien kanssa on tullut osaksi piiviikodin arkea

Kaikki haastateltavat pitivdt yhteisty6td vanhempien kanssa luonnollisena osana omaa
tyotdadn. Kaikki olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd yhteistyd vanhempien kanssa on
haasteellinen tydkentti. Joku haastateltavista pitikin sitd tydssddn vaikeimpana osa-
alueena.

"Tota... méd sanon ettd tdssd tydssd on kaikista vaikeinta vanhempien kohtaaminen, ei niitten
lasten kanssa olo tai niitten ongelmiin paneutuminen taikka mitdsin ni, se vanhempien kanssa
tehtdvi yhteistyd, johon ei ainakaan minun aikana oo minki#laista koulutusta saanu..." (Orvokki,
44,130-31;45,r 1-2)

Kaikkia haastateltavia yhdistdvd asia oli, etti omat toimintatavat vanhempien kanssa
tehtdvddn yhteisty6hon olivat muotoutuneet kokemuksen kautta. Haastatteluissa tuli
esille, ettd koulutusta vanhempien kohtaamiseen ei juurikaan oltu saatu ja varsinkin
tyouran alussa vanhempien kohtaaminen oli tdstd syystd ollut vaikeaa. Yhteistyotd
vanhempien kanssa joku haastateltavista kuvasikin uutena, opeteltavana asiana.
Haastateltavat kertoivat, etti vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyén luonne oli
muuttunut heidén tySuransa aikana paljon. Vanhemmat ovat aikaisempaa aktiivisemmin
mukana pdivikodin toiminnassa ja vaativat myds tietoa toiminnan perusteista.
Kuitenkin itse toimintaan heilti tulee haastateltavien mielestd melko vihin toiveita.

"... ja tosiaan vanhemmat haluaa vaikuttaa... ja osallistuakin huomattavasti enemman. .. ei siihen
aikaan kuule kukaan varmaan uskaltanu ees tulla péivdkotiin kdymiin tai seuraamaan lapsen
paivadkddn 17 vuotta sitten... nyky#ddnhdn on vanhempia mukana t44lld ndin... ja haluavat tietdd
paivistd hyvin paljon kylla... ei riitd ettd sanoo tota... joillekin yleislinjoja ettd meilld on nyt
tdimmonen ettd teemme Kielen kehitykseen liittyen titd ja titd, kyl niille pitdd hyvin tarkkaan
selittid et, miten se nimenomaan tille lapselle nyt ettd, mitd hy6ty4 siitd on ja kaikkee muuta... et
hyvin valveutuneita." (Orvokki, 84, r 2-10.)

Vanhempien kanssa ollaan yhteistydssd monin tavoin. Yhteistyén kannalta tirkeini
haastateltavat pitivdt pdivittdisia kohtaamisia, kun  vanhemmat tuovat lapsen
péivakotiin aamulla ja hakevat hoitopédivdn péaétyttyd kotiin. Molempia tilanteita
ajatellen haastateltavilta 16ytyi tiettyjd toimintaperiaatteita. Lisdksi vanhempia
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kohdataan keskusteluissa, vanhempainilloissa, juhlissa, vanhempaintoimikunnassa,
erilaisissa aluetapahtumissa ja my0s vapaa-aikana. Yhteistyon kannalta erityisen
tiarkednd tilanteena haastateltavat pitivit myos ensimmaéistd tapaamista. Haastateltavat
toivat esille myos yhteistyossé eteen tulleita vaikeita tilanteita.

Vanhempien kanssa tehtdvissd yhteistyGssd haastateltavat korostivat herkkyyttd aistia
erilaisia tunnetiloja ja asettua perheen asemaan, ymmaérrystd, luottamuksellisuutta,
tasapuolisuutta, iloisuutta, avoimuutta ja toimimista vanhemman sekd perheen
lahtokohdista kidsin. Mitddn yhteisid sddntdja vanhemman kohtaamiseen ei
kummassakaan haastattelupdivdkodissa oltu tehty. Haastateltavien mielestd jokaisella
tyontekijilla on oltava vapaus toimia tilanteissa omalla persoonallisella tavallaan.

Kohtaamistilanteet vanhempien kanssa ovat haastateltavien mukaan erilaisia eri
vanhempien kanssa. Toiset vanhemmista kertovat paljon henkilokohtaisiakin asioita ja
ovat aktiivisia kyselemdin oman lapsen pdivistd sekd toiminnasta. Toiset taas ovat
hyvin pidéttyviisid ja keskustelevat vain sen mitd on tarpeen. Joihinkin vanhempiin ei
saada aina kontaktia lainkaan. Haastateltavat kertoivat vanhempien olevan ténd pdivani
aikaisempaa koulutetumpia ja valveutuneempia ja osaavan vaatia laadukasta hoitoa.
Toisaalta taas joukkoon mahtuu haastateltavien mukaan aikaisempaa enemmin
ongelmaperheitid ja joskus tulee tilanteita, etti vanhempaakin joutuu kasvattamaan.
Haastateltavat kokivat vanhemmuuden tukemisen tarpeen lisdéntyneen.

"Siis kun aattelee, niin ndissdhdn [6ytyy monen tasosia vanhempia... Yleensd tdn pdivén
vanhemmat on erittdin koulutettuja, erittdin valveutuneita, ainakin osunu mun ryhmé&in hyvin
usein sellasia ettd, ne tietdd mitd ne vaatii pdividhoidoltakin et ei tdilld voi niinku vaan olla ettd
kylld hyvin valveutuneita sen suhteen... mut sit 16ytyy myds sellasia tapauksia mitkd niinku
huomaa et nyt ei oo kaikki ihan ok perhetilanteessakaan ja ne on sit osuu just nditd timmdosii, et
kuuluis olla suurin piirtein vanhemmankin mukana sielld ettd miten lapsen kans ollaan... "
(Orvokki, 61, 18-27.)

6.2.1 Yhteisty6n rakentaminen alkaa ensimmdisestid kohtaamisesta

Ruusun haastattelua lukuunottamatta keskusteluissa nousi esille uuden perheen
vastaanottaminen. Kaikki haastateltavat kokivat tdmén tilanteen erityisen tirkeéksi
perheen ja piivdkodin yhteistyon kannalta. Kaksi haastateltavista peilasivat tétd
tilannetta my6s omien lastensa kautta ja korostivat tilanteen ainutlaatuisuutta.
Haastateltavat pitivét tilannetta herkkénd niin lapsen kuin vanhempienkin osalta. Uuden
perheen vastaanottamiseen haastateltavat halusivat jarjestdd aikaa, 'irroittaa’ jonkun
henkil6kunnasta vain titd tehtivad varten. Haastateltavat kokivat, ettd tunnelmalla on
erityinen merkitys. Hyvai tunnelmaa he kuvasivat sanoilla avoin, rento, keskusteleva,
lamminhenkinen ja tervetullut.

"Tietenkin semmonen, otetaan vastaan ihan niinku henkkohtaisesti, elikkd yksti irroitetaan siithen
hommaan ja, ja tota yritetdin saaha semmonen positiivinen, miellyttivd kuva, koska se on aika
tirkeetd se ensimmdiinen kdynti mikid on, minkédlainen kuva siitd pdividkodista saa, ettd jos sd oot
vaan niinku ylimédrdsend tossa noin, ettd no tuu perissi ettd td4lld on téllasta ja tdllasta ni kylla
sitd miettii ettd onko toisessa pdivikodissa kenties toisenlaista ja, jos siind tulee ihminen joka ottaa
lampimisti vastaan ja kuuntelee ja kyselee semmosia lapseen liittyvid asioita ja tietylld tavalla on
kuitenkin huumoria siind et, se ei oo liian tosikkomainen se tilanne, tilanne ni tota, ohan se paljon
miellyttavampid..." (Orvokki, 55, r 31-32; 56, r 1-7.)
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Kaikki haastateltavat korostivat myds lapsen huomioimista tilanteessa. Lapselle oman
paikan 16ytdminen (esim. naulakko, ruokapaikka tai nukkumapaikka) oli haastateltavien
mielestd tidrkedd. Muuten haastateltavat kuvasivat tilannetta talon ja toiminnan
esittelyyn seké perheen tilanteen kuulosteluun painottuvana. Vanhemmille ns. pehmeén
laskun mahdollisuudesta tiedottaminen ja rohkaiseminen aktiivisuuteen nousivat myos
haastatteluista esille.

6.2.2 Hyvi péivin aloitus ja lopetus rakentuu ilmapiirid tunnustellen

Haastateltavien mukaan aamulla vanhemman tuodessa lasta pdivikotiin luodaan
lzhtokohdat lapsen pdivian rakentumiselle. Pddhuomio on lapsen vastaanottamisessa,
mutta haastateltavat halusivat jittii tilaa my6s vanhemmalle. Haastatteluaineistosta kay
ilmi, ettd tunnelmalla on tidrked merkitys. Vanhemmat halutaan ottaa vastaan avoimesti,
lampimésti ja hienotunteisesti 'tunnustellen’. Aamutilanteissa vanhemmat Kkertovat
yleensd aamun kuulumisia ja ilmoitusluontoisia asioita lapsen pdivastd. Toisinaan
keskustelu ajautuu kasvatuskysymyksiin. Vanhemmuuden tukeminen, myétideldminen
ja lohduttaminen ovat haastateltavien mukaan myds ajoittain tarpeen.

"... yleensd vanhemmat sit siind kertookin ihan omiakin asioita, mihin taas yritt4d ottaa kantaa ettd
tukeeko vanhemmuutta ettd ku on ollu oikein kiukku aamu tai jotain muuta ettd, millé tapaa sitd
sitten vie tai lohduttaa, ettd mene nyt ihan rauhallisin mielin et mind otan tdmén huutavan lapsen
syliini téss, ettd kylld se kohta loppuu tai jotain muuta, muuta... sairauksista puhuvat esimerkiks
paljon ettd, mitd perheessd on ja kaikesta muusta, niinku hirveen myotéeldvina siind, siind yritta4
olla." (Orvokki, 44, r 6-13.)

Haastateltavat pyrkivdt toiminnallaan siihen, ettd vanhempi voisi jattdd lapsen
luottavaisin mielin pdivikotiin. Lapsen kannalta on tirkedd pysdhtyd kuuntelemaan
perheen kuulumiset ja saada my6s vanhempi pysdhtyméédn tilanteessa. Joidenkin (2)
haastateltavien kertomuksissa aamutilanteita sdvytti kiire. Vanhemmilla koettiin olevan
kiire t6ihin ja itselle kiireen tuntu syntyi jo pdivdkotiin saapuneiden lasten
samanaikaisesta huolehtimisesta. N&md haastateltavat kuvasivat aamutilanteita
rutiininomaiseksi aamutervehtimiseksi. Muissa haastatteluissa timi ongelma ei tullut
esille vaan aikaa vanhempien kohtaamiseen tuntui olevan. Niissd haastatteluissa
aamutilanteita kuvattiin myos lapsen kannalta merkityksellisina.

"Et niin kiirettd ei oo, ettd ei ennittids niinku vaihtaa muutamaa sanaa... sen huomaa ettd se on
niinkun lapsillekin hirmu tirkeet4 etti ne aikuiset kohtaa." (Kielo, 94, r 1; 95, r 11-12))

Vanhemman tullessa hakemaan lasta pidivdkodista haastateltavat toimivat myos
tunnustellen ilmapiiria vanhemmasta kisin ja toimivat sen mukaisesti. Vanhemmat
voivat olla kiireisid tai haluttomia keskustelemaan, mutta yhtélailla joukosta 16ytyy
vanhempia, joiden innokkuudelta on raivattava tilaa muille vanhemmille.
Hakutilanteissa kaikki haastateltavat kokivat tdrkedksi kertoa lapsen pdivistd jotakin.
He haluavat sanoa aina jotain myonteistd lapsesta, mutta ottaa esille avoimesti myos
vaikeat asiat. Pienemmilld lapsilla pidivistd kertominen liittyy heiddn mielestddn
enemman perushoidollisiin asioihin kun taas isommilla vanhemmat ovat kiinnostuneita
leikeistd, toiminnasta ja kavereista. Keskusteluissa sivutaan haastateltavien mukaan
my6s muita kuin lapseen liittyvid asioita. Yksi haastateltavista toi esille myds oman
vireystilan merkityksen vanhempien kohtaamisessa.
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"Mut sitten se miten mé koen sen ni, jollain lailla mé tunnen olevani vililld hirmu vasyksissakin
siitd ettd, et ku oot iltavuorossa tdissd perdkkain ja sit aina niinku on n#é 1ahto- ja joskus se tuntuu,
ettd ldhtohopindtkin, ettd se on niinku hirmu rankkaa ettd on niinku hyvissd lykyssid kiyny
meilldkin ni kolkyt lapsen hakijaa ni siind l4pi, ettd kuitenkin yritét niinku ite skarpata siind ja olla
suhtkoht hyvilld mielin ja hyvilld voimin, ni tota vélilld tuntuu, ettd on ihan tillin tallin kun l4htee
ajelemaan kotia pidin, et ehka silld lailla aatteleekin sit, ettd et minusta on niinku sellasta tiettya
terveyttidkin pitdd semmosia vélipdivid et, jos ei oo mitddn akuuttia, ni voi tosiaan silld lailla, ettd
heipparallaa huomiseen ja... ettei niinkun vikisten védnna sitd juttua aina... mutta ldsnd sitten on,
jos se vanhempi haluaa tulla juttelemaan.” (Kielo, 99, 3-14.)

Edelldi oleva Kielon esimerkki kuvaa mielestdni hyvin vuorovaikutustyon
kuormittavuutta. Oma  jaksaminen vaikuttaa  sithen, miten  aktiiviseksi
lastentarhanopettajan rooli hakutilanteissa muotoutuu. Kielo toi esille, ettd lapsen
paivistd voi kertoa eri tavoin; joskus on tarpeen kertoa pdivén kulusta tarkemmin ja
joskus riittdi toteamus; "pédivd on mennyt hyvin".

6.2.3 Yhteistyokeskustelut ovat vanhempien aktiivisuuden varassa

Haastateltavat kertoivat, ettd vanhempien kanssa kidydddn yhteistyokeskusteluja
hoitosuhteen alussa, kunkin toimintavuoden syksylla ja keviailla seké tarvittaessa. Tarve
keskusteluun voi syntyd erilaisissa ongelmatilanteissa lapsen tai perheen eldméssi.
Puolivuosittain kiytdvien yhteistyokeskustelujen pohjana on kaavake, joka kulkee
lapsen mukana niin kauan kuin lapsi on pédivdhoitopalvelujen piirissd. Haastatteluun
osallistuneiden lastentarhanopettajien mielestd vanhemmat pitdvit nditd keskusteluja
erittdin tdrkeind ja osallistuvat niihin aktiivisesti. Vastuu osallistumisesta on jdtetty
vanhemmille. Haastateltavat pitivit myds itse keskusteluja tédrkeind ja tyotddn
helpottavina.

"... siind on joku semmonen juttu, joka pitds hoitaa hyvin..." (Ruusu, 160, r 10.)

Keskusteluissa vanhemmat kertovat lapsestaan hoitosuhteen kannalta olennaisia asioita.
Piivikodin henkilokunta tuo puolestaan keskusteluun kokemuksia lapsesta pdivikodissa
ja tietoa pdivikodin tavoitteista. Ndiden pohjalta mietitddn yhdessd perheen kanssa,
mikd lapselle on parasta ja tehddin yhteisid sopimuksia. Haastateltavien mukaan
yhteisten sopimusten toteutumista myos ajoittain arvioidaan. Haastateltavat kokivat
vanhemmilta saadun palautteen tidrkednd ja myonteisend asiana tyOssdidn. Lilja kertoi
vanhemmilta saadun kritiikin olevan merkki siit4, ettd yhteisty$ on oikealla pohjalla.

Yhteistyokeskustelut haastateltavat kokivat tunnelmaltaan miellyttdviksi ja leppoisiksi.
Keskusteluihin  valmistautumisessa 10ytyi haastateltavien kesken eroja. Yksi
haastateltavista kertoi tyotiimin yhdessd valmistelevan keskustelua. Joku toinen taas
totesi, ettei endd tdssd vaiheessa koe tarvetta valmistautua keskusteluihin ja painotti
enemmén eldmistd tilanteen mukaan. Kaavakkeen kdyton suhteenkin ilmeni eroja. Joku
kertoi, ettd kaavake kidydddn kohta kohdalta tarkasti 14pi, kun taas joku toinen piti sitd
vain  keskustelun herdttdjand.  Yhteistyokeskustelut kidyddin padsaantdisesti
pdivikodilla. Haastateltavien vastauksista ké&vi kuitenkin ilmi, ettd mahdollisuus
kotikdynteihin on olemassa. Niitd on nykyisin kuitenkin harvoin. Toiset haastateltavista
tekisivat niitd mielellddn enemmankin, mutta toiset taas eivit halunneet kdyttdd vapaa-
aikaansa niihin. Haluttomuuteen vaikuttavat muutokset omassa eldméntilanteessa ja se,
ettd keskusteluihin ké#ytetystd ajasta ei endd nykyisin saa korvausta. Kaikki
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haastateltavat olivat ehdottomasti sitd mieltd, ettd kotikdyntejd tehdddn vain vanhempien
toiveesta.

"... musta se pitdd olla silleen ettd en mi ainakaan kenenki#n kotiin ole niinkun tydntymaissa. .. tai
ettd ei ei... et se pitdd kylld ldhtee sit niistd vanhemmista ettd me halutaan ettd sd tuut meilld
kdymdin, ni sillon se on ihan hyva." (Ruusu, 161, r 3-6.)

Kotikdynneilld haastateltavat kokivat varsinkin pienten lasten kohdalla helpotetun
lapsen sopeutumista pidividkotielimdin. Haastateltavat uskoivat kodin olevan myds
luontevampi ympérist6 keskusteluun.

Yhteistyokeskusteluja kdydddn myds vanhempainilloissa. Vanhempainiltojen osalta
jokaisen haastateltavan kohdalla keskusteltiin enimmékseen vanhempainiltojen
sisdlloistd. Vanhempainillat ovat haastateltavien mukaan yleensd jonkin teeman
ympirille rakennettuja ja niihin liittyy selked asiasisilto, joka koskettaa yleisesti kaikkia
perheitid. Haastateltavat korostivat, ettd vanhempia ei tule kutsua koolle liian kevyin
perustein.

" ... mun mielestd pitdd olla silld tavalla herkkd ja kriittinenkin ettd mikd on se tapaamismuoto tai
aihe, ettd md kutsun vanhemmat koolle, ettd ei nyt ihan itsestddnselvyyksistd tai
jonninjoutavuuksista niinku... tai siind pit4d olla jotain jujua... vélilld se voi painottua enempi
virkistykseen, ihan vanhempien virkistykseen tai vililld siind voi olla ettd enempi kasitellddn ni
ihan tita pdivikodin arkea ja... mut se ettd niinkun ettd saahaan ne vanhemmat osallistujiks eikd
pelkastadn kuuntelijoiks... ettd ei mitddn kalvosulkeisia..." (Kielo, 102, r 18-25.)

Haastateltavat kokivat oman roolin vanhempainilloissa hieman erilaiseksi kuin
pdivittdisissd kohtaamistilanteissa, koska vanhempainilloissa vanhemmat kohdataan
joukkona. Haastateltavien mukaan vanhempien osallistuvuus ja aktiivisuus
vanhempainiltoihin vaihtelevat. Haastateltavat toivoivat vanhempien tuntevan itsensd
tilanteessa tasavertaisiksi ja kokevan osallistuvuutensa tarpeelliseksi.

Vanhempia kohdataan haastateltavien mukaan liséksi myos vapaa-aikana. Vanhempien
kohtaamisen vapaa-aikana haastateltavat kokivat yleisesti myonteisend asiana.
Kohtaamisia pdivittdisten asioiden hoidossa, harrastuksissa ja vapaa-ajanviettopaikoissa
haastateltavat kuvasivat mukaviksi ja luonteviksi tuttavien tapaamisiksi.

"No, sielld jutellaan ehkd enemmin niinkun semmosista vapaa-aikaan liittyvistd asioista...
semmosista normaalista... etti mé#dkin niinkun perheenditind saatan puhua omista lapsistani ja se
on niinkun semmosta tavallista ihmisten kohtaamista sitten enemmén..." (Lilja, 197, r 18-21.)

Oman roolin niissi kohtaamistilanteissa haastateltavat kokivat eri tavoin. Toiset kokivat
olevansa enemmin omana itsendin ns. kotiroolissa kun taas toiset nikivit itsensd
edelleen jossain médrin myds ammattiroolinsa edustajina.

Samalla asuinalueella asumisen kohdalla haastateltavat pohtivat tyén ja vapaa-ajan
erottamisen mahdollisuutta. Varpu, joka asui ldhelld tyOpaikkaansa, ei kokenut
tilannetta vaikeana. Hianen mielestdén ty6hon tulee sitd kautta kiinteimpi kontakti, eiké
tyon ja vapaa-ajan vilille haluakaan tehdé niin selkedd rajaa. Vanhemmat osaavat hinen
mielestddn kunnioittaa lastentarhanopettajan vapaa-aikaa ja padsdéntoisesti tydasiat
hoituvat tyaikana. Kaksi haastateltavista taas olivat ehdottomasti sitd mieltd, etteivit
voisi asua samalla asuinalueella asiakkaidensa kanssa. He kokivat etteivit joko saisi tai
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osaisi irroittautua tydroolistaan. Myos ystdvystyminen asiakkaiden kanssa koettiin
ongelmalliseksi.

"...kun sitd m4d oon monesti miettiny, et mitihén se ois jos tdssd ihan kyljessd asus, et tuota niin...
jotenkin itteni tuntien ni ma luulisin, ettd méi, jos tuntee tdissdkin, ettd on semmonen sieni, miki
on aika kuivaks vadnnetty ni jos mi sitten vield kotona viintisin sitd aika kuivaa sientd, ni musta
ois niinku niin mehut pois... et m34 en tiid, ettd mi en osais silleensd kylmanviileesti sit kohdata
niitd vanhempia vaan et siti jdis sitten juttelemaan ja niinkun yrittds niinkun huomioida
mahollisimman paljon tai siis silli lailla tietylld tavoin ja siindkin sitten vaikka ois niinkun vapaa-
aika ni aatella sitd, ettd onko korrektia niinkun heittdytyd ystiviks jonkun kanssa enemmian kuin
jonkun toisen kanssa tai missi se raja on..." (Kielo, 106, r 22-31.)

6.2.4 Tasapainoilua empaattisuuden ja ammatillisen roolin kanssa

Varpua lukuunottamatta kaikki haastateltavat kertoivat esimerkkejé vaikeista tilanteista
vanhempien kohtaamisessa. FErityisen vaikeita tilanteita haastateltavat kertoivat
tyduriensa aikana olleen vihin ja harvoin. Lapseen liittyvistd huolenaiheista kertominen
(esim. kehitykseen liittyvit ongelmat) ja perheen kotireviiriin kohdistuvat asiat (esim.
piihdeongelmat, lasten laiminlyonti, huostaanotto, kulttuuriset erot) koettiin
vaikeimmiksi. Vaikeaksi joku haastateltavista luokitteli myds tilanteen, jossa
vanhempiin ei saada keskusteluyhteyttd tai vanhemmat kieltiytyvét yhteistydstd. Ruusu
kertoi tilanteesta, jossa vanhempien yhteistyostd kieltdytymisen lisdksi myds
erityistyontekijd oli ollut eri mieltd siitd, miten lapsen parhaaksi tulisi toimia. Tassa
tilanteessa hin koki jyrdnneensi asian ldpi vain omaan ammattitaitoonsa luottaen.

Myds lastentarhanopettajan oma toimintatapa voi haastateltavien kertomusten mukaan
joskus olla drsykkeend vaikean tilanteen syntymiseen. Vanhempien kanssa voidaan olla
esimerkiksi kasvatuksellisissa asioissa eri mieltd. Lastentarhanopettajan oma
varomattomuus tai tietimittémyys perheen todellisesta tilanteesta saattavat olla myos
ongelman synnyttdjand. Seuraavat esimerkit kuvaavat tilanteita, joiden seurauksena oli
syntynyt ongelmia vanhempien kanssa tehtévéssd yhteistyossa.

"... tdd lapsi osotti pyssylld ja oli ensimmdiinen péivi ja mé sit sanoin, ettd hei ettd tota ni ettd terve
ja niinkun tervehin t4td lasta niinkun tervehin kaikkia muitakin ja sanoin ettd mé en pidé siitd ettd
sd osotat mua pyssylla ettéd tota ni ettd leikit sé tuolla ni ettd mé en niinkun vélitd... ja se isé otti
sen niin hirveesti itteensa..." (Ruusu, 143, r 16-21.)

"...mi sanoin sellasen asian ettd, laps oli aamulla vdhin nilkdnen... ja mé sanoin sen sen takia,
koska sielld on isosisko joka laitto sité, et onks se huomannu ettd kun se ei oo kenties ottanu kato
aamupalaa, et se on aika pitki aika olla siihen yhteentoista et jos yks on jo het yheksin jilkeen et
ai, mulla on hirvee nilka. Ni mé kerroin sen sille isdlle ja se isd loukkaantu aivan perusteellisesti ja
huus mulle, etti tuu kattoon onko meiin jadkaapissa ruokaa.” (Orvokki, 47, r 9-15.)

Haastateltavat kokivat velvollisuudekseen puuttua sellaisiin ongelmatilanteisiin, joissa
kyseesséd on lapsen hyvinvointi.

"... ne on kuitenkin pakko, md ainakin koen, etti mun on pakko niinku sanoo... Ni ei niitd voi
niinku tai mi en voi omalla ammattitaidollani j4ttd4 et ahaa, et tulkoon koulussa esille sit tdllanen

juttu. " (Orvokki, 45, r 18-19, 30-31.)

Vaikeiden tilanteiden selvittimisessi ammatillinen ote oli haastateltavien mielestd
tirkedd. Omat tunteet on haastateltavien mielestd siirrettdvd ongelmatilannetta



selviteltdessd syrjddn ja késiteltdvd vasta tilanteen selvittyd joko itsekseen tai
tyOyhteison tuella.

"... sillon vaaditaan kylld sitd semmosta ammatillisuutta... et kylld musta tuntuu etti sillon mi
kylld 16yddn semmosen, tai ettd kun mi oon vihin niinkun toisenlainen... ettd kun joutuu, kun
tietdd ettd noitten... nuo reagoi aivan varmasti niin ja ndin... ja mun pitdi puoltaa sitd asiaa, ettd
tdn asian suhteen on nyt toimittava, etti niin niin ne ei 0o... ne on vaikeita tilanteita... ja sillon on
kiva kun kaikki menee hyvin... mut nid4 on just niitd... ja sillonkin pitd4 niinku tavallaan ite olla
se ammattilainen ja ja... kertoo se asia ja sitten tukee ne vanhemmat viels siits, ettd ollaan yhessa
tissd ja tehhidéin yhessd tétd juttua... niin ne on varmaan niitd aika vaikeita..." (Ruusu, 161, r 10-
32;162,r1-2)

Joskus tunteiden kisittelystd huolimatta voi vanhempisuhteeseen jaddd oma varjonsa ja
vanhemman kohtaaminen on vield tilanteen selvittydkin vaikeaa. Haastateltavien
mielestd lapsen parhaaksi toimiminen oli riittdva ja usein hyvi perustelu vanhemmalle
tilanteeseen puututtaessa. Ruusu korosti, ettei halua luoda vanhempiin liian tuttavallisia
suhteita senkdin vuoksi, ettd voisi ongelmatilanteissa toimia helpommin
ammatillisuuteen nojaten. Ongelmatilanteissa haastateltavat kokivat keskustelut
vaikeiksi, koska vanhemmat ovat ndissd tilanteissa herkkid ja saattavat reagoida
voimakkaasti. Haastatteluissa tuli esille esimerkiksi tilanteita, joissa vanhempi toimi
aggressiivisesti, uhkailevasti tai muuten pelkoa herittiavisti. Seuraavat tilanteet ovat
esimerkkejd siitd, miten vanhemmat voivat kdyttdytyd ongelmatilanteissa.

"...sillon yks romaaniditi oli tosi raivonpuuskassaan ettd meinas ihan kurkkuun kadydi kisiks...
siind than tuli mieleen se, ettd viistd, et tuli semmonen niinkun itsesuojeluvaisto jo, ettd nyt ei
ookaan ihan ihan misti tahansa kysymys, ettd nyt voi kdyé niinkun kalpaten jo... semmonen niin
kun tosi hurja." (Kielo, 104, r 10-12; 105, r 1-3.)

"... md tiidn ettd md tein aivan oikein siind, mutta tota mi otin yhteen niin kovasti yhen isdn
kanssa. Hanhén loukkaantu, hiin sano ettid hin ei tuo endi pdivikotiin... se sano, ettd kuule si oot
tyttd tehny virkavirheen..." (Orvokki, 47, r 6-8; Orvokki, 48,1 7.)

"... et siind tilanteessa jopa tuli semmonenkin mieleen et kun hén tuolla jossain vastaan kdveli ni,
saattas olla semmonen tilanne ettd niinkun semmonen... ettd niinku omasta turvallisuudestakin saa
jo olla vahin huolissaan... koska ihminen voi... jos kdyttidd jotain aineita, ni on jo ihan niinku
sekasin... ettei niinku ymmirrd eikd pysty kontrolloimaankaan sitd omaa kiytostd... niinku
vikivaltasuuttakin voi jopa aatella...” (Lilja, 191, r 9-15.)

Haastateltavista Lilja oli sitd mieltd, ettd lastentarhanopettajat ovat usein liian
empaattisia kertoessaan vaikeista asioista vanhemmille. Téll6in vanhemmalle saattaa
olla vaikeaa ymmirt4i asian vakavuutta ja vadrinymmérrysten médré lisddntyy. Myds
Ruusu liitti lastentarhanopettajiin liiallisen empaattisuuden.

"... mutta sitten ettd osaa sen asian esittdd silld tavalla oikein sille vanhemmalle... se on monta
kertaa meisin ongelma, ettd me ollaan niin kauheen empaattisia, et sit me ei pystytd sanoon niinku
suoraan, ettd mistd on niinkun kyse, etti vanhemmat tosiaan ymmdértdd ettd... ettd nyt on ehki
jotain... ettd nyt on niinkun tosi kyseessi ettei sitten sano niinkun niin kauheen kauniisti siti asiaa,
et sit tuntuu etté aijaa... ettd se ei menny niinku perille ollenkaan..." (Lilja, 192, r 3-9.)

Kertomissaan vaikeissa tilanteissa haastateltavat olivat toimineet vastaanottavaisena
osapuolena ja kiintdneet 'myrskyn' jdlkeen huomion itse asiaan. Asian selvittelyn
jdlkeen vanhemmat ovat haastateltavien mielestd useimmiten tyytyviisid ja jopa
kiitollisia asioihin puuttumisesta.
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"Se on ollu yks sellanen riemuvoitto, kun se &iti mua kédesti otti kiinni ja sano ettd kiitos sulle...
ni se on yks eldaméni paras kiitos, koska siind sai kauheesti teh4 toitd... ja ettd ma jaksoin niinkun
luottaa siihen... tai tiesin ammattitaidollani et mit4 pitda tehd... ja sen sitten tavallaan jyrésin, ni se
oli than hyvi juttu... koska siindhén olis voinu kdyd huonostikin..." (Ruusu, 145, r 30-32; 146, r
1-3.)

6.3 Aikuisten vilinen yhteisty6 lapsiryhmissi vaatii selkiyttimisti

Oman tyoryhmén merkitys ja erityisesti sen toimivuus nousi haastateltavien vastauksista
voimakkaasti esille. Yhteistydn onnistumista haastateltavat pitivdt paitsi  tyossd
viihtymisen ja tyon sujuvuuden myds lasten kannalta merkittdvéna.

Mun mielestd se hyvé tiimin yhteistyd, ni se on tdimin tyon, oikein semmonen perusedellytys.
(Varpu, 15,r 11-12))

Kaikkien vastauksista kdvi ilmi, ettd lastentarhanopettajan tyé on ryhmiétystd. Niin
ollen lastentarhanopettaja on koko ajan vuorovaikutuksessa ryhmén muiden aikuisten
kanssa. Lastentarhanopettajalla on lasten idstd riippuen tyopareinaan joko kaksi
lastenhoitajaa (pienten lasten ryhmét) tai lastentarhanopettaja ja lastenhoitaja (isompien
lasten ryhmit). Poikkeuksetta kaikki haastateltavista kayttivat tyoryhméstd nimitysté
tyotiimi. Kertoessaan ty6ryhménsd jdsenten vilisestd yhteistydstd haastateltavat
puhuivat tiimity6std. Ryhmassi tydskentelyd haastateltavat pitivit toisaalta vahvuutena,
mutta toisaalta my0s vaativana osa-alueena tydssddn. Vaativuutta kuvaa mielesténi se,
ettd yksi haastateltavista kaipasi pitkéstd tyokokemuksestaan huolimatta lisdkoulutusta
tihdn puoleen tyossddn ja piti tyOyhteison aikuisten vilistd yhteistyotd omalla
kohdallaan tarkeimpénd kehittymistarpeena.

6.3.1 "Kaikki tekevit kaikkea"

Haastateltavien mukaan ryhmin aikuisten vélinen péivittdinen yhteistyd pohjautuu
yhdessd sovittuun tyonjakoon. Téatd tyonjakoa tehdddn ty6ryhmid muodostettaessa ja
sen jalkeen viikottaisissa palavereissa sekd myds pdivdn mittaan ryhmén toiminnan sitd
vaatiessa. TyOnjakoa haastateltavat pitivdt kéytdnnon tyon sujumisen ja tyohon
sitoutumisen kannalta tirkednd. Yhteistyé ryhmin aikuisten vililld on jatkuvaa
vuoropuhelua, tilanteiden ennakointia ja sopimusten tekoa.

"No, meilldhdn on tiimity5td t44, ettd eihdn tdssd voi niinku sooloilla yksin ku ollaan, meitd on
kolme jotka vastaa niinku ryhmaéstd elikkd tota, sehdn on niinku, vuorovaikutusta koko ajan se
pdivi... tin kolmen kesken..." (Orvokki, 42, r. 2-5.)

Haastateltavien vastauksista kdy ilmi, ettd tydryhmén aikuisten vilinen tyonjako
vaihtelee sen mukaan millaisia tyontekijoitd ryhmaén kulloinkin kuuluu. Haastateltavat
korostivat, ettd tyOparina toimivan lastenhoitajan tapa tyoskennelld madrittdd hyvin
pitkdlle sen, millainen rooli lastentarhanopettajalle muotoutuu ryhmaéssa.
Haastateltavilla oli kokemuksia lastenhoitajista, jotka haluavat keskittyd enemmin
perushoidollisiin asioihin ryhméssi ja odottavat lastentarhanopettajan ohjaavan ryhmén
toimintaa ja myds heiddn toimintaansa. Tdtd haastateltavat kutsuivat perinteiseksi
tyonjaoksi. Perinteisen tyonjaon taustalla on haastateltavien mukaan erilaiset
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koulutukselliset painotukset. Téallainen tyonjako ei ole haastateltavien mielestd
kuitenkaan tdnd pdivand endd itsestdéin selvdd vaan yhd useammin lastentarhanopettajan
rinnalla toimii lastenhoitaja, joka haluaa osallistua ryhmén toiminnan suunnitteluun ja
organisointiin aikaisempaa aktiivisemmin. T#std ty6njaon mallista haastateltavat
kayttivat nimitystd 'kaikki tekevét kaikkea'.

"Tuota niin, no esimerkiks niinkun kylld meidnkin tydyhteisossa tdssd huomaa ettd tydparina voi
olla hyvin #irilaitaa olevat lastenhoitajat, elikkd toinen on timmdnen voi sanoo, ettd timmonen
perinteinen malli... ettd se odottaa, ettd timé alkusysdys tulee lastentarhanopettajalta, mutta sitten
toinen on taas sitten toista #irilaitaa, elikkd on hyvin idearikas ja tammonen... enempi
aikaansaava... Et siind vie tietysti aina aikansa ennen kun tunnistaa ne piirteet ihmisestd." (Kielo,
92,1 14-20; 93, r 13-14.)

Tyonjako 'kaikki tekevit kaikkea' tuli esille jokaisessa haastattelussa. Ainoa myoteinen
asia, jonka haastateltavat liittivdt tdhdn tyOnjakoon, oli kaikkien tyontekijéiden
vahvuuksien ja osaamisen alueiden hyodyntdmisen mahdollisuus. Silti oli havaittavissa,
ettd tyonjaosta huolimatta titd mahdollisuutta ei edelleenkdén osata kdyttdd tai asia oli
ainakin ymmdrretty mielestidni véddrin. Muuten haastateltavat kokivat tyénjaon olevan
monella tapaa ongelmallinen. Joidenkin lastenhoitajien kohdalla he olivat ehdottomasti
sitd mieltd, ettd heilld ei ollut riittédvésti taitoja toimia téllaisen tydnjaon edellyttamalla
tavalla. Haastateltavat kokivat tekevidnsd muita kuin lastentarhanopettajan tydnkuvaan
kuuluvia tehtdvid aikaisempaa enemmén. Téstd syystd tyOtehtdvien maard ja
vastuualueet olivat heiddn mielestédén lisdéntyneet ja oma tyonkuva hdmértynyt.

"... mut se mikd mua on alkanu jurppii viime vuosina on... on tdi ettd tota... lastentarhanopettajan
toimenkuva, ettd mitd kuuluu lastentarhanopettajan toimenkuvaan... me ollaan puuronkeittijii. ..
meilld ei 0o ees tydvaate-etuja... et onko meilld niinku mitdsin etuja niinku lastentarhanopettajilla,
ni meilld ei todellakaan oo... ei tydajan suhteen, eikd toimenkuvan suhteen elikkd me ollaan... me
ollaan siivoojia, me ollaan keittdjid... me tehdfin kaikkee vaikka me koulutetaan enemmin
itteemme... se on uskomatonta... mun mielestd niinku semmonen tietty koulutuksen tuoma
arvostus. .. sitd meilla ei oo yhtdén." (Orvokki, 69, r 28-32; 70, r 1-11.)

Haastateltavat kertoivat kokeneensa ristiriitaisuutta tilanteissa, joissa joku muu kuin
pedagogisen koulutuksen saanut henkilo huolehti ryhmiéstd silld  vilin, kun
lastentarhanopettaja itse oli huolehtimassa pédivikodin muista tyotehtdvistd (esim.
keittiétehtdvistd). Oman paikan haastateltavat kokivat téllaisissa tilanteissa olevan lasten
luona.

"... mun tehtdvd on olla lasten kans tuolla ja vastata lapsiryhmistd ja niitten toiminnasta ja
kaikesta muusta ku se etti sitten sielld on vihempi koulutettu esimerkiksi joku péivikotiapulainen
joka on kurssitettu lastenhoitajaksi, ni hidn vastaa sitten lapsiryhmisti vililld tuolla sitten ni, en
ma3 tiid... kylld mua sillon mietityttd4 ettd onko td4 nyt ihan oikein... mai teen yksin keittiossd
hommia tossa noin tiidtsd... pyyhin poytid ja pistdn tiskikonetta tdyteen ja keitdn puuroo..."
(Orvokki, 71, r 1-17.)

Toiset haastateltavista olivat asiasta tuohtuneita. Toisessa haastattelupdivikodissa olikin
padtetty ldhted vahvistamaan lastentarhanopettajan toimenkuvaa tekemélld selkedmpi
tyotehtdvien jako eri ammattiryhmien vilille. Tédssd oli onnistuttu jo jossain miirin.
Toisessa paivdkodissa asiasta oltiin myds keskusteltu, mutta tuloksetta. Sielld
lastentarhanopettajien ajatuksia et haluttu ymmértié lainkaan.

"Oon midkin esimerkiks ottanu tin asian esille ja médé sain siitd naurut niskoille... tai pailleni
suoraan sanottuna ettd ei ymmirretty alkuunkaan ettd se oli vaan l3hinnd sitd ettd ai [nimi] ei
rédttihommat kiinnosta tai timmoset ndin..." (Kielo, 113, r 11-14.)
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Haastateltavien vastauksista oli péiteltdvissd, ettd periaate 'kaikki tekee kaikkea' ei
toiminut sananmukaisesti, vaikka silld periaatteella toimittiinkin. Lastentarhanopettaja
oli edelleen ryhmaissi se, joka viime kédessd vastasi perustehtévin toteutumisesta ja
toiminnan laadun ylldpitdmisesta.

"... koska kuitenkin se pedagogisuus ja tyontekijat oottaa siind tiimissd, ettd se on kuitenkin se
lastentarhanopettaja joka niinku, viime kédessd vastaa sen toiminnan suunnittelusta ja
kehittamisestd." (Varpu, 16, r §-16.)

Haastateltavien vastauksista mielestidni kuvastui, ettd he liittivit pedagogisuuden hyvin
pitkdlti vain lasten kanssa toimimiseen ja lasten ohjaamiseen. Kielon ja Ruusun
haastatteluista 16ytyi kuitenkin esimerkkejd siitd, mitd kdytinnossd tarkoittaa se. ettd
pedagogisuus mielletdén lapsiryhmétyoskentelyd laajemmin. Silloin mahdollistuu my6s
tiimissd oppiminen.

"Ettd niinku miettid se, ettd mitd me tehdédn t44lld ja miks me tehhédn ja milld tavoin ja niin kun
vaikka auttaa sitten semmosta tydparia, jolla ei sitd ndkemystd oo... ettd milld tavalla sé otat siind
lapset huomioon ja autat sitd lasta oppimaan... et semmosta asiantuntijuutta meitld pita3 olla..."
(Kielo 114, r 10-15.)

"...mé haluan olla semmonen kannustava tySkaveri... ettd hyvin tehty ja uskalla vaan olla
rohkee... esimerkiks ku nuori ldhihoitaja tota ni ty6parina... ja meille tuli yks vaippa-asia, et miks
vaipassa on sellasia mustia pokileitd mitd sinne ei kuulu... ettd ku h#i oli epdvarma eiké ihan
varmasti tiennyt ni mi sitten, ettd kysyt, et nyt vaan kysyt vanhemmaita...” (Ruusu 172, r 21, 25-
28;173,r7-9.)

Orvokin haastattelussa nousi esille my6s tyoryhméssd oppiminen, mutta hinelld oli
selvisti kielteisempi asenne tiedon jakamiseen.

"Mii oon mielessdni miettiny, ettd lukis enemmén ni tietds enemman... luulis véhemmin sillon,
mutta tota sitten se ettd yrittd4 niinku ite selittdd sille toiselle ja se on joskus turhauttavaa... ettd
siind joutuu niinku tekemizn kaksinkertasen tyon ennen ku pidsee sithen padmadridn ettd sitten
meilld t43 yhteistyo pelittad.” (Orvokki, 79, r 11-13, r 19-20.)

Lastentarhanopettaja toimii tyéryhméssd siis myds muun kasvatushenkilokunnan
tukena, tunnelman luojana ja erilaisten ty6tapojen sovittelijana. Haastatteluaineistosta
kavi ilmi, ettd haastateltavat pitivit tilannetta 'kaikki tekee kaikkea' osittain oman
ammattikuntansa itse aiheuttamana. Tyo6aikajérjestelyjen uudistamisen yhteydessd oli
siirrytty tdhdn tyonjaon malliin. Tosin joku haastateltavista selitti tyonjakoa myos sillé,
ettd muun kasvatushenkilokunnan pitkdaikainen tyokokemus ja henkilokohtaiset
vahvuudet olivat olleet perusteluina tydnjaon uudelleen organisointiin.

6.3.2 Tiimityotéd tehdéddn itseohjautuvina tydryhmind

Tyoryhmidn  péivittdinen  tyoskentely  kdynnistyy  haastateltavien  mukaan
viikkosuunnitelmien  pohjalta  laadittavan  pdivdsuunnitelman  tekemiselld.
Viikkosuunnitelmat tehdddn hyodyntden koko talolle laadittua opetussuunnitelmaa.
Paivittdiset tydtehtdvit jakautuvat yleensi tydvuorojen mukaan. Paivdd suunniteltaessa
yksi haastateltavista kertoi ensin tunnusteltavan lapsiryhmén ilmapiirid. Jos ryhméstd
nousee spontaanisti pdiville ohjelmaa, se pyritddn toteuttamaan. Muuten péiva rakentuu
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aikuisten suunnitelmien pohjalta. Haastateltavien mukaan ryhmén aikuiset vastaavat
vuorotellen pédivin organisoinnista ja tdlloin muut toimivat vastuussa olevan henkilon
rinnalla avustavana henkilokuntana. Sopimuksia paivan kulusta tehdddn lisdksi pdivin
mittaan tarvittaessa. Haastateltavat kokivat, ettd ryhméin aikuisten tyotavasta ja
kokemuksesta riippuen sopimuksia tehdddn joko vihemmain tai enemmin. Kokemusta
haastateltavat eivdt kuitenkaan pitdneet tekijdnd, joka automaattisesti vihentéisi
sopimusten tekemisen tarvetta.

"Se tulee kylld aika luonnostaan, ettd musta tuntuu ettd... et siind sit vahin kattoo et pitddko se
sopia vai eikd se pid sopia, et jos siind on joku alkava tyontekijé tai silld tavalla, ni kylld siind saa
véahin niinkun ohjastaa, mut ettd mi ajattelen ite, etti se tapahtuu aika luontevasti, ettd mun ei
tarvii sitd niinkun omalta osaltani miettid, vaan se on ihan... ettd tota niin sen jotenkin niinkun
nikee ettd mitd siind tilanteessa voi tehd..." (Ruusu, 133, r 6-12.)

Paivittdistd  tyOskentelyd ryhméssd haastateltavat kuvasivat hyvin  tychon
suuntautuneena. Henkilokohtaisista asioista keskustellaan heidédn mukaansa vain hyvien
ystdvien kesken. Pitkdin samassa talossa tyOskennellessd ystdvyyssuhteita
haastateltavien mukaan syntyy, mutta kukaan heisté ei pitinyt sitd edellytyksend hyville
yhteistyolle. Haastateltavat korostivat, ettd tyOnjaon lisdksi ryhmén toiminnassa
olennaista on luoda tydryhmélle yhteiset sddnnét ja sitoutua yhdessd sovittuihin
periaatteisiin  ja toimintatapoihin. Yksi haastateltavista korosti myds yhteisen
arvomaailman 16ytdmista tydryhmaille.

"No, se ettd sen toimivan tiimin yhteisty®ssd on tirkeetd... se ettd ylipdatidnsd sen lapsiryhmin
toimisen kanssa ne periaatteet on niinkun kaikilla samanlaiset... pidetddn samoista asioista...
sddnndistd kiinni..." (Vuokko, 239, r 14, 18-20.)

Haastateltavien mukaan tyoryhménd tydskennellessd ryhmé on yhdessd vastuussa tyon
lopputuloksesta. Jokaisen ryhmén jdsenen tydpanos vaikuttaa omaan ty6hon.

" ... kun meitd on monta ihmist4 ja sit se joka on aamussa, ni se ei ole illassa... ja illassa oleva on
se joka vastaa onko ollu lapaset kddessd, mut aamuvuorolainen saa sitten ne moitteet kuitenkin sen
iltavuorolaisen, jos siel on huolettomampi etté se ei halua laittaa niin kaikkee tai ei huomaa laittaa
ni, ni tota, ne on vaan vastaanotetava ja ystdvillisesti toimitettava eteenpdin sitten..." (Orvokki,
46,1 12-18.)

Kaikki haastateltavat olivatkin sitd mieltd, ettd lastentarhanopettajan tyohon liittyvét
aikuiskontaktit méadrittelevit jossain méérin heidén ty6tddn ja he korostivat yhteistyon
merkitystd sekd sen toimivuutta ty§ssdén. Silti oli havaittavissa, ettd haastateltavat
pitivat itseddn kuitenkin itsendisind toimijoina suhteessa lapsiin, eivitkd kokeneet
muiden aikuistahojen médrittdvén sitd, miten he toimivat lasten kanssa.

"Tota ni... kylld ne sitd jonkin verran madrittda... mut en mi... silti sen tyon ldhtdkohta on mulla
niin selkeesti sellasen niinku... ettd mind tieddn olevani hyvé niitten lasten kanssa toimiessani. ..
ettd jotenkin mé tihen niinkun siit4..." (Ruusu, 180, r 28-31.)

Haastateltavien mukaan ryhmatyoskentelyssd vastuu on yhteinen ja néin ollen valtakin
on jakautunut. Haastateltavat korostivat ryhmén jisenten tasavertaisuutta tyétilanteissa
ja halusivat kunnioittaa toisen tydtapaa mahdollisimman pitkille. Valtasuhteet tulivat
haastateltavien kertomuksissa esiin tilanteissa, joissa yhteistyd ei toiminut. Tastd
ndkokulmasta katsottuna yksittdisen tyontekijan valta vaikuttaa ryhmén toimivuuteen
ndytti merkittdvaltd. Tutkimukseen osallistujien kertomuksista 16ytyi joitakin
esimerkkejd, joissa mielestdni ryhméssid vallitsevat valtasuhteet olivat korostuneet.
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Pettymystd olivat aiheuttaneet tilanteet, joissa omaa nikemystd ei oltu hyvidksytty tai
yhteisistd sddnnoistd ei oltu pidetty kiinni. Tallaisissa tilanteissa valtasuhteet tulevat
haastateltavien mukaan nidkyviin. Ruusu kertoi, ettd uutena tyontekijand ryhméssi voi
joutua taistelemaan oman asemansa saavuttamiseksi. Erityisesti hdn oli kokenut niin
tapahtuneen pienten lasten ryhméssé, jossa oli itse ollut lastentarhanopettajana ainoa
pedagogisen koulutuksen saanut henkils. Téllgin lastentarhanopettajuus  oli
kyseenalaistettu ja yritetty osoittaa ryhmiille tarpeettomaksi.

"No jotkut asiat on sellasia, missd niinkun lastentarhanopettajuus kyseenalaistetaan, et ne on ollu
sellasia, et saa tavallaan niinkun etsi4 itselleen tilan, etti... tota niin... niin ni... sellasia vaikka etti
tdnne ei tarvita toimistotyoldistd tai ettei tdnne tarvita suunnittelua tai ettei tdmmoselld
suunnittelulla oo mitddn merkitysti, ettd tdstd viedddn kaikki spontaanius ja sellasissa... sellasia
niinkun kommentteja tavallaan niinkun siti omaa ty6td kohtaan ja... omaa niinkun sellasta
tietynlaista pedagogista tai kasvatuksellista ajattelua vastaan niinku ku aletaan tai tavaliaan
kyseenalaistaa sun niinkun tyon ikd4n kuin... ettd sun on otettava se oma tilas... (Ruusu, 136, r
11-19,32; 137, r 1)

Ruusun mielestd pienten lasten ryhmissé lastentarhanopettajan pedagogisuus ei ole niin
ndkyvdd ja ilmeistd. Hinen mielestddn lastentarhanopettaja on pienten ryhmissé
kuitenkin tidrked tunnelman ja kasvatuksellisen ilmapiirin luoja. Oman reviirin
puolustaminen ndkyi muidenkin haastateltavan vastauksissa.

Valtasuhteista on mielestdni kyse myos tyonjaon mallissa 'kaikki tekevit kaikkea'.
Tilanne, jossa kaikki suorittavat samoja tyotehtdvid, mutta viime kidessd vastuu on
kuitenkin jollakin tietylld ryhmailld (tdssd tapauksessa lastetarhanopettajilla) heritti
minussa tutkijana mielenkiintoa. Eiké siindkin ole tavallaan kyse vallankdytostd? Muun
kuin pedagogisen koulutuksen saanut henkilésté voi valita haluamansa tavan toimia
ryhmiéssd kun taas lastentarhanopettaja ndyttdd mukautuvan sen mukaan, miten
kussakin tilanteessa on tarpeen.

"... mun mielestd se niinku vaan kysyy niinku tydyhteisossikin esimerkiks lastentarhanopettajalta
sitd herkkyyttd, niinku kuulla sitd ihmistd, ettd milld tavalla niinku haluaa tehd tyotd, et tota...."
(Kielo, 92, r 22-25.)

Ryhmén jdsenten vilinen kommunikaatio on haastattelujen perusteella merkittava tekija
yhteistyén toimivuuden kannalta. Lasten kanssa toimiessa ryhmin aikuisten viliset
keskustelut liittyvdt pdivdn eteenpidin viemiseen ja tilanteiden ennakointiin.
Kasvatuksellisia  keskusteluja  kdydddn  haastateltavien mukaan  péddasiassa
viikkopalaverien yhteydessd. Haastateltavat korostivat, ettd lasten ldasndollessa lapsista
keskusteleminen varsinkaan nimillé ei ole suotavaa. Kaikissa haastatteluissa tuli esille,
ettdi aikaa keskusteluun on lilan vidhidn. Kuitenkaan esimerkiksi tyonohjausta ei
haastattelupdivikodeissa kaytetty lainkaan. Toisessa haastattelupdivikodissa oli
ty6ohjausta joskus ollut, mutta se oli lopetettu, koska johtajalla ei ollut aikaa osallistua
kahteen tyonohjausryhm#dn. Haastateltavat pitiviat keskustelua kuitenkin tirkednd
tyonsd kannalta.

" ... joskus niinkun pysdhtyid oikein d4neen miettimédn, ettd miks sdd niinkun toimit tietylld
tavoin, ettd olla niinkun semmosta rehellisyyttd ilmassa... ja asioihin puuttumista siis silld lailla
keskustellen... mut siind se onkin siis ettd ei... ettei semmonen keskustelu... ettei se loukkaa
ketddn." (Kielo, 120, r 5-9.)



Kaikki haastateltavat korostivat vuorovaikutustaitojen hallitsemista tydssddn.
Haastateltavien mielestd on tidrkedd pystyd keskustelemaan avoimesti ja rakentavasti.
Avoimen keskustelukulttuurin ansiosta ryhmén jasenissé voi tapahtua my6s oppimista.
Haastateltavat pitivit keskustelua myos tiedonkulun kannalta merkittédvana.

6.3.3 "Kaikki eivit voi tykti kaikista yhtd paljon”

Tunteet osoittautuivat haastateltavien kertomusten perusteella merkittdvéksi tekijiksi
ryhmén yhteistyossd. TySryhménd tyoskentely oli haastateltavien mielestd vahvuus silld
edellytykselld ettd yhteistyé ryhméin jidsenten kesken oli toimivaa. Omaa tydoryhmaa
haastateltavat pitivat myos kuormituksen jakajana ja tukena vaikeissa tilanteissa.

"... mutta se ettd valilld tuntuu etts siind on joskus neuvoton mutta sillonhan se on hyvé ettd kun
titd tyotd tehddn tiimind ni sen kanssa ei oo sitten kuitenkaan yksin." (Vuokko, 233, r 2-8.)

Ty6ryhmén kehittymistd toimivaksi haastateltavat eivit pitdneet kuitenkaan itsestdin
selvand. Heilld oli kokemuksia my®0s huonosti toimivista tySryhmistd. Yksi
haastateltavista harmitteli sitd, ettd usein tydéryhmaén elinkaari loppuu juuri silloin, kun
yhteisty6 alkaa toimia. T#téd selittdd pdivikodissa usein vaihtuvat ryhmérakenteet.

"... vuosittain vaihtuu sitten aina useimmiten... se siind toisaalta sitten harmi onkin et joskus kun
saadaan semmonen oikein hyvd toimiva tiimi ja opitaan ne tavallaan ne toistemme tydtavat ja
tiimind opitaan tekemdin tyStd ja sitten se aina joskus péittyy ja sitten taas tehddn... pannaan
pakka sekasin ja sitten taas opetellaan uuestaan..." (Vuokko, 238, r 28-31; 239, r 1-2.)

Tunteet tulevat ndkyviin erityisesti vaikeissa yhteistyotilanteissa. Vaikeista tilanteista
kertominen oli vaihtelevaa. Yksi haastateltavista sanoi vaikeita tilanteita olleen, mutta
kieltdytyi ehdottomasti niistd kertomasta. Joku toinen taas ndytti selkeésti rajan, milloin
ei halunnut jatkaa keskustelua jostakin aiheesta. Osa taas kertoi esimerkkejd vaikeista
tilanteista hyvin yleiselld tasolla. Kaksi haastateltavista suhtautui asiaan muita
avoimemmin. Toinen ndistd haastateltavista piti haastattelutilannetta itselleen jopa
terapeuttisena ja se oli aistittavissa hanen vastauksistaan. Hin kertoi pitkid esimerkkeja
kohdalleen sattuneista vaikeista tilanteista. Hénellekin athe oli kuitenkin lopulta niin
herkka, ettd hin halusi jotain osia poistettavan aineistosta.

Vaikeita tilanteita tyOyhteisossd kuitenkin on, se tuli ilmi jokaisen haastateltavan
vastauksista joko suoraan tai epdsuorasti. Erityisen vaikeita tilanteita haastateltavien
kohdalle oli sattunut harvoin. Vaikeat tilanteet tydyhteisdssd syntyvit haastateltavien
mielestd  erilaisten  ajattelu- ja  toimintatapojen  sekd  henkilokemioiden
kohtaamattomuuden vuoksi. Myos kateus ja oma asema olivat johtaneet vaikeiden
tilanteiden syntymiseen.

"... mut on ti4lla niinkun saanu ja joutunu vililla itkemaén ja vililld nauramaan..." (Kielo, 122, r
9-10.)

Puuttuminen toisen tapaan tehdid ty6td oli haastateltavien mielesté erittdin vaikeaa ja se
tulikin esille useimmissa haastatteluissa. Niin kuin jo aiemmin totesin haastateltavat
halusivat kunnioittaa toisen persoonallista ty6skentelytapaa mahdollisimman pitkille.
Haastateltavat kertoivat kuitenkin tilanteita, jolloin oli ollut pakko puuttua toisen
toimintaan. Epiasiallinen kdytos lasta, toisia tyontekijoitd tai vanhempaa kohtaan ja
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omien henkilokohtaisten ongelmien puinti tydpaikalla olivat esimerkiksi sellaisia
tilanteita. My0s vastuusta vetdytyminen hankalassa tilanteessa oli riittdvd perustelu
toisen ty6hon puuttumiselle.

"Sellaset tilanteet... jos niinkun aletaan kisitelld niinku sellasia asioita, mihin tavallaan ei niinkun
siind tilanteessa voi yksinkertasesti tulla ratkasua... ettei aleta kisitelld sellasia asioita, mihin
tavallaan ei oo niinkun rahkeita... ettd voi olla kaverina ja noin, mut tota ni ettd, ettd aikuisena
panna niihin semmonen oma raja... ettd mi en vilitd nyt tuosta asiasta puhua toissi... seilasia..."”
(Ruusu, 135,r27-32; 136, r 1-6.)

Vaikeissa tilanteissa haastateltavat toimivat samansuuntaisesti. Asiat pyrittiin
selvittimadn keskustelemalla. Joku mainitsi myds mahdollisuuden kiyttdd johtajaa
ulkopuolisena apuna. Joissakin tilanteissa haastateltavat olivat menneet oman
ammatillisuuden taakse ja suunnanneet tilanteen tyohon. Yhdessé tapauksessa oli kidyty
asiaa ldpi tydyhteisosséd yleisemmalla tasolla, mutta viesti ei ollut mennyt asianosaiselle
perille.

Kaikissa haastatteluissa sivuttiin jotenkin teemaa henkilokemia tySyhteisssi.
Henkilokemian toimimista tyontekijoiden vélilld haastateltavat pitiviat tirkednd.
Kuitenkin he pitivdt luonnollisena, ettd kaikki ihmiset eivdt henkilokemioiden
kohtaamattomuuden takia tule yhtd hyvin toimeen. Haastateltavat pitivét asiaa varsinkin
suuressa paivakotiyksikossd viistiméattoménd. He eivit halunneet henkilokemian olevan
kuitenkaan este yhteistyon tekemiselle, mutta uskoivat sen silti olevan merkittavi tekija
yhteistyon sujuvuuden ja laadun kannalta. Silld on haastateltavien mielestd vaikutusta
myds tyossd vithtymiseen.

"Joka vuoshan on erilainen ja erilaiset ihmiset kenen kanssa tekee toitd eri vuosina ni, eri tasolla
mennédn ndissd ihmissuhteissa sitten... kohtaa sellasia tydkavereita, joita ei niinku yhtiin ei mee
samalla aaltopituudella ja kuitenkin haluaa sitten ettd se tyd, tyd menee ihan hyvin, ettd eihidn sen
tarvii naky4 sitten suhteessa vanhempiin tai suhteessa lapsiin ettd noilla thmisillid ei yksinkertasesti
ajatukset mee yhtddn yhteen ja ne on vaikeita, ne on vaikeita talvia semmoset et tietdd et koko
vuos pitdd jonkun kans tehd t6itd ja ensimmdéisend ku se aamulla ovesta tulee alkaa se kauhee
narina... (Orvokki, 58, r 4-6, r 10-16.)

Tilanteet, joissa yhteistd linjaa ei ollut 16ytynyt, haastateltavat olivat kokeneet
kuluttaviksi ja raskaiksi. Heiddn mielestdsdn ne olivat verottaneet voimavaroja myos
lapsiryhmén toiminnasta ja tdstd syystd he korostivatkin ammatillisuuden merkitysti
tdllaisissa tilanteissa. Haastateltavat pitivét tdrkednd ristiriidoista huolimatta toimimista
niin, ettei huono ilmapiiri vility lapsille eikd vanhemmille. He uskoivat asioista
keskustelemalla parannettavan tilannetta, mutta kaikissa tapauksissa he eivit ndhneet
asiaan mitédén ratkaisua. Téllaisessa tapauksessa haastateltavat suuntasivat voimavaransa
lasten kanssa tyoskentelyyn.

"... niin sit otetaan vaan ty6t tyond ja tehddn toitd... ja se on kaikista kuluttavinta sit kylli... "
(Lilja, 211, r26-27.)

"No, tota... se ettd sillon kun esimerkiks tiimi toimii niin sille panee tietysti painoa enemmin, et se
ettd jos sulla on semmonen huonosti toimiva tiimi, niin sillon md keskityn niinkun... pddosissa
sitten siihen lasten kanssa toimimiseen... niinkun teen sitéd ty6td sillon mika sujuu.” (Vuokko, 252,
r23-26.)

Haastatteluaineistosta kdvi myos ilmi, ettd henkilokemioiden takia pdiviakodeissa on
joskus tehty erityisjdrjestelyjd. Haastateltavista Lilja kertoi, ettd joidenkin
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tyontekijoiden kohdalla mietitdéin vuosittain, kenen vuoro heiddn kanssaan on joutua
samaan ty6ryhmddn. Kielo korosti sitd, ettd ty6ryhmid rakennettaessa olisi
henkilokemioihin syyté kiinnittdd huomiota. Han perusteli nikemystidn sillé, ettid lapset
ovat herkki4 aistimaan aikuisten véliset ristiriidat.

"...jos ntinkun tehdin niinkin herkkdi tyotd, mitd pdivdkodissa tehddin... niin mun mielestd ois
tirkeetd ettd siind tiimissd... mitkd ihmiset ldhimpéani tydskentelee toistensa kanssa, et niill4 olis
keskenddn hyvid olla... minun mielestd pitdisi niinkun... ihan jdrkevistikin kuulla nditd et jos,
jotkut ihmiset tuntuu ettd niilld ei synkkaa keskenddn, ni miks vastentahtosesti laittaa niitd yhteen
kasvamaan..." (Kielo, 118, r 19-26.)

Toisessa haastattelupéivikodissa oli henkilokemioita huomioitu mielestéiini erikoisella
tavalla. Johtaja oli laittanut hyvin toimivan tyoryhmin jdsenet muiden tydntekijoiden
kateuden vuoksi eri ryhmiin tydskentelemdin. Kateus tydyhteisossd tuli muutenkin
haastatteluaineistossa esille. Kateuden aiheuttajina haastateltavat mainitsivat toisten
yhteistyon onnistumisen liséksi henkil6kohtaiset vahvuudet ja ystavyyssuhteet.

6.4 Koulutuksen puuttuessa yhteistyotid miirittii kokemus

Ruusua lukuunottamatta kaikki haastatteluun osallistuneet lastentarhanopettajat kokivat
saaneensa peruskoulutuksessa liian vdhin valmiuksia yhteistyohon aikuisten kanssa. He
kokivat aikuisten vilisen yhteistyon olleen uusi ja opeteltava asia siirtyessdin
tydelamédn. Oma toimintatapa aikuisten viliseen yhteistyohon oli haastateltavien
mukaan [0ytynyt ty6kokemuksen kautta, mutta edelleen osa haastateltavista koki
tarvetta kouluttautumiseen. Koulutustarpeita aikuisten viliseen yhteistyhon oli
haastateltavien mielestd syntynyt esimerkiksi perherakenteiden muuttumisen vuoksi.
Osa haastateltavista kaipasi koulutusta myds aikuisten viliseen yhteistyohon ryhméssa.

"No just... mun mielests tdd alue kuitenkin niinku omassa koulutuksessakin on ollu aika... aika
vidhdnen... ja just niinku... tdlld hetkella pitds niin hirveesti pystyd niinku tukemaan niinku
esimerkiks jotakin nuoria perheitd... tai jotakin yksinhuoltajaperheitd... tai tai jos on jotain
ongelmia... tai jos on pakolaisperheitd tai... ehkd kuitenkin niinkun vanhempien kohtaamiseen
niinkun toivois jotain koulutusta vieldkin enemman..." (Lilja, 213, r 20-26.)

"Joo... kylld tota tdhdn tiimityohdén niinkun aina semmosta jonkinnikostd yhteistydkoulutusta
tarvis nimenomaan niinku siihen erilaisten ihmisten kanssa toimeen tulemiseen... se ois
semmonen asia missd niinku haluaisin kehittyd ja hioutua... ei nyt tuu muuta mieleen.” (Vuokko,
252,19-12))

Koulutukseen haastateltavat suhtautuivat eri tavoin. Joidenkin haastateltavien mukaan
koulutus tuo ty6hon uusia ndkdkulmia ja lisdd ymmérrystd. He pitivitkin tirkedni ajan
tasalla pysymistd ja nidkivét sekd omaehtoisen ettd jarjestetyn koulutuksen tydssddn
tarpeellisina. He kertoivat omalla kohdallaan hakeneensa teoriatietoa omaehtoisesti
esimerkiksi selvitikseen vaikeista yhteistyétilanteista. He myds toivoivat lisdd kentédn
kouluttamista, = koska  kaikki  tyontekijit eivit hakeudu  omaehtoisesti
tdydennyskoulutuksiin. Toiset taas olivat sitd mieltd, ettd teoriatietoa on hyvid olla
olemassa, mutta kaytintd opettaa parhaiten ja maalaisjédrjelld parjas pitkélle. Ruusu toi
esille, ettéd teoreettisella tiedolla saavutetaan asiantuntijan asema tyossd. Ruusu korosti,



ettd teoreettinen viitekehys auttaa pysyméén asioissa asiatasolla esimerkiksi vaikeissa
yhteistyétilanteissa vanhempien kanssa.

"... etid se koulutus antaa sit tavallaan niinku valmiudet sithen et si oot niinku pikkusen
yldpuolella asioitten silleen, ettd s 16ydét tavallaan sen tarttumapinnan, ettd sé tieddt ettd titd on
sattunu ennenkin ettd titd tapahtuu... etti si et voi niinku tavallaan rueta tekeen niin ettd
soromnoo, ettd ei mitddn vilid tai ettd katotaan tissd asiassa ménnessd niinku savontyttd yleensd
sannoo ettd ndkkdo minnessd, mutta tota ni tdd asia pitad olla semmonen, ettd sun pitd4 se tietd,
jotta si tieddt ettd tdd kuuluu asiaan ja ndin menndén, ettd on tavallaan timmonen teoreettinen
viitekehys sielld takana... et si et oo siind tyhjan pailld... ja sen takia vaikka just jotkut
perhekeskustelut, jossa on ikdvistd asioista puhe ni sun pitdd niinkun ymmaértdé se ettd se kuuluu
niinkun asiaan... etti sun pitdd olla tdssd vahva kestdvé asiantuntija, jotta si kestdt sen, ettd ne
vanhemmat siind antaa sulle tulla ja pitdd sua hdlmoéni ja tyhméni ja nidin péin pois... ettd sillon
sulla pitad olla se ettd... ja sen tuo koulutus... sitd ei tuo niinku tota mikdsn muu tai niinku ei
empatiat eikd muut..." (Ruusu, 164, r 9-12; r 21-32.)

Haastateltavat pohtivat myos sitd, miten aikuisten vilistd yhteistytd voitaisiin
koulutusvaiheessa opiskella. Ruusulla oli hyvid kokemuksia sosiodraaman kaytosté.
Muuten haastateltavat tyytyivdt toteamaan, ettd kirjatiedon lisdksi pitéisi
koulutusvaiheessa olla alusta alkaen tiivis yhteys kenttddan myos lastentarhanopettajan
tyohon liittyvien aikuiskontaktien osalta.

Jokainen haastateltavista oli sitd mieltd, ettdi vuosien myotd tullut tySkokemus ja
eldaminkokemus olivat helpottaneet yhteistyotd tyohon liittyvien aikuisten kanssa.
Ty6uran alussa haastateltavat kertoivat keskittyneensd enemmén lasten kanssa
toimimiseen. Haastateltavat uskoivat kokemuksen lisdnneen ymmaérrystd sekd perheitd
ettd omaa tyotd kohtaan. Kokemus oli heiddn mielestddn lisénnyt myds avoimuutta,
rohkeutta ja varmuutta yhteistyotilanteissa.

"... ei niinku tunne itte4nsd endd epdvarmaksi vaan niinku... tietdd sen ettd kun menee reilusti paivaa
sanomaan ni kyll4 siitd niinku jotain juttua sitten aina léhtee tulemaan..." (Vuokko, 235, r 12-15.)

Kaksi haastateltavista uskoi lapsuudessa saatujen hyvien aikuisten kohtaamismallien
ndkyvin tyoskentelytavassaan. Omakohtainen kokemus perheenditind olemisesta ja
oman eldmén kriisit olivat my6s haastateltavien mielestd omaan tydskentelytapaan
heijastuvia asioita.

"No kaikenlaiset harrastukset ja koko se... kylld mé sanosin et se oma kasvu, se mun oma historia,
mun omat... omat tota niin... perhe... siis lapsuuden koti ja sielld eldminen... ja siis se, ettd mi oon
saanu ite sellasen kasvatuksen ettd kaikkia ihmisid niinkun on kunnioitettava... ni sellanen syvé joku
ihmisen kunnioittaminen... se on niinku sieltd kylld ldhtSsin et must tuntuu ettd se heijastuu niinku
omassa ty0ssd ja tota niin...et kylldhdn se semmonen oma eldménhistoria on aika tirkee... ja sitten
aikuisidllad kaikki omat... oma tota avioliitto ja siind siind kriisit ja sitten lasten saannit ja kaikki naa,
et kyllihdn ne nyt heijastuu, et ei oo en#d niinku silld tavalla lapsen kengissd ettd tietdd, ettd
maailmassa on paljon hyvid asioita ja paljon huonoja asioita, ja ithmiseldmaan liittyy..." (Ruusu, 152,
r29-31; 153.r 5-6,r 8-10,r 16-21.)

Omat lapset olivat haastateltavien mielestd lastentarhanopettajan tyohon vaikuttava
tekijd, mutta eivit kuitenkaan edellytys hyville lastentarhanopettajuudelle. Kielo, jolla
ei itsellddn ollut lapsia, kertoi joskus ajatelleensa, ettdi ymmaérrys vanhempia kohtaan
tulisi vain omien lasten kautta, mutta kokemuksen my6ti hidn oli muuttanut kisitystdén.
Joku haastateltavista painotti, ettd lapseton lastentarhanopettaja saattaa olla perheellistd
sitoutuneempi tyohonsid ja voi saada ndkokulmia ymmértdd vanhempia muiden
eldaminalueiden kautta. Haastateltavat uskoivat kuitenkin omien lasten tuovan tyohonsa



rentoutta ja jonkinlaista syvyyttd. Haastateltavien mukaan paivihoitokokemukset omien
lasten kanssa auttavat ymméirtdmaén vanhempaa piivikodin asiakkaan ndkoékulmasta ja
asettumaan vanhemman rooliin vuorovaikutustilanteissa. Omilla lapsilla on vaikutusta
my6s lasten kohtaamiseen.

"...mut se ettd musta tuntuu ettd kaikkein eniten just se, ettd kun on niitten omien lasten kanssa
niinku ditind elény sitd pdividkotieldmid niin tota silld tavalla niinkun puntaroinu siti asiaa ja sitd
koko sitd yhteistyotd ni vdhidn eri kantilta ettd... et se on niinku konkretisoitunu silld tavalla ettid
mitd se on ditind ja mitd se on isdnd olla siind pdivikodin eteisessi tuomassa sitid lasta ja...
hakemassa ettd... silld tavalla tuntuu ettd osaa asettua sithen vanhemman asemaan paremmin.”
(Vuokko, 250, r 23-30.)

M4 sanonkin, ettd mulla on ollu kolme jatkokoulutusta... et ihan erilailla mé oon kohdannu lapsia
ja vanhempia sen jilkeen, kun mi oon omat lapset saanu.” (Lilja, 197; r 29-31)

Kolikon toisena puolena haastateltavat toivat esille, ettdi omien lasten my6td tullut
viasymys voi vaikuttaa ty6hon sitoutumiseen ja kuormittaa ndin ollen muita tyéryhmén
aikuisia. Tamd oli haastateltavien mielestd kuitenkin hyviaksyttdvd ja ohimenevi
eldménvaihe.

6.5 Yhteiskunnalliset vaatimukset ovat muuttaneet lastentarhanopettajan tyoti

Haastateltavien mukaan lastentarhanopettajan tyon ldhtokohta on yhteiskunnan
médrittelemd  pdividhoitolaki. Pidivdhoitolaissa olevan subjektiivisen oikeuden
voimaantulon myotd haastateltavat olivat kokeneet tyonkuvansa muuttuneen.
Hoitosuhteissa tapahtuu heiddn mielestdsin aikaisempaa enemmén muutoksia ja
vanhemmat tarvitsevat enemmén tukea kasvatustehtdvissddn. Jotkut haastateltavista
kokivat kodin kasvatusvastuun siirtyneen liikaakin paivikodille.

"Ehkd se ndkyy silld tavalla, ettd vanhemmat tdnd péivdnd vaatii enemmin ku joskus
aikasemmin... ja td4 on niinku muuttunu t43 tyo silld tavalla ettd aikasempina vuosina... tdtd
hoitoo sai sellaset jotka oli tydeldmaissi... jotka tarvi sitd... t44 ryhmi pysy aikalailla timmoseni
samana... nykyain tid on aika joustavaa... lapset vaihtuu hirveen paljon... jou’utaan tilld hetkelld
ehkd enemmén tukemaan vanhempia ku joskus aikasemmin... on virikepaikkalaisia, on tysttomid
tai on jotakin muita sosiaalitapauksia, joitten lapsia me hoietaan... tavallaan silld tavalla
tietenkin... jotenkin tdssd on niinku pieni kieroutumakin téssi yhteiskunnassa, ettd odotetaan ettd
péivahoito hoitaa kaikki fapset... et sesmmonen niinkun vanhempien vastuu on pikkusen liikahtanu
tinne meille pdin enemmén ku mit4 se on joskus aikasemmin ollu... " (Lilja, 216, r 25-32; 217, r
1-4.)

Haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd lastentarhanopettajan tyGtehtdvit ovat laajentuneet
ja kokivat sithen syyksi yhteiskunnan taholta asetetut vaatimukset ottaa vastaan yhi
uusia tyotehtévia.

"... se ettd me vedetddn tai vastataan siitdi omasta ryhmistid, joka on se meidn perustyd, kun on
lapsiryhma suuri ja meitd on vadhin ni sen lisdksi me veetddn avointa pdivikotia kerran viikossa,
meill on perheryhmid tadlla kolmena pdivind viikossa... sitten on kaikkia nditd juttuja niits,
yhteistydjuttuja mitd ja kaikkee ni tuntuu ettd kuinka pitkille pitdd niinku revetd. Sitten vield
keitetdéin puurot, et siitd tydajasta osa menee johonkin keittidhuoltoon ja kaikkee muuta, ni miettii
ettd misséd se on katto, ettd mistd mi voin sanoo ettd, md en endd tee tota, et se ei kuulu mun
toimenkuvaan ..." (Orvokki, 86, r 8-15.)
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Haastateltavien mielestd yhteiskunnalliset muutokset ovat vaatineet
lastentarhanopettajalta joustavuutta ja sopeutumista uudenlaiseen tapaan tehdid tyota.
Omat vaikuttamisen mahdollisuutensa paivihoito-organisaatiossa haastateltavat kokivat
vahdisiksi.  Yhteiskunnallista arvostusta jonkun haastateltavan mukaan kuvaa
lastentarhanopettajan alhainen palkka.

6.6 Asiantuntijuus on vastuuta vuorovaikutuksesta ja perustehtiivin
tavoitteellisesta toteutumisesta

Kavin jokaisen haastateltavan kanssa haastattelun loppuvaiheessa keskustelua siit,
millaista asiantuntijuutta aikuisten vélinen yhteistyd lastentarhanopettajalta vaatii.
Vastauksissa haastateltavat kertasivat tdrkeind pitdmiddn asioita aikuisten vilisessd
yhteistyossd. Edelleen korostui voimakkaasti vuorovaikutustaitojen merkitys
lastentarhanopettajan tyossa.

"... ei mulla semmosta taika-astiaa 0o, ettd mist4 voisin kaikille niitd kukkia jakaa, et jokaisella ois
hyvi olla ja siihen vaikuttaa niin monet eri tekijdt, mutta kaikista tdrkeimmiks asiaks ja eviiks
kaikille ni, ma4 pistédn tin vuorovaikutuksen merkityksen." (Varpu, 36, r 2-8.)

Asiantuntijuuttaan haastateltavat mairittelivat pitkélle yksilon ominaisuutena ei
niinkdén yhteison ominaisuutena. Omaan rooliin vuorovaikutustilanteissa haastateltavat
liittivét vastuun ja vastaanottavaisuuden. Vuorovaikutuksessa korostui toisen ithmisen
kuunteleminen ja aito kiinnostus ldhimmadisestd. Haastateltavat kiinnittivdt paljon
huomiota vuorovaikutusilmapiiriin. He halusivat sen olevan herkisti reagoiva,
myonteinen, inhimillinen ja luottamuksellinen. Kaikki haastateltavat mielsivit
tehtdvikseen toisen ihmisen tukemisen. Tdmin he tosin ldhes poikkeuksetta liittivit
yhteistyohon vanhempien kanssa. Kaikki haastateltavat korostivat myo6s vastuuta
perustehtivin tavoitteellisuudesta huolehtimisesta. Haastateltavien vastausten (taulukko
2) perusteella voidaan lastentarhanopettajan asiantuntijuus aikuisten vilisessd
yhteistyGssi ndhdad mielesténi kahtena tyohon liittyvana vastuualueena:

1. Vastuu vuorovaikutuksesta
2. Vastuu perustehtivin tavoitteellisesta toteutumisesta



VARPU

ORVOKKI

KIELO

RULSU
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VUOKKO

Kuunteleminen,
keskusteleminen,
vuorovaikutus

Kuunteleminen,
luottamuksellisuus

Kuunteleminen,
terve
vuorovaikutus,
Iuottamuksellisuus

Kuunteleminen,
keskusteleminen,
vanhempien
mielipiteiden
kunnioittaminen

Kuunteleminen.
asioiden
miettiminen
yhdessa.
vanhempien
mielipiteiden
Kunnioittaminen

Toisen asemaan
asettuminen,
kiinnostus toisesta

Toisen asemaan
asettuminen, tunteet
tyossd mukana,

Tunteet tyossa
mukana

Thmisen
kohtaaminen
ihmiseni, ei

ihmisesti ihmisen maskeja,
kohtaaminen tasavertaisuus
ihmisend
Jokaisen Tukeminen, Perheen tukeminen | Vanhempien Vanhempien Vanhempien
henkilokohtaisen aikuisena olo, tukeminen, auttaminen kasvattaminen
kasvun tukeminen | omalla esimerkilld kasvattajuuden vaikeissa tilanteissa | tarvittaessa
auttaminen ottaminen eteenpdin
tarvittaessa
Uuden Herkkyys. Herkkyys, Tyon tekeminen Hienovaraisuus ja
kokeileminen avoimuus avoimuus reagoiden, elden, empaattisuus
suvaitsevaisuus
Ryhdikkyys, Tasapainoisuus, Ammatti-ihmisena
napakkuus, sisdinen | varmuus, itsensi pitaminen,
ammatillinen rauhallisuus, ei litan
varmuus. litka asiallisuus tuttavallinen,
kiltteys pois yhteistyon
tekeminen vaikka
kemiat ei toimisi
Huumori Turha jyrkkyys Paha pdivé ei saa Positiivisuus
pois, hymy, nikya, ammattirooli
rentous,
vilittomyys
Rohkeus lahestya Rohkeus, omat Kyky kertoa Asiat reilusti ja

toista ihmistd

mielipiteet julki,
asioiden
_kyseenalaistaminen

vaikeista asioista

selkeasti esille

Suunnittelu

Perusteltu tyod. mika
on lasten kannalta
tarkead, omien
nakokulmien
tarkastaminen

Olennaisen

loytaminen,
suunnittelu,
organisointi

Tavoitteellinen
tyOtapa, tietdd omat
arvot

Tyon miettiminen

Tyoyhteiso miettii
asioita yhdessa

Taulukko 2 Lastentarhanopettajan asiantuntijuus aikuisten vilisessd yhteistyossd haastateltavien

mairitteleméani

Haastatteluaineiston perusteella naytti mielesténi silté, ettd haastateltavat tyoskentelivit
suhteessa vanhempiin ammattilaisen vastuun kantaen. Vaikeissa tilanteissakin
haastateltavat kertoivat puuttuneensa asiaan, jos se oli lapsen edun mukaista. Vastuu
ndkyi my0s siind, ettd oma rooli vanhempien ja padivédkodin vilisen vuorovaikutuksen
rakentajana tuntui selkedltd. Vanhempien kohtaamiseen oli olemassa selkeitd
periaatteita ja toimintatapoja. Sen sijaan tyoyhteis6ssid vastuu vuorovaikutuksesta néytti
mielesténi toteutuvan eri tavoin. Vastuu néhtiin jokaisen tydntekijan henkil6kohtaisena
ominaisuutena, ei niinkdin yhteisollisend ominaisuutena. Suurimpana esteend
yhteistyotaitojen kehittdmiselle nousi haastatteluista esille mielesténi se, ettd haluttiin
korostaa toisen tapaa tyoskennelld mahdollisimman pitkille ja se toimi perusteluna
esimerkiksi sille, ettei puututtu toisen tapaan tehdd ty6td, vaikka se olisi ollut
ristiriidassa omien ajatusten kanssa. Vain Ruusu toi esille esimerkkitilanteita, joissa oli
puuttunut toisen tapaan tehda ty6ta ja perusteli toimintaansa lapsen edun nimissa. Mutta
hénkin korosti, ettd ne ovat ty6ssé todella vaikeita tilanteita.

"Ne on niinku ikévid tilanteita ku pitdé tavallaan niinku toisen... ty6kaverin niinku tapaan tehdi
tyotd ni pitds puuttua.. ni ne on hirveen vaikeita... ne on mun mielestd kamalan vaikeita... ku
Jjotenkin kunnioittaa toisen persoonaa ja ndin..." (Ruusu 149, r 21-25.)
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Piivdkodin  perustehtivin hahmottamisessa painottui mielestdni  péivikodin
sosiaalipalvelullinen rooli. Haastateltavat perddnkuuluttivat pedagogisuutta ja he nékivét
sen lastentarhanopettajan tirkeimméksi ty6nkuvaan liittyviksi tehtdviksi. Kuitenkin
ndytti siltd, ettd perustehtdvd hahmotettiin vain lakiin kirjattuna velvollisuutena tukea
lasten kotikasvatusta. Kukaan haastateltavista ei tarkastellut perustehtdvai kasvatuksen
kautta. Kukaan ei siis esittdnyt, ettd tdlld hetkelld kasvatus nd@hdddn lapsen
kasvuympdristdjen vilisend vuorovaikutusprosessina ja tdstd syystd on térkedd tehdd
yhteisty6téd perheiden kanssa ja tydyhteisossé.

Vaikeissa yhteisty6tilanteissa tuli mielesténi ndkyviin myos se, ettd osa haastateltavista
piti tyonsd ldhtokohtana edelleen lapsen ja itsensd vilistd vuorovaikutusta eikéd lapsen
kasvuympdristjen  vilistd vuorovaikutusta. Tastd osoituksena oli mielestédni
haastateltavien toimintatapa tyoryhmén yhteistyon ollessa 'kriisisséd'. Kun yhteistyolle ei
I6ytynyt yhteistd linjaa, lastentarhanopettaja keskittyi toimimaan lasten kanssa yksin.
Téllaista ratkaisua haastateltavat kuvasivat toteamalla esimerkiksi:

"...se tyon ldhtokohta mulla on selkeesti, ettd mind tiedén olevani hyvi niitten lasten kanssa..."
"...md keskityn lasten kanssa toimimiseen, teen sitd tyotd mikd sujuu..."
"...sit otetaan vaan tyot tyond..."

Haastateltavat kéisittivdt mielestdni ndin ollen lastentarhanopettajuutensa enemmaén
yksil6én kuin yhteisén ominaisuutena.

Edelld kuvatut haastateltavien kuvaukset siitd, millaista asiantuntijuutta aikuisten
vélinen yhteistyd lastentarhanopettajalta vaatii, kuvaavat mielestdni my6s niitd
ideaaleja, joita haastateltavilla on aikuisten vilisessd yhteistyossd. Tutkijana minua
kiinnosti tarkastella, miten nidmi ideaalit toimivat kunkin haastateltavan kohdalla
kdytdnnossd. Tarkastelun tuloksena huomasin, ettd puheet ja kaytanto eivit kulje aina
késikidessd. Erityisesti huomasin n#in olevan tydyhteisén toiminnassa. Sen sijaan
suhteessa vanhempiin lastentarhanopettajat toimivat pitkélti niin kuin Kkertoivat
toimivansa. Seuraavat esimerkit kuvaavat tilanteita, joissa ideaalit ja kaytints eivit
vastaa toisiaan. Huomattavaa on, ettd kaikki esimerkit liittyvit tydyhteisén toimintaan.

Varpu piti tarkedna jokaisen henkilokohtaisen kasvun tukemista, mutta hinen puheensa
paljasti, ettd hidn ei todellisuudessa uskonut voivansa vaikuttaa toisen kehittymiseen
yhteistyoti tehtiessa.

"...yhteisty6hdn siind on se kaikista tirkein, ei siti sen kummemmin pysty opettamaan eikd
oppimaan vaan se etti jokaisella on korvat ja silmét ja nékee ja kuulee..."

Niin ollen hin ei mielestédni ollut sisdistdnyt yhteisollisyyttd ja mydskdidn yhteisossd
oppimista tydssddn, vaan ndki oppimisen jokaisen henkil6kohtaisena asiana. Hénen
asenteensa ty6ryhméssi oppimista kohtaan oli kielteinen vaikka hén kuvasikin omaa
ty6taan hyvin myonteisesti.

Orvokki piti my0s tirkednd toisen tukemista. Aiemmin tulikin jo esille, ettd Orvokin
haastattelussa nousi esille tyoryhméissd oppiminen. Se on mielestdni hyva konteksti
tarkastella toisen tukemista. Orvokki koki yhteisty6td hidastavana ja itsedédn
kuormittavana tekijdnd sen, ettd hdn joutui opettamaan ryhmén muille tyontekijoille
asioita, jotka olivat hinelle itselleen selvia.
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"Mi#4d oon mielessidni miettiny, ettd lukis enemmén ni tietds enemmaén... luulis vdhemmain sillon,
mutta tota sitten se ettd yrittdd niinku ite selittda sille toiselle ja se on joskus turhauttavaa... ettd
siind joutuu niinku tekemdiin kaksinkertasen tyon ennen ku pédisee sithen pddmadrddn ettd sitten
meiild tad yhteistyd pelittdd." (Orvokki, 79, r 11-13, r 19-20.)

Hinen asennettaan tissi esimerkissi voi mielestini kuvata kielteiseksi toisen tukemisen
ndkokulmasta tarkasteltuna.

Kielo painotti suunnittelun tirkeytti. Tyoryhmén kdytdnnon kuvauksesta kavi kuitenkin
ilmi, ettd tyOpdivd oli organisoitu siten, ettd ryhméssd toimittiin aamupdivd toisen
lastentarhanopettajan ndkemysten mukaan ja iltapdivd toisen lastentarhanopettajan
ndkemysten mukaan. Lastenhoitaja oli molempien tydpari ja mukautui nidin ollen
lastentarhanopettajien toimintatapoihin.

"No lahinnd se on... kuinka ollakaan se tiiviimpi yhteistyd siihen lastenhoitajaan... et se
valitettavan vihiks jdd se ssmmonen yhteinen pohdiskelu sen toisen lastentarhanopettajan kanssa,
joka tekee sitd toista vuoroo."

Kielolla oli mielestdni myonteinen asenne suunnittelua kohtaan, mutta kéytinnon
toiminta oli organisoitu siten ettei kaikkien ryhmén jésenten yhteinen suunnittelu ollut
mahdollista kuin suurten linjojen luomisessa.

Ruusun haastattelusta oli kaikkein vaikeinta 16ytdd asioita, joissa hdn olisi toiminut
ideaaliensa kanssa ristiriitaisesti. Hinen haastattelussaan tuli kuitenkin esille, ettd
arkieldmad ei aina anna mahdollisuuksia toimia ihanteiden suuntaisesti.

"...niin kun tiedét ettid se todellisuus on pikkusen eri kun mitid meille niinku tavallaan opetetaan..."

Lilja piti tdrkedna, ettd voi puuttua tarvittaessa toisen tyoskentelytapaan. Kaytannossi
hin ei kuitenkaan kokenut osaavansa asiaa.

"Joskus toivos niinku itelleen rohkeutta, ettd uskaltas enemman niinku puuttua..."

Hénell4 oli siis myonteinen asenne ja halu kehittdd avointa vuorovaikutusta ryhmaéssa,
mutta hinell4 ei ollut riittdvid valmiuksia toimia haluamallaan tavalla.

Vuokko korosti sitd, ettd ryoyhteiso miettii asioita yhdessd. Kuitenkin hanen puheessaan
tuli esille, ettd ndin tapahtuu vain silloin kun henkilokemiat toimii ryhméssa. Vaikeissa
yhteistyotilanteissa hdn  keskityttyy mieluummin lasten ja itsensd viliseen
vuorovaikutukseen kuin ty6ryhmén vuorovaikutuksen kehittimiseen. Vuokko pitikin
tarkeimpina kehittymistarpeenaan tiimityon oppimista.

"...mi keskityn lasten kanssa toimimiseen, teen sitd ty6td miké sujuu...”

Vuokon asenne tiimity6td kohtaan oli siis mydnteinen, mutta hin koki ettei hinella ole
sithen riittdvid valmiuksia. Osaamisen puute tuli esille vaikeissa yhteistyétilanteissa.

Haastatteluaineiston perusteella méérittelin yhteistydn laatuun vaikuttaviksi tekijoiksi
asenteet ja arkieldmdn realiteetit sekd niiden vilisen suhteen. L#hdin pohtimaan
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asenteiden ja arkielimén realiteettien vaikutusta yhteistyohén kuviossa 3 esitetyn

nelikentidn avulla.

ASENNE

mydnteinen

kielteinen

Kuvio 3

A

+

myonteinen asenne
yhteisty6td kohtaan,
mutta arkieldmi ei anna
mahdollisuuksia toimia
ideaalien mukaan

++
ideaalitilanne; odotukset
ja kdytanto
samansuuntaiset
yhteistyotd kohtaan,
teoria ja kiytanto
sopusoinnussa

ei usko yhteistyon
mahdollisuuksiin
teoriassa eikd
kiytdnnossd; tydta
leimaa kiire ja kaaos

+
kuvaa omaa ty6td
mydnteisesti, mutta ei
usko teoriassa yhteistyon
mahdollisuuksiin

huonot

tarkasteltuna.

hyvét

>

ARKIELAMAN
REALITEETIT

Aikuisten vilisen yhteistydn toimivuus asenteiden ja arkieldmin realiteettien avuila

Paras yhteistyd syntyy siitd, ettd tyoyhteison jasenilld on my6nteinen asenne yhteisty6ti
kohtaan (usko yhteistyon mahdollisuuksiin, koulutusmyénteisyys, halu kehittys ja halu
pysyé ajan tasalla) ja hyvit arkielimén mahdollisuudet yhteistyon tekemiselle (riittava
tietdmys, yhteistyolle suotuisat rakenteelliset tekijét kuten tyonjako, aika jne.) Jos sekd
asenteet ettd arkieldman realiteetit ovat yhteistyon tekemiselle kielteiset, yhteisty6lld on
huonot edellytykset olla toimivaa. Yhteistyohon voidaan myos suhtautua myonteisesti,
mutta arkieldmén realiteetit estdvit yhteistyon toimimista kiytannossd. Toisaalta taas
arkielam@a voidaan kuvata hyvin myonteiseksi eikd yhteistyén kehittimisen
mahdollisuuksiin sen vuoksi uskota.
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Edella esitin poimintoja haastateltavien vastauksista, joissa tuli ndkyviin asenteiden ja
arkieldmin realiteettien suhde. Sijoitin haastateltavat vastausten perusteella yhteistyén
toimivuutta kuvaavaan nelikenttdin.

A
ASENNE
+ ++
KIELO
RUUSU
LILJA
mydnteinen VUOKKO
- +
kielteinen
ORVOKKI VARPU
1
huonot hyviit ARKIELAMAN
REALITEETIT
Kuvio 4 Aikuisten vilisen yhteistydn toimivuus lapsiryhméssi. Haastateltavat sijoitettuna aikuisten

vilistd yhteisty6td kuvaavaan nelikenttddn haastatteluista poimittujen esimerkkien avulla.

Edelldi olevat poiminnat haastatteluista ovat esimerkkejd  siitd, miten
lastentarhanopettajan toimintaa voidaan tarkastella asenteiden ja arkipdivén realiteettien
nelikentdn avulla. Tarkastelun kohteeksi voidaan mielestdni ottaa miki tahansa ty6hon
liittyvd ilmi6 ja ldhted tarkastelemaan sitd samalla tavalla. Yhteistyon toimivuutta
arvioitaessa ei mielestdni tule ryhtyd tarkastelemaan kuitenkaan yksittdisid ilmiGita
irrallisena vaan tarkastelun pohjana tulisi mielesténi olla koko toimintakonteksti, jossa
tyoskennelldan.  Mielenkiintoista  mielestdni oli se, ettd tarkastellessani
haastatteluaineistoa kokonaisuudessaan ja pohtiessani sitd kautta, mihin sijoittaisin
kunkin haastateltavan nelikentdssd tyoyhteison yhteistyén toimivuutta kuvattaessa,
paddyin samaan asetelmaan kuin esimerkkien avulla tarkasteltuna. Huomioitavaa on
mielestdni kuitenkin se, ettd esimerkiksi Orvokin sijoitin "kielteinen asenne-huonot
arkielamén realiteetit” -ruutuun sen vuoksi, ettd n#din hénessd kehittymisen paikkoja
molemmilla alueilla. Asetelmaa ei tule tulkita niin, ettd henkil6 ei osaa lainkaan tehdi
yhteisty6td, jos hdan on kyseisessd ruudussa. Sen sijaan kehittymisen ja kehittimisen
kannalta asiaa kannattaa tarkastella. Huomioitavaa on myds se, ettd tarkastelin
asetelmaa tehdessidni vain tyoyhteisOssd toimimista. Vanhempien kanssa tehtdvissi
yhteistyOssd asetelma olisi ollut erilainen. Loydokset suuntaavat ajatukset koulutuksen
kehittdmiseen. Tarkastelen asiaa lisdd seuraavassa luvussa, jossa tarkastelen 16ydoksid
teoreettisemmalla tasolla.
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7 LASTENTARHANOPETTAJA AIKUISTEN VALISEN
YHTEISTYON RAKENTAJANA

7.1 Yleisti tarkastelua

Tutkimukseni perusolettamuksena oli, ettd aikuisten vélinen yhteistyd on osa
pdivikodissa toimivan lastentarhanopettajan ty6td. Loydosten perusteella tdmid pitda
paikkaansa ja voidaan todeta, etti aikuisten vilinen yhteistyd lastentarhanopettajan
tydssd on monitahoinen ilmi6. Loydoksissd tuli esille, ettd lastentarhanopettajan tyossd
aikuisten vilinen yhteistyd on viimeisen vuosikymmenen aikana lisdédntynyt
huomattavasti (vrt. Hujala & Puroila 1998). Erilaisia yhteistydtahoja on paljon ja ndiden
eri  yhteistyotahojen  kanssa  toimiminen  asettaa  uudenlaisia  odotuksia
lastentarhanopettajan tyoskentelylle. Endé lastentarhanopettaja ei voi hahmottaa omaa
tydonkuvaansa vain lasten kautta vaan aikuisten vilinen yhteistyd on tullut aikaisempaa
voimakkaammin tyon lahtokohdaksi.

Loydosten perusteella lastentarhanopettajan ty6hon liittyvit aikuiskontaktit voidaan
jakaa pdivittdin toteutuviin ja muihin aikuiskontakteihin. Péivittdin toteutuvilla
aikuiskontakteilla tarkoitetaan vanhempia ja péivdkotityGyhteison jidsenid. Muilla
aikuiskontakteilla tarkoitetaan erityistyontekijoitd ja muita erindisid pdivikodin
ulkopuolisia yhteisty6tahoja. Tutkimuksessani keskityttiin ilmién kokonaisuuden
hahmottamisen jédlkeen lastentarhanopettajan tydssd pdivittdin toteutuvaan aikuisten
viliseen yhteistyohon, jossa huomion kohteeksi tuli erityisesti pédivikodin ja kodin
vilinen yhteisty6 seké aikuisten vilinen yhteisty6 lapsiryhmaéssé.

Loydokset osoittivat, ettd kaikki haastateltavat hahmottivat ty6honsd liittyvit eri
aikuistahot. He my6s korostivat aikuisten vilisen yhteistyén merkitystd tyossddn.
Huttunen (1988a, 133) on médritellyt yhteistydn seuraavasti:

"Todellinen yhteistys on yhteistysté, joka lihtee molempien osapuolten lahtskohdista ja tarpeista
ja sen toimivuus ja onnistuminen on mitattavissa silld, miten paljon osapuolen nidkemykselld on
vaikutusta toiseen."”

Tamidn tutkimuksen 16yddsten perusteella on mielestdni erityisen tirkedd kiinnittdd
huomiota péivikotitydyhteisdjen tydryhmien, tiimien yhteistyon todellisuuteen.

Kiinnitin tutkimuksessani huomiota erityisesti lapsen sosiaaliseen ympéristoon, jolla
(Helimden 1990, 58) mukaan tarkoitetaan lapsen ja hdnen ympéristonsa vilisia suhteita
sadtelevid tekijoitd, joita ovat sosiaaliset ympdaristotekijat kuten kasvatusilmasto,
kasvattajayhteison sisdinen yhteistyd sekd kodin ja varhaiskasvatuksen vilinen
yhteisty6. Karila (1997) tuo tutkimuksessaan esille toimintaympériston késitteen. Hinen
mukaansa tydeldméssd toimintaympéristé ilmenee erilaisina tyokadytiantind. Kaytdnnot
muodostuvat ympdriston fyysisistd ja sosiaalisista elementeistd. Fyysisid elementtejd
ovat tilat, aikataulut ja ryhmiakoot. Sosiaalisia elementteji puolestaan ovat
vuorovaikutus  toisten henkildiden kanssa, henkildiden késitykset lapsista,
varhaiskasvatuksesta, pedagogisista kaytdnndistd, tyokdytanndistd ja henkildiden
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toiminta ndissd asioissa. Toimintaympdaristén fyysisid ja sosiaalisia elementtejd sekd
niiden vilistd suhdetta tarkastelemalla on mahdollista ymmartdd kussakin
organisaatiossa tai yhteisGssd vallitsevaa toimintakulttuuria. Tutkimuksessani
tarkastelun kohteena oli toimintaympériston sosiaalisista elementeistd vuorovaikutus
toisten henkiléiden kanssa. (Karila 1997, 54.) Karila (1997) painottaa, ettd
toimintaympdéristén tarkastelussa on tédrke#ds kiinnittdd huomiota ympéaristossd toimijan
merkittdvaksi tulkitsemaan toimintaympéristoon. Tietyssd ympéristdssd toimiva subjekti
tulkitsee oman tietimyksensd ja asiantuntijuutensa persoonallisen ulottuvuuden
perusteella toimintaympéristossddn vallitsevaa kulttuuria ja siihen sisdltyvid kdytantoja
ja merkityksid. Téssd tulkintaprosessissa muodostuu hénelle merkittaviksi tulkittu
toimintaympdristd. (Karila 1997, 54.) Tdmén midritelmdn mukaan tutkimuksessani
keskityttiin  tuomaan esille juuri haastateltavien merkittiviksi  tulkitsema
toimintaympdéristd aikuisten vilisessd yhteistyossa.

Tarkastelin tutkimuksessani Bronfenbrennerin (1979) ekologisen mallin avulla
paivikotia lapsen kasvuympdiristénd kiinnittimélla huomiota lastentarhanopettajan
toimintaan. Tarkastelin lastentarhanopettajan toimintaa lapsen kasvuympériston kaikilla
tasoilla (mikro-, meso-, ekso- ja makrotaso) aikuisten vilisen yhteistyon ndkokulmasta.
Tamén pohjalta rakensin lastentarhanopettajan roolia aikuisten kanssa tehtdvissi
yhteistyossd kuvaavan mallin. Mallin avulla voidaan mielestini tarkastella myos
lastentarhanopettajan  asiantuntijuutta muuttuneessa toimintaympéristossd, silld
kasvatushan ndhdddan tidlld hetkelld lapsen kasvuympéristossd toimivien aikuisten
vélisend yhteistyoprosessina. Esittelen mallin kuviossa 5 sivulla 73. Huomion
kiinnittdminen lastentarhanopettajan koko toimintakontekstiin on noussut esille vasta
viimeisen vuosikymmenen aikana. Tdméi oli n#htidvissi myds haastateltavien
vastauksissa. Haastateltavat pitivit aikuisten vilistd yhteistyotd tirkednd osana tyotédn,
mutta pdivikotitoiminnan arjen kuvaukset osoittivat, ettd ajatus kasvatuksesta lapsen
kasvuympdéristojen vilisend yhteistyOprosessina (Bronfenbrenner 1979) on vasta
juurtumassa péivakotien toimintakulttuuriin.

Toikan (1982) maédrittelemien tyotoiminnan kehitystyyppien mukaan méériteltynd
lastentarhanopettajat ovat aikuisten vilisessd yhteistyossd vield mielestdni kaukana
teoreettisesti hallitusta varhaiskasvatustyostd. On tietenkin syytd muistaa, ettd timi
tutkimusaineisto  rakentaa  kuvaa  vain  kokeneiden lastentarhanopettajien
toimintatavoista, joilla ei tutkimusaineiston perusteella ollut pohjakoulutuksessa saatua
tietimystd aikuisten vélisestd yhteistyostd ja vuorovaikutuksesta. My6hemmin
koulututuksen kiyneet lastentarhanopettajat ovat voineet saada enemméin valmiuksia
aikuisten viliseen yhteistydhon jo koulutusvaiheessa ja omaavat sitd kautta muitakin
kuin arkiajatteluun pohjautuvia toimintatapoja. Tdhén viittaa ainakin koulutuksessa talla
hetkelld méaéritellyt tavoitteet (ks. Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen
opetussuunnitelman perusteet 1999). Loydosten perusteella lastentarhanopettajan
tyohon liittyvédssd aikuisten vélisessd yhteistyossd eletddn mielestdni edelleen
humanistisen varhaiskasvatustyoén vaihetta. Yhteistyon merkitys on tiedostettu ja sitd
pidetddn tirkednd, mutta kdytdnnon toimintatavat tukeutuvat vield pitkalti arkiajatteluun
ja aikaisempiin kokemuksiin (vrt. Brotherus ja Heliméki 1990, 22-23.)

Tutkimukseen osallistujat olivat kaikki valmistuneet lastentarhanopettajiksi 80-luvulla.
He olivat kaikki kédyneet koulutuksen siind vaiheessa, kun koulutuksessa ja
kasvatustieteellisessi ajattelussa painotettiin vield lapsen yksilollisyyttd (Brotherus &



Heliméki 1990, 22). Tuolloin yhteistyd vanhempiin oli vield vidhdistd ja tyonjako
péivikodissa selked. Haastateltavat olivat tistd syystd kokeneet tyduransa aikana suuren
muutoksen tyonkuvassaan. Koko tydskentelykonteksti oli laajentunut, uusia
yhteistyokumppaneita oli tullut rinnalle ja vuorovaikutustaitojen merkitys oli
lisddantynyt. Oma toimintatapa aikuisten viliseen yhteistyohén oli pitdnyt etsid
kokemuksen kautta. Tdma on varmasti yksi syy siihen, miksi tdssdkin (vrt. Kiesildinen
1994, Karila 1997) tutkimuksessa tuli esille, ettd lastentarhanopettajat kokevat aikuisten
kanssa toimimisen vaikeana alueena ty§ssdédn. Joku haastateltavista koki vaikeana
yhteistyon vanhempien kanssa, joku toinen l0ysi suurimmat kehittymistarpeensa
puolestaan tiimitydsta.

Lastentarhanopettajan rooli paivikotityohon liittyvéssd aikuisten vélisessd yhteistyossd
ndyttdd tdmin tutkimuksen valossa olevan lapsen kasvuympiriston kaikilla tasoilla
merkittdvd. Lastentarhanopettajan roolia madrittdd 16yd6sten perusteella pitkalti
koulutus. Lastentarhanopettajathan ovat péivikodin korkeimmin koulutettu ja ainoa
pedagogisen koulutuksen saanut ammattiryhmd (ks. Karila 1997, 51). Loydokset
kuitenkin toivat esille, ettd lastentarhanopettajan rooli piivikotiyhteistssd on tilld
hetkelld selkiytym#ton muuttuneen toimintaympériston vuoksi. Haastatteluaineistosta
nousi voimakkaana huoli lastentarhanopettajan tyonkuvan hdmirtymisestd. Bergerin ja
Luckmannin (1995, 89) mukaan roolit mahdollistavat instituutioiden todellisen
lasndolon eldvien yksiloiden kokemusmaailmassa. On siis syytdkin tarkastella
lastentarhanopettajan roolia aikuisten vilisessd yhteistyossd tarkemmin.

Seuraavalla  sivulla  kuviossa 5  tarkastelen pdivdkodissa tyoskentelevin
lastentarhanopettajan roolia aikuisten vélisessd yhteistydssd Bronfenbrennerin (1979)
ekologisen teorian ja Hujalan ym. (1998) miirittelemén kontekstuaalisen kasvun mallin
pohjalta mikro-, meso-, ekso- ja makrotasolla. Esittiméni malli "lastentarhanopettajan
rooli aikuisten vilisessd yhteisty6ssd" on yksi mahdollisuus tarkastella
lastentarhanopettajan tyonkuvaa muuttuneessa toimintaymparistossi.
Lastentarhanopettaja ei voi maééritelld asiantuntijuuttaan endd vain lapsen ja itsensi
vilisen vuorovaikutuksen kautta vaan huomio tulee kiinnittd4 koko toimintakontekstiin.
Koko toimintakontekstiin huomion Kkiinnittiminen antaa lastentarhanopettajan
toiminnalle selkeimmén kuvan omasta tyostd ja auttaa ymmirtiméidn tyén luonteen
muuttumista yhteiséllisempédidn suuntaan. Lastentarhanopettajan rooli yhteison
asiantuntijuuden rakentajana on mielestini merkittivd. Lastentarhanopettajan toimintaa
lapsen kasvuympdériston eri tasoilla maédrittid vastuu vuorovaikutuksesta ja
perustehtdvin tavoitteellisesta toteutumiseta.
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Kuvio § Lastentarhanopettajan rooli aikuisten vélisessé yhteistyossi

7.2 Lastentarhanopettaja piivikodin ja kodin viilisen yhteistyon rakentajana

Yhteistyd kodin ja pdivdkodin vililld tapahtuu lapsen kasvuympériston mesotasolla.
Mesosysteemi on lapsen kannalta kodin jidlkeen seuraava ekologisen ympériston
laajentuma (Bronfenbrenner 1979, 25). Hujalan (1998, 18) mukaan mesosysteemin
toimivuus on yksi pédividhoidon laadun kulmakivistd. Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna
tamédn tutkimuksen 16ydokset ndyttdvit valoisilta. Loydosten perusteella yhteistyd
vanhempien kanssa on tullut osaksi pdivikodin arkea. Haastateltavat olivat mielesténi
ymmdrtineet roolinsa pdivikodin ja kodin vilisen yhteistyon rakentajana. Ajatus
kasvatuksesta kodin ja pdivdkodin vilisend yhteistyOprosessina miellettiin kuitenkin
lain m&drddamiand velvoitteena. Kukaan haastateltavista ei asettanut yhteistyon
l1ahtokohdaksi kasvatuksen filosofisia perusteluja. Kiaytdnnon tilanteiden kuvaukset
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kuitenkin osoittivat, ettd lastentarhanopettajat toimivat kantaen vastuuta vanhempien ja
itsensd vilisen vuorovaikutussuhteen laadusta. He olivat mielestdni mitd suurimmassa
maérin oivaltaneet, ettd ammattilaisena heilld on enemmain vastuuta vuorovaikutuksen
rakentamisessa. Vastuun kantaminen ei haastateltavien mielestd ollut kuitenkaan
helppoa, vaikka kéytdnnon tilanteiden kuvaukset osoittivatkin ettd yhteistyd on tilla
hetkelld melko sujuvaa. Kokemus oli tuonut varmuutta ja oma toimintatapa oli 16ytynyt
sitd kautta. Mielestdni kaikki haastateltavat toimivat tilld alueella ns. kontekstuaalisen
kasvun mallin suuntaisesti. Vanhemmat olivat haastateltavien kertomusten mukaan
mukana rakentamassa lapsen arkea kasvatuksellisina kumppaneina, heilld oli
mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa lapsensa eldmididn pédivdkodissa. Perheiden
osallistuminen paivékotitoimintaan oli selvisti yhteydessd sithen, mitkd olivat niiden
elamanhallinnan realiteetit.

Hujala ym. (1998) tuovat esille pdivikodin erilaiset roolit vanhempien kanssa tehtidvissa
yhteistydssd. He esittdvit yhteistyon strategioiksi vanhempainkasvatusta, vanhempien
osallistumista ja vaikuttamista sekd kasvatuksellista kumppanuutta. Yhteistyon
strategiat vaihtelevat perheiden eldménhallinnan realiteettien mukaan. Heikon
elimdminhallinnan  perheet  tarvitsevat enemmé#n tukea ja  neuvontaa
(vanhempainkasvatus) kun taas vahvan eldménhallinnan perheet haluavat osallistua ja
vaikuttaa. Tavoitteena yhteisty0ssd on kasvatuksellinen kumppanuus, jossa
lahtokohtana on vanhempien ja péiivdhoitohenkilokunnan tasa-arvoinen vuorovaikutus.
Hujala ym. (1998) korostavat, ettd yksittdinen perhekin voi tarvita eri aikoina erilaisia
yhteistyon strategioita; vélilld tukea, ohjausta ja neuvontaa, vililld taas kasvatuksellista
kumppanuutta. (Hujala ym. 1998, 129-131.) Haastateltavien vastauksista kdvi ilmi. ettd
téand pdivand heikon eldméinhallinnan perheiden mééiré on kasvanut, mutta toisaalta taas
vanhempien aktiivisuus ja halu vaikuttaa on myos lisddntynyt. Vanhempien kanssa
tehtdvan yhteistyon maéri ja luonne on muuttunut.

Haastateltavat toivat esille pyrkimyksensd toimia huomioiden perheiden erilaisuuden.
He painottivat sitd, ettd on huomioitava perheiden erilaiset eliméintilanteet, lihtokohdat
ja arvot. Tadmi vaatii lastentarhanopettajalta herkkyyttd. Herkkyys olikin asia, jota
haastateltavat korostivat erityisen paljon vanhempien kanssa tehtdvdssd yhteistyodssa.
Uusitalo (2000) tuo esille, ettd vuorovaikutuksessa vilitimme paitsi erilaista tietoa
myds tunteita. Tunneosaaminen on keskeinen osa vuorovaikutusosaamista. Tunteiden
on oltava kohtaamiselle ja yhteistyolle sopivat, tunnetietoa voidaan kuvata aistien
avoimuutena. Pitd4 kuitenkin erottaa ylitsekuohuva tunteellisuus eli tunneherkkyys
tunneosaamisesta. Tunneherkkyyttd ei voida pitdd ammattitaitoon Kuuluvana
ominaisuutena. (Uusitalo 2000, 56.)

Vaikeat yhteisty&tilanteet vanhempien kanssa haastateltavat kokivat erityisen vaikeaksi.
Kiesildinen (1998) tuo esille, ettd vuorovaikutus on helppoa silloin, kun mitéén
ristiriitaa osapuolten vilille ei synny. Silloin on mahdollista olla oma itsensd, aito,
thminen ihmiselle, kuten neuvotaan hyvissa asiakas- ja kollegasuhteessa olevan tirkeda.
Ammattitaitoa tarvitaan silloin, kun vuorovaikutuksen osapuolten vilille syntyy
negatiivinen jénnite. Jos vastapuolella on asiakas, toinen pelaa yksityisilld pelisdannéilla
ja toinen ammatillisilla. Vaikka ihmisind ollaankin tasavertaisia, ammatti-ithimisen
tehtdvd on vaativampi. Hidn on vuorovaikutuksen ammattilainen, taitaja. (Kiesildinen
1998, 44-45.) Vaikeissa yhteistyotilanteissa vanhempien kanssa tuli mielestini esille
teoreettisen pohjan puuttuminen. Joku haastateltavista olikin hakenut vaikeissa
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tilanteissa tukea omaehtoisen opiskelun avulla. My0nteistd mielesténi oli se, ettd asian
vaikeudesta huolimatta haastateltavat kokivat ammattilaisen vastuuta asioihin
puuttumisessa. Vaikeudeksi osoittautui se, ettd teoriatiedon puuttuessa haastateltavat
joutuivat tasapainoilemaan empaattisuuden ja ammatillisen roolin kanssa. Joku
haastateltavista kuvasi tdtd vaikeutena kertoa vaikeista asioista vanhemmille.
Kiesildinen (1998) painottaa, ettd ammatti-ihminen osaa sanoa sen, miké pitdd sanoa.
Kun noudattaa ammatillisuuden periaatteita eli kantaa vastuun vuorovaikutuksesta,
toimii aktiivisella hyvin tahdon periaatteella, suhtautuu kunnioittavasti, kantaa vastuun
omista ajatuksista, tunteista ja teoista seké yrittdd kuulla ja ymmaérti4 toisen viestejé, ei
mikdin tirked asia voi jaadd puhumatta. Jos jad, se on ammatillisuuden puutetta.
Ammattilainen ei pelkdd vastapuolen puolustavia tunteita, silld niiden tavanomaiset
ilmenemismuodot ovat tuttuja yksityiseltd alueelta ammattilaisellekin. (Kiesildinen
1998, 90.)

Erilaisissa yhteistyétilanteissa aamutilanteita sdvytti joidenkin haastateltavien
vastauksissa kiire ja aamutilanteet Koettiin rutiininomaiseksi aamutervehtimiseksi.
Kuitenkin haastateltavien vastauksista kdvi ilmi, ettd aamukohtaamiset ovat yksi
tarkeimmistéd yhteistyotilanteista perheen ja paividkodin vélilld. Perkka-Jortikka (1998)
tuo esille, ettd kiireen taakse voi kitked monia asioita, kuten sosiaalisen
vuorovaikutuksen, johtamisen ja yhteistoiminnan ongelmat. Meilld on usein kiire juuri
silloin, kun pitdisi puhua sen hankalimman tyStoverin, alaisen tai esimiehen kanssa.
Juuri ihmisten kohtaamattomuus tekee kiireestd yhteis6llisen ongelman. Kiireen
tunnussa on kyse myods jatkuvista riittdmittdmyyden ja syyllisyyden tunteista
organisaation asettamien tehokkuusvaatimusten edessd. Kiire mielletddn ldhes
poikkeuksetta kiireisen ihmisen henkil6kohtaiseksi pulmaksi: kyse on jarjestelykyvyn
tai delegointitaitojen puutteesta. Kiire on tunnetta siitd, ettd en pysty vastaamaan
minulle asetettuihin odotuksiin. (Perkka-Jortikka 1998, 22.)

Erilaisten yhteistydmuotojen kohdalla pohdin sitd, miten ne vastaavat perheen
sosiaalisen verkoston rakentamiseen. Pdivikoti on osa virallista sosiaaliverkostoa, mutta
se voi toiminnallaan olla vaikuttamassa erilaisten epévirallisten sosiaalisten verkostojen
luomiseen perheille. Talld hetkelli monet perheet kaipaavat juuri epivirallisia
sosiaalisia verkostoja kasvatustehtdvainsd tukemaan (ks. Huttunen 1983; Lahikainen &
Strandell 1988; Pulkkinen 1997). Epévirallisemmiksi tapaamismuodoiksi, joissa
vanhemmilla on mahdollisuus tutustua toisiinsa, olivat tutkimusaineistossa mielestini
erilaiset aluetapahtumat ja vanhempaintoimikunta. Millaisia muita yhteistydmuotoja
voitaisiin kehittai?

Huttusen (1990, 11) mukaan mesosysteemin toimivuus on lapsen kannalta merkittava,
silld ristiriita mesosysteemissd voi aiheuttaa lapselle vaikeuksia. Tamén tutkimuksen
16ydosten perusteella mesosysteemi péivdkodissa elavédn lapsen kasvuympéristond ei
sisdlld mitd4n suuria ristiriitoja. Lastentarhanopettajat kantavat ammattilaisen vastuuta
vuorovaikutuksesta ja perustehtdvdd toteutetaan yhdessd vanhempien kanssa.
Lastentarhanopettajat kuitenkin kaipaavat lisdd teoreettista tukea jaksaakseen kantaa
ammattilaisen vastuuta vaikeissa vuorovaikutustilanteissa. Hujala ym. (1998) tuovat
kuitenkin esille, ettd yhteistyossd kehittdminen ei voi ldhted yksinomaan henkil6kunnan
vuorovaikutustaitojen kouluttamisesta. On pyrittdvd vaikuttamaan myds niihin
rakenteisiin, jotka ehkiisevdt perheen ja pdiviakodin yhteistyohon tarvittavan
vuorovaikutuksen syntyd. Tillaisia rakenteita voisivat olla esimerkiksi pdivdkodin
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pdivdjarjestys, suuret ryhmikoot, henkilokunnan tyGaikajérjestelyt, paiviakodin
tilaratkaisut jne. (Hujala ym. 1998, 132.) Esimerkiksi edelld kuvatuissa kiireisissé
aamutilanteissa vanhempien kanssa voidaan mielestdni henkilokunnan kesken pohtia,
millaisia jérjestelyjd vaatii huolehtiminen siitd, ettd joku ryhmén aikuinen voi olla
rauhassa ottamassa perheitd vastaan, eikd hinen tarvitse samanaikaisesti olla vastuussa
lapsiryhmén toiminnasta. Samalla tavoin voidaan pohtia muita yhteistydn
ongelmakohtia.

7.3 Lastentarhanopettaja moniammatillisen yhteistyon rakentajana

Moniammatillista yhteisty6td tehddéin péividkodissa elavian lapsen kasvuympdristén
mikrotasolla. Mikrotaso on lapsen viliton ympéristd, jossa lapsen kannalta
merkityksellisiksi muodostuvat erilaiset toiminnat, roolit ja henkildiden vilisiset
suhteet, joita hdn kokee ympéristossddn (Heliméki 1990, 59). Loydosten perusteella
moniammatillisuutta voidaan tarkastella paividkodin sisdlld eri ammattiryhmien vélilla
sekd pdiviakodin ulkopuolisten yhteisty6tahojen kanssa tehtdvin yhteistyon tasolla.
Tarkasteluni keskittyy pdivdkodin eri ammattiryhmien véliseen yhteisty6hon pdivikodin
sisalld ja siind erityisesti henkilokunnan viliseen yhteistyohon lapsiryhmaisss, silld
16yd6sten mukaan lastentarhanopettajan toiminta liittyy enimmékseen lapsiryhméssi
tyoskentelyyn. Ty6ryhmén toimintaa tarkastelen foiminnan, roolien ja henkiloiden
vdlisten suhteiden kautta.

Toiminta

Tyoyhteison toiminnassa néytti 16ydosten perusteella siltd, ettd lastentarhanopettajan ty6
keskittyy enimméikseen omissa pienissd tyoryhmissd tyOskentelyyn. TyoOyhteiso-
kisitteelld tarkoitetaan Perkka-Jortikan (1998) mukaan sitd ldhiyhteisod, jossa kaikki
tyossd kdyvit tyoskentelevédt. Nimeltddn se on yleisimmin yksikkd, osasto, jaosto,
ryhmi tai tiimi. Tydyhteis6 on tyontekijaryhmi, jossa tyGtoverit tapaavat toisiaan
péivittdin, viikoittain tai kuukausittain. TyOyhteisod méadrittda ty6toveruus, johon eivit
kuulu asiakkaat. (Perkka-Jortikka 1998, 11.) Taméin méadritelmén mukaan piivikodin
kaikki ammattiryhmidt muodostavat yhdessd tyoyhteison. Koska paiviakodissa
tyoskennellddn kuitenkin useissa tydskentelyryhmissd, voidaan ajatella, ettd isossa
paivikotityoyhteisossd on sisdlldi monta pientd tydyhteis6d. Haapaméden (2000. 19)
mukaan péivikodissa laajemman yhteison siséisid pienyhteisoja voivat olla esimerkiksi
pdivakodin eri ryhmien tyontekijdt tai tiettyyn ammattikuntaan kuuluvat tyontekijét.

Haastateltavat pitivdt tyoryhmén yhteistyon onnistumista tdrkednd paitsi tydn
sujuvuuden myo6s tyossd viihtymisen kannalta. Varilan ja Viholaisen (2000) tutkimus
tyonilosta osoitti, ettd toimiva yhteistyd sekd tyStovereiden ettd esimiehen kanssa on
yksi merkittiva edellytys tyonilolle. Varila ja Viholainen (2000, 112) maédrittelevit
yhteistyon toimivuutta tydtovereiden kesken seuraavasti:

"Yhteistyon toimivuus tydtovereiden kanssa tarkoittaa ldhinna sitd, ettd toisten kanssa yhdessd
suunnitellaan tyStehtédvid ja asetetaan tavoitteita seka pyritdin yhdessé sovittuun padmadraan. Niin
ollen kilpailulliset ajatukset yksildiden vililld on unohdettava ja tyontekijoiden on osallistuttava
tasapuolisesti omien edellytystensi mukaisesti yhdessi suoritettavaan tyohon. Jokaisen tulee ottaa
vastuu yhteisistd asioista ja sitoutua paamidrin saavuttamiseen. TyoOntekijat ovat omia yksiloitd
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omine tietoineen ja taitoineen ja tdten jokaisen ei tarvitse osata kaikkea. Yhteistyon kautta erilaiset
osaamiset saadaan yhdistettyd ja tyontekijdt voivat oppia toinen toisiltaan uusia tietoja ja taitoja.
Kun tyéntekijdiden monipuoliset resurssit otetaan huomioon, vaikeista ja haastavistakin tehtdvisté
selviydytddn yhteisvoimin."

Tdmdn madritelmén valossa tarkasteltuna voi 18ydosten perusteella tuoda esille
monenlaisia haasteita pidivdkodin sisdiselle yhteistyolle. Tulkintaani vahvistavat
haastateltavien puheet koulutustarpeista ja yhteistyon vaativuudesta. Lahtokohta
kehittimiselle on kuitenkin hyvi, silld haastateltavat pitivdat yhteisén toimivuutta
tyossddn tirkednd ja asenteet tyOyhteison kehittdmistda kohtaan olivat péidasiassa
myonteisid. Yhteisollisyys nédkyi haastateltavien vastauksissa mielestdni enemmén
kuitenkin puheen kuin kidytdnnén tasolla. Kaipio ja Murto (1980) painottavat, ettd
erityisen tarkedd on kasvattajien yhteis6ssd noudattaa puheiden ja tekojen vastaavuuden
periaatetta. Vaikka tdmin pitdsi olla itsestddn selvyys, kédytdnnOssd saattaa usein
tapahtua vihittédistd luisumista sovituista menettelytavoista. Asiaan kannattaa kiinnittaa
korostetusti huomiota. Sekid tutkimustulokset ettd kokemus osoittavat, ettd aikuiset
katsovat usein etuoikeudekseen tulkita sovittuja sddnt6jd véljemmin kuin vastuullinen
toiminta edellyttdd. Kasvattajayhteison tasoa voidaan arvioida juuri silld perusteella
kuinka tdsméllisesti yksittdiset kasvattajat toteuttavat yhdessd tehtyjd paitoksid.
Hyvidssd kasvattajayhteisossd toimii keskindinen kontrolli, jossa laiminlyonneistd
huomautetaan rakentavasti ja otetaan ne tarvittaessa laajaan yhteiseen késittelyyn.
(Kaipio & Murto 1980, 124-125.)

Poikkeuksetta kaikki haastateltavista kéayttivdat tyoryhméstd nimitystd tyotiimi.
Kertoessaan tyoryhmédnsd jdsenten vilisestd yhteistyostd haastateltavat puhuivat
tiimityostd. Haastateltavien kertoman perusteella néyttdisi siltd, ettd tiimityd on
ajatuksen tasolla juurtunut haastattelupdivikotien kulttuuriin, mutta tutkijana suhtaudun
tiimitydstd puhumiseen hieman kyseenalaistaen. Pdividkodissa ty6td tehdddn ryhminé,
mutta se luo mielestdni vain kehykset tiimity6lle. Ei voida mielestini pitdd
itsestdédnselvand, ettd ryhmaén tyOntekijét toimisivat aina tiimind. Ainakin on mielestédni
syytd arvioida minkétasoisesta ryhmétyostd on kyse. Heikkild-Laakso ja Heikkilad
(1997) tuovat esille, ettd kynnys tiimi -nimityksen kdyttdmiseen on madaltunut ja sen
kdytt6 on vihitellen yleistynyt tarkoittamaan mitd tahansa tydskentelyryhmad. Jos
kuulee termin tiimi, se ei vield kerro millaisesta ja mink& tasoisesta ryhméstd on
kysymys. Tiimi voidaan tarpeen mukaan rakentaa mihin tahansa tySorganisaatioon,
milloin asiantuntijatiimiksi, yrittdjyyttd edistdvaksi tiimiksi, markkinointitiimiksi,
johtotiimiksi, huipputiimiksi jne. (Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 259.)

Loydosten perusteella voi mielestdni pdivdkodin ty6ryhmid pitdd tiimityon
nidkokulmasta tarkasteltuna Saralan ja Saralan (1996) mdiérittelemind itseohjautuvina
tyoryhmind. Itseohjautuva ty6ryhmai tarkoittaa sitd, ettd tyontekijat on organisoitu
tuotannollisiksi pienryhmiksi. Itseohjautuvilla tyoryhmilld onkin pitkét perinteet esim.
palvelu- ja hoitoaloilla. (Sarala & Sarala 1996, 167) Katzenbachin ja Smithin (1996)
maéritelma tiimista

"Pieni ryhmi ihmisid, joilla on toisiaan tidydentdvid taitoja ja jotka ovat sitoutuneet yhteiseen
padmadradn, yhteisiin suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toimintamalliin ollen yhteisvastuullisia
suorituksestaan."

on kuvaus todellisesta tiimistd. Pirnes (1996) puolestaan méiérittelee tiimin ryhméksi
ihmisid, jotka itsejohtoisesti, yhteisvastuullisesti, tiiviissd yhteistydssd suorittavat tiettyé
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tyokokonaisuutta ja tiimin jdsenten erilaisuutta hyddyntden pyrkivit yhteisiin
arvopdamairiin ja tavoitteisiin yhteisten pelisddntdjen puitteissa. (Pirnes 1996, 18.)
Spiik (1999) taas maédrittelee tiimin ryhméksi ihmisid, jotka vastaavat jonkin sovitun
kokonaisuuden hoitamisesta alusta loppuun yhteistyossé.

Loydosten perusteella jatkaisin péivikotien tiimien médrittelyd Katzenbachin ja Smithin
(1996, 107) mukaan nimedmaill4 ne potentiaalisiksi tiimeiksi:

"Potentiaalisella tiimilld on merkittdvad lisdsuorituksen tarvetta ja se pyrkii tosissaan parantamaan
suorituksiaan. Sen tarvitsee kuitenkin selkiyttdd paimadridnsd, tavoitteitaan tai tydtuloksiaan ja
noudattaa yleistd toimintamalliaan kurinalaisemmin. Yhteisvastuu ei ole vield juurtunut ryhmaan."

Mielestini pdivdkotitoiminta jo rakenteeltaan mahdollistaa tydryhmien toiminnan
kehittdmisen tiimityon suuntaan, koska tyGtd toteutetaan pienryhmissd. Voidaan
mielestdni jopa ajatella, ettd kaikki pédivdkodin tyoryhmét ovat jo valmiiksi
potentiaalisia tiimejd. Ryhméin toiminnan tarkastelu osoittaa, osataanko tiimity6hon
sisdltyvid mahdollisuuksia hyodyntdd kaytdnnossd vai jaddaankd  yhteistyodssi
tyoryhmaétasolle. Haastattelupdivikodeissa toimittiin mielesténi pitkalti tydryhmaétasolla.
Launis ja Engestrdm (1999) toteavat, ettd tiimeistd on haettu mahdollisuuksia monissa
organisaatioissa, joissa eri ammattiryhmien tiiviimman ja kehittyneemmsén yhteistyon
on uskottu uudistavan toimintaa. Tiimityd on kuitenkin riittdmé&ttdméan yhteistydtapojen
analysoinnin ja puutteellisten tiimitychon liittyvin késitysten vuoksi monesti kutistunut
muodolliseksi ty6ryhmityoskentelyksi. Ilman jatkuvaa rajojen murtamista tiimit
asettuvat helposti perinteisen toimitavan kehyksiin. (Launis & Engestrom 1999, 76.)

Katzenbach ja Smith (1996) tuovat esille, ettd tiimien on kehitettdvd yhteinen
toimintamalli eli yhteiset tyoskentelytavat, joilla ne pyrkivdat saavuttamaan
pdamadransd. Yhteisen toimintamallin méérittelemisen ydinasioita ovat tyon
yksityiskohdista sopiminen sekd  yksil6llisten taitojen ja  tiimisuorituksen
yhteensovittaminen. (Katzenbach & Smith 1996, 71.) Haastattelupaivikotien
toimintamallina voidaan mielestani pitdd "kaikki tekevidt kaikkea" -periaatteella
toimimista. Loydoksistd oli tulkittavissa, ettd tyonjakoa pdivdkodeissa midrittelivit
padasiassa tydvuorojirjestelyt ja pdivdjdrjestys eikd tiimitoiminnalle tyypillinen
henkildiden vahvuudet huomioiva tyGtapa. Launis (1997) toteaa, ettd tyon
organisoiminen tiimeiksi tai tyéryhmiksi ei automaattisesti johda moniammatillisuuteen
ja rajojen ylityksiin. Jotta asiantuntemuksen yhdistiminen ei )38 vain
moniammatillisuuden ja monitieteisyyden hokemaksi, asiantuntijayhteis6issé on tarkeaa
kiinnittdd huomiota rajojen ylityksid ehkdiseviin kognitiivisen jdhmettyneisyyden
muotoihin, samoin kuin rajojen ylityksid tukeviin mekanismeihin. (Launis 1997, 129.)

Tyonjako "kaikki tekevit kaikkea" voi olla mielesténi sekd rajojen ylitystd tukeva tai
siti  ehkdisevd tyoskentelymalli riippuen  siitd, miten se ymmdérretddn.
Haastattelupdivikodeissa se toimi mielestdni rajojen ylitystd estdvdnd, silld
haastateltavat suhtautuivat toimintamalliin kielteisesti. Lastentarhanopettajat odottivat
"kaikki tekevit kaikkea" -systeemissd samanlaista osaamista kaikilta ryhmén jasenilta,
koska muut ammattiryhmit olivat systeemin myota tulleet toimimaan ikaan kuin heidan
reviirilleen. Lastentarhanopettajat pitivdat pedagogisuudesta huolehtimista tdrkeimpénd
tyotehtdvandian. Merkittdvad lastentarhanopettajien kielteisten tunteiden kannalta on
mielestidni se, ettd haastateltavat liittivit pedagogisuuden vain lapsiryhmén toiminnan
ohjaamiseen. Hyva kasvattajuus ei ole kuitenkaan endd yksittdisten toimijoiden tyon
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tulosta vaan kasvatusprosessiin ndhddin vaikuttavan koko kasvattajayhteisén ja myos
sitd ympardiva yhteiskunnan. Kaipio (1995) esittddkin, ettd vaikka kasvattajayhteisossa
toimivasta kasvattajajoukosta olisi jokainen yksild mitd parhain ja taitavin kasvattaja,
mutta kasvattajajoukolta puuttuisi sitoutuminen johdonmukaisiin kasvatuksellisiin
linjoihin ja toimintatapoihin, ei kasvatustapahtumasta voi yksittdisen kasvatettavan
kokemana tulla johdonmukaista kasvatustapahtumaa. Kasvatuksen onnistumisen
perusedellytyksid: johdonmukaisuutta, madratietoisuutta, varmuutta seké kasvatettavien
luottamusta ei voida saavuttaa ilman yhteisollistd toimintaa. (Kaipio 1995, 63-64.)
"Kaikki tekevit kaikkea" -toimintamallissa lastentarhanopettajat olivat menettineet
oman yksinoikeutetun asemansa lapsiryhmédn ohjaamisessa ja se harmitti
lastentarhanopettajia. Epédselvd tyonjako ja menetetyn aseman vuoksi syntynyt
katkeruus ovat mielestini esimerkkejd haastattelupdivikotien rajojen ylitystd
ehkéisevisti asioista.

"Kaikki tekevit kaikkea" -malli voi olla mielestdini myds rajojen ylitystd tukeva
toimintamalli, jos sitd ajatellaan tiimityén ndkokulmasta. Tiimi, jossa kaikki jdsenet
suoriutuvat kaikista tyGtehtdvistd on tiimind kehittynyt pitkélle. Silloin tiimissd on
tapahtunut tiimioppimista, joka on tukenut yksittdisten toimijoiden kasvua. Vahervan
(1999) mukaan tiimityon periaatteiden mukaisesti organisoidussa tydpaikassa voi
mahdollistua uudenlainen tyopaikalla tapahtuva oppiminen. Tyopaikalla voi tapahtua
sekd tiimioppimista ettd tiimissd oppimista. Tiimioppiminen tarkoittaa tydryhmén
kollektiivista, ryhméni tapahtuvaa oppimista, joka tulee tarpeelliseksi silloin kun ryhmi
saa vastuulleen jonkun uudenlaisen kokonaisen tehtdvéalueen. Tiimissd oppiminen
puolestaan tarkoittaa sitd, ettd tiimi muodostaa uudenlaisen oppimisympériston
yksittédisille tiimin jdsenille. Kun aikaisempaa enemmén yhdessd hoidetaan erilaisia
tehtdvid, osaavammat tiimin jdsenet opettavat ja ohjaavat vihemmén osaavia.
Molemmat osapuolet todenndkoisesti oppivat ndissd ohjaus- ja oppimistilanteissa.
(Vaherva 1999, 96.)

Kasvatusyhteisossd "kaikki tekevat kaikkea" -malli voi mielestdni kehittyd toimivaksi,
jos tiimill4 on riittdvésti aikaa kehittyd tiimind, mutta ollakseen perusteltu toimintamalli,
pitdisi mallin rakentua kasvatusyhteison yhteisen kasvatustietoisuuden ja
titmioppimisen varaan. Lastentarhanopettajalta timéd vaatii mielestdni pedagogisuuden
hahmottamista uudella tavalla. Pedagogisuus tulisi ndhdé koko toimintaympéristoon ja
sielld toimiviin liittyvdnd asiana. Lastentarhanopettajan rooli ainoana pedagogisen
koulutuksen saaneena olisi tdlloin mielestdni kasvatuksen kokonaisuudesta
huolehtiminen. Tami edellyttdisi sitd, ettd lastentarhanopettaja ymmértdd ensin itse
kasvatuksen kokonaisuuden ja on tietoinen kulloisestakin kasvatustodellisuudesta sekd
pédiviakodin ettd yhteiskunnan tasolla. Tamén jédlkeen lastentarhanopettajan pitéisi olla
valmis ohjaamaan muita perusteltuun kasvatustyohon. "Kaikki tekee kaikki" -malli
vaatii mielestdni kuitenkin toimiessaankin tyOyhteison jdsenten vilisen selkeédn
tyonjaon. Karilan (1997) tutkimuksessa tuli esille, ettd paivdkodeissa tydnjako
vaihtelee.  Tutkimuksen —mukaan tiimiorganisaation kehittdmiselle  parhaat
mahdollisuudet antaa sellainen tyonjako, jossa kunkin henkilon tyotehtidvit on
médritelty joko koulutuksen tai muulla tavoin hankitun tietdimyksen perusteella.
Tasavertaisuutta korostava tyonjako saattaa jopa estdd potentiaalisen asiantuntijuuden
kayttod tyotilanteissa. (Karila 1997, 141.)
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Myds Ruohotie (2000) erottaa ryhmin ja tiimin toisistaan tarkastelemalla jasenten
keskindistd riippuvuutta ja toteaa, ettd kaikkia ryhmii ei voida pitdd titmeind. Tiimityon
tehokkuus perustuu liikkuvuuteen ja joustavuuteen. Tiimin sisdlle syntyvit normit ja
roolit kehittyvit ajan myotd. Tiimin jdsenet omaksuvat uusia taitoja. Tyotehtdviad
muokataan ja tavoitteita asetetaan uudelleen. Muuttuvat toimenkuvat asettavat tiimien
sisdiset ja keskindiset vuorovaikutus- ja viestintdmallit jatkuvaan testiin.
Parhaimmillaan tiimityotd leimaa jatkuva oppimisen ja kokeilemisen henki, joka
ravistelee luutuneita asenteita ja karsii haitallisesti vaikuttavia rutiineja. (Ruohotie 2000,
234.)

Roolit

Kuten jo edelld selvisi henkildiden viliset roolit osoittautuivat haastattelupdiviakodeissa
epaselviksi.Tyonjako "kaikki tekevdat kaikkea" on mielestdni tasapdistdnyt
tyontekijoiden varhaiskasvatukseen liittyvdd osaamista (vrt. Hujala 1998, 167).
Toisaalta se on voinut demokratisoida péivikotien perinteisti ammattihierarkiaa, mutta
samalla se on muuttanut piivikodit ammattikuntien kamppailujen kentiksi (vrt. Kinos
1997).

Helinin (1998) mukaan paras tydoryhma syntyy erilaisia vahvuuksia omaavista ihmisisti.
Edellytyksend kuintenkin on, ettd nidmé vahvuudet ovat ryhmén kannalta térkeitd.
Muuten niitd ei voida hyodyntdd. Helin (1998) osoittaa, ettd on olemassa erilaisia
vahvuuksia; erilaista osaamista (tietoa, taitoa ja kokemusta) sekd motivaatioiden
erilaisuutta. Paras vahvuus syntyy siitd, ettd joku on sekd taitava ettdi motivoitunut.
(Helin 1998, 214.) Sarala ja Sarala (1996) korostavat, ettd tiimien on olennaista 16ytid4
oikeassa suhteessa jisenid, joilla on jo tarvittavat taidot ja jiseni, joiden taitoja voidaan
kehittdd tiimin toiminnan kdynnistymisen jilkeen. Syvéllisid toiminnallisia tai teknisid
taitoja lukuun ottamatta useimmat ihmiset pystyvét kehittymaén tarvittavissa taidoissa
tilmiin tulonsa jalkeen. Kaikilla meilld on kyky kehittyd, tarvitsemme vain
suorituskeskeisid haasteita. Tdman vuoksi ei kannata keskittyd pelkéstdén sithen, mitid
taitoja ehdokkailla jo on. Paljon tirkedampdi on kysy4, aikooko tiimi ja sen vetdja uhrata
aikaa ja tyotd auttaakseen tiimin jdsenid kehittyméin. (Sarala & Sarala 1996, 163.)
Myo6s haastateltavat korostivat vastauksissaan toisten vahvuuksien hy6dyntdmisti,
mutta kdytdnnon tasolla ndytti mielesténi siltd, ettei vahvuuksia pystytty rakenteellisten
esteiden vuoksi kovinkaan hyvin hy6dyntdméa#n ainakaan koko yhteison tasolla.

Katzenbach ja Smith (1996) esittévit, ettd tiimin suoritukset riippuvat ldhes aina siité,
miten hyvin tiiminvetdjdt onnistuvat 16ytdmaédn tasapainon itse tekemisen ja muilla
teettdmisen vililla. Tiiminvetdjan tehtdvadn kuuluu selkiyttdd paamddrds ja tavoitteita,
kehittdd sitoutumista ja itseluottamusta, vahvistaa tiimin kollektiivisia taitoja ja
tyoskentelytapoja, poistaa ulkoisia esteitd ja jarjestdd tiimin jasenille mahdollisuuksia.
Tiiminvetdjdt tekevat itsekin todellista tyotd. (Katzenbach & Smith 1996, 148.)
Loydoksissd jdin pohtimaan sitd, kuka todellisuudessa toimii tiimin vetdjdnd
haastattelupdivdkodeissa ja pdividkodeissa yleensd. Johtajan rooli oli molemmissa
haastattelupdivikodeissa vihdinen, eikd tyéryhmisséd oltu nimetty ketdin tyontekijoista
erityisesti tiimin vetéjdksi. Haatatteluaineiston perusteella naytti siltd, ettd vastuu tiimin
suorituksesta oli viime k#ddessd ryhmin lastentarhanopettajalla. Asiasta ei oltu tehty
kuitenkaan mitddn erityistd sopimusta. Perkka-Jortikka (1998, 80) korostaa, ettd vastuu
tyoyhteison kehittdmisestd on ensisijaisesti johtajan tai esimiehen tehtavi. Ellei johtaja
halua tai pysty ottamaan vastuuta kehittdmisestd, hdn voi antaa virallisen luvan
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kehittdmiseen. Jokaisessa tydyhteisdssd on aktiivisia ja vastuuntuntoisia thmisié, jotka
voivat toimia kehittdimisen ydinryhméni. Johtajan tai esimiehen salliva ja
passiivinenkin tuki riittdd. Lisaksi johtajalta vaaditaan valmiutta pitdd kiinni yhteisista
sopimuksista ja rohkeutta puolustaa yhteisod ulospédin. Haastattelupdiviakodeissa
johtajan tuki néytti ulospéin juuri sallivalta ja passiiviselta. Sitd, oliko tdma4 tietoinen ja
koko tyOyhteison tiedossa oleva asia, ei haastattelujen perusteella voida osoittaa.

Katzenbachin ja Smithin (1996) mukaan kaiken péitoksenteon siirtdiminen
potentiaaliselle tiimille ei tuota tuloksia. Liian vdhdinen neuvojen ja suuntaviivojen
antaminen ja kurinalaisuuden puute tukahduttavat tiimin osaamisen, aloitteellisuuden ja
luovuuden. Samoin kdy my®os silloin, jos tiimid kdsketdsn liikaa. Tiimin vetdjadn tulisi
16ytdad oikea tasapaino ohjaamisen ja valvonnasta luopumisen vilill4, vaikeiden
paatosten tekemisen ja niiden muille jattdmisen vililld. (Katzenbach & Smith 1996,
149.) Tiimin vetdjdnd mielestdni voisi hyvin toimia ryhmén lastentarhanopettaja.
Hinelld on pedagoginen koulutus ja niin ollen valmiudet (ainakin tulisi olla) hahmottaa
kasvatuksen kokonaisuus. Johtajan rooli olisi auttaa tiimin vetdjdd tiimityon
kehittimisessd. Haastatteluaineiston perusteella sekd johtajat ettd lastentarhanopettajat
tarvitsisivat tehtdvad varten koultusta tiimityon tekemiseen. Johtajan rooli néytti
haastattelupédiviakodeissa olevan tydryhmétyoskentelyyn ndhden kovin etdinen.
Katzenbach ja Smith (1996) painottavat, ettd johtajan tulisi kiinnittid huomiota
tiiminvetdjdn auttamiseen seuraamalla tarkkaan tiimin suorituksia ja tekijoitd. jotka
vaitkuttavat tiimin kehittymiseen, tiiminvetdjidn asenteita ja kayttdytymistd tiimin
padméadradn ja tiimiin itseensd ndhden. (Katzenbach ja Smith 1996, 164.) Heikkili-
Laakso ja Heikkild (1997) esittavit, ettd tiimin kehittyminen on mahdollista, jos tiimille
16ytyy johtaja, jolla on leadership-orientoitunut ote, ja joka kykenee sitd myds
kaytdnndssd toteuttamaan suostuen myds itse avoimeen kasvuprosessiin. (Heikkild-
Laakso & Heikkild 1997, 265-266.)

Katzenbach ja Smith (1996) toteavat, ettd tiimit tarvitsevat oikean taitojen yhdistelmén.
He jakavat tiimin taidolliset vaatimukset kolmeen luokkaan: tekninen ja toiminnallinen
asiantuntemus. ongelmanratkaisu- ja pdétoksentekotaidot sekd vuorovaikutustaidot.
Mikddn tiimi ei saavuta padmidrddnsd ellei se kehitd kaikkia tarvitsemiaan taitoja.
(Katzenbach & Smith 1996, 61-62.) Heikkila-Laakson ja Heikkildn (1997, 308) mukaan
tiimid rakennettaessa tulisi huolehtia siitd, ettd sen jdsenistossd olisivat edustettuina
tutkimista, kontrollointia, tietojen hankintaa ja organisointia edustavat tahot.

Yksi mielestdni huomion arvoinen ja tiimityén kehittymisti estdvid 16ydoksissd esille
tullut asia oli usein vaihtuvat ryhmérakenteet. Vaihtelua tapahtui jopa vuosittain. Tiimin
kehittyminen vaatii kuitenkin aikaa jopa vuosia (vrt. Sarala & Sarala 1996). Mielesténi
olisi perusteltua rakentaa ty6ryhmid rakenteiltaan pysyvammiksi. Pidiviakodeissa
vaihtuvuutta tyGympéristoon tulee vuosittain jo uusien lasten ja perheiden kautta.
Ty6yhteison jdsenten kannalta on kuormittavaa, jos lisdksi ryhmérakenteet vaihtuvat.
Mielesténi tima voi vaikuttaa myds tiimityon kehittimiseen liittyvain motivaatioon. Jos
aikaa on vidhdn ja tiimityon kehittimisen tiedetddn olevan hidas prosessi, ei ole
mielestini lainkaan ihmeellistd etteivit tydryhmat jaksa kehittdd yhteistyotdaan. Yksi syy
jolla usein vaihtuvia henkilGstorakenteita  perusteltiin, oli  henkilokemian
toimimattomuus tyOyhteisonjidsenten vililld. Tamd nousikin voimakkaasti esille
henkil6iden vilisissd suhteissa.



Loydoksissd herdsi myds kysymys, ketd pdivikodin moniammatillisessa yhteistssd
pitdisi  oikeastaan nimittdd  kasvattajaksi. Itse olen sitd mieltd, ettd
kasvatushenkilokuntaan pitdisi katsoa kuuluvaksi joko kaikki ammattiryhmit tai vain
ne, jotka ovat saaneet siithen koulutuksellisen pétevyyden. Koulutuksellisen pitevyyden
mukaan tehty jaottelu voisi mielestdni lujittaa lastentarhanopettajien asemaa
kasvatusyhteisoissd. Kasvatushenkil6kunnan nostaminen esiin vaatii mielestini
kuitenkin samanlaisen korostuksen hoitotyon-, sosiaalityon ja ylldpitdvien tyStehtidvien
(siistijat, keittiohenkilokunta, talonmies) tyOntekijoiden kohdalla. Koulutuksellisen
patevyyden korostaminen kaikkien ammattiryhmien kohdalla paitsi selkiyttdisi eri
ammattiryhmien roolia péivakotiyhteisossd myos nostaisi esiin konkreettisemmin
erilaisen osaamisen.

Henkiloiden viliset suhteet

Kaipio ja Murto (1980) tuovat esille, ettd kasvatusyhteisdissd voidaan erottaa
kolmenlaisia kontakti- ja ihmissuhteita: henkilostén keskindiset suhteet, henkiloston ja
lasten viliset suhteet ja lasten keskindiset suhteet. Yhteisokasvatuksellisen yhteisén
kehittymisen edellytyksend on, ettd voidaan puuttua henkilokunnan virheisiin ja padsti
analysoinnin kautta korjaamaan niitd. Usein valitettavasti niin, ettd vain lasten virheisiin
puututaan, ja henkiléston virheet sivuutetaan. (Kaipio & Murto 1980, 75.) Loydosten
perusteella lastentarhanopettajat kokivat erityisen vaikeana toisen ty6hon puuttumisen.

Perkka-Jortikan (1998) mukaan ristiriitoja tydpaikoilla aiheuttavat kilpailu sekd
ristiriidat esimiessuhteissa, tyontekijéiden ja eri henkil6stéryhmien vililld. Lisddntynyt
vuorovaikutus merkitsee sitd, ettdi my0s ristiriitatilanteiden mahdollisuus lisdintyy.
Tyon sisillostd nouseva yhteistoimintavaatimus (vuorovaikutuksen tarkoitushakuisuus)
luo helpommin ristiriitoja kuin yhteenkuuluvuuden pohjalle rakentuva vuorovaikutus.
(Perkka-Jortikka 1998, 23) Saralan ja Saralan (1996) mukaan kriiseja tiimitydssa syntyy
erityisesti erilaisista tilmitoiminnan muutosvaiheista ja paitekohdista. Tiimien jdsenten
poisldhtd ja uusien jdsenten ottaminen voi jo aiheuttaa monenlaisia muutoksia ja
toiminnan uudelleen jasentdmisen tarvetta. Joskus voi tuntua silti, ettd toiminta on vain
kerta kaikkiaan juuttunut paikalleen. (Sarala & Sarala 1996, 168.) Kiesildinen (1998)
puolestaan esittdd, ettd kun kaksi ammatti-ihmistd on keskendén vuorovaikutuksessa. on
vastuu molemmilla. Tdmé&n tilanteen voisi olettaa olevan helpompi kuin asiakas-
ammattilainen suhteen. Kaytinnossd ndyttéaa kuitenkin siltd, ettd yhteisdjen ihmissuhteet
eivét ole ainakaan paremmassa kunnossa kuin asiakassuhteet, joskus jopa pdinvastoin.
(Kiesildinen 1998, 45.) Katzenbach ja Smith (1996, 126) esittdvit potentiaalisen tiimin
riidanaiheiksi toiminnalliset erot, persoonallisuuden erot, asenteet ja odotukset.

Loydosten perusteella ristiriidat kuuluvat my6s pdivikotien arkipdivdin. Ristiriitoja
aiheuttavina tekijoind korostuivat erityisesti henkilokemia, erilaiset ajattelu- ja
toimintatavat ja kateus.

Helin (1998, 38) médérittelee henkilokemian seuraavalla tavalla:

"Henkilokemia syntyy arvoista, tarpeista ja menneisyydessd kokemistamme henkilsuhteista. Jos
arvot ovat samankaltaiset, kemia toimii automaattisesti. Jos taas arvot ovat kovin erilaiset,
yhteistyd tokkii. Hmién voi ymmartad tunteiden kautta, koska arvot ovat suorassa yhteydessd
tunnekeskuksiimme. Kun joku kiyttiytyy arvojemme mukaisesti, hdn herdttdd meissd positiivisia
tunteita. Meissd herddvi myonteinen tunne vaikuttaa myods omaan kayttdytymiseemme."



Helinin (1998) mukaan paras henkil6kemia syntyy siitd, ettd ihmisilld on samanlaiset
arvot ja he auttavat toisiaan tarpeiden (turvallisuus, huomio, arvostus...)
tyydyttimisessd. Huonoa henkilokemiaa voi parantaa tarpeiden tyydyttdmisen suuntaan:
kuunnella paremmin, osoittaa kiinnostusta, antaa myonteistd palautetta jne. (Helin 1998,
39.) Loydoksissa tuli esille, ettd on luonnollista, ettéd kaikki eivit voi tykéatd kaikista yhta
paljon. Haastateltavat toivat toisaalta esille, ettd se ei saa olla esteend yhteistyolle, mutta
toisaalta taas osa esitti toiveita henkilokemioiden huomioimisesta esimerkiksi
tyoryhmid suunniteltaessa. Loydoksissd tuli esille myds ettd liian hyvin toimiva
henkilékemia voi aiheuttaa jopa kateutta. Perkka-Jortikan (1998, 15) mukaan on
luonnollista, ettd "kaikki eivit voi tykétd kaikista yhté paljon". Hén kuitenkin korostaa,
ettd tyGyhteisGssd pitdisi myontdd kielteisen vuorovaikutuksen olemassaolo.
TyOyhteisossd kaikki jasenet ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa. Vuorovaikutus voi olla
ldheistd tai etdistd, myoOnteistd tai kielteistd. Kielteistd vuorovaikutusta on vaikea
kohdata tyoyhteiséissd, joissa vallitsee heikko erilaisuuden sietokyky. (Perkka-Jortikka
1998, 15.) Helin (1998) tuo esille, ettd jos ihmisten vilill4 ei toimi ns. "automaattinen
henkilokemia", voidaan my®éteinen tunnesuhde kuitenkin rakentaa jopa hyvin erilaisten
ihmisten vilille. Se perustuu ilmiéon, jonka taustalla on arvojen samankaltaisuus.
Erilaisten ihmisten vélisen hyvin henkilokemian perusmekanismi on tarpeet, erityisesti
arvostuksen tarve. Tarpeiden tyydyttdmisen tehokkuus perustuu sithen, etti myds
tarpeet kytkeytyvit aivoissa tunnekeskuksiin. Kun tarpeemme tyydyttyvit, koemme
positiivisia tunteita. Lopputulos on aivojen kannalta sama kuin joku toimisi arvojemme
mukaisesti. (Helin 1998, 41-42.)

Pirnes (1996) tuo esille, ettd henkilokemiaa on pidetty térkednd ryhmien
muodostamisessa huomioon otettavana tekijdnd. Sen rinnalla on kuitenkin alettu
korostaa erilaisuuden hyédyntamistd tehokkaan tiimitoiminnan edellytyksend. Yhteisen
tyokohteen ja sitoutumisen tehtidvain uskotaan vahentidvin henkilokemian merkitysté ja
ristiriitojen esilletuloa. (Pirnes 1996, 54.) Launis (1997) kuitenkin toteaa, ettd
erilaisuuden sietdminen ei vield takaa uudenlaisten toimintatapojen ja ratkaisujen
syntymistd. Pelkén sietdmisen sijaan meidén tulisi kayttdd hyvéksi erilaista osaamista ja
asiantuntijuutta. T&atd erilaisuutta tulee kayttdd hyvidksi jo késiteltdvdan asian -
moniammatillisen tilanteen yhteisen kisittelyn kohteen kuvaamisessa, rajaamisessa ja
analysoinnissa. (Launis 1997, 131.)

Edelld jo mainitsinkin, ettd 16ydosten perusteella henkilokemioiden toimivuus oli yksi
kateuden aiheuttaja péivédkotityossd. Muita kateuden aiheuttajia néytti olevan
tyontekijoiden henkilokohtaiset vahvuudet ja ystdvyyssuhteet. Alaja (1999) esittdd. ettd
tavallisesti kateus ymmaérretdin niin, ettd haluamme itsellemme jotain hyvii. Kateus on
kuitenkin syvemmin ymmdrrettynd sitd, ettd ei anna arvoa omille hyville
mahdollisuuksilleen. Kun nékee jonkun ottavan jotain hyvii enemméin vastaan, tulee
tietoiseksi omasta taipumuksestaan jattdd hyvdd kayttdmattd. Jos siind tilanteessa
myonndmme tétd taipumustamme, vapaudumme ottamaan kaytt6omme enemmaén hyvid
mahdollisuuksiamme. (Alaja 1999, 58-59.)

Perkka-Jortikka (1998, 23) korostaa, ettd useat 1dhityoyhteisot ovat yksi tydyhteison
hyvinvoinnin ja pahoinvoinnin haastavia ulottuvuuksia: samassa rakennuksessa
vierekkdisilld kaytidvilld toinen tySyhteisd voi hyvin ja toinen huonosti. Tdémé nousikin
haastatteluaineistossa esille yhtend kateuden aiheuttajana tyOyhteison sisédlla. Kateus
kuitenkin sy6 vuorovaikutusta. Kateelliset eivdt koe erilaisuutta rikkautena, johon
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yhteistyé perustuu, vaan kokevat sen itselleen uhkaksi. Tasavertainen ja avoin
vuorovaikutus edellyttdd sekd vahvuuksien ettd heikkouksien ymmértimistd ja
hyviksymistd. Myonteinen vuorovaikutus sietdd myos erilaisuutta. (Perkka-Jortikka
1998, 54.) Alaja (1999) puolestaan tuo esille, ettd monilla tySpaikoilla on suureksi
haitaksi se, ettei kukaan saisi milldéin tavalla kohota toisten yldpuolelle. Jos jotkut ovat
kireitd ja stressaantuneita, kaikkien muidenkin pitdisi liittyd valituskuoroon. Kukaan ei
saisi tulla asiakkaiden kanssa poikkeuksellisen hyvin toimeen. Kun joku alkaa kehittidi
itsedin ja tuo uusia ideoita tydpaikalle, muut tulevat levottomiksi. (Alaja 1999, 66.)

Heikkild-Laakson ja Heikkilin (1997) mukaan tiimin sisdisten yhteyksien
maksimaalinen taso saavutetaan silloin, kun jokaisen tiimin jdsenen vililld toimii
vuorovaikutus. Johtajan tulee tajuta, ettéd késiteltivat asiat ratkeavat vain tiimin ihmisten
keskindiselld ja avoimella tyOskentelylld. Tastd syystd hedelmaéllisimmat
prosessitilanteet syntyvit silloin, kun tiimin jdsenet antautuvat spontaaniin
vuorovaikutukseen keskenddn siten, ettd kontaktiin ei tarvita johtajan hyviksymisti.
(Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 300-301.) Helin (1998) painottaa, ettd ristiriidat
ovat yhteistyon ydintilanteita. Toimintamallit niiden késittelyssd ratkaisevat hyvin
pitkille yhteistyén myShemmén laadun. (Helin 1998, 56.) Laine (1996) korostaa, ettd
yhteison jédsenten vélisen vuorovaikutuksen madrd ja laatu kertovat hyvin paljon
yhteisollisyyden tasosta. Vuorovaikutusken mééré ja ilmapiiri kuvastavat, miten paljon
yhteison jasenet huolehtivat yhteisonsi ja viime kddessd myos omasta hyvinvoinnistaan.
Yhteison vuorovaikutussuhteiden miérd ja laatu vaikuttavat vilittomasti ykisloiden
ajatuksiin, tunteisiin ja toimintaan. Yhteistoiminnan méérd luo myos tavat tehda tyota
joko ryhmé- tai yksilokeskeisesti. Yhteisolld pitdisi olla virallinen ja systemaattinen
vuorovaikutusjirjestelmé, joka on yhteisén sosiaalisten suhteitten muokkaaja. (Laine
1996, 58-59.)

7.4 Lastentarhanopettaja oman asiantuntijuutensa rakentajana

Lastentarhanopettaja rakentaa omaa asiantuntijuuttaan lapsen kasvuympariston
eksotasolla. Lastentarhanopettajan toiminnalla on tilli tasolla vélillinen vaikutus lapsen
kasvuedellytyksiin ja kasvatukseen. (Bronfenbrenner 1979.) Hujalan ym. (1998)
mukaan pédivdhoidossa eksosysteemi muotoutuu tyontekijéiden oman henkil6kohtaisen
elamén lisdksi niistd tekijoistd, jotka muovaavat ammatillisuutta. Tillaisia ovat
henkildston koulutustausta, tyoskentelyolosuhteet jne. Piivihoidon toimintafilosofia,
joka pitkdlle perustuu aikuisten ndkemyksiin lapsista, lasten tarpeista, kasvatuksesta,
opetuksesta ja  hoidosta  vaikuttaa  sithen, mikd on lapsen asema
péivahoitokasvatuksessa. Se muovaa lapsen arkipdivii, toimintamahdollisuuksia ja sitd
kautta lapsen kuvaa omasta itsestddn. (Hujala ym. 1998, 20.) Tarkastelen
tutkimuksessani lapsen eksosysteemid lastentarhanopettajan asiantuntijuuden alueiden
kautta (Karila 1997). Lastentarhanopettajan asiantuntijuus maédrittelee hyvin pitkille
paivakotien kasvatuskulttuuria, silld lastentarhanopettajat ovat ainoa pedagogisen
koulutuksen saanut ammattiryhmé pédivakotitydyhteisoissd. Karila (1997) toteaa, ettd
asiantuntijuuden liittdminen lastentarhanopettajan tyGhén on vield uusi asia, mutta
toimenpiteet ammatin tieteellistimiseksi (koulutuksen siirtyminen yliopistoon 1995)
ovat yksi syy. miksi asiantuntijuusnidkdkulmaa on syytd tarkastella.
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Loydosten perusteella lastentarhanopettajan  asiantuntijuus aikuisten véilisessd
yhteistydssd ndytti toteutuvan kahden ty6hon liittyvian vastuualueen kautta; vastuuna
vuorovaikutuksesta sekd perustehtidvén tavoitteellisesta toteutumisesta. Karila (1997)
médrittelee  lastentarhanopettajan  asiantuntijuuden kolmen tekijan (mind ja
eldménhistoria, alaa koskeva tietdimys ja toimintaympéristd) kautta. Asiantuntijuus
kehittyy ndiden kolmen eri tekijdn vilisessd vuorovaikutuksessa. (Karila 1997, 42.)
Lahdin tarkastelemaan lastentarhanopettajan asiantuntijuutta aikuisten vélisessd
yhteisty6ssd Karilan (1997) asiantuntijuuden rakentajien ja 16ydosten perusteella
médrittelemieni asiantuntijuuden vastuualueiden kautta. Olen koonnut havaintoni
taulukkoon 3.
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ASIANTUNTIJUUS AIKUISTEN VALISESSA YHTEISTYOSSA

Asiantuntijuuden
rakentajat

Vastuu vuorovaikutuksesta

Vastuu perustehtiiviin tavoitteellisesta
toteutumisesta

Mini ja eldminhistoria

Lastentarhanopettajat kokivat ammatillista
vastuuta suhteessa vanhempiin,
tyOyhteisossd toimittiin luottaen  yksilon
vastuuseen; haluttiin kunnioittaa jokaisen
tapaa tyoskennelld eikd toisen tyohdn
puututtu kuin erityistapauksissa. Tamé toimi
mielestdni yhteison kehitystd hidastavana
tekijaind. Kokemus ja ikd oli tuonut
helpotusta  vuorovaikutukseen,  erityisen
tirkeind haastateltavat kokivat omien lasten

ja oman eldmian kriisien kautta tulleet

kokemukset. Merkityksellisiksi
osoittautuivat myos eldménhistorian aikana
saadut vuorovaikutusmallit.

Vanhemmat olivat mukana kasvatuksellisina
kumppaneina vaikuttamassa lapsen
kasvuympiristoon paivakodissa.
Lapsiryhmissd lastentarhanopettajat kokivat
olevansa viime kddessa vastuussa
perustehtdvén toteutumisesta. Asiasta ei oltu
kuitenkaan tehty yhteisid sopimuksia ja
tydskentelymallissa "kaikki tekee kaikkea”
oma rooli tuntui epdselvalta.
Lastentarhanopettajilla oli my6s tunne, etti
heidédn tyonkuvansa oli muuttunut ja
tyotehtivinsa lisddntyneet. Siihen nahtiin
syyksi kdytossd oleva tyonjaon malli. Lasten
kanssa toimimisessa lastentarhanopettajat
kokivat onnistuvansa hyvin. mutta pitkista
tyokokemuksesta huolimatta aikuisten
kanssa toimiminen koettiin vaikeaksi.

Haastateltavilla ei ollut merkittavas
koulutusta vuorovaikutustyshon. Tietdmys
vuorovaikutuksesta liittyi arkitietoon, jota oli
tullut kokemuksen kautta. Osa

Haastateltavat hahmottivat perustehtévin
lain kautta ei kasvatuksen kautta. Néin ollen
koettiin yhteiskunnan saételevin toimintaa
merkittavilld tavalla. Kasvatusajattelussa

Tietdmys . . . . . . .
haastateltavista oli itse opiskellut teoriatictoa | painottui koulutuksessa saatu malli.
vuorovaikutuksesta selvitidkseen vaikeista Toimittiin edelleen pitkdlti humanistisen
yhteistyotilanteista. Kokemus oli kuitenkin | varhaiskasvatuksen periaatteiden mukaisesti.
synnyttinyt uskon, ettd vaikeistakin Kasvatuksen ndkeminen lapsen
tilanteista selviydytaéin erityisesti kasvuympdristdjen vilisené
vanhempien kohtaamisessa. Koulutusta yhteistyoprosessina oli vasta juurtumassa
vuorovaikutustaitoihin kaivattiin. piivédkotien kasvatuskulttuuriin. Yhteistyon

lisdantymisen koettiin tapahtuneen
yhteiskunnallisten vaatimusten vuoksi ei
kasvatusajattelussa tapahtuneiden muutosten
vuoksi. Perustehtdvan hoitamisessa
kuitenkin koettiin onnistuttavan. Tutkijan
niakokulmasta perustehtivin tavoitteelliseen
toteuttamiseen tarvittaisiin lisdd kasvatus- ja
kontekstitietdmysti.
Vuorovaikutusympdrists suhteessa Merkittévina toimintaympéristoniin
vanhempiin oli mielesténi staattinen, sen haastateltavat pitivit edelleen lasten kanssa
sijaan tyoyhteison vuorovaikutusilmapiiria | toimimista. vaikka eri aikuiskontaktit tydssi
Toimintaympiristd voi mielestini kuvata ristiriitoja siséilt.ﬁvéiksi hahmotettiinkin. Tiimityotd pifie[.tiin_
(henkilokemia, kateus. epaselvat roolit). tarkednd, mutta kdytinngssa tiimit olivat
mielesténi muodollisia tyéryhmi4. joissa
tyonjako ja eri ammattiryhmien roolit olivat
episelvia.
Taulukko 3 Aikuisten viliseen yhteistydhon liittyvan asiantuntijuuden hahmottelua Karilan (1997)

mallin mukaan,

Kiesildinen  (1998)

on  perehtynyt

kasvatusyhteisdissd ja puhuu vuorovaikutusvastuusta.
vuorovaikutuksesta on aina vuorovaikutuksen ammattilaisella. Talld hin tarkoittaa
aktiivista huolenpitoa omasta vuorovaikutuskanavasta. Vastuu on tyhon kuuluva asia,
joka ei ole riippuvainen vastapuolen taidoista. (Kiesildinen 1998, 80.)

ammatillisiin

vuorovaikutustaitoithin

Hianen mukaansa vastuu
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Loydosten perusteella lastentarhanopettajat madrittelivat perustehtdvin piivihoitolain
kautta. Kukaan haastateltavista ei madritellyt siis perustehtdvii kasvatuksen filosofisten
perusteiden kautta. Haapamien (2000) mukaan téllainen ajattelutapa kuvaa yhteiso4,
joka on ulkoaohjautuva ja passiivinen. Vastakohtana tille voidaan ajatella yhteiso4. joka
pyrkii itse méadritteleméadn kotien kasvatustyon tukemisen aktiivisessa yhteistyossd
perheiden kanssa. Téllainen yhteisd rakentaa itse perustehtdvinsid ja on valmis sen
jatkuvaan tarkentamiseen sekd kriittiseen tarkasteluun. Haapamien (2000) mukaan
perustehtdvian onnistunut toteuttaminen yhteisdssd vaatii kaytdnnon perustyon lisaksi
yhteisten asioiden Kkésittelyd (yhteiset kokoukset ym.). (Haapamiki 2000, 22.)
Haapamaiki (2000, 21) médrittelee perustehtdvin seuraavasti:

"Perustehtivd vastaa kysymykseen, miksi tdmid tyd, tyopaikka on olemassa. Yhteisdjen
olemassaolo nojaa perustehtdvén toteuttamiseen. Perustehtdvi ilmaisee viljasti myos tydyhteison
tavoitteen ja tyon kohteen."

Ratkaisevana asiana lastentarhanopettajuuden asiantuntijuuden kehittymisessd pidan
tdmédn tutkimuksen I6ydosten valossa koulutusta. Kentélld toimivat kokeneetkin
lastentarhanopettajat tarvitsevat tukea toimintakontekstinsa hahmottamisessa ja sielld
toimimisessa. Suurin syy loytyy mielestdni siitd, ettd lastentarhanopettajat pitdvét
edelleen merkittdviksi tulkittuna toimintaympdéristondidn lapsen ja itsensd vilistd
vuorovaikutusta ja toimivat 80-luvulla koulutuksessa omaksumiensa kasvatuksen
filosofisten perusteiden mukaisesti. Talld hetkelld kasvatuksen filosofiset perustelut
kuitenkin olettavat lastentarhanopettajien kantavan lasten toiminnan lisdksi vastuuta
vuorovaikutuksesta monien aikuisryhmien kanssa sekd tydyhteison sisdlld ettd sen
ulkopuolella ja rakentavan ty6n tavoitteet huomioiden lapsen kasvuympariston kaikki
tasot. Odotusten ja kdytdnnon toiminnan kohtaaminen vaatisi mielestdni koulutusta.
Talla hetkelld vallitsevien kasvatuksen filosofisten perusteiden ymmaértdminen auttaisi
mielestdni lastentarhanopettajia ymmartaméain myés muuttunutta toimintakontekstiaan
ja hahmottamaan uudelleen roolinsa kasvatusyhteisdissd. Se auttaisi mielesténi
lastentarhanopettajia kantamaan vastuuta kasvatuksen kokonaisuudesta koko yhteisén
tasolla. Heikkinen (1999, 275) toteaa, ettd hyviksi opettajaksi kasvaminen ei ole vain
yksilén ominaisuuksien kehittymistd, vaan se on itsensd 10ytdmistd siind yhteisossi,
jossa toimii. Kihlstrémin (1995) mukaan lastentarhanopettajuus tulisi Kkiinnittid
tiukemmin tieteelliseen tutkimukseen, erityisesti lasten kehitysti ja opetusta koskevaan
psykologis-pedagogiseen tutkimukseen. Sitd kautta lastentarhanopettajuus voisi tayttai
profession tunnusmerkit, jotka tilla hetkelld ovat keskenerdiset. (Kihistrom 1995, 170-
171.)

Loydosten perusteella lastentarhanopettajien toimintaa aikuisten vélisessd yhteistyossé
ohjaa pitkélti arkitieto ja kokemus. Pohjakoulutus ei ole antanut riittdvid valmiuksia
toimia vuorovaikutusammatissa ja muuttuneessa toimintaympéristéssd asiantuntijana
toiminen edellyttdisi kasvatuksen tarkastelua laajemmin kuin se kdytdnnossd nayttdd
toteutuvan. Kasvatuksen mieltdminen yhteistyoksi lapsen kasvuympiristdjen kaikilla
tasoilla vaatii loydosten perusteella sekd asenteellisia muutoksia ettd puuttumista
kdytinnon arkieldmin realiteetteihin. Alaja (1999, 22) tuo esille, ettd tyoyhteisod
kehittyy parhaiten, jos jokainen yrittdd kehittdd omia asenteitaan ja toimintaansa.
Mielestédni koulutuksella voidaan vaikuttaa molempiin. Tietdimys muokkaa asenteita ja
antaa valmiuksia muuttaa arkielimin toimintaa haluttuun suuntaan. Seuraavassa

o]

kuviossa 3 esitin koulutuksellisia haasteita kentin arkitodellisuuden kehittimiseksi
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teoreettisesti hallitumpaan varhaiskasvatustyohon. Loydoksisséd tuli selvisti esille. ettd
koulutusta aikuisten viliseen yhteistyohon kaivataan ja 16ydésten tarkastelu osoitti, ettd
koulutukselle on myos todellista tarvetta.

A
ASENNE
+ ++
. A D
myodnteinen
- +
kielteinen
B C
}
huonot hyvit ARKIELAMAN
REALITEETIT
Kuvio 3 Aikuisten vilisen yhteistyén koulutukselliset haasteet lastentarhanopettajan tyosséd
asenteiden ja arkieldmiin kautta tarkasteltuina.
KOULUTUKSEN HAASTEET:
A—D Tyoyhteison kiytintojen kehittdminen koulutuksen kautta
B—D Seki asenteiden ettd arkitodellisuuden tulisi muuttua koulutuksen kautta
C—D Asenteiden muuttaminen koulutuksen kautta

Varhaiskasvatuksen koulutuksen sis#ll6issd aikuisten vélinen yhteistyé on huomioitu
tavoitteena luoda valmiudet moniammatilliseen yhteistyohon (ks. Jyviskylan yliopiston
varhaiskasvatuksen laitoksen opetussuunnitelman perusteet 1999). Tamén tutkimuksen
16ydosten perusteella varhaiskasvatuksen koulutuksen haasteena on peruskoulutuksessa
tdlld hetkelld annettavien valmiuksien arvioiminen, mutta erityisesti sen pohtiminen,
miten varhaiskasvatuksen koulutus voi omalta osaltaan vastata kentin koulutuksellisiin
tarpeisiin. Ojanen (1998) painottaa, ettid pedagogisten tyoyhteisdjen kdytinnosta puuttuu
sellainen teoria, joka antaisi opettajalle viitekehyksen toistensa tukijana toimimiseen.
Tama edellyttdisi kuitenkin sitd, ettd opettajat pystyisivdt perustelemaan oman
pedagogisen toimintansa. Yhteisen viitekehyksen 10ytymiseksi olisi tarkedd, ettd
asioista keskusteltaisiin. Vain silld tavoin voidaan kehittyd samaan suuntaan. (Ojanen
1998, 225.) Kiesildinen (1998) tuo esille, ettd yleisend ammattitaitona vuorovaikutus on
vieldi melko heikosti kehittynyt alue. Se on puuttunut ja puuttun edelleen
peruskoulutuksista asenteellisena edellytyksend sekd taitona. Useimmat kasvatustyotd
tai muuta tirkedd vuorovaikutustyotd tekevit (esim. lddkérit, psykologit, opettajat)
lahtevit tybhonsa téltd osin heikosti koulutettuina. (Kiesildinen 1998, 29.)
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7.5 Lastentarhanopettaja yhteiskunnallisena vaikuttajana

Lastentarhanopettaja yhteiskunnallisena vaikuttajana toimii lapsen kasvuympéristén
makrotasolla. Makrosysteemi méérittdd sen ideologisen kulttuurin, jonka tuloksena
yhteiskunnan toiminnot muodostuvat. Makrotasolla maédritellddn yhteiskunnan
reunachdot esimerkiksi perheen toiminnalle. (Bronfenbrenner 1979, 26.) Heikkila-
Laakso ja Heikkild (1997) tuovat esille, ettd tana pdivdnd voidaan olettaa, ettd jokaisen
tehokkaana itsedfin pitdvdan tiimin jdsenelli on vahva tarttumapinta ulkoisessa
todellisuudessa tapahtuviin muutoksiin. Tdma luo hinelle mahdollisuuksia muutoksessa
eldmiseen ja ajan tasalla pysymiseen. (Heikkild-Laakso & Heikkila 1997, 303-304)

Loydosten perusteella voidaan todeta, ettd lastentarhanopettajien asenteet
mahdollisuuksiinsa ~ vaikuttaa ~ makrotason  toimintaan  olivat  kielteiset.
Vuorovaikutussuhde  yhteiskunnan  ja  kasvatusyhteison  vilillda  koettiin
yhdensuuntaiseksi niin, ettd yhteiskunta asettaa kasvatusyhteisolle lisdd vaatimuksia
yhteiskunnallisten muutosten mukana ja ndiden vaatimusten mukaisesti pitdisi pystyd
toimimaan. Kaytinnon arkieldmissid yhteiskunnallinen taso mielestdni konkretisoitui
perustehtdvdn  hahmottamisessa.  Loydosten  perusteella lastentarhanopettajat
hahmottivat perustehtdvansd pdividhoitolain kautta. Toisin sanoen perustehtdvini
pidettiin lasten kotien tukemista niiden kasvatustehtidvéssé ja lapsen persoonallisuuden
tasapainoista kehityksen tukemista yhdessd kotien kanssa. Perustehtivd voidaan
mielestdni hahmottaa titd kautta, mutta se vaatii kasvatuksen ymmértdmistd ajan
mukaisesti. Talla hetkella ajatellaan, ettd lapsen persoonallisuus kehittyy tasapainoisesti,
kun lapsen kasvua ja kasvuympdristod rakennetaan yhteistyOssd lapsen
kasvuympdristdssd toimivien aikuisten kanssa. Jos péivdkotityé hahmotetaan vain lain
velvoittamana tehtidvina, korostuu pdivakodissa sen hoidollinen tehtiva.

Kasvatuksen tehtdvda kulttuurin siirtdjdnd ja luojana ei tullut esille yhdessdkédin
haastattelussa eikd ndin ollen omia vaikutusmahdollisuuksia yhteiskunnan
todellisuudessa voitu tédstdkddn nikokulmasta hahmottaa. Helimden (1990) mukaan
varhaiskasvatus on julkista, yhteiskunnallista toimintaa. Varhaiskasvatusyhteiso
muokkaa omalla olemuksellaan ympéristossddn kuvaa itsestddn. Yhteistyon
kehittdmisessd tulee muistaa tietty oman aktiivisuuden vilttdmattomyys. Toimintojen
kehittyessd  varhaiskasvatusyhteisd tarvitsee lisdresursseja.  Yhteiskunnallisessa
suunnittelussa taloudelliset kysymykset ovat aina tarkan pohdinnan alla. Elleivit
varhaiskasvattajat itse todella asiallisesti perustellen ja sitkedsti pidd huolta
lisdresurssien saamisesta, ei niitd koskaan tulla tarjoamaan. Varhaiskasvatusyhteistjen
tulee aktivoitua vaatimaan riittdvid tyovélineitd. Tarked haaste, jopa vaatimus ja
velvollisuus, tdmén pdivdan varhaiskasvatuksen ammattilaisille on se, ettd heidén
tietdmyksensd, kokemuksensa ja  ajatuksensa alkavat ndkyd ja  kuulua
yhteiskunnallisessa pédtoksenteossa. Varhaiskasvatuksen ammattilaisen tehtdva olisi
luoda yhteiskunnalliseen padtdksentekoon tulevaisuudenkuvia, joissa lapsen asema olisi
erityisesti esilld. (Helimdki 1990, 82-83.) Airaksinen (1991) on sitd mieltd, ettd
kasvatuksen tehtdvad kulttuurin siirtdjdnd ja luojana ei yhteiskunnassamme juurikaan
korosteta. Pédinvastoin kasvattaja jaloine arvoineen pidetdén piilossa tekemissd omaa
tyotddn, koska jos kasvatuksen mahdollisuus luoda kulttuuria tunnustettaisiin, uusi
kulttuuri olisi vaarassa joutua ristiriitaan vanhan kanssa. Airaksisen (1991) mukaan
kasvatus alana on alipalkattu ja huomaamaton jopa akateemisen tutkimuksen kannalta
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katsoen juuri sen vuoksi, ettd yhteiskunnassa pelédtddn kasvatuksen alkavan masrdati
kehityksen uutta linjaa, jos alan tirkeys tunnustetaan. Airaksisen (1991) mukaan
kasvatus on yhteiskunnan tirkeimpid ammatteja. Ilman kasvatusta ei olisi ihmist,
yhteiskuntaa eiki kulttuuria. (Airaksinen 1991, 37.)

Yksi haastateltavista liitti  lastentarhanopettajien huonon palkkauksen tyon
arvostukseen. Airaksinen (1991) pohtii ammattien etiikan filosofisia perusteita ja
esittdd, ettd ammattilaisella tulee olla tietoon ja taitoon perustuvaa valtaa sekd omaa
vastuuta. Ndiden asioiden olemassaolo vaikuttaa ammatin asemaan ja arvostukseen. Jos
esimerkiksi lastentarhanopettajan asemaa ja palkkausta haluttaisiin parantaa, pitéisi
luoda ammatin eettinen koodi, jonka avulla ammattikunnan valta tunnustetaan, vastuu
kiteytetddn periaatteiksi ja ammattilaiselle sovitaan arvoideologia. Tdmén mukaan tulisi
korostaa, ettd vain kasvatuksen ammattilainen ymmartas kaikki kasvatuksen vaikutukset
ja mahdollisuudet, jolloin pidivikodin padmadria el voi midrdatd ilman
lastentarhanopettajien antamaa panosta. Vaikeutena on kuitenkin se, ettd koodi on
vastuun kantajan itsensd luoma. T&ll6in sen painoarvo on lopulta aika vihédinen.
(Airaksinen 1991, 23.)
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8 POHDINTA

Annoin tutkimukselleni nimeksi "VUOROVAIKUTUKSEN TAIKURL
Lastentarhanopettaja aikuisten vélisen yhteistyon rakentajana". "Vuorovaikutuksen
taikuri” on mielestéini nimitys, joka kuvaa jokaista tutkimukseeni osallistunutta
lastentarhanopettajaa. He olivat omassa ty§ssédn mielesténi erdénlaisia taikureita. Heilld
ei ollut koulutusta vuorovaikutusosaamiseen, mutta arkitiedon ja kokemuksen avulla he
olivat l0ytdneet itselleen tavan toimia kasvatusyhteison vuorovaikutusympéristossa.
Miksi en nimitd heitd taitureiksi, vaan taikureiksi, johtuu siitd, ettd
lastentarhanopettajien arkeen tutustuminen osoitti, ettd tidlld hetkelld kdytossd olevat
"silmédnkadntotemput” eivit riitd endd vastaamaan toimintaympériston haasteisiin.
Tarvitaan  koulutusta ja lastentarhanopettajan asiantuntijuuden hahmottamista
aikaisempaa laajemmin. "Lastentarhanopettaja aikuisten vélisen yhteisty6n rakentajana"
antaa puolestaan kuvan siitd, millaisena nden lastentarhanopettajan roolin aikuisten
vélisessd yhteisty0ssd tutkimuksen tehtyéni. Lastentarhanopettajan rooli péivikotien
kasvatuskulttuurien rakentajana on mielestdni merkittivd. Lastentarhanopettajan
ammatti on vuorovaikutusammatti, jossa vuorovaikutusta on monentasoista ja
monitahoista.

Tutkimuksen tekeminen oli kasvattava, haastava, uutta luova, omaan tyohon syvyyttd
tuova ja tieteen tekemiseen innostava oppimisprosessi. Aikuisten vilinen yhteistyo
lastentarhanopettajan tyossd" oli laaja tutkimusaihe. Aiheen rajaaminen tuohon
laajuuteen oli kuitenkin tietoinen valinta, silld halusin tuoda esille kokonaisuuden.
Loydosten perusteella rajasin ilmi6té lisdd ja keskityin aineistosta erityisesti nousseisiin
kysymyksiin. Ydinkysymykseksi tutkimuksessani nousi aikuisten vilinen yhteistyo
lapsiryhméssd ja siithen liittyvédt koulutukselliset haasteet. Tutkimusmenetelmaiksi
valitsin avoimen etnografisen haastattelun. Mielestini se oli sopiva menetelmi, koska
oli tarkoitus paéstd ldhelle tutkimukseen osallistujien kokemusmaailmaa.
Tutkimusprosessin teki haasteelliseksi se, ettd minun oli koko tutkimusprosessin ajan
tiedostettava oman lastentarhanopettajuuteni mahdolliset vaikutukset. Olen pyrkinyt
olemaan objektiivinen, mutta itse on kovin vaikea arvioida omaa osuuttaan, koska on
itse osa tutkimusprosessia. Tutkimuksen luotettavuutta olisi lisdnnyt ulkopuolisen
lukijan kayttaminen. Tama olikin alkuperdinen suunnitelmani, mutta loppurutistuksessa
se jai tiiviin aikataulun jalkoihin. Ulkopuolisen lukijan avulla olisin voinut tarkentaa
16ydostent vastaavuutta alkuperdiseen aineistoon ndhden. Tutkimukseni luotettavuutta
pyrin lisddmé&édn huolellisen analysoinnin ja tarkan raportoinnin avulla. Viime kidessd
tutkimuksen luotettavuutta tulkitsee kuitenkin lukija itse.

Tarkastelin  tutkimuksessani lastentarhanopettajan roolia Hujalan ym. (1998)
médrittelemédn kontekstuaalisen kasvun mallin avulla. Hujala ym. (1998) ovat
rakentaneet mallin Huttusen (1988) kehittimén lapsen kasvuympdériston ekologisen
mallin pohjalta, joka puolestaan perustuu Bronfenbrennerin (1979) ekologiseen
teoriaan. Maédrittelin lastentarhanopettajan roolin erikseen jokaisessa kontekstuaalisen
kasvun mallissa esitetylld kasvukontekstin tasolla (mikro-, meso-, ekso- ja makrotaso).
Lisdksi toin aikuisten vilisen yhteistyon tarkasteluun lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden ilmioén Karilan (1997) esittimén mallin avulla. Tdsséd teoreettisessa
viitekehyksessd rakensin kuvaa lastentarhanopettajasta aikuisten vilisen yhteistyoén



rakentajana. Tarkastelun tuloksena huomio kiinnittyi erityisesti aikuisten viliseen
yhteistyohon lapsiryhmaissi (tiimityd) ja koulutuksellisiin haasteisiin.

Luukkainen (1998) on sitd mieltd, ettd on perusteltua korostaa asenteellisen vahvuuden
merkitystd henkilokohtaiseen menestymiseen. Mutta vahvaa persoonallisuutta ja
asennetta ei voi vuokrata eikd ostaa, sithen tdytyy kasvaa. Kiytossd olevilla
kommunikaatiotavoilla, vuorovaiktusprosesseilla ja tyStavoilla on jatkuvasti toistuvina
itseddn toteuttava vaikutus. Eldmissd menestymisen perusta on asenteessa ja oman
menestysstrategian aktiivisessa luomisessa. Siihen voidaan ohjata koulutuksen kautta.
(Luukkainen 1998, 10.) Tamin tutkimuksen keskeisimp#ni antina piddn aikuisten
véliseen yhteistyohon liittyvien koulutuksellisten haasteiden hahmottelemista.
Koulutustarpeita hahmotettaessa ja mahdollisessa koulutuksen kehittdmisessd tulisi
mielestdni huomioida lastentarhanopettajan toimintakontekstin eri tasot. Tdmén
tutkimuksen perusteella lastentarhanopettaja tarvitsee yhteistyon kontekstin eri tasoilla
asiantuntijuutta rakentaessaan erilaista tukea.

Mesotasolla (lastentarhanopettaja pdivakodin ja kodin vilisen yhteistydn rakentajana)
lastentarhanopettajat tarvitsisivat ldhinn teoreettista tukea vuorovaikutusosaamiseen,
silla asenteet yhteisty6td kohtaan ovat jo valmiiksi myonteiset. Vanhempien kanssa
tehtdvdd yhteisty6td on lakiin kirjattuna velvollisuutena pidetty jo jonkin aikaa tirkedni
yhteistydmuotona péivikodissa. Tamidn vuoksi yhteisty6lle on jo I5ytynyt
toimintamalleja ja perusteluja niiden toteuttamiseksi. Téamén tutkimuksen perusteella
lastentarhanopettajat tarvitsisivat tidlld tasolla lahinnd tukea aikuisten kohtaamisen
problematiikkaan.

Ongelmallisemmaksi kontekstin tasoksi mielestdni tdssd tutkimuksessa osoittautui
mikrotaso (lastentarhanopettaja moniammatillisen yhteistyon rakentajana) ja sen vuoksi
taman tutkimuksen l6ydosten tarkastelussa se on saanutkin suuremman huomion.
Erityisen tdrkednd mikrotason toimintaa tarkasteltaessa pidin sitd, ettd se on lapsen
viliton toimintaympéristé pdivdkodissa. Aikuisten vélinen yhteistyé mikrotasolla on
jdényt vdhemmille huomiolle, silld tutkimus mikrotasolla on keskittynyt ldhinni
aikuisen ja lapsen viliseen vuorovaikutukseen (ks. Helimdki 1990, 59.). Aikuisten
toiminta vaikuttaa kuitenkin suuresti lapsen kasvun ja oppimisen edellytyksiin.

Mikrotasolla koulutuksella néyttdisi olevan suuret haasteet erityisesti tiimityon ja
yhteisollisyyden kehittdmisessd. Tdhdn tarvitaan mielestini sekd asenteellista ettd
teoreettista koulutusta. Asenteellista sen verran, ettd pédivakotien tyoryhmét alkavat
uskoa tiimityohon ja yhteisollisyyteen. Teoreettisella tiedolla autetaan toteuttamaan
tiimity6td kdytdnndssa. Varsinainen muutos kohti todellista tiimity6td on lopulta kentédn
itsensd vastuulla. Pitdd suostua mukaan oppimisprosessiin, muuttamaan omat totutut
toimintatavat ja ymmartdmain, ettd prosessi on hidas ja askeleet lyhyitd. Télla tasolla
muutosten aikaan saamisessa nden paivikotien johtajien aseman ensiarvoisen tirkeina.

Ojanen (1998, 226) on sitd mieltd, ettd johtamisajattelun kehittiminen on aina
yhteydessd tydyhteison sisdisen eldméantavan kehittyneisyyteen. Jédinkin kovasti
pohtimaan johtamisajattelun merkitystd tdmén tutkimuksen 13yddsten Kkannalta.
Huolestuttavaa mielesténi oli se, ettd johtajan rooli timén tutkimuksen valossa néytti
kovin vihiiseltd pdivdkodin ryhmétason toiminnassa. On toki huomioitava, ettd
Johtajuutta ei erikseen otettu esille yhdessdkddn haastattelussa ja ettd kuva tidssi



tutkimuksessa rakentuu vain kahden piividkodin arjesta. Aiheena oli kuitenkin aikuisten
vilinen yhteistyd péivikotityossd ja johtaja on yksi aikuistaho, jonka kanssa
lastentarhanopettajat  tekevét yhteistyotd. Kukaan haastatteluun osallistuneista
lastentarhanopettajista ei esittidnyt, ettd johtaja toimisi tyotiimien ohjaajana tai olisi
yhdessd lastentarhanopettajien kanssa rakentamassa heidédn asiantuntijuuttaan
vuorovaikutuksen ja kasvatuksen ammattilaisiksi. Tamén tutkimuksen 16ydosten
perusteeila niytti siltd, ettd lastentarhanopettajat ovat yksin vastuussa oman
asiantuntijuutensa kehittymisestd, silld tiimioppiminen on vasta ajatuksen tasolla
siirtynyt pdivikotien toimintakulttuuriin ja alkanut el4s vasta puheissa.

Mielestdni tiimit tarvitsisivat toimiakseen johtajaa (p#ivikodinjohtaja), joka osaisi
ohjata ja auttaa tiimin vetdjid (lastentarhanopettajia) tiimien kehittdmisessé.
Mahdollisena esteend tiimityon kehittymiselle néden lastentarhanopettajien puutteellisten
tietojen lisdksi myos johtajien viahdiset tiedot ja taidot tiimity§ssd. Paivékotien
johtajathan ovat enimméakseen lastentarhanopettajia tai sosiaalikasvattajia. Jos
kokeneetkin lastentarhanopettajat kokevat vaikeana aikuisten vilisen yhteisty6n,
voidaan mielestdni olettaa ndin olevan myos johtajien keskuudessa. Taméa vaatisi
kuitenkin lisdd tutkimusta. Mikili johtajien valmiudet toimia tiimijohtajina ja erityisesti
myds pedagogisina johtajina osoittautuisivat puutteellisiksi, tarvittaisiin lisdd koulutusta
myo6s johtajille. Voisiko kasvatustieteen maisterin (varhaiskasvatus) koulutus antaa
téllaista lisdpétevyyttd?

Myds eksotasolla (lastentarhanopettaja oman asiantuntijuutensa rakentajana) mielestini
tarvitaan sekd asenteellista ettd teoreettista koulutusta. Térkedmpénd pidén kuitenkin
teoreettisen tietdimyksen lisdémistd niin, ettd lastentarhanopettajat alkavat nédhda
roolinsa pdivakotityossd uudella, laajemmalla tavalla. Tarvitaan tietimystd erityisesti
pedagogisuudesta, tiimitydstd ja yhteisollisyydestd. Lastentarhanopettajan roolin
hahmottaminen em. alueiden valossa muokkaa varmasti asenteita ja nostaa
lastentarhanopettajan roolin pedagogisena asiantuntijana kasvatusyhteisossid uudelleen
esiin. Se nostaa kasvattajan esiin ja sen myotd kasvatuksen. Pedagogisuuden
ymmaértdminen lapsiryhmityoskentelyd laajemmin koko kasvatusyhteison toimintaa
ohjaavana asiana vaatii mielestdni kuitenkin todellista murrosta piivikotien
toimintakulttuureissa. Lastentarhanopettaja rakentaa asiantuntijuuttaan erityisesti
toimintakontekstinsa eksotasolla, mutta se heijastuu kaikilla tasoilla toimimiseen.
Tamin tutkimuksen perusteella madritellyt asiantuntijuuden keskeiset sisdllot vastuu
vuorovaikutuksesta ja perustehtivdn tavoitteellisesta toteutumisesta toteutuvat
toimintakontekstin eri tasoilla sen mukaan, miten lastentarhanopettaja méirittelee omaa
asiantuntijuuttaan  ja  miten  asiantuntijjuutta  miéritelldin  kulloisessakin
toimintaymparistossa.

Makrotasolla (lastentarhanopettaja yhteiskunnallisena vaikuttajana)
lastentarhanopettajat tarvitsisivat teoreettisen tietimyksen liséksi myds asenteellista
koulutusta, ettd he alkaisivat uskoa omiin mahdollisuuksiinsa vaikuttaa myos
yhteiskunnallisella tasolla. Erityisen tarkednd asenteisiin vaikuttavana asiana talla
tasolla piddn kasvatuksen kulttuurisen ominaisuuden korostamista; kasvatuksen
niakemistd kulttuurin siirtdjand ja luojana. Tatd kautta ajateltuna lastentarhanopettajan
tydssd on valtavat mahdollisuudet vaikuttaa ympardivan yhteiskunnan rakentamiseen.
T4td kautta luulisin saavutettavan myo6s uskallusta tuoda julki lapsen asemaa
yhteiskunnassa paivikotielaméan ndkokulmasta, sitd todellisuutta, jossa useimmat lapset
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tdnd pdivdnd eldvit. Pdivdakodin arkea eivit voi tehdd ndkyvédksi kuin ne, jotka arkea
rakentavat. Tarvitaan mielestidni nykyistid aktiivisempaa ja rohkeampaa, pelkddmatonti
otetta yhteiskunnalliseen keskusteluun. Lastentarhanopettajilla tulisi olla pyrkimys
auttaa pédtoksentekijoitd ndkemiddn asioiden viliset suhteet ja lisdtd heidédn
ymmaérrystddn paiviakotien ja lasten todellisuudesta péitoksentekoa varten.

Kasvatuksen esiin nostamista pidédn erityisen tdrkednd koulutuksen haasteena kaikilla
lastentarhanopettajan ~ yhteistyon  toimintatasoilla.  Kasvatuksen  mieltiminen
yhteistyOprosessiksi lapsen kasvuympériston eri tasoilla toimivien aikuisten vélilld on
lzhtokohta kaikelle. Kun kasvatus on oivallettu yhteistySprosessiksi, on perusta kaikelle
yhteistyolle luotu. Sen jédlkeen tarvitsee keskittyd vain kehittdmddn yhteistyon
tekemiseen tarvittavia taitoja ja itse yhteistyotd. Ojanen (1998) on sitd mieltd, ettéd
kehityksen eteenpéin viemiseksi tarvitaan uudenlaista ajattelua. Niin kauan kun pidetain
kiinni ajatuksesta, ettd jokainen vain kehittdd omaa kiytdntodén toisista riippumatta,
luodaan suljettuja jérjestelmid, jotka paitsi tuhoavat yksittdisen tyontekijin oman
kehityksen, my6s ovat seuraukseltaan kohtalokkaita yhteison kehittdmisen kannalta. On
tullut tdrkedksi tiedostaa omat mahdollisuutensa ja rajoituksensa sekd riippuvuutensa
ympéristostd. (Ojanen 1998, 225.)

Brotherus (1990) pitdd varhaiskasvatuksen tutkimuskohteena varhaislapsuuden
kasvatustodellisuutta eli varhaislapsuudessa tapahtuvaa kasvatuksellista
vuorovaikutusprosessia. Tutkimuksen tehtdvanid on pyrkid kuvailemaan, selittimién,
ymmértdmédn ja kehittdméin titd prosessia. Varhaiskasvatus on soveltavaa tiedetti.
Tutkimuksen ldhtokohtana on kdytdnnon varhaiskasvatustoiminta, ja tarkoituksena on
tuottaa tietoa, joka palvelee kéytdnt6d. (Brotherus 1990, 11.) Tami tutkimus on
mielestdni tuottanut tietoa, joka palvelee kdytdntod. Tamd tutkimus voi mielestini
herdtella  péivikotiorganisaatioita  tarkastelemaan  organisaatiokulttuuriaan  ja
lastentarhanopettajia ndkemdin oman roolinsa kasvatuksen asiantuntijana uudella,
laajemmalla tasolla. Varhaiskasvatuksen koulutus saa timén tutkimuksen myo6td myos
omat haasteensa. On kuitenkin todettava, etti tdmi tutkimus rakentaa kuvaa kentin
todellisuudesta vain kahden péividkodin ja kuuden sielld toimivan lastentarhanopettajan
arjesta. Koulutustarpeiden todellinen selvittiminen vaatisi jatkotutkimusta, joka
selvittdisi onko tdmén tutkimuksen 16ydoksilld siirrettdvyyttd muihin pdivikoteihin ja
sielld toimivien lastentarhanopettajien arkeen. Se onkin yksi jatkotutkimushaaste.
Kokonaiskuvan saamiseksi aikuisten vélisestd yhteistyosta tarvittaisiin tutkimusta myos
muiden lastentarhanopettajan ty6hon liittyvien aikuistahojen nidkokulmasta. Huomiota
tulisi kiinnittdd mielesténi erityisesti pdivakotien johtajien toimintaan.

Yksi ndkokulma, jonka vuoksi mielestdni koulutuksen kehittimisen tarvetta kannattaa
tarkemminkin tutkia liittyy organisaatiokulttuurin sosiaalistavaan vaikutukseen (ks.
Schein 1992). Vaikka peruskoulutus tdlld hetkelld n#yttdd vastaavan ainakin jossain
madrin  lastentarhanopettajan asiantuntijuuden rakentamisessa aikuisten vélisen
yhteistyon haasteisiin (ks. Jyvidskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen
opetussuunnitelman perusteet 1999), on mielestdni syytd pohtia sen vaikuttavuutta
kentdn organisaatiokulttuurissa. Scheinin (1992) mukaan organisaatiokulttuuri on
keskeinen organisaation uusien jdsenten sosiaalistumisprosessissa. Se on
perusolettamusten malli, jonka jokin ryhm# on keksinyt, 16ytinyt tai kehittdnyt
oppiessaan késittelemddn ulkoiseen sopeutumiseen tai sisdiseen yhdentymiseensd
liittyvid ongelmia. (Schein 1992, 12-13.) Uuden tyontekijan todelliset mahdollisuudet
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vaikuttaa kentdn organisaatiokulttuuriin ovat mielestdni vihdiset. On myds tutkittua ja
luonnollista, ettd aluksi on keskityttdva lasten kanssa toimimisen harjoittelemiseen. Jos
padivikotiorganisaatiossa oleva kulttuuri ei pysty tukemaan uutta tydntekijda (toimitaan
yksilopainotteisesti) hdnen pyrkimyksissdén rakentaa tyotddn yhteistyon pohjalle, tulee
yhteisty6taitojen kehittimisen aika vasta sen jidlkeen, kun tydskentely lasten kanssa
alkaa sujua. Edellyttden tietenkin, ettd pdivikotiorganisaatioon sosiaalistunut uusi
lastentarhanopettaja uskoo edelleen yhteisty6hon eikd ole muuttanut késityksiddn
yhteistssd olemassa olevaa yksilollistd toimintatapaa korostavaa kulttuuria tukevaksi.

Mitd tdmd tutkimus merkitsee piivdkodissa eldvin lapsen kannalta? Tdmi tutkimus
mielestdni nostaa esiin paivikotiyhteisostd lapsesta riippumattomia, mutta lapsen kasvu-
ja oppimisprosessiin merkittdvilld tavalla vaikuttavia asioita. Aikuisten vélisen
yhteistyon todellisuuden hahmottaminen ja ongelmakohtien I6ytdminen antaa
mahdollisuuden lapsen kasvuympériston kehittimiseen entistdi paremmaksi.
Mahdollisuuden oivaltavat pdivikotiyhteisot rakentavat lapselle ja myos itselleen
arvokasta sosiaalista todellisuutta.

"Sosiaalinen todeilisuuden rakentaminen on naamioiden riisumista seki itseltd etti toisilta. Usein
naamioiden, joista emme ole olleet edes tietoisia. Yhteinen sosiaalinen todellisuus ei merkitse sit4,
ettd yhteison jdsenet ajattelevat ja suhtautuvat samalla tavoin tyohdn ja tydyhteiséon, vaan sitd,
ettd he jakamalla omia nikemyksidin ja kisityksidsin toisten kanssa tulevat tietoisiksi toinen
toisensa ndkemyksistd ja késityksistd. Tama edistdd keskindistd ymmaértamistd, vuorovaikutusta ja
luottamusta.” (Murto 1992, 49.)
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10 LIITTEET

Tutkimussopimus

Lastentarhanopettaja on lupautunut

haastateltavaksi Jyvéskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen opiskelija Marja-
Riitta Linnan pro gradu —tutkielmaa varten. Tutkielma késittelee ’Aikuisten vélistd
yhteisty6td lastentarhanopettajan tyossd’. Koulutuksen puolesta ohjaajana toimii

varhaiskasvatuksen laitoksen vs. johtaja, professori Markku Leskinen.

Taméd sopimus edellyttdd, ettd a) tutkimusaineistoa kéasitellddn luottamuksellisesti, eikd
haastateltavaa koskevat tiedot joudu ulkopuolisten késiin b) tutkimustulosten esittelyssa

haastateltavaa ei ole mahdollista tunnistaa.

paikka ja aika

Marja-Riitta Linna haastateltavan allekirjoitus
Jyviskyldn yliopisto

Varhaiskasvatuksen laitos

Kasvatustieteen maisterin

koulutusohjelma (varhaiskasvatus)
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TIETOJA HAASTATELTAVASTA:

- Iki

- Valmistumisvuosi

- Koulutuspaikka

- Muu koulutus

- Tyovuodet lastentarhanopettajana
- Perhesuhteet

1. AIKUISTEN VALISET YHTEISTYOTILANTEET PAIVAKODISSA
TOIMIVAN LASTENTARHANOPETTAJAN TYOSSA

- Tutkimus kisittelee "aikuisten vilistd yhteisty6td lastentarhanopettajan ty6ssa’. Ketd
aikuisia kohtaat, kun tyéskentelet lastentarhanopettajana?
- Kun mietit tavanomaista tyopdivaisi, millaisissa tilanteissa kohtaat aikuisia?

Millainen on tyypillinen tilanne?

Miti silloin teet?

Onko sinulla jotakin periaatteita?

Miti tilanteessa tapahtuu?; oma toiminta, vanhempien toiminta, lasten
toiminta, muiden tydntekijéiden toiminta, ymparistén kuvaus...

Mitd muita tilanteita on?

Kuvitellaan, ettd olen uusi vanhempi ja tulen tutustumaan lapsen kanssa
paivikotiin, miti tilanteessa tapahtuu, miten itse toimit?

2. LASTENTARHANOPETTAJAN OMAT TOIMINTATAVAT AIKUISTEN
VALISISSA YHTEISTYOTILANTEISSA

- Tunteet / yleinen asenne ty6hon liittyviin aikuisiin ndhden ja tunteiden
kisitteleminen; Millaisia erilaisia tunteita aikuisten kanssa toimiminen / aikuiset
sinussa herattdvit? Miten kisittelet néitd tunteita?

- Periaatteet, ihanteet, arvot; millaista on toimiva yhteisty6? Mika on tarkedd
aikuisten kohtaamisessa?

- Miten koet oman eldménhistorian vaikuttavan aikuisten kohtaamiseen tyossa?
(koulutus, kokemus tydssid, muu elimédnkokemus, merkittévét
oppimiskokemukset, omat lapset...)

- Onnistumisen kokemukset / vaikeat tilanteet / vaikea vanhempi tai tyokaveri?/
tuki vaikeissa tilanteissa?

- Omat vahvuudet aikuisten vilisessd yhteistyossd

- Omat kehittymisen alueet aikuisten vilisessi yhteistydssa; Millaisissa asioissa
haluaisit vield kehittyd? Onko sinulla mielestési koulutustarpeita?
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3. AIKUISTEN VALINEN YHTEISTYO OSANA
LASTENTARHANOPETTAJUUTTA

- Aikuisten vilisen yhteistyén merkitys tydssd; Milld tavalla kuvaisit aikuisten
merkitysta ty6ssisi?

- Aikuisten vilisen yhteistyon méarddvyys tyossd; Miten paljon eri aikuistahot
vaikuttavat tyhosi?

- Tiedon merkitys aikuisten vilisessd yhteistyossid; koulutuksesta saatu tuki,
kokemuksen tuoma tieto

- Miten tyOpaikalla on yhdessd mietitty vanhempien kohtaamista / "kollegojen”

yhteisty6td / yhteisty6té eri asiantuntijoiden kanssa? (periaatteet yhteistyossé,
vanhemman/kasvattajan roolit, johtajan/tydyhteison tuki...)

- Yhteiskunnan vaikutus; Miten yhteiskunta séitelee yhteistydsuhdetta tyohon
liittyviin aikuistahoihin? (lait, odotukset, vanhemmuus, pdivikodin tehtdva /
tavoitteet...)

- Millaista ammattitaitoa aikuisten vélinen yhteistyo vaatii?
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Syksy 2000
Oppimistehtdvd - Oman ammatillisen kasvun kdynnistdminen

Oppimistehtdava on osa harjoitteluihin liittyvad portfoliokansiota, jota kiytetédin ja tdydennetiin koko
opiskelun ajan.

Portfolion tavoitteena on tukea opiskelijan omaa oppimista ja ammatillista kasvua. Se toimii oppimisen
tukena ja sen rakentaminen ja tyostdminen liittyy erityisesti opetusharjoittelujaksojen yhteyteen koko
koulutuksen aikana. Portfolio toimii myds arvioinnin ja ohjauskeskustelujen vélineend. Siihen tuleva
materiaali on siis sekd koulutuksen opettajien ettd harjoittelun ohjaajien kiytossa.

Portfolio sisdltda mm. otteita / ndytteitd opiskelijan senhetkisestd ammatillisesta osaamisesta ja
vahvuuksista.

Osa 1 . Miksi olen halunnut lastentarhanopettajakoulutukseen?

* ]dhtokohtana oma henkil6historiani: mitd haluan kertoa itsestéini, eldméstéini, ajatuksistani ja
toiveistani ( lapsuus, perhe, persoona, harrastukset, tulevaisuus jne. ) toisaalta oman ammatillisen
kasvun ldhtokohdaksi toisaalta ohjaussuhteen pohjaksi

* pohdi em. asioihin pohjautuen, miksi olet halunnut lastentarhanopettajakoulutukseen?

Osa 2 . Taman hetkinen késitykseni lastentarhanopettajan ammatista

* millaisena néen lastentarhanopettajan ammatin télld hetkelld omiin kokemuksiini pohjautuen
* mit4 ajattelen lastentarhanopettajalta edellytettdvén; millaisia ammatillisia valmiuksia?

* vertaa omia ndkemyksidsi ops:in esittimiin teemoihin ja siséltoihin ( opintokokonaisuudet,
opintojaksot )

Osa 3 . Ja mité tisti eteenpéin

* millaiseksi lastentarhanopettajaksi haluaisin kehittya ?

* arvioi ops:a oman ammatillisen kasvusi kannalta; mikd on henkilokohtaisesti kiinnostavaa,
haasteellista, merkityksellistd, toisaalta minki koet itsellesi vaikeaksi, merkityksettoméksi jne.
* arvioi omia vahvuuksiasi ja haasteitasi lastentarhanopettajan ammatin kannalta

* millaiseen oppimiseen siis sitoudun ja mit4 tima edellyttia itseltéini ja opiskelultani?

Tehtdvin palautus:




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

