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Varhaiskasvatuksessa laatuasiat ovat nousseet puheenaiheeksi ja erilaisia laa-
dunarvioinnin menetelmid ja mittareita on kehitelty vuosia. Yksi maailmalla
paljon kdytetty oppimisympdriston laadunarvioinnin mittari on ECERS (The
Early childhood environment rating scale). Mittarin avulla pyritddan kuvaamaan
pedagogisen prosessin laatua ja luomaan yleiskuvaa lapsen kokemuksista var-
haiskasvatuksen arjessa. Taman tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd esiopetuk-
sen oppimisympadriston laatua Hameenkyrossd kayttden laadunarvioinnissa
ECERS-R -mittaria. Tutkimuksessa laadun arvioinnilla tehdddn ndkyvéksi esi-
opetuksen oppimisympdristdjen laadun vahvuudet ja kehittdmishaasteet.

Tutkimuksessa keskeistd oli systemaattinen havainnointi. Aineisto kerdt-
tiin tdyttdmalld valmista strukturoitua arviointilomaketta, jossa oppimisympa-
ristojen laadulle oli mddritelty kriteerit 1-7. Tutkimusaineisto kasittdd kahdek-
san esiopetusryhmdn havainnoinnit. Tulososiossa esittelen oppimisymparisto-
jen laadun vahvuudet ja kehittamiskohteet taulukoiden avulla numeerisesti
sekd sanallisesti selittden.

ECERS-R -mittarilla tehdylld laadunarvioinnilla Himeenkyron esiopetuk-
sen oppimisympdristdjen laadun vahvuus oli henkilékohtaiset hoitorutiinit - osio,
jossa havainnoitiin saapumis- ja ldhtotilanteita, ruokailuja, wc-tilanteita, hy-
gieniaa sekd turvallisuutta. Vahvuutena oli myo6s vuorovaikutus -osio, joka sai
laatupisteilld arvioituna kiitettdvan keskiarvon. Kehittamiskohteeksi muodostui
toiminta ja sisdllét - osio, joka saavutti vahimmadisvaatimukset tdyttdvan tason.
Taman pohjalta loin esiopettajille itsearviointilomakkeen, johon on tiivistetysti
koottu sisdltdalueiden osalta keskeiset kehittdmiskohteet ja ECERS-R -mittarin
hyvén tason kriteerit. Lomakkeen tédyttd tapahtuu vastaamalla vaittamiin rasti
ruutuun periaatteella.

Johtopddtoksend voidaan todeta Hiameenkyron esiopetuksen laadun ole-
van hyvad ja merkitsevdd on esiopettajien pedagoginen tietoisuus ja lapsildhtoi-
syys. Laadunarvioinnin menetelmdnd ECERS-R -mittari on laaja ja kattava,
mutta siihen tulee suhtautua kriittisesti. Joissain kohdissa arviointikriteerien
kulttuurisidonnaisuus tuli voimakkaasti esille ja tutkijan objektiivisuus kérsi.
Mittari soveltuu kuitenkin laadunhallinnan menetelmaéksi ja sen avulla saadaan
nakyvidksi oppimisympaériston laadun vahvuudet ja kehittdmistarpeet.

Avainsanat: ecers, esiopetus, laadunarviointi, laatu, oppimisymparisto
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1 JOHDANTO

Koulutuksen arviointineuvosto julkaisi vuonna 2012 Esiopetuksen laadun
arviointiraportin. Tuossa raportissa todettiin, ettd esiopetuksen laadussa on
kirjavuutta ja kehitettdvdd 16ytyy myos oppimisympdristdissd. Esimerkiksi
tilojen ahtaus ja niiden joustamattomuus heikentdvit esiopetuksen laatua.
Esiopetus ndhdddn myo6s lilan opettajajohtoisena, jolloin lapsildhtoisyys
unohtuu. Raportissa todettiin my®os, ettd arviointi ja laadunhallinta on
vakiinnutettava pedagogisen kehittdimisen perusldhtokohdaksi. (Hujala,
Backlund-Smulter, Koivisto, Parkkinen, Sarakorpi, Suortti, Niemeld, Kuronen,
Knubb-Manninen, Smeds-Nylund, Hietala & Korkeakoski, 2012).

Laadun arviointi on aiheena ajankohtainen, silld valtakunnallisia
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita ollaan uudistamassa ja yhtena
tarkednd osana perusteissa mainitaan esiopetuksen laatu, sen arvioiminen ja
kehittiaminen. Perusteissa mainitaan, ettd uudistamisella halutaan vastata
haasteisiin, joita lasten kasvuympdriston ja esiopetuksen toimintaympariston
muutokset tuovat. Keskeistd on uusimpien tutkimus- ja kehittamistyon tulosten
hyddyntdminen esiopetuksessa. Valtakunnallisesti ja erityisesti
koulutuspoliittisesti merkittdvda uudistus on esiopetuksen velvoittavaksi
tekeminen, joka takaa esiopetuksen kehittamisen koko ikdluokalle yhteisend ja

tasavertaiset edellytykset turvaavana opetuksena (Kinos & Palonen 2013, 3).
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Laki velvoittavuudesta on hallituksen kasittelyssd ja ensi syksystd 1.8.2015
esiopetuksesta tulee velvoittava.

Vuosina 2009-2011 tapahtui isoja organisaatiomuutoksia ja monissa kau-
pungeissa ja kunnissa varhaiskasvatus siirtyi osaksi sivistyspalveluja. N&in
myos Hameenkyrossd ja samalla kaikki esiopettajat siirtyivét opettajien virka-
tydehtosopimuksen piiriin. Kunnan esiopetussuunnitelmaa uudistettiin, ja sen
yhteni keskeisend tavoitteena oli luoda kuntaan yhtendinen ja laadukas esiope-
tus, johon jokainen esiopetusyksikko sitoutuu.

Eeva Hujala kuuluu maamme tunnetuimpiin tutkijoihin, kun puhutaan
varhaiskasvatuksen laadusta ja laadun arvioinnista. Hujala on lukuisissa
tutkimuksissa todennut, ettd laadun kannalta on tirke&d arvioida toteutunutta
toimintaa ja sen vaikuttavuutta. Laatutavoitteet pitdd ensin muuntaa
laatukriteereiksi, konkreettisiksi lausekkeiksi, joiden avulla toimintojen ja
toimintaperiaatteiden arviointi tapahtuu. Arvioinnista saadut tulokset ja siita
tehdyt johtopddtokset johtavat omasta toiminnasta oppimiseen ja sen
kehittdmiseen tuomalla esiin vahvuuksia, mahdollisuuksia sekid lisdamalla
itseluottamusta ja kannustamalla eteenpdin. (Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala,
Tauriainen & Vartiainen 1999, 58-66.)

Hameenkyrossd on kokeiltu erilaisia laadunarvioinnin menetelmid, mutta
paperille ja wunohtuivat? Talld tutkimuksella haluan nostaa laatuasiat
keskusteluun Hameenkyrossd ja uskon, ettd jatkossa laatua arvioidaan myos
esiopetuksessa. Esiopetuksen oppimisympdriston laatu ei tarkoita pelkéstdan
fyysistda ympdristod, kuten tiloja ja materiaaleja, vaan myds psyykkistd
ympdristod, kuten vuorovaikutusta ihmisten wvililld ja ilmapiirid. Téssd
tutkimuksessa haluan selvittdd esiopetusryhmien oppimisympdriston laatua
kayttden  arviointimenetelmdnd  ECERS-R-mittaristoa. @~ Se  huomioi
laadunarvioinnissa fyysisen ympariston lisdksi myos sosiaalisen ympériston ja
rakenteet, mutta my6s ryhmén toimintatavat ja sisdllot. Mittarin voidaan

ajatella olevan melko kattava (Sheridan 2001, 10).



7

ECERS-R-mittaria on Suomessa kidytetty ja testattu véhén, silld se pilotoitiin
vasta muutama vuosi sitten, kun Jyviaskyldn yliopisto osallistui Comenius-
projektiin Early change: Promoting the professional development of early
childhood educator (2011-2012). Projektissa olivat mukana Kreikka, Tanska,
Portugali, Romania, Kypros sekd Suomi. Alustavien tulosten mukaan
suomalaisten pdivakotien oppimisympdristot arvoitiin huippulaadukkaiksi
(Liukkonen, Raittila & Turja 2014.) Kehitettdvadkin 16ytyi ja mielenkiintoista
onkin selvittdd, tuoko taméin tutkimuksen tulokset samansuuntaisia

kehittamiskohteita kuin mita hankkeen myo6td nousi esille.



2 ESIOPETUS - KUUSIVUOTIAIDEN KUNINGAS-
VUOSI

Esiopetuksella tarkoitetaan oppivelvollisuuden alkamista edeltdvdnd vuonna
annettavaa esiopetusta. Kiteytettynd esiopetus on kaikkien lasten perusoikeus ja
erinomainen ennaltaehkdisevan kasvatustyon muoto. Se takaa hyvan perustan
koulun aloittamiselle. (Kinos & Palonen 2013, 3-4.) Suomessa esiopetusta ohjaa-
vat monet lait ja asetukset. Esiopetussuunnitelman perusteet on normitasoinen
asiakirja, joten esiopetuksen jdrjestdjit eivat voi jattdd noudattamatta maaraysta
tai poiketa siitd (Alila 2013, 139).

Héameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) puhutaan esiopetuk-
sesta lapsen kuningasvuotena. Tdlld tarkoitetaan juuri kuusivuotiaan ihmeellis-
td vuotta, jolloin hdn on jo melkein koululainen, mutta toisaalta vield lapsi, joka

nauttii leikkimisesta.

2.1 Esiopetuksen tehtivi ja tavoitteet

Kuntien velvollisuus esiopetuksen jarjestimiseen sekd lapsen subjektiivinen
oikeus esiopetukseen astui voimaan elokuun alusta 2001. Se velvoitti kunnat
jarjestamddn kaikille kuusivuotiaille ilmaista esiopetusta vdhintdan 700 tuntia

vuodessa. Kunnat saivat kuitenkin itse pddttdd, minka instituution puitteissa
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esiopetusta tarjottiin. (Kinos & Palonen 2013, 14-15; Brotherus 2004, 2.) Opetus-
hallituksen sivuilla mainitaan, ettd lapsella on oikeus maksuttomaan esiopetuk-
seen ja tand pdivand ldhes kaikki lapset osallistuvatkin esiopetukseen.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 6) todetaan, ettd esi-
opetuksen yhtend keskeisend tehtdvand on edistdd lapsen kasvua ihmisyyteen
ja yhteiskunnan jasenyyteen. Lasta ohjataan arvostamaan toisia ihmisid ja nou-
dattamaan yhteisesti sovittuja sddntojd. Tarkedd on my6s myonteisten oppimis-
kokemusten kautta vahvistaa lapsen tervettd itsetuntoa sekd tarjota erilaisia
vuorovaikutusmahdollisuuksia. Kinos ja Palonen (2013) nédkevit esiopetuksen
pddtavoitteena lapsen persoonallisuuden kehityksen monipuolisen tukemisen
lapsen omista ldhtokohdista kdsin. Esiopetuksessa opetus pohjautuu eheyttami-
seen, joka muodostuu kokonaisuuksista ja oppimisprosesseista, ei niinkdan yk-
sittdisistd sisdlloistd. Kokonaisuudet liittyvat lapsen elaménpiiriin sekd lapsen
maailmankuvaa laajentaviin ja jdsentdviin sisdltokokonaisuuksiin. Keskeisid
sisdltoalueita ovat kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus,
ympdristo- ja luonnontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehitys seké taide ja
kulttuuri. (EOPS 2010, 6-7; Kinos & Palonen 2013, 26.)

Kinoksen ja Palosen (2013) tutkimuksessa haastateltiin esi- ja alkuopetuk-
sen tutkijoita Suomen eri yliopistoista. Tulosten mukaan esiopetuksessa pyri-
taan tarkkojen siséllollisten ja ainejakoisten tavoitteiden sijasta edistdaméén las-
ten oppimisvalmiuksia sekd erilaisia taitoja, kuten kykyad kuunnella ja noudat-
taa ohjeita tai ymmartdd isommalle joukolle osoitetut viestit. Myohemmat tai-
dot voivat rakentua ndille ns. geneerisille taidoille, jotka ovat ndkyvampien ja
helpommin mitattavien taitojen taustalla. My0s lasten oman identiteetin tuke-
minen ndhtiin merkittdavaksi. Sosiaaliset taidot ja ryhméssd toimiminen ovat
tarkeitd esiopetuksen tavoitteita. Lisdksi omatoimisuuden vahvistaminen, kuten
kengdnnauhojen solmiminen tai omista tavaroista huolehtiminen ndhdéaan esi-
opetuksessa opeteltavina asioina. Monien pienten asioiden edistdmiseen arvioi-
tiin olevan enemmadn aikaa esiopetuksessa kuin varsinaisen koulun puolella.

(Kinos & Palonen 2013, 29.) My®s tdssa tutkimuksessa, kun havainnoidaan esi-
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opetuksen oppimisympaéristod, arvioidaan sosiaalisia taitoja ja ryhméssd toi-
mimista. Ne tulevat tarkasteluun, kun havainnoidaan esimerkiksi miten lapsi
toimii ryhmaéssa tai miten ruokailut ovat myos vuorovaikutuksellisia oppimisti-
lanteita.

Esiopetussuunnitelman perusteet ovat uudistumassa ja luonnosvaiheessa
olevassa esiopetussuunnitelman perusteissa (2013) todetaan: Esiopetusikiisen
lapsen osaamisen kehittymiseen vaikuttaa opittavia tietosisiltdji enemmidin se, miten
esiopetuksessa tyoskennellddn, miten lasten ja ympdriston vuorovaikutus jdrjestetddn ja
miten heidin oppimistaan ja hyvinvointiaan tuetaan. Myos Hakkarainen (2002) ko-
rostaa, ettd kouluvalmiustavoitteen sijaan esiopetuksen tavoitteena ovat lasten
yleiset valmiudet ja elinikdinen oppiminen. Tiedon méd&ran kasvaessa kokonai-
suuksien ja erilaisten tiedon hankintamenetelmien hallinta on keskeisempdd
kuin tietyt tietosisdllot. Emotionaalinen, esteettinen ja moraalinen alue on nous-
sut dlyllisen ja tiedollisen kasvatuksen rinnalle ja yhdessd toimimista pidetdan
tarkednd. (Hakkarainen 2002, 66, 133-147.)

Opetushallituksen sivuilla todetaan opettajan ohjaavan oppimista, konk-
reettista kokeilemista, tutkimista, aktiivista osallistumista sekd muuta tiedon
hankintaa. Nama tapahtuvat vuorovaikutuksessa aikuisten ja lasten vertais-
ryhmain kanssa. Lapsen ndkokulmasta esiopetuksen toiminnan tulee olla tarkoi-
tuksenmukaista ja haasteellista. Koulutuspoliittiseksi haasteeksi on noussut
lapsen oppimiskokemusten jatkumon turvaaminen esiopetuksesta perusope-
tukseen. Esiopetuksen tehtdvdnd ndhddan lapsen oppimisedellytysten paran-
taminen, kun taas oppivelvollisuuskoulun tarkoituksena on lapsen sivistyksesta
huolehtiminen. Sosiaalipoliittinen tehtdva korostaa perheen ndkokulmaa, kun
taas lapsen ndkokulma korostuu esi- ja perusopetuksen koulutuspoliittisessa
tarkastelussa ja myos kotikasvatuksen tukemisen tehtdvéssa. (Brotherus, Hyto-

nen, Krokfors 2002, 37-38.)
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2.2 Kuusivuotias lapsi - oppija ja leikkija

Esiopetusta toteutetaan erilaisissa oppimisympadristoissda ja Hameenkyrossa
kaikki esiopetus tapahtuu omissa ryhmissd eikd pdiviakotien yhteydessd anneta
esiopetusta. Brotherus (2004) tuo esille, ettd esiopetus on sidoksissa yhteiskun-
nan eri hallinnonaloihin ja merkitystd on silld, jarjestetdaanko esiopetus koulun
yhteydessd vai pdivakodissa. Koulun yhteydessd annettu esiopetus on korosta-
nut kouluvalmiuksien vahvistamista, jolloin esiopetusikdinen lapsi opiskelee
erilaisia taitoja ja tietoja yhteiskuntaa varten. Télloin toiminnassa korostuu kou-
lun sivistystehtdva ja sen myotd tulevaisuuteen kurkottava ote lapsen opiskelun
lahtokohtina. Pdivdkodin yhteydessd annettu esiopetus on niveltynyt osaksi
arjen toimintoja, jossa korostuu lapsen kokonaisvaltainen kasvu. Se, millainen
tehtdva esiopetuksella on tai miten se ymmarretddn, vaikuttaa esiopetuksen
kasitemadrittelyyn. Keskeistd on ndhda esiopetus lapsen kehityksen, kasvun ja
oppimisen tavoitteellisena tukemisena ei valmennuskurssina kouluun. (Brothe-
rus 2004, 3-4, 258; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski, & Nivala 1998, 75-76.)

Myo6s Linnild (2006) nidkee koulussa ja pdivdhoidossa annettavan esiope-
tuksen eron. Han puhuu suppeasta ja laajasta madrittelystd. Suppeasti madritel-
tynd se tarkoittaa koulumaista, ainoastaan kuusivuotiaille suunnattua toimin-
taa, jonka pdaamadrdnd on yksinomaan kouluvalmiuksien kehittyminen. Laajasti
madriteltynd esiopetus on kaikkien alle kouluikédisten kasvatusta ja opetusta.
Tastd ndkokulmasta esiopetus on varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa eli lapsen
kasvun, kehityksen ja oppimisen tietoista ja tavoitteellista tukemista, joka on
tarkoitettu kaikille varhaiskasvatuksen piirissd oleville lapsille. (Linnild 2006,
107.)

Kinos ja Palonen (2013) tuovat esille, ettd esiopetus ei ole yksinomaan kou-
lua varten suunnattu elimédnvaihe, vaan yhtend pddtavoitteena on lapsen ylei-
sen ja kaikenpuolisen kehityksen tukeminen. Kuitenkin heidédn tutkimuksensa
valossa koulun ja pdivdakodin esiopetuksen vililld on eroja. Kun koulussa toi-

minnot ja opetus jasennetddn suhteellisen tiukasti ajalliseen struktuuriin ja las-
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ten yhtdaikaiseen tekemiseen, pdivikodeissa tavoite on kohti vahdisid siirtymid
sekd runsasta pienryhmissd tapahtuvaa toimintaa. Oppimistilanteiden ajatel-
laan tapahtuvan pitkalti arjen toimien myo6td ja varsinaisten tuokioiden ulko-
puolella. Lasten yksilollistd oppimista pidetddn pdivakodeissa itsestddn selvyy-
tend ja leikin asema on vahva. (Kinos & Palonen 2013, 29-30.)

Esiopetusvuosi on lapsen eldmissd erddnlainen murroskohta, jolloin kas-
vetaan pikkulapsivaiheesta kouluvalmiudet omaavaksi oppijaksi. Puhutaan
koulukypsyydestd, jonka yksi merkki on lapsen rauhoittuminen. Lapsi on in-
nokas opettelemaan taitoja, kuten tavoitteen asettamista, kestavyyttd ja pitka-
janteisyyttd. N4itd taitoja tarvitaan niin eldmassd kuin koulussa. T4td aikaa ku-
vastaa kaksijakoisuus: vililld ollaan isoja koululaisia ja valillad leikkijoitd, jotka
tarvitsevat hoivaa. Pddpaino lapsen tekemisissd on kuitenkin toiminnallisuu-
dessa ja leikissd. (Jantunen & Lautela 2011, 31-32, 56.) Brotherus ym. (2002) ku-
vaavat, ettd toiminnan kautta lapsi oppii oppimaan sekd saavuttaa sellaisia tie-
dollisia ja taidollisia asioita, joita hdn tarvitsee siirtyessddn kouluun. Téitd tapah-
tumaa voidaan kutsua tiedon kokoamiseksi. Esiopetusikdinen lapsi kokoaa tie-
toa opettelemalla tulemaan toimeen ikdistensd kanssa, hallitsemalla pelin sdan-
tojd, sosiaalisia rooleja ja motorisia valmiuksia sekd tulemalla kielellisesti toi-
meen niin vertaistensa kuin aikuistenkin kanssa. (Brotherus ym. 2002, 70.)

Kuusivuotias on lapsi, ei oppilas ja timéa terminologinen muutos on naky-
vissd my0s esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010, jossa esiopetuk-
seen osallistuvasta oppilaasta kdytetdan nimitystd lapsi. Kuusivuotiaan lapsen
ajattelu ja toiminta on sidoksissa toisiinsa ja myds havaintojen teko on osa ajat-
telua (Piaget 1988, 104-106). Sekd Bruner (1986) ettd Vygotsky (1978) ovat tut-
kimuksissaan tulleet siihen tulokseen, ettd lapsen kehitys ja oppiminen ovat
riippuvaisia toisistaan ja myos ympaériston merkitys korostuu. Varhaiset koke-
mukset ja vuorovaikutussuhteet vaikuttavat siihen, miten lapsi ajattelee ja mil-
laisia taitoja hdn saavuttaa. Esiopetusikdisen lapsen sosiaalinen ympaéristod

muodostuu kodin lisdksi esiopetusryhmastd. (Brotherus 2004, 7.)
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Lapsi oppii itsestddn ja ympdristostddn tutkimalla, kysymalld, vertaamalla,
kuuntelemalla, pohtimalla ja havainnoimalla. Samalla tavalla kuin pieni lapsi
oppii ympadristostddn kokeilemalla, lapsi oppii my06s abstrakteista kohteista ko-
keilemalla. (Pramling, Samuelsson & Mauritzon 1997, 53.) Lapsen oppiminen
heijastuu pitkalti siihen, kuinka hin kykenee ratkaisemaan ongelmia, joita han
havaitsee ymparistossdan joko yksin tai yhdessd muiden kanssa. Esikoululainen
tarvitsee vield aikuisen ohjausta sekd tukea oppimisympaériston luomisessa sekéa
oman oppimistyylinsd 16ytdmisessd. Lapsille voidaan my6s konkretisoida hei-
dédn oppimisensa tulokset, jotta he tulevat tietoisiksi siitd, kuinka oppiminen on
tapahtunut. (Brotherus ym. 2002, 72-73; Ikonen 2001, 27-28, 45.)

Oppimisessa keskeistd on leikki, joka kehittyy yleensd esiopetusidssd pit-
kdjanteisemmaksi ja tarjoaa uusia mahdollisuuksia oppimiselle. Leikki on &lyl-
lisen kehityksen valttamiton edellytys, silld kuvitteellisten tapahtumien luomi-
nen johtaa abstraktin ajattelun kehittymiseen (Jantunen & Lautela 2001, 14, 56.)
Esiopetuksessa leikki on mielekéstd lapsen toimintaa ja luontainen esiopetus-
ikdisen kasvu- ja oppimisympdristo. Leikin avulla voidaan pyrkid aikuisen aset-
tamiin tavoitteisiin. Leikin merkitys voidaankin ndhdéa siind, miten se tuottaa
lapselle uusia kokemuksia ja avaa uusia mahdollisuuksia toimia ymparoivan
maailman kanssa. (Hakkarainen 2002, 109-110, 132-134.)

Héameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) tuodaan ilmi, ettd
esiopetus on tavoitteellista toimintaa, jonka ldhtokohtana on ndhdé lapsi yksi-
16nd. Hanen oppimaan oppimisen taitoja kehitetddn ja myonteistd mindkuvaa
vahvistetaan. Esiopetuksessa opitaan, tutkitaan ja ihmetellddn, unohtamatta
leikin merkitystd oppimisessa. Leikki on my6s tdiméan tutkimuksen yksi keskei-
nen arvioitava osa-alue ja sen merkitys korostuu, kun tutkimuksessa havain-
noidaan leikin osuutta ja leikkivalineiden tarjontaa lasten esiopetuspdivén ai-
kana. Kuviossa 1 on Hdmeenkyrén kunnan esiopetussuunnitelmassa (2012-

2013) esitetty esikoululainen oppijana.
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Minussa on samaa
kuin muissa, mutia
olen myds erilainen
kuin muwui.

Leikki on minulle:
Olen innokas ja tarkeaa.
motivoitunut.

Olen iso, mutta
pieni.
Minulla riitta3a

energiaa ja olen
aktiivinen.

Olen utelias.

En aina oikein
tieda, mitd osaan
ja mita en osaa.

KUVIO 1. Esikoululainen oppijana (Hdmeenkyron esiopetussuunnitelma 2012-2013)

Tiusanen (Helenius & Korhonen 2008, 100) tuo artikkelissaan esille Vygotskyn
maddritelman, jonka mukaan leikki on luovaa ja esteettistd toimintaa, josta muut
inhimilliset toiminnot saavat alkunsa. Leikki voi toimia kehityksen ldhteend ja
vélineend, silld se luo lahikehityksen vydhykkeen. Télld tarkoitetaan lapsen sen
hetkistd kehitystasoa, jossa lapsi kykenee toimimaan itsendisesti ja mahdollista
kehitystasoa, johon lapsi yltdd aikuisen tai vertaisryhmédn osaavampien tove-
reidensa tukemana (Piiroinen 2004, 362).

Vygotsky (1978) korostaa aikuisen leikin ohjauksen merkitystd lapsen ke-
hityksessd. Leikki voi olla joko opettajan ohjaamaa toimintaa tai lasten vapaasti
valitsemaa aktiviteettia. Leikin kehitysmahdollisuudet ovat riippuvaisia paitsi
aikuisen roolista niin my6s ryhmén koosta ja rakenteesta. Leikin merkitys lap-
sen kaikessa oppimisessa ja kehityksessda on ilmeinen ja esikouluidssd leikin
keskeinen elementti on siirtyminen kuvitteluleikeistd sdantoleikkeihin. (Brothe-

rus 2004, 41-42.)
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Vaikeinta leikin ohjaamisessa on aikuisen rooli. Hdiritseek6 aikuinen leik-
kid, jolloin se tyystin loppuu vai ndkeeko hin leikin tilaisuutena opettaa? Hak-
karainen (2002) korostaa leikin pedagogista ohjaamista, jossa voidaan kayttdd
epdsuoran vaikuttamisen menetelmia. T&lloin leikkitiloja organisoidaan tietyn-
tyyppisiin leikkeihin leikkitilanteita jarjestamalld ja leikkivilineitd tarjoamalla.
My6s lapsiryhmien muodostamisella vaikutetaan leikkiin. Epdsuora leikin oh-
jaus voidaan kohdistaa my0s etenevddn leikkiprosessiin leikin eri elementtien
kuten roolin tai vilineiden kautta. (Hakkarainen 2002, 139-140.) Tassd tutki-
muksessa havainnoidaan onko leikki opettajajohtoista vai lasten vapaata leik-
kia. Leikki on myo6s vuorovaikutuksellinen oppimistilanne, johon aikuinen tar-
vittaessa osallistuu. Onko lapsilla tarpeeksi aikaa leikkiin? Saako lapsi itse vali-
ta leikin ja ryhman, jonka kanssa leikkii?

Wood (2004) korostaa leikin merkitystd lasten keskindisen toiminnan tar-
keimpénd kontekstina, jossa leikki muodostaa ainutlaatuisen rikkaan vuorovai-
kutusympaériston. Tdssd oppimisympadristossd lapset rakentavat yhteistd toimin-
taa ja samalla myo6s keskindisid sosiaalisia suhteitaan. Leikkijdt tulevat osaksi
yhteisod, jossa merkityksistd, aikeista ja toiminnasta kommunikoidaan erilaisten
roolien, sddntojen ja tilanteiden avulla. Leikkiessdan lapset muuttavat materiaa-
leja, ideoita, toimintoja ja kdyttaytymistdan yhdestd muodosta joksikin muuksi.
Téssd he luovat uusia merkityksid ja tulkintoja. Leikki luo ympariston, jossa
lapset voivat oppia leikissd vaikuttavan sisdisen motivaation ja omaehtoisen
toiminnan kautta sekd rakentaa samalla ystdvyyssuhteita ja vertaisyhteisdja.

(Wood 2004, 19-30.)

2.3 Konstruktivistinen ja kontekstuaalinen oppimiskasitys esi-

opetuksessa

Kaikilla opettajilla ja kasvattajilla on oman eldménhistorian muovaama kasitys
oppimisesta. Se luonnollisesti vaikuttaa siihen, miten tytskentelemme lasten

kanssa ja miten haluamme lasten oppivan. Eri oppimiskasitykset eivt sulje toi-
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siaan pois vaan lomittuvat toisiinsa, silld ei ole olemassa yhtd oikeaa ratkaisua
ja toimintamallia kuinka kasvattaja mahdollistaa lapsen oppimisen. (Jarvinen,
Laine & Hellman-Suominen 2009, 116.) Oppimiskaésityksiin vaikuttavia tekijoita
ovat oppimista koskevat teoriat ja tulkintaperinteet, yhteiskunnalliset perinteet
ja normit, yhteiskunnan asettamat odotukset opetukselle ja koulutukselle seka
yleiset kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessien luonteesta
(Rauste-von Wright ym. 2003, 139-140).

Konstruktivistinen oppimiskésitys perustuu ajatukselle, ettd oppiminen on
tiedon rakentumista. Tieto ei siirry opettajalta oppijalle vaan oppija konstruoi
sen itse uudelleen. Aikaisemmat kokemukset, tiedot ja késitykset vaikuttavat
oppimiseen, joten tieto on aina subjektiivista. Siten samasta oppimistilanteesta
on jokaisella oppijalla erilainen késitys. Kokemuksellisuus, ongelmanratkaisu ja
vuorovaikutus ovat oppimisen vélineitd. (Rauste - von Wright, von Wright &
Soini 2004, 20-21, 162-169.) Konstruktivistinen oppimiskasitys ndyttdd olevan
tamén ajan vallitseva ndikemys oppimisesta (Pruuki 2008, 169). Konstruktivis-
miin pohjautuvan lapsildhtoisyyden perusajatuksena on pyrkid rakentamaan
kasvatus- ja opetuskdytannot niin, ettd ne vastaisivat lapsen yksilollisid oppimi-
sen tarpeita. Opettajan tehtdvand on mahdollistaa lapsen omaehtoisen oppimis-
prosessin toteutuminen eli omaehtoinen tutkiminen, kokeilu ja oivaltaminen.
Lapsen yksilollisid tarpeita ei kdytdnnossa kuitenkaan oteta riittdvasti huomi-
oon - lasten osallisuus toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa jdd usein
riittdmattoméaksi (Hujala, Karikoski & Turunen 2010, 17). Konstruktivismin
taustalla on ajatus, ettd lapsi on oma-aloitteinen, jolloin oppimisessa korostuu
oppijan kokeminen, oivaltaminen ja aktiivisuus (Jantunen & Lautela 2011, 61).

Pruuki (2008) jakaa konstruktivistisen oppimiskésityksen kahteen suunta-
ukseen; yksilolliseen tai sosiokonstruktiiviseen késitykseen. Yksilollinen kon-
struktivismi painottaa yksilon omien kykyjen merkitystd tiedon uudelleen
muokkaamisessa, jolloin voidaan ajatella, ettd toiminta tapahtuu yksilon padssa.
Sen taustalla on Piaget™n teoria, jonka mukaan yksilon tiedon rakenteet kehitty-

vét ja jarjestdaytyvat jatkuvasti uudelleen. Sosiokonstruktivismin taustalla naky-
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vdt Vygotskyn ajatukset, joissa vuorovaikutuksella, kulttuurilla ja kielelld on
keskeinen merkitys oppimisprosessissa. Vygotskyn keskeisend oppimisteorian
kéasitteend pidetddn lahikehityksen vyohykettd. Lahikehityksen vyohykkeelld
tarkoitetaan sitd rajaa, jolla lapsi ei kykene toimimaan itsendisesti, mutta selvida
tehtdavéastd, mikali saa sithen pétevéd ohjausta. (Pruuki 2008, 17, 19-20; Rauste-
von Wright ym. 2003, 160.)

Sosiokonstruktivismissa keskeistd on myos tilannekohtaisuus, jolloin op-
piminen on kiintedsti sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se tapahtuu. Sosiokon-
struktivismissa muiden ihmisten kanssa kdytdvassd vuorovaikutuksessa tapah-
tuu sosiaalista oppimista. Lapsi oppii parhaiten silloin, kun toinen lapsi opettaa
héntd ja yhdessd he havainnoivat ympardivdd maailmaa ja siind olevia ilmidita.
Lisdksi oppimisympadristolld on suuri merkitys oppimiseen. (Brotherus ym.
2002, 61; Pruuki 2008, 20; Tynjdla 2002, 38-39). Tynjdlad (2002) tuo ilmi, ettd so-
siokonstruktivistisessa oppimiskésityksessd opettajan rooli on olla ohjaaja ja
tiedon etsijd. Koska tieto ei jasenny oppimiskésityksessd passiivisesti, on ohjaa-
jan tiedettdva oppijoiden edelliset tiedot ja taidot, jotta oppiminen on mahdol-
lista. Vuorovaikutteinen oppiminen edellyttdd vuorovaikutustaitojen hallintaa,
mutta myos neuvottelutaitojen, jotta oppiminen on mahdollista. (Tynjdla 2002,
57, 60-65.) Myo6s Hujala ym. (2012) tuo esille, ettd oppimiskasitys perustuu so-
siokonstruktivismiin. Tama tarkoittaa, ettd lapset otetaan huomioon yksil6ina ja
persoonina, jolloin opetuksessa tuetaan mindkuvan vahvistumista, lapsildhtoi-
syyden toteutumista, lapsen itsetuntemusta oppijana, seké lasten kehitystason
ja sukupuolten erityistarpeita (Hujala ym. 2012, 24).

Tdamd tulee ilmi myds lukusissa opetussuunnitelmissa ja esimerkiksi Ha-
meenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) todetaan, ettd esiopetus poh-
jaa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jossa lapsi toimii vuorovaikutuk-
sessa ympadriston ja ihmisten kanssa ja liittdd asioita sekd tilanteita omiin koke-
muksiinsa, tuntemuksiinsa ja kdsiterakenteisiinsa. Taman prosessin myota lapsi

oppii uutta. Turvallinen ja avoin ilmapiiri vahvistaa lapsen kykyé toimia aktii-
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visesti. Toimiessaan mielekkadlld ja merkitykselliselld tavalla sekd oivaltaessaan
asioita lapsi voi kokea oppimisen ja onnistumisen iloa.

Kontekstuaalisen teorian mukaan oppiminen on vuorovaikutuksellinen
prosessi, jossa lapsi ndhddan osana ympadristod. Tahdn liittyy myo6s sosiokult-
tuurinen teoria, joka korostaa sosiaalista ja kulttuurisidonnaista luonnetta. Op-
piessaan lapsi kasvaa osaksi sitd kulttuuria ja vilineistdd, jossa eldd. Vastavuo-
roisesti kulttuuri kehittyy yksilon mukanaolon ja toimijuuden my6td. Néin ol-
len oppimista tulee tarkastella kokonaisvaltaisena ja dynaamisena prosessina.
(Kronqgvist 2011, 20.) Esiopetuksen kontekstuaalisuus tarkoittaa opetuksen ja
oppimisen kytkeytymistd lapsen kasvuympdristoon ja lapsen siitd luomiin
omiin merkitysrakenteisiin (Hujala 2002, 33). Kontekstuaalisen kasvun né-
kokulma korostaa erityisesti oppimisymparisttjen viélistd yhteistyotd. Taltd pe-
rustalta esiopetus ndhdddn yhteistyoprosessina kaikkien niiden kesken, jotka
ovat osa lapsen eldméd. Perheen ja esiopetuksen integroituminen on téssd ajat-
telussa laadukkaan esiopetuksen edellytys. (Hujala ym. 2012, 31.) Heikka ym.
(2009) tiivistdavat oppimiskédsityksen kontekstuaalisuuden siten, ettd kasvatta-
minen ja opettaminen kytkeytyvéit lapsen omaan kasvuymparistoon ja koke-
musmaailmaan (Heikka, Hujala ja Turja 2009, 43).

Nykydan myos esiopetuksessa ndhdddn, ettd uuden oppiminen perustuu
lapsen aikaisemmille tiedoille, taidoille ja toiminnoille. Tédssd oppimisessa ko-
rostetaan lapsen aktiivista roolia, hdnen tutkivaa oppimistaan ja ongelmakes-
keistd ldhestymistapaansa. (Aho 2001, 9-11.) Oppiminen on yksilon sisdinen
prosessi, jossa ajattelu ja kdsitteenmuodostus mahdollistuvat. Se vaatii esiope-
tuksessa opettelua, joka on riippuvaista oppimisympariston laadusta ja sen tar-
joamista mahdollisuuksista. Tdhan tarvitaan vilittdvid prosesseja eli yksilon ja
ympdriston vélistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Tédssd prosessissa
opettajan asenteet, taidot ja tiedot ndyttelevat merkittdvad osaa. (Uusikyld &
Atjonen 2000, 132.) Tdssad tutkimuksessa tarkastellaan oppimisympdariston laa-
tua ja minkélaisia mahdollisuuksia se tarjoaa lapselle olla osa tuota ymparistoa.

Opetuksen kontekstuaalisuutta tarkastellaan ECERS-R -mittarilla oppimistilan-
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teiden kokonaisuutena ja oppimisympdristossd tapahtuvina vuorovaikutusti-

lanteina.

2.4 Esiopettajien oppimiskasityksia

Esiopettajien oppimiskésityksiin vaikuttavia tekijoitd ovat yleiset kasitykset
inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset pe-
rinteet ja normit, yhteiskunnan asettamat odotukset opetukselle ja koulutuksel-
le sekd oppimista koskevat teoriat ja tulkintaperinteet (Rauste-von Wright ym.
2003, 139-140). Esiopettajien tyotd ohjaa esiopetuksen opetussuunnitelma, jolla
on keskeinen merkitys my0s esiopetuksen toteutuksessa: se on opettajan tyon
jasentdjd. Se kertoo, mitd tavoitteita esiopetuksella on ja miten opettajan tulisi
esiopetusta toteuttaa. Suunnitelmasta on luettavissa, millaiseksi arjen esiope-
tuksessa tulisi muodostua ja millaiseen lapsi- ja oppimiskasitykseen opettajan
arki lasten kanssa perustuu, mitd asioita opettaja pitdd tdarkeind pedagogiikassa.
Opetussuunnitelma kertoo myos, mitd asioita yhteiskunnassa, kunnassa, pdiva-
kodissa tai koulussa pidetddn tarkeind. (Hujala 2002, 20-23.)

Hytonen ja Krokfors (2002) ovat tutkimuksessaan huomanneet, ettd esi-
opettajien kasvatusteoriat olivat samassa linjassa heiddn oppimiskésitystensa
kanssa ja niissd korostuivat lapsen yksilollisyyden ja erilaisuuden kunnioitta-
minen. Kasvatusteorioissa painotettiin my®os sitd, ettd esiopetukseen osallistues-
saan lasten tulisi saada kokea yhdessd onnistumisen ja ilon eldamyksid. Esiopet-
tajien oppimiskasityksissd lapsi ndhdddn yksiloné ja yhteison jasenend ja oppi-
misympadriston ajatellaan muokkaavan toimintaa.

Vuonna 2012 valmistuneessa koulutuksen arviointineuvoston julkaisussa
tarkasteltiin esiopetuksen laatua. Siind todettiin esiopettajien oppimiskésityksen
ja esiopetuksen oppimiskasityksen vastaavan toisiaan. Keskeisintd esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden oppimiskéasityksessa olivat esiopettajien mie-
lestd: lapsildhtoisyys, oppiminen leikin kautta, lasten yksilollisyys, yhdessa op-

piminen ja vuorovaikutus. Vaikka esiopettajat itse kokevat ottavansa lasten yk-
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silollisyyden opetuksessaan huomioon, niin siitd huolimatta toimintaa suunni-
tellaan ensisijaisesti ryhmadlle. Suunnittelussa ei oteta riittdvasti huomioon las-
ten yksilollisid tarpeita ja valmiuksia. (Hujala ym. 2012, 62, 71.)

Omassa tutkimuksessani ECERS-R -mittarilla havainnoimalla tarkaste-
luun tulee neljd oppimiskésityksen ulottuvuutta, jotka Krokfors (2003) jakoi
esiopettajille tekemén kyselytutkimuksen perusteella: lapsikeskeiseen, konteks-
tuaaliseen, sisdltopainotteiseen ja lapsildhtoiseen.

Lapsikeskeiselle oppimiskasitykselle on tunnusomaista ajattelutaitojen
kehittaminen, lapsen uteliaisuuden herdttaminen, leikin pedagoginen ohjaami-
nen sekd yhteistoiminta (Brotherus 2004, 256). Erona lapsildhtoisyyteen voidaan
ndhdd, ettd lapsikeskeisyys yhdistdd sekd aikuis- ettd lapsildhtoistd opetusta.
Lapsi ndhdddn kylld aktiivisena ja sosiaalisena toimijana, mutta viimek&ddessa
oppimista ohjaa aikuinen (Kinos 2001, 6).

Kontekstuaalisessa oppimiskasityksessa korostuu oppimisympaériston
merkitys ja ongelmanratkaisu- ja ajattelutaitojen kehittyminen (Brotherus 2004,
256). Vuorovaikutuksessa ympariston kanssa lapsen kokemukset lisddantyvit,
tietoa karttuu ja se rakentuu aiemman tiedon péille. Kasvattajan tulee osata
yhdistdd tyohonsad ajatus siitd, miten lapsen kasvaminen ja oppiminen ovat kie-
toutuneita toisiinsa. (Jarvinen, Laine & Hellman-Suominen 2009, 117.)

Sisdltopainotteisessa oppimiskésityksessa rutiinit ja tiedonalojen sisélttjen
opettaminen oppituokioissa korostuu. Tama nakyy esiopetuksessa toteutettavi-
na pienind oppituokioina. Usein ne ovat pikemminkin opettaja- kuin lapsijoh-
toisia. Opettajalla on selked etukédteisndkemys oppituokion tai oppitunnin sisil-
16std ja sen etenemisestd. Oleellista esiopetuksen oppituokiolle ja alkuopetuksen
oppitunnille on se, ettd erilaisten ty6tapojen ja menetelmien avulla lasten tyos-
kentely- ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvit. (Brotherus 2004, 44, 256.)

Lapsildhtoisessda oppimiskéasityksessd korostui Krokforsin (2003) tutki-
muksessa vapaa toiminta ja eldmyksellisyys. Esiopetuksen laadun ndkékulmas-
ta se tarkoittaa, ettd ymparisto tulisi luoda sellaiseksi, jossa lapsella on tilaa,

aikaa ja aikuisen tuki harjoitella asioita itselleen ominaisella tavalla. Tdma vaatii
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kasvattajilta lapsildhtoistd asennetta. Esiopetuksessa lapsildhtoisesti tyotdan
tekevd opettaja osaa arvostaa lapsen oppimista, auttaa ja kannustaa, sekd nikee
myonteisten oppimiskokemusten kantavan kauas ja tukevan lapsen myohem-
pddkin oppimista. Lapsildhtoisessd kasvatuksessa Hytonen (2007) nédkee aikui-
sen ja lapsen tasavertaisina toimijoina. Pyrkimyksend on péédstd irti aikuisen
valta-asemasta. Padpaino on lasten kuuntelemisessa, havainnoinnissa seké las-
ten eldmddn tutustumisessa kokonaisuudessaan. (Hytonen 2007, 99.) Lapsilidh-
toistd tyoskentelytapaa kdytettdessd painotetaan opettamisen sijaan tutkimista,
oppimista ja itse tekemistd. Lapsildhtoisyydelld tarkoitetaan lapsen kulttuuriin
ja kokemuksiin pohjautuvaa oppimis- ja opettamisprosessia. Lapsildhtoinen
kasvattaja kunnioittaa lasta ainutlaatuisena yksilond ja hyvaksyy hénet sellaise-
na kuin hin on. (Jarvinen ym. 2009, 34-35.)

Héameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) sanotaankin, ettd lap-
sen tietoisuuden kehittyminen omasta oppimisesta edellyttdd pohtimista, leik-
kid ja kokeilua sekd vuorovaikutusta sosiaalisen ja fyysisen ympadriston kanssa.
Lapsen saadessa keskustella ja vaihtaa ajatuksia toisten lasten ja aikuisten kans-
sa, se vahvistaa osaltaan hdnen luottamustaan omaehtoiseen ja kokeilevaan op-
pimiseen. Lapselle vertaisryhméd on tdrked; oppiminen tapahtuu vuorovaiku-
tuksessa aikuisten seké toisten lasten kanssa.

Esiopettajien tytssd tdimé nédkyy tietona valita oikeat menetelmait ja opetet-
tavan asian sisdllot. Menetelmaitieto on tietoa opetuksen organisoinnista ja ope-
tusmenetelmistd. Pedagoginen sisiltdtieto puolestaan yhdistdd edelliset tiedon-
alat. Sen avulla opettaja muuttaa opettavan sisdllon oppilailleen sopivaan muo-
toon ja valitsee sisdltod ja oppilaiden ominaisuuksia tukevan opetusmenetel-
méan. Voidaan siis ajatella, ettd opettajan opettamiskésitys linkittdd opettajan
pedagogisen tietoperustan ja pedagogiseen prosessiin kohdistuvan ajattelun
siten, ettd opettamiskasitys kuvaa sitd, mitd pitdd opettaa ja miten yleiselld ta-
solla, kun taas pedagogiseen prosessiin kohdistuvassa ajattelussa on aina ldsna

aito konteksi ja opetettava sisalto. (Harling 2003, 74-75.)
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McKenzie (2013) péddtyi tutkimuksissaan samankaltaisiin tuloksiin. Han
korosti, ettd opettajan ymmadrrys sopivien opetusmenetelmien kdytostd ja oh-
jeistuksesta kehityksellisesti sopivassa suhteessa takasi hyvan oppimistuloksen.
Tulokset osoittivat myos, ettd kasvattajat tukivat yksilollistd oppimista kaytta-
essddn kehityksellisesti sopivia menetelmid, materiaaleja ja opetusmenetelmid.
Merkittavad oli opettajien ymmaérrys oman opettamisen ja oppimistulosten va-

lilla kayttden tatd hyvaksi opetuksen ohjaamisessa. (McKenzie 2013, 162.)
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3 ESIOPETUKSEN OPPIMISYMPARISTO

Oppimisympdristd on késitteend laaja ja onkin syytd tarkastella sitd tarkemmin,
jotta ECERS-R -mittarilla arvioitavat oppimisympaériston laadun kriteerit nivou-
tuvat osaksi tdtd tutkimusta. Kdytan taman tutkimuksen yhteydessd kasitettd
oppimisymparisto. Esiopetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) puhutaan op-
pimisympadristostd eikd toimintaymparistostd, jota kédytetddn varhaiskasvatuk-
sen ja erityisesti pdivakotien kontekstissa. Esiopetuksen oppimisympéristdissa
on keskeistd lapsen ja opettajan vélinen vuorovaikutus, erilaiset oppimistehta-
vét ja toimintatavat. Hyvd oppimisympaéristé ohjaa lapsen oppimismotivaatiota
ja tukee lapsen kasvua ja oppimista sekd oman toiminnan arviointia. Lapsikes-
keisyys ndkyy ohjaavana kasvatuksena, jossa lapselle asetetaan rajoja ja heihin

kohdistetaan odotuksia ja vaatimuksia. (EOPS 2010, 10.)

3.1 Oppimisympdriston osa-alueet

Oppimisympédristd on ihmisen oppimista tukeva ympdristo, jossa ihmisen oma
kayttaytyminen ja vuorovaikutus toisten kanssa ohjaavat oppimista. Oppimista
tukeva ymparist6 antaa mahdollisuuden erilaisille toiminnoille oppijan taidois-
ta riippuen sekd ohjaa oppijaa. Se huomioi tédlloin oppijan sen hetkisen kehitys-
tason ja tukee oppijaa pddsemddn sille tasolle, mille ei muuten yksin pdésisi.

Oppimista tukeva ympaéristd tukee my0Os sosiaalista vuorovaikutusta sekd
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suuntaa tarkkaavaisuutta. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukan-
nel, Passi ja Sarkka 2007, 19, 54.)

Bjorklidin (2005) ja Mannisen (2007) tutkimuksissa on havaittavissa oppi-
misympdriston jako fyysiseen, pedagogiseen, psykologiseen ja sosiaaliseen osa-
alueeseen. Fyysinen ympadristo kasittdd tilan, jossa huomioidaan valo, turvalli-
suus, ilmastointi sekd ulkotilojen ja luonnonympariston merkitys. Pedagoginen
osa-alue vilittyy lapsille tarjottavien virikkeiden ja erilaisten opetusmateriaali-
en kautta, jotka huomioivat lapsen kehitystason ja tarjoavat mahdollisuuden
itseohjautuvuuteen ilman ohjaajan jatkuvaa ohjausta. Sosiaalinen ja psykologi-
nen oppimisymparisto kasittdd hyvin ja turvallisen ilmapiirin, jossa lapsia kan-
nustetaan vuorovaikutukseen erilaisten ihmisten kanssa. (Brjoklid 2005, 16-17,
99-111; Manninen ym. 2007, 35-39.)

Ndiden lisdksi Manninen tuo oppimisympaéristdjen osa-alueisiin teknisen,
didaktisen ja paikallisen ulottuvuuden. Tekninen ndkokulma hyodyntéda oppi-
misessa tietotekniikkaa ja digitaalista oppimisymparistod. Se voidaan jakaa si-
sddn rakennettuihin oppimisymparistoihin sekd teknologiaa hyddyntédviin op-
pimistilanteisiin. Oppimisymparistd voi olla esimerkiksi www-pohjainen. Di-
daktisessa ulottuvuudessa on kyse oppimista tukevien tavoitteiden maarittelys-
td: mistd tahansa tilasta tulee oppimisympadristo, jos sielld olemiselle asetetaan
didaktisia, oppimista tukevia tavoitteita. Keskeistd on, miten opetustilanteista
saadaan oppimista kdynnistavid drsykkeitd, jotta ne tukevat mahdollisimman
hyvilla tavalla oppimista. Tassd ndkokulmassa painottuvat erityisesti opettajan
tavoitteellinen toiminta ja siihen liittyvéat valinnat, kuten materiaalien kaytto
sekd toiminnan monipuolisuus. (Manninen ym. 2007, 16, 40-41.) Vaikka nama
edelld mainitut ovat keskeisid nidkokulmia, en tdssid tutkimuksessa tarkastele
esiopetuksen laatua teknisen ja paikallisen ulottuvuuden osalta.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) oppimisympéris-
to muodostuu fyysisestd, psyykkisestd, sosiaalisesta, kognitiivisesta ja emotio-

naalisesta ympadristostd, jotka toimivat keskenddn tiiviissd vuorovaikutuksessa.
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Esiopetuksen laadun ndkokulmasta ja ECERS-R -mittarin kriteerien mukaan

olen valinnut tutkimuksen tarkasteluun kuviossa 2 esittimani nikokulmat.

KUVIO 2. Esiopetuksen oppimisympaéristojen tarkastelundkokulmat téssa tutkimuksessa

Fyysinen ymparistd on tarked lapsen kehityksen kannalta, mutta myds miten
lapset ja nuoret muodostavat identiteettiddn suhteessa paikkaan (Bjoklid 2005,
179). Hameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) todetaan, ettd
tyysisessd ymparistossd huomioidaan turvallisuus, terveellisyys, esteettisyys,
monipuolisuus sekd mahdollisuus leikkiin ja aktiiviseen toimintaan, mutta
my6s omaan rauhaan. Tamdn tutkimuksen aineiston keruussa fyysinen
ympadristd tulee tarkasteluun, kun havainnoidaan materiaalien méadrdd ja
saatavuutta sekd tilojen toimivuutta.

Psyykkinen ympadristd siséltdd sosiaaliset, emotionaaliset ja kognitiiviset
alueet. Tavoitteena on rakentaa myonteinen, avoin, rohkaiseva ja kiireeton il-
mapiiri, jossa tuetaan lapsen kasvua ja oman tyon arviointia (EOPS 2010, 10).

Téarkednd nden aikuisen vilittdvan, kuuntelevan ja huomaavan asenteen, joka
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auttaa lasten psyykkisen hyvinvoinnin turvaamisessa Tamd oppimisymparisto
tulee tarkasteluun, kun havainnoidaan vuorovaikutus-tilanteita, joissa aikuinen
valvoo lasten toimintaa ja tarvittaessa osallistuu esimerkiksi ristiriitojen ratko-
miseen.

Oppimisympdériston pedagoginen nikokulma nivoutuu osaksi fyysistd ja
psyykkistd. Pedagogisessa oppimisymparistossd keskeistd ovat ne metodit,
struktuurit ja aktiviteetit, joilla lapsia rohkaistaan ongelmanratkaisuun ja sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen (Autio 2006, 36; Silander & Ryymin, 2012). Kilpe-
ldinen (2010) tuo esille, ettd pedagogiseen oppimisympdristoon kuuluu esimer-
kiksi opettajan kyky hallita opetukseen liittyvit sisdllot ja opetusmenetelmait,
opettajan henkilokohtaiset taidot ohjata erilaisia oppilaita sekd opettajan taito
luoda vuorovaikutteinen suhde oppilaisiin ja oppilaiden vilille (Kilpeldinen
2010, 39).

Sheridan (2006) korostaa kasvattajan roolia, joka yhdistdd sekd yhteiskun-
nan vaatimukset ettd lasten omat ajatukset ja mielenkiinnonkohteet. Kasvattaja
luo lapselle hyvinvointia, turvallisuutta sekd mahdollisuuden oppia ja tédllainen
pedagoginen oppimisympdristd huomioi sosiaalisen ja kulttuurisen taustan
(Sheridan 2006, 9-10). Esiopetuksen laadun ndkokulmasta tdméa on esiopettajan
pedagogista osaamista. Se tarkoittaa opettajan ajattelua ja toimintaa, jonka avul-
la pyritddn edistamé&ddn oppimista (Haring 2003, 73). Tassd tutkimuksessa op-
pimisympaériston pedagogiset tekijat maaraytyvat ihmis- ja oppimiskésityksesta
sekd siitd, miten ndmd késitykset todentuvat suunnittelun kautta kdytannon
toiminnaksi. Tdmdn nden erittdin tdrkednd osa-alueena esiopetuksessa ja seu-

raavissa luvuissa pedagogiset tekijdat nousevatkin vahvasti esille.

3.2 Lasten osallisuus oppimisymparistojen suunnittelussa

Esiopetuksen laadun n&dkokulmasta on tdrkedd, ettd oppimisympdristoja
suunnitellaan ja mahdollisuuksien mukaan otetaan lapset mukaan

suunnitteluun.  Aikuisen rooli on merkittdvd oppimisympdaristdjen
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suunnittelussa. Han valitsee vilineet, opetusmenetelmdt ja yhdessd lasten
kanssa luo vuorovaikutuksellisen ilmapiirin, jossa lapsilla on turvallinen olo.
Tiloihin ei esiopettaja aina pysty vaikuttamaan, mutta se miten tilojen sisalla
toimitaan vaikuttaa esiopetuksen laatuun. Myos Hujala (2002) on huomannut
aikuisen tdrkedn roolin, kun suunnitellaan sopivaa oppimisymparistod.
Tarkeimmit elementit tdssd ympdristossd ovat aikuisen ja lapsen viliset
suhteet, vertaisryhmd, toiminnan sisdllot, materiaalit, lapsen vapaan leikin
mahdollisuudet ja yhteinen tutkiminen. (Hujala 2002, 11.)

Krongvistin ja Kumpulaisen (2011) mukaan oppimisympdristdjen suunnit-
telu ja kehittdiminen on usein keskittynyt vain aikuistoimijuuden ndkckulmaan.
ovat keskeisid toimijoita ja heiltd 16ytyy asiantuntijuutta omasta oppimisestaan
(Kronqvist & Kumpulainen 2011, 46). Mielekkyyden rakentaminen oppi-
misympadristoihin edellyttdd erityistd dialogia, jolla on tietty sisdlto ja kohde.
Esiopetusikdisten lasten merkityksellisen oppimisen ldhtokohtia ovat myontei-
set tunnesuhteet ja eldmykset, vuorovaikutus ja yhdessd toimiminen sekd lii-
kunta ja erityisesti leikki toimintana. (Gustafsson, Kankaanranta & Maatta 2004,
4)

Brotherus ym. (2002) tuovat esille, ettd esiopetuksessa tavoitteet ovat ko-
konaisvaltaisia, joten my06s oppimisympaériston tdytyisi olla monipuolinen. Tilo-
jen tulisi mahdollistaa eriaikainen toiminta ja oppimisympériston suunnittelus-
sa voidaan korostaa esimerkiksi jotain tiettyd sisdltoaluetta. Myoskddan leikin
merkitystd ei tulisi unohtaa, silld se on lasten ominaisin tapa tutustua oppi-
misympdristoon. Leikki- ja oppimisvélineiden tulee olla lasten saatavilla ja op-
pimisympadriston varustuksen tulee tukea oppilaan aktiivista roolia vaihtuvissa
oppimistilanteissa. (Brotherus ym. 2002, 87, 90-92.) Tassad tutkimuksessa ECERS
-mittariston kriteerien mukaan havainnoidaan vilineiden saatavuutta sekd ma-
teriaalien riittdvyyttd ja erityisesti lasten mahdollisuutta aktiiviseen rooliin niita

valitessa.
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Lerkkasen (2006) mukaan esi- ja alkuopetuksen oppimisympaéristdjen suunnitte-
lussa ja luomisessa tulisi huomioida lasten taidot ja lasten kokemusten erilai-
suus. Opettajan ja lasten yhdessd luoman oppimisympadriston tulisi ottaa vas-
taan uusia ideoita ja kannustaa oppimaan asioita toisiltaan. Yhteisollisyyttd ko-
rostavassa oppimisympdristdissd ndkyy sekd lasten aktiivisuus ettd oppimisen
tapahtuminen lapsille tarkeissa ja ldheisissd tilanteissa. Keskeistd on aikuisten ja
lasten vélinen vuorovaikutus, osallistavien opetusmenetelmien kaytté ja on-
gelmanratkaisu. (Lerkkanen 2006, 78.) Oppimisympdriston tulee mahdollistaa
monipuolisten opiskelu-menetelmien ja tyotapojen kaytto.

Tuoreen tutkimuksen mukaan (Cubukcu, 2012) opettajat pitdvit psyko-
sosiaalista ulottuvuutta tdrkeimpédnd oppimisympadriston tekijand. Taméd voi
johtua siitd, ettd edelleen opettajat tietdvat heikosti, mikd merkitys fyysisellad
ympadristolld on tai he kokevat, ettd fyysiseen ymparistoon heilld on véhiten
mahdollista vaikuttaa. (Cubukgu 2012, 55, 64.) Aikuisen ndkemys hyvastd op-
pimisympadristostd sisdltdd aina henkilokohtaisen tulkinnan, mutta myds kult-
tuurisesti rakentuneita késityksid hyvdstd ja sopivasta ympéristostd lapselle.
Aikuisten opettaessa, ohjatessa ja rajoittaessa, he saattavat tukahduttaa lasten
omaa toimintaa eikd tilaa jad tutkimiselle, ihmettelylle, oppimiselle ja toimin-
nalle. (Alila & Parrila 2011, 165.)

Brotheruksen (2004) tutkimuksessa tutkimusryhmien oppimisymparistot
pysyivét varsin muuttumattomina. Opettajat eivét ndyttaneet kdyttavan oppi-
misympadristod pedagogisen ohjauksen vilineend tai nayttiviat kdytdvan sitd
aina samalla lailla ja kuitenkin toimintaympariston fyysisten ominaisuuksien
organisointi vaikuttaa selvésti lapsen toimintaan. Toiminnassa ympéristd on
tarked tekijd lasten taitojen ja kykyjen saavuttamisessa ja tdssd prosessissa kes-
keisin oppimisympadriston vaikuttaja on aikuinen, ei lapsi. Brotheruksen mu-
kaan suunnittelun haasteena esiopetustoiminnassa on muuttuvan oppimisym-

périston luominen, joka on monipuolinen ja muuttuu lasten tarpeiden mukaan.

(Brotherus 2004, 280-281.)
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Laatutarkastelussa ei Sheridanin (2001) mukaan keskitytd ainoastaan siihen,
milld tavoin oppimisympaéristo rakentuu parhaimmillaan kohtaamaan ja haas-
tamaan lapsen oppimisen kannalta keskeiset kokemukset, intentiot ja tavoitteet.
Edellisten lisdksi pedagogisen laadun yhtend keskeisend ulottuvuutena on
myos lapsen osallisuus ja aktiivisuus ja se, kuinka lapsi itse vaikuttaa ymparis-
toonsd ja muokkaa sitd. Esiopetuksen laadun taso méardytyy opettajan toimin-
nan mukaan, jolloin merkittivamp&dd on miten ja mitd materiaaleja kdytetdan
kuin se millaisia ja kuinka paljon niitd on. Pedagogisen laadun ydin on opetta-
jan ja lapsen ja lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa. (Sheridan 2001, 47-49.)
Tassdkin tutkimuksessa tulee tarkasteluun, miten yksilllisesti opettajat huo-
mioivat lapsia ja minkdlaisia materiaaleja ja opetusmenetelmid he kayttaviit.
Myo6s lapsildhtdisyyttd ja sitd kuinka lapset itse padsevit osallistumaan toimin-
taan havainnoidaan. Huomioiko opettaja suunnitellessaan toimintaa lasten mie-
lenkiinnonkohteet ja tavan oppia kokonaisvaltaisesti?

Taitava pedagogi luo muokkautuvan oppimisympadriston yhdessa lasten
kanssa, jolloin aikaa ja resursseja jad myos yksilolliseen havainnointiin ja oh-
jaamiseen (Alila & Parrila 2011, 159). Opettajan tulee ymmartdd pedagogiset
valinnat ja sitd kautta huomata, miten oppimisympariston ja toiminnan jérjes-
taminen vaikuttaa sekd yksittdisen lapsen, mutta myos koko ryhmén toimin-
taan (Mikkola & Nivalainen 2009, 11). Vaikka lasten osallisuutta nyky&dan ko-
rostetaan, niin todellisuudessa lapsella on vain vihidn vaikutusmahdollisuuksia
omaan oppimisympdristoon. Hyvd oppimisympéristd antaa mahdollisuuksia
kokeiluihin, ongelman ratkaisuun ja herdttdd lapsessa halun oppia uusia asioita

oppimisymparisto ja toimia opastajana. (Brotherus 2004, 34.)
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4 LAADUN MONIULOTTEISUUS

On olemassa monia erilaisia tapoja madritelld laatua. Yhdelld laadun madaritel-
malld ei saavuteta ilmion koko ulottuvuutta (Dahlberg, Moss & Pence 2007, 87;
Reed 2012). Laadun kasitteen kuvaaminen on aina suhteellista ja riippuu laatua
madadrittivan tahon tai henkilon omista intresseistd, arvoista, uskomuksista, tar-
peista, pyrkimyksistd tai siitd ilmiostd, jota laadun maéarittely kulloinkin koskee
(Johansson & Cameron 2002, 58; Parrila 2002, 34).

Viitoskirjassaan Alila (2013) maéérittelee laadun olevan varsin kontekstu-
aalisesti ja kulttuurisesti mddrdytyva ja jasentyvd sekd dynaamisesti muuntuva.
Laadun maéérittelylld haetaan jotain konkreettista tavoitetta, mitd halutaan toi-
minnalla saavuttaa (Alila 2013, 17, 38). Laatua ei voida maédritelld objektiivisesti
vaan laadukas toiminta vaihtelee ajasta, kontekstista ja asianosaisten nakdkul-
mista riippuen (Tauriainen 2000, 9). Dahlberg ym. (2007, 3) médrittelevét laatua
siten, ettd etsimme vastauksia kysymyksiin mitd on laatu, kuinka laatua voi-

daan mitata ja kuinka voimme varmistaa laadun.

4.1 Laadun arvioinnin merkitys

Hujalan ym. (1999) mukaan ilman arviointia kasvattajan on mahdotonta suun-

nitella lapsildhtoistd toimintaa, koska arviointi tuo ndkyvéaksi vahvuudet ja ke-
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tukseen kehittamistyon vilineitd. Laadun kannalta on tidrke&d arvioida toteutu-
nutta toimintaa ja sen vaikuttavuutta. Laatutavoitteet pitdd ensin muuntaa laa-
tukriteereiksi, konkreettisiksi lausekkeiksi, joiden avulla toimintojen ja toimin-
taperiaatteiden arviointi tapahtuu. Arvioinnista saadut tulokset ja tehdyt johto-
pddtokset johtavat omasta toiminnasta oppimiseen ja sen kehittdmiseen tuomal-
la esiin vahvuuksia, mahdollisuuksia seké lisdamalld itseluottamusta ja kannus-
tamalla eteenpdin. Arvioinnilla saattaa olla negatiivinenkin merkitys, silld se
liittyy usein kontrollointiin. Kuitenkin se pitdisi kokea positiivisena, koska sen
tuloksena voidaan saada toiminnan kehittdmisen kannalta hyvid ehdotuksia ja
vaihtoehtoja. (Hujala ym. 1999, 58-60.) Toikko ja Rantanen (2009) muistuttavat,
ettd kompleksisen yhteiskunnan toimintaymparisté vaatii toimintatapojen jat-
kuvaa kriittistd tarkastelua. Muuttuvat toimintaympdristdt ja perustehtdvan
reflektiivinen tarkastelu asettavat myos erilaisille laadunarvioinnin mittareille
vaatimuksen vastata vallitsevan kontekstin eli ajan ja paikan haasteisiin.

Sheridan on lukuisissa tutkimuksissaan kdyttanyt ECERS -mittaria laadun
kehittamisen vilineend sekd selvittinyt oppimisympariston laadun merkitysta
lasten oppimisen, akateemisten saavutusten, itsetunnon sekd elinikdisen oppi-
misen ndkokulmasta (Sheridan 2006, 2009). Myos Hooks, Scott-Littele, Marshall
ja Brown (2006) ovat saaneet tutkimuksissaan todisteita siitd, ettd ECERS arvi-
ointien jdlkeen tiedostamisen ja reflektoinnin kautta opettajien ja kasvattajien
osaaminen oli laadukkaampaa (Hooks ym. 2006, 400).

Parrilan (2002) mukaan laadun arvioinnin ympérille on syntynyt opetuk-
sen ja kasvatuksen saralla monenlaisia koulukuntia. Varhaiskasvatuksen kon-
tekstissa laadun tutkimuksen paradigmat on perinteisesti késitelty kahden ulot-
tuvuuden subjektiivinen - objektiivinen kautta. Subjektiivisessa ndkdkulmassa
laatu koetaan suhteellisena ja dynaamisena késitteend, jolloin laatu saa eri mer-
kityksensd riippuen sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista. Objektiivinen
ndkokulma tuo esille laadun ominaisuudet, jotka voidaan maarittda teoreettisen

tiedon ja kdytannon kokemuksen pohjalta.



32

Paradigmat ovat erilaisia tapoja ndhdd ja ymmartdd maailmaa ja sen ilmioita.
Paradigmojen muutoksissa voi olla vapauttavaa tai toisaalta hajottavaa huoma-
ta, ettd itsestddn selvand pidetty asia, kuten laatu, onkin vain yksi mahdollisista
tavoista jasentdd ajattelua tai maailmaa. Tutkimusparadigmat antavat viiteke-
hyksen sille, kuinka tieteessd on ldhestytty esimerkiksi varhaiskasvatuksen laa-
tua ja sen tutkimusta. (Sheridan 2001, 22, 25; Hujala ym. 2012, 29; Alila 2013, 63.)

Kuviossa 3 on esitelty laadunarvioinnin paradigmat Parrilaa (2002) mukaillen.

md  Objektiivinen

¢ voidaan tehda havaintoja
¢ voidaan mitata

maaad  Subjektiivinen

erakentuu ihmisen ajattelun ja ymmarryksen kautta
eprosessipainotteinen
earvot ja kontekstin tunnustava

mmd  Intersubjektiivinen

e kytkeytyy tiettyyn aikaan, paikkaan ja kulttuuriin
e sidoksissa siihen sosiaaliseen arvomaailmaan, jossa elamme

KUVIO 3. Laadun arvioinnin ldhestymistavat Parrilaa (2002) mukaillen.

Parrila (2002) esittdd, ettd objektiivisuutta korostava laadun arviointi on mene-
telmd, jossa kdytetdan strukturoituja mittareita. Objektiivinen ldhestymistapa
on voimakkaasti asiantuntijakeskeinen, eikd lasten, vanhempien ja henkiltston
subjektiivisia ndkemyksid huomioida laadun maarityksessd. Objektiivisen pa-
radigman piirre on uskomus siitd, ettd laadun kokonaisuus voidaan jakaa ja
kasitelld toisistaan erillisind osina. Laadun kokonaisuus syntyy ndiden osateki-
joiden summasta (Parrila 2002, 42). Tieteen tuottama tietoa voidaan pitdd arvo-
vapaana, objektiivisena, varmana, staattisena ja universaalina, ja se toimii yh-

teiskunnallisen jdrjestyksen perustana. Laadun médrittelyssd ja arvioimisessa
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keskeistd on asiantuntijoiden valta-asema, joka ei anna tilaa muiden merkityk-
sille, ndkemyksille, arvoille ja wuskomuksille. (Alila 2013, 66.) Tassa
tutkimuksessa oppimisympadriston laadun maddrittely perustuu objektiiviseen
paradigmaan, jossa laatukriteerit on madritelty ja yksilon sujektiiviset tulkinnat
ja arviot laadusta poistettu (Dahlberg, Moss & Pence 2007, 94). ECERS -mittarit
ovat laadittu rajattujen ja vaikutusvaltaisten asiantuntijoiden toimesta huomi-
oimatta muiden laadun kannalta tdrkeiden osallisten ndkdkulmia (Tauriainen
2000, 10).

Subjektiivisuus korostaa Mossin & Pencen (1994) mukaan omaa ajattelua ja
ymmadrrystd ja siind tulee tehdd ndkyviksi, kuka laatua mééarittdad, missda kon-
tekstissa ja miten. Subjektiivisessa paradigmassa uskotaan rationalismiin. Ra-
tionalistisen tietokdsityksen mukaan laatu on ihmismielen konstruktio, joka
syntyy jdrjen, intuition ja ymmarryksen kautta. Objektiivinen ja subjektiivinen
paradigma ovat toisistaan selvdsti eroavia ja tunnistettavia ldhestymistapoja
varhaiskasvatuksen laadun mddrittelyyn. Ne eividt kuitenkaan poissulje toisi-
aan, vaan ne voidaan hahmottaa laadun eri ulottuvuuksiksi, jotka molemmat
ovat merkityksellisid laadun jasentdmisessd. (Parrila 2002, 43-44.)

Parrilan (2002) mukaan intersubjektiivisuus laadun nakokulmasta korostaa
kunkin yksilon omaa subjektiivista kasitystd pdivahoidon laadusta. Nama kési-
tykset ovat aina sidoksissa siihen sosiaaliseen arvomaailmaan, yhteisiin merki-
tyksiin ja rakenteisiin, joita sosiaalinen todellisuutemme pitda sisdlldan. Inter-
subjektiivisen laadun paradigman mukaan subjektiiviseen laadun maéérittelyyn
vaikuttaa aina tiettyyn aikaan, paikkaan ja kulttuuriin sidotut yhteiset merki-
tysrakenteet (Alila 2013, 75).

Néiden kolmen nidkokulman lisdksi neljas lahestymistapa on inklusiivinen
laadun arviointi, jossa kaikkien toimijoiden (lapset, vanhemmat, henkilokunta)
nidkemykset  huomioidaan. Se  huomioi laatukésityksen  kulttuuri-
sidonnaisuuden ja subjektiivisuuden toimijoiden kokemana. Inklusiivinen laa-
dunarviointi mahdollistaa vanhempien osallistumisen kasvatusta koskevaan

keskusteluun ja paatoksentekoon. Esimerkkind tdstd on Oulun yliopiston “Laa-
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dunarviointi pdivahoidossa” -projekti (Hujala ym. 1999). Arvioimalla toimintaa
vanhemmat péddsevat osallisiksi lasten eldmddn pdivdhoidossa ja sitd kautta
osallisuus asiakkaina, yhteistyokumppaneina ja tiimin jasenind vahvistuu (Hu-
jala & Fonsén 2011, 312).

Viitoskirjassaan Peltonen (2002) pitdd tarkednd, ettd kaikilla esiopetuksen
osapuolilla on mahdollisuus osallistua arviointiin. Arvioinnissa hdn on halun-
nut kiinnittdd huomiota esiopetuksen sisdllon arviointiin ja oppimisympaériston
tyysiseen puoleen. Laatuvaatimuksissaan hdn painottaa lapsen omaa ymparis-
tod ja tarpeita sekd aikuisen merkitystd lapsen motivoinnissa ja tarpeeksi haas-
teellisten oppimistilanteiden luojana. Lapsen kehityksen arvioinnin lisdksi laa-
tuvaatimukset kohdistuvat toteuttamiseen ja arviointiin.

My6s Tauriainen (2000) tuo ilmi, ettd kontrolloivan tehtdvan ohella arvi-
oinnin halutaan entistd enemmaén palvelevan itse toiminnan kehittdmistd pai-
kallisista lahtokohdista k&sin. Eksklusiiviset laadunhallintamallit eivat valtta-
mittd tavoita sitd todellisuutta, mikd kunta- ja yksikkotasolla vallitsee. Laa-
dunmadérittely ja sen arviointi inklusiivisesti, kaikkia osapuolia, hallintoa, hen-
kilokuntaa, vanhempia ja lapsia, kuullen edellyttdd uutta ajattelutapaa ja uusien
toimintamallien kehittamistd. (Tauriainen 2000, 10.)

Tutkimuksessani painottuu inklusiivinen laadunarvioinnin paradigma,
silla tarkastelen laatua objektiivisesti tiettyjen kriteerien pohjalta. Laadusta te-
keméni havainnot ovat minun subjektiivisia arvioitani esiopetuksen eri osa-
alueista ja kyseisistd oppimisympaéristoistd. Havainnointejani tdydennén esit-
tamadlld lisakysymyksid esiopettajille itselleni epdselvistd asioista ja ndin ollen
saan myos heiddn subjektiivisia ndkemyksid tutkimukseen mukaan. Tutkimuk-
seeni vaikuttavat suomalainen kulttuuri, aika ja paikka, joten intersubjektiivi-

nen nikokulma heijastuu tutkimustuloksiin.
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4.2 Laadunarvioinnin menetelmii

Suomessa Eeva Hujalan laatuun ja arviointiin suuntautuva tutkimustyo on al-
kanut 1990 - luvun alkupuolella kansainvilisestd vertailevasta tutkimusyhteis-
tyostd ja hantd voidaan pitdd uranuurtajana suomalaisen varhaiskasvatuksen
laadun kehittdmisessd. Hujala on muun muassa kdynnistdanyt laadunhallinnan
tutkimus- ja kehittdmishankkeita eri yliopistoissa sekd kehittanyt pdivahoidon
laadunarvioinnin mallin, joka julkaistiin ensimmadisen kerran vuonna 1995. (Ali-
la 2013, 28.) Laadunarviointimallin syntyyn vaikutti USA:ssa laatuun liittynyt
aktiivinen tutkimus 1990-luvulla. Sen taustalla on nikemys siitd, ettd teoria- ja
tutkimustieto antavat ymmarrystd varhaiskasvatuksesta ja laadukkaasta lap-
suudesta ja timan pohjalta auttavat kehittdméaan laadukkaita kasvatuskaytanto-
ja. Laadunarviointitutkimusta on tehty sen nikemyksen pohjalta, ettd varhais-
kasvatuksen laatuajattelun taustalla on kdytdannon kasvatustoiminta ja sitd oh-
jaavat teoreettiset ldhtokohdat. (Hujala & Fonsén 2012, 10-11.)

Mallin rakentamisen keskeisend teoreettisena ldhtokohtana on ollut Bron-
fenbrennerin (1979) ekologiseen psykologiaan perustuva konstruktivistinen
oppimiskdsitys sekd kasvun kontekstuaalinen nikokulma (Hujala ym. 1999).
Mallin kaikkien tekijoiden perustana on lakisddteinen vaatimus pdivdhoitopal-
velujen riittdvyydestd ja saatavuudesta. Laatutekijoiden oletetaan olevan toisis-
taan riippuvaisia siten, ettd laadukkaiden vaikutusten edellytyksend on laadu-
kas prosessi. Mallin lukeminen alkaa palvelutasosta ja etenee vaikutustekijoi-
hin. Laatutekijoiden tarkastelu on mahdollista erikseen, mutta yhdessd ne
muodostavat kokonaisvaltaisen laadunarvioinnin kehyksen. (Hujala & Fonsén
2011, 317-318.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2000) ilmesty-
misen jdlkeen mallia on pdivitetty ja nykyisin on kdytossd kuviossa 4 esitetty
malli, jossa sisdllolliset orientaatiot ja pedagoginen oppiminen on erotettu
omaksi kokonaisuudeksi, mutta ne liittyvat vahvasti prosessi- ja vaikuttavuus-

tekijoihin (Hujala & Fonsén, 2011, 318).
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Varhaiskasvatuksen laadunarviointimalli

) . Vililliset Prosessi- Vaikuttavuus
Palvelutaso Puitetekijét tekijat tekijat tekijat
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Km"“"&;ﬂ*"m" A""“-“'m".';l!# i Lquen myon‘tmse‘r
Saatavuus Thmissuhteiden Vasutysskentely Vuerovaikuris mukset
PYsYvYYy= e Lasten keskindine! sen kehi
Fyysinen ja [ ) Henkilgstan - Wo""l:"‘."fl'k.':':'us opplrnme
Euﬁgllfljsnlfus TJohtajuus Lapsilahtdisyys Asnokoswwyvdisyys
Riittdvyys Tilojen toimivuus T Lasten osallisuus
TERRIEIES I
O
%Tguﬁlu
— Ja lis+

KUVIO 4. Varhaiskasvatuksen laadunarviointimalli (Hujala-Huttunen 1995; Hujala ja
Fonsén 2010)

valilliset tekijdt, prosessitekijat ja Vaikuttavuustekijéit. Alila (2013) kuvaa vditos-
tutkimuksessaan suomalaisen laatumallin rakentumista siten, ettd palvelun saa-
tavuus ja riittdvyys nakyvit palvelutason laadun osa-alueina. Suomessa lainsaa-
ddannon tuoma kunnallinen itsehallinto sysdad vastuun kunnille julkisten palve-
lujen jarjestdmisestd ja palvelun tasosta sekd sen saatavuudesta ja riittavyydesta
(Alila 2013, 50).

Puitetekijit mittaavat laadukkaan kasvatuksen edellytyksid ja luovat pe-
rustan varhaiskasvatukselle, jonka pedagoginen laatu rakentuu nédiden toimin-
nan fyysisten ja psyykkisten edellytysten varaan. Puitetekijoitd ovat esimerkiksi
tilojen turvallisuus ja toimivuus sekd sijaisten saatavuus. Suomessa kuten muis-
sakin Pohjoismaissa pdivdhoidon taso on korkeaa ja lait ja asetukset madrittavat
esimerkiksi puitetekijoitd. (Hujala & Fonsén 2012, 12; Alila 2013, 50.)

Viililliset tekijit nakyvéat kasvatusprosessin suunnitteluun ja ohjaamiseen
liittyvind sekd henkiloston osaamisen johtamiseen liittyvind laatutekijoina.

Myos tyoyhteiso ja siihen liittyvd tiedonkulku nousevat esiin vélillisissa teki-
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joissd. Vilillisiin tekijoihin laadunarviointimalli sisdllyttdd myos henkiloston ja
vanhempien kasvatusyhteistyon sekd lapsikohtaisen varhaiskasvatussuunni-
telman laatimisen osana vasutydskentelya. (Alila 2013, 51.)

Prosessitekijoiden keskeisind laatutekijoind kuuluvat vuorovaikutukseen
liittyvét asiat; niin lapsen ja aikuisen vilinen vuorovaikutus kuin lasten keski-
ndinen vuorovaikutuskin (Alila 2013, 51). Prosessitekijdt mittaavat varsinaista
kasvatustapahtumaa ja kasvatusvuorovaikutuksen laatua, jolloin toimintaa ar-
vioidaan lapsen my0s osallisuuden ja lapsildhtoisyyden ndkokulmasta (Hujala
& Fonsén 2010).

Hujalan ja Fonsénin (2010) mukaan vaikuttavuustekijoissd laatua tarkas-
tellaan kayttdjandkokulmasta. Vaikuttavuustekijit kuvaavat tuotoksen tasoa ja
laatua. Laadukkaan varhaiskasvatustoiminnan tuloksena ja vaikutuksena syn-
tyy lapselle myonteisia kokemuksia; lapsi kasvaa, kehittyy ja oppii ja vanhem-
mat ovat tyytyvdisid (Hujala ym.1999). Mallissa esitetyt laatutekijdt ovat toisis-
taan riippuvaisia siten, ettd prosessia ohjaa vililliset tekijdt ja sitd sddtelevat pui-
tetekijat. Laatutekijoitd voidaan tarkastella jokaista erikseen, mutta yhdessd
ndmd teoriaperusteisesti eritellyt laatutekijit muodostavat kokonaisvaltaisen
kehyksen laadun arvioinnille. (Hujala ym. 2012.)

Tdssd tutkimuksessa kadytdn laadunarvioinnissa ECERS-R -mittaria.
ECERS (The Early Childhood Environment Rating Scale) on mittari, jota kdytetadn
varhaiskasvatuksessa laadunarviointimenetelmdnd. Tdmdn kansainvalisesti
paljon kdytetyn mittarin ovat kehittdneet 1980 -luvulla yhdysvaltalaiset Thelma
Harms ja Richard M. Clifford. Ensimmadistd versiota on kehitetty vuosina 1999
sekd 2005 ja nykyisin tutkimuskdytossd on ECERS Revised eli ECERS-R. Op-
pimisympaéristoon kuuluu tédssd arviointimallissa tilan kdytto, erilaiset materi-
aalit ja lapsen kehitystd rikastuttavat kokemukset, pdivittdinen aikataulu seké
tarjottu ohjaus. (Harms, Clifford, Cryer 2005, 2, 5.)

Mittaristo on saanut alkunsa lasten oppimisen, kehityksen ja kdytannon
toiminnan tutkimuksesta. Mittarin avulla pyritdidn kuvaamaan pedagogisen

prosessin laatua ja luomaan yleiskuvaa lapsen kokemuksista varhaiskasvatuk-
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sen arjessa. Kriteeristo keskittyy yleisiin lapsen oppimisen edellytyksiin, lapsen
aktiivisuuteen ja osallisuuteen sekd kommunikaatioon ja yhteistychon. Mittaria
on kédytetty tyovilineend sekd vertailevassa tutkimuksessa ettd prosessin laadun
ja toteutuksen vilisen suhteen arvioinnissa. Ruotsissa menetelmé&d on kaytetty
myo0s itsearvioinnin vilineend sekd pohjana tyon kehittdmisessd ja esiopetuksen
laadun parantamisessa. (Hujala ym., 2011, 315-316; Sheridan 2006, 10.)
ECERS-R -mittari edustaa objektiivista laadun arvioinnin menetelmas, jo-
ka huomioi laadunarvioinnissa fyysisen ympadriston (puitetekijat) lisdksi myos
sosiaalisen ympadriston ja rakenteet (vililliset tekijadt) sekd toimintatavat ja sisil-
16t (vaikuttavuustekijat sekd sisdllolliset orientaatiot). ECERS arvioinnit tekee
yleensd ulkopuolinen havainnoija, jolloin pyrkimyksend on saada objektiivisesti

mitattua tietoa ympaériston laadusta.

4.3 Esiopetuksen sisdltoalueet ja ECERS-R- mittarin vastaavuus

Hujala ym. (2012) tuovat esille, ettd perusopetuksesta poiketen esiopetusta eivat
ohjaa oppisaavutukset, vaan opettajien tietoisuus lapsen oppimisen ja kasvun
mahdollisuuksista ja rajoista. Esiopetuksen laatutekijand tama tietoisuus on toi-
saalta lapsen mahdollisuuksien ymmartamistd suhteessa tavoitteisiin ja toisaal-
ta esiopetuksen laatutekijoiden tarkastelua esiopetuksen tavoitteiden kannalta.
Esiopetuksen laadun ydintd on esiopetuksen tavoitteiden, edellytysten ja pro-
sessien ymmadrtaminen ja sddtely lapsildhtoisesti. (Hujala ym. 2012, 22.)
ECERS-R -mittarissa ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2010) on verrattavissa olevia osa-alueita ja nditd keskeisid sisdltoalueita ovat:
kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus, ympaérist6 - ja luon-
nontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehitys seka taide ja kulttuuri. Taulu-
kossa 1 esittelen ndiden sisdltdalueiden vastaavuudet esiopetuksen opetus-

suunnitelman perusteiden ja ECERS-R mittariston valilla.
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TAULUKKO 1. Sisdltoalueet esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa EOPS ja

ECERS-R- mittarin vastaavat osa-alueet

EOPS ECERS-R

kieli ja vuorovaikutus kieli ja pddttely

matematiikka matematiikka ja numerot

etiikka ja katsomus suvaitsevaisuus

terveys henkilokohtaiset hoitorutiinit

fyysinen ja motorinen kehitys | hienomotoriikka, liikkuminen/musiikki,
vélineisto ja tilat karkeamotoriselle leikille

taide ja kulttuuri taide, musiikki, draama

ympdristo- ja luonnontiede luonto ja tiede

Esiopetuksen sisdltoalueita harjoitellaan osana arjen toimintaa niin, ettd opetel-
tavat asiat liittyvét lapsen eldmddn ja lapsi pystyy yhdistimddan ne esimerkiksi
johonkin aiemmin oppimaansa. Esiopetuksessa ei ole varsinaisia oppiaineita,
vaan esimerkiksi kieli ja vuorovaikutus voivat pitdd sisdlldan satujen kuuntele-
mista ja mielikuvituksen harjaannuttamista. Matemaattista orientaatiota voidaan
harjoittaa esimerkiksi hahmottamisharjoitteilla leikin tai kuvien avulla, tai lu-
kukaésitteitd etsimalld tietyn verran samanlaisia esineitd. (Hogstrom & Saloranta
2001, 55 - 77.) Siniharjun (2007) tutkimuksessa, jossa vanhemmilta ja opettajilta
kysyttiin esiopetuksen laatua, sisdltdalueista eniten mainintoja saivat sekd ma-
tematiikan ettd luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen liittyvét asiat. Myos lasten
mielipiteissd siitd, mikd on mieluisinta esiopetuksessa, ensimmadisind olivat ma-
tematiikan tehtadvét sekd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit tehtavat. Nama
samat arvostukset nakyiviat myos esimerkiksi Niikon ja Havu-Nuutisen (2004)
tutkimuksessa. Osa vanhemmista ja opettajista oli kuitenkin sitd mieltd, ettd
dgidinkieli ja matematiikka saivat liian paljon huomiota muiden siséltoalueiden
kustannuksella. (Siniharju 2007, 91.)

Esiopetuksen etiikkaa ja katsomusta voidaan verrata ECERS-R -mittarissa

suvaitsevaisuuteen. Sisdltdalueena se on todella moniulotteinen ja sitd voidaan
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ldhestyd monesta eri suunnasta. Kansainvalisyyskasvatus on Radyn (2002) mu-
kaan ollut jo pitkddan kasvatustavoite sekd pdiviakodeissa ettd kouluissa, mutta
sen rinnalle on tullut suvaitsevaisuus- ja monikulttuurisuuskasvatus. Suvaitse-
vaisuuskasvatus korostaa termind arjen ennakkoluulojen ja rasismin vastaista
kasvatusta. Monikulttuurisuuskasvatus korostaa myos kasvatusyhteison toi-
mintatapojen merkitystd monikulttuurisuuden ja tasa-arvon edistdjand. (Réaty
2002, 206.) Tutkimuksessa tdmad tulee tarkasteluun, kun havainnoidaan eri rotu-
jen ndkyvyyttd esiopetuksen toiminnassa. Materiaaleissa ja keskusteluissa tar-
kasteluun tulevat myos erilaisuus, eri-ikdisyys ja sukupuoli.

Terveyden kannalta tdrkeitd asioita ovat: levon ja toiminnan sopivan vaih-
telu, ruokailu, hygienia ja vaatteista huolehtiminen sekd ulko- ja sisitiloissa
toimiminen. Lapselle opetetaan terveyden, turvallisuuden ja hyvinvoinnin
merkitystd, ja hdanen kanssaan keskustellaan niistd. Henkilokohtaiset hoitorutii-
nit -osiossa tulevat ndmé edelld mainitut terveyteen liittyvéat asiat havainnoin-
nin kohteeksi.

Fyysinen ja motorinen kehitys ndkyy esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2010) siten, ettd se korostaa monipuolista pdivittdistd liikuntaa. Lii-
kunta ndhdddn lapsen tasapainoiselle kasvulle, kehitykselle ja terveydelle valt-
tamattomand. Liikkumisen ja leikin avulla harjaannutetaan lapsen liikehallintaa
ja motorisia perustaitoja, unohtamatta fyysistd ja motorista kuntoa. ECERS-R -
mittarin kriteereilld litkkuntaa havainnoidaan ainoastaan vilineiden monipuoli-
suudella, saatavuudella ja niiden riittavyydella.

Taide ja kulttuuri tarjoavat esiopetuksessa lapselle mahdollisuuksia taide-
kokemuksiin ja -nautintoihin ja niistd keskustelemiseen. Lapsen luovuus, mieli-
kuvitus ja itseilmaisu harjaantuvat kuvia tekemalld, valmistamalla esineitad ka-
sin, musisoimalla, draamaharjoituksilla, tanssimalla ja liikkumalla (EOPS 2010,
17). ECERS-R -mittarin kriteereissad tdssd osiossa ndkyy erityisesti lasten osalli-
suus ja lapsildhtoisyys.

Ympiristo- ja luonnontiede kuuluu luonnollisesti tdrkednd osana esiopetuk-

seen ja Hameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) tuodaan esille, etta
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lapsella tulee olla mahdollisuus nauttia ja iloita ymparistostdan ja luonnosta.
Lapsi saa tutkia ja havainnoida ldhiympériston kasveja ja eldimid sekd ihmetelld
luonnonilmiovitd. Han ymmartdd oman toiminnan vaikutuksen luontoon ja tu-
tustuu kestdvaan kehitykseen. ECERS-R -mittarin kriteereissd luontoa ja tiedet-
td havainnoidaan materiaalien monipuolisuudella, niiden saatavuudella seka
henkilokunnan luontotoimintojen aktiivisella jarjestamiselld.

Esiopetuksessa arvioinnin tulisi kertoa siitd, miksi toimitaan niin kuin
toimitaan ja miksi tulokset eivat kaikilta osin ole kyllin hyvid tai miksi ne ovat
jopa huonoja. Perimmadltdan laadun arviointi pyrkii vaikuttamaan niiden laatu-
tekijoiden kehittdmiseen, jotka ovat olennaisimpia hyvan laadun aikaansaami-
seksi. Kyse on tilloin laadun tietoperustaisesta tarkastelusta valittujen laatukri-
teerien avulla. (Hujala ym. 2012.) Laadunarviointi tuo ndkyvéksi tavoitteet ja
niiden toteuttamisen. Laadunarvioinnin avulla my6s kasvattajan tyonkuvaa
voidaan jdsentdd ja asettaa tavoitteita omalle ammatillisuudelle. Arvioimalla
laatua voidaan myos antaa ulkopuolisille tahoille kuva varhaiskasvatuksesta ja
esiopetuksesta. (Hujala & Fonsén 2011, 312.)

Tassd tutkimuksessa laatukriteerit maaraytyvat ECERS-R -mittarin kritee-
reilld ja mittari toimii oppimisympéristdjen laadunarvioinnin vilineend. Mitta-
rissa on tarkat ohjeet laatukriteerien tdyttamiselle, joten tutkijana keskeistd on

tehda havaintoja tayttyvatko kaikki laatukriteereille asetetut vaatimukset.
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5 LAHTOKOHDAT TUTKIMUKSELLE

Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli selvittdd millaisena oppimisympériston
laatu nayttdaytyy esiopetuksen kontekstissa. Laadukas esiopetus ldhtee tavoit-
teista ja tavoitteita ohjaavat lasten tarpeet. Laadukas esiopetus on jotain mitd
halutaan saavuttaa, mutta ilman arviointia ei toimintaa voi kehittdd. Hujala ym.
(2012, 18) nostavat esiopetuksen yhdeksi keskeiseksi kehittamisen osa-alueeksi
laadunhallinnan ja -arvioinnin vakiinnuttamisen esiopetuksen pedagogisen ke-
hittamistyon yhdeksi perusldhtokohdaksi. Téassd tutkimuksessa ECERS-R -
mittarin kriteereilld huomioidaan laadunarvioinnissa fyysinen ympaéristo, sosi-
aalinen ymparisto sekd rakenteet, toimintatavat ja siséllot. Lisdksi tutkimukses-

sa arvioidaan pedagogisen prosessin laatua. (Sheridan 2001, 10).

5.1 Tutkimuksen tehtivi ja tutkimuskysymykset

Esiopetuksen tavoitteena on antaa jokaiselle lapselle tasavertaiset ldhtokohdat
koulunaloitukselle. Tasavertaisuuden tulisi toteutua my6s oppimisymparisto-
jen laadussa. Esiopetusta jdrjestetddn Hameenkyrossd hyvin erilaisissa oppi-
misympadristoissd, joita fyysisestd ndkokulmasta ovat esimerkiksi tilat, vélineet
ja lahiympaéristo sekd turvallisuus ja terveellisyys. Psyykkinen ndkokulma pitda
sisdllddn sosiaalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen osa-alueen. Ndméa osa-

alueet arvioidaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Pedagogisuus yhdistyy
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sekd fyysiseen ettd psyykkiseen ja onkin esiopetuksen laadun kannalta merkit-
tavin osa-alue. Pyrin kuvaamaan, ymmartdmaan ja tulkitsemaan ECERS-R -
mittarin kriteereilld sitd, miten laadukkaana esiopetus toteutuu erilaisissa op-
pimisympadristoissd. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Hameenkyron
kunnan esiopetuksen laatua kdyttden laadunarvioinnissa ECERS-R -mittaria.
Kun laadun vahvuudet ja kehittimiskohteet on tunnistettu, on tidrkedd tyostaa
ja kehittdd toimintaa saadun arviointitiedon perusteella (Lummelahti 2004, 31).

Tutkimuskysymyksiksi tarkentuivat tastd nakokulmasta:

1. Millainen on Hameenkyron kunnan esiopetuksen oppimisympaéristdjen-
laatu?

2. Mitéd kehitettdvid osa-alueita esiopetuksen oppimisymparistdjen laadusta

loytyy?

5.2 Tutkimusmenetelmai ja aineiston keruu

Tassd tutkimuksessa tiedonhankintamenetelmédnd on ECERS-R laadunarvioin-
nin mittari, joka sisdltdd sekd laatukriteerit ettd arviointilomakkeen. ECERS -
mittari on yleinen ja laajasti kédytetty laadunarviointimittari, joka soveltuu niin
laadunarvioinnin, reflektoinnin kuin keskustelun aloittajaksi pedagogisesta
laadusta (Sheridan 2001, 10-11). Vaikka mittarin laatukriteerit on pyritty kir-
kin huomioida laadun kulttuurisidonnaisuus ja havainnoitavien kohteiden eri-
laisuus. Kuitenkin mittarissa esitettyjen laatukriteerien tulisi tdyttyd, vaikka
kriteerien ilmenemisessd voi ndkyéd variaatioita kulttuurisidonnaisesti. (Harms
ym. 2007, 2.)

ECERS-R -mittari edustaa ldhestymistavaltaan maarallistda tutkimusta
strukturoidun pisteytyslomakkeen ja arvioitavien kriteerien perusteella. Robso-
nin (2001, 25) mukaan korkealaatuinen arviointi vaatii hyvin harkittua tutki-

musasetelmaa ja havaintoaineiston kerdamistd, analyysié ja tulkintaa. Maaralli-
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nen tutkimusmenetelmé on tutkimustapa, jossa tietoa tarkastellaan numeerises-
ti. Tamé tarkoittaa, ettd tutkittavia asioita ja niiden ominaisuuksia kasitellaan
yleisesti kuvaillen numeroiden avulla. (Vilkka 2007, 14, 31.) Tassd tutkimukses-
sa havainnoitaville kriteereille annetaan laatupisteet, jotka kirjataan tauluk-
koon. Jokaiselle osa-alueelle ja osiolle lasketaan keskiarvo. Robin Usherin (1996)
mukaan tdhan positivistiseksi tai empiristiseksi kutsuttuun ndkdkulmaan kuu-
luvat muun muassa seuraavat oletukset: maailma on objektiivinen, tietdjista
riippumaton ja tieteen menetelmilld sen lainmukaisuuksia voidaan saada selvil-
le. Subjektin eli tietdjdn ja objektin eli tiedettdvan valilld on selvd erottava raja.
Niin on my0s faktojen ja arvojen, josta jalkimmdinen ei saa hdiritd tutkimusta.
Tieto perustuu aisteihin ja eri havainnoijien tulee saada samat tulokset samasta
aineistosta. (Usher 1996, 12.)

Systemaattinen havainnointi vaikutti melko ilmeiseltd tutkimusmenetel-
mén valinnalta jo mittarin luonteen vuoksi. Havainnoitaessa systemaattisesti
havainnot pyritddn tekemédn ja tallentamaan mahdollisimman tarkasti. Tuomi
ja Sarajdrvi luokittelevat havainnoinnin muodot piilohavainnointiin, osallistu-
vaan havainnointiin, havainnointiin ilman osallistumista seki osallistavaan ha-
vainnointiin. Tutkijana olin havainnoimassa ilman osallistumista ja tarkoituk-
sena oli tuottaa objektiivista ja kvantitatiivista aineistoa, jolloin vuorovaikutus
tutkijan ja ryhman vélilld ei ole oleellinen tiedonhankinnan kannalta. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 82; Uusitalo 2001, 90.) Ei-osallistuva havainnointi voidaan nahda
hyvdnd menetelméni silloin, kun tilanne on ominaispiireiltddn niin rajattu, etta
tutkija voitaisiin sijoittaa tilanteeseen ldhestulkoon toimintaa hdiritsemattd
(Gronfors 2007, 157-158).

Pysyékseen ulkopuolisena tarkkailijana, vaaditaan tutkijalta arvioinnin
harjoittelua, teoreettista ymmarrystd kategorioiden valintaan liittyen sekd ky-
kyéa keskittdd huomio sithen, mikd on havainnoinnin kohteena. Systemaattinen
havainnointi toteutetaan yleensd strukturoidusti niin, ettd tutkija kirjaa havain-
tonsa ennalta suunniteltuun lomakkeeseen, jolloin luotettavuuteen vaikuttavat

erityisesti havainnoinnissa kaytetyt kategoriat. (Vilkka 2005, 76; Gritfee 2005,
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36-37.) Havainnoidessa tutkija tarkkailee enemmaén tai vdhemman objetiivisesti
tutkimuksen kohdetta ja tekee muistiinpanoja. Yleensd havainnoinnin ajatellaan
olevan visuaalista aineiston kerdamistd, mutta Metsamuuronen (2000, 43) muis-
tuttaa, ettd kaikkia muitakin aisteja voidaan hyvin kdyttdd aineiston kerdami-
sessd.

Aineistonkeruuta varten perehdyin ECERS-R -mittarin sisdltoon, kdyttoon
ja ohjeisiin huolellisesti, lisdksi varhaiskasvatuksen oppimisympdéristdjen laa-
dunarviointi kurssilla sain perehdytyksen mittariston kdyttoon. Ennen ensim-
mdistd havainnointikertaa kdvin harjoittelemassa kahdessa pdivakotiryhmassa
lomakkeen tdyttod ja tutkijana olemista. Ensimmdinen havainnointikerta oli
tyolds ja kesti seitsemdn tuntia, mutta toista ryhmdd havainnoidessani osasin
tarkastella eri osioita yhtd aikaa ja aikaa kului neljd tuntia. Kaikkea tietoa ei pys-
tynyt heti kirjaamaan, joten tilanteiden muistaminen ja mieleen palauttaminen
vaati aikaa. Lomakkeen tdyttaminen olikin syytd tehdd samana pdivand kuin
havainnointi.

Sain tutkimusluvan kevédlld 2014, jolloin aloitin aineiston kerddmisen.
Kévin havainnoimassa ECERS-R- mittarin kriteereilldi Hameenkyrén kunnan
kaikki erilliset esiopetusryhmiit, joita oli kahdeksan. Ryhmdkoot vaihtelivat 8
lapsen ryhmaéstd 20 lapsen ryhméddn. Esiopetusta toteutettiin erilaisissa oppi-
misympéristoissd, silld osa ryhmistd toimii koulujen yhteydessd ja osa omina
yksikkoind. Esiopetusta ei Hameenkyrossa toteuteta lainkaan pédiviakotien yh-
teydessd. Mittarin kdyttd perustui pddasiassa esiopetuksen toimintaympaériston
ja toiminnan havainnointiin, mutta osa arvioitavista mittarin kohdista edellytti
myos keskustelua henkilokunnan kanssa.

Aineiston keruu alkoi siten, ettd jokainen ryhma oli saanut etukéteen tie-
don tulostani (liite 2) ja aamuhetkelld esiopettaja vield esitteli minut ja kertoi,
ettd olen seuraamassa ja havainnoimassa esikoululaisten toimintaa. Aluksi tdy-
tin esiopettajaa haastatellen ECERS-R -mittarin esitietolomakkeen, joka sisilsi
muun muassa ryhmissd olevien lasten lukumddran, henkilokunnan maédran

sekd tiedon siitd montako erityislasta ryhméssa oli. Tdytettydni esitietolomak-
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keen siirryin ryhmadtilaan ja valitsin paikan niin, ettd ndin ja kuulin mahdolli-
simman paljon. Havainnoin jokaisessa ryhmassad koko esiopetuspdivéan eli neljad
tuntia. Tamaén jalkeen vield keskustelin henkilokunnan kanssa ja esitin tarken-
tavia kysymyksid kohtiin, joita en yhden pédivan havainnoinnilla pystynyt arvi-
oimaan.

Aloitin arvioinnin helpoimmin havaittavista osioista, kuten tiloista ja vali-
neistd. Ulkona havainnointi keskittyi leikkialueeseen ja erilaisten ulkovélinei-
den riittdvyyteen, turvallisuuteen sekd vuorovaikutukseen ja kielenkehityksen
tukemiseen. Sisdtiloissa havaintoja pystyi tekemddn edelld mainittujen lisdksi
perushoitokdytannoistd sekd oppimistoiminnoista. Pdivan rakentuminen oli
esilld tauluille kiinnitetyissd pdiva- ja viikko-ohjelmissa. Lisdksi esiopettajat ka-
vivdt aamuhetkilld pdivan aikataulun lasten kanssa ldpi. Pidin jatkuvasti mie-
lessd muiden havainnoitavien osioiden kohtia pystydkseni kohdistamaan ha-
vaintoni useaan mittarissa vaadittavaan osioon samanaikaisesti. Annettavien
arviointipistemédarien tuli perustua mahdollisimman tarkasti kriteereissd annet-
tujen eri kohteiden kuvauksiin. Taytin pisteytyslomaketta havaituilla tilanteilla
ja kirjoitin siihen tarvittavat lisikommentit. Harmsin ym. (2005) mukaan tulok-
set tulee merkitd pisteytyslomakkeeseen arviointitilanteen aikana, eikd arviointi
saa perustaa muistin varaan. Tdtd ohjeistusta pyrin noudattamaan koko aineis-
ton keruun ajan.

Ulkopuolisena tarkkailijana oleminen onnistui hyvin eiké lasndoloni nayt-
tanyt vaikuttavan ryhman lasten kédyttdytymiseen. Pyrin olemaan ulkopuolinen
tarkkailija enkd osallistunut tai puuttunut toimintaan. Sain rauhassa seurata ja
havainnoida tilanteita eivitkd lapset kyselleet tai pyytdneet minulta aikuisena
apua. Lasten ulkoillessa kiersin esiopetusryhman tilat, arvoin materiaalit ja vé-
lineet sekd muut silmé@maddrdisesti havainnoitavat osiot. Lisédksi arviointiproses-
sin aikana kirjasin ylos havainnointilomakkeeseen asioita, joihin minun tuli

saada lisdtietoa henkilokunnalta kysymalla.
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5.3 ECERS-R -mittari

ECERS-R -mittari sisdltdd laajan médritelman ymparistostd, kuten tilat, ohjelmat
ja ihmissuhteiden piirteet, jotka vaikuttavat niin lapsiin kuin aikuisiin varhais-
kasvatuksessa. Laatundkemys mittarissa perustuu nykyiseen tietoon parhaasta
kasvatuksesta ja hoidosta sekd tutkimuksesta. (Harms ym. 2005, 1.) ECERS-R -
mittarin lisdksi laadunarviointimittareiden kokonaisuuteen kuuluvat myos
perhepdiviahoitoympadriston laadunarviointiin suunnattu FCCERS-R-mittari
(Family Child Care Environment Rating Scale), pienten lasten hoitoympaériston
laatua (Infant/Toddler Environment Rating Scale-Revised, ITERS-R) ja kouluikdisen
lapsen aamu- ja iltapdivatoiminnan laatua (School-Age Care Environment Rating
Scale, SACERS) mittaavat mittarit. Namé& mittarit sisdltdvat keskenddn saman-
kaltaisen laadunarviointitavan ja pisteytyslogiikan, mutta niiden valilld laadun
vaatimukset vaihtelevat eri ikiryhmaén ja annettavan hoidon muodon suhteen.
Samoin annettavan opetuksen ja kasvatuksen sisdlto vaihtelee ndiden neljan eri
hoitomuodon vililld. (Harms ym. 2005, 2-3.)

ECERS -mittari on suunnattu 2,5-5-vuotiaiden lasten pdivikotiryhmien
arviointiin, joissa on selvitetty kokonaislaatua pédivakotiymparistossd sekd eri
tekijoiden yhteyksid kokonaislaatuun. Mittarin suosio perustuu osioiden sel-
keyteen ja suhteellisen lyhyeen havainnointiaikaan (2-3 tuntia). Tamén lisdksi
mittarilla havainnoidaan monipuolisia ulottuvuuksia, joissa tulee huomioitua
sekd rakenteellinen ja fyysinen ympaéristd ettd vuorovaikutussuhteet. ECERS
arvioinnit tekee yleensd ulkopuolinen havainnoija, jolloin pyrkimyksend on
saada objektiivisesti mitattua tietoa ympaériston laadusta. (Alila & Parrila 2004,
56.)

ECERS-R -mittarin avulla pystytddnkin vangitsemaan kaksi erilaista laa-
dun ndkokulmaa: rakenne ja prosessi. Tdatd Amerikassa kehiteltyd ja muualle
maailmaan levinnyttd mittaria kdytetddn laadun mittaamisen vélineend seké
poliittisessa ettd opetussuunnitelmallisessa pddtoksenteossa. (La Paro, Thoma-

son, Lower, Kintner-Duffy & Cassidy 2012, 3.)
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ECERS-R -mittari koostuu seitsemdstd osa-alueesta, 43 osiosta ja 470 osoittimes-
ta. Jokainen osio arvioidaan 7-portaisella asteikolla. Omasta tutkimuksesta jdtin
viimeisen osa-alueen pois, joka késittelee vanhempia ja henkilokuntaa. Kaytta-
maéssdni suomennetussa versiossa ei ole viimeistd osakokonaisuutta VII Henki-
Iokunta ja vanhemmat, silld se tehdddn kyselylomakkeen avulla. Toiseksi, esi-
opetuksessa henkilokunta ei nde vanhempia pdivittdin ja mittarissa tuo kohta

kisittelee vanhempien ja henkilokunnan kohtaamisia ja vuorovaikutusta.

ECERS-R -mittarin kriteeriston sisalto:

I Tilat ja kalustaminen

IT Henkilokohtaiset hoitorutiinit
III Kieli ja paattely

IV Toiminta ja sisallot

V Vuorovaikutus

VI Pdivdohjelma

VII Henkilokunta ja vanhemmat

Osa-alueet jakaantuvat vield 43 tarkempaan osioon. ECERS-R -mittarin kritee-
riston sisdllon voi katsoa tarkemmin liitteestd 1. Jokainen osio arvioidaan 7-
portaisella asteikolla, jossa osoitin 1 tarkoittaa riittdmétontd ja osoitin 7 erin-
omaista. Kohdissa, jotka eivit kosketa kyseistd ryhmad, voidaan merkita TES (=
tietoa ei saatavilla). Tasot 1, 3, 5 ja 7 on kuvailtu sanallisesti ja tasot 2, 4, 6 on
kuvattu ainoastaan numeroin. Saadakseen esimerkiksi laatupisteet (5), tulee
kaikkien tason viisi sanallisten kriteerien tdyttyd. Jos yli puolet tason viisi kri-
teereistd tdyttyy, tulee laatupisteiksi 4. Laatupisteet jadvit tasolle 3, jos kyseisen
kohdan kriteereistd alle puolet tayttyy. Jos tason 1 kohtiin vastataan yhteen-
kin “kylld”, tulee kyseiseen kohtaa laatupisteiksi 1 eli riittaméaton taso. (Harms
ym. 2005, 2, 5-6, 10.) Havainnointilomake sisdltda lisdksi selventdvid kohtia.
Taulukossa 2 esittelen osa-alueen II Henkilokohtaiset hoitorutiinit kohdan 9.

saapuminen sanallisen kuvailun.
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TAULUKKO 2. ECERS-R -mittarin osa-alueen II Henkilokohtaiset hoitorutiinit, osio 9. Saa-

puminen.

Taso 1 (riittimiton)

1.1 Lapsia jdtetddn tervehtimatta
1.2 Lahtemistd ei ole jdrjestetty hyvin

1.3 Vanhemmat eivit saa tuoda lapsia ryhmatilaan

Taso 2

Taso 3 (vihimmadisvaatimukset tayttiva)

3.1 Useimpia lapsia tervehditddn (esim. henkilokunta nayttdd iloiselta lapset ndhdessddn,
hymyilee, kiyttdd miellyttdvaa dénensdvyd)
3.2 Lahtemiset on jdrjestetty hyvin (esim. lasten tavarat ovat valmiina mukaan otettaviksi)

3.3 Vanhemmat saavat tuoda lapsia ryhmitilaan

Taso 4

Taso 5 (hyvi)

5.1 Jokaista lasta tervehditdéan yksitellen (esim. henkilokunta sanoo ”hei” ja kdyttdd lapsen
nime#)
5.2 Lahtotilanteet ovat miellyttavid (esim. lapsia ei hoputeta, hyvistit ja halaukset kaikille)

5.3 Henkilokunta tervehtii vanhempia lampimasti (TES sallittu)

Taso 6

Taso 7 (erinomainen)

7.1 Kun lapset saapuvat, heitd autetaan tarvittaessa osallistumaan toimintoihin

7.2 Lapsi on mukana toiminnoissa kotiinldhtoonsa saakka (ei pitkid odotusaikoja ilman toi-
mintoja, sallitaan tulla mukaan leikkiin sopivan tauon aikana)

7.3 Henkilokunta kdyttda lapsen tulo- ja lahtotilanteita tiedon ja kuulumisten vaihtamiseen

vanhempien kanssa (TES sallittu)
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Tasoa 2, 4 ja 6 ei kuvata sanallisesti, joten ndma ovat kriteereissd vilitasoja.
Esimerkiksi, jos tason 1 kriteereihin on vastattu kaikkiin ”ei”, tarkastellaan koh-
taa 3. Jos kaikki kohdan 3 kriteerit toteutuvat, tarkastellaan seuraavaksi kohtaa
5. Jos kohdan 5.1 ja 5.3. kriteerit toteutuvat, mutta kohdan 5.2. kriteerit eivit,
talloin tamé osio saa laatupisteiksi 4. Havainnoijan tulee tarkastella myos tason
7 kriteerit ja kirjata ne arviointilomakkeeseen, vaikka laatupisteiksi jdisi 4. Mit-
tarin osiot pisteytetddn systemaattisesti ja kdytdnnossa kriteerit toistuvat sa-
mankaltaisina mittarin yksittdisissa osioissa. Esimerkiksi kohdissa (1.1, 3.1, 5.1
sekd 7.1) on kyse samasta sisdltdalueesta, jonka laatutaso paranee mentdessd

kohti erinomaista tasoa.

5.4 Aineiston analyysi

Analyysin tarkoituksena oli saada selville, mink&d arvosanan esiopetusryhmien
oppimisympariston laatu saa ECERS-R - mittarin laatupisteilld. Mitkd muodos-
tuvat keskiarvoiksi ndille kuudelle eri osa-alueelle, joita ovat: tilat ja kalustami-
nen, henkilokohtaiset hoitorutiinit, kieli ja p&dttely, toiminta ja siséllét, vuoro-
vaikutus ja pdivdohjelma. Koska mittarissa on sanallisesti kuvattu vain tasot 1, 3
ja 7, koin tarpeelliseksi antaa my0s tasoille 2, 4 ja 6 sanalliset kuvaukset. Ndiden

pohjalta rakentui laatutasoja kuvaava kuvio (5).

Taso 1 Taso 2
=riittdmaton =valttava

KUVIO 5. ECERS-R -mittarin laatutasot 1-7

Vahvuuksiksi mdardytyivat ne mittarin osiot, jotka saavuttivat vahintddn hyvan

laatutason 5, kiitettdvin 6 tai erinomaisen 7. Kehittimiskohteiksi lukeutuivat ne
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mittarin osiot, jotka jdivat alle timan hyvan laatutason 5 eli tyydyttava taso 4,
vdahimmadisvaatimukset tdyttdva (=minimi) taso 3, valttava taso 2 ja riittimaton
taso 1.

Tein analyysin siirtdméllda ECERS-R -mittarin avulla kerdtyt pisteytystie-
dot pisteytyslomakkeista tietokoneelle Excel-taulukkoon. Kirjasin taulukkoon
mittarin sisdllon kunkin kuuden osa-alueen laatukriteereilld saamat pisteet yh-
destd seitsemddn, alaosioiden pisteet (37 kohtaa) ja yksittdisten kriteerien pisteet
(407 kohtaa). Kunkin osa-alueen osoittimien pisteet laskettiin yhteen ja jaettiin
osioiden lukumddrilld, jolloin saatiin osa-alueen keskiarvo. Taman jdlkeen saa-
tiin ryhman kokonaistulos jakamalla osioiden yhteinen kokonaispistemddra
pisteytettyjen osioiden lukumaéralld. Lopuksi laskin kuntakohtaisen kokonais-
laadun tuloksen osa-alueittain.

Tdssd tutkimuksessa aineiston analyysia ohjasi ECERS-R -mittari ja sen
tuottamat oppimisympdriston laadun osa-alueet. Koska tutkimuksessa oli kay-
tetty valmista strukturoitua mittaria, oli tulosten esittiminen numeerisesti pe-
rusteltua. Vaikka tulokset esitettiin numeerisesti ja eri osa-alueet saivat pistey-
tysten perusteella keskiarvon, oli tarkoituksenmukaista selittdd mistd kyseinen
keskiarvo oli muodostunut. Aineiston syvempi tarkastelu ja analyysi kohdis-
tuivat ECERS-R -mittarin kriteeriston sisdltojen tarkasteluun, jolloin sieltd nousi

esille pisteiden perusteella vahvuudet ja kehittamiskohteet.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009, 5) esittdd, ettd mikali esimerkiksi ha-
vainnointitutkimuksen tai haastattelun aikana ei tallenneta tutkimus-
tarkoituksia varten lasten yksiloityjd tunnistetietoja, tutkimus voidaan toteuttaa
ilman vanhempien tai muun huoltajan erillistd suostumusta. Hyva tieteellinen
kaytanto pitad tarkednd, ettd tutkittavat, kuten yksilot, ryhmét ja paikkakunnat,
sdilyvéat tuntemattomina. Maarillisessa tutkimuksessa tutkimustuloksia ei kirja-

ta yksiloiden, joten tunnistamisriskia ei ole. (Kuula 2006, 64.)
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Tassd tutkimuksessa havainnoinnin kohteena olivat koko ryhmén toimintaym-
péristot ja kokonaiset toimintatilanteet, joten tutkimuksen osallistuneiden hen-
kilollisyyttd ei missddn vaiheessa kysytty tai kirjattu. Luotettavuutta lisdd myos
se, ettd aineistosta tehtdva raportointi ja tutkimus tehddan nimettoména niin,
ettd yksittdiset lapset tai aikuiset eivit ole niissd millddn tavalla esilld. Tastd
syystd lupaa ei tarvinnut erikseen kysyéd lasten vanhemmilta ja yhteydenotto
perheisiin tapahtui kotiin jaettavalla tiedotteella (liite 2). Tutkimusluvan olin
saanut kuntamme sivistysjohtajalta ja tutkimussuunnitelmassa esittelin tutki-
muksen tarkoituksen ja aineiston keruun tarkasti. En kertonut esiopettajille ha-
vainnoinnin sisédltod tarkasti, silld tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009, 6)
korostaa myos sitd, ettd tutkittaville annettavan informaation laajuus riippuu
tiedonhankintatapojen luonteesta. Halusin esiopetuspdivan olevan mahdolli-
simman normaali ja korostin havainnoivani esiopetuksen oppimisympadristod
enkd esiopettajien toimintatapaa.

ECERS -mittareita on kdytetty kansainvilisesti paljon ja ne ovat kaytetta-
vissd missd hyvdnsd maailmassa. Mittarit ovat ekologisesti valideina sopivia
maailmanlaajuisesti sekd kulttuurisidonnaisuudesta ettd eri toimijatahojen na-
kemyksistd ja arvomaailmoista vapaita (Parrila 2002, 43). Tauriainen (2000, 10)
tuo esiin, etteivit asiantuntijoiden laatimat laadun késitykset ole aina kohdan-
neet kuntien ja pdivahoitoyksikdiden todellisuutta.

Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittaustulosten toistettavuutta ja pysyvyytts,
ja validiteetilla viitataan mittarin patevyyttd mitata mittauksen kohteena olevaa
ilmiotd (Johnson & Christensen 2008, 143-144). ECERS -mittarin validiteettia, eli
tutkitaanko tutkimuksessa juuri sitd mitd on tarkoituskin, on pyritty lisdédmaan
ottamalla mukaan eri osioiden arviointiin kansainvélisesti tunnustettuja var-
haiskasvatuksen asiantuntijoita. Heiddn arvioinnit osoittivat, ettd 78 % osioista
oli erittdin merkittdvid ja vain pieni osa (1 %) vidhemmaéan merkittdavid. Nadiden
arviointien pohjalta mittaria vield muokattiin, joten sen validiteetin voidaan

olettaa olevan suhteellisen korkea. (Alila & Parrila 2004, 56.)
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Mittarin kdytettdvyys perustuu arviointilomakkeessa oleviin oppimisympéris-
ton kriteerien ja pisteytyksen opetteluun sekd havainnoinnin harjoitteluun, jo-
ten luotettavuuden kannalta oli perusteltua kdyda harjoittelemassa lomakkeen
tayttod ennen varsinaista aineiston keruuta. ECERS -mittari antaa kuitenkin
havainnoijalle mahdollisuuden kéyttdd arvioinnissa omaa tulkintaa ja siksi ha-
vainnoijan tuleekin tehda kriittistd pohdintaa arvioinnin osalta. Patton (1997,
76) jakaa arvioinnin kayttotarkoitukset kolmeen luokkaan: ensimmadisessd tuo-
tetaan tietoa projektista ulkopuoliselle taholle, toisessa tietoa tuotetaan projek-
tin aikana sen kehittamistd varten (vahvuudet/heikkoudet) ja kolmannessa tuo-
tetaan yleistettdvdd arviointitietoa. Tédssd tutkimuksessa tarkoituksena on tuot-
taa tietoa oppimisympadristojen laadusta padttdjille sekd esiopettajille oman tyon
kehittdmistd varten. Patton (1997) osoittaa arvioinnin onnistumisen silld, ettd
keskeinen kriteeri ei ole sen tieteellinen luotettavuus vaan syntyvan tiedon

hyddynnettavyys.
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6 ESIOPETUKSEN OPPIMISYPARISTOJEN LAATU

Aluksi tarkastelen ECERS-R -mittarilla saatua kokonaistulosta, joka antaa yleis-
kuvan oppimisympdristdjen laadusta Hameenkyron esiopetuksessa. Esittelen
Hameenkyron kunnan esiopetusryhmien (n=8) saamat oppimisympdériston laa-
dun tulokset kuvioiden ja taulukoiden avulla. Lisdksi kuvaan sanallisesti mil-
lainen on esiopetusryhmédn oppimisympariston laatu ECERS-R -mittarin kritee-
riston perusteella antamillani pisteilld. Tuloksissa tarkastelen laatutason 6 tai 7
saaneita osa-alueita, jotka olivat vahvuuksia taman mittariston kriteereilld. Ke-
hittamiskohteiksi jdivadt tdmédn mittarin arviointikriteereilld laatutason 4 tai sen
vélttavd, 3= vahimmaisvaatimukset tayttava, 4= tyydyttava, 5= hyvd, 6= kiitet-
tiva, 7= erinomainen. TES- merkintd tarkoittaa, ettd tietoa ei ole saatavilla tai

toimintaa ei ole kyseisessd ryhmaéssa.

6.1 Esiopetuksen laadun kokonaistulos ja vahvuudet

Esiopetus tapahtuu erilaisissa oppimisymparistoissd ja erikokoisissa ryhmissa
ja tdmd on syytd huomioida my®os tuloksia tarkasteltaessa. Himeenkyron kun-
nan esiopetusyksikot (n=8) saivat esiopetuksen oppimisympadristdjen laadun
keskiarvoksi 5.2. ECERS-R -mittarin arviointikriteereilld se tarkoittaa hyvéad laa-

tutasoa. Laatutasot olen kuvannut aikaisemmin kuviossa 5.
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Esiopetuksen oppimisymparistojen laatu

| Tilat ja kalustaminen H 5,2

Il Henkilokohtaiset hoitorutiinit _ 6
B Oppimisymparistdjen
IV Toiminta ja siséllét _ 3la laatupisteiden keskiarvot

VI Paivéohjelma m 5,4

KUVIO 6. Himeenkyron esiopetuksen oppimisympaéristdjen laatupisteiden kesiarvot

ECERS-R -mittarilla arvioituna, kun 1= riittdméton ja 7= erinomainen

Kuviossa 6 ndakyvat ECERS-R mittarilla arvioituna kaikkien osa-alueiden kes-
kiarvot. Erityisiksi vahvuuksiksi oppimisympdristdjen laatua havainnoitaessa
nousivat osa-alueet: II Henkilokohtaiset hoitorutiinit keskiarvolla 6.0 sekd V
Vuorovaikutus keskiarvolla 6.0. Osa-alue IV Toiminta ja sisdllot jdi laatupistei-
den keskiarvolla 3.4 vidhimmadisvaatimukset tdyttdville tasolle, ja se on tdimdn
tutkimuksen kriteereilld arvioituna kehitettdva osa-alue. Ensiksi kdyn tuloksissa
lapi oppimisympériston laatupisteilld saavutettuja vahvuuksia, sen jdlkeen ke-

hittdmiskohteita ja lopuksi tarkastelen tuloksia eri tutkimusten valossa.
6.1.1 Henkilokohtaiset hoitorutiinit

Henkilokohtaiset hoitorutiinit osa-alueeseen kuuluivat seuraavat osiot: saapu-
minen/ldhteminen, ateriat/vélipalat, pdivduni/lepo, wc-tilanteet, hygienia seka

turvallisuus. Tama osa-alue sai laatupisteilld arvioituna keskiarvon 6 (taulukko
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3), joka tarkoittaa kiitettdvdd tasoa ja on ndin yksi vahvuusalue. Taulukossa 3

nakyvét laatupisteet ryhmittdin (R1-R8).

TAULUKKO 3. Henkilokohtaiset hoitorutiinit - osion keskiarvot ryhmittdin

Arvioitu osako-
konaisuus R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 | KA
Henkilokohtaiset 6.8 6.1 59 5.8 53 6.0 6.0 58 [6.0

hoitorutiinit

Tdssd osiossa tarkasteltiin mittarin kriteereilld lasten saapumista esikouluun ja
miten henkilokohtaisesti lapsia huomioitiin saapumis- ja ldhtotilanteissa. Kes-
keistd oli havainnoida, oliko vuorovaikutus lasten ja henkilokunnan valilld
myonteistd ja lamminhenkistd. Mittarin kriteereilld arvioitiin myos tilanteita,
jotka liittyivat pitkdlti perushoitoon, pdivittdistoimintaan ja siirtymaétilanteisiin.
Lahes kaikissa havainnoimissani (7/8) esiopetusryhmissd huomioitiin lapset
yksilollisesti aamulla tai aamupiirissd. Opettaja tervehti lasta nimeltd tai osoitti
muulla tavoin huomanneensa lapsen saapumisen. Yhdessd ryhmassa (1/8) lap-
set saapuivat esiopetustilaan eri aikoihin eikd esiopettaja ollut heitd vastaanot-
tamassa. Tamd alensi kyseisen ryhmdn laatupisteitd, vaikka muuten ryhman
laatupisteet olisivat yltdneet erinomaiselle tasolle.

Laadukkaassa oppimisymparistossd ateriat ja vilipalat ovat mittariston
mukaan myo6s keskusteluaikoja, jolloin henkilokunnan tulisi kannustaa lapsia
puhumaan pdivan asioista ja tapahtumista. Havainnoimani ruokailutilanteet
olivat pddsddntoisesti miellyttdvid ilmapiiriltddn ja henkilokunta istui lasten
kanssa samassa poydassd aterioiden aikana. On selvéad, ettd 20 lapsen ryhmaéssa
ruokailutilanne on erilainen kuin 8 lapsen ryhmaissa. Aikuisia ei riitd jokaiseen
poytddn ja isossa ryhmdssd toiset olivat jo syoneet, kun viimeiset vasta saivat
annoksensa. Tdssd ryhmdssa valmiit lapset saivat siirtyd avustajan johdolla ul-

koiluun. Yhdessd ryhmaéssad (1/8) esiopettaja vaati hiljaisuutta ruokapoydéssd,
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mutta mainitsi sitten, ettd omassa ruokapdydéassd saa keskustella hiljaisella da-
nelld, kunhan vieraisiin poytiin ei huudella. Kaksi ryhmaéa (2/8) ruokaili ldhei-
selld koululla ja sielld vaadittiin tdyttd hiljaisuutta ruokailun ajaksi. Tamé asia
oli kuohuttanut koululaisten vanhempien mieltd, silld asiaa oli puitu paikallis-
lehden mielipidepalstalla.

WC-tilat olivat hyvin erilaiset eri yksikoissd. Yhdessd ryhmaissd (R4) oli
vain yksi wc kdytossd 20 lapsen ryhmassa. Oli selvédd, ettd opettaja ei pystynyt
valvomaan ja aikatauluttamaan lasten wc-kdyntejd tai tarkastamaan wec-tilojen
hygieniaoloja, kuten ECERS arvioinnissa edellytettiin laadukkaalta toiminnalta.
Lisdksi yhdessd ryhmaéssd (R5) wec sijaitsi esiopetustilan ja toisen luokan vélissa
eteisessd, joten lasten kannalta se oli hankalassa paikassa.

Hygieniasta huolehdittiin useimmiten erinomaisesti, kdsid pestiin saannol-
lisesti ja kasidesid kaytettiin ruokailujen yhteydessd. Esikouluikdiset selviytyi-
vdt henkilokohtaisesta hygieniastaan itsendisesti ja ksylitolipastillit korvasivat
hampaiden pesun. Pdivdunia tai -lepoa ei esikoulupdivédn aikana jdrjestetd, jo-
ten kyseinen osio sai kaikissa ryhmissa (8/8) merkinndn TES (tietoa ei saatavil-
la).

Havainnoiduissa esiopetusryhmissd yleinen turvallisuus ndkyi sdantdjen
noudattamisena eikd esimerkiksi ulkoilutilanteissa syntynyt tungosta liukuma-
keen tai keinuihin. Osassa ryhmid (5/8) ulkoilu tapahtui aidatulla alueella, jota
oli helppo valvoa. Esiopetusryhmissd, jotka sijaitsivat koulujen yhteydessa tai
niiden ldheisyydessd, ulkoilu tapahtui koulujen piha-alueella. Esiopettajat ker-
toivat kdyneensd lasten kanssa piha-alueen rajat tarkasti lapi eikd ongelmia val-
vomisen suhteen esiintynyt. Kaikissa esiopetusryhmissé oli jarjestetty Tulikettu
palokoulutusta, jossa lapsi omaksuu oikeita toimintatapoja hétatilanteissa ja
tutustuu palomiehiin ja palokalustoon. Turvallisuudesta huolehdittiin myos
siten, ettd vaaralliset aineet ja ensiaputarvikkeet sdilytettiin lukituissa kaapeissa.
Palo- ja pelastussuunnitelmat olivat ajan tasalla ja pelastautumisharjoituksia oli

jdrjestetty useassa esiopetusryhmaéssa.
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6.1.2 Vwuorovaikutus

Vuorovaikutus osa-alueeseen kuuluivat seuraavat osiot: karkeamotoristen
toimintojen valvonta, yleinen lasten valvonta, hallinta, aikuisten ja lasten
védlinen vuorovaikutus sekd lasten viliset vuorovaikutustilanteet. Esimerkiksi
henkilokunnan johdonmukaisuutta tarkkailtiin ja sitd, miten ristiriitoja
ratkottiin. Tama& osio sai laatupisteilld arvioituna keskiarvon 6, joka tarkoittaa

kiitettdvad. Taulukossa 4 ndkyy keskiarvo ja laatupisteet ryhmittdin (R1-R8).

TAULUKKO 4. Vuorovaikutus -osion keskiarvot ryhmittdin (n==8)

Arvioitu
osakokonaisuus R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 | KA
Vuorovaikutus 5.9 6.2 6.0 6.2 54 6.0 6.2 64 |6.0

Esiopetusryhmien oppimisymparistdissd vuorovaikutus nékyi lapsildhtoisyy-
tend. Henkilokunta auttoi lapsia kehittamédan erilaisia taitoja, kuten sosiaalisia
vuorovaikutustaitoja. Yhdessd ryhmdssd (R7) opettaja rauhoitti rajun leikin,
jossa eldimet lentelivit ja tormadilivit toisiinsa. Opettaja keskusteli lasten kanssa
ja esitti johdattelevia kysymyksid vaikuttaakseen leikin kulkuun. Lopulta lapset
keksivit, ettd eldimille voisi rakentaa aitauksen. Leikki jatkui rauhallisena ja
lapset vaikuttivat tyytyvéisiltd ratkaisuun.

ECERS-R -mittarin kriteerien mukaan arvioituna lapsia valvottiin hyvin ja
vuorovaikutus oli kannustavaa ja lamminhenkistd. Henkilokunta ratkoi ristirii-
dat myonteisesti ja yhdessd lasten kanssa. Lapset saivat itse yrittdd ensin ja vas-
ta tilanteen vaatiessa esiopettaja puuttui esimerkiksi vilien selvittelyyn. Eréds
esiopettaja kertoi alkusyksystd olleen rangaistuksena jadhypenkki, mutta endd
sille ei ollut tarvetta. Lahes kaikissa esiopetusryhmissd lasten keskindiset suh-
teet toimivat hyvin, eikd kukaan lapsista jadnyt kuljeksimaan yksin ilman kave-
ria edes vapaan leikin aikana. Erds toinen esiopettaja kertoi yhden lapsen pyy-

taneen saada leikkid yksin, joten lapselle jarjestettiin tila yksinleikkid varten.
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ECERS-R -mittarin kriteereissd kadytetddn kasitettd hallinta, joka tarkoittaa
aikuisen puuttumista erilaisiin tilanteisiin. Tamd tuli esiin monissa ryhmissa
siten, ettd ristiriita tilanteissa aikuinen ohjasi lapsia keskindiseen vélienselvitte-
lyyn eikd tilanteisiin puututtu aikuisen vallalla. Ei-rankaisevia hallintamene-
telmid olivat esimerkiksi ohjaava puhe, ennakointi ja ei-toivotun kaytoksen
huomiotta jattaminen. Henkilokunta ei kdyttanyt ankaria rankaisumenetelmid
tai fyysistd rankaisua lapsiin, ohjelma oli suunniteltu niin, ettd se edisti lasten
vélistd vuorovaikutusta ja henkilokunta puuttui lasten vilisiin konflikteihin ja
selvitti ne lasten kanssa. Tyontekijdt kertoivat kdyttdvansa myos ulkopuolista
ammattiapua tarvittaessa.

Mittarin kriteereissd oli kohta, jossa tuli havaita toteuttaako henkilokunta
toimintoja auttaakseen lapsia ymmartamé&dn sosiaalisia taitoja. Tamd osio sai
kiitettavit laatupisteet, silld kaikissa esiopetusryhmissa toteutettiin Askeleittain
-ohjelmaa, joka on sosiaalisia taitoja ja tunnekehitystd tukeva opetusohjelma.
Moni esiopettaja kertoi, ettd sadut ja kirjat toimivat apuna, kun kasitelldan lap-
sille vaikeita asioita. Yksi opettaja kertoi kdyttdneensa kirjan tarinaa apuna, kun

yhden lapsen mummo oli kuollut ja asia oli mietityttanyt esikoululaisia.

6.2 Toiminnassa ja sisdlloissd kehitettivaa

Esiopetusryhmien oppimisympaéristéd havainnoimalla toiminta ja sisdllot - osa-
alue sai laatupisteilld arvioituna keskiarvon 3.4 ja muodostui ECERS-R -mittarin
kriteereilld havainnoituna tdmé&n tutkimuksen kehittdmisen osa-alueeksi. Tau-
lukossa 5 nidkyy tdmén osa-alueen eri osioiden pisteet ja niistd saadut keskiar-
vot sekd jokaisen esiopetusyksikon (R1- R8) saamat laatupisteet osioittain. Naitd
osioita olivat: hienomotoriikka, taide, musiikki/liikkuminen, rakennuspalikat,
hiekka/vesi, draama/mielikuvitusleikki, luonto/tiede, matematiikka/numerot,

TV /tietokone, suvaitsevaisuuden edistaminen.
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TAULUKKO 5. Toiminta ja sisdllot -osa-alueen laatupisteet esiopetusryhmittdin (R1-R8)

seki eri osioiden keskiarvot (ka), kun n=8.

Toiminta ja sisdllét | R1 R2 [R3 |[R4 [R5 |R6 |R7 |R8 |Ka
Hienomotoriikka 5 7 6 6 6 6 6 6 6.0
Taide 3 3 3 3 2 3 3 3 29
Musiikki/liikkuminen 2 2 2 3 2 2 2 2 21
Rakennuspalikat 5 4 4 4 3 3 5 3 3.9
Hiekka/ vesileikki 3 5 5 4 4 6 3 6 4.5
Draama/mielikuvitus- 3 3 2 3 2 3 1 3 2.5
leikki

Luonto/tiede 2 2 2 2 2 2 2 2 2.0
Matematiikka/ 5 5 6 6 6 6 6 5 5.6
numerot

TV /tietokone 4 4 3 2 4 4 4 4 3.6
Suvaitsevaisuuden 1 1 1 1 1 1 1 1 1.0
edistdminen

Kokonaisarvosana 3.3 36 |34 |34 (32 |36 |33 (35 [34

Kehittamiskohteiksi muodostuivat ne osiot, joiden keskiarvo oli 4 tai sen alle
(taulukko 5). Nditd osioita olivat: taide (2.9), musiikki/liikkuminen (2.1),
rakennuspalikat (3.9), draama/mielikuvitusleikki (2.5), luonto/tiede (2.0),
TV /tietokone (3.6) sekd suvaitsevaisuuden edistdminen (1.0). Seuraavaksi
tarkastelen mistd kehittdmiskohteiksi muodostuneiden osioiden laatupisteet
olivat muodostuneet ja mitd kehitettdvad ndissad osioissa oli ECERS-R -mittarin

kriteeristolld arvioituna.
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6.2.1 Taide

Havainnoitujen esiopetusryhmien taidetoiminta sai keskiarvon 2.9. ja oli laatu-
pisteilld arvioituna vihimmadisvaatimukset tayttdva. Taman osion kohdalla tuli
tarkastella esimerkiksi sitd, ovatko taidemateriaalit, kuten maalit, savi, sakset,
kynit ja nitojat lasten saatavilla pdivittdin. Useimmissa ryhmissd (5/8) nama
pidetddn kaapeissa poissa lasten ulottuvilta.

Mittarin kriteereilld taidetoiminnan laatua arvioitiin sen perusteella, salli-
taanko yksilollistd ilmaisua taidemateriaalien kdytossd. Useat taidetehtdvit oli-
vat opettajajohtoisia eikd lasten yksilollisyyttd ja luovuutta huomioitu. Opettaja
suunnitteli toiminnan ja lapset toteuttivat esimerkin avulla oman tyonsd. Luo-
vuuttakin sallittiin esimerkiksi kartongin vérin valinnassa, mutta ei niin, ettd
lapset saisivat itse valita mitd tekivit ja miten sen toteuttivat.

Kriteeriston mukaan kolmiulotteisia taidemateriaaleja, kuten savea, puun
liimaamista ja puutéitd, tuli olla mukana toiminnassa vahintddn kuukausittain.
Erds esiopettaja kertoi, ettd kerran lukukaudessa kdyd&an teknisissa toissd, jol-
loin naulataan, sahataan ja kdytetddn puuta materiaalina. Toimintaa tapahtuu
siis vain kerran lukukaudessa, ei kuukausittain. Taide -osiossa laatupisteitd tuli
siitd, ettd kuluva vuodenaika nékyi toiminnassa ja tdssd tutkimuksessa se oli
talvi. My6s avaruus -teema oli ajankohtainen useassa ryhmaéssd ja se nékyi as-
karteluissa ja toiminnassa muutenkin. Esimerkiksi planeetta-askarteluissa oli
kaytetty monipuolisia tyttapoja ja materiaaleja.

Jotta taide-osio saisi hyvin laatutason pisteet ja se nédkyisi oppimisympa-
riston laadussa, tulisi esiopettajien antaa enemman tilaa lasten luovuudelle ja
vidhentdd opettajajohtoisia projekteja ja malliopettamista. Lapsille tulisi tarjota
erilaisia taidetoimintoja, jotka kestdvat enemmaén kuin pdivan, silld ndin lapset
oppivat, ettd tyot voivat olla monivaiheisia ja projektiluontoisia eikd vain nope-

asti valmiiksi saatavia askarteluja.



62

6.2.2 Musiikki/liikkuminen

Liikunta on Suomessa esiopetuksen yksi keskeinen osa-alue, mutta tdssad mitta-
ristossa sitd arvioitiin lahinnd musiikkiliikunnan ja litkuntaan soveltuvien vali-
neiden kautta. Musiikki/liikkuminen -osio sai keskiarvon 2.1 (taulukko 5), joka
ECERS-R -mittarin kriteereilld havainnoituna tarkoittaa vélttavaa. Tdssd osiossa
tuli tarkastella miten erilaisia musiikkimateriaaleja on lasten kdytettdvissd ja
kuinka usein henkilokunta jdrjestdd musiikkihetken lasten kanssa. Lahesk&an
kaikissa ryhmissd (7/8) musiikkihetkid ei jdrjestetty pdivittdin, vaan niitd oli
kerran viikossa tai harvemmin. Tamén vuoksi laatupisteet jdivéat lahes kaikissa
ryhmisséa tasolle 2. Mittarin kriteereissd laatupisteiden tasolla 5 mainitaan, etta
soittimien tulisi olla lasten saatavilla. Yhdessdkddan ryhmadssd lapset eivit saa-
neet itse kdyttdd cd-soitinta vapaan toiminnan aikana ja muutenkin musiikki-
soittimet olivat lasten ulottumattomissa. Useassa ryhmdssd oli sovittu, ettd nii-
hin ei kosketa kuin opettajan luvalla eli kerran viikossa ohjatulla musiikki-
tuokiolla.

Tarjottavien musiikkilajien kaytossa oli kehitettdvad. Tama tarkoittaa, etta
lasten kanssa tulisi kdyttdd sekd klassista ettd populaarimusiikkia. Myos eri
kulttuurien musiikkia tulisi tarjota ja lauluja tulisi laulaa eri kielilld. Kehitett&-
vad 1oytyi my0s tanssirekvisiitan tarjonnassa. Huiveja, tanssivaatteita ja erilaisia
rytmisoittimia tulisi olla lasten saatavilla. Saavuttaakseen laatupisteilld tason 7,
luovuutta tulisi ndkyd esimerkiksi siten, ettd lapset keksisivit itse uusia sanoja
tuttuihin savellyksiin. Musiikkia tulisi olla saatavilla pdivittdin sekd vapaavalin-

taisena ettd ryhméatoimintona.
6.2.3 Rakennuspalikat

Rakennuspalikat -osio saavutti laatupisteilld keskiarvon 3.9 (taulukko 5) ja jdi
ndin ollen juuri ja juuri alle tyydyttavan tason (4). Rakennuspalikat, joita mitta-
riston mukaan olivat yksikkopalikat, isot ontot palikat seka kotitekoiset palikat,
ei saanut sekoittaa toisiinsa kiinnittyviin palikoihin. Toisiinsa kiinnittyvia pali-

koita, kuten legoja, ei tdssda kohdassa luokiteltu rakennuspalikoiksi. Kuten tau-
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lukosta 3 voi ndhdé, niin kahdessa ryhmdssa (2/8) tama osio taytti laatupisteilld
arvioituna hyvén kriteerit (5). Mielenkiintoista, ettd nama kaksi tason 5 saavut-
tanutta esiopetusryhmad, olivat vanhoja pdiviakotiryhmid eli esiopetuksen siir-
tyessd ndihin ryhmiin, my6s rakennuspalikat olivat jadneet ryhméan kayttoon.

ECERS-R -mittarin kriteeriston mukaan rakennuspalikoita tuli olla riitta-
vasti niin, ettd kaksi lasta voi samanaikaisesti rakentaa kaksi itsendistd raken-
nelmaa. Palikkatyyppejd oli kuitenkin useammassa ryhmaéssa niukasti (puupa-
likoita ainoastaan), joten arvosana jdi vahimmaisvaatimukset tdyttavélle tasolle.
Erds esiopettaja kertoi rakennuspalikoita olevan lisdd varastossa, mutta lapset
eivat leikkineet niilld endd, kun tilalle oli tullut zoobeja, magnetigoja ja muita
houkuttelevampia leluja.

Saadakseen hyvin tason (5) tulisi rakennuspalikoilla leikkiville lapsille ol-
la tilaa ja lisdtarvikkeita niin paljon, ettd kolme tai useampi lapsi voi rakentaa
kookkaan rakennelman ja tdméan lisdksi niiden tulisi olla jarjesteltynd laatikoi-
hin tyypin mukaan. Rakennuspalikka leikeille varattu paikka tulee olla syrjdssa
muulta toiminnalta ja tdimd alue tulee olla kaytettdvissad ldhes koko esiopetus-

pdivén ajan.
6.2.4 Draama/mielikuvitusleikki

Draama/mielikuvitusleikki tarkoitti tdssd tutkimuksessa jonkin esittdmistd tai
kuvittelua, kuten roolileikkeja tai kuvitteluleikkejd. Mittarin mukaan materiaa-
leja ja rekvisiittaa tuli olla vapaasti lasten kaytettdvissa ja niitd tuli olla saatavil-
la. myds  ulkoleikeissd. = Havainnoitujen  esiopetusryhmien  draa-
ma/mielikuvitusleikki sai laatupisteilld arvioituna keskiarvon 2.5 (taulukko 5)
ja jdi mittariston kriteereilld vélttavélle tasolle. Esiopetusryhmistd tuli 16ytda
esimerkkejd monimuotoisista roolivaatteista: vaatteita kodinhoitoon, erilaisiin
tyopaikkoihin, fantasiaa sekd vapaa-aikaa ja ndiden kdyton mahdollisuuksista
ajan ja paikan puolesta. Roolivaatteita ja mielikuvitusleikkimateriaaleja ei ollut
lasten saatavilla siten, ettd ne olisivat saatavilla suurimman osan pdivéastd. Yh-

dessd ryhméssa (1/8) ei roolivaatteita ollut lainkaan ja toisessa ryhmaéssa ne oli
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otettu pois kaytostd syksylld riehuneen tdi-epidemian vuoksi. Roolipukeutumi-
sesta tuli kriteeriston mukaan 16ytdd esimerkkejd sekd tytoille ettd pojille suun-
natuista asusteista. Pojille tuli olla solmioita, suojakypadrid ja kenkid edustamaan
miesten vaatteita ja tytoille kasilaukkuja, hattuja, kenkid ja huiveja edustamaan
naisten vaatteita.

Kriteerien mukaan draaman/mielikuvitusleikin osalta myos ulkotiloja tuli
havainnoida. Ulkotiloista tulisi 16ytyéa rekvisiittaa mielekkaille kuvitteluleikille,
esimerkiksi nukenrattaat ja nukkeja tai hiekkalaatikossa leikkiautotalli tai pienia
leluihmisid. Saadakseen tdstd osiosta laatupisteilld hyvin eli tason 5, tulisi mie-
likuvitusleikille varattu alue olla selvésti rajattu ja materiaalien tulisi olla saata-
villa huomattavan osan pdivastd. Erddssd ryhmdssa roolivaatteet oli otettu ko-
konaan pois kdytostd, koska tdi epidemia oli vaivannut ryhmén lapsia, ja siksi
hatut ja kampaamovilineet oli poistettu kdytostd. Niitd ei kuitenkaan tuotu ta-

kaisin, vaikka epidemia oli ollut syksylld ja havainnoinnit tein maaliskuulla.

6.2.5 Luonto/tiede

Mittarin kriteereilld havainnoituna luonto/tiede -osio sai toiseksi alhaisimman
keskiarvon 2.0 (taulukko 5). Kriteeriston mukaan lasten pitdisi saada tuoda
luonnonkappaleita esiteltdvéksi muille tai lisdttdvéksi kokoelmiin. Yksi ryhmé
oli tehnyt luonnonmateriaaleista askartelun, mutta kriteeriston mukaan sitd ei
laskettu luonto/tiede -osioon. Luontoluokat kriteeriston mukaan olivat: luonto-
kappaleiden kerdily, eldvid asioita hoidettavaksi, luontopelit, luontokirjat ja -
lelut sekd luontotoiminnot.

Joka ryhmaéssd puhuttiin sddstd, keskusteltiin talveen liittyvistd ilmidista
sekd tutkittiin jadn sulamista/jadtymistd. Myo6s luontokirjoja ja -peleja 1oytyi
joka ryhmastd (8/8), mutta timéd yksin ei riittdnyt saavuttamaan hyvaa (5) ta-
soa. Saavuttaakseen hyvén tason (5), tiloista tulisi 16ytyd luontomateriaaleja tai
kehityksellisesti sopivia pelejd ja toimintoja kolmesta eri luokasta. Niiden tulisi
olla lasten saatavilla huomattavan osan pdivastd. Monet luonnon tutkimiseen

tarkoitetut valineet, kuten luupit, sdilytettiin opettajan kaapissa. Luontomateri-
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aalien kayttoon tulisi kiinnittdd enemmén huomioita ja hyodyntdd ldheista
luontoa tai metsdd useammin. Erddssd ryhmassa piha-alue oli todella pieni eikd
sielld ollut yhtdan puita, silti luontoretkia tehtiin harvoin. Esiopettajan mukaan
aikaa ja resursseja ei ollut riittdvéasti. Erddssd toisessa ryhmédssd metsdretkia
tehtiin viikoittain ja esiopettaja koki ympériston antavan runsaasti mahdolli-
suuksia eheyttdvddan opettamiseen. Tadssikddn ryhmdssd luontokappaleita ei
tuotu esiopetustiloihin tutkittavaksi, joten laatupisteet kdrsivit taméan kriteerin
vuoksi. Muuten tdma ryhma olisi saavuttanut laatupisteilld kiitettdvan tason.
Erinomaiset laatupisteet vaatisivat esiopettajilta ylimddrdistda panostusta kaksi
kertaa kuukaudessa. Téllaisia luontotoimintoja ovat esimerkiksi yksinkertaiset
kokeet tai retkien jdrjestiminen. Nd&itd toimintoja jdrjestettiin vain muutaman

kerran lukukaudessa.
6.2.6 TV/tietokone

Havainnoiduissa esiopetusryhmisséd tietokone oli kdytossa joka ryhmdssa (8/8)
ja dlytaulu kahdessa ryhmaissa (2/8). Tietokoneen kdytto oli tukemassa ja laa-
jentamassa késiteltdvdd aihepiirid ja dlytaulua kaytettiin aktiivisesti opetuksen
tukena. Ohjatuissa tilanteissa lapset pddsivéat osallistumaan &dlytaululla tehtdviin
toimintoihin. Tamd osio sai keskiarvon 3.6 (taulukko 5), joka muodostui kritee-
riston mukaan siitd, ettd kaikissa ryhmissd oli tietokone lasten kdyttoon ja sitd
myds kadytettiin. Joka ryhmaéssd oli kdytossd Ekapeli, joka vahvistaa lasten lu-
kemaan ja laskemaan oppimisen taitoja. TV:td ei kédytetd missddn ryhmaéssa ai-
nakaan videoiden katseluun, eikd TV:td 16ytynytkdan kuin kahdesta ryhmasta
(2/8). Jokaisella esiopettajalla oli IPad kédytossddn ja osa esiopettajista kayttikin
sitd lasten oppimisen tukena aktiivisesti.

Hyvaa tasoa (5) ei saavuttanut yksikdan ryhmd, silld tietokone ei ollut las-
ten vapaasti valittavana toimintona. Kuitenkin kdytettdavét ohjelmat kannustivat
lapsia ongelmanratkaisuihin sekéd aktiiviseen osallistumiseen. Kédytetyt materi-

aalit olivat tarkoitettu juuri esiopetusikdisille ja niitd vaihdeltiin lapsen taitota-
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son mukaan. Joku harjoitteli kirjainten piirtdmistd, toinen ratkaisi pienid mate-

maattisia tehtavia.
6.2.7 Suvaitsevaisuuden edistiminen

Tdamd osio sai kaikkein alhaisimman keskiarvon 1.0 (taulukko 5), joka tarkoittaa
tassd tutkimuksessa riittdméatontd tasoa. Kaikki ryhmét saivat laatupisteilld 1 ja
tama tulos oli kriteerien mukaan riittdméaton siksi, ettd rodullista ja kulttuurin
moninaisuutta ei ollut ndkyvissd materiaaleissa. Esiopetusryhmien barbit ja nu-
ket edustivat valkoihoisia, kirjat ja materiaalit olivat vain suomeksi eikd moni-
kulttuurisuus muutenkaan ndkynyt toiminnassa. Tamd selittynee silld, ettd
Hameenkyrossd on erittdin vahan maahanmuuttajia ja ndin ollen muiden kan-
salaisuuksien ja kulttuurien edustajia ei esiopetuksessa ole. Kysyessdni asiaa
useammalta esiopettajalta, he kertoivat, ettd esiopetuksessa on tapana keskittya
tiettynd viikkona vuodessa kansainvélisyyteen ja suvaitsevaisuuteen ylipaa-
tadan. Keskusteluissa tuli ilmi, ettd erilaisuus tulee kylld ilmi esiopetuksen arjes-
sa pdivittdin, mutta se yksin ei riitd antamaan hyvid laatupisteitd télle osiolle.
Suvaitsevaisuuden edistamistd voidaan kehittdd tarjoamalla leikkeihin
esimerkiksi tummaihoisia nukkeja ja barbeja. Nykyadan leluja myyvissd yrityk-
sissd on huomioitu monikulttuurisuus ja erilaiset etniset ryhmadt. T&td asiaa
moni esiopettaja ei ollut edes ajatellut, vaikka monikulttuurisuus on osa arke-
amme. Lelujen monipuolinen tarjonta ja erilaisten kulttuurien ndkyminen kir-
joissa, musiikissa ja kuvamateriaaleissa olisi lisannyt mittarin kriteereilld laatu-

pisteitd monessa esiopetusryhmaéssa.

6.3 Johtopadtoksid tulosten valossa

Oppimisympdristojen laatu on Himeenkyron esiopetuksessa hyvaa ja erityisik-
si vahvuuksiksi nousivat erilaiset vuorovaikutustilanteet esiopettajien ja lasten
valilla. Esiopettajien lapsildhtdisyys nékyi sensitiivisyytend; he huomioivat lap-

sia myOnteiselld tavalla, kannustivat omatoimisuuteen ja ottivat huomioon eri-
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laiset oppijat. Viljamaa (2008) korostaa aikuisen roolia lapsen itsetunnon ja mi-
ndkuvan kehittymisessd. On tdarkedd eldytyd lapsen maailmaan ja arvostaa lap-
sen kokemuksia. Kiireettomdt keskustelut lapsen kanssa auttavat esiopettajaa
ymmadrtdméaan lapsen ajatuksia ja tunteita (Viljamaa 2008, 146).

ECERS-R -mittarin kriteereilld arvioituna esiopettajat huolehtivat matema-
titkkan valmiuksista kiitettdvésti ja se ndkyi monipuolisena vélineistond ja ma-
temaattisten késitteiden esille nostona arjen erilaisissa toiminnoissa. Osio, jossa
havainnoitiin kielen kdyttod ja pddttelytaitoja, saavutti laatupisteilld arvioituna
hyvédn tason. Lapsille myds luettiin paljon ja esimerkiksi aamuhetket olivat oi-
vallisia opetuksen ja keskustelun paikkoja laajentaa lasten kielellistd tietoisuut-
ta. Liikuntaa toteutettiin ldhes pdivittdin ja se muodostui monen esiopetusryh-
médn vahvuudeksi.

Tamd matematiikan, didinkielen ja liikunnan sisdltdalueiden korostumi-
nen nikyy myos Oulun yliopiston havainnointitutkimuksen tuloksissa vuosilta
2006 ja 2010. Kieli oli ldhinna kirjainten opettelua ja matematiikka numeroiden
opettelua esikoulukirjasta - tosin usein satujen pohjustamana. Havainnointitut-
kimuksen perusteella esiopetussuunnitelman muita sisdltoalueita kasiteltiin
varsin suppeasti ja keskityttiin didinkieleen ja matematiikkaan seka liikuntaan.
Myo6s Rusanen (2008) on saanut samankaltaisen tuloksen. Hanen tutkimukses-
saan esiopetuksen henkilokunta totesi painottavansa didinkieltd ja matematiik-
kaa, koska se oli heiddn mielestddn opetussuunnitelman perusteiden mukaista.
(Hujala, Karikoski, Turunen 2010, 14-15.)

Toiminta ja sisdllot -osio sai tdméan mittarin kriteeristolld kaikkein huo-
noimmat laatupisteet. Myds Hujalan ja Fonsénin (2010, 10) tutkimustulokset
tukevat tatd sisdllollisten orientaatioiden heikkoa ndkyvyyttd, silld sekd van-
hempien ettd henkilokunnan arvioinneissa sisdllolliset orientaatiot saivat hei-
ddn tutkimuksessaan alhaisimmat laatupisteet. Esiopettajien toimintaa tulisi
ohjata esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jossa korostetaan konstruk-
tivista oppimiskasitystd. Tauriaisen (2000) tutkimuksen mukaan opettajien teo-

reettinen késitys lapsildhtoisestd toiminnasta ei siirtynyt arjen pedagogiikkan,
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vaan opettajat toteuttivat behavioristista didaktiikkaa, jossa korostui enemman
toiminnan sujuvuus kuin lasten ndkokulma. Hujalan ym. (2012) tutkimus tukee
tatd ndakemystd, silld yhtend kehittdimisehdotuksena ndhdddn siirtyminen ai-
kuisjohtoisesta tuokiokeskeisyydestd lasta aktivoivaan toimintaan. Tama edis-
tad lasten oppimisvalmiuksia ja tukee lasten yksilollisid ja sosiaalisia oppimis-
prosesseja. Esiopetuksen toteutuksessa on tdrkedd muun muassa havainnolli-
suus sekd ajattelun, uteliaisuuden ja toiminnallisen aktiivisuuden ylldpitami-
nen. Tama tapahtuu lasten elaménpiiriin lahelld olevia asioita hyodyntéden. Lii-

allista abstraktiotasoa on viltettdava. (Hujala ym. 2012, 98.)
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7 POHDINTAA

Esiopettajien toimintaa ohjaa Hdmeenkyron kunnan esiopetussuunnitelma.
Kaytettavatko esiopettajat sitd aktiivisesti toiminnan tyovilineend vai onko se
vain yksi asiakirja kaapissa muiden joukossa? Monet esiopettajista ovat tyos-
kennelleet esiopetuksessa jo vuosia ja tyotd toteutetaan samalla kaavalla vuo-
desta toiseen. Hujalan ym. (2012) esiopetuksen laatua arvioivassa tutkimukses-
sa nousi huoli esiopettajien pedagogisesta tietoudesta, jonka perustana tulee
olla kehitys- ja oppimispsykologinen tieto. Lasten oppimisen tukeminen tulee
pohjautua entistd tietoisemmin kunkin lapsen kehitysvaiheeseen ja osaamis-
haasteisiin, joten lasten osaamisen kartoittaminen on vakiinnutettava oppimis-
suunnitelman pohjaksi. Myos esiopettajien ammattiosaamista suhteessa esiope-
tusikdisen lapsen kehitysvaiheeseen, oppimiseen sekd oppimisen tukemiseen

on lisdttava. (Hujala ym. 2012, 99-100.)

7.1 Esiopettajilla avaimet hyvidn laatuun

Hammastyttavaa oli, ettd luonto/tiede -osio jdi laatupisteilld arvioituna valtta-
vélle tasolle ja se ndkyi muutenkin marginaalisesti esiopetuksessa. Suomessa
luonto ja ympéristd ovat ldhelld tarjoten monipuolisen mahdollisuuden toteut-
taa toimintaa. Esiopettajan tydssani olen huomannut, ettd lapset tutkivat ja ovat

uteliaita luonnostaan. Metsddn ei tarvitse viedd leluja mukana, kun luonto tar-



70

joaa tilat ja vilineet toiminnalle. Tuntuu myo6s ihmeelliseltd, ettd luonnosta ke-
rattyd materiaalia, kuten kivid, kdpyjd, lehtid tai keppejd ei tuoda sisélle ja kay-
tetd tutkimiseen tai taidetoimintoihin. Osaltaan siihen voi vaikuttaa lasten al-
lergioiden yleistyminen. Tamédn vuoksi luontomateriaaleja tai eldvid asioita,
kuten huonekasveja ei sisdtiloissa sallita, eldinten tuomisista puhumattakaan.

Héameenkyron esiopetussuunnitelmassa (2012-2013) todetaan, ettd lapsella
tulee olla mahdollisuus nauttia ja iloita luonnosta ja ympaéristostd, unohtamatta
kokemuksia ja eldamyksid luonnosta. Esiopetuksessa havainnoidaan ja tutkitaan
lahiympariston kasveja ja eldimid sekd jokapdivéisid luonnonilmi6ita. Monesti
retkille ja metsddn ldhtemisessd on kyse aikuisten viitselidisyydestd, silld sa-
desddlld pysytddn mieluummin sisdtiloissa kuin ldhdetddn luontoon tutkimaan
kastematoja ja latakoitd. Himeenkyron esiopetusryhmissa oli esiopettajan lisak-
si vain yksi avustaja, joten retkien tekeminen ja ldhimetsddn tutustuminen oli
myds resurssikysymys. Moni esiopettaja koki my®0s, ettd paperityot, palaverit ja
muut ylimddrdiset tehtdvat kuormittavat ja vievéit aikaa muulta toiminnalta.

Jdin miettimddn esiopettajien roolia esiopetuksen laadun ndkokulmasta.
Toimivatko esiopettajat pitkdlti oppiainejakoisesti eivdtkd eheytetysti, kuten
esiopetussuunnitelmaan ja ECERS-R -mittarin kriteereihin on kirjattu? Kaikissa
esiopetusryhmissd oli kdytossad esiopetukseen oppimateriaalia kirjoineen ja teh-
tavamonisteineen. Mielestédni esiopettajien tulisi siirtyd enemmaéan oppimiskes-
keisyyteen, joka tarkoittaa monipuolisia ty6tapoja ja oppimisvélineitd eika
pelkkid esiopetuksen tydkirjoja ja niiden tayttod. Muutamassa ryhmaéssa oli jo
havaittavissa uudenlaista ajattelua ja toimintatapoja. Nédissd ryhmissd korostui
lasten osallisuus ja osallistavien tyttapojen kaytto.

Lapset oppivat oppimaan Brotheruksen ym. (2002) mukaan toiminnan
kautta. Kuitenkin monessa esiopetusryhméssd havainnoin, ettd lapset odottivat
pitkid aikoja esimerkiksi ruokailuja ennen tai niiden jalkeen. Monissa siirtymaéti-
lanteissa, kun lapset siirtyivit toiminnasta toiseen tai odottivat ulos lahtod ul-
kovaatteet pdilld, tuli turhaa odottelua. Muutamassa ryhmdssa ilmeni myos

tilanne, jossa esiopettaja totesi kellon olevan jo niin paljon, ettd oli nopeasti sii-
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vottava leikit ja ldhdettdva ulos. Esiopetus néyttdisi olevan pitkalti aikataulutet-
tua ja kello kertoo, mitd seuraavaksi tehddan. T4td ajattelua tukee myo6s Kinok-
sen ja Palosen (2013) tutkimus, jossa esiopetuksen koulumaisuus ndkyi toimin-
nan ajallisella strukturoinnilla ja lasten yhtdaikaisella opetuksella (Kinos & Pa-
lonen 2013, 30).

Yksi merkittdva havaintoni oli, ettd lapset tyoskentelivéat pitkid aikoja poy-
tien ddressd tehden erilaisia tehtdvid, kuten koulussa. Brotheruksen (2004) tut-
kimuksessa koulujen yhteydessd annettavassa esiopetuksessa lapsi opiskelee
koululaisen roolia ja oppimaan oppimisen taitoja oppiaineopetuksen parissa
opiskelua korostavassa toimintaympéristossd. Kuusivuotiaan lapsen esiopetus
integroituna alkuopetukseen ei eroa oleellisesti kouluopetuksesta. Karjistetysti
voisi ajatella, ettd koulun esiopetusluokassa kuusivuotias lapsi on aloittanut

varhennetun koulun kdynnin (Brotherus 2004, 260).

7.2 ECERS-R -mittarin ja luotettavuuden tarkastelua

ECERS-R -mittarin kriteereilld laatua tarkastellaan objektiivisesta ja asiantunti-
joiden hyvéaksi toteamasta eli eksklusiivisesta ndkokulmasta. Tama ajattelumalli
ei mielestdni kohtaa inklusiivisuutta tavoittelevaa suomalaista varhaiskasva-
tuksen laatundkemystd. Tauriaisen (2000) mukaan valmiit mittarit antavat apua
arjen tyohon, kun teoriatietoa kytketddn kdytdnnon tyon tarkasteluun. Tulee
kuitenkin muistaa, ettd kdytannon toiminta sisdltdd paljon kokemuksellista tie-
toa ja sellaisia kontekstuaalisia toiminnan ehtoja, jotka eivit voi sisdltyé yleisiin
laatumittareihin, vaan ne on tunnistettava analysoimalla arjen tyo6ta (Tauriainen
2000, 204). Vaikka mittarissa painottuu eksklusiivinen ndakckulma, ovat mittarin
tekijat (Harms ym. 2007) pyrkineet huomioimaan laadun dynaamisen luonteen.

ECERS-R -mittarin heikkoutena ovat jotkin kulttuurisidonnaiset arviointi-
kriteerit, jotka eivit sovi suomalaiseen kulttuuriin ja esiopetukseen, silld laatu-
mittari on tehty Yhdysvalloissa. Useimmat 1 tason kriteerit ovat Suomessa lailla

tai asetuksilla kiellettyjd tai ovat kulttuurillisesti paheksuttuja, kuten lasten fyy-
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sinen kurittaminen, epéterveellisen ruuan tarjoaminen tai vdkivallan nayttami-
nen lapsille. Yksi laatupisteitd alentava osa-alue oli suvaitsevaisuuden edista-
minen. Laatukriteereissda puhuttiin vahvasti roduista, joka Suomessa on va-
hemman kdytetty sana. Yhdysvalloissa on jo historiansa vuoksi hyvin paljon eri
rotuja ja kulttuureja, kun taas Suomessa monikulttuurisuus on vield suhteelli-
sen uusi asia. Ndin ollen pelkki erilaisuutta kuvaavien materiaalien ja vélinei-
den olemassaolo ei vield kerro erilaisuuden hyvéksymisestd. Tamd osio tulisi
mukauttaa paremmin suomalaista kontekstia vastaavaksi, silld tdllaisenaan se ei
luotettavasti mittaa suomalaista késitystd erilaisuuden hyvaksymisesta.

Mittari ndyttdisi korostavan hygieniaa ja esimerkiksi kdsienpesua tuli ha-
vainnoida. Havainnoijan tehtdva oli laskea prosentuaalisesti kuinka moni ai-
kuinen ja lapsi pesi kidtensd wc:ssd kdynnin jdlkeen tai ennen ruokailua. Tama
tuntui mahdottomalta tehtavaltd, sillda we-tilat sijaitsivat eteisessd ja lapset kavi-
vdt omatoimisesti wcissd. Osa taman kriteerin tdyttymisestd perustui siis ole-
tukseen, ettd yli 75 % pesee kidtensd aina vessassa kdynnin jédlkeen.

Karkeamotoristen toimintojen valvonta -osiossa arviointikriteerin mukaan
lapsia ei saa jdttdd ilman valvontaa edes lyhyeksi aikaa. Suomalaisessa varhais-
kasvatuksessa ja esiopetuksessa on erddnd periaatteena se, ettd lapsia kannuste-
taan omatoimisuuteen ja vastuuseen ja lapsiin luotetaan. Heid&dt voidaan jattaa
leikkim&an lyhyeksi aikaa ilman valvontaa. Lapset ovat kuitenkin leikkiméssa
kuuloetdisyyden péddssd ja niin ldhelld, ettd heiddn touhujaan padsee helposti
seuraamaan. Tamdn vuoksi mittarin kriteereilld arvioituna laatupisteet eivét
saavuttaneet erinomaista (7) tasoa.

Erds mielestdni huomioitava seikka oli, ettd ECERS-R -mittarista puuttui
kokonaan liikuntaa havainnoiva osio ja se on mielestdni suuri puute. Suomessa
pdivdhoidossa ja esiopetuksessa liikunnalla pyritddn edistimé&dn lasten oppi-
misvalmiuksia ja myonteisen mindkuvan syntyd. Hdmeenkyron esiopetus-
suunnitelmassa todetaan, ettd monipuolinen liikkuminen on valttaméatonta lap-

sen tasapainoiselle kasvulle, kehitykselle, terveydelle ja pdivittdiselle hyvin-
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voinnille. Oppimisympaéristdjen laadun ndkokulmasta myos liikunnan osuutta
tulisi havainnoida ja arvioida sen toteutumista.

Edelld mainittujen lisdksi ECERS-R- mittarin kriteereissd korostui materiaalien
esillepano, niiden saatavuus ja vapaa kaytettdvyys. Materiaalin méaard ei kui-
tenkaan takaa suomalaisen esiopetuksen ndkokulmasta laatua. Esille nousee
myos kysymys, onko taloudellisella taantumalla vaikutusta tdssa tutkimuksessa
mitattuun esiopetuksen oppimisymparistojen laatuun? Esimerkiksi taidemate-
riaalit ja soittimet ovat kalliita hankintoja. Moni esiopettaja toi esille, ettd ilman
ohjausta lapset eivat pysty kdyttaméaan soittimia tarkoituksenmukaisesti. Lisak-
si soittimista mahdollisesti syntyvd melu aiheuttaa hdiri6td muille leikki- tai
toimintapaikoille. Tastd johtuen musiikkivilineet eivit olleet lasten vapaasti
saatavilla, ja ndin ollen laatupisteet jdivit lihes kaikissa ryhmissd valttavélle
tasolle.

Vertailtaessa ECERS-R -mittaria ja teoriaosassa esittelemdni laadunarvi-
ointimallia (kuvio 4), voidaan todeta ECERS-R -mittarin olevan suppeampi kuin
Suomessa kehitellyn laadunarviointimallin. ECERS-R -mittarin taustalla oleva
kasitys laadusta varhaiskasvatuksessa on erilainen ja vdhemmaén eri ndkokul-
mia huomioiva kuin Hujalan ja Fonsénin (2010) laadunarviointimalli. Suoma-
lainen malli huomioi monipuolisemmin laatuun ja lapsen kokemaan oppi-
misympaéristoon kuuluvat eri tekijat. Se huomioi myos vanhempien tyytyvaii-
syyden pdivahoitoon ja lasten oppimiseen. Ndkdkulmana suomalaisessa mallis-
sa ndyttdisi olevan lapsen kokema toiminta eikd niinkdén asiantuntijoiden maa-
rittelemd, kuten ECERS-R -mittarissa. Myoskaddn valillisid tekijoitd, kuten suun-
nitelmia, henkiloston koulutusta ja johtajuutta ei ECERS-R -mittarilla arvioida.
Johtajuus ja eritoten pedagoginen johtajuus on Suomessa yksi merkittdva avain-
tekija, kun puhutaan varhaiskasvatuksen sisdllollisen laadun kehittamisesta
(Hujala & Turja 2011, 326).

ECERS-R -mittari soveltuu maiden viliseen vertailuun, kuten Comenius -
hanke sen osoittaa. Osan kriteereistd tulisi olla kansallisella tai kuntatasolla yh-

teisid, jotta vertailtavuus pystyttdisiin sdilyttamadan (Tauriainen 2001, 16). Clif-
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fordin (2005) mukaan laatua voidaan luotettavasti ja tarkoituksenmukaisesti
tutkia ja mitata kansainvilisesti kunhan mittari edustaa stabiilia laatukasitystd,
joka kuitenkin huomioi mittariin kohdistetut muutospaineet (Clifford 2005, 14,
18). Kuitenkin Johansson ja Cameron (2002, 258) sekd Parrila (2002) muistutta-
vat, ettd universaali kaiken kattava laatukésitys on jadmasséd taka-alalle.

Tulosten luotettavuuteen suhtaudun kriittisesti, silld objektiivista ja selke-
dsti ohjeistettua havainnointimittaria on varsin haastavaa tulkita ilman, ettd
oma subjektiivinen ndkemys ei vaikuttaisi. Mietinkin monesti, ettd pystyinko
tutkijana asennoitumaan tuttuun ympdristoon objektiivisesti? Esiopetuksen
konteksti on minulle tuttu ja jotkut arvioitavat asiat liittyvat vahvasti omaan
asiantuntijuuteen ja sen tuomaan olettamukseen. Vilttddkseni olettamuksia,
pidin tutkimuksen ajan tutkimuspdividkirjaa, johon kirjasin omia ajatuksia ja
havaintojani tutkimustilanteista. Reflektoinnin kautta pyrin sdilyttimaan tut-
kimuksen tulkintaan mahdollisimman objektiivisen ldhestymisen. Koin, ettd
haasteena havainnointitilanteissa oli tutkijan roolini; muuttuiko lasten ja henki-
Iokunnan kéyttdytyminen, kun olin tutkijana paikalla?

Havainnoivan tutkijan ldsndolo saattaa vaikuttaa tutkimukseen heikenta-
maélld havainnoimalla kerdtyn tiedon validiteettia ja reliabiliteettia. Havainnoi-
jan ldasndolon vaikutuksesta havainnoitavan kdyttdytyminen saattaa muuttua
erilaiseksi, kuin mitd se tyypillisesti on. Tatd haittavaikutusta voidaan mini-
moida kdyttamalla valmiita mittareita luonnollisissa ymparistoissa. (Gall, Gall
& Borg 2007, 284.) ECERS-R -mittaria kdyttdessdni, havainnoitavat eivét tien-
neet olevansa havainnoinnin kohteena, mutta tutkijan ldsnédolo saattoi kuiten-
kin vaikuttaa heiddan kdyttdytymiseensd. Lahes kaikissa ryhmissd esiopettajat
totesivat pdivan olleen normaali eikd ldsndoloni ollut vaikuttanut lapsiin. Jdin
kuitenkin miettiméén, olivatko esiopettajat suunnitelleet toimintansa tarkem-
min tietdessddan havainnointipdivani etukédteen?

Havainnointi tutkimusmenetelmdnd tarkoittaa, ettd tutkijan tekemdt ha-
vainnot voivat olla myos hyvin subjektiivisia ja arvosidonnaisia. Tutkija on tut-

kimuksessa mukana vahvasti omalla persoonallaan, jolloin hénen arvomaail-
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mansa on yhteydessd siihen nikemykseen, jonka hidn muodostaa tutkittavasta
ilmiostd. (Metsamuuronen 2003, 3; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari 1994,
15.) Keskeistd on, ettd tutkija tiedostaa ja tuo esiin ndmé arvot, mutta ei anna
niiden litkaa ohjata tutkimuksessa tekemiddn tulkintoja. Tutkijana halusin ndh-
déa esiopetuksen laadukkaana ja esiopettajien toiminnan lapsildhtoisend. Tarkas-
telin tutkijan linssien l&dpi erityisesti esiopetuksen keskeisid arvoja, kuten toisen
huomioimista ja erilaisuuden hyvidksymistd sekd rajojen asettamista ja turvalli-
sia ihmissuhteita. Esiopettajien tyossa tulee ndkyd ilo ja aito suhtautuminen lap-
siin. Tulkinnoissa vaikuttavat yksiloiden kasitykset luotettavasta tiedosta ja to-
dellisuudesta, eikd ndin ollen tdydellistd objektiivisuutta ole edes mahdollista
saavuttaa (Metsamuuronen 2003, 3). Tutkijana jouduin pohtimaan mikd on mis-
sdkin tilanteessa oikea tapa toimia tieteen hyvien kadytdnteiden mukaisesti. Va-
lintojen tekeminen oli vdistamatontd. Oleellisinta ei kuitenkaan ollut valintojen
kuvaaminen vaan niiden perustelu, jolloin tutkija kantaa tietoisesti vastuun va-
linnoistaan. Olen pyrkinyt perustelemaan valintani tutkimustavoitteiden nako-
kulmasta.

Saadakseni mittarin eri osiolle pisteet ja kaikki kategoriat tdytettyd, jou-
duin tutkijana useassa tilanteessa tulkitsemaan havaintojeni pohjalta eri tilan-
teiden todenndkoisyyttd. Yhden pdivan aikana ei pystynyt havainnoimaan
kaikkia mittarin kriteereitd, joten jossakin kohdissa pisteiden antaminen perus-
tui sithen oletukseen, ettd jokin asia todenndkoisesti toteutuu. Esimerkiksi tie-
tokoneiden kdyttod en ndhnyt havainnointikerroilla yhdessdkdan ryhméssd,
mutta tieddn ndkemadttd, ettd lasten kanssa kdytetddn tietokoneita. Esiopetuk-
sessa on kdytossd Ekapeli, joka harjoittaa lasten kielellisid ja matemaattisia val-
miuksia ja sitd kdytetddn sadannollisesti kaikissa ryhmissa. Erityisesti kokemat-
tomana tutkijana koin, ettd tulkintoihin saattoi vaikuttaa myos halu ndhda esi-
opetus ja oman ammattiryhméni toiminta laadukkaana. Kuitenkin tulosten va-
lossa on todettava, etti taméan tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia

kuin Comenius -hankkeen vastaavat.
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Lisdksi luotettavuuden lisddmiseksi suoritin kahdessa eri pdivikotiryh-
mdssd parihavainnoinnin. Tarkoituksena oli selvittdd kahden eri havainnoijan
tulkintoja ja mittarin pisteytystasojen vastaavuutta. Tulokset antoivat viitteitd,
ettd tulkitsimme tilanteita samalla tavalla. Olimme siis ymmaértaneet mittarin

kriteerit samalla tavalla ja tdima tukee tutkimukseni tulosten luotettavuutta.

7.3 Itserviointi laadunhallinnan tueksi

Comenius -hankkeen my®6td tutkijat ovat kouluttaneet ison joukon suomalaisia
pdivdhoitoalan ammattilaisia kdyttdam&dan ECERS-R -mittaria arviointityokalu-
na. Ammattilaiset ovat saaneet vélineen, jolla voi vertailla, mutta erityisesti ke-
hittdd omaa tydoympdristoddn ja ammatillista osaamistaan. (Liukkonen ym.
2014.) Muokkaamalla ja kehittamalld mittarin laatukriteereitd, voitaisiin se saa-
da soveltumaan vieldkin paremmin suomalaiseen varhaiskasvatusympéristoon
ja sen arviointiin. Yksinkertaistamalla mittaria, sen kdyttiminen kehittamiskoh-
teiden havaitsemisessa ja kehittimistyon suunnittelussa voisi olla helpompaa.
Tauriainen (2000, 16) esittdd, ettd laadun minimitason selvittamiseksi tarvitaan
laatumittareita, joissa laatuvaatimukset on konkretisoitu laatukriteereiksi, joilla
toimintaa voidaan arvioida.

Sheridan (2001) tuo tutkimuksissaan ilmi miten ECERS-R laatumittarin
avulla tehtyjd arviointeja on kdytetty valineend reflektion kdynnistdmiseen ja
oman pedagogisen toiminnan tiedostamiseen. Ndkemysten jakaminen ja arvi-
oinneista keskusteleminen voi saada tyontekijdt tiedostamaan omat laatukasi-
tyksensd ja tunnistamaan senhetkiset vahvuudet ja kehittamistarpeet (Sheridan
2001, 7, 15). Reflektion kdynnistyminen voi tapahtua niin ulkopuolisen arvioit-
sijan antaman palautteen perusteella tai kun ECERS-R laatumittaria kédytetdan
itsearvioinnin vélineend (Sheridan 2001, 18, 15). Sekd arvioijien ettd arviointia
hyodyntédvien tulisi tarkkaan reflektoida sitd, mistd saadut tulokset kertovat ja
kuinka hyvin ne todella onnistuvat kuvaamaan laatua ja keiden ndkokulmasta

ne sitd kuvaavat. Tulee muistaa, ettei aikuisen ndkemys ympdriston laadusta
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valttamattd vastaa sitd, kuinka laadukkaaksi lapset kokevat ympériston. Mittari
ei esimerkiksi huomioi sitd, ettd lapsi saattaa kokea kiinnostavaksi sellaisenkin
ympadriston, joka aikuisesta vaikuttaa tylsdltd tai pdinvastoin, pitdd tylsand ai-
kuisen mielestd virkkeellistd ja kiinnostavaa ympadristod. Lapset voivatkin ha-
vaita hyvin erilaisia mahdollisuuksia ympaéristossa ja kdyttdd ympéristod tavoil-
la joita aikuiset eivét tulisi ajatelleeksi. Vaikka mittari pyrkii arvioimaan ympa-
riston kiinnostavuutta ja virikkeellisyyttd sekd vuorovaikutuksen laatua, ndita
asioita arvioidaan vain aikuisen nikokulmasta. Mittari ei tuo esiin sitd, miten
lapset itse ympdristonsad kokevat. Myoskddn fyysisen ympariston objektiivisesti
havaittavat tai mitattavat piirteet eivit vélttamaittd kerro, miten ymparist6 koe-
taan ja tulkitaan tai miten ymparistod vuorovaikutuksessa kdytetdan. Nakemys
ympdriston laadusta riippuu aina siitd, mistd ndkokulmasta sitd tarkastellaan.
Tdmd on syytd tiedostaa ja huomioida laatua arvioitaessa ja saadun tiedon kayt-
tamisessd. Lisdksi varhaiskasvattajien tulee pohtia omaa laatukasitystdan, silld
Sheridanin (2001, 10) mukaan laadun parantaminen edellyttdd tietoisuutta siitd,
mitd hyvé laatu tarkoittaa ja miten se syntyy pedagogisissa prosesseissa.
ECERS-R -mittaria voidaan kayttdd laadunhallinnan apuna esimerkiksi
esiopettajien tyon itsearvioinnissa ja tyon reflektoinnissa, mutta sellaisenaan se
on mielestdni liian tyolds ja laaja. Yksinkertaistamalla ja ottamalla tarkasteluun
esimerkiksi osa-alueen kerralla, se voisi toimia. Talloin mittaria tulisi mukaut-
taa ja tiivistdd, jotta se olisi itsearviointivilineend mahdollisimman toimiva. It-
searviointi on arviointia, jonka arvioinnin kohde suorittaa itse. Yliruka (2005)
ndkee yksilon itsearvioinnin alkavan refleksiivisyydestd, joka antaa tarpeen ja
velvoitteen oman tyon kriittiseen arviointiin. Kriittinen reflektio mahdollistaa
kasvattajien oman kokemuksen tarkastelun, jotta toiminta olisi tarkoituksen
mukaista. Itsearvioinnissa kasvattaja pysdhtyy oman tyonsa dérelle tarkastellen
sen sisdltojd huolellisesti pohtien. (Yliruka 2005, 124-126.) Vain omaa tyotdan
reflektoimalla ja omia kdytdannon kokemuksiaan pohtimalla kasvattaja voi ym-

martdd ja kehittdd omaa tyotaan. Usein reflektioon tarvitaan ulkopuolisia henki-
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16itd. Heiddn esittdménsa kysymykset tai uudet nakokulmat voivat edistdd kas-
vattajan reflektiivistd ajattelua. (Syrjala 1994, 35-38.)

Toimin itsekin esiopettajana, joten koin tdarkedksi kehittdd esiopettajille it-
searviointiin lomakkeen (liite 3), joka on helppo tdyttdd rasti ruutuun menetel-
mailld. Se ei vie paljon aikaa, mutta toimii reflektoinnin apuna, kun halutaan
esiopettajien tyotapoihin ja oppimisymparistdjen laatuun kiinnittdd huomiota.
Esiopettajat ndyttavit tiedostavan oppimisteoriat ja tunnistavan lapset oppijoi-
na, mutta siitd huolimatta on tdrkedéd reflektoida oman toiminnan ja valintojen
perustana olevia ldhtokohtia (Hujala ja Junkkari 2004, 94). Jokainen opettaja
tunnistaa eri lailla omia kasvun paikkoja tyossddn, mutta lasten osallisuutta
lisddmalld ja heitd kuuntelemalla voidaan kehittyd oman tyon kriittisessa reflek-
toinnissa (Roberts-Holmes 2006, 256). Reflektoinnin ja pohdinnan tuloksena
kasvattajat ja opettajat voivat kokea tarvetta uusille toimintatavoille ja saada
uusia merkityksid pedagogiselle tyolleen (Tauriainen 2000, 215-218).

Itsearviointilomakkeessa (liite 3) tavoitteena on saavuttaa ECERS-R -
mittarin kriteerien pohjalta laatutaso 5, joka tarkoittaa hyvaa tasoa. Lomakkees-
sa on vdittamid, joita esiopettaja arvioi neljan eri vaihtoehdon vililtd. Vaihtoeh-
dot ovat: 1, 2, 3 ja 4. Lomakkeessa numero 1 tarkoittaa, ettd vastaaja toteuttaa
vdittdmad harvoin tai ei koskaan. Numero 2 = joskus tai silloin t&lléin, numero
3= usein tai sddnnollisesti sekd numero 4= aina tai pdivittdin. Mitd korkeammat
pisteet (maksimipisteet 136) vastaaja saa, sen ldhempand ECERS-R - mittarin
laatutasoa 5 hédn on. Jos pisteet jadvit alhaisiksi, voi vastaaja miettid syita tahan.
Tdamdn itsearviointilomakkeen tarkoituksena ei ole laittaa esiopettajia parem-
muusjdrjestykseen, vaan enemmankin heréttdd esiopettajien omaa pohdintaa ja
tyon reflektointia. Esimerkiksi lomakkeen yhdessd kohdassa selvitetdan, lukee-
ko esiopettaja vapaan toiminnan aikana lapselle kirjaa, jos lapsi pyytéa. Jos han
vastaa 1= harvoin tai ei koskaan, kertooko se jotain opettajan ajankadytosta?

Hujalan ym. tutkimuksessa 2012 ilmeni, ettd esiopetustoiminnan itsearvi-
ointiin on syytd kiinnittdd huomiota. Itsearviointia ja kehittamista kylld toteu-

tetaan, mutta ei valttdmattd suunnitelmallisesti eikd arvioinnin tuloksiin perus-
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tuen. Suunnittelukdytdntojen tietoinen kehittdminen pedagogisesta ndkokul-
masta kaipaa vahvaa pedagogista johtamista, silld nykyisin esiopettajat suun-

nittelevat opetuksensa yksin ja usein liiankin itsendisesti. (Hujala ym 2012, 99.)

7.4 Tulosten hyodyntiminen ja jatkotutkimus

Tdamd tutkimus palvelee sekd Hameenkyron kunnan esiopetusta ettd omaa tyo-
tani. Toiveena on, ettd saadut tulokset johtavat oppimisympdristdjen laadun
sddnnolliseen arviointiin ja sitd kautta toiminnan kehittdmiseen. Piddn myos
tarkednd, ettd Himeenkyron kuntaan otetaan kdyttoon esiopettajille laatimani
itsearviointilomake.

Esiopetuksen keskiossd tulee olla selkeét tavoitteet, jotka ohjaavat toimin-
taa eikd niin, ettd toiminta ohjaa suunnittelua. Tdnd kevddnd julkaistavassa ja
hyvaksyttdvassd uudessa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei enda
painoteta sisdltdalueita, vaan enemmainkin laaja-alaisen osaamisen tavoitteita.
Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden,
toimintakyvyn ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta. Osaaminen tarkoittaa
myds kykyad kéyttdd tietoja ja taitoja tilanteen edellyttamalld tavalla. Tama ajat-
telu korostaa miten esiopetuksessa tyoskennellddn, miten lasten ja ympériston
vuorovaikutus jdrjestetddn ja miten heiddn oppimistaan ja hyvinvointiaan tue-
taan. Vaarana nden tdssd ajattelussa sen, ettd esiopettajien omat mieltymykset ja
vahvuudet korostuvat ja esimerkiksi kddentaidoissa lahjakas opettaja unohtaa
liikkunnan sisdllot ja toimintatavat. Siksi vastuu paikallisen opetussuunnitelman
noudattamisesta on esiopettajien lisdksi myos kuntatyonantajalla.

Taman lisdksi tulee ottaa huomioon, ettd esiopetuksen opetussuunnitel-
man uudistus sisdltdad uuden teknologian opetuskdyton esiopetuksessa. Uudis-
tuksessa osoitetaan lasten eldvdn monimediaisessa maailmassa, jossa tekstit
voivat olla muun muassa painettuja, kirjoitettuja, puhuttuja, audiovisuaalisia,
analogisia tai digitaalisia. Esiopettajien tulee opetella uusia opetusmenetelmis ja

onkin luontevaa, ettd tieto- ja viestintdteknologia on yhtend elementtind esiope-
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tuksen toimintakulttuurissa, tyotavoissa ja oppimisympéristoissd. Naméa ovat
tarked osa monilukutaitoa ja mediataitoja. Lapset tarvitsevat niitd taitoja tule-
vaisuudessa opiskelussa, tydeldmaéssd ja yhteiskunnan jdsenind. Esiopetuksen
tulee edistdd lasten yhdenvertaisia ja tasa-arvoisia mahdollisuuksia ndiden tai-
tojen ja osaamisen kehittdmiseen sekd valmistaa lapsia tulevaisuuden yhteis-
kunnan jaseniksi.

Sheridan (2006) korostaa kasvattajan tietoisuutta olosuhteista, jotka vai-
kuttavat hanen tyohonsd ja hdanen mahdollisuuksiinsa luoda lapsille stimuloiva
ja riittdvdn haasteellinen ympadristo. Tutkimuksissaan Sheridan (2006) osoittaa,
ettd voidakseen parantaa oman tyonsd laatua kasvattajan tulee tietdd mitd tar-
koitetaan hyvilld laadulla. Heidédn tulee olla tietoisia millaista nykyinen laatu
on, jotta sitd voidaan kehittdd. ECERS-R -mittarilla arvioituna saadaan kyllad
ndkyvidksi oppimisympdristdjen vahvuudet ja kehittdmisen tarpeet, mutta mi-
ten taataan, ettd asioille tapahtuu jotain? Vataja (2009) korostaa, ettd reflektion
tueksi tarvitaan aina jotain “kéttd pidempdd” kuin vain oman tyon pohtiminen.
Urautuneet tavat toimia ja arjen kdytdnteet eivdt avaudu itsestddn toimijoille.
Arvioinnissa on oleellista kiinnittdd huomiota menetelmén valintaan.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittid, miten itsearviointi ke-
hittdd esiopetusta ja esiopettajien ndkemyksid laadukkaasta esiopetuksesta.
Mielenkiintoista olisi verrata tutkimukseni tuloksia ja esiopettajien itsearvioin-
nin tulosten eroja sisdltdalueiden osalta. Loytyyko heidédn itsearvioinnista sa-
moja kehittdimisen haasteita kuin tutkimukseni tuloksista? Néakyyko tuloksissa
sama kuin Sheridanin (2001) viitoskirjassa, jossa laadukkuus ja kriittinen suh-
tautuminen omaan tyohon kulkivat kdsi kddessd. Esiopettajien on tarkedd muis-
taa, ettd lapsilla tulisi olla esiopetuksessa mahdollisuus oppia monia kokonais-
persoonallisuuden kehittymiseen liittyvid asioita. Esiopettajien tulisi tarjota
lapsille uusia kokemuksia sekd mahdollisuuksia solmia ja vahvistaa ystavyys-
suhteita. Koulun aloittamista helpottavien tietojen ja taitojen hankkiminen on
vain yksi osa esiopetusta. Esiopetusvuosi on kokonaisuudessaan tarked vuosi

lapsen eldmdssa - se on hdnen kuningasvuosi.
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LIITTEET

Liite 1: ECERS-R - mittarin sisilto

I TILAT JA KALUSTAMINEN

1. Sisatilat

2. Kalusteet perushoitoa, leikkimistd ja oppimista varten

3. Rentoutumiseen ja viihtyisyyden lisddmiseen tarkoitetut kalusteet
4. Huonejarjestely leikkid varten

5. Tilat yksinoloa varten

6. Lapsille suunnattu esillepano

7. Tilat karkeamotorista leikkid varten

8. Karkeamotorinen vélineisto

Il HENKILOKOHTAISET HOITORUTIINIT
9. Tervehtiminen/ldhteminen

10. Ateria/vélipala

11. Pdivduni/lepo

12. WC- ja vaipanvaihtotilanteet

13. Hygienia

14. Turvallisuus

I1I KIELI JA PAATTELY

15. Kirjat ja kuvat

16. Lasten kannustaminen vuorovaikutukseen/ viestintdan
17. Kielen kayttaminen pédéttelytaitojen kehittamisessa

18. Vapaamuotoinen kielenkdytto

IV TOIMINTA JA SISALLOT

19. Hienomotoriikka

20. Taide

21. Musiikki/ Liikkumine

22. Rakennuspalikat

23. Hiekka/ vesileikki

24. Draama/mielikuvitusleikki

25. Luonto/tiede

26. Matematiikka/numerot

27. TV:n, videoiden ja/tai tietokoneiden ym. kdytto
28. Suvaitsevaisuuden edistaminen

V VUOROVAIKUTUS

29. Karkeamotoristen toimintojen valvonta
30. Yleinen lasten valvonta

31. Hallinta



32. Henkilokunnan ja lasten vélinen vuorovaikutus
33. Lasten viliset vuorovaikutussuhteet

VI PAIVAOHJELMA

34. Aikataulu

35. Vapaa leikki

36. Ryhman yhteinen aika

37. Erityistd tukea tarvitsevien lasten huomioon ottaminen

VIl VANHEMMAT JA HENKILOKUNTA
38. Kasvatuskumppanuus

39. Tyontekijoiden henkilokohtaiset tarpeet
40. Tyontekijoiden ammatilliset tarpeet

41. Tyoyhteison vuorovaikutus ja yhteistyo
42. Tyontekijoiden valvonta ja arviointi

43. Mahdollisuudet ammatilliseen kasvuun



Liite 2: Tiedote vanhemmille

/’)

Educatlon and Culture DG

early change

Lifelong Learning Programme

Hyvit vanhemmat

Lapsenne esiopetusryhmaéssd vierailee _ /2014 kasvatustieteen maiste-
riopiskelija, joka tekee esiopetuksen oppimisympariston laadun arviointia kayt-
tden ECERS-R mittaria.

Opiskelija oleskelee havainnointeja tehdessddn lasten kanssa samassa ti-
lassa, mutta ei osallistu toimintaan. Han noudattaa samoja eettisid periaatteita,
joita esiopetuksen henkilstokin lasten kanssa. Havainnoinnin kohteena on ko-
ko ryhmén toimintaympéristo ja kokonaiset toimintatilanteet. Yksittéisiad lapsia
ei arvioida, vaan heille tarjottavia toimintoja. Aineistosta tehtdva raportointi ja
tutkimus tehdddn nimettomana niin, ettd yksittdiset lapset tai aikuiset eivéat ole
niissd millddn tavalla esilla.

Kerattavat havainnointitiedot tulevat kunnan omaan kéyttoon ja ne liite-
tadn Jyvaskyldssda meneillddn olevaan pdivdahoidon laadun arviointi- ja kehitta-
mishankkeen aineistoon. Hanke on osa kuuden Euroopan maan (Kreikka, Kyp-
ros, Portugali, Romania, Suomi, Tanska) EARLY CHANGE -yhteistyoprojektia,
jota rahoittaa EU.

Hankkeen tavoitteena on tuottaa tietoa varhaiskasvatuksen laadusta seki tarvit-
tavista kehittimisen painopistealueista.

Annamme mielellamme lisdtietoja hankkeesta

Raija Raittila LeenaTurja
raija.raittila@jvu.fi leena.m.turja@jvu.fi
040-805 4030 040-805 4035

Kasvatustieteiden laitos/ Varhaiskasvatus


mailto:raija.raittila@jyu.fi
mailto:leena.m.turja@jyu.fi

Liite 3: Itsearviointilomake esiopettajille

ECERS-R-mittarin osa-alueen “toiminta ja sisiillot” kriteerin pohjalta.
Laita rasti vaittamiin, kun

1= harvoin tai ei koskaan
2= joskus, silloin tallgin
3= usein, sdannollisesti
4= aina, paivittain

Kieli ja paattely

1. Luen lapsille kirjoja myds vapaan toiminnan
aikana

2. Tarjoan kirjoja seké kielellista lisdmateriaalia ja
ne ovat lasten saatavilla

3. Kirjoille ja lukemiselle on oma tila
(=lukukeskus)

4. Kannustan lapsia vuorovaikutukseen ja ohjaan
my0s vapaan leikin aikana vuorovaikutustoiminto-
ja

5. Kaytan loogisia késitteitd ja tuen lasten ongel-
manratkaisutaitojen kehittymista

6. Kéyn henkilokohtaisia keskusteluja jokaisen
lapsen kanssa

7. Kannustan lapsia keskindiseen vuorovaikutuk-
seen

Hienomotoriikka

8. Vaihdan esill& olevia materiaaleja (pelit, lelut)
lasten mielenkiinnon yllapitdmiseksi

9. Tarjoan hienomotoriikkaa monipuolisesti kehit-
tavia materiaaleja

10. Materiaalit lasten saatavilla (ei kaapeissa)

11. Tarjoan erilaisia taidemateriaaleja ja ne ovat
lasten saatavilla

12. Lasten ty6t ovat yksil6llisia eikéd opettajan
esimerkin johdolla tehtyja

13. Taidetoiminnot voivat kestdd useamman pdi-
vén




14. Annan lasten kayttaa itsendisesti musiikkima-
teriaaleja (soittimia, cd-soitinta, tanssirekvisiittaa)
15. Jérjestan musiikkituokion paivittain

16. Kaytan useanlaisia musiikkilajeja lasten kanssa
(Klassista, eri kulttuurien, jne.)

17. Rakennuspalikoita on niin paljon, ettd kolme
tai useampi lapsi voi leikkia niilla samaan aikaan
18. Huolehdin rakennuspalikoilla leikkiville rau-
hallisen alueen (ei lapikulkua)

19. Tila on lasten kaytdssa paivittdin

20. Annan lapsille mahdollisuuden hiekka-, lumi-
ja vesileikkiin

21. Tarjolla paljon erilaisia leluja (astioita, Kattiloi-
ta, lapioita, muotteja, lelueldimid, autoja, rekkoja,
jne.) hiekka/lumi/vesileikkiin

22. Tarjoan mielikuvitusleikkiin sopivia materiaa-
leja, my0s roolivaatteita
23. Roolileikkeihin on varattu oma alue

24. Myds ulkona on mahdollisuus kuvitte-
lu/roolileikeille (jotain rekvisiittaa)

25. Huolehdin, etté pelejé ja materiaaleja on myos
luonto/tiede aiheista

26. Lapsilla on mahdollisuus keraté kivia, lehtia ja
képyja kokoelmiksi ja niité tutkitaan

27. Otan opetuksessa huomioon vuodenajat ja
luonnonilmiot

28. Matematiikkaa opetellaan pdivittaisten toimin-
tojen yhteydessa

29. Huolehdin erilaisia materiaaleja laskemiseen,
vertailuun, mittaamiseen, muotojen ja kokojen
opetteluun




30. Materiaalit lasten vapaasti saatavilla

31. Tietokonetta kéytetadn yhtend vapaasti valitta-
via toimintoja

32. Olen ohjaamassa/avustamassa lasten tietoko-
neen kayttoa

33. Tarjolla kuvia, kirjoja ja materiaaleja (esim.
tummaihoinen nukke), jotka kuvaavat eri kulttuu-
reja, ikaa, sukupuolta

34. Késittelen lasten kanssa erilaisuutta ja moni-
naisuutta




