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Tassda  tutkimuksessa  tarkastellaan suomalaisten ja  portugalilaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmia varhaiskasvatuksen laadusta. Kasvatusta ei
koskaan toteuteta tyhjiossd vaan se luodaan vallitsevan kulttuurin ja siind
toimivien yksiloiden kesken. Toimintaperiaatteet ja kdytdnnot ovat ajallisesti,
paikallisesti ja sosiaalisesti rakentuneita, jolloin niin varhaiskasvatus kuin sen
laadun maddritelmétkin -~ vaihtelevat eri  kulttuureissa. Tarkastelemalla
rinnakkain eri kulttuureja on mahdollista pddstd ldhemmaksi sitd, mitd kunkin
maan varhaiskasvatus on ytimeltddn.

Tutkimus toteutettiin Q-menetelmééd kayttden ja tutkimusjoukkona oli 24
suomalaista ja 25 portugalilaista lastentarhanopettajaa. Suomessa aineisto
kerattiin neljadstd eri kunnasta tai kaupungista kesdn 2016 aikana ja portugalissa
syksyn 2016 ja kevdan 2017 aikana. Aineistonkeruutilanteessa
lastentarhanopettajat lajittelivat 69 varhaiskasvatuksen laatuun liittyvaa
vdittdimadd jakaumalle vidhemmadn tdrked - neutraali - erittdin tdrked. Lisdksi
suomalaiset lastentarhanopettajat perustelivat valintojaan ja vastasivat
lisdkysymyksiin. Tutkimusaineistona olivat viittimdt jakaumalle sijoitettuna
sekd suomalaisten lastentarhanopettajien puhe litteroituna. Viittimien
lajitteluiden  pohjalta tehtiin pddkomponenttianalyysi ja suomalaisten
lastentarhanopettajien puhetta kaytettiin tulkinnan syventdmiseen.

Tulokset  osoittivat,  ettd  suomalaisten ja  portugalilaisten
lastentarhanopettajien laatundkokulmissa on eroja. Suomalaiset
lastentarhanopettajat jakavat yhtendisen ndkokulman varhaiskasvatuksen
laadusta. Nakokulmassa korostetaan tunne- ja vuorovaikutusilmapiirid, jossa
lapsen kohtaamista ja kunnioitusta pidetddn tirkeampand kuin tiloja,
materiaaleja tai yksittdisia oppimistoimintoja. Portugalilaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmat varhaiskasvatuksen laadusta ovat taas
moninaisempia ja niitd kuvaamaan 16ydettiin nelja ndkokulmaa. Ensimmadisessa
ndkokulmassa korostuvat lammin ja kunnioittava suhtautuminen lapseen,
toisessa yksilollinen keskustelu ja vuorovaikutus, kolmannessa turvallisuus ja
neljannessa sosiaaliset taidot sekd kielelliset toiminnot.

Tulosten perusteella voidaan pddtelld, ettd painotukset siitd, mitd
lastentarhanopettajat pitdvdt varhaiskasvatuksen laadun kannalta tdrkednd,
vaihtelevat maakohtaisesti ja maan sisdisestikin. T&lloin laatua on mahdotonta
maédritelld universaalisti yhdelld kaiken kattavalla tavalla. Suomalaisten
lastentarhanopettajien ndkokulman voidaan kuitenkin ajatella olevan
yhdenlainen tiettyyn kulttuuriin = sidottu laadun ma&aritelmd, —silla
lastentarhanopettajien arvopohja on hyvin yhtendinen.

Asiasanat: laatu, varhaiskasvatus, lastentarhanopettaja, nikokulma, kulttuurien
vilinen tutkimus, Q-menetelma
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1 JOHDANTO

Kiinnostus varhaiskasvatuksen laatuun on lisddntynyt merkittdvdsti viime
vuosikymmenien aikana (Alila 2013, 25; Dahlberg, Moss & Pence 1999, 1).
Toiminnan arvioinnin kautta tapahtuvaa laadun edistdmistd painotetaan myos
syksyllda 2017 voimaan tulevassa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2016). Perusteissa todetaan yleiselld tasolla, ettd arvioinnin tulee
kohdistua varhaiskasvatussuunnitelmiin ja niiden toteutumiseen, mutta
itsessddn laadun késite jad tarkentamatta. Alila (2013) on vditdskirjassaan
tutkinut varhaiskasvatuksen valtionhallinnon normi- ja informaatio-
ohjausasiakirjojen laatupuhetta ja pddtynyt tulokseen, ettd laadusta puhutaan
usein selventdmaittd, mitd silld tarkalleen ottaen tarkoitetaan. Toisin sanoen
asiakirjoissa ei selkedsti eritelld tai kerrota mitd laadulla tarkoitetaan, vaikka se
varhaiskasvatuksen tavoitteeksi asetetaankin. (Alila 2013, 281-283.) Mahdollisia
syitd miksi laatua ei ole pystytty tarkasti méddrittelemddn on laadun kasitteen
dynaaminen ja relationaalinen luonne (Woodhead 1998, 5, 15) sekd laadun
ndkeminen aikaan ja paikkaan sidonnaisena ilmicna (Alila 2013, 87).

Tassd tutkimuksessa laadun ymmarretddn rakentuvan yksildiden ja
yhteiskunnan vélisessd vuorovaikutuksessa intersubjektiivisesti eikd se talloin
ole puhtaasti objektiivista tai subjektiivista (Parrila 2004, 72-73).
Varhaiskasvatuksen laadun ndkokulmasta tdma tarkoittaa, ettd subjektiivisiin
laatukésityksiin on aina yhteydessd sen hetkisen maailman sosiaaliset arvot,
yhteiset merkitykset ja rakenteet (Alila 2013, 75; Parrila 2004, 72-73). Voidaankin
ajatella, ettd se miten lapsiin ja lapsuuteen suhtaudutaan, mitd merkityksid
lapsuuden instituutioille annetaan sekd mika on perheen ja yhteiskunnan vilinen
suhde, vaihtelee kulttuureittain ja aikakausittain (Dahlberg ym. 1999, 43-44, 62,
106; Rosenthal 2003, 101; Sheridan 2009, 246).

Tutkimuksen yhtend ldhtokohtana hyodynnamme Jack Mezirowin
(2000) merkitysperspektiivin késitettd, jossa yhdistyvdat sekd yhteison
kulttuuriset ettd yksilon psykologiset oletukset. Yksilon merkitysperspektiivin
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varhaiskasvatuksen laatua sekd niitd tekijoitd ja ndkokulmia, joita hdan siihen
liittaa. (Mezirow 2000,  16-17.) Merkitysperspektiivi ~ vaikuttaa
lastentarhanopettajien tietoiseen ja tiedostamattomaan toimintaan ja valintoihin,
ja ndin ollen myos toteutuneen varhaiskasvatuksen laatuun (Kansanen ym. 2000,
60; Kupila 2007, 39-43; Mezirow 2000, 16-19). Tdstd syystd ajattelemme, etta
laadun tutkimuksessa on tdrkedd tuoda esiin lastentarhanopettajien &ani
tutkijakeskeisyyttd korostavien nakokulmien rinnalle (Fenech 2011).

Kuten Alilan (2013) vdiitoskirjan tulokset osoittivat, ovat
varhaiskasvatuksen laadun jdsentiminen ja hahmottaminen sekd teemallinen
laajentaminen tarpeen. Vaikka varhaiskasvatuksen laadun jdsentiminen on
haasteellista, on se siitd huolimatta tdrkeda. (Alila 2013, 148, 283-284.)
Tavoitteenamme on  tarkastella —mitd lastentarhanopettajat  pitavit
varhaiskasvatuksen laadun ytimend ja ymmartdd sitd poikkikulttuurisesti.
Tutkimuksessa tarkastelemme suomalaisten ja portugalilaisten
lastentarhanopettajien nédkokulmia varhaiskasvatuksen laadusta.
Taménkaltainen rinnakkain tarkastelu antaa mahdollisuuden ymmartaa
paremmin suomalaisen kulttuurin varhaiskasvatusta ja sen piirteitd osana
kasvatuskulttuurien kirjoa.

Aluksi kuvaamme varhaiskasvatuksen laadun moniulotteista ja
prosessimaista  luonnetta, sen tutkimusperinteiden kehittymistd ja
transmodernistisen ajan hengessd syntynyttd moniddnisyyttd sekd dialogia eri
osallistujatahojen vilillda. Taman jdlkeen tarkastelemme lastentarhanopettajien
merkitysperspektiivien rakentumista sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa.
Tutkimuksen toteuttamisen kuvauksessa avaamme Q-menetelmaillisen
tutkimuksen periaatteita ja ldhtokohtia sekd aineiston keruun ja analyysin
etenemistd. Tutkimustuloksia seuraa pohdinta, jossa teemme johtopddtoksid
tutkimuksen tuloksista, tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta seka

pohdimme mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 VARHAISKASVATUKSEN LAADUN MAARITTELYA
JA TARKASTELUA

2.1 Moniulotteinen laadun kisite

Tutkimus ja kiinnostus varhaiskasvatuksen laatuun on lisddntynyt huimasti
1970-luvulta alkaen. Tdhdn johtivat yhteiskunnalliset muutokset naisten
siirtyessd tyomarkkinoille, jolloin kodin ulkopuolisen hoidon tarve kasvoi.
Lisdksi varhaisen oppimisen merkitys alettiin ndhdé niin itseisarvona kuin myos
vdlinearvona akateemisen suoriutumisen vahvistajana. (Dahlberg ym. 1999, 1.)
Ceglowskin ja Bacigalupan (2002, 87) mukaan varhaiskasvatuksen laadulla on
merkittava vaikutus lapsen kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Saman
toteavat myods Harrist, Thompson ja Norris (2007, 305-306), joiden mukaan
virikkeellinen ja kannustava ilmapiiri varhaiskasvatuksessa tukee lapsen kasvua
ja kehitystd. Kolmas syy kiinnostuksen lisddntymiseen oli varhaiskasvatuksen
merkitys varhaisen puuttumisen ja ongelmien ennaltaehkdisemisen
ndkokulmasta (Dahlberg ym. 1999, 1).

Laadun késite ei kasvatuksen kentilld ole kuitenkaan ongelmaton
eikd sen madrittely ole helppoa tai yksiselitteistd (Dahlberg ym. 1999, 87-88;
Niikko & Havu-Nuutinen 2009, 433; Renzou & Sakellariou 2013, 294-295).
Woodheadin (1998, 5, 15) mukaan laadun maéérittelyn haasteena on erityisesti
kasitteen dynaaminen ja relationaalinen luonne. Hanen tuo esille, kuinka
taloudellista, kasvatuksellista ja kulttuurista kontekstia ei voi koskaan erottaa
laadun viitekehyksestd ja ettd kyse on myos siitd, miten méadritelmét vaihtelevat
ja kehittyvét ajan kuluessa.

Parrilan (2004) mukaan varhaiskasvatuksen laatua tarkastellaan
yleensd teoreettisten ndkemysten ja ldhtokohtien sekd wvallalla olevien
“pedagogisten virtausten” kautta. Hian toteaa laadun maédérittelyn pohjautuvan
viime kddessd ndkemykseen tieteenfilosofisista ldhtokohdista eli siihen, miten
maailmaa voidaan tutkia ja sen ilmioitd selittdd ja ymmartaa. (Parrila 2004, 71-

73.)  Vallitsevasti  laatundkemykset varhaiskasvatuksesta  pohjautuvat



kehityspsykologiseen ja positivistiseen késitykseen lapsen kehityksestd. Vaikka
kasvatuksen kenttd jakaa samoja ndkokulmia ja menetelmid psykologian kentan
kanssa, on kehityspsykologian hallitsevaa roolia laadun maaérittelyssa kuitenkin
kritisoitu voimakkaasti. Ensinndkin se tarkastelee lapsuutta objektiivisena,
universaalina ja yleistettdvissd olevana ilmitnd, joka on mitattavissa ja jota
pyritddn ohjaamaan ja hallitsemaan. Toiseksi laadun tarkastelu yksistaan
kehityspsykologisesta ndkokulmasta rajaa muut ndkokulmat, 1dhtokohdat ja
ddnet tarkastelun ulkopuolelle. Esimerkiksi sosiologinen ndkokulma on vasta
hiljattain vahvistunut varhaiskasvatuksen laadun madrittelyn diskurssissa.
(Dahlberg ym. 1999, 99-103; Fenech 2011, 105, 111-112.)

Keskeisind osa-alueina laadun maéaérittelyssd ja arvioinnissa voidaan
tand pdivand nahdd myos asiakastyytyvdisyys, tulostavoitteet ja tehokkuus
(Dahlberg ym. 1999, 97-99; Tanner, Welsh & Lewis 2006, 6). Perinteisesti laatua
on tutkittu liiketoimintamaailmasta omaksutun objektiivisen nédkokulman
kautta, jolloin korostuvat ulkoapdin mitattavissa olevat tunnusluvut, ilmididen
madréllistiminen,  tarjonnan  ja  saatavuuden = kohtaaminen  sekd
kustannustehokkuus (Hujala & Fonsén 2012, 313; Niikko & Havu-Nuutinen 2009,
433). Tama laadun madrittelyn ndkdkulma edustaa modernismia ja positivistista
ajattelua, jossa todellisuus pyritidn ottamaan haltuun ja mittaamaan
objektiivisesti tieteellisin keinoin. Nd&in pyritddn standardoimaan laatu
universaalina, vertailtavissa olevana ja sddnnonmukaisena ilmiond. (Dahlberg
ym. 1999, 87-93; Parrila 2004, 71-72.)

Parrila (2004) kutsuu tdtd ajattelutapaa objektiiviseksi laadun
paradigmaksi, jossa maddrittelijoind toimivat asiantuntijat ja tutkijat.
Lahtokohtana on, ettd tietty asiantuntijajoukko voi tieteellisiin tutkimuksiin
perustuen maédritelld ja rakentaa virallisen ja objektiivisen totuuden laadusta,
johon varhaiskasvatuksen laatu universaalisti perustuu. Nékokulman mukaan
samat varhaiskasvatuksen laatukriteerit ovat valideja kontekstista riippumatta.
Objektiiviseen  laatuajatteluun  kuuluukin ~ vahva  kasitys  téllaisesta
professionaalisesta tai eksklusiivisesta tavasta médarittdd laatua. (Alila 2013, 64-

65; Dahlberg ym. 1999, 87-95; Hujala & Fonsén 2012, 314; Parrila 2004, 71-72;



Pence ja Moss 1994, 172.) Objektiivinen laadun paradigma etsii varmuutta ja
yksiselitteisyyttd eli toisin sanoen yhtd pysyvdd laadun kokonaisuutta eikd se
ndin ollen jdtd sijaa moninaisuudelle, dynaamisuudelle tai dialogille eri
toimijoiden, kontekstien ja ndkokulmien kesken (Dahlberg ym. 1999, 92-95;
Parrila 2004, 72).

Kritiikkind  asiantuntijapainotteiselle  objektiiviselle  laadun
paradigmalle on esitetty laadun subjektiivista paradigmaa (Dahlberg ym. 1999,
103-105; Parrila 2004, 72). Dahlbergin ym. (1999, 103-105) mukaan tama
laatundkokulma tarkastelee laatua dynaamisena, sosiaalisena ja kulttuurisena
sekd subjektiivisesti rakentuvana ilmiond. Ndkokulman mukaan laatu ei ole
koskaan neutraalia tai itsestddn selvdd, vaan aina arvojen ja odotusten
kyllastamasd, jolloin sitd ei voida ottaa haltuun pelkastdan tieteellisin, mitattavin
keinoin (Alila 2013, 70-71; Moss & Dahlberg 2008, 5). Lihtokohdiltaan
ndkokulma sitoutuu postmodernismiin ja konstruktivismiin korostaen laadun
moninaisuutta ja kontekstuaalisuutta. Subjektiivisesta ndkokulmasta ei ole
mahdollista - eikd ehkd edes tarpeellista - luoda universaaleja laadun kriteerejd,
vaan tdarkeampdd on huomioida missd, milloin, miten ja kuka tai ketkd laatua
madrittavat. (Alila 2013, 70-72; Dahlberg ym. 1999, 104; Parrila 2004, 72.)

Dahlbergin ym. (1999) mukaan subjektiivinen paradigma pyrkii
hyvaksymddn varhaiskasvatuksen laadun késitteen epdvarmuuden ja
monitulkintaisuuden sekd sen monet maddrittelijat. He tuovat esille, ettd
subjektiivisuutta korostava laatundkemys ei kuitenkaan ole relativismia, vaan
yksinkertaisesti moninaisen todellisuuden ja sen ilmitiden hyvadksymista.
(Dahlberg ym. 1999, 105-110, 116-117.) Alila (2013, 71-72), Hujala ja Fonsén
(2012, 314) sekd Tauriainen (2000, 21) kutsuvat eri osallistujatahojen ndkokulmia
korostavaa laadun maéédritelmad inklusiiviseksi laadun paradigmaksi. Tuomalla
esiin ja kuvaamalla eri ryhmien yksil6llisid kasityksid laadusta, tehdddn niita
my0ds ymmarrettdviksi muille (Alila 2013, 71-72).

Téassd tutkimuksessa yhdymme Dahlbergin ym. (1999, 25)
ajatukseen, ettd edelld kuvattuja laadun objektiivista ja subjektiivista paradigmaa

ei tarvitse nihdd toisiaan poissulkevina. Niin Dahlberg ym. (1999, 25) kuin



Parrila (2004, 72-73) korostavat laatuajattelussa seki-etti -ajattelua joko-tai -
jaottelun sijaan. Parrila (2004) kayttdd laadun paradigmat yhdistavastd
ndkokulmasta nimed intersubjektiivinen laadun paradigma. Hdnen mukaansa
varhaiskasvatuksen laatu ei ole puhtaasti vain objektiivista tai subjektiivista,
vaan intersubjektiivisen paradigman mukaan yksilon késitys laadusta on aina
yhteydessad sen hetkiseen arvomaailmaan, rakenteisiin ja merkityksiin. Nama
osin tiedostetut ja osin tiedostamattomat merkitykset rakennetaan
yhteiskunnassa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Alila 2013,
75; Parrila 2004, 72-73.)

Alilan (2013) mukaan intersubjektiivinen laadun paradigma, johon
mekin  tutkimuksessa  sitoudumme,  yhdistyy = transmodernismiin.
Transmodernismi  korostaa minuuden kehittymistd kohtaamisten ja
elamdnkokemusten kautta sekd aikaan, paikkaan ja kulttuuriin sidottuja
merkitysrakenteita. Tadten laadun objektiivisuus ja subjektiivisuus ovat
molemmat olennaisia laadun maédérittelyssa. (Alila 2013, 73-80, Parrila 2004, 72-
73.) Ajattelemme, ettd erona inklusiiviseen laatukasitykseen, jossa huomioidaan
eri osallistujatahojen ndkokulmat sellaisenaan, intersubjektiivisuus korostaa
ndiden osallistujatahojen aktiivista vuoropuhelua ja laadun luomista synergiassa
tietyssd kontekstissa. Pelkistettynd ajattelemme, ettd laadun maérittelyssa kaikki

vaikuttaa kaikkeen.

2.2 Laadun tutkimus ja osallistujatahojen moninaiset ddnet

Tutkimusten mukaan tutkijakeskeinen objektiivinen ndkokulma laadun
maédrittelyyn ja tutkimiseen on ollut ja on yhd edelleenkin vallitseva, vaikka
moninaisuus tutkimuksessa onkin laadun paradigmojen muutosten myota
lisdantynyt (Ceglowski 2002, 104; Dahlberg ym. 1999, 97-99; Fenech 2011, 105-
106; Katz 1993, 7). Fenech (2011, 103-106) analysoi tutkimuksessaan kolmen
vuosikymmenen (1980-2008) aikana tehtyjd varhaiskasvatuksen laadun
tutkimuksia ja havaitsi, ettd ldhes 90 prosenttia laatututkimuksista tehtiin tuona

aikana tutkijakeskeisyyttd korostavasta ndkokulmasta. Tdmédn tyyppinen



10

tutkimus ajoittuu varsinkin laadun tutkimuksen ensimmadiseen aaltoon 1970-
luvulle, jolloin yhteiskunnallisten muutosten vuoksi vertailtiin pdivahoidon ja
kotihoidon vaikutuksia lapseen. Aihepiiri pdivdhoidon myonteisistd ja
kielteisistd vaikutuksista on kuitenkin pitdnyt pintansa vield 2000 -luvullakin.
(Alila 2013, 83-84; Fenech 2011, 103; Hujala & Fonsén 2012, 315; Parrila 2004, 69-
70.) Fenech (2011, 105-106) tuo my0s esille kuinka mdarilliset menetelmit ja
positivistinen ote ovat hallinneet laadun tutkimusta viimeisten vuosikymmenien
aikana.

Katz (1993, 2) nimittdd tutkijoiden arvioimaa laatua top-down
ndkokulmaksi, jossa  tutkijan  roolissa  toimiva  aikuinen  arvioi
varhaiskasvatuksen laatua sen eri osa-alueiden ja tekijoiden sekd vaikutusten
kautta. Tutkijoiden arvioimana varhaiskasvatuksen laatu perustuu laatuun
vaikuttavien tekijoiden tunnistamiseen ja siihen, miten ndméd tekijat ovat
yhteydessa kokonaislaatuun (Ceglowski 2004, 103; Fenech 2011, 106-107; Harrist
ym. 2007, 307; Parrila 2004, 70). 1980 -luvulle tultaessa laadun tutkimuksen toisen
aallon tutkimusty® painottui juuri tdimén kaltaiseen tutkimukseen (Parrila 2004,
70). Niin Katz (1993, 8-9) kuin Cryer, Tietze ja Wesselskin (2002, 261) toteavat,
ettd laadun eri osa-alueilla on yhteys lapsen myonteiseen kehitykseen. Lisédksi
Parrila (2004, 73) tuo esille, ettd vaikka varhaiskasvatuksen laatu késitetdan
intersubjektiivisesti dynaamisena ja moninaisena, sen tietyistd perusosa-alueista
ollaan suhteellisen yksimielisid. Dahlberg ym. (1999, 97-98), jakavat ndma laadun
osa-alueet puite-, prosessi- ja vaikuttavuustekijoihin ja samankaltaista jakoa
kdytetddn myos suomalaista varhaiskasvatuksen laatua jdsennettdessd ja sitd
arvioitaessa (Alila 2013, 50-54; Hujala & Fonsén 2012, 317-318). Puite- prosessi-
ja vaikuttavuustekijoitd kasittelemme lisdd myShemmin alaluvussa 2.3.

Laadun  moniulotteisuuden,  kontekstisidonnaisuuden ja
dynaamisen luonteen vuoksi on olennaista tarkastella varhaiskasvatuksen laatua
eri ndkokulmista (Alila 2013, 45; Rentzou & Sakellariou 2013, 249). Laadun
kasitteen moninaisuutta ja eri osallistujatahojen ndkokulmien tarkastelua
voidaan jdsentdd muun muassa Katzin (1993) luoman mallin avulla. Hanen

mukaansa laatua tulisi tarkastella jo aiemmin mainitun tutkijandkokulman
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lisdksi myos lasten, vanhempien, pdiviakodeissa tyoskentelevien ammattilaisten
sekd yhteiskunnan ndkokulmasta. (Katz 1993, 7-8.) Jokaisella osallistujataholla ja
sithen kuuluvalla yksilolld on omat tarpeensa ja arvonsa, jonka kautta he laatua
tarkastelevat (Ceglowski 2004, 103). Fenech (2011, 105-106), kuitenkin toteaa, ettd
moninaisten ndkokulmien tuominen varhaiskasvatuksen laadun tutkimuksen
kentille ei ole ollut viime vuosikymmenten aikana merkittavaa.

Laadun kolmas tutkimusaalto sitoutuu subjektiivisiin ndkemyksiin
laadusta ja 1980-luvun lopulla ja 1990-luvulla tutkimuksessa nostettiinkin esiin
laajempi ndkemys lapsen kasvuympédristostd ja sen vaikutuksista (Alila 2013 82~
86; Fenech 2011, 103; Hujala & Fonsén 2012, 315; Parrila 2004, 96-71). Alila (2013)
kuitenkin toteaa, ettdi vield tdssikddn tutkimusaallossa ei kaikkien
varhaiskasvatukseen osallistuvien tahojen ndkemys ole tullut esiin, vaan
madrittelyd ja tutkimusta tehtiin edelleen tutkijoiden ldhtokohdista. Vasta
nykyddn laadun tutkimuksen neljannessd aallossa, postmodernin paradigman
yleistyessd, on laatua alettu tarkastelemaan laajemmin eri ndkokulmista aikaan
ja paikkaan sidonnaisena ilmiond. Neljinnen aallon laadun tutkimuksen
ajatuksena on, ettd hyviksytddn eri sidosryhmien monenlaiset kasitykset siitd,
mikd ylipddtdan on laatua ja mihin silld pyritdan. (Alila 2013, 86-87; Parrila 2004,
70-71).

Kuten todettu, varhaiskasvatuksen laadun tutkimuksessa lasten,
vanhempien ja lastentarhanopettajien perspektiivit jadavat yhd tutkijoiden
ndkokulman jalkoihin (Fenech 2011, 105-106). Myos Ceglowski ja Bacigalupa
(2002) toteavat, ettd Katzin (1993, 7-8) bottom-up eli lasten ndkdkulmaa laatuun
on tutkittu vain védhdn. Tutkijat ovat kuitenkin vakuuttuneita, ettd tdma
ndkokulma monipuolistaisi laadun nykyistd madédritelmds. (Ceglowski &
Bacigalupa 2002, 88-91.) Hujala ja Fonsén (2012, 315) toteavat, ettd taman
hetkisessd laadun arvioinnissa lasten ndkokulman arvostaminen on
lisddntymassd. Suomessa muun muassa Niikko ja Havu-Nuutinen (2009, 436-
443) ovat tutkineet laatua lasten ndkokulmasta ja heidédn tutkimuksessaan lapset
toivat esiin laatutekijoina vertaissuhteet, mahdollisuuden leikkiin ja oppimiseen.

Katzin (1993) mallin mukaan kolmas ndakokulma laatuun eli vanhempien outside-
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inside ndkokulma muodostuu vanhempien arvioinnista ja kokemuksista
varhaiskasvatuksesta (Alila 2013, 46; Katz 1993, 11-12). Vanhemmat
maédrittelivdt usein varhaiskasvatuksen laatua lapsen viihtymisen ja hyvan
varhaiskasvatuksen ja kodin vélisen yhteistyon kautta. Vanhemmat toivat esiin
myds koulutetun henkilokunnan ja  yksilollisen opetuksen osana
varhaiskasvatuksen laatua. (Harrist ym. 2007, 315; Hujala, Fonsén & Elo 2012,
309-310; Niikko & Havu-Nuutinen 2009, 439-441.)

Ammattilaisten  inside-ndkokulma taas liittyy  pdivdakodin
henkiloston kokemuksiin ja ndkemyksiin laadusta (Alila 2013, 46; Katz 1993, 12—
14). Hujalan ym. (2012) tutkimuksesta k&vi ilmi, ettd suomalaiset
lastentarhanopettajat olivat ylipddtdan tyytyvdisid varhaiskasvatuksen laatuun.
Opettajat arvostivat laadun kannalta lapsen oikeutta varhaiskasvatukseen,
toimivaa kasvatuskumppanuutta, sosioemotionaalista turvallisuutta ja
vertaissuhteiden tukemista. Varhaiskasvatussuunnitelman sisdltoalueet eivat
korostuneet laatua tarkasteltaessa. (Hujala ym. 2012, 305-310.)

Vastaavasti Portugalissa Barrosin ja Lealin (2014) tutkimuksen
mukaan alle kolmivuotiaiden lasten lastentarhanopettajat korostivat
vastauksissaan perushoidon, lasten ja aikuisten vélisen vuorovaikutuksen,
kielellisen tukemisen sekd vertaissuhteiden merkitystd. Laadun kannalta
olennaisena opettajat toivat esille my0s sisétilat, huonejarjestelyt, turvallisuuden
ja ryhmdnhallinnan. (Barros & Leal 2014, 215-217.) Tutkimuksessamme
keskitymme lastentarhanopettajien nikemyksiin varhaiskasvatuksen laadusta,
silld heiddn ndkemyksiddan on aiemmissa tutkimuksissa tarkasteltu vain vahan.
Katzin (1993, 14-15) mallin mukaan viides ndkokulma laadun médrittelyyn on
tarkastella yhteison ja laajemman yhteiskunnan kéasityksid laadusta osana laadun

madrittelya.

2.3 Laatu pedagogisena prosessina

Kuten aiemmin totesimme, tutkimuksemme pohjaa laadun intersubjektiiviseen

paradigmaan. Sen mukaan laadulla ajatellaan olevan niin objektiivinen kuin
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subjektiivinen tiettyyn aikaan, paikkaan ja kulttuuriin kytkeytyva ulottuvuus,
jotka ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Parrila 2004, 72-73). Koska
kaikki osallistujatahot yksilostd yhteiskuntaan ovat synergiassa keskenddn,
ajattelemme laadun olevan luonteeltaan prosessimaista. Niin Sheridan (2009)
kuten myos Tanner ym. (2006) ymmairtivat varhaiskasvatuksen laadun
prosessina, joka luodaan pdivittdisessd toiminnassa eri osallistujatahojen
toimesta. Tanner ym. korostavat yhteisen keskustelun ja reflektion merkitysta
prosessin eldessd ja Sheridan taas painottaa pedagogisen tietoisuuden
merkitystd. Han ndkee laadukkaan vuorovaikutuksen takaajana opettajan, joka
on pedagogisesti tietoinen omista arvoistaan, uskomuksistaan ja oppimisen
teoreettisista ndkokulmista suhteessa lasten kanssa tekemddnsd tyohon.
(Sheridan 2009, 256; Tanner ym. 2006, 11.)

Tassd tutkimuksessa laatu ymmarretddn edelld kuvatun kaltaisena
pedagogisena  prosessina, johon  vaikuttavat lastentarhanopettajien
henkilokohtaiset ndkokulmat eli merkitysperspektiivit. Merkitysperspektiivin
kasitteeseen syvennymme alaluvussa 3.1. Pedagogisen laadun kokonaisuuden
tavoittamiseksi on laatua tutkittava neljan eri ulottuvuuden kautta, joita ovat
lapsen, opettajan, oppimisympédriston ja yhteiskunnan ulottuvuudet (Alila 2013,

59-60, Sheridan 2009, 250-254). Ulottuvuudet on esitetty kuviossa 1.

-~
* Koulutustausta N
* Osallisuus ja vaikutusvalta * Arvot ja asenteet
* Oppiminen ja oleminen ! * Kisitys lapsesta,
suhteessa péivakodin tiedosta ja oppimisesta
tehtivian ja tavoitteisiin « Pedagoginen tietoisuus
Lapsil&htdisyys ja
worovaikutus lasten
LAPSI OPETTAJA 1558
- i 4 v
' ) |71 ™
YHTEISKUNTA ¥YMPARISTO
= Lait, asetukset ja ohj: ankilésto- ja
asiakirjat materiaaliresurssien
* Taloudelliset resurssit saatavuus ja kayttd
* Vaatimukset ja odotukset * Ympéristd eri arvojen ja
# Vallitseva puhetapa nakdkulmien
L kohtaamispaikkana
- J _/

KUVIO 1. Pedagogisen laadun ulottuvuudet Sheridania (2009, 251) mukaillen
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Ulottuvuudet pohjaavat Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan, joka selittdd
kuinka mikro-, meso, ekso- ja makrosysteemit vaikuttavat lapsen oppimiseen ja
kehitykseen. Ensimmadinen ulottuvuus keskittyy lasten mahdollisuuksiin oppia,
osallistua ja vaikuttaa. Ulottuvuus korostaa lapsen ndkemistd aktiivisena ja
kompetenttina yhteiskunnan jdsenend ja lisdksi siind tarkastellaan lapsen
oppimista ja olemista suhteessa pdivikodin tehtdvddn ja tavoitteisiin.

Toinen ulottuvuus painottaa opettajan kykyad suhteuttaa lasten
oppiminen ja mielenkiinnonkohteet yhteiskunnan tavoitteisiin. T&han
ulottuvuuteen liittyvat opettajan késitykset lapsesta, tiedosta ja oppimisesta.
(Sheridan 2009, 248-254; Sheridan 2007, 205-212.) Alila (2013, 58-60) nikee
opettajien tietoisuuden varhaiskasvatuksen kansallisista tavoitteista, taloudesta,
yhteiskunnan =~ muutosten = vaikutuksista = varhaiskasvatukseen  sekd
kansainvalisistd sopimuksista olevan osa yhteiskunnallista ulottuvuutta, mutta
tassd tutkimuksessa me tulkitsemme sen osaksi opettajuutta. Huomio voidaan
kiinnittdd myos opettajan koulutustaustaan, arvoihin ja asenteisiin sekd
vuorovaikutukseen lasten kanssa. (Sheridan 2009, 248-254; Sheridan 2007, 205-
212)

Kolmas ulottuvuus eli oppimisympadriston ulottuvuus tuo esiin
kansallisen ja kansainvilisen vaihtelun varhaiskasvatuksen ymparisttjen
laadussa. Tamé&n ulottuvuuden osalta voidaan tarkastella, kuinka henkilosto- ja
materiaaliresursseja on saatavilla, kuinka niitd kdytetddn ja millaisena niiden
kayttd koetaan. Ympdristo voidaan ndhdd myo6s ilmapiirind, jossa arvot,
ndkokulmat ja kasvatusprosessit kohtaavat.

Neljas ulottuvuus ndhdddn laajempana ndkokulmana eli
yhteiskunnan makrotasona. Se auttaa ymmairtdmddn sosioekonomista ja
kulttuurista kontekstia, jossa koulutusjdrjestelmd toimii. Yhteiskunnan tasoa
voidaan tarkastella varhaiskasvatusta ohjaavien lakien ja asiakirjojen,
taloudellisten resurssien sekd yhteiskunnan vaatimusten ja vallitsevan
puhetavan kannalta. (Sheridan 2009, 248-254; Sheridan 2007, 205-212.) Sheridan
(2007, 204) lisdd, ettd varhaiskasvatuksen laatua voidaan tarkastella joko

yksittdisestd ndkokulmasta kerrallaan tai kaikkien ndiden yhteen kietoutuneiden
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ulottuvuuksien kokonaisuutena, kuten me teemme. Uskomme kaikkien ndiden
ulottuvuuksien nakyvan ja vaikuttavan lastentarhanopettajan
kasvatusajattelussa.

Sheridan (2009, 247) tuo esille, kuinka pedagogisen laadun neljda eri
ulottuvuutta voidaan tarkastella aiemmin mainittujen puite-, prosessi- ettd
vaikuttavuustekijoiden kautta. Tdssd tutkimuksessa lastentarhanopettajien
ndkokulmien tarkastelun taustalla on Early Childhood Environment Rating Scale
-Revised eli ECERS-R -mittari, joka on luotu tarkastelemaan puite-, prosessi- ja
vaikuttavuustekijoitd (Cassidy ym. 2005, 505; Dahlberg 1999, 97-98; Sylva ym.
2006, 84-85). ECERS -mittari on varhaiskasvatuksen laadun kansainvilisistd
mittareista ehkd tunnetuin ja sen kehittivat 1980-luvulla amerikkalaiset tutkijat
Thelma Harms ja Richard M. Clifford. ECERS sekd muita laatua arvioivia
mittareita ja jdrjestelmid luotiin laadun tutkimuksen toisessa aallossa
postmodernismin ja konstruktivistinen ndkemyksen noustessa esiin. (Alila 2013,
83-85; Fenech 2011, 103; Hujala & Fonsén 2012, 315; Parrila 2004, 69-71; La Paro
ym. 2012.) ECERS ja sen monet muunnokset ja versiot kuten ITERS (infant
toddler environment rating scale), tdssd tutkimuksessa kdytetty uudistettu versio
ECERS-Revised (ECERS-R) sekd uusin ECERS-3 ovat kansainvalisesti
arvostettuja ja paljon Kkiytettyja varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin
menetelmid. (Alila 2013, 26, 65; Hujala & Fonsén 2012, 315-316; La Paro ym. 2012;
Parrila 2004, 70; Sakai, Whitebook & Howes. 2003, 427-428).

Se mitd varhaiskasvatuksen puite-, prosessi- tai vaikuttavuus
tekijoihin sisdltyy tai miten ne maédritellddn, vaihtelee (Cassidy ym. 2005, 506-
507; Sylva ym. 2006, 87). Cassidy ym. (2005, 507) tuovat esille, ettd Phillipsen ym.
(1997) mukaan puitetekijoiden médrittelyyn vaikuttavat aina myo6s valtion
laatimat sdddokset ja yhteiskunnan taloudellinen tilanne. Cryer ym. (2002, 261)
kuitenkin toteavat, ettd ldnsimaissa varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden
nikemykset laadukkaasta varhaiskasvatuksesta eroavat suhteellisen vidhan
toisistaan ja varsinkin monista varhaiskasvatuksen laadun puitetekijoistd ollaan
Euroopassa samaa mieltd (Sylva, Ereky-Stevens & Aricescu 2015, 84).

Varhaiskasvatuksen laadun puitetekijoitd ovat muun muassa tilat ja saatavilla
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olevat materiaalit seké virikkeet. Myos ammatillisen kehittymisen mahdollisuus,
aikuinen-lapsi-suhdeluku, pdivdkodin aikataulut, sddannot ja muut ryhmén
kaytannot kuuluvat puitetekijoihin. (Cassidy ym. 2005, 510-511; Hujala & Fonsén
2012, 319-321; Sylva ym. 2015, 7-8, 84.) ECERS-R -mittarin avulla voidaan
arvioida my0s laadun prosessitekijoiti eli pdivittdisia ryhmdssda tapahtuvia
toimintoja sekd lasten keskindisid, aikuisten ja lasten sekd henkilokunnan ja
vanhempien vilisid vuorovaikutustilanteita. (Cassidy ym. 2005, 510-511; Hujala
& Fonsén 2012, 319-324; Sakai ym. 2003, 428).

Cassidy ym. (2005, 505, 516-517) tulivat tutkimuksessaan siihen
tulokseen, ettd ECERS-R -mittarin osoittimista yli puolet mittaavat laadun
puitetekijoitd. He kuitenkin toteavat, ettei mittarin osoittimien maarittely puite-
tai prosessitekijoiksi ole yksiselitteistd vaan niiden vililld on vuorovaikutteinen
suhde ja toisinaan tekijdt tulevat esiin yhteen kietoutuneina. Tutkijoiden mukaan
ECERS-R -mittaria voidaan kdyttdd myos vaikuttavuustekijoiden mittaamisen
(Cassidy ym. 2005, 505; Sylva ym. 2006, 76). Vaikuttavuustekijoitd ovat lapsen
myonteiset kokemukset, kehitys ja oppiminen sekéd asiakastyytyviisyys (Hujala
& Fonsén 2012, 317, 324). Mielenkiintoista on, kuinka Sylva ym. (2006, 84-88)
havaitsivat tutkimuksessaan, ettd ECERS-R -mittarissa vaikuttavuustekijoiden
osalta korostuu lapsen sosiaalinen kehitys kognitiiviseen kehitykseen verrattuna.

ECERS-R -mittari luo tdssd tutkimuksessa objektiivisen pohjan
laadun subjektiiviselle tarkastelulle. Kuten aiemmin mainittiin, edellyttdd laadun
intersubjektiivinen ndkokulma laadun tarkastelua subjektiivisen ja objektiivisen
laatundkemyksen dialogina (Alila 2013, 75, Parrila 2004, 72-73). Tanner ym.
(2006) ndkevat virallisen ja asiakirjoissa olevan objektiivisen sekd yksilon
subjektiivisen ndkokulman laadun eri ulottuvuuksina, jotka voidaan sijoittaa
laadun maddrittelyn jatkumon eri pdihin. Molemmat ulottuvuudet ovat
merkityksellisid laadun ymmartdmisen kannalta. Laadun objektiivinen
tarkastelu ja kansallisesti luodut laatukriteerit tarjoavat ldhtokohdan laadun
tarkastelulle sekd kehittdmiselle. Yhteisten kriteereiden ollessa osa
varhaiskasvatuksen perustyotd, on mahdollista siirtyd kohti subjektiivista, eri

sidosryhmien moninaista ymmarrystd korostavaa nidkemysta laadusta. (Tanner
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ym. 2006, 4-7) Intersubjektiivisuuden lisdksi laadun jdsennys
lastentarhanopettajien ndkokulmasta sekd laatu pedagogisena ja moniulotteisena

prosessina luovat tdssd tutkimuksessa viitekehyksen laadun ymmartdmiselle.



3 LASTENTARHANOPETTAJIEN NAKOKULMIEN
INTERSUBJEKTIIVINEN RAKENTUMINEN

3.1 Merkitysperspektiivi yksilon viitekehyksend

Tdamdn tutkimuksen yhtend lahtokohtana on merkitysperspektiivin késite, jonka
kautta lastentarhanopettaja jdsentdd varhaiskasvatuksen laatua sekd niita
tekijoitd ja  ndkokulmia, joita hdn sithen liittdd.  Ajattelemme
merkitysperspektiivin  heijastavan  lastentarhanopettajan sen  hetkista
subjektiivista tapaa ymmartdd varhaiskasvatuksen laatua mddrittavat tekijat.
Kasitteen on luonut ja maédritellyt Jack Mezirow transformatiivisen oppimisen
teorian kehyksessd (Mezirow 2000). Hanen mukaansa ihmisilld on tarve
ymmartdd ja antaa merkityksid kokemuksilleen. Mezirowin teoriassa tillaista
henkilokohtaista viitekehystd kuvataan merkitysperspektiivin késitteelld.
Merkitysperspektiivin kautta yksilo jdsentdd suhdettaan ympéaristoonsd,
tulkitsee aikaisempia kokemuksiaan sekd hahmottaa tulevaa toimintaansa
integroiden  tietonsa ja  kokemuksensa  selkeiksi  kokonaisuuksiksi.
Merkitysperspektiivi madrittdd sitd, miten yksilo tarkastelee omia kokemuksiaan
ja miten kokemukset ohjaavat hidnen toimintaansa. (Ahteenméki-Pelkonen 1997,
65; Kupila 2007, 39; Mezirow 2000, 3,16-18.) Koska merkitysperspektiivissa
yhdistyvdt sekd yksilon psykologiset ettd yhteison kulttuuriset oletukset,
ajattelemme kisitteen rakentuvan intersubjektiivisesti (Mezirow 2000, 16-17).
Mezirow (2000) kuvaa merkitysperspektiivin sisdltdavan yksilon
ajattelun  tavat (habits of mind), jotka muodostuvat henkilokohtaisista
olettamuksista. Olettamukset taas toimivat suodattimena sille, kuinka
kokemuksia tulkitaan. Mezirow on kuvaa ajattelutapojen moninaisuutta kuuden
eri ulottuvuuden avulla. (Mezirow 2000, 16-19.) Ensimmdinen ulottuvuus on
sosiolingvistinen ajattelu (1), jonka Kupila on viitoskirjassaan nimennyt
sosiokulttuuriseksi ajattelutavaksi (Kupila 2007, 41). Ulottuvuus pitdd sisdllaan
kulttuuriset koodit, sosiaaliset normit, kielen ja ideologiat. Toisessa

ulottuvuudessa korostuu moraalis-eettinen ajattelu (2), sisdltden omantunnon ja
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moraaliset normit. Episteeminen ulottuvuus (3) on tietoa koskevaa ajattelua ja
siihen liittyvdt muun muassa késitykset erilaisista oppimistyyleistd. Neljannessa
eli filosofisessa ulottuvuudessa (4) ajattelu kasittdd uskontoon, filosofiaan ja
maailmankatsomukseen liittyvid asioita. Psykologisessa ajattelutavassa (5)
keskeiseksi nousevat yksilon mindkdsitys, persoonallisuuden piirteet,
emotionaaliset toimintamallit, mahdolliset psykodynaamiset ongelmat ja
traumat sekd mielikuvat, fantasiat ja unet. Viimeisessd eli esteettisessd
ulottuvuudessa (6) ajattelua sdvyttaviat omat arvot ja asenteet sekd kauneuden
kriteerit ja esteettisyys.

Arvot ankkuroituvatkin ~ vahvasti merkitysperspektiivin
kasitteeseen. (Mezirow 2000, 17-18; Kupila 2007, 41-42.) Edelld kuvatut yksilon
ajattelun tavat ilmenevit tiettyna nakokulmana tai katsantokantana (point of view),
joka muodostuu merkitysrakenneskeemoista. Nditd ovat esimerkiksi odotukset,
uskomukset, tunteet, asenteet ja arvostelukyky. Skeemat ohjaavat ja muokkaavat
tiedostamatta tulkintaamme - mitd ja miten asiat ndemme - sekd toimintaamme.
(Mezirow 2000, 18-19.)

Cottle ja  Alexander  (2012) ovat  tutkineet  mihin
lastentarhanopettajien ndkokulmat laadusta perustuvat. Heiddn mukaansa
kasityksiin vaikuttavat yksilollisten kokemusten, tychistorian ja koulutuksen
lisdksi ~ pdivdkodin  konteksti sekd  yleinen  poliittinen  agenda.
Lastentarhanopettajat pohjasivat kéasityksiddn laadusta muun muassa sithen
“mikd toimii” ja oman lapsuutensa tai perheensd arvomaailmaan. Ndakokulmaa
rakennettiin myods suhteessa lapsiin ja vanhempiin sekd kansallisiin ulkoisiin
odotuksiin ja tavoitteisiin. (Cottle & Alexander 2012, 644, 647; Cottle 2011, 254~
255.) Lastentarhanopettaja rakentaa omaa laatukésitystdan koulutuksensa,
teoriaosaamisensa ja  kdytdnnon kokemusten kautta peilaten  sitd
varhaiskasvatuksen tavoitteisiin ja kansainvélisiin suosituksiin.

Kéaytannossda tapahtuva kasvatustoiminta ei siis pohjaa vain
laatuajattelun  taustalla  olevaan  teoreettiseen  tutkimustietoon  tai
varhaiskasvatussuunnitelmiin vaan yksilot tulkitsevat ja toteuttavat sitd

henkilokohtaisista ~ viitekehyksistd  késin  erilaisten  sosiokulttuuristen
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reunaehtojen vallitessa. (Alila 2013, 79; Hujala & Fonsén 2012, 317; Nummenmaa
2004, 84-85; Rutanen ym. 2013, 125; Sylva ym. 2015, 8; Tauriainen 2000, 33).
Kuviossa 2 on havainnollistettu, miten ndemme merkitysperspektiivin ja

varhaiskasvatuksen laadun olevan yhteyksissa toisiinsa.

LASTENTARHANOPETTAJAN
MERKITYSPERSPEKTIIVI

SISALTAK YKSILON AJATTELUN TAVAT
(habits of mind)

AANETTOMASTI OHJAAVAT JA
MUOKKAAVAT TULKINTAA SEKA
TOIMINTAA

VALITTYWAT TOTEUTUNEEN
VARHAISKASVATUKSEN LAATUUN

KUVIO 2. Merkitysperspektiivin suhde varhaiskasvatuksen laatuun

Kuvio 2 havainnollistaa sitd, kuinka merkitysperspektiivit siirtyvét pdivakodin
arkeen lastentarhanopettajan tietoisten ja tiedostamattomien valintojen ja
toiminnan kautta ja ndin ollen vaikuttavat myos toteutuneen varhaiskasvatuksen
laatuun (Kansanen ym. 2000, 60; Kupila 2007, 39-43; Mezirow 2000, 16-19). Tdssa
tutkimuksessa emme tutki lastentarhanopettajien ajattelun tapoja, vaan
keskitymme tarkastelemaan nimenomaan lastentarhanopettajien ndkokulmia

varhaiskasvatuksen laadusta.

3.2 Kulttuuri laatua méaarittamassa - globaalista lokaaliin

Varhaiskasvatus ja sen laadun madrittely eivit koskaan tapahdu tyhjiossd vaan

ne rakentuvat vallitsevan kulttuurin ja siind toimivien yksiléiden vilill4. Talloin
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kulttuurista tai taloudellista kontekstia ei koskaan voi erottaa laadun
viitekehyksestd (Woodhead 1998, 5, 15). Tassd tutkimuksessa ajattelemme, ettd
varhaiskasvatuksen toimintaperiaatteet ja kdytdnnot ovat aina ajallisesti,
paikallisesti, sosiaalisesti ja historiallisesti rakentuneita (Rutanen ym. 2013, 123;
Woodhead 1998, 5, 15). Toisin sanoen eri kulttuureissa niin varhaiskasvatus kuin
sen laadun médritelmékin vaihtelevat (Rosenthal 2003, 101; Sheridan 2009, 246).

Varhaiskasvatuksen laadun késite ja sen arviointi perustuvat aina
ndkemykseen siitd, minkd ajatellaan olevan kasvatuksessa, hoidossa ja
opetuksessa tdrkedd eli toisin sanoen siitd, minkd ajatellaan olevan parasta
lapselle (Hujala & Fonsén 2012, 312). Vaikka késitys lapsen hyvinvoinnista ja
lapsen parhaasta on varhaiskasvatuksen ydintd, sekin vaihtelee kulttuureittain.
(Rutanen ym. 2013, 128, 138; Sheridan 2009, 252). Pohjimmiltaan
varhaiskasvatuksen laadun médrittely on sitd, miten lapsiin ja lapsuuteen
suhtaudutaan, mitd merkityksid lapsuuden instituutioille kuten pédiviakodeille
annetaan sekd mikd on perheen ja yhteiskunnan valinen suhde (Dahlberg ym.
1999, 43-44, 62, 106).

Tassd tutkimuksessa on piirteitd kulttuurisesta relativismista, mutta
emme kuitenkaan sitoudu siihen tdysin. Kuten Sheridan (2009, 245-246) toteaa,
ei relativismin seurauksena voitaisi kansainvilisid, kansallisia tai paikallisia
standardeja laadulle madritelld lainkaan ja vaarana olisi todellisuus, jossa ei
tunneta ihmisoikeuksia. Kulttuurisen relativismin ajatuksen mukaan ei siis ole
olemassa universaaleja, yleistettdavid ja kontekstista riippumattomia
laatustandardeja vaan laadun tarkastelu ndhd&an pikemminkin prosessina kuin
valmiina tuotteena. T&std syystd tietyssd kulttuurissa varhaiskasvatuksen
laatuun liittyvid uskomuksia, kdytdntojda ja standardeja ei tule pitdd
universaaleina. Laatuun liittyvit standardit ovat aina tiettyyn aikaan ja paikkaan
sidottujen ihmisten ndkemyksid arvoista ja asioista. Tdlloin myoskddn tietyn
maan uskomuksia ja kdytdntoja ei voi tarkoituksenmukaisesti arvioida
kayttamalld toisessa kulttuurissa luotua ja toiseen kulttuuriin sidottua

laatukriteeristod. (Tobin 2005, 424-426.)



22

Tutkijoiden mukaan késitykset hyvistd varhaiskasvatuksen
kdytannoistd juontavat liilan usein juurensa vallitsevasta amerikkalaisesta
tutkimuksesta (Alila 2013, 25; Dahlberg & Moss 1999, 15; Fenech 2011, 105;
Rosenthal 2003, 103; Tobin 2005, 423). Esimerkiksi ranskalaiset, jotka
kasvatuksessaan korostavat opettajakeskeistd akateemista opetussuunnitelmaa
kuten myoskin japanilaiset, joiden aikuis-lapsi-suhdeluvut ovat tdysin
amerikkalaisten laadun arvioinnissa kéytettdvien standardien ulkopuolella,
ndyttdvdat olevan onnellisia ja demokraattisia ihmisida (Ks. Tobin 2005).
Tyypillinen japanilainen ja ranskalainen kasvatusajattelu saattaa tuntua vieraalta
suomalaisessa kontekstissa, mutta tutkijat kuitenkin painottavat, kuinka tarkeda
olisi loytdd vaihtoehtoisia ajattelutapoja ja kyseenalaistaa oman kulttuurin
itsestddnselvyyksid. (Rogoff 2003, 11; Sanders 2009, 11; Tobin 2005, 422-425.)

Tobin (2005, 427-429) korostaa ajattelussaan myos sitd, kuinka
tarkedd olisi konteksti riippumattoman ajattelun sijaan keskittya paikallisuuteen
eli sovittaa paikalliset 1ahestymistavat ja arvot kontekstiin ja ottaa ne huomioon
tarkasteltaessa varhaiskasvatuksen laatua. Tdssd tutkimuksessa emme painota
Tobinin tavoin pelkdstddn paikallisuutta vaan intersubjektiivinen paradigma -
joka ottaa huomioon myos laajemmat sosiaaliset rakenteet - ohjaa ajatteluamme
myos kulttuurisen vaihtelun teeman ldpi. Varhaiskasvatus ei ole sddstynyt
kansainvalisiltd vaikutuksilta, joten voidaan ajatella, ettd laadun maérittelyyn
vaikuttavat kansainvaliset virtaukset sekd ohjeistukset (Alasuutari & Alasuutari
2012, 129-130; Palola 2004, 41; Rutanen ym. 2013, 128).

Parrila (2004, 73) esittdd, ettd intersubjektiivisen laatukésityksen
mukaisesti on otettava huomioon niin paikallisesti ja kansallisesti laaditut
asiakirjat kuin my6s valtion varhaiskasvatusta ohjaavat lait ja asetukset.
Aktiivinen toimija varhaiskasvatusymparistossddn mukauttaa laadun ohjauksen
omaan toimintaansa ja tuottaa varhaiskasvatusta toteen muiden
osallistujatahojen kanssa (Alasuutari & Alasuutari 2012, 132). Howesin (2010, 16-
17) tapaan ajattelemmekin, ettd kulttuurinen vaihtelu varhaiskasvatuksessa ja
sen laadussa ndkyy lastentarhanopettajien arjen kdytdannoissd, toimintatavoissa

ja ajattelussa. Varhaiskasvatuksen kulttuuriseen vaihteluun ja laadun



23

madritelmédan vaikuttavat siis useat eri tasot, kun laatua tarkastellaan

intersubjektiivisen paradigman kautta kuten kuviossa 3 on havainnollistettu.

e N\

Kansainvéliset virtaukset ja ohjaus

\ /

( )
@l’ BAA Valtion lait ja asetukset

\ /

(" )

Paikallisestija kansallisesti
laaditut asiakirjat

\ /

U (AR , j
Arjen kdytannot ja toimintatavat

\ /

e N\

Aktiivinen toimija kulttuurisessa

kontekstissaan
\ v

KUVIO 3. Eri tasot varhaiskasvatuksen laadun kulttuurisessa vaihtelussa

Kansainvélistymiseen ja paikalliseen laatutyohon liittyen Palola (2004) nostaa
esille Ulrick Beckin kisitteen glokalisaatio, jossa yhdistyvit globaali ja lokaali
sekd ndiden vilinen vuoropuhelu. Esimerkiksi Euroopan Unionilla (EU) ei ole
suoranaista toimivaltaa varhaiskasvatuksen alueella, mutta se kuitenkin
vaikuttaa monin tavoin muun muassa jisenmaidensa sosiaalipolitiikkaan ja sita
kautta =~ myods  varhaiskasvatukseen. = Vaikkakin =~ EU-jdsenvaltioiden
hyvinvointimallit ja palvelujen organisointitavat ovat kovin erilaisia eikd
ohjelmilla pyritd luomaan yleispétevid standardeja ja jdrjestelmid koko Euroopan
alueelle, niin eri maiden kesken on silti mahdollista 16ytdd yhteisid pedagogisia
periaatteita, tdrkednd pidettyjd tekijoitd sekd my0s kehittdmisalueita ja
laatutavoitteita (Palola 2004, 43-44, 51; Sylva ym. 2015, 6-8, 35, 48, 82-84). Sylva
ym. (2015, 6, 48) kuitenkin toteavat, ettd se miten nditd painotetaan, vaihtelee
maakohtaisesti.

Tobinin (2005, 426) mukaan valtiolla on oikeus ja jopa velvollisuus
esittdd kansalliset standardit varhaiskasvatuksen laatuun liittyen eli toisin
sanoen luoda kansalliset puitteet sille. OECD-arvioinneissa tuodaan esille,

kuinka kansallisia puitteita varhaiskasvatukselle luo ensinndkin se, minka
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hallinnollisen  yksikon kautta sitd ohjataan ja toteutetaan. Toiseksi
varhaiskasvatuksen viitekehykseen vaikuttaa se, minkd ikdisille lapsille
palveluja tarjotaan ja kolmanneksi se, minkd muotoisiin pdivahoitopalveluihin
resursseja keskitetddn. Neljanneksi kansalliseen viitekehykseen vaikuttaa se,
mihin varhaiskasvatuksella pyritddn eli mikd on sen tavoite. (Kamerman 2000,
19-26.)

Seuraavissa alaluvuissa kuvailemme niitd viitekehyksid, joissa
suomalaista ja portugalilaista varhaiskasvatusta toteutetaan. Tarkastelun
voidaan ajatella heijastavan kuvion 1 varhaiskasvatuksen laadun
yhteiskunnallista sekd oppimisympariston ulottuvuutta, joissa
lastentarhanopettajat Suomessa ja Portugalissa toimivat. Tulevissa alaluvuissa
on havaittavissa myos opettajaan seka lapseen liittyvad ulottuvuutta kuvattaessa
muun muassa koulutusta sekd Euroopassa vallalla olevia kasvatusfilosofisia ja
pedagogisia kasityksid lapsesta ja oppimisesta. (Alila 2013, 59-60, Sheridan 2009,
250-254; Sylva ym. 2015, 6-7.)

Poikkikulttuurinen tutkimus varhaiskasvatuksen saralla, jota
tamakin tutkimus edustaa, on tarkedd monestakin syystd. Kulttuurinen vaihtelu
madrittdd sitd, mitd pidetddan laadukkaana varhaiskasvatuksena. Eri
kulttuureissa arvostetaan ja pidetddn tdrkednd eri asioita ja rinnakkain
tarkastelun kautta on mahdollista padstd lahemmaéksi sitd, mitd kunkin maan
varhaiskasvatus on  ytimeltddn. Tdmdnkaltainen tarkastelu tarjoaa
mahdollisuuden ymmartaa paremmin suomalaisen kulttuurin
varhaiskasvatusta osana kasvatuskulttuurien kirjoa. (Rogoff 2003, 11-12;
Rosenthal 2003, 112; Sanders 2009, 10-11.) Tarkoituksenamme ei ole asettaa
paremmuusjdrjestykseen suomalaista ja portugalilaista varhaiskasvatusta, vaan

ymmartdd varhaiskasvatuksen laatua poikkikulttuurisesti.

3.2.1 Suomalaisen varhaiskasvatuksen viitekehys

Suomessa varhaiskasvatus on hallinnollisesti ollut vuoteen 2013 asti sosiaali- ja

terveysministerion alaisena, jolloin se siirtyi opetus- ja kulttuuriministerion
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alaisuuteen osaksi kasvatus- ja koulutuspalvelujen jarjestelmdd (Alila ym. 2014,
13). Varhaiskasvatusta tarjotaan kaikille ikdryhmille syntymastd siihen saakka,
kunnes lapsi tayttdd seitsemdn vuotta ja aloittaa peruskoulun. Varhaiskasvatusta
tarjotaan  kunnallisissa  pdivdkodeissa, yksityisissda  pdivdkodeissa ja
perhepdivdhoidossa (European Comission 2015, 38; Sdkkinen & Kuoppala 2015,
11). Talla hetkelld lapsen subjektiivista oikeutta varhaiskasvatukseen on
rajoitettu lapsilla, joilla toinen tai molemmat vanhemmat ovat kotona, mutta
jokaisella lapsella on kuitenkin oikeus saada varhaiskasvatusta 20 tuntia viikossa
(Varhaiskasvatuslaki 1973).

Varhaiskasvatuspalveluiden piirissd olevien eri-ikdisten lasten
mddrissd on isoja eroja, alle 1-vuotiaiden lasten hoidon keskittyessd kotiin
(Sakkinen & Kuoppala 2015, 1, 4-5). Vuonna 2014 Suomessa 63 prosenttia
lapsista  oli  kunnallisessa  pdivdkodissa, yksityisessda  pdivdkodissa,
perhepdiviahoidossa tai esiopetuksessa. Esiopetusikdisistd lapsista 71 prosenttia
oli myos pdivahoidossa. (European Comission 2014, 65, 68; Sékkinen & Kuoppala
2015, 1-6.) Maksuton esiopetus tuli pakolliseksi kaikille 6-vuotiaille vuonna 2015
(Perusopetuslaki 2014).

Sylva ym. (2015, 77) tuovat esiin, kuinka aikuinen-lapsi-suhdeluku
on tdrked osa varhaiskasvatuksen laatua. Suomen suhdeluku 5-vuotiaiden
ryhmdssd onkin Euroopan matalin sen ollessa 7:1. Vuoden 2015 syksystd
varhaiskasvatuslain uudistuksen myo6td kunta on voinut pdittdd suhdeluvun
kasvattamisesta yli 3-vuotiaiden ryhmissa seitsemdstd lapsesta kahdeksaan lasta
yhtd aikuista kohden. 1-3-vuotiaiden aikuinen-lapsi suhdeluku on yha 4:1. Myos
lapsiryhmédn  enimmdiskoko  ja  siitd  poikkeaminen  mdédritellddn
varhaiskasvatuslaissa. Yhdessd ryhméssd voi olla yhtd aikaa enintddn kolmea
hoito- ja kasvatustehtdvassa olevaa henkilod vastaava mddra lapsia. Suhdeluvun
mitoitukset osapdivdisessd toiminnassa ovat kuitenkin erilaiset. (Asetus lasten
pdivdhoidosta 6 §; European Commission 2015, 38; Opetusalan Ammattijdrjesto;
Varhaiskasvatuslaki 1973.)

Paivdakodeissa tydskentelee lastenhoitajia (sosiaali- ja terveysalan

perustutkinto tai muu vastaava tutkinto) sekd lastentarhanopettajia (vahintaan
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kasvatustieteen = kandidaatin  tutkinto tai sosiaali- ja terveysalan
ammattikorkeakoulututkinto). Osaavan ja pidtevdan henkilokunnan ajatellaan
olevan avainasemassa varhaiskasvatuksen laadun kannalta ja henkilokunnan
kelpoisuusvaatimukset on kirjattu laissa (Alila ym. 2014, 17; European Comission
2014, 95; Varhaiskasvatuslaki 1973).

Sylva ym. (2015) toteavat, ettd yleisesti eurooppalainen
varhaiskasvatus perustuu kokonaisvaltaiseen kasitykseen aktiivisesta ja
kompetentista lapsesta sekd lapsildhtoisyyden, yksilollisyyden, inkluusion ja
tasavertaisuuden ajatuksiin. Huolimatta maakohtaisista painotuksista
akateemisen ja  holistisen = oppimiskdsityksen  vililld, = Euroopan
varhaiskasvatussuunnitelmissa korostuvat lapsen hyvinvointi ja turvallisuus
sekd hyvd lapsuus. (Sylva ym. 2015, 6-7, 27, 38-40.) Suomessa kansallinen
varhaiskasvatussuunnitelma on tarkoitettu kaikille varhaiskasvatusikiisille,
lisdksi esiopetuksessa kaytetddn erillistd esiopetuksen kansallista suunnitelmaa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sekd esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet ovat tyontekijoitd velvoittavia asiakirjoja. Yhdessd ne luovat pohjan
kunta- ja kaupunkikohtaisille sekd myos pdivékotikohtaisille varhaiskasvatus- ja
esiopetussuunnitelmille. (Opetushallitus 2016; Opetushallitus 2014; Sylva ym.
2015, 22-25, 69-71.)

Sylva ym. (2015) toteavat suomalaisten opetussuunnitelmien
painopisteiden olevan hyvéssd lapsuudessa sellaisenaan eikd tarkkoja
oppimistavoitteita ole asetettu, vaikka sisdltoalueista ja kouluvalmiuksista
puhutaankin. Aikuisen tehtdvand on tukea ja ohjata lapsen kasvua, kehitysti ja
oppimista. (Opetushallitus 2016; Sylva ym. 2015, 28-32, 49, 53.) Henkilokunta
tyoskentelee yhteistydssd vanhempien kanssa lapsen parhaaseen tdhditen.
Yhteistyossd vanhempien kanssa lapselle laaditaan yksil6llinen varhaiskasvatus-
tai esiopetussuunnitelma ja vanhemmat ovat mukana myos varhaiskasvatuksen
laadun valvonnassa asiakastyytyvidisyyskyselyiden kautta. (European
Comission 2014, 133; Opetushallitus 2016, Opetushallitus 2014; STAKES 2005;
Sylva ym. 2015, 63-71.)
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3.2.2 Portugalilaisen varhaiskasvatuksen viitekehys

Portugalissa laillinen pdivahoito-oikeus alkaa lapsen tadyttdessd 3-vuotta
(European Comission 2014, 39). Toisin kuin Suomessa, pdivdahoidon
hallinnollinen yksikké on jakautunut kahtia. Alle 3-vuotiaiden hoidon
jdrjestamisestd vastaa sosiaaliministerio (Ministry of Solidarity, Employment and
Social Security) ja hoitoa toteutetaan joko kodin ulkopuolella pdivikodeissa tai
perhepdivdhoidon tapaan. Yli 3-vuotiaiden hoidosta ja opetuksesta vastaa
opetusministerio. Kaikilla tdmén ikdisilld lapsilla on oikeus osallistua 5-6 tuntia
pdivassd maksuttomaan varhaiskasvatukseen (jardim de infancia) kuuteen
ikdvuoteen asti, jolloin oppivelvollisuus alkaa. (European Comission 2014, 33;
OECD 2006, 401; Pessanha, Aguiar & Bairrao 2007, 204-205.)

Pdivahoitopalveluihin  kuuluu erilaisia ohjelmia, jotka ovat
valtiollisesti tai yksityisesti jarjestettyjd. Tastd esimerkkind liikkuva esikoulu
(educacdo pré-escolaritinerante), joka on tarkoitettu maaseudulla asuville 3-5-
vuotiaille lapsille. (European Comission 2015, 34; European Comission 2014, 33;
OECD 2006, 401; Pessanha, Aguiar & Bairrao 2007, 204-205.) Vuonna 2013-2014
81 prosenttia 3-vuotiaista, 91 prosenttia 4-vuotiaista ja 96 prosenttia 5-vuotiaista
portugalilaisista lapsista oli varhaiskasvatuksen piirissd (European Comission
2015, 34).

Aikuinen-lapsi-suhdeluku Portugalissa on alle 3-vuotiailla 7,5:1.
Kuten Euroopan maissa yleensd, myos Portugalissa suhdeluku kasvaa mitd
vanhemmista lapsista on kyse. 4-5-vuotiailla tdim& on 12,5 lasta yhtd aikuista
kohden ja maksimiryhmdkoko on 25 lasta. (European Comission 2015, 34;
European Comission 2014, 43-45). Lastentarhanopettajat kdyvat nelivuotisen
yliopistokoulutuksen tai ammattikorkeakoulun. Pdivdkodeissa tyoskentelee
myos sairaanhoitajia, sosiaalityontekijoita (vliopistokoulutus tai
ammattikorkeakoulu) sekd matalamman koulutuksen saaneita avustajia.
(European Comission 2014, 95-98; OECD 2006, 401-402.)

3-6-vuotiaiden varhaiskasvatus on sdddetty laissa (Framework law

for Pre-school education) ja ikdryhmadlle on olemassa kansallinen ohjaava
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opetussuunnitelma sekd sen toteuttamista ohjaavia asiakirjoja. Yli 3-vuotiaiden
opetussuunnitelmaa  pdivitetddn  parhaillaan ja alle 3-vuotiaiden
opetussuunnitelma on tekeilld. Portugalin opetussuunnitelma korostaa
oppimisen ja kehityksen kokonaisuutta ja lapsen ndkemistd aktiivisena toimijana
osana varhaiskasvatusprosessia. Myos ongelmanratkaisutaitoja ja lasten
ohjaamista kriittiseen ajatteluun korostetaan. Toisin kuin Suomessa, paikallisia
varhaiskasvatussuunnitelmia ei vaadita kirjallisena. (Cadima, Peixoto & Leal
2013, 151; European Comission 2015, 34; Sylva ym. 2015, 21-26, 40.) Aikuisen
tehtdvand on tukea kasvua ja oppimista ja toiminnot ovat usein projektimaisia
kokonaisuuksia. Akateemisten taitojen oppimisen tirkeys on mainittu, mutta
niitd ei ole kuitenkaan tarkasti médaritelty. Portugalissa esiopetuksen ulkoinen

laadun valvonta on laissa médritelty. (Sylva ym. 2015, 21, 30-32, 52, 53, 74).



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuskysymykset

Tassda  tutkimuksessa  tarkastellaan suomalaisten ja  portugalilaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmia varhaiskasvatuksen laadusta.
Tarkastelemalla rinnakkain eri kulttuureja on mahdollista padastd lahemmaksi
sitd, mitd kunkin maan varhaiskasvatus on ytimeltdan. Tutkimuskysymykset

ovat:

1. Millaisia  ndkokulmia suomalaisilla  lastentarhanopettajilla  on
varhaiskasvatuksen laadusta?
2. Millaisia ndkokulmia portugalilaisilla lastentarhanopettajilla on

varhaiskasvatuksen laadusta?

4.2 Q-menetelmillinen tutkimus

Tassda tutkimuksessa hyodynnetdan Q-menetelmdd. Q-menetelmaillinen
tutkimus aloitetaan tutkittavan ilmion ympadrilld olevan kirjallisuuden,
tutkimuksen ja keskustelun kartoittamisesta edeten viittimdotoksen luomiseen
ja tdstd edelleen vdittdmien lajittelujen kautta faktorianalyysiin ja tulosten
tulkintaan (van Exel & de Graaf 2005, 1; Ramlo 2016, 31-32; Watts & Stenner 2012,
58). Tamédn prosessin kuvailuun keskitymme seuraavissa alaluvuissa. Tdssd
alaluvussa kuvaamme tutkimuksessa kdytetyn Q-menetelmdn teoreettisia
lahtokohtia. Valitsimme ldhestymistavaksi Q-menetelmin, koska tutkimuksen
tarkoituksena on tarkastella lastentarhanopettajien subjektiivisia laatukasityksid.
Menetelma tarjoaa systemaattisen tavan yksildiden ndkckulmien tutkimiseen.
Q-menetelmén perusidea on tutkia subjektiivisuutta objektiivisesti
(Brown 1993, 93; Stephenson 1953, 22-23). Menetelmédn kehitti vuonna 1935
psykologian parissa tyoskennellyt William Stephenson ja se pohjautuu

tilastolliseen menetelmééan, faktorianalyysiin (Brown 1993, 92, 110-117; Newman
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& Ramlo 2010, 506-507; Ramlo 2016, 28, 32; Stephenson 1953, 2, 8). Toisin kuin
faktorianalyysi, jonka tarkoituksena on 16ytda havaintoyksikon ominaisuuksia
kuvaavasta muuttujajoukosta piilevid yhdenmukaisuuksia eli faktoreita, Q-
menetelmdn avulla pyritddn loytdimdan ja selittdmddan ihmisten valisid
korrelaatioita ja luomaan ihmisryhméfaktoreita. Talloin muuttujina ovat ihmiset
ja korrelointi tapahtuu suhteessa henkil6ihin, ei asioihin. Ndin voidaan selittda
subjektiivisia eroja ja samankaltaisuuksia tutkittavien kasitysten tai mielipiteiden
valilla. (Brown 1993, 117-120; van Exel & de Graaf 2005, 1; Watts & Stenner 2012,
5-7, 10-12, 22.) Faktorianalyysin tavoite on aineistoa pelkistdmalld tunnistaa
aineistosta eri ihmistyyppeja tai mielipiteitd ja niiden vélisid korrelaatioita. Tdssa
tutkimuksessa tarkastelun alla ovat lastentarhanopettajien kasitykset
varhaiskasvatuksen laadusta. Menetelmén avulla pyrimme hahmottamaan mita
lastentarhanopettajat pitaviat varhaiskasvatuksen laadun ytimend ja millaisia
ndkokulmia heill4 siitd on.

Q-menetelmd  on  hybridi  laadullisia ja  maarallisia
tutkimusmenetelmiad (Ramlo & Newman 2011, 186). Vaikka Q-menetelmé pohjaa
madirilliseen menetelméin, on se vahvasti sitoutunut laadulliseen tutkimukseen
(Dziopa & Ahern 2011, 39; Ramlo 2016, 35-36; Ramlo & Newman 2011, 173). Q-
menetelmdn tarkoituksena on kuvailla ja tutkia ilmi6td perustuen tutkittavien
subjektiivisiin ndkemyksiin. Tavoite ymmartad ihmisten
merkityksenantoprosessia ja eri ndkokulmia vahvistavat Q-metodologian
ndkemistd laadullisena tutkimusmenetelménd. (Ramlo & Newman 2011, 176-
177). Faktorit tulkitaan laadullisesti maarallisid tuloksia apuna kayttden. (Dziopa
& Ahern 2011, 39; Ramlo 2016, 31-32 Ramlo & Newman 2011, 177.)

Tutkimusparadigmojen ajatteleminen yhteen kietoutuneena tuo Q-
menetelmdn monimenetelméisen tutkimuksen viitekehykseen.
Monimenetelmdinen tutkimus laajentaa ja syventdd ymmadrrystd tutkittavasta
ilmiosta yhdistamalla elementteja sekd laadullisesta ettd
maédréllisestd tutkimusperinteestd (Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007, 122-
123). Metsdamuuronen (2005, 245) vahvistaa tutkimusperinteiden yhdistdmisen

olevan hyodyllistd eikd niitd tulisi ndhdé toisiaan poissulkevina. Alla olevassa
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taulukosta 1 kdy ilmi, kuinka Q-menetelma sijoittuu madrallisen ja laadullisen

tutkimuksen jatkumolle.

Taulukko 1. Médéréllisen ja laadullisen tutkimuksen jatkumo ja Q-menetelman
sijoittuminen sithen Teddlietd ja Tashakkoria (2009) mukaillen (Ramlo &
Newman 2011,183)

Mairillinen tutkimus Laadullinen tutkimus

(Post-positivismi) (Konstruktivismi)

Objektiivinen — Subjektiivinen tarkoitus

tarkoitus Q

Selittivi “ Tutkiva
Q

Numeerinen aineisto > Kerronnallinen aineisto
Q

Strukturoitu - Avoin
Q

Tilastollinen analyysi — Temaattinen analyysi
Q

Satunnaisotos — Tarkoituksenmukainen
Q otos

Viittamaotos

Deduktiivinen paittely — Induktiivinen péaéttely

Q
Abduktiivinen
padttely

Arvovapaa — Arvosidonnainen

Q

Ramlon ja Newmanin (2011, 175-177) mukaan Q-metodologialla on piirteita
postpositivismissa, joka yhdistetddn maédrélliseen tutkimukseen. Watts ja
Stenner (2012) kuitenkin toteavat, ettd menetelman pohja on konstruktivismissa
tai sosiaalisessa konstruktionismissa riippuen tutkimuksen tarkoitusperista.
Tutkimuksemme sitoutuu tieteenfilosofiselta suuntaukseltaan sosiaaliseen
konstruktionismiin, joka tarkoittaa, ettd subjektiiviset merkitykset luodaan aina
sosiaalisessa kontekstissa (Watts & Stenner 2012, 41-44). Q-menetelmdn mukaan
subjektiivisuus ei ole pelkdstdan mielensisdistd vaan subjektiivisuuden ajatellaan
olevan toimintaa, joka on ymmarrettdvissd suhteessa ympaéristoon (operant

subjectivity) (Stephensonin 1953, 22-25).
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Tdllda perusteella ndemme menetelmédn yhdistyvdn sosiaalisen
konstruktionismin tieteenfilosofian tapaan ymmartad ja selittdd ilmioitd. Yksilon
toiminta perustuu aina objektiiviseen (world-stuff) ja myos subjektiiviseen
(mind-stuff) toimintaa eikd niitd pitdisi Q-menetelmdssd ndhdad erillisind
kokonaisuuksina vaan toisiaan tdydentdvind toimintoina. (Watts & Stenner 2012,
25-29, 44-45). Ajattelemme, ettd lastentarhanopettajien merkitysperspektiiveissa
yhdistyvit niin yksilollinen ajattelu kuin ympaériston vaikutus, kulttuuri mukaan
lukien.

Koska tarkoituksenamme on selvittdd suomalaisten ja
portugalilaisten  lastentarhanopettajien  ndkokulmia  varhaiskasvatuksen
laadusta, on sosiaalinen konstruktionismi tieteenfilosofisena lahtokohtana
mielekds valinta. Sen avulla voidaan tuoda esiin vallitsevia ndkokulmia tietysta
ilmiostd, tdssd tapauksessa varhaiskasvatuksen laadusta. Q-menetelmalld
pystytddn  tunnistamaan  vallitsevia ndkokulmia systemaattisesti ja
kokonaisvaltaisesti. Q-menetelmidn keskeisid Kkisitteitai on abduktiivisen
paéttelyn logiikka. Abduktiivisen péddttelyn tarkoituksena on oivaltaa ja selittda
tutkittavaa ilmiotd, mikd tulee esiin faktorianalyysissa ja erityisesti tulosten
tulkinnassa. (Watts & Stenner 2012, 38-44.) Tuomi ja Sarajdrvi (2011, 95-100)
puhuvat abduktiivisesta pddttelystd keksimisen logiikkana, jossa on
tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta sen merkitys ei ole teoriaa
testaava vaan enemmin juuri uusia ajattelutapoja luova.

Q-menetelmé on viimeisten vuosikymmenien aikana levinnyt sekéa
maantieteellisesti ettd eri tieteenalojen keskuudessa, myos kasvatuksen kentélle
(Newman & Ramlo 2010, 508; Watts & Stenner 2012, 20). Muun muassa Gamelas
ja Aguiar (2013) ovat kédyttineet Q-menetelmdd tutkiessaan esiopettajien
ajatuksia vertaissuhteiden tukemisesta. Q-menetelmad on kasvatuksen kentélld
kdaytetty myds muun muassa tutkittaessa  opettajien  késityksid
luokkahuonekdytanndistd (Storch Bracken & Fischel 2006) sekd inkluusiosta
(Berry 2010).
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4.3 Aineiston keruun suunnittelu ja toteutus

Alla olevassa taulukossa on havainnollistettu, kuinka timin tutkimuksen
aineiston keruun suunnittelu ja toteutus ovat edenneet. Taulukossa 2 on esitetty

tiivistettynd tutkimusjoukko, menetelms ja aineisto.

TAULUKKO 2. Aineiston keruun suunnittelun ja toteutuksen eteneminen tdssa
tutkimuksessa

AINEISTON KERUUN SUUNNITTELU JA TOTEUTUS
Viittimadotoksen luominen
- 69 vaittamaa
Pilotointi
Tutkimusjoukko
- 24 suomalaista ja 25 portugalilaista lastentarhanopettajaa
Aineiston keruun toteutus
- Q-menetelmillinen tutkimus: Viittimien lajittelu ennalta maarittyyn
ruudukkoon, valintojen perustelu ja lisikysymykset
- Suomi: Neljdsti eri kunnasta / kaupungista kesidn 2016 aikana
- Portugali: Syksyn 2016 ja keviin 2017 aikana
Aineisto
- Suomi: Lastentarhanopettajien lajittelemat viittimit ruudukkoon sijoitettuna
(numeerinen aineisto) ja lajittelutilanteessa tuotetun puheen litterointi
- Portugali: Lastentarhanopettajien viittimit ruudukkoon sijoitettuna (numeerinen
aineisto)

Viittamdotoksen  luominen. Q-menetelmalliset  tutkimukset  aloitetaan
keskusteluavaruuden kartoittamisella. Keskusteluavaruus koostuu tyypillisesti
tutkijoiden laatimasta vdittimdkokoelmasta, joka sisdltdd tutkimuksessa
kasiteltdvadan aiheeseen tai ilmioon liittyvdt puheenaiheet. Se voidaan luoda
esimerkiksi tutkimuskirjallisuuden, teorian, mittarin tai julkisen keskustelun
pohjalta. Usein keskusteluavaruus on valittu empiirisesti edustamaan aiheeseen
liittyvid keskustelumahdollisuuksia. Tasapainoisen Q-vdittdmé&otoksen tulisi
kattaa mahdollisimman hyvin tutkimuskysymysten kannalta keskeisten
mielipiteiden ja ndkokulmien vaihtelu. (Watts & Stenner 2012, 56-61.) Tdssa
tutkimuksessa kyse on varhaiskasvatuksen laatuun liittyvistd vaittamista.
Valittujen = vdittdmien lukumddrd edustaa Q-menetelmdssa
otoskokoa (Q-set) (Ramlo 2015, 31-32; Watts & Stenner 2012, 56-61). Viittamien
mddrd voi vaihdella 40:n ja 80:n wvdlilld, vaikka jo pienemmalldkin

vdittimamaaralla on saatu tuloksia. On my0s todettu, ettd lilan monta vaittamaa
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saattavat tehdd otoksesta hankalan ja tutkittavan mielestd vaativan toteuttaa.
(Watts & Stenner 2012, 61.) Tutkittavien ei myoskaan tulisi kokea véittdméaotosta
rajoittavana tai turhauttavana vaan heidan tulisi pystyd ilmaisemaan ja tuomaan
esiin oma subjektiivinen ndkokulma. Aluksi onkin hyvd luoda riittavasti
vdittdmid, joita voidaan pilotoinnin jdlkeen yhdistelld tai poistaa pyrittdessa
tutkimuskysymyksen kannalta tasapainoiseen ja kattavaan vdittimdotokseen.
(Watts & Stenner 2012, 58-61.)

Taman  tutkimuksen  alustavan  vdittam&dotoksen  loivat
portugalilaiset tutkijat Ana Madalena Gamelas ja Theresa Leal, jotka toimivat
yhteistyokumppaninamme hankkeessa. Viittdamat luotiin ECERS-R-mittarin ja
sen taustalla olevien teoreettisten ldhtokohtien perusteella. Mittari on tarkoitettu
3 - 5-vuotiaiden lasten pdivéakotiryhmien laadun arviointiin. ECERS-R-mittari on
jaettu seitsemddn eri alueeseen, jotka kuvaavat varhaiskasvatuksen eri osa-
alueita (liite 1). Nditd ovat tilat ja kalustaminen, henkilokohtaiset hoitorutiinit,
kieli ja pddttely, oppimistoiminnot, vuorovaikutus, pdivdohjelma sekéd
vanhemmat ja henkilokunta. Osa-alueet sisdltdvit yhteensd 43 osiota, joiden alla
on eri maird osoittimia laadun tason arviointia varten. Jokaista osiota arvioidaan
seitsenportaisella asteikolla. (Sheridan 2007, 199; Sylva ym. 2006, 78-79.)

Tutkimuksemme viittdimat on luotu ECERS-R mittariston avulla
kattamaan mahdollisimman laajasti ja monipuolisesti varhaiskasvatuksen
laadun osa-alueita (esim. tyOssdni piddn tdrkednd liikuntaa ja tanssia; tyossd
pidan tarkednd, ettd henkilokunta mallintaa hyvid sosiaalisia taitoja). Gamelas ja
Leal kdansivat ECERS-R mittaristosta valitsemansa 77 vdittam&ad portugalista
englanniksi ja ldhettivdit ne meille. Suomessa hankkeessa toimivat meiddn
lisdksemme kolmas varhaiskasvatuksen maisteriopintoja suorittava opiskelija
sekd Jyvadskylan yliopiston lehtori Raija Raittila, joiden kanssa suomensimme ja
muokkasimme vdittim&otoksen. Kiinnittdméllda huomiota kieliasuun ja
sanavalintoihin muokkasimme vaittamistd mahdollisimman ymmarrettavia ja
selkeitd (esim. staff = pdivdkodin aikuiset, classroom = ryhmdn tilat). Kaikki
vdittdmat aloitettiin samalla tavalla, jotta vdittdaméat olisivat selkeampid.

Suomennetut vdittimat aloitettiin sanoilla “Tyossini pidin tirkednd...” kun taas
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englanniksi vdittdamat aloitettiin “In my practice I value...” Karsimme pois
esimerkit, jotka eivit mielestimme vaikuttaneet vdittaiman ymmarrettavyyteen.

Haasteita lajittelutilanteessa saattaa aiheuttaa myos niin sanotut
kaksoisvdittamat eli vdittamat jotka sisdltdavat useamman toteamuksen. Talloin
tutkittavalla on mahdollisuus olla samaa mieltd yhden toteaman kanssa ja eri
mieltd toisen toteaman kanssa saman vdittdman sisédlld. Wattsin ja Stennerin
(2012, 61) mukaan kaksoisvdittamid tulisi valttdd. Padtimme kuitenkin jattaa
kaksoisviittamat vaittimadotokseen, silld kokonaismddrdan suhteutettuna
kaksoisvdittamid ei ollut montaa eivétka ne pilotoinnissa aiheuttaneet ongelmia.
Emme  siis  uskoneet —muutamien  kaksoisvdittamien  vddristdvan
tutkimustuloksia.

Seuraavaksi yhdistimme saman sisdltoisid vdittdimid muotoilemalla
niiden semanttista sisdltod laajemmaksi, jotta menetelmé olisi miellyttdvampi
tutkittaville. Saimme vdhennettyd vdittamien méadrdd 77:std 60:een. Taman
jdlkeen neuvottelimme muutoksista Portugalin tutkijoiden kanssa ja paadyimme
yhdessd 69 vdittaman otokseen (liite 2). Jokainen vdittimd numeroitiin
sattumanvaraisesti vélilld 1-69 ja ne laminointiin erillisiksi korteiksi. Naista
korteista muodostui konkreettinen tyokalu aineiston keruuseen. Pilotoimme
vdittimat Suomessa (4 lastentarhanopettajaa) ja viimeistelimme véaittamat
palautteen sekd omien kokemustemme perusteella.

Tutkimusjoukko ja  aineiston  keruuseen valmistautuminen. Q-
menetelmallisessd tutkimuksessa P-otos (P-set) on tutkittavien ryhma. Tutkija
voi yrittdd valikoida tutkittaviksi sellaisia henkilditd, joiden avulla esiin tulisi
eridavid nidkokulmia aiheesta, mutta suuri tutkittavien méaird ei sindnsid ole
merkityksellinen. Tavoitteenamme oli tarkastella syvemmin pienempad
tutkittavien joukkoa. Tutkijat kutsuvat tdtd tarkoituksenmukaiseksi tai
harkinnanvaraiseksi otokseksi. (Ramlo 2016, 31-32; Teddlie & Tashakkori 2009,
179, 186-187; Watts & Stenner 2012, 71-74).

Tutkimusjoukko tadssa tutkimuksessa muodostui 24 suomalaisesta ja
25 portugalilaisesta  lastentarhanopettajasta. =~ Tutkimme nimenomaan

lastentarhanopettajien ndkemyksid varhaiskasvatuksen laadusta, koska heilld on
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pedagoginen vastuu lapsiryhmaéssd. Kriteerind tutkimukseen osallistumiselle oli,
ettd tutkittava tyOskentelee lastentarhanopettajana. Erilaiset koulutustaustat
eivit olleet rajoitteena tutkimukseen osallistumiselle. Mikali lastentarhanopettaja
tyoskenteli parhaillaan alle 3-vuotiaiden lasten ryhméssd, ohjeistettiin hantd
tarkastelemaan laatua 3-5-vuotiaiden lasten ndkokulmasta. Aineiston keruuseen
valmistauduttiin hakemalla tutkimusluvat, ottamalla yhteyttd pédiviakoteihin
tutkittavien 16ytdmiseksi ja sopimalla aikatauluista heiddn kanssaan.
Valmistelimme ja hankimme materiaalit (ruudukko, laminoidut viittamaét ja
nauhurit) sekd saimme Portugalista yhtendiset kdytannot sithen, kuinka ohjeistaa
tutkittavaa aineistonkeruutilanteessa.

Aineiston keruun toteutus. Aineistonkeruutilanne oli yksilttilanne,
jossa lastentarhanopettajat lajittelivat véittdmdotoksen oman ndkemyksensa
mukaan ruudukkoon jakaumalle vahemman tdrked - neutraali - erittdin tarked
(kuvio 4). Aluksi tutkittavaa pyydettiin lukemaan kaikki 69 viittamaad rauhassa
ja lajittelemaan ne karkeasti kolmeen pinoon edelld olevan jaon mukaisesti.
Taman jalkeen hantd ohjeistettiin aloittamaan lajittelu valitsemastaan ddripaasta.
Kerroimme, etti silld ei ole merkitystd, kuinka ylhadlld tai alhaalla ruudukossa
vdittamat olivat suhteessa toisiinsa. Ohjeistuksessa korostimme, ettd vdittamille
ei ole olemassa oikeaa tai vddrad jarjestystd vaan ennen kaikkea meitd kiinnostaa
juuri tutkittavan oma nidkemys ja mielipide siitd, mikd on hdnen mielestddn
lastentarhanopettajan tyossd tdrkedd tai olennaista laadun kannalta. Toimme
myos esille, ettd lajittelutilanteen aikana tutkittava saa vaihtaa vdittdmien

paikkaa niin monesti kuin kokee tarpeelliseksi.
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Vahemman tirked Neutraali Erittdin tarkea

-5 -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4 +5

KUVIO 4. Viittamien lajittelutilanteessa kaytetty ruudukko

Vidittamdotoksen  lajittelun  aikana  lastentarhanopettajia  pyydettiin
perustelemaan valintojaan ja pohtimaan vdittamid ddneen reflektoiden niita

omaan tyohonsa. Lopuksi heitd pyydettiin pohtimaan seuraavia asioita:

1. Perustele, miten valitsit nelja tdrkeintd vaittamaa.

Kerro, miksi valitsit nelja véhemman tarkedd vaittdmaa.

3. Kattoiko viittdmit sinun ndkemyksesi varhaiskasvatuksen laadusta (jdiko jotain

puuttumaan)?

Mitkd asiat ohjaavat laatuajatteluasi varhaiskasvatuksessa?

5. Arvioi viime vuosina kdytyd varhaiskasvatuksen laadusta kaytyd keskustelua;
mistd on puhuttu ja mistd ei puhuta lainkaan

N

=

Aineisto kerdttiin neljdstd eri kunnasta tai kaupungista Suomessa kesian 2016
aikana (Pohjois-Pohjanmaa, Keski-Suomi, Satakunta ja Kanta-Hdme).
Portugalissa aineisto kerittiin syksyn 2016 ja kevddn 2017 aikana. Aineiston
keruun Suomessa toteuttivat hankkeeseen osallistuvat opiskelijat sekd yliopiston
lehtori ja Portugalissa puolestaan hankkeeseen osallistuva opiskelija.

Aineisto.  Tutkimuksemme  suomalainen  aineisto  sisdltdd
lastentarhanopettajien vdittamat ruudukkoon sijoitettuna sekd tilanteessa

tuotetun puheen litteroinnin. Ruudukkoon sijoitetut etukédteen numeroidut
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vdittamat saavat tietyn arvon vilillda -5 - +5 sen perusteella mihin kohtaan
lastentarhanopettaja vdittiman ruudukolla sijoittaa. Ndin ruudukkoon sijoitetut
vdittdméat muodostavat tutkimuksemme numeerisen aineiston. Kaytannon syistd
johtuen saimme Portugalista kdyttoomme vain numeerisen aineiston. Wattsin ja
Stennerin (2012, 57) mukaan puhe on tdrked osa vdittimdotoksen lajittelua ja
aineiston analyysid, ja siksi lajittelutilanteet Suomessa nauhoitettiin. Lajittelun
aikaista puhetta ja lisikysymyksid hyodynnettiin tulosten tulkinnassa ja ryhmien
kuvailuissa.

Ndemme Q-menetelmén vahvuutena sen, ettd lastentarhanopettajat
ovat ikddn kuin pakotettuja arvottamaan varhaiskasvatuksen laatuun liittyvia
tekijoitd suhteessa toisiinsa. Kaikki vdittamat ovat tarkeitd ja yhteyksissd laatuun,
mutta lastentarhanopettaja tekee valinnan, mitd asioita juuri han subjektiivisesti
pitdd vahemmédn tai enemmdn tirkednd ja miksi. Lisdksi menetelman
vahvuutena niemme numeerisen aineiston lisdnd kerronnallisen aineiston, silld
sen avulla voimme p&ddsta numeroiden takana olevien ajatusten ja perusteluiden

ddrelle. Namad ovat merkittdvid perusteita tutkimuksen menetelmén valinnalle.

4.4 Aineiston analyysi
4.4.1 Suomalaisen aineiston analyysi

Seuraavaksi olemme kuvanneet tiivistetysti, kuinka tdmédn tutkimuksen
suomalaisen aineiston analyysi on edennyt:

o Padkomponenttianalyysi Varimax-rotaatiolla
e Sopivan komponenttiratkaisun valinta
o Ideaalilajittelun luominen komponenttipisteiden perusteella
o Ideaalilajittelun tarkastelu ja vdittdmien alustava teemoittelu
» Viittdmien jarjestely teemoittain
o Litteraattien syvempi tarkastelu
o Alustavat teemat ohjasivat lukemista
o Teemojen uudelleen tarkastelu ja aineistoa yhdistdvien ominaisuuksien

etsiminen
o Viittdmien jdrjestyksen hiominen ja teemojen nimien
muokkaaminen

o Nakokulmalle merkityksellisten vdittdimien etsiminen
o Koko aineistoa luonnehtivien seikkojen tarkastelua
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» Aineistolainauksien etsiminen teemojen tueksi
o Néakokulman muodostaminen teemojen, vdittimien ja
aineistolainauksien perusteella

Yhteensd 24 lastentarhanopettajan vdittimien lajittelut analysoitiin SPSS 24 -
ohjelmistolla. ~Faktorointimenetelméksi  valittiin ~ padkomponenttianalyysi
(principal component analysis, PCA) ja rotaatio suoritettiin Varimax-rotaatiolla.
Watts ja Stenner (2012, 111) toteavat, ettd Q-menetelmadllisen tutkimuksen
analyysi on mahdollista toteuttaa SPSS-ohjelmistolla, vaikka sitd varten on luotu
myos oma PQ-ohjelmistonsa. SPSS-ohjelmiston kayttoon ja
pddkomponenttianalyysiin analyysimenetelmdnd p&dddyimme hankkeessa
mukana olevan Q-menetelmallistd tutkimusta tehneen tutkijan ohjeistuksen
(henkilokohtainen tiedonanto Gamelas 2016) sekd Q-menetelmallisen
tutkimuksen kirjallisuuden mukaisesti (Dziopa & Ahern 2011, 40; Watts &
Stenner 2012, 99-100, 125-126, 142).

Koska Q-menetelmd on kokonainen metodologia eikd vain
tilastollinen menetelmd (Stephenson 1953), eivdt mdédrdllisen tutkimuksen
sdadnnot pade suoraan Q-menetelmallisen tutkimuksen analyysiin. Madralliset
tunnusluvut ovat hyodyllisid, mutta Q-menetelmallisessd tutkimuksessa niitd ei
kannata noudattaa liian orjallisesti lopullista komponenttiratkaisua valittaessa
(Watts & Stenner 2012, 92). Tiettyjen sddntdjen tiukan tarkastelun sijaan,
komponenttiratkaisua on harkittava suhteessa aineistoon ja tutkimuksen
tarkoitukseen (Brown 1993, 93, 110; Dziopa & Ahern 2011, 40; Watts & Stenner
2012, 92, 111-112). Tassd tutkimuksessa niin méédrallisid kuin laadullisiakin
kriteereja kaytettiin maédrittelem&dn suomalaisen aineiston
komponenttiratkaisua. Sopivan komponenttiratkaisun valinnassa hyddynsimme
kommunaliteettien, scree-testin ja rotatoimattoman komponenttimatriisin
tarkastelua sekd litteraattien sisdllollistd  tarkastelua. = Suomalaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmaa kuvaamaan loydettiin yksi komponentti ja se
nimettiin tunne- ja vuorovaikutusilmapiirin ndkékulmaksi.

Yhden komponentin 16ytyminen tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa

mukana olleet lastentarhanopettajat jakavat samankaltaisen ndkokulman
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varhaiskasvatuksen laadusta. Muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat valilld
0.17-0.74, joista lastentarhanopettajat 4, 19, 20, 22 ja 24 saivat arvon < 0.38.
Gamelasin ja Aguiarin (2013, 141) mukaan alle 0.38 arvon saavat tutkittavat tulisi
jattdd analyysin ulkopuolelle, koska heidin lajittelunsa eivit kovinkaan vahvasti
edusta pddkomponentin ndkokulmaa. Litteraattien perusteella kuitenkin
huomasimme, ettd kyseisten lastentarhanopettajien ndkokulmissa ei ollut
huomattavia eroja muihin ndkokulmiin verrattuna ja siksi pidimme kaikki
lastentarhanopettajat mukana analyysissa. Scree-testin visuaalinen tarkastelu
(kuvio 5) toimi perusteena komponenttien lukumaééran valinnalle (Gamelas &
Aguiar, 2014, 141; Metsamuuronen 2005, 610-611;, Watts & Stenner 2012, 108).
Scree-testid tarkastelemalla havaitsimme kriittisen kohdan ensimmadisen
padkomponentin jadlkeen, jolloin ominaisarvoissa ei tapahtunut endd suurtakaan
muutosta. Tdtd havaintoa tuki myos rotatoimattoman komponenttimatriisin

tarkastelu, jossa ensimmadinen komponentti sai ldhes kaikki lataukset.

Scree-testi

Ominaisanso

(==

1 2 3 4 5 6 7 8 % 10 11 12 13 14 15 16 17 18 15 20 21 22 23 24

Komponentin numero
KUVIO 5. Scree-testi suomalaisesta aineistosta
Komponenttipisteiden perusteella ensimmdisen ja toisen komponentin valilld

olisi voinut olettaa Ioytyvan joitain erottavia teemoja lastentarhanopettajien

nakemyksissd, silld komponenttien painotetuissa keskiarvoissa oli eroja. Toisin
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sanoen vdittdmdt latautuivat komponenteille eri tavoin numeerisessa
tarkastelussa. Q-menetelmillisen tutkimuksen mukaisesti on aineistoa
tarkasteltava myos sisdllollisesti aineistoa kunnioittaen, jotta siitd saataisiin
kokonaisvaltaisen ymmadrrys (Watts & Stenner 2012, 111). Tarkastelimme kahta
mahdollista komponenttia sisdllollisesti jakamalla lastentarhanopettajien
lajittelut latauksien mukaisesti: ensimmdiselle komponentille latautui 12
opettajaan ja toiselle 5 opettajaa. 7 lajittelua latautuivat yhtd vahvasti molemmille
komponenteille, joten ne jatettiin siséllollisen tarkastelun ulkopuolelle (Watts &
Stenner 2012, 129-130). Litteraattien perusteella emme kuitenkaan l6ytdneet
sisdllollisesti merkittdvia eroja komponenttien vilillda. Téstd syytd yhden
pddkomponentin  ratkaisu, johon kaikki tutkittavat kuuluivat, oli
tutkimuksemme kannalta mielekds ja sopiva ldhtokohta tulosten tulkinnoille.

Lopullisen komponenttivalinnan jilkeen loimme niin sanotun
ideaalilajittelun  (factor —array) valitsemallemme komponenttiratkaisulle.
Ideaalilajittelu on yksittdinen lajitteluruudukko (kuvio 4), joka edustaa tiettyyn
komponenttiin latautuneiden lastentarhanopettajien ndkékulmaa. Se perustuu
komponenttipisteisiin, joista on n&htdvissd kuinka yksittdiset vaittamat
latautuvat komponentille. Ideaalilajittelu luotiin manuaalisesti jdrjestelemalla
komponenttipisteet suurimmasta pienimpddn. Viittdma, joka
lastentarhanopettajien ndkokulmassa sai suurimman arvon, pddtyi erittdin
tarkedksi vdittdimaksi ruudukolla (+5) ja pienimmé&n arvon saanut vihiten
tarkedksi (-5). Ndin jokainen vdittdimd sijoittui ruudukolle painotetun
keskiarvonsa mukaan. Ideaalilajittelua kdytimme komponentin kuvaamisen
perustana.

Ideaalilajittelun tarkastelun tavoitteena on selvittdd, millainen
ndkokulma suomalaisilla lastentarhanopettajilla on varhaiskasvatuksen laadusta
ja mitd asioita he pitdviat laadun kannalta tirkednd. Q-menetelmallisessd
tutkimuksessa on olennaista, ettd koko nikokulma tulee esille. Kuvailussa ei
kdytetd ainoastaan jakauman &déripdihin sijoitettuja véaittdmia vaan tarkastellaan
myos mitd neutraalilla alueella olevat viittimét antavat ndkokulmalle (Watts &

Stenner 2012, 148-156). Aloitimme vdittdiminen tarkastelun asettamalla ne
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ruudukkoon ideaalilajittelun mukaisesti. Kivimme sarake kerrallaan (+5, +4, +3
jne.) ruudukkoa lédpi ja ryhmittelimme kussakin sarakkeessa olevia vaittamia
niiden sisdltdjen perusteella sekd kirjasimme nditd ylos. Tdamén jdlkeen
tarkastelimme, onko saman sisdltoisid vdittamid 1oydettdvissd useammasta
sarakkeesta. Viittamadt, jotka olivat sisdlloltddan samankaltaisia, padtyiviat saman
teeman alle. Nimesimme teemat alustavasti.

Loysimme aineistosta yhdeksdn teemaa, jotka ovat suhtautuminen
lapseen ja lapsen kohtaaminen (1), sosiaalisten taitojen harjoitteleminen (2),
tiedonjako (3), turvallisuus (4), kommunikointi ja vuorovaikutus lasten kanssa
(5), ryhmaratkaisut (6), monikulttuurisuus (7), oppimistoiminnot ja materiaalit
(8) sekd tilat (9). Huomasimme, ettd tiettyihin teemoihin kuten esimerkiksi
suhtautuminen lapseen ja lapsen kohtaamiseen liittyviat vdittamaét sijoittuivat
kaikki ruudukon erittdin tdrkeddn padhan. Yhtdkddn tdhan teemaan liittyvaa
vdittamdd ei ollut ideaalilajittelun vdhemman tadrkedssda pddssd, jolloin
pdédttelimme teeman olevan lastentarhanopettajien ndkokulmassa tiarked laadun
kannalta. Tiettyihin teemoihin liittyvat vdittamét taas sijoittuivat ruudukon
vasempaan laitaan, jolloin pddttelimme lastentarhanopettajien pitdvan niitd
vdhemman tarkednd laadun kannalta. Télld tavoin kdvimme lapi kaikki teemat.

Lukiessamme lajittelupuheen litteraatteja tdimén jdlkeen uudelleen
meilld oli jo oletus siitd, millaisista teemoista lastentarhanopettajien nakokulma
muodostuu. Luimme litteraatit ldpi noudattaen abduktiivista pé&attelya.
Alustavat teemat ohjasivat lukemistamme ja etsimme selityksid tulkintojemme
tueksi, mutta pidimme mielemme avoinna my6s mahdollisille teemojen
muutoksille tai uusille teemoille. Tdmin jdlkeen siirryimme takaisin teemoittelun
ddreen. Neuvottelimme vdittdmd vdittamaltd, pitiko aiempi teemoittelu
litteraattien sisdllon perusteella paikkansa. Osa vdittamistd jarjesteltiin uudelleen
eri teemojen alle ja teemojen nimid muokattiin sisilt6jd vastaaviksi.

Seuraavaksi pohdimme, mitd yksittdinen vdittama ndkokulmalle
antoi ja oliko lastentarhanopettajien puheessa annettu painoarvoa kyseiselle
vdittamalle. Neuvottelujen pohjalta etsimme viittamat, jotka olivat mielestimme

merkityksellisid lastentarhanopettajien ndkokulman kannalta litteraattien
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perusteella. Mikédli emme olleet varmoja vdittiman merkityksellisyydestd,
tarkistimme litteraateista mitd lastentarhanopettajat kyseisestd vaittamastd
sanoivatkaan.

Lopuksi etsimme aineistolainauksia jokaisen teeman alle tukemaan
niiden muodostamaa n&kokulmaa. Rakensimme lastentarhanopettajien
ndkokulman varhaiskasvatuksen laadusta loydettyjen teemojen,
merkityksellisten vaittdmien ja niitd kuvaavien aineistolainauksien perusteella.
Aineistolainauksien tarkoituksena oli tuoda tutkittavien ddni kuuluviin, lisdta
ndkokulman autenttisuutta ja auttaa meitd ymmartaméadn lastentarhanopettajien
ndkokulmaa syvemmin. Aineistolainauksia ei kuitenkaan kaytetty sellaisenaan
tulosten raportoinnissa vaan ne ohjasivat meitd nakokulman kuvailussa. Lisdksi
huomasimme lastentarhanopettajien  puheessa toistuvia ndkokulmaa
kokonaisuutena luonnehtivia seikkoja. Namaé yhteiset ominaisuudet toistuivat
jokaisen teeman vdittdmistd puhuttaessa ja toimivat punaisena lankana

nikokulman kuvailussa.

4.4.2 Portugalilaisen aineiston analyysi

Seuraavaksi olemme kuvanneet tiivistetysti, kuinka tdmén tutkimuksen
portugalilaisen aineiston analyysi on edennyt:

o Padkomponenttianalyysi Varimax-rotaatiolla
e Sopivan komponenttiratkaisun valinta
o Ideaalilajitteluiden luominen komponenttipisteiden perusteella
o Nakokulmien ydinvéittamien kokoaminen

o Erottelevat vdittamat suhteessa toisiin nakokulmiin

o Naikokulmien alustava tarkastelu ja nime&dminen
o Tarkentavien vdittimien lisdédminen

o Naikokulmalle merkityksellisten lisdvédittdmien etsiminen
o Niakokulmien muodostaminen vdittimien perusteella

o Viittdmien tarkistaminen ja pohdinta

Portugalilaisen aineiston maééréllinen analyysi eteni muuten samoin kuin
suomalaisen aineiston analyysi lukuun ottamatta komponenttiratkaisun
valinnassa kdytettyjd kriteerejd. Koska lajittelutilanteiden aikaista puhetta ei ollut

kaytettdvissd, emme voineet hyodyntdd litteraattien sisdllollistd tarkastelua
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komponenttiratkaisua  tehdessd.  Portugalilaisten  lastentarhanopettajien
lajittelujen perusteella muodostui komponenttianalyysin tuloksena neljd
ndkokulmaa. Nakokulmat ovat limpimédn ja kunnioittavan suhtautumisen
korostajat (1), yksilollisen keskustelun ja vuorovaikutuksen korostajat (2),
turvallisuuden korostajat (3) sekd sosiaalisten taitojen ja kielellisten toimintojen
korostajat (4). Alla olevassa taulukossa 3 on esitetty ndkokulmat ja ndkokulmia

edustavien lastentarhanopettajien maarit.

TAULUKKO 3. Portugalilaisten lastentarhanopettajien nadkokulmat

Portugalilaisten Ominaisarvo Selitysosuus Néakokulmaa edustavien
lastentarhanopettajien lastentarhanopettajien maara
ndkokulmat

Lampimain ja kunnioittavan 6.66 27 % 9

suhtautumisen korostajat

Yksilollisen keskustelun ja 2.26 9 % 4

vuorovaikutuksen korostajat

Turvallisuuden korostajat 1.75 7 % 6

Sosiaalisten taitojen ja 1.51 6 % 6

kielellisten toimintojen

korostajat

Neljan komponentin I6ytyminen tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa mukana
olleiden lastentarhanopettajien n&dkokulmat varhaiskasvatuksen laadusta
eroavat toisistaan. Muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat valilla 0.28-0.73,
joista lastentarhanopettajat 11, 12, 14, 16 ja 24 saivat arvon < 0.38. Watts ja Stenner
(2012, 104) kuitenkin toteavat, ettd matalasta kommunaliteetista huolimatta
yksittdiselld lajittelulla on annettavaa ndkokulmalle, jos se on latautunut lgdhes
yksinomaan yhdelle tietylle faktorille. Edelld mainitut lastentarhanopettajat
latautuivat kaikki yhdelle faktorille vilillda 0.43-0.54 ja siksi pddtimme pitda
heiddt mukana analyysissd. Portugalista saatujen ohjeiden mukaisesti
pdddyimme neljgan komponentin ratkaisuun (henkilokohtainen tiedonanto
Gamelas 2017).

Néakokulmien ideaalilajitteluiden tarkastelun aloitimme
vertailemalla niitd rinnakkain (taulukko 3). Jokaisessa ndkokulmassa vaittamat
sijoittuvat eri kohtaan ruudukkoa (-5 - +5) sen mukaan, mitd kunkin

ndkokulman lastentarhanopettajat pitdd laadun kannalta tdrkednd. Esimerkiksi
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vdittdma 1 on ensimmadisen ndkokulman ideaalilajittelussa kohdassa +2, kun taas
toisessa ndkokulmassa se on kohdassa -1 ja niin edelleen. Tdtd on

havainnollistettu alla olevassa taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Esimerkki vdittdmien sijoittumisesta ruudukolle
lastentarhanopettajien ndkokulmien mukaisesti

Viittima Nikokulma Nikokulma Nikokulma Nikoékulma
1 2 3 4
1. Tyossdni pidin tirkednd, ettd +2 -1 +1 -1

pdivikodin aikuiset nikevat

hieman enemmiin vaivaa luonto-

ja tiedetoiminnan sekd

matemaattisen toiminnan

jarjestimiseksi (esim.

leipominen, pituuksien

mittaaminen yms.).

2. Tyossdni pidin tirkednd, ettd 0 -3 0 -1
eri teemoihin liittyvii

roolileikkimateriaaleja on

tarjolla.

3. Tyossdni pidin tirkednd, ettd +3 +3 0 +1
lasten ja aikuisten syrjiviin

ennakkoasenteisiin puututaan

asianmukaisesti.

Taméan taulukon pohjalta jatkoimme ndkdkulmien ydinvaittdmien kokoamiseen.
Ydinvdittdimien kokoaminen aloitettiin kirjaamalla ylos jokaisen lajittelun
ddripdiden vaittamat (-5 ja +5) sekd véittamat, jotka oli lajiteltu korkeammalle tai
matalammalle kyseisessda ndkokulmassa verrattuna muihin ndkokulmiin. Q-
menetelmallisessd tutkimuksessa ndmd ovat vdittdmid, jotka muodostavat
kyseisen ndkokulman ytimen (Watts & Stenner 2012, 151-154). Seuraavaksi
tarkastelimme ydinvaittdmid ja hahmottelimme ndiden perusteella ndkokulmaa
kuvaavia teemoja. Pyrimme ymmartamé&an, mitd tiettyd ndkokulmaa edustavat
lastentarhanopettajat  ajattelevat  varhaiskasvatuksen laadusta. Taméan
tarkastelun perusteella nimesimme ndkokulmat alustavasti.

Alustava nimedminen ja teemojen hahmottaminen ohjasivat
ndkokulmien rakentumisen seuraavaa vaihetta. Kdvimme jokaisen nakokulman
uudelleen ldpi vidittdima vdittamaltd, lisdten ndkokulmaan sitd tarkentavia eli

tukevia tai ristiriitaisia vadittamid. Lastentarhanopettajat eivit siis ole lajitelleet



46

lisdavdittamia tilastollisesti merkittdvin eroin, vaan lisdvdittamait ovat tutkijoiden
valitsemia vdittdmid, jotka tuovat tarkennusta ndkokulmaan. Jokaisen vdittiman
kohdalla pohdimme ja keskustelimme mitd annettavaa silld on kyseiselle
ndkokulmalle suhteessa ydinvdittdmien muodostamiin teemoihin. Téllaisen
tyoskentelytavan etuna on Wattsin ja Stennerin (2012, 150-160) mukaan se, etta
ndin jokainen véittama tulee huomioiduksi eikd ndkokulman kannalta olennaisia
vdittdmid jad tarkastelematta. Analyysin edetessd tarkastelimme ndkokulmia
my0s suhteessa toisiinsa, mikéd auttoi kirkastamaan jokaisen ndakokulman ydinta.
Jokaisen ndkokulman kohdalla védittamid tarkasteltiin uudelleen ennen lopullista

raportointia.



5 SUOMALAISTEN LASTENTARHANOPETTAJIEN
YHTENAINEN NAKOKULMA
VARHAISKASVATUKSEN LAADUSTA

Paakomponenttianalyysin = perusteella suomalaisten lastentarhanopettajien
ndkokulmia kuvaamaan 16ydettiin yksi komponentti (ominaisarvo 12.60), johon
kaikki  tutkittavat kuuluivat. Pddkomponentti nimettiin  tunne- ja
vuorovaikutusilmapiirin - nikokulmaksi. Komponentti selitti kaikkiaan 52 %
lastentarhanopettajien ndkokulmien vaihtelusta suhteessa varhaiskasvatuksen
laatuun. Tekstissd kédytetddn lyhenteitd kuvaamaan sitd, mihin tietty vdittdma on
lastentarhanopettajien ndkokulmassa sijoitettu ruudukolla. Esimerkiksi lyhenne
V22: +5 tarkoittaa, ettd vaittama 22 on lastentarhanopettajien mielestd erittdin
tarked vaittama varhaiskasvatuksen laadun kannalta sijoittuen sarakkeeseen +5.
Suomalaiset lastentarhanopettajat korostavat laatuajattelussaan sitd,
ettd lasta kunnioitetaan, lapsi kohdataan arvostaen ja hdneen suhtaudutaan
lampimadsti (V22: +5; V24: +5; V54: +2). Pohtiessaan varhaiskasvatuksen laatua
lastentarhanopettajat painottavat, kuinka jokainen lapsi on tdrked ja hanet tulisi
hyvaksyd omana itsenddn. He ndkevét lapsen yksilollisen huomioimisen
laadukkaan varhaiskasvatuksen ldhtokohtana. Viittamat, jotka koskivat
monikulttuurisia lapsia ja lapsia, joilla on erityistarpeita (V17: -4; V46: +1) jadvat
niakokulmassa vihemmain tarkeiksi. Tamid ei kuitenkaan tarkoita, etteiviatko
lastentarhanopettajat nidkisi moninaisuutta tdrkednd. Sen sijaan ndkokulmassa
korostuu laadun rakentuminen ryhmén tarpeista eikd taméanhetkisestd ryhmasta
valttamattd 16ytynyt monikulttuurisia tai erityistd tukea tarvitsevia lapsia.
Lastentarhanopettajien ndkokulmassa tulee esille, kuinka
pdivakodin aikuiset vaikuttavat merkittdvasti siihen, miten lapsi tulee
kohdelluksi ja kohdatuksi pdivan aikana. Tarkednd pidetddn, ettd lapsi
huomioidaan lampimasti ja yksilollisesti pdivakotiin saapuessa ja sieltd ldhtiessa
(V68: +5). Lasten ja aikuisten vilisen kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen
ajatellaan mahdollistavan jokaisen lapsen henkilokohtainen huomioiminen

pdivan aikana. Lastentarhanopettajien mukaan laadukkaassa
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varhaiskasvatuksessa aikuiset keskustelevat lasten kanssa yksilollisesti (V19: +2;
V23: +2) ja rohkaisevat lapsia puhumaan (V58: +2). Keskustelujen ytimend
ndhdddn lammin vuorovaikutus ja se, ettd lapsi kokee olevansa tarked ja hdanen
mielipiteilldén ja ajatuksillaan on merkitysta.

Vaikka lastentarhanopettajat ajattelevat, ettd varhaiskasvatuksen
laatu ldhtee yksilollisyydestd, korostavat he kuitenkin myds sosiaalisten taitojen
tarkeyttd nykymaailmassa. Lastentarhanopettajat ndkevéat roolinsa sosiaalisten
taitojen mallintajana sekd kaikkia kunnioittavan kdyttaytymisen edistdjana (V27:
+3; V3: +3). Aikuiset ovat pdivdakodin arjessa lasten tukena rohkaisemassa heitd
(V55: +4) sekd auttamassa kehittdimddn ja ymmaértdmé&dn sosiaalisia taitojaan
(V39: +4; V44: +4). Sosiaalisten taitojen harjoitteleminen ndhdddn erittdin
tarkednd oppimisen alueena varhaiskasvatusikdisilld lapsilla. Tdlld tarkoitetaan
sitd, ettd lapset oppivat olemaan ryhmidn jdsenend ja toimimaan siina.
Lastentarhanopettajien mielestd on tarkedd, ettd lapsi oppii olemaan itsensa ja
muiden ihmisten kanssa. He nédkevit kokoryhmétoiminnan merkityksen (V31:
+3) sosiaalisten taitojen harjoittelemisen paikkana, mutta perustelevat
pienryhmdtoimintaa (V7: 0) yksilollisen huomioimisen mahdollistajana.
Erilaisissa ryhmaératkaisuissa ndhddan omat hyvadt opetukselliset ja
kasvatukselliset puolensa laadukkaan varhaiskasvatuksen kannalta.

Lastentarhanopettajien ndkokulmasta tiedonjako kasvattajien
kesken (V21: +3) sekd tiedon jakoa vanhempien ja kasvattajien valilla (V13: +4)
korostuu. Vanhemmat ndhdadn tarkeind yhteistyokumppaneina, joiden kanssa
jaetaan tietoa siitd, mitd lapselle kuuluu. Lastentarhanopettajat tuovat usein esille
turvallisuuteen liittyvat tekijit vanhempien kautta: Lastentarhanopettajat
tiedostavat, kuinka tdrkedd vanhemmille on jdttdd lapsensa fyysisesti ja
psyykkisesti turvalliseen paikkaan. Turvallisuutta pidetddn ehdottoman
tarkednd perusasiana, jonka toteutumisesta aikuisella on vastuu. Aikuisten on
huolehdittava turvallisuuden valvomisesta (V35: +3) ja keskusteltava lasten
kanssa  turvallisuussddnnoista ~ (V20:  +1).  Turvallisuus  ndhd&ddn
varhaiskasvatuksen laadun kulmakivend, mutta se ei kuitenkaan saavuttanut

nakokulman erittdin tarkedd paatd, koska sen ajatellaan jo toteutuvan padivakodin
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arjessa. Toisaalta lastentarhanopettajat tuovat esille, ettd vililld turvallisuuden
valvonta menee helposti liiallisuuksiinkin, lapsia ei voi myoskdan pumpulissa
kasvattaa tai elaméé tehda liian siloiseksi.

Lastentarhanopettajien ndkokulmassa tilat (V33: -5 V42: -2) ja
materiaalit (V29: -4; V40: -4; V2: -3) ndhdddn vidhemmaén tdrkednd suhteessa
ihmisten viliseen kanssakdymiseen. Tiloista puhutaan usein neutraaleina, jo
olemassa olevina ja itsestddn selvind asioina suomalaisessa pdivakodissa. Tiloja
ei ndhdd tdysin merkityksettomind, muttei myoskddn olennaisimpana
laatutekijand. Lastentarhanopettajien mielestd pienissdkin tiloissa on mahdollista
toteuttaa laadukasta varhaiskasvatusta. Lapset ja aikuiset luovat fyysisen ja
psyykkisen tilan yhdessd ja lapset kehittelevit ja kdyttavat materiaaleja luovasti
oman tarpeensa mukaan. Ndkokulman mukaan hienoimmatkaan tilat tai
vdlineet ilman sensitiivistd ja osaavaa henkilokuntaa eivit takaa laadukasta
varhaiskasvatusta.

My6s oppimistoiminnot kokonaisuudessaan jddvat suomalaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmassa viahemman tiarkeédksi laadun osa-alueeksi.
Oppimistoimintojen ajatellaan rikastavan ja monipuolistavan pdivikodin
toimintaa, mutta niiden ei ajatella olevan kaikista tdrkein asia
varhaiskasvatuksen laadun kannalta. Oppimistoimintojen keskindisessd
jarjestyksessd kielelliset (V11: +1; V41: 0) ja motoriset toiminnot (V62: 0; V64: 0)
korostuvat. Kielelliset taidot tukevat lapsen oppimista ja kommunikaatiota seka
mahdollistavat lapsen osallistumisen sosiaaliseen kanssakdymiseen. Motorisia
toimintoja lastentarhanopettajat perustelevat silld, kuinka liikkumisen ndhd&dan
vaikuttavan lapsen kokonaisvaltaiseen kehitykseen ja hyvinvointiin, ja kuinka
lapset liikkuvat nykyisin lilan vdhdn. Kaikista véhiten tdarkeimpana
lastentarhanopettajat pitdvit television, videoiden ja tietokoneen kayttod
pdivdkodissa (V43: -5), koska heiddn mielestinsd nditd kdytetddn riittavasti
kotona. Lastentarhanopettajat kuitenkin tiedostavat tieto- ja
viestintdteknologisten vilineiden merkityksen tulevaisuuden kannalta.

Kaiken kaikkiaan ndkokulmaa leimasi lapsen hyvinvointi:

Varhaiskasvatuksen ajatellaan olevan onnistunutta silloin, kun lapsi voi hyvin.
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Lastentarhanopettajat ajattelevat, ettd lapsi on oikea ihminen, jonka asiat ovat
tarkeitd. Lastentarhanopettajat tiedostavat oman toimintansa merkityksen ja sen
kuinka paljon heilld on valtaa ja vastuuta suhteessa lapsiin. Pdivakodin aikuisten
ndhdddn olevan niitd, jotka mahdollistavat tai estavét lapsen laadukkaan pdivan
ja varhaiskasvatuksen. Toiminnan tulee olla johdonmukaista ja perusteltua (V48:
+4). Lasndolo lasten kanssa ndhtiin tyon perustana (V67: +5), johon tyonkuvan
monipuolistuminen ja kuormittuminen on tuonut ristiriitaa. Niin sanottu
oheistoiminta kuten kirjalliset tyot ja suuret ryhmdkoot vievit aikaa lapsilta ja
vuorovaikutukselta eli siltd, minkd lastentarhanopettajat kokevat olevan tyon
ydintd laadun kannalta. Punaisena lankana ldpi ndkokulman korostuu lapsen
oikeus ldsnd olevaan aikuiseen sekd ohjaukseen, opetukseen ja kasvatukseen.
Alla  olevassa  kuviossa 6 on  havainnollistettu = suomalaisten

lastentarhanopettajien tunne- ja vuorovaikutusilmapiirin ndkckulma.

Védhemman tarked Neutraali Erittdin tarked
5 -4 3 2 -1 0 1 [2 (3 | 4 |5
Suhtautuminen lapseen ja lapsen
kohtaaminen
Oppimistoiminnot ja materiaalit Sosiaalisten
taitojen harjoittelu
Tilat Tiedonjako
Turvallisuus

Kommunikointi ja vuorovaikutus lasten kanssa

Monikulttuurisuus Ryhmaératkaisut

KUVIO 6. Suomalaisten lastentarhanopettajien ndkokulma varhaiskasvatuksen laadusta
tutkimuksessa kaytetylle jakaumalle sijoitettuna

Suomalaisten lastentarhanopettajien ndkokulmasta tarkeinta on
varhaiskasvatuksen tunne- ja vuorovaikutusilmapiiri. Nakokulmassa lapsen
kohtaamiseen ja sosiaalisten taitojen oppimiseen liittyviat vaittamdt sijoittuivat
ruudukon oikeaan laitaan, jolloin voidaan ajatella niiden olevan suomalaisen

varhaiskasvatuksen laadukasta ydintd. Koska pdivdkodin tiloihin,
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materiaaleihin tai yksittdisiin oppimistoimintoihin liittyvit vdittamat sijoittuivat
ruudukon vasempaan laitaan, ei niiden ndhty juurikaan maéaérittelevan

varhaiskasvatuksen laatua.



6 PORTUGALILAISTEN
LASTENTARHANOPETTAJIEN MONINAISET
NAKOKULMAT VARHAISKASVATUKSEN
LAADUSTA

6.1 Limpiman ja kunnioittavan suhtautumisen korostajat

Padkomponenttianalyysin perusteella portugalilaisten lastentarhanopettajien
ndkokulmia kuvaamaan loydettiin nelja komponenttia. Neljda komponenttia
selittivdat kaikkiaan 49 % lastentarhanopettajien ndkemysten vaihtelusta
suhteessa  varhaiskasvatuksen laatuun. Lammintd ja  kunnioittavaa
suhtautumista  korostivat yhdeksdn lastentarhanopettajaa, yksilollistd
keskustelua ja vuorovaikutusta neljd lastentarhanopettajaa, turvallisuutta kuusi
lastentarhanopettajaa sekd sosiaalisia taitoja ja kielellisid toimintoja korostivat
myoskin kuusi lastentarhanopettajaa. Tédssd alaluvussa kuvataan ensimmadisen
ndkokulman eli ldmmintd ja kunnioittavaa suhtautumista korostavien
lastentarhanopettajien ndkokulma ja seuraavissa alaluvuissa kuvataan muut
ndkokulmat.

Ensimmadistda  ndkokulmaa  edustavat  lastentarhanopettajat
korostavat laatuajattelussaan sitd, ettd lapseen ja lapsen kéaytokseen
suhtaudutaan myotdtuntoisesti ja johdonmukaisesti (V54: +5; V48: +5) sekd sitd,
ettd aikuisten odotukset ovat lasten ika- ja kehitystasoon sopivia (V59 +5; V57;
+3). Heiddn mielestddn on tdarkedd, ettd aikuiset suhtautuvat lapsiin rohkaisten,
kannustaen ja arvostaen heitd ja heiddn saavutuksiaan (V55: +4; V66: +4).
Laadukkaassa varhaiskasvatuksessa sosiaalisten taitojen harjoitteleminen
ndhdddn tdrkednd oppimisen alueena esimerkiksi verrattuna lasten
hygieniakasvatukseen (V50: -2), jota muissa ndkokulmissa pidetddn
tarkeampédna kuin tdssda ndkokulmassa.

Aikuinen omalla toiminnallaan mallintaa sekd auttaa lasta
ymmartimaan ja kehittimaan sosiaalisia taitojaan esimerkiksi ottamalla lapset

aktiivisesti mukaan selvittdmdan ristiriitatilanteita (V44: +5; V39: +4; V27: +3).
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Myo6s kunnioittavan ilmapiirin luominen ja syrjiviin ennakkoasenteisiin
puuttuminen nadkyvit lastentarhanopettajien laatuajattelussa (V24: +4; V3: +3).
Monimuotoisuus ndkyy pdivdakodin arjessa ja lastentarhanopettajat pitdvit
tarkednd muutosten tekemistd ymparistoon, toimintoihin ja ohjelmaan siten, etta
kaikki lapset voivat olla osa ryhmaéa ja osallistua toimintoihin (V17: +3; V46: +2).
Turvallisuuteen liittyvit vdittamat kuten aikuisten riittdva valvonta ja ennakointi
(V35: +3) sekd helposti valvottavat tilat (V49:0) ndhddan melko tarkeind, mutta
turvallisuussdannoistd keskustelua lasten kanssa (V20: -5) ei pidetd tarkedna.
Ensimmdisen ndkokulman edustajat pitdvdt sosiaalisten taitojen
rinnalla tdrkednd luonto-, tiede- ja matemaattista toimintaa (V1: +2). He
korostavat luonto-, tiede- ja matemaattista toimintaa, mutta eivit nde laadun
kannalta olennaisina tiedepelejd ja -materiaaleja (V34: -5) eivatka sitd, ettd luonto-
ja tiedetoimintaa liitetddn jokapdivdisiin ilmi6ihin (V36: -3). Oppimisen
toiminnoista pdivittdistd musiikkitoimintaa ei pidetty tdrkednad (V4: -4) mutta
taide- ja musiikkimateriaaleja pidetddn tiarkeampand kuin muita materiaaleja
(V29: +2; V47: 0). Materiaalien ylipaatdaan ei juurikaan ndhty maéadrittelevan
varhaiskasvatuksen laatua (Vé6: -4, V52: -3; V40: -2, V60: -1) eivatkd
lastentarhanopettajat esimerkiksi koe materiaalien madrittdvan lasten kanssa
kaytavid keskusteluja (V65: -4) vaan pitdvat tdrkednd vuorovaikutusta, jossa
laajennetaan lasten kasitteistod, ajatuksia ja vastauksia (V25: +4). Vaikka tatd
ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat korostivat laatuajattelussaan
lammintd lapsen kohtaamista, he eivédt nde laadun kannalta erityisen tarkeana
pdivéan aloitusta ja lopetusta (V56: -4; V68: -1) tai tiedonjakoa vanhempien kanssa
ndissd tilanteissa (V13: -4). Alla olevassa taulukossa 5 on kuvattu

lastentarhanopettajien ndkokulma tiivistetysti.

TAULUKKO 5. Lampim&dd ja kunnioittavaa suhtautumista korostavien
lastentarhanopettajien nikokulma varhaiskasvatuksen laadusta

Vihemmain tirkeaa Erittdin tarkeada

- Materiaalit + Suhtautuminen lapseen

- Terveys- ja hygieniakasvatus + Sosiaalisten taitojen oppiminen

- P4ivén aloitus ja lopetus + Monimuotoisuus pédiviakodin arjessa

- Tiedonjako vanhempien kanssa + Luonto-, tiede- ja matemaattinen toiminta

- Keskustellaan lasten kanssa turvallisuussdaannsistd  + Turvallisuuden valvominen
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Ensimmdistd ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat pitdvat laadun
kannalta tdrkeimpéand aikuisen lammintd ja kunnioittavaa suhtautumista
lapseen. Myotdtuntoinen ja johdonmukainen aikuinen suhtautuu lapsiin
kannustavasti ja rohkaisee sekd tukee lapsia sosiaalisten taitojen oppimisessa.
Materiaalien ei ensimmadisessd ndkokulmassa juurikaan ndhdd maddrittelevan

varhaiskasvatuksen laatua.

6.2 Yksilollisen keskustelun ja vuorovaikutuksen korostajat

Toista nakokulmaa edustavat lastentarhanopettajat korostavat laatuajattelussaan
yksilollistd keskustelua lasten kanssa (V23: +5). Heiddn mukaansa on tarkedd,
ettd aikuiset sallivat ja kannustavat lapsia puhumaan ja keskustelemaan pdivan
aikana (V58: +3; V19: +1). Kieli ndhdé&é&n osittain my6s oppimisen vilineend (V15:
+4; V53: +1; V65: +1), mutta kaiken kaikkiaan vuorovaikutuksellinen puhe
korostuu oppimiseen tahtddvan puheen ja kielellisten toimintojen sijaan (V11: -4;
V25: -4; V41: -4: V32: -2; V18: 0). Yksilollisyys nédkyy aikuisten odotuksissa ja
suhtautumisessa lapsen kaytokseen ikd- ja kehitystason mukaisesti (V57: +2; V59:
+2). Yksilollisyys ndkyy my0s siind, ettd lapsi huomioidaan ldmpimaésti
pdivdkotiin saapuessaan ja hdntad rohkaistaan sekd autetaan padsemddn mukaan
toimintoihin (V68: +3; V56 +3; V55: +2). Ndkokulman mukaan on tarkedd, etta
aikuiset nauttivat lasten kanssa olemisesta (V67: +5) sekd arvostavat lasten
aikaansaannoksia, saavutuksia ja yksilollisen kddenjdljen ndkemistd. (V66: +4;
V5: +3).

Muita ndkokulmia enemmidn toisen ndkokulman edustajien
ajattelussa korostuvat niin tiedonjako tydyhteison sisdlld kuin vanhempienkin
kesken, jolloin lapsen yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen on helpompaa (V21 +4;
V13: +2). Myos valvonnan sovittaminen ryhmén tarpeisiin (V26: +5),
ryhmaératkaisut ja erityisesti pienryhmissd toimiminen mahdollistavat lapsen
yksilollisen huomioimisen (V31 +4; V7: +2). Lastentarhanopettajat ajattelevat,
ettd turvallisuussdannoistd keskusteleminen (V20: +1) lasten kanssa on

tarkedmpaédd kuin se, ettd tilat ovat helposti valvottavissa (V49: -5; V51: -4). Koska
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jokaisen lapsen yksilollinen huomioiminen ja kohtaaminen ndhdddn tdmédn
ndkokulman ytimend, eivdt lastentarhanopettajat erikseen korostaneet
monikulttuuristen tai tukea tarvitsevien lasten huomioimista (V17: -5; V46: -4;
V8: -3). Suhteessa muihin ndkokulmiin ainoastaan toisessa ndkokulmassa
korostuu, kuinka tdrkedd lasten on oppia huolehtimaan terveydestddn ja
hygieniastaan itsendisesti (V50: +5).

Tilat, kuten lukunurkkaus tai tarkoin méadaritellyt leikkialueet (V37: -
5, V42: -1) eivadt tdman ndkokulman mukaan maddrittele varhaiskasvatuksen
laatua. Kuitenkin toisen ndkokulman edustajat pitdvdat muihin ndkokulmiin
verrattuna hieman tarkedampana viihtyisid alueita, joissa lapset voivat rentoutua
(V14: 0). Toisin kuin muissa ndkokulmissa yksikddn materiaaleja koskeva
vdittama ei yltanyt tarkedksi laatua méadarittelevéksi tekijaksi. Varsinkin vaittamat
taidemateriaaleista (V29: -5) sekd roolileikkimateriaaleista (V2: -3) lajiteltiin
vihemman  tdrkeiksi.  Alla  olevassa taulukossa 6 on kuvattu

lastentarhanopettajien ndkokulma tiivistetysti.

TAULUKKO 6. Yksilollistda keskustelua ja vuorovaikutusta korostavien
lastentarhanopettajien ndakokulma varhaiskasvatuksen laadusta

Vidhemmiin tarkeada Erittdin tarkeda

- Tilat ja materiaalit + Lapsen yksil6llinen huomioiminen

- Kielelliset toiminnot + Keskustelu ja vuorovaikutus

- Monikulttuuristen ja tukea tarvitsevien lasten + Aikuiset nauttivat lasten kanssa olemisesta

huomioiminen + Arvostetaan lasten aikaansaannoksia

- Tilat ovat helposti valvottavissa + Tiedonjako tyoyhteistssd ja vanhempien
kanssa

+ Ryhmaratkaisut ja pienryhmétoiminta
+ Terveys- ja hygieniakasvatus

+ Keskustellaan lasten kanssa
turvallisuussddnnoista

Toista ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat pitdvat laadun kannalta
tarkeimpdnd lapsen yksilollistd huomiointia. Kieli ndhdddn tarkednd
vuorovaikutuksen mahdollistajana seka tiedonjaon vilineend, mutta ei niink&an
oppimistoimintona. Yksilollisyys nédkyy vuorovaikutuksen lisdksi myds
kdytetyissd ryhmaratkaisuissa, tiedonjaossa ja lasten aikaansaannosten
arvostamisessa. Tdssd ndkokulmassa pdivdkodin tiloja tai materiaaleja ei pidetd

tirkednd varhaiskasvatuksen laadun kannalta.
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6.3 Turvallisuuden korostajat

Kolmatta  ndkokulmaa  edustavat  lastentarhanopettajat  korostavat
laatuajattelussaan aikuisten tietoisuutta ryhmén toiminnoista sekd aikuisten
valvontaa turvallisuuden takaamiseksi (V51: +4). He nédkevit tdrkednd, ettd
leikkialueet ovat selkedsti mddriteltyja (V42: +5; V30: -1). Laadun kannalta
pdivakodin tilojen tulee olla turvallisia ja organisoitu niin, etteivét eri toiminnon
héiritse toisiaan (V12: +2; V49: +2). Heistd on my0s tdrkedd, ettd ymparisto ja
pdivakodin ohjelma on jérjestelty niin, ettd kaikki lapset paddsevét osallistumaan
toimintoihin (V46: +5). Aikuisen tehtdvand on poistaa mahdolliset riskitekijit ja
véalttdad vaaratilanteita (V35: +4), mutta turvallisuussddannoistd keskustellaan
myos lasten kanssa (V20: +3). Fyysisen turvallisuuden lisdksi on tdrkedd
huolehtia  lasten = psyykkisestd  turvallisuudesta  eikd  kaytetyissd
audiovisuaalisissa materiaaleissa ja ohjelmissa saa olla vikivaltaa (V16: +1).

Lastentarhanopettajat pitdavat tarkednd, ettd lapsia kannustetaan
loogiseen ajatteluun ja heiddn kanssaan keskustellaan syy-seuraussuhteista (V65:
+4; V15: +1). Pdivittdisten kielellisten toimintojen ajatellaan rikastuttavat lasten
ajattelun taitoja (V11: +5) ja luonto- ja tiedetoimintaa sekd matemaattista
oppimista arvostetaan (V36: +4; V38: +4; V34: +3; V1: +1). Lisdksi lasten
kannustamista monenlaiseen luovaan toimintaan pidetddn tarkeana (V69: +3) ja
sitd, ettd luovuus sekd yksilollisyys nédkyvét esilld olevista lasten tdistd (V9: +5;
V5: +3). Oppimistoiminnoissa tai pdivarutiineissa eri ryhmaératkaisujen
hyodyntamistd ei kuitenkaan ndhda laadun kannalta kovinkaan tarkeana (V31: -
2; V7: -1). Vanhempien sitoutumista ryhméan toimintoihin ei myoskddn pideta
tarkedna (V28: -4).

Suhteessa toisiin ndkokulmiin, lastentarhanopettajat korostavat
materiaaleja oppimisen vilineind. Materiaaleista arvostetaan eniten
matematiikkaan ja karkeamotoriikkaan liittyvadad vilineistod (V6: +2; V40: +2:
V64: +1). Vaikka tiloja korostetaan turvallisuuden ja osallistumisen kautta, ei
avaria, viihtyisid tai rauhallisia tiloja kuitenkaan ndhdd laatua maarittavina

tekijoinda (V14: -5, Veél: -5, V33: -4). Nikokulmaa edustavien
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lastentarhanopettajien laatuajattelu painottuu muista ndkokulmista poiketen
turvallisuuteen, ajattelun taitoihin sekd materiaaleihin, vuorovaikutuksen ja
sosiaalisten taitojen sijaan (V17: -5; V48: -5; V58: -4; V67: -4; V27: -3; V57: -3; V39:
-2, V19: -2, V24: -1; V44: -1; V3: 0). Alla olevassa taulukossa 7 on kuvattu

lastentarhanopettajien ndakokulma tiivistetysti.

TAULUKKO 7. Turvallisuutta korostavien lastentarhanopettajien nikokulma
varhaiskasvatuksen laadusta

Vidhemmin tirkeaa Erittdin tarkedd

- Vuorovaikutus + Turvallinen varhaiskasvatusymparisto

- Sosiaalisten taitojen oppiminen + Keskustellaan lasten kanssa turvallisuussdannoista
- Ryhmératkaisut + Ajatteluntaitojen kehittdiminen

- Vanhempien sitoutuminen + Luonto-. tiede- ja matemaattinen toiminta

+ Luova toiminta
+ Materiaalit

Kolmatta ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat pitdvat laadun kannalta
tarkeimpéand turvallista varhaiskasvatusympaéristdd, jossa pdivdakodin tilat ovat
aikuisten organisoimia ja helposti valvottavissa. Laatuajattelussa tdrkedna
pidetddn my0s materiaaleja, joista eniten arvostetaan matematiikkaan ja
karkeamotoriikkaan liittyvdd vélineistod. Muista ndkokulmista poiketen
lastentarhanopettajat eivdat korosta tunneilmapiirid, vuorovaikutusta ja

sosiaalisten taitojen harjoittelua.

6.4 Sosiaalisten taitojen ja kielellisten toimintojen korostajat

Kuten ensimmdisen ndkokulman lastentarhanopettajat, myods neljatta
ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat korostavat laatuajattelussaan
sosiaalisten taitojen harjoittelua. Kaikista tdrkeimpdnd he pitivdt sitd, ettd
aikuiset auttavat lapsia ymmartdméaan ja kehittdmé&dn sosiaalisia taitojaan (V44:
+5) sekd ottavat lapset aktiivisesti mukaan selvittdméddn ristiriitoja ja
ongelmatilanteita (V39: +5). Tarkednd ndhdddan myo6s aikuisen oma rooli
sosiaalisten taitojen mallintajana sekd keskindisen kunnioituksen edistdjana
(V24: +4; V27: +3; V3: +1). Lastentarhanopettajien ndkokulmassa eivét

korostuneet erikseen lapsen yksilollinen huomiointi pédivéakotiin saapuessa ja



58

sieltd ldhtiessd tai lasten rohkaisu (V68: -4; V66: -4; V55: -2), mutta kuitenkin
lastentarhanopettajat pitdvat tarkednd, ettd aikuiset kunnioittavat lapsia ja
suhtautuvat ndihin lampimadsti ja kannustavasti (V22: +4).

Nikokulmassa monet oppimisen toiminnot (V62: -4; V38: -3; V64: -2;
V69: -1; V4: 0; V45: 0) jadvat vahemmadlle huomiolle. Yksikddn ndkokulma ei
korosta TV:n, videoiden ja tietokoneen kayttod laajentamaan ja tukemaan
toimintoja, neljds ndkokulma pitdd sitd kaikkein véhiten tdrkednd laadun
kannalta (V43: -5). Oppimisen toiminnoista kieli on ainoa, joka korostuu
lastentarhanopettajien ndkokulmassa. Kieli ndhdddn ennen kaikkea opetuksen
vidlineend ja pdivittdistd monipuolista kielenkdyttod ja kirjoja korostetaan (V41:
+4; V32: +4; V18: +3; V8: +2; V11: +1). Keskustelu ndhdddn vélineend laajentaa
lasten ajattelu- ja padttelytaitoja (V25: +3; V15: +2; V65: +2). Kielen liittdmista
kirjoitettuun kieleen ei kuitenkaan pidetty tdrkednd (V53: -3). Koska kieli on
tarked opetuksen viline, eivit lastentarhanopettajat erikseen korostaneet kielen
kayttod yksilollisesti lasten ikéd- ja taitotason mukaan (V59: -5; V23: -3).

Tassa ndkokulmassa tilojen merkitystd painotetaan suhteessa
muihin ndkokulmiin. Lastentarhanopettajat arvostavat selkedsti médariteltyja
leikkialueita (V42: +5; V37: 0) seka tiloja, jotka mahdollistavat aikuisten ja lasten
vapaan liikkumisen (V33: +1) ja my0s leikkirauhan (V61: +1). Tiloja ei tuotu esiin
turvallisuuden kautta (V12: -2; V49: -1) eikd aikuisten valvontaa turvallisuuden
toteutumiseksi korosteta (V35: -5). Lastentarhanopettajat pitdvit kuitenkin
tarkednd, ettd turvallisuussddnnoistd keskustellaan lasten kanssa (V20: +3).
Heiddn mukaansa on erittdin tdrkedd, ettd valvonnan ei tule pohjautua
rankaisemiseen, vaan se on aina sovitettu ryhmédn tarpeisiin (V26: +5).
Vanhempien sitoutumista ryhmén toimintoihin pidetddn erittdin tiarkednd
suhteessa muihin ndkokulmiin (V28: +4), mutta tiedonjakoa vanhempien ja
kasvattajien sekd tyoyhteison kesken ei pidetd niin tdarkednd (V21: -5; V13: -2).
Alla olevassa taulukossa 8 on kuvattu lastentarhanopettajien ndkokulma

tiivistetysti.
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TAULUKKO 8. Sosiaalisia taitoja ja kielellisid toimintoja korostavien
lastentarhanopettajien ndkokulma varhaiskasvatuksen laadusta

Vidhemman tirkeaa Erittdin tarkeaa

- Muut oppimisen toiminnot kieltd lukuun + Sosiaalisten taitojen oppiminen
ottamatta + Lapsen kunnioitus

- Television, tietokoneen ja videoiden + Kielelliset toiminnot
hy6dyntaminen + Ajatteluntaitojen kehittdminen
- Tiedonjako vanhempien kanssa + Tilat

- Turvallisuuden valvominen + Vanhempien sitoutuminen

+ Lasten kanssa keskustellaan
turvallisuussdannoista

Neljattda ndkokulmaa edustavat lastentarhanopettajat pitdvat laadun kannalta
tarkeimpdnd sosiaalisten taitojen kehittdmistd. Aikuisen tehtdvd on toimia
mallina, mutta myos aktiivisesti ottaa lapsia mukaan selvittdiméaan lasten valisid
ongelmatilanteita. Oppimistoiminnoista korostetaan monipuolisia kielellisia
toimintoja, jotka tukevat ajatteluntaitoja. Pdivdakodin tiloja, kuten selkedsti
madriteltyjd leikkialueita pidetddn tdrkednd laadun kannalta, kun taas

turvallisuus jad vihemmiélle painoarvolle tdssda ndkokulmassa.



7 POHDINTA

7.1 Varhaiskasvatuksen laatu pedagogisena prosessina
lastentarhanopettajien nikokulmissa

Tdssa tutkimuksessa tarkasteltiin varhaiskasvatuksen laatua suomalaisten ja
portugalilaisten  lastentarhanopettajien ndkokulmasta. Tavoitteena oli
ymmadrtdd, mitd asioita ndiden kahden maan lastentarhanopettajat pitdvit
laadun kannalta tdrkednd ja mitd kunkin maan varhaiskasvatus on ytimeltdan.
Tulosten mukaan suomalaiset lastentarhanopettajat jakavat hyvin yhtendisen
ndkokulman varhaiskasvatuksen laadusta, kun taas portugalilaisten
lastentarhanopettajien nakokulmat ovat moninaisempia. Niin Suomen kuin
Portugalinkin kaikissa lastentarhanopettajien ndkokulmissa pidetddn tarkedna
sitd, ettd aikuiset kunnioittavat lapsia ja suhtautuvat heihin ldmpimaésti ja
kannustavasti. Tamédn voidaan ajatella olevan yhteistd eurooppalaista
varhaiskasvatuksen arvopohjaa (Sylva ym. 2015, 52-53).

Suurin yhtenevidisyys maiden vilisissd ndkokulmissa on se, ettd
portugalilaisista ~ lastentarhanopettajista ~ lampimédn ja  kunnioittavan
suhtautumisen  korostajat jakavat pitkdlti samanlaisen nédkokulman
varhaiskasvatuksen laadusta suomalaisten lastentarhanopettajien kanssa.
Yhtendisistd laadun tekijoistd huolimatta, yksityiskohtaisemmat painotukset
vaihtelevat maakohtaisesti ja Portugalissa maan sisdisestikin. Tulokset
mukailevat siis Dahlbergin ym. (1999, 43-44, 62, 106) ndkemysta siitd, kuinka
pedagogiset periaatteet ja tdrkednd pidetyt tekijit ovat aina ajallisesti,
paikallisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuneita ilmioita.

Portugalilaisten lastentarhanopettajien ndkokulmat
varhaiskasvatuksen laadusta siis vaihtelevat ja niitd kuvaamaan loydettiin nelja
ndkokulmaa. Ensimmadisessd ndkokulmassa korostuvat lammin ja kunnioittava
suhtautuminen lapseen, toisessa yksilollinen keskustelu ja vuorovaikutus,
kolmannessa turvallisuus sekd neljannessd sosiaaliset taidot ja kielelliset

toiminnot. Tdmédn tutkimuksen lastentarhanopettajien nédkokulmissa on
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yhtenevdisyyksid aiemmin Portugalissa tehdyn tutkimuksen kanssa (Barros &
Leal 2014). Barros ja Leal (2014) tulivat tutkimuksessaan tulokseen, ettd
tarkeimpind laadun tekijoind portugalilaiset lastentarhanopettajat pitdvat
aikuisten ja lasten vilistd vuorovaikutusta (vrt. ndkokulmat 1 ja 2 ja 4),
turvallisuutta (vrt. ndkokulma 3) ja vertaissuhteita (vrt. ndkokulmat 1 ja 4) seka
kielen kdyton tukemista (vrt. ndkokulmat 2 ja 4) (Barros & Leal 2014, 216).

Seuraavaksi kuvaamme portugalilaisten lastentarhanopettajien
ndkokulmia varhaiskasvatuksen laadusta Sheridanin mallin ympiriston ja
yhteiskunnan ulottuvuuksien kautta (kuvio 1, s. 15). Tadssd tutkimuksessa esiin
tullutta ndkokulmien vaihtelua saattaa yhteiskunnan tasolla selittda Portugalin
varhaiskasvatusjdrjestelmd moninaisine toimintamuotoineen (OECD 2006, 402-
403; Pessanha, Aguiar & Bairrdo 2007, 204). On mahdollista, ettd esimerkiksi
puitetekijat, kuten tilat ja materiaalit, jotka korostuivat kahdessa taméan
tutkimuksen lastentarhanopettajien ndkokulmassa, eivdt valttamaétta ole
itsestddn selvid jo toteutuvia laadun tekijoita kaikissa varhaiskasvatustoiminnan
muodoissa. Vaikka kahdessa ndkokulmassa korostetaan puitetekijoitd, on
jokaisessa ndkokulmassa neljan laadun kannalta tirkeimmén véittdiman (+5)
joukossa yksi tai useampi védittdma prosessitekijoistd, jotka liittyvat aikuisten ja
lasten véliseen vuorovaikutukseen. Tulos on yhtenevéa Barrosin ja Lealin (2014,
221) Portugalissa tekemén tutkimuksen kanssa.

Portugalissa on  myo0s erilainen  sosiaalinen  tarve
varhaiskasvatukselle lapsikoyhyyden ollessa 15,6 % (Suomessa 2,8 %) (OECD
2006, 401). Lisdksi Barros ja Aguiar (2010, 533-534) toteavat, ettd Portugalissa on
vield  ldhivuosikymmenindkin  ollut  korkea  lukutaidottomien ja
kouluttamattomien maara. T&lloin on esimerkiksi ymmarrettdvad, ettd kielellisid
toimintoja korostetaan varhaiskasvatuksessa eroja tasaavana toimintona.
Keskustelu ja oppimista tukevat kielelliset toiminnot korostuvat portugalilaisten
lastentarhanopettajien kahdessa ndkokulmassa (ndkokulmat 2 ja 4). Kielellisten
toimintojen voidaan myos ajatella tukevan lasten kouluvalmiuksia, kuten
kirjoitus- ja  lukuvalmiuksia, = jotka  ovat mainittu  Portugalin

varhaiskasvatussuunnitelmassa (Sylva ym. 2015, 32). Edelld mainittujen asioiden
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lisiksi monet muut yhteiskunnan ja ympadriston viitekehyksessd vaikuttavat
tekijit ovat vuoropuhelussa varhaiskasvatuksen laatua tarkasteltaessa,
unohtamatta lapsen ja opettajan ulottuvuuksia. Emme kuitenkaan tarkastele nditd
ulottuvuuksia Portugalin osalta rajoittuneen kulttuurisen tietimyksemme sekd
lajittelutilanteen aikaisen puheen puuttuessa, koska se olisi ollut meista eettisesti
arveluttavaa.

Portugalilaisten lastentarhanopettajien moninaisista ndkokulmista
voidaan pddtelld, ettd tietyn maan tai kulttuurin ja jopa pdivdkotien sisalldakin
kasitykset varhaiskasvatuksen laadusta vaihtelevat (Rosenthal 2003, 112) eikd
varhaiskasvatuksen laatua voida siis madaritelld universaalisti. Samankaltainen
vaihtelu laatutekijoiden painotuksissa ei kuitenkaan tule esiin suomalaisessa
aineistossa, jossa lastentarhanopettajat jakavat yhtendisen ndkokulman
varhaiskasvatuksen laadusta. Né&kokulmassa korostetaan tunne- ja
vuorovaikutusilmapiirin merkitystd varhaiskasvatuksen laadun kulmakivena.
Lapsen lammintd kohtaamista ja kunnioitusta pidetdan tarkeampand kuin tiloja,
materiaaleja tai yksittdisid oppimistoimintoja. Vaikka lastentarhanopettajat
jasentdvét varhaiskasvatuksen laatua ja siihen liittyvid tekijoitd henkilokohtaisen
merkitysperspektiivinsd kautta, voidaan yhtendisestd ndkokulmasta paditelld
suomalaisten lastentarhanopettajien tekevan ty6tadan samanlaisesta arvopohjasta
kdsin. Se ei kuitenkaan tarkoita, etti toteutunut varhaiskasvatus olisi aina
samankaltaista ja tasalaatuista, silld pedagogisen laadun muutkin ulottuvuudet
opettajan ulottuvuuden liséksi vaikuttavat varhaiskasvatuksen laatuun.

Varhaiskasvatuksen pedagogisen ja prosessimaisen laadun
(Sheridan  2009) kaikki  ulottuvuudet  esiintyvét suomalaisten
lastentarhanopettajien ndkokulmassa, kuten ldhtokohtaisesti oletimme. Kuinka
ulottuvuuksista sitten puhuttiin ja mitd ulottuvuuksia lastentarhanopettajat
painottivat  puheessaan?  Seuraavaksi tarkastelemme tutkimuksemme
suomalaisia tuloksia suhteessa lapsen, opettajan, ympariston ja yhteiskunnan
ulottuvuuksiin Sheridanin mallia mukaillen (kuvio 1, s. 15). Huomionarvoista

on, ettd ulottuvuudet limittyvit yhteen eikd niitd voi tdysin erotella toisistaan
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(Sheridan 2009). Kuten sanottua, ndemme varhaiskasvatuksen laadun
intersubjektiivisena kokonaisuutena, jossa kaikki asiat vaikuttavat kaikkeen.
Suomalaiset lastentarhanopettajat ymmartavat lapsen ja lapsuuden
itsessddn arvokkaana asiana. Muutamat lastentarhanopettajat painottavat
puheessaan muita enemmaén tasa-arvoista ja kompetenttia lasta: Lasta, joka on
oman eldmdnsa toimija ja jonka kanssa neuvotellaan pdivakodin aitojen sisdlld
tapahtuvista asioista. Tédllainen lapsikasitys ei kuitenkaan kuvaa yhtd vahvasti
suomalaisten lastentarhanopettajien kokonaisndktkulmaa, vaan jad muutamien
yksittdisten lastentarhanopettajien puhetta kuvaavaksi piirteeksi. Lapsen
arvostaminen ja tunneilmapiirin valtava merkitys kasvun, kehityksen ja
oppimisen kannalta taas kuvaa koko lastentarhanopettajien joukon ndkokulmaa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2016;
Stakes 2005) tavoite lapsen kokonaisvaltaisesta kasvun ja kehityksen tukemisesta
ndkyy  lastentarhanopettajien = ndkokulmassa.  Tamédn  tutkimuksen
lastentarhanopettajat eivat pida varhaiskasvatuksen tavoitteena akateemisten
taitojen edistdmistd, vaan n&kokulmassa painottuu holistinen Kkasitys
hyvinvoivasta lapsesta ja tulevaisuudessa tasapainoisesta ihmisestd. Erittdin
tarkednd nahdddn, ettd lapsi luo terveen suhteen omaan itseensd ja ympardivaan
sosiaaliseen maailmaan. Mielenkiintoisesti taas Niikon ja Havu-Nuutisen (2009,
437, 441) tutkimuksen mukaan esiopetusikdisten lasten opettajat painottavat
sosiaalisten taitojen liséksi kognitiivisten taitojen oppimista ja kouluvalmiuksia.
Kaiken kaikkiaan suomalaisten lastentarhanopettajien
ndkokulmassa ja puheessa painoarvon saa opettajan ulottuvuus. Niikko ja Havu-
Nuutinen (2009) ovat tutkimuksessaan pddtyneet samankaltaisiin tuloksiin.
Kuten heidédn tutkimuksessaan, myos timdn tutkimuksen lastentarhanopettajat
antavat suuren merkityksen omalle toiminnalleen suhteessa lapsiin.
Tuloksistamme on pditeltdvissd, ettd lastentarhanopettajat ajattelevat lapsen
tarvitsevan aikuisen kasvatusta, ohjausta ja tukea eldméssaan. Lasta on autettava
1dytamaddn oma potentiaalinsa. Lastentarhanopettajat ovat tietoisia omasta
vallastaan ja vastuustaan, ja he kokevat olevansa kasvattajina niitd, jotka joko

mahdollistavat tai estividt laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumisen.
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Laadukkaan toiminnan ajatellaan ldhtevdn lasten tarpeista, joihin kasvattaja
vastaa ja laatutekijoiden ndhd&ddan painottuvan eri tavoin eri ryhmissd. Voidaan
pddtelld, ettd myos tamén tutkimuksen lastentarhanopettajat kdsittavat laadun
prosessina, joka eldd ja rakentuu dialogissa eri toimijoiden vélilld (Sheridan 2009,
Tanner ym. 2006).

Hujala ym. (2012, 306) Suomessa tehdyn tutkimuksen mukaan
pdivakodin puutteelliset puitetekijdt saattavat rajoittaa laadukasta pedagogista
toimintaa. Kuitenkaan tdssd tutkimuksessa tilojen ja materiaalien ei ajatella
olevan varhaiskasvatuksen laadun vydintd. Ympiriston ulottuvuudesta
puhuttaessa lastentarhanopettajat korostavat huomattavasti enemman
psyykkistd ja sosiaalista ympadristod kuin fyysistd ympaéristod. Lisdksi monet
lastentarhanopettajista  tuovat esille, ettd suomalaisessa kontekstissa
varhaiskasvatuksen fyysiset puitteet ovat jo ldhtokohtaisesti melko hyvit
kaikissa pdivakodeissa. My0s fyysinen turvallisuus ymmaérretddn usein samoin.
Sen ajateltiin jo toteutuvan ja olevan osittain itsestddnselvyyskin, eika sita talloin
tarvitse erikseen korostaa. Voidaan paitelld, ettd suomalainen varhaiskasvatus
on hyviélld tasolla, kun fyysisten ja perustavanlaatuisten tarpeiden sijasta
voidaan keskittyd lasten yhteenkuuluvuuden, arvonannon ja itsensa
toteuttamisen tarpeiden tyydyttimiseen. Hujalan ym. (2012, 305)
tutkimuksessakin lastentarhanopettajat arvioivat suomalaisen
varhaiskasvatuksen laadun yleisesti hyviksi.

Myo6s  ympdrdivan  yhteiskunnan ~ ndhdddn  vaikuttavan
varhaiskasvatukseen ja toteutuvaan laatuun. Pdivékotia ei ajatella irrallaan
olevana saarekkeena, vaan ympédrdivan yhteiskunnan muutosten ndhdadan
heijastuvan my6s varhaiskasvatukseen. Tamén tutkimuksen suomalaiset
lastentarhanopettajat puhuivat yhteiskunnasta usein kriittiseen sdavyyn. Monet
lastentarhanopettajista kokevat, ettd paine yhteiskunnan suunnasta on kasvanut
taloudellisten leikkausten myotd. Ryhmikokojen kasvaessa ja kasvattajien
tyonkuvan monipuolistuessa lastentarhanopettajat kokevat, ettd tyon ydin eli

lapsen kohtaaminen karsii eikd heilld ole aikaa tehdd tyotddn laadukkaasti.



65

Monesta muusta ollaan valmiita luopumaan, mutta ei lapsen yksilollisesta
huomioimisesta ja lasndolosta.

Yhteiskunnan kasitys varhaiskasvatuksen laadusta heijastuu
koulutukselle ja kasvatukselle asetettuihin arvoihin ja pedagogisiin kdytantoihin.
Muutokset  yhteiskunnassa saattavat ~ muuttaa  kdsitystd =~ myO0s
varhaiskasvatuksen tavoitteista. (Rosenthal 2003, 104, 112; Sylva ym. 2006, 87.)
Voidaan ajatella, ettd tutkimuksemme tulokset ovat yhdenlainen mddritelma
suomalaisen varhaiskasvatuksen laadusta lastentarhanopettajien nikokulmasta.
Mielenkiintoista on seurata, kuinka syksylld voimaan tulevat opetushallituksen
alaisuudessa tehdyt uudet varhaiskasvatussuunnitelman perusteet kohtaavat
taman tutkimuksen lastentarhanopettajien ndkokulman kanssa. Esimerkiksi tand
kevaand kansallisessa yleisradiossa varhaiskasvatussuunnitelman sisalldista
olivat keskustelemassa opetushallituksen opetusneuvos Elisa Helin ja
varhaiskasvatuksen dosentti Marjatta Kalliala (Yle, 2017). Puheessaan he
painottivat oppimistoimintojen kuten musiikki-, taide- ja liikuntakasvatuksen
merkitystd laadukkaassa varhaiskasvatuksessa sekd oppimisymparistod ldhinna
tyysisten puitteiden kautta. Uusissa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
oppimistoimintojen ndhddankin olevan pedagogisen toiminnan keskeisid
sisdltojd, mutta oppimisympadriston késite sisdltdad fyysisten puitteiden lisdksi
psyykkisen ja sosiaalisen ulottuvuuden (Opetushallitus 2016, 31, 39).

Edelld esitetyn tutkijandkokulman (Yle 2017) lisdksi laatua tulisi
tarkastella myos pdiviakodeissa tyoskentelevien ammattilaisten ndkokulmasta.
(Katz 1993, 7-8.) Tutkimuksemme lastentarhanopettajien mukaan yksittdiset
oppimistoiminnot sekd tilat ja materiaalit ovat vihemmadn tarkeitd asioita
suhteessa laadun muihin osa-alueisiin. Oppimistoimintojen ajatellaan
rikastuttavan ja monipuolistavan toimintaa, mutta niiden ei ajatella olevan
kaikista tdrkein asia laadun kannalta. Sitd, mitd tdssd tutkimuksessa
lastentarhanopettajat pitdvat laadun ytimend, vain sivuttiin asiantuntijoiden
puheessa yleisradiossa. Tutkimustulostemme mukaisiin tuloksiin ovat tulleet
myo6s Hujala ym. (2012, 305, 308-309), joiden mukaan opetussuunnitelmaan ja

oppimistoimintoihin liittyvét tekijat olivat lastentarhanopettajien mielesta
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vdhemman tédrkeitd laadun osa-alueita. Jdimmekin pohtimaan, ettd muuttuvatko
varhaiskasvatuksen tavoitteet uusien perusteiden seurauksena kohti

akateemisempaa painotusta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Koska Q-menetelmd on yhdistelma laadullista ja méaérallistd tutkimusta (Ramlo
& Newman 2011, 186), ei luotettavuuden tarkastelussa perinteinen méérallisen
tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin tarkastelu ole sellaisenaan riittavaa
(Dziopa & Ahern 2011, 41, Watts & Stenner 2012, 51). Q-menetelmaillisella
tutkimuksella on pohjimmiltaan subjektiivinen tarkoitus. Nd&in ollen
luotettavuuden tarkastelussa on olennaista huomioida myos laadullisen
tutkimuksen arvioinnissa ja tulosten luotettavuudessa kaytetyt kriteerit. Sekd
Patton (2002, 542) ettd Tuomi ja Sarajarvi (2011, 134) toteavat, ettd laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun tulisi tapahtua aina tutkimuksen
erityispiirteiden mukaan. Tadrkedd on jokaisen tutkimusvaiheen, mutta myos
tutkijan roolin huolellinen tarkastelu. Voidaan ajatella, ettd tutkimuksen
luotettavuudessa on kyse tutkimuksen eri vaiheiden ja ndiden suhteiden
hahmottamisesta ja arvioinnista. Toisin sanoen luotettavuuden arviointi on
tutkimuksen kokonaisvaltaista arviointia. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 134-141.)

Olemme kéyttidneet luotettavuuden arvioinnissa seuraavia kriteereita:

o Tutkijoiden suhde tutkittavaan ilmiéon ja tutkittaviin
o Tutkittavien tarkastelu

o Keskusteluavaruus ja vdittiméaotos

Tutkijoiden suhde tutkittavaan ilmioon ja tutkittaviin. Tutkijan position tarkastelu on
olennainen osa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua (Tuomi &
Sarajarvi 2011,  140-141).  Suhteemme  tutkittavaan ilmioon  eli
varhaiskasvatuksen laatuun on ldheinen. Olemme

lastentarhaopettajakoulutuksen kautta perehtyneet varhaiskasvatuksen laatuun
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ilmiond ja kandidaatintutkielmassamme syvennyimme laatuun vanhempien
ndkokulmasta (Runtti & Virtanen 2015). Ndistd syistd-meilld on jo tietynlaisia
ajatuksia ja  kasityksid = varhaiskasvatuksen laadusta. Olemme itse
lastentarhanopettajia, joten tyokokemuksen, vaikkakin vdhdisen, kautta jaamme
varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta ja osaamista sekd mahdollisesti samoja
kasityksid ja ajattelutapoja kuin tutkittavat.

Tutkimuksen uskottavuutta lisdd se, ettd tunnemme suomalaisen
kontekstin (Guba & Lincoln 1985, 294-296). Tamdn ndemme tutkimuksemme
vahvuutena suomalaista kontekstia tarkasteltaessa, mutta haasteena
portugalilaista kontekstia tarkasteltaessa. Portugalissa lastentarhanopettajat
tyoskentelevit erilaisessa kulttuurisessa ymparistossa kuin lastentarhanopettajat
Suomessa, emmekd me tutkijoina voi tdydellisesti ymmartdd heiddn
lahtokohtiaan  varhaiskasvatuksen laadun tarkastelulle. Luotettavuutta
heikentdd se, ettd Portugalista emme saaneet ollenkaan laadullista aineistoa
ideaalilajitteluiden analyysin tueksi. Tdmd toi omat haasteensa ndkokulmien
muodostamiseen. Ndkokulmat kuitenkin muodostettiin jdrjestelmallisesti Q-
menetelmallisen kirjallisuuden mukaisesti. Lisdksi ennen aineiston analyysissa
pyrimme hahmottamaan =~ mahdollisimman  hyvin  portugalilaista
pdivdakotimaailmaa lukemalla portugalilaisessa pdivakotikontekstissa tehtyja
tutkimuksia (Ks. esim. Gamelas & Aquiar 2014; Pessanha, Aquiar & Bairrao 2007)
sekd OECD:n maaraportteja (OECD 2006).

Suomalaisen aineiston keruussa tavoitteenamme oli kuulla
avoimesti tutkittavan ajatuksia varhaiskasvatuksen laadusta. Tam&n vuoksi
pohdimme ennen aineiston keruuta mahdollisia ennakkoajatuksiamme, jotka
saattaisivat ~ vaikuttaa  ohjeistukseen = ja = keskusteluun = vdittdmien
lajittelutilanteessa. Tutkijoiden aiempi tietimys helpottaa hahmottamaan
tutkittavaa  ilmiotd, mutta toisaalta tieto saattaa my0s ohjata
aineistonkeruutilannetta. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 76.) On mahdollista, ettd
yhteisesti sovituista ohjeistuksista huolimatta kokemattomuus Q-menetelman
kdytossd ja aineiston keruuseen osallistuneiden opiskelijoiden vahdinen

tutkimustausta on osaltaan vaikuttanut tutkimuksen luotettavuuteen. Ennalta
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mietittyjen tarkentavien kysymysten avulla, kuten “Tarkentaisitko vield...” ja
“Miti tarkoitit, kun sanoit...”, pyrimme vdhentdamddn johdattelun maaraa.
Harjoittelimme  vdittdmien lajittelutilannetta  pilottitutkimuksilla ~ennen
varsinaista aineiston keruuta. Kokeilimme myos itse, miltd lajittelutilanne tuntuu
ja perehdyimme vdittdmiin huolella. Yhdelle tutkijalle tutkittavat olivat
ennestddn tuttuja, mikd on saattanut vdhentdd molemminpuolista turhaa
jdnnitystd vdittamien lajittelutilanteessa.

Guban ja Lincolnin (1985) mukaan tutkimuksen vahvistettavuus
lisddntyy, kun tutkija sitoutuu kaikissa tutkimuksen vaiheissa noudattamaan
ndkokulmien tasapainoisuutta ja rehellisyyttd. Toisin sanoen tutkija tuo esiin
tasapuolisesti kaikki ndkokulmat sellaisina kuin ne ovat, omista ennakko-
oletuksista huolimatta. (Guba & Lincoln 1985, 299-301.) Raportoimme
mahdollisimman tarkasti analyysin periaatteet ja menettelyt, jotta lukija saa
kasityksen, miten tutkimuksemme on edennyt ja miten tuloksiin on paadytty.

Erityisesti analyysivaiheessa tutkimuksen luotettavuutta lisid myos
tutkijoihin liittyvd triangulaatio, silld aineistoa on ollut analysoimassa kaksi
tutkijaa (Ks. Tuomi & Sarajarvi 2013, 145-149). Tutkijatriangulaationa ndiemme
myos tutkimuksen tekemisen yhteistyossd samassa projektissa tyoskentelevien
muiden tutkijoiden kanssa. Tamd ei kuitenkaan ole tdysin ongelmatonta.
Esimerkiksi aineistonkeruuvaiheessa jokainen tutkija on yhteisesti sovituista
kaytannoistd huolimatta toteuttanut sen persoonallisella tavallaan. Lisdksi Q-
menetelmd jo itsessddn edustaa menetelmadllistd triangulaatiota (Ks. Tuomi &
Sarajarvi 2013, 145-149), koska siind hyodynnetddn sekd mddridllistd ettd
laadullista tutkimusperinnetta.

Tutkittavien  tarkastelu. Maédréllisessd tutkimuksessa mittarin
luotettavuuden ajatellaan olevan suoraan verrannollinen tutkimuksen
luotettavuuteen (Metsdamuuronen 2005, 109). Kuten aiemmin on todettu (Ks. 4.2),
Q-menetelmiillisessd tutkimuksessa muuttujina ovat ihmiset, jolloin korrelointi
tapahtuu suhteessa henkiloihin, ei asioihin (Watts & Stenner 2012, 70-71). Ndin
ollen voidaan tutkittavien tarkastelun ajatella olevan osa tutkimuksen

luotettavuuden tarkastelua. Luotettavuuden kannalta Q-menetelmaillisessa
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tutkimuksessa tutkittavien maéérdlle ei ole yhtd sdantod. P-otoksen koko, 49
tutkittavaa, on kuitenkin yhdenmukainen Wattsin ja Stennerin (2012, 72)
kasityksen kanssa riittdvastd ja hyvéstd tutkittavien lukuméaarasta.

Aineistonkeruun jdlkeen huomasimme viittamien lajitteluissa
jonkinasteista aineiston kylldantymistd. Havaitsimme, ettd suomalainen aineisto
alkoi niin sanotusti toistaa itseddn eivatkd uudet tutkittavat olisi luultavasti
tuoneet endd uutta tietoa tutkimusongelman kannalta. (Ks. Eskola & Suoranta
2008, 62-63.) Tutkittavien asiantuntijuuden voidaan ajatella lisddvan
tutkimuksen validiteettia, silld varhaiskasvatuksen laatu ja vdittdmissd olleet
laadun teemat olivat kaikille tutkittaville tuttuja ja niitd kommentoitiin
kriittisestikin. Osalle tutkittavista myos ECERS-mittari oli entuudestaan tuttu.
Koska aineisto keréttiin eri puolilta Suomea, voidaan otoksen ajatella olevan
monipuolisempi, kun yhdestd kunnasta tai kaupungista kerattyna.

Niin kuin ei laadullisen tutkimuksen (Eskola & Suoranta 2008, 65-
68) ei myoskddn Q-menetelmallisen tutkimuksen pohjalta ole tarkoitus tehda
yleistyksid (Dziopa & Ahern 2011, 41). Niinpd tdméankin tutkimuksen tulosten
yleistettdvyys on rajallinen. Q-menetelmallisessd tutkimuksessa reliabiliteetista
puhuttaessa viitataan siihen, tuottaisivatko samat tutkittavat tai samankaltaiset
ihmisryhmit samankaltaisia komponentteja mychemmin. (Dziopa & Ahern
2011, 41; Watts & Stenner 2012, 51.) Laadullisessa tutkimuksessa yleistettavyytta
ja toistettavuutta, eli toisin sanoen tutkimuksen siirrettivyyttd ja varmuutta,
arvioidaan tutkimuskohteesta saadun informaation mddrdn ja laadun
riittdvyydelld (Guba & Lincoln 1985, 296-299). Olemme pyrkineet antamaan
Tutkimuksen toteuttaminen -luvussa lukijalle mahdollisimman tarkat tiedot
tutkimuskohteesta, tutkimuksen kontekstista sekd menetelmaistd ja analyysista.
Ndin lukija voi itse arvioida tulosten siirrettdvyyttd ja mahdollista kayttoa
omassa kontekstissaan.

Keskusteluavaruus ja vdittdmdotos. Luotettavuuden kannalta on
tarkedd, ettd tutkimukseen valittu véittdimaotos kuvaisi mahdollisimman laajasti
tutkittavaa ilmiota. Tutkijan on kiinnitettdva huomiota siihen, ettei vaittaméaotos

ole arvolatautunut tai védristynyt, vaan mahdollisimman kattava ja
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tasapainoinen suhteessa tutkittavaan ilmioon ja tutkimuskysymyksiin. (Watts &
Stenner 2012, 58-62.) Tamidn tutkimuksen 69 vdittiman otos luotiin
varhaiskasvatuksen laadun arviointiin tarkoitetun ECERS-R -mittarin pohjalta.
Tama voidaan ndhda tutkimuksen luotettavuutta lisddvand asiana, silla ECERS-
R on tutkimuksiin pohjautuva mittari (Ks. Sakai ym. 2003, 427-428).
Luotettavuutta lisid myos se, ettd portugalilaiset varhaiskasvatuksen laatua
tutkivat asiantuntijat olivat mukana luomassa vaittamaotosta.

Voidaankin ajatella, ettd olipa sitten kyseessd minkéd tahansa laadun
arvioinnin mittarin tai muilla tavoin kartoitetun keskusteluavaruuden pohjalta
luotu vdittdméaotos, on se aina jonkun ymmarrys ja tulkinta varhaiskasvatuksen
laadusta (Brown 1993, 106). Tdhdn liittyen Alila (2013, 76-77) tuo esille
vditoskirjassaan, kuinka laatua ohjaavien asiakirjojen takana on aina jokin tekijd,
ryhmad tai taho, joten se on my6s aina jonkun muodostamaa. Ndiden seurauksena
voidaan kyseenalaistaa se, ettd onko objektiivista laadun maéédritelmaa
olemassakaan.

Brown (1993, 97-99) toteaa, ettd vdittimdotosta varten kartoitettava
keskusteluavaruus ei voi koskaan olla tdydellinen. Hyodyntamalld muitakin
kuin ECERS-R -mittarin laatutekijoitd vaittamé&otoksen luomisessa, olisimme
mahdollisesti pystyneet laajentamaan véittdmé&otosta ja ndin tuomaan esiin
useampia ndkokulmia tai kulttuurisia erityispiirteitd. Lisdksi ajankohtaisen
varhaiskasvatukseen liittyvan julkisen keskustelun huomioiminen olisi ehka
luonut mahdollisuuden erilaisten laatukéasitysten 16ytymiselle. Suomalaisille
tutkittaville annettiin kuitenkin mahdollisuus tuoda esiin véittimdotoksen
ulkopuolelle jddneitd laadun teemoja. Tutkittavilta kysyttiin, ettd kattavatko
vdittamat tutkittavan ndkemyksen varhaiskasvatuksen laadusta vai jdiko jotain
puuttumaan. Moni tutkittava oli sitd mieltd, ettd vidittdmé&otos oli kattava tai
ainakaan silld hetkelld ei tutkittaville tullut mieleen mitd vaittimaotoksesta olisi
jadnyt puuttumaan.

Vaikka pyrimme luomaan vdittdméaotoksesta mahdollisimman
selkedn, jdi vdittdmdotokseen joitain luotettavuuden kannalta huomioon

otettavia asioita. Viittaméaotoksessa oli monta melko samankaltaista vaittimas,
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jotka Kkésittelivdat samaa laadun osa-aluetta eri ndkokulmista. Suomalaiset
lastentarhanopettajat rinnastivat esimerkiksi kielen kayttoon, kielellisiin
toimintoihin ja lukemiseen liittyvit vaittdmat samaksi tai lahes samaksi asiaksi

kuten alla olevasta sitaatista kady ilmi.

Sit numero 41, tid on monta kertaakin ollut tid kirjojen lukeminen lapsille, se on sielld
taas. Lajittelu 3

Ja sitten tissi oli mun mielestd niin paljon samoja, ettd oli kielellistd, kielellistd,
kielellistd, ettd minkdikdohdn kohan sid laitat tonne noin, etti periaatteessa sdi voisit
laittaa yhen kielikohan tinne (TARKEEKS), nii ja toisen s voisit tonne
(VAHEMMAN TARKEEKSI), etti nehin (KUMOAA TOISENSA
MERKITYKSEN). Lajittelu 22

Téasta seuraten tutkittavat saattoivat lajitella esimerkiksi yhden kieltd koskevista
vdittamistd jakauman erittdin tarked -osioon ajatellen sen kattavan kaikki kieleen
ja kirjallisuuteen liittyvat vdittamat. Loput kieltd koskevat vaittamaét he saattoivat
sijoittaa vdhemmadn tdrked -pddhdn tai ruudukon keskelle neutraaliosioon.
Ajattelemme Q-menetelmdn hienouden kuitenkin piilevdn siind, ettd
numeroiden lisdksi komponenttien tulkinnassa hyddynnetddan tilanteessa
nauhoitettua puhetta. Ndin pystymme hahmottamaan kokonaisvaltaisemman
kuvan suomalaisten lastentarhanopettajien kasityksistd. Jo vdittdméaotosta
luotaessa pohdimme viittdimien méa&drdd ja samankaltaisuuksien yhdistamista
(Ks. alaluku 4.3). Projektin portugalilaiset jdsenet painottivat samankaltaisten
vdittdmien sdilyttamistd ndkokulmaerojen vuoksi. Heiddn mielestdan juuri nama
pienet ndkokulmaerot vdittamissd toisivat mielenkiintoisia eroja esille maiden
vilisessd vertailussa. Tdssd vaiheessa huomasimme, kuinka tarkastelemme
varhaiskasvatuksen laatua eri ldhtokohdista jo vdittamé&otosta luotaessa.
Suurimmasta osasta suomalaisista tutkittavista tuntui, etti viittimia
oli paljon. Aineistonkeruutilanteessa osa tutkittavista turhautui viittdmien
maédréastd ja lajittelun vaikeudesta. Diziopa ja Ahern (2011, 41) toteavat, ettd Q-
menetelm&d on kritisoitu, koska se pakottaa tekeméadn sellaisia valintoja, joita
ihmisten ei muuten tarvitsisi tehdd. Tutkittaville oli haastavaa asettaa véittamia

varsinkin vihemmaén tdrkeddn -pdadhdn ruudukkoa. Toisaalta arvottaminen ja
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valintojen tekeminen saivat ihmiset miettimddn ja tiedostamaan kasityksidan

varhaiskasvatuksen laadusta.

Tiid ois huomattavasti helpompaa, jos ndiitd ois vihemmin... ... ne oli nyt vaan pakko
litkii jonnekin, koska ne on niinku niin sanotusti... tota noin johonki ne on saatava.
Lajittelu 1

...than mielenkiintoinen pisti sillain hetkellisesti pysihtymdin ja ajattelemaan asioita eri
tavalla... Lajittelu 4

...tdmmdnen ois than mielenkiintonen vaikka koko tydyhteisonki kerralla ja siti kautta
sitte lihtee miettimddn niinku tyoyhteison asioita etteenpdin. Lajittelu 12

Vidittaimdotoksen luomisessa kddnnostyd englannista suomeksi on vaikuttanut
tutkimuksen luotettavuuteen. ECERS-R-mittari on kuitenkin k&dnnetty
suomeksi ja portugaliksi, joten ndiden kddnnosten hyodyntaminen
vdittdimadotoksen kdannostyossd parantaa luotettavuutta. Kaannostyotd tehdessd,
kaantdjida oli useampia ja vdittamien jarkevastd kieliasusta neuvoteltiin.
Huomionarvoista on, ettd yhteistytssad kdytetty kieli on ollut englanti, mika ei ole

kenenkddn projektissa tyoskentelevin didinkieli.

7.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkijoina emme ole vastuussa tutkimuksen eettisyydestd vain itsellemme vaan
ennen kaikkea myos tutkittaville, muille ihmisille ja tieteelle (Tuomi & Sarajdrvi
2013, 130). Eettisyyden voidaan ajatella kietoutuvan tutkimuksen luotettavuus-
ja arviointikriteereihin (Kuula 2006, 34; Tuomi & Sarajarvi 2013, 127;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-7), joita olemme tarkastelleet
edellisessd alaluvussa. Tyotamme on ohjannut tutkimuksen suunnittelusta
raportointiin  hyvd tieteellinen kéaytdntd, johon kuuluvat rehellisyys,
huolellisuus, tarkkuus, avoimuus sekd muiden tyon ja saavutusten
kunnioittaminen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-7).

Tutkittavien kohtelun sekd tutkijan ja tutkittavien vilisen suhteen
tarkastelu on tutkimusetiikan pohdinnassa olennaista (Kuula 2006, 40).

Noudatimme avoimuutta tutkittavia informoitaessa ja myos aineiston keruu
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perustui rehellisyyteen ja avoimuuteen tutkijan ja tutkittavien valilla.
Tutkimuslupia haettaessa kerroimme tarkasti tutkimuksen tarkoituksesta ja
toteutuksesta. Lisdksi tutkimukseen osallistuvien pdivdkotien henkilokunta sai
tietoja tutkimuksesta ja ennen tutkimukseen suostumista jokaista tutkittavaa
informoitiin sen tarkoituksesta, tavoitteista ja Q-menetelméstd sekd aineiston
kaytostd ja sdilytyksestd. Tutkittavilta ei pyydetty henkilokohtaista kirjallista
suostumusta osallistumiseen. Kuulan (2006, 99-108) mukaan allekirjoitettu
tutkimuslupa ei ole vilttamaton, jos tutkittavia informoidaan riittdvan tarkasti ja
ndiden tietojen perusteella hdn haluaa edelleen osallistua tutkimukseen.
Tutkimuksesta ei koitunut tutkittaville taloudellista tai sosiaalista haittaa ja
jokaisella oli oikeus keskeyttdd mukanaolonsa milloin tahansa tutkimuksen
aikana (Eskola & Suoranta 2008, 52-59; Kuula 2006, 106-107; Tuomi & Sarajarvi
2013, 131-132).

Tutkimusetiikan mukaisesti tutkittavien tulee voida luottaa siihen,
ettd heitd ei tunnisteta aineistosta tai heiddn yksityisyyttdan loukata (Tuomi &
Sarajarvi 2013, 131). Emme paljastaneet tutkittavien nimid tai tarkkoja
paikkakuntatietoja raportoinnissa ja tarkoituksena oli, ettei kukaan ulkopuolinen
pysty yksiselitteisesti paattelemddn keitd tutkittavat ovat (Kuula 2006, 112). Koko
tutkimuksen ajan aineisto sdilytettiin noudattaen yksityisyyden suojaa eika
aineistoa  ndytetty  ulkopuolisille.  Tutkittaville  kerrottiin  aineiston
sdilyttdmisestd. Aineisto on tarkoitus sdilyttdd anonymisoituna Jyvéaskyldn
yliopiston suojattuun Dataverse-aineistopankkiin mahdollista mydhempéaa
tutkimuskadyttoa varten. Myochempi kadytto sallitaan vain tdméan
tutkimushankkeen tutkijoiden luvalla. Aineistosta saadut tulokset julkaistaan
taimdn projektin yhteydessd tehtdvissda kahdessa pro gradu -tutkielmassa
Jyvaskyldan yliopiston JYX-julkaisuarkistossa sekd mahdollisesti muissa
julkaisuissa yhteistydssd Porton yliopiston kanssa. Tulokset ldhetetidn myos

tutkimukseen osallistuneille padivdakodeille Suomessa.
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7.4 Jatkotutkimusaiheet

Q-menetelmd  osoittautui mielestimme toimivaksi tavaksi tarkastella
varhaiskasvatuksen laatua ja piddmmekin sitd innostavana ja monia
mahdollisuuksia tarjoavana menetelméana. Tamén tutkimuksen tutkimusjoukko
koostui lastentarhanopettajista, mutta tutkimusjoukon voisi koota niinkin, ettd
osallistujat edustaisivat kaikkia varhaiskasvatuksen laadun kannalta
merkityksellisid osallistujatahoja (Watts & Stenner 2012, 71). Mielenkiintoista
olisi esimerkiksi tutkia, kohtaavatko lasten, vanhempien, ammattikasvattajien ja
pddttdjien ndkokulmat varhaiskasvatuksen laadusta Katzin mallin (1993)
mukaisesti.

Eri toimijoiden valitseminen tutkimusjoukkoon mahdollistaa
osallistujatahojen moninaisten ddnten kuulemisen ja niiden tuomisen
vuoropuheluun keskenddn intersubjektiivisen laadun paradigman mukaisesti.
Koska vdittdmdt voivat kdytdnnossda olla mitd tahansa olennaista
tutkimuskysymysten ja -kohteen kannalta, voisi kuvien tai esineiden kautta
saavuttaa myos lasten ndkokulmia varhaiskasvatuksen laadusta. Pdivakodin
moniammatillisessa tyoyhteisossd my0s eri ammattiryhmien ndkokulmien esille
tuominen on tirkedd yhteisten laatutavoitteiden 16ytamiseksi. Lisdksi
pedagogisen toiminnan kannalta olisi tdrkedd tarkastella, kuinka
lastentarhanopettajien tdrkednd pitdmit laatutekijat toteutuvat pdivakodin
arjessa.

Lastentarhanopettajat toivat aineistonkeruutilanteessa esille, kuinka
haastavaa on arvottaa varhaiskasvatuksen laatuun liittyvid tekijoitd. Loppujen
lopuksi suurin osa heistd koki sen kuitenkin uudenlaisena, mielenkiintoisena ja
ajatuksia herdttivand menetelménd. Tdssd ndemme Q-menetelmdn potentiaalin
reflektiivisend tyokaluna, jota voidaan hyodyntdd esimerkiksi pédivikodin
tyotiimin laadun arvioinnissa ja kehittdmisessd. Kevaallda 2017 aloitettiinkin
laadun kehittamisen hanke Jyviaskyldan yliopiston kasvatustieteiden laitoksen
sekd Jyvadskylan kaupungin varhaiskasvatuspalveluiden kesken. Yhtena

hankkeen osana olemme muokanneet tdssd tutkimuksessa kéytettyd
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vdittdmadotosta, jota tullaan mahdollisesti hyodyntdmédan pdivakotien tyotiimien
arvokeskustelun tukena syksystd 2017 alkaen. Kun laatu ymmarretdan reflektion
ja vuoropuhelun kautta syntyvdnd pedagogisena prosessina, on tyotiimien
yhteinen keskustelu ja tyon takana olevien arvojen reflektointi yhta tarkedd kuin

yksiléiden pedagoginen tietoisuus omista arvoista.
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Liite 1. ECERS-R -mittarin osa-alueet ja osiot

I Tilat ja kalustaminen

1. Sisétilat

2. Kalusteet perushoitoa, leikkimist4 ja oppimista varten

3. Rentoutumiseen ja viihtyisyyden lisidmiseen tarkoitetut
kalusteet

4. Huonejdrjestely leikkid varten

5. Tilat yksinoloa varten

6. Lapsille suunnattu esillepano

7. Tilat karkeamotorista leikkid varten

8. Karkeamotorinen vilineistd

IT Henkilokohtaiset

hoitorutiinit

9. Tervehtiminen/ldhteminen
10. Ateriat/valipalat

11. Pdivduni/lepo

12. WC- ja vaipanvaihtotilanteet
13. Hygienia

14. Turvallisuus

ITI Kieli ja paddttely

15. Kirjat ja kuvat
16. Lasten kannustaminen vuorovaikutukseen /viestintdian
17. Kielen kédyttaminen pééttelytaitojen kehittdmisessa

18. Vapaamuotoinen kielenk&ytto

IV Toiminta ja sisillot

19. Hienomotoriikka

20. Taide

21. Musiikki/ Liikkuminen

22. Rakennuspalikat

23. Hiekka-/vesileikki

24. Draama-/ mielikuvitusleikki

25. Luonto/tiede

26.Matematiikka/numerot

27. Tvin, videoiden ja/tai tietokoneiden yms. kiytto

28. Suvaitsevaisuuden edistiminen

V Vuorovaikutus

29. Karkeamotoristen toimintojen valvonta
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30. Yleinen lasten valvonta (muissa kuin karkeamotorisissa

toiminnoissa)

31. Hallinta
32. Henkilokunnan ja lasten vilinen vuorovaikutus

33. Lasten viliset vuorovaikutustilanteet

VI Pdiviohjelma

34. Aikataulu
35. Vapaa leikki
36. Ryhmén yhteinen aika

37. Erityistd tukea tarvitsevien lasten huomioon ottaminen

VII Vanhemmat ja

henkilokunta

38. Jarjestelyt/toiminta vanhempia varten

39. Jarjestelyt/toiminta henkilokunnan

erityistarpeita varten

40. Jarjestelyt/toiminta henkilokunnan ammatillisia

tarpeita varten

41. Henkilokunnan vilinen vuorovaikutus ja

yhteistyo

42. Henkilokunnan toiminnan valvonta/seuranta ja

arviointi

43. Mahdollisuudet ammatilliseen kasvuun
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Liite 2. Viittimaiotos

1. Ty6ssdni piddn tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset ndkevét hieman enemman
vaivaa luonto- ja tiedetoiminnan sekd matemaattisen toiminnan jarjestaimiseksi
(esim. leipominen, pituuksien mittaaminen yms.).

2. Tyossdni pidan tarkednd, ettd eri teemoihin liittyvid roolileikkimateriaaleja on
tarjolla.

3. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lasten ja aikuisten syrjiviin ennakkoasenteisiin
puututaan asianmukaisesti.

4. Tydssdni pidan tarkednd pdivittdin jarjestettavad musiikkitoimintaa.

5. Ty06ssdni pidan tarkednd, ettd suurimmassa osassa esilléd olevista toistd nakyy
lasten yksilollinen kddenjalki ja luovuus.

6. Tydssdni pidan tarkednd karkeamotorista vilineistod, joka kehittaa
monipuolisesti karkeamotorisia taitoja.

7. Tyossdni piddn tarkednd, ettda monet leikit ja pdivarutiinit tehddan
pienryhmissé tai yksilollisesti.

8. Ty0ssdni piddn tarkednd, ettd kdaytossa olevat kirjat, kuvat ja materiaalit
sisdltavat kulttuurista moninaisuutta (esim. tasavertaisuus, monikulttuurisuus,
eri ikdiset).

9. Tydssdni piddn tdrkednd, ettd suurin osa esilld olevista toistd on lasten
tekemid ja ettd tyot liittyvat tiiviisti ajankohtaisiin toimintoihin.

10. Tyossédni piddn tarkednd, ettd lapsille tarjotaan useita mahdollisuuksia olla
osana itse valittua pienryhmaa.

11. Tyossédni piddn tarkednd pdivittdisid kielellisid toimintoja, kuten kirjojen
lukemista ja tarinankerrontaa.

12. Tyossdni piddn tdrkednd, ettd sisd- ja ulkotilat ovat turvallisia ja organisoitu
niin, etteivit eri toiminnot hiiritse toisiaan.

13. Tyossani pidan tarkednd tulo- ja ldhtotilanteita, joissa voidaan jakaa tietoja

vanhempien ja kasvattajien kesken.

14. Tyossani pidan tarkednd viihtyisid alueita, joissa lapset voivat rentoutua ja

jotka ovat saatavilla osan ajasta.
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15. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lapsia kannustetaan loogiseen ajatteluun
pitkin pdivad todellisia tilanteita ja kokemuksia hyddyntéden.
16. Tyossdni pidan tarkednd, ettd kdytettdviat audiovisuaaliset materiaalit ja
ohjelmat ovat sopivia lapsille (esim. ei véakivaltaa).

17. Tyosséni pidan tarkednd, ettd monimuotoisuus ja monikulttuurisuus
nakyvit pdivittdisessd toiminnassa ja leikissa (esim. etniset ruuat,
roolileikkimateriaalit).

18. Tyossdni pidéan tarkednd lapsia kommunikointiin kannustavien toimintojen
kayttod niin vapaassa leikissd kuin ryhmadtilanteissa.

19. Tyossdni pidédn tarkednd, ettd pdaivakodin aikuiset ja lapset keskustelevat
vapaan leikin ja pdivdrutiinien aikana.

20. Tyossani pidéan tarkednd, ettd lasten kanssa keskustellaan
turvallisuussaannoista.

21. Ty0ssdni pidan tarkednd, ettd paivakodin aikuiset jakavat lapsia koskevaa
tietoa keskenddn.

22. Tyossdni pidén tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset kunnioittavat lapsia ja
suhtautuvat ndihin lampimadsti ja kannustavasti.

23. Tyossani pidén tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset keskustelevat lasten
kanssa yksilollisesti.

24. Tyossdni pidéan tarkednd, ettd paivakodin aikuiset edistavét keskindista
kunnioitusta lasten ja aikuisten valilla.

25. Tyossdni pidén tdrkednd, ettd pdivakodin aikuiset keskustelevat lasten
kanssa kysyen lapsilta asioista laajentaakseen ndiden késitteistod, ideoita ja
vastauksia.

26. Ty0ssdni pidén tdarkednd, ettd suurin osa valvonnasta ei pohjaudu
rankaisemiseen vaan valvonta on sovitettu ryhmaén tarpeisiin.

27. Tyossdni pidén tarkednd, ettd padivakodin aikuiset mallintavat hyvid
sosiaalisia taitoja lapsille.

28. Tyossdni pidan tarkednd vanhempien sitoutumista ryhmén toimintoihin.
29. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lasten saatavilla on paljon vaihtelevaa

taidemateriaalia sisdltien kolmiulotteisen materiaalin.
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30. Tyossédni pidan tarkednd rakentelunurkkausta, jossa lapsille on tarjolla
tarpeeksi rakennuspalikoita ja muuta materiaalia.

31. Tyossdni piddn tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset hyodyntavit
kasvatuksellisessa vuorovaikutuksessa sekd yksilo-, pienryhma- ettd
kokoryhmaitoimintaa.

32. Tyossédni piddn tarkednd lapsia suulliseen kommunikointiin rohkaisevien
materiaalien saatavuutta erilaisissa toimintapisteissd (esim. pienhahmot ja
eldimet rakentelunurkkauksessa, nuket lukunurkkauksessa).

33. Tyossédni piddn tarkednd avaria sisatiloja, jotka mahdollistavat lasten ja
aikuisten vapaan liikkumisen.

34. Tyossdni pidan tarkednd, ettd pdivakodissa on monia kehityksellisesti
sopivia tiedepelejd, -materiaaleja ja —~toimintaa.

35. Ty0Ossdni pidén tarkednd, ettd paivakodin aikuiset valvovat lapsia riittdvasti
taatakseen ndiden turvallisuuden, poistaen mahdolliset riskitekijdt ja valttden
vaaratilanteita.

36. Tyossdni piddn tarkednd, ettd luonto- ja tiedetoiminta liitetddn jokapdivaisiin
ilmidihin (esim. sddtilat, leijojen lenndtys tuulisella s&alld).

37. Tyossdni pidén tarkednd lukunurkkausta, jossa on kirjoja eri aihealueilta.
38. Ty0ssdni arvostan pdivittdisid toimintoja, jotka edistdvat matemaattista
oppimista.

39. Ty0ssdni pidén tdrkednd, ettd paivakodin aikuiset ottavat lapset aktiivisesti
mukaan selvittdmaan lasten vélisid ristiriitoja ja ongelmatilanteita.

40. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lapsilla on saatavilla kehitystasoon sopivia
monenlaisia matemaattisia materiaaleja.

41. Tyossdni pidan tarkednd vapaamuotoista lukemista lapsille.

42. Tyossdni pidan tarkednd useita, selkedsti méadriteltyjd leikkialueita, joissa
lapset voivat kdyttdd materiaaleja itsendisesti.

43. Tyossdni pidan tarkednd TV:n, videoiden ja tietokoneen kayttod tukemaan ja
laajentamaan toimintaa ja teemoja.

44. Tyossdni piddn tarkednd, ettd paivakodin aikuiset toimivat auttaakseen

lapsia ymmartamaan ja kehittdméadn sosiaalisia taitojaan.
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45. Tyossani pidan tarkedna erilaisia hiekka- ja vesileikkeja.

46. Tyossdni piddn tdarkednd muutosten tekemistd ympéaristoon, toimintoihin ja
ohjelmaan siten, ettd erityistd tukea tarvitsevat tai kehitysvammaiset lapset
voivat olla osa ryhmaéd ja osallistua suurimpaan osaan toimintoja.

47. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lasten saatavilla on paljon erilaista
musiikkimateriaalia ja eri tyyppistd musiikkia.

48. Tyossdni pidan tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset suhtautuvat
johdonmukaisesti lasten kadytokseen.

49. Tyossdni piddn tarkednd, ettd ryhman tilat ovat helposti valvottavissa.
50. Tyossédni pidan tarkednd, ettd lapset opetetaan huolehtimaan terveydestdan
ja hygieniastaan itsendisesti (vessakdynnit, kdsienpesu, henkilokohtainen
siisteys yms.).

51. Tyossani pidén tarkednd, ettd paivakodin aikuiset ovat tietoisia koko
ryhmdstd, vaikka toiminta tapahtuisikin pienryhmissa tai yhden lapsen kanssa.
52. Tyossdni pidén tarkednd, ettd lasten saatavilla on eri tasoisia, monipuolisia
ja kehityksellisesti tarkoituksenmukaisia hienomotorisia materiaaleja.

53. Ty0ssdni piddn tarkednd sitd, ettd puhuttua kieltd liitetddan kirjoitettuun
kieleen.

54. Tyossani piddn tdarkednd, ettd pdivakodin aikuiset suhtautuvat
myotatuntoisesti lapsen ollessa harmissaan, loukkaantunut tai vihainen.

55. Tyossdni pidén tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset auttavat lapsia ja
rohkaisevat heitd tarvittaessa.

56. Ty0ssdni piddn tdarkednd, ettd saapuessaan ryhman tiloihin lasta autetaan,
jotta tdmé pddsee osallistumaan toimintoihin.

57. Ty6ssdni piddn tdrkednd, ettd pdivakodin aikuisten odotukset lasten
kayttaytymistd kohtaan ovat ikd- ja kehitystasoon sopivia.

58. Tyossdni piddn tdarkednd, ettd pdivakodin aikuiset sallivat ja kannustavat
lapsia puhumaan paljon pdivastaan.

59. Tyossdni piddn tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset kayttavat kieltd lasten ika-

ja taitotason mukaan.



88

60. Tyossdni pidan tarkednd, ettd lapsia rohkaistaan tutkimaan
luonnonmateriaaleja.
61. Tyossdni pidan tarkednd tiloja, joissa yksi tai kaksi lasta voivat leikkid
rauhassa ilman hdiriotekijoita.

62. Tyossdni pidédn tarkednd toimintoja, joissa hyodynnetddn liikuntaa ja tanssia.
63. Tyossdni pidédn tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset tarjoavat lapsille joitain
mahdollisuuksia tyoskennelld yhdessa yhteisissd projekteissa.

64. Tyossdni pidan tarkednd, ettd pdaivakodin aikuiset auttavat lapsia
kehittelemddn karkeamotorisia toimintoja tarjoamalla resursseja ja tukemalla
myonteistd, sosiaalista vuorovaikutusta.

65. Tyossdni pidan tarkednd, ettd pdaivakodin aikuiset puhuvat syy-
seuraussuhteista lasten kanssa ndiden leikkiessd loogiseen ajatteluun ohjaavilla
materiaaleilla. (kuvat, ddnikirjat, muotopalikat yms.)

66. Tyossdni pidan tarkednd, ettd paivakodin aikuiset arvostavat lasten
aikaansaannoksia ja saavutuksia.

67. Tyossdni pidan tarkednd, ettd pdivakodin aikuiset nauttivat lasten kanssa
olemisesta.

68. Tyossdni pidan tarkednd, ettd jokainen lapsi huomioidaan lampimasti ja
yksilollisesti pdivakotiin saapuessaan ja sieltd ldhtiessaan.

69. Tyossdni piddn tarkednd lasten rohkaisemista monen tyyppiseen luovaan

toimintaan.



