Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ja
laadukas pedagoginen toiminta

Aino Sirén

Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2020

Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Sirén, Aino. 2020. Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ja
laadukas pedagoginen toiminta. Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma.
Jyvidskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. 102 sivua + liitteet.

Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen
toimijuuden ilmenemistd seka sitd rajoittavia ja edistédvid tekijoitd laadukkaan pe-
dagogisen toiminnan toteutuksessa. Pedagoginen toiminta on yksi laadukkaan
varhaiskasvatuksen ydintekijoistd ja ammatillisella toimijuudella kuvataan var-
haiskasvatuksen opettajien mahdollisuuksia vaikuttaa tyohon, kehittdad tyokay-
tantojd ja neuvotella ammatillisesta identiteetistdan.

Tutkimus oli laadullinen tutkimus. Aineisto kerittiin touko-kesdkuussa
2020 varhaiskasvatuksen opettajille kohdennetulla sdhkoiselld kyselylomak-
keella. Vastauksia saatiin 36 kappaletta ja ne muodostivat tutkimuksen aineiston.
Aineisto analysoitiin kdyttamdlld teoriaohjaavaa ja -ldhtoistd sisdllonanalyysia.

Tulokset osoittivat ammatillisen toimijuuden ilmenevin tyokaytantsjen ke-
hittdmisend sekd tyossa vaikuttamisena. Tyokdytantojen kehittdminen nakyi tyo-
kaytantojen uudistamisena ja erityisesti niihin osallistumisena, kuten pedagogi-
sen keskustelun ylldpitona ja yhteistyon tekemisend. Tydssd vaikuttaminen esiin-
tyi padatosten tekona ja kuulluksi tulemisena, kuten toiminnan suunnitteluna ja
ndkokulmien sekd mielipiteiden arvostuksena. Tulosten mukaan samat tekijt
sekd rajoittivat ettd edistivdat ammatillista toimijuutta. Naita tekijoité olivat sosio-
kulttuuriset olosuhteet, kuten aika ja henkilosto sekd ammatillinen toimija
omalla osaamisellaan ja ammatillisen identiteetin neuvottelullaan.

Ammatillisen toimijuuden merkitys korostuu muutostilanteissa, joita on ol-
lut viime vuosina varhaiskasvatuksessa runsaasti. Tutkimustuloksia voidaan

hyddyntad ammatillisen toimijuuden tukemisessa ja tydyhteison kehittdmisessa.

Asiasanat: ammatillinen toimijuus, varhaiskasvatuksen opettaja, laadukas peda-

goginen toiminta, varhaiskasvatus
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1 JOHDANTO

Viime vuosikymmen oli varhaiskasvatuksen kannalta merkittdava. 2010-luvulla
varhaiskasvatus koki suuria muutoksia kuten: varhaiskasvatus siirrettiin sosi-
aali- ja terveysministerion alaisuudesta opetus- ja kulttuuriministerion alaisuu-
teen, laki lasten pdivahoidosta (36/1973) muutettiin varhaiskasvatuslaiksi
(540/2018) ja lakimuutoksen pohjalta valtakunnallinen Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet (Opetushallitus 2018) pdivitettiin ja méadrattiin ohjaavan ase-
man sijaan velvoittavaksi (Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 48).

Varhaiskasvatuksen laatua on viime vuosina painotettu ja sen merkitys on
kasvanut (Paananen, Kumpulainen & Lipponen 2015, 690), silld tutkimukset ovat
osoittaneet laadukkaan varhaiskasvatuksen olevan merkittdva tekijd lapsen ko-
konaisvaltaisen kasvun ja kehityksen kannalta (Kimer, Tuul & Oun 2016, 368-
369). Varhaiskasvatus esimerkiksi edistdd lapsen hyvinvointia ja sen avulla voi-
daan vaikuttaa positiivisesti lapsen kehitykseen, oppimiseen ja kasvuun (Kron-
qvist 2017, 25-26).

Nykyisissd varhaiskasvatusta ohjaavissa laeissa, asiakirjoissa sekd saadok-
sissd korostetaan varhaiskasvatuksen tavoitteellisuutta seké erityisesti pedago-
giikan merkitystd, sen kokonaisvaltaisuutta ja varhaiskasvatuksen opettajan pe-
dagogista vastuuta (esim. varhaiskasvatuslaki 540/2018; Opetushallitus 2018,
10). Laadukas pedagoginen toiminta on yksi laadukkaan varhaiskasvatuksen
ydintekijoistd (Vlasov ym. 2018, 54) ja varhaiskasvatuksen opettajalla on merkit-
tavd rooli sen toteutuksessa. Muutokset varhaiskasvatuksessa ovat kuitenkin
haastaneet varhaiskasvatuksen opettajia. Muutosten myo6td syntyneet uudet
odotukset sekd vaateet toteutettavalle asiantuntijuudelle, pedagogiikalle ja var-
haiskasvatukselle (Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019, 181; Ukkonen-Mikkola &
Fonsén 2018, 48) vaikuttavat vahvasti ammatillisen toimijuuden ilmenemiseen
(Vahdsantanen, Hokkd, Paloniemi, Herranen & Eteldpelto 2017, 79).

Ammatillista toimijuutta on mééaritelty monin eri tavoin, mutta tyypillisesti
ammatillisen toimijuuden késitetddn pitdvan sisdlldan ammatillisen identiteetin,

oppimisen sekd omien urapolkujen ja tyoolosuhteiden muovaamista ja nédihin



vaikuttamista (Eteldpelto, Hokkd, Paloniemi & Vdhdsantanen 2014a, 27). Tutki-
musten mukaan ammatillinen toimijuus on merkityksellistd tyohyvinvoinnin,
kehittymisen sekd laadun kannalta. Vahva ammatillinen toimijuus edesauttaa
vahvempaa sitoutumista sekd halukkuutta tyon kehittamiseen (Collin ym. 2017a,
11, 47) ja se vaikuttaa voimakkaasti tydyhteisdjen uusiutumiseen. (Vahdsanta-
nen, Paloniemi, Hokkd & Eteldpelto 2014b, 83.) Ammatillinen toimijuus ja sen
tukeminen voivat hyodyttdad yksiloiden hyvinvoinnin lisdksi koko tydyhteisod
(Hokka 2012, 93).

Varhaiskasvatuksen kontekstissa ammatillista toimijuutta on tutkittu suh-
teellisen vahdn, vaikka ammatillisen toimijuuden merkitys on tutkitusti erittdin
tarked, etenkin tydeldiman muutostilanteissa (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka
ja Paloniemi 2017, 6). Varhaiskasvatuksen arvioinnin ja kehittdmisen kannalta on
talla hetkelld erittdin merkityksellistd ja tarkedd tutkia, milld tavoin ammatillinen
toimijuus ndkyy eri toimijoiden toteuttaessa laadukasta varhaiskasvatusta.

Taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata, milld tavoin varhaiskasvatuk-
sen opettajien ammatillinen toimijuus ilmenee laadukkaan pedagogisen toimin-
nan toteutuksessa ja mitka tekijat tatd ammatillista toimijuutta rajoittavat tai edis-
tavat. Tamad tutkimus voi helpottaa jatkossa ammatillisen toimijuuden tukemista
sekd uusien toimintamallien ja -kulttuurien kehittdmistd ja muodostamista. Ta-
maén perusteella koko tyoyhteisod voidaan kehittdd ja sitd kautta edistdd varhais-
kasvatuksen laatua.

Kéaytan tassd tutkimuksessa selkeyden vuoksi tédlld hetkelld voimassa ole-
vaa kasitettd varhaiskasvatus aiemmissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa kayte-
tyn pdivdhoito -kasitteen sijaan ja kasitettd varhaiskasvatuksen opettaja lasten-
tarhanopettajan sijaan. Ammatillisella toimijuudella kuvaan erityisesti Palonie-
men, Rasku-Puttosen ja Tynjdldn (2010, 21) tavoin varhaiskasvatuksen opettajan
ja tyon vilistd aktiivista suhdetta ja sitoudun mddrittelyssda Eteldpellon, V-
hésantasen, Hokédn ja Paloniemen (2013, 59-62) muodostamaan subjektikeskei-

seen sosiokulttuuriseen ldhestymistapaan.



Tutkimuksen teoreettisessa taustassa avaan ensimmadisend kontekstin, jo-
hon tutkimuksen ilmi? sijoittuu, eli késittelen varhaiskasvatusta ja varhaiskasva-
tuksen pedagogiikkaa sekd varhaiskasvatuksen opettajaa pedagogisena asian-
tuntijana. Toisena avaan tutkimuksen ilmi6td, eli varhaiskasvatuksen opettajan
ammatillista toimijuutta. Késittelen ensin erilaisia ndkokulmia toimijuuteen,
jonka jalkeen tarkennan tarkastelua ammatilliseen toimijuuteen subjektikeskeistd
sosiokulttuurista ldhestymistapaa hyodyntden. Viimeisend kdyn lapi, milld ta-
voin ammatillinen toimijuus rakentuu ja ilmenee kasvatus- ja opetustydssa.

Teoreettisen osuuden jdlkeen kuvaan tarkemmin tutkimukseni tutkimus-
tehtdvan ja -kysymykset. Tamén jdlkeen siirryn tutkimuksen toteuttamista ku-
vaavaan osioon, jossa ensimmadisend kuvailen laadullista ldhestymistapaa ja tut-
kimuskohdetta. Sitten kerron varhaiskasvatuksen opettajien valinnasta kohde-
joukoksi sekd sahkodisen kyselylomakkeen kaytostd aineistonkeruumenetelmana.
Vastauksia kertyi kyselylomakkeelle 36 kappaletta ja ne muodostavat tutkimuk-
sen aineiston. Aineiston tarkemman kuvauksen jdlkeen kuvaan teoriaohjaavaa ja
-lahtoistd aineistonanalyysimenetelmid ja tekemini analyysin etenemistd. Vii-
meisend késittelyluvuissa paneudun tutkimuksen eettisiin ratkaisuihin.

Tutkimuksen kasittelylukuja seuraavat tulosluvut, joissa raportoin aineis-
ton analyysin perusteella muodostetut tutkimustulokset tutkimuskysymyksit-
tdin. Tuloksia seuraa pohdinta, jonka aikana vertailen timan tutkimuksen tulok-
sia aiempiin tutkimuksiin sekd teen tuloksista johtop&atoksid. Lisdksi arvioin tut-
kimuksen luotettavuutta, kuvaan taman tutkimuksen merkitystd ja esitdn jatko-

tutkimusaiheita.



2 LAADUKKAAN PEDAGOGISEN TOIMINNAN
TOTEUTUS VARHAISKASVATUKSESSA

Tdssd tutkimuksessa tutkin varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista toimi-
juutta sekd sitd rajoittavia ja edistédvid tekijoitd laadukkaan pedagogisen toimin-
nan toteutuksessa. On merkityksellistd ymmartdd, mihin ja millaiseen konteks-
tiin laadukas pedagoginen toiminta ja sen toteutus sijoittuvat, milld tavoin ne
sielld nakyvat ja mikad on varhaiskasvatuksen opettajan tehtava.

Tdssd luvussa tarkastelen varhaiskasvatusta, varhaiskasvatuksen pedago-
giikkaa, varhaiskasvatuksen laadun mddrittelya ja arviointia sekd laatutekijoitd,
joista vield tarkemmin avaan laadukasta pedagogista toimintaa. Lisdksi kasitte-
len varhaiskasvatuksen opettajaa pedagogisena asiantuntijana, erityisesti keski-
tyn varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamiseen sekd rooliin moniammatilli-

sessa tiimissd ja tyOyhteisossa.

2.1 Varhaiskasvatus ja varhaiskasvatuksen pedagogiikka

Varhaiskasvatuslaki (540/2018, 2§) méérittdd varhaiskasvatuksen tarkoittavan
kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamaa suunnitelmallista ja tavoitteel-
lista kokonaisuutta, joka painottaa erityisesti pedagogiikkaa. Varhaiskasvatuk-
sen tarkoituksena on tukea pedagogisin menetelmin lapsen kokonaisvaltaista
kasvua, kehitystd sekd oppimista kokonaisuudessa, joka muodostuu hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen kytkeytyessd yhteen (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman
2018, 91; Heikka, Kettukangas, Fonsén & Vlasov 2018b, 42).

Varhaiskasvatus ndhd&didn tarkednd osana suomalaista koulutusjarjestelmaa
ja merkittdvand ajanjaksona oppimisen ja kasvun kannalta lapsen elamaéssa (Alila
& Ukkonen-Mikkola 2018, 75; Opetushallitus 2018, 7). Alle oppivelvollisuusikdi-
set, sekd erityisestd syystd vanhemmat lapset, ovat oikeutettuja varhaiskasvatuk-
seen (varhaiskasvatuslaki 540/2018, 18§). Esiopetus lukeutuu osaksi varhaiskas-
vatusta, mutta sitd sddtelevit eri lait ja asiakirjat (ks. Opetushallitus 2014; perus-

opetuslaki 628/1998, 1§, 26a8§).



Varhaiskasvatukselle ja sen laadulle ensisijaiset vaatimukset nousevat oh-
jaavasta lainsdddannostd, asiakirjoista sekd kansallisesta ja kansainvdalisestd tut-
kimus- ja asiantuntijatiedosta (Vlasov ym. 2018, 14). Suoraan varhaiskasvatusta
madrdd varhaiskasvatuslaki (540/2018, 3§), joka médrittdd varhaiskasvatuksessa
toteutettavien yleisten tavoitteiden olevan:

1. Jokaisen lapsen ian ja kehityksen mukaisen kokonaisvaltaisen
kasvun, kehityksen, terveyden ja hyvinvoinnin edistdmisté

2. Lapsen oppimisen edellytysten tukemista seké elinikdisen oppi-
misen edistamista ja koulutuksellisen tasa-arvon toteuttamista

3. Lapsen leikkiin, taiteisiin, litkkumiseen ja kulttuuriperintéon pe-
rustuvaa monipuolisen pedagogisen toiminnan toteuttamista sek& myonteisten op-
pimiskokemusten mahdollistamista

4. Kehittdvan, oppimista edistavan seka terveellisen ja turvallisen
varhaiskasvatusympariston varmistamista

5. Lasta kunnioittavan toimintatavan ja mahdollisimman pysyvien
lasten ja varhaiskasvatushenkiloston vuorovaikutussuhteiden turvaamista

6. Jokaiselle lapselle yhdenvertaisten mahdollisuuksien antamista
varhaiskasvatukseen, yhdenvertaisuuden ja sukupuolten tasa-arvon edistamistéa
seka valmiuksien antamista ymmarrykseen ja kunnioitukseen yleista kulttuuripe-
rinnettd seka jokaisen kielellistd, kulttuurista, uskonnollista ja katsomuksellista
taustaa kohtaan

7. Lapsen yksil6llisten tuen tarpeiden tunnistamista seka tarkoituk-
senmukaisen tuen jarjestamista varhaiskasvatuksessa monialaisessa yhteistydssa
tuen tarpeen ilmetessa

8. Lapsen yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmistd, lapsen
vertaisryhméssa toimimisen edistamista sekd ohjausta eettisesti vastuulliseen ja
kehittdvaan toimintaan ja toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan jase-
nyyteen

9. Lapsen osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuden varmistamista it-
sedan koskevista asioista

10.  Lapsen ja vanhemman tai muun huoltajan kanssa yhteistyon te-
kemista lapsen tasapainoisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin parhaaksi ja lap-

sen vanhemman tai muun huoltajan kasvatustydssa tukemista
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Varhaiskasvatuslakiin (540/2018) ja sen madrittamiin tavoitteisiin pohjautuen
Opetushallitus on mddrannyt valtakunnalliset Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet, joka ohjaa varhaiskasvatuksen toimijoita varhaiskasvatuksen toteuttami-
sessa, arvioinnissa ja kehittdmisessd (Opetushallitus 2018; varhaiskasvatuslaki
540/2018, 21§). Sen tarkoitus on edistdd varhaiskasvatuksen tavoitteiden toteu-
tumista ja yhdenvertaista toteuttamista. Varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
den pohjalta kunnat, kuntayhtymait ja yksityiset palveluntuottajat laativat sita
taydentavét paikalliset varhaiskasvatussuunnitelmat. Lisédksi jokaiselle lapselle
laaditaan henkilokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma, johon kirjataan, milld
tavoin varhaiskasvatusta toteutetaan juuri kyseisen lapsen kasvua, kehitysta ja
oppimista tukien. Tama on varhaiskasvatuksen opettajan vastuulla. (Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018, 218§, 22§, 23§.)

Vaikka varhaiskasvatuksessa ja sitd ohjaavissa laeissa seké asiakirjoissa pai-
notetaan pedagogiikkaa ja sen merkitystd, on sitd madritelty vain vahan, eiké sille
ole yksiselitteistd méadritelmaa (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 77; Siraj-Blatch-
ford & Sylva 2004, 720). Yleisesti ajatellaan, ettd pedagogiikka on varhaiskasva-
tuksessa monitieteistd, eritoten kasvatus- ja varhaiskasvatustietoon perustuvaa,
ammatillisesti johdettua ja ammattihenkiloston toteuttamaa toimintaa. Liséksi
silld pyritddn tietoisesti varmistamaan lasten hyvinvointi, kasvu, kehitys seka op-
piminen. (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78-80; Opetushallitus 2018, 22.)

Varhaiskasvatuksessa ajatellaan lapsen olevan aktiivinen ja osallinen toi-
mija, joka kehittyy, kasvaa sekd oppii vuorovaikutuksessa muiden ihmisten seka
lahiympariston kanssa ja luo vuorovaikutuksessa merkityksid asioille (Alila &
Ukkonen-Mikkola 2018, 78-80; Kimer ym. 2016, 369-370; Pramling Samuelsson,
Williams, Sheridan & Hellman 2016, 445-446). Varhaiskasvatuksen pedago-
giikka pohjautuukin voimakkaasti tavoitteellisuuteen, suunnitelmallisuuteen
sekd ammattihenkiloston ja lapsen véliseen vuorovaikutukseen. Tamd vaikuttaa
voimakkaasti varhaiskasvatuksen laatuun. (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78-
80; Brodin & Renblad 2015, 354; Heikka & Waniganayake 2011, 502; Hujala,
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Heikka & Halttunen 2017; Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 49.) Varhaiskasva-
tuksessa pedagogiikan merkitys tulee tiedostaa ja pedagogisen otteen pitdd na-
kya toimintakulttuurissa, eli tavoissa toimia eri tilanteissa. Sen lisdksi merkityk-
sen tulee ndkyd tavoitteissa, sisdlloissd, oppimisympdristdissd, toteutuksessa
sekd valituissa menetelmissd. Taméan toteutuminen edellyttdd varhaiskasvatuk-
sen tavoitteiden, siséltdjen, menetelmien ja oppimisymparistéjen tuntemista seka
henkiloston vilistd sdannollistd ja yhteistd pedagogista keskustelua. (Alila & Uk-
konen-Mikkola 2018, 79; Parrila & Fonsén 2016, 64.)

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan arviointi ja kehittdminen ovat merkityk-
sellisid sekd toiminnan ettd toimintakulttuurin ndkokulmista. Arvioinnin ja ke-
hittdmisen onnistuminen vaativat havainnointia sekd dokumentointia ja pedago-
gista osaamista. Tamdn ehtoja ovat puolestaan ammattihenkiloston asiantunti-
juus sekd jatkuva osaamisen kehittdminen. (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 79,
81; Emilson & Pramling Samuelsson 2014, 177-178; Kimer ym. 2016, 378.) Kaiken
kaikkiaan edellytyksid laadukkaalle pedagogiikalle ovat mahdollisimman selkea
ja yhtendinen ndkemys varhaiskasvatustyon merkityksesté ja tarkoituksesta seka
saannollinen pedagoginen keskustelu henkiloston kesken (Fonsén & Parrila

2016, 25; Parrila & Fonsén 2016, 59).

2.1.1 Varhaiskasvatuksen laadun madirittely ja arviointi

Varhaiskasvatuksen laadulle on vaikea antaa yksiselitteistd ja kokonaisvaltaista
maédritelmas, silld laatukdsitys on moniulotteinen ja rakentuu siind kontekstissa,
jossa sitd tarkastellaan (Nummenmaa 2004, 81; Rentzou & Sakellariou 2013, 294-
295; Palola 2004, 45; Paananen ym. 2015, 693). Maidérittelyn edellytyksend on na-
kemys siitd, millaista on varhaiskasvatus ja milld tavoin toimintaa toteutetaan
kaytannossa (Alila 2013, 44; Kronqvist 2017, 10). Laadun médérittely Parrilan
(2004, 71-73) mukaan perustuu siihen, milld tavoin maailmaa tutkitaan ja kuinka
ilmioitd selitetddn ja ymmarretddn juuri kyseisessd ajassa ja paikassa.

Laatua ja sen arviointia voidaan ldhestyd monenlaisten paradigmojen
kautta, muun muassa subjektiivisen tai objektiivisen paradigman kautta (Alila

2013, 75; Parrila 2002, 42-44). Kuitenkaan subjektiivisen ja objektiivisen laadun
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madrittelyn ei tarvitse poissulkea toisiaan, vaan ne voivat esiintyd molemmat laa-
dun jdsentdmisessd ja niilld molemmilla on omat tehtdvansa (Parrila 2004, 73).
Tdssd tutkimuksessa ymmarrdn, ettd varhaiskasvatuksen laadulla on sekd sub-
jektiivinen ettd objektiivinen ulottuvuus ja laatu perustuu siihen kontekstiin, ar-
vomaailmaan, rakenteisiin ja merkityksiin, missd laatu ilmenee. Kyseessd ole-
vasta yhdistelmastd Parrila (2002, 44) kdyttad kasitettd intersubjektiivinen laadun
paradigma ja Alila (2013, 71-72) sekd Tauriainen (2000, 21-22) puolestaan kayt-
tavat kasitettd inklusiivinen laadun paradigma.

Intersubjektiivisen ja inklusiivisen laadun paradigman mukaisesti varhais-
kasvatuksen laatuun ja sen arviointiin vaikuttavat tiedostetut ja tiedostamatto-
mat rakenteet. Tiedostettuja rakenteita ovat esimerkiksi varhaiskasvatuksen oh-
jausjdrjestelmd, eli ohjaavat lait ja asiakirjat. Tiedostamattomia puolestaan ovat
rakenteet, jotka ilmenevit toiminnan sekd ajattelun pohjalla, kuten esimerkiksi
erilaiset normit, asenteet ja saannot (Alila 2013, 75-77; Parrila 2004, 72-73; Tan-
ner, Welsh & Lewis 2006, 6-7; Vlasov ym. 2018, 41). Sek4 tiedostettuihin ettd tie-
dostamattomiin rakenteisiin vaikuttavat lukuisat taustatekijat, kuten vuorovai-
kutteisuus, vallitseva kulttuuri, asiantuntijatieto sekd eri osallistujien vélinen
vuorovaikutus, ndkokulmat ja arvot. Varhaiskasvatuksen laatua voidaankin tar-
kastella ja madritelld varhaiskasvatuksessa eri ndkokantojen tai osallistujatahojen
kautta, joita ovat lapsi, henkilostd, ymparisto sekd yhteiskunta. (Alila 2013, 59~
60, 282; Palola 2004, 45, 51; Rentzou & Sakellariou 2012, 295; Sheridan 2009, 245,

tuksen laatu ymmarretddn pdivittdin vuorovaikutuksessa luotavana prosessina
ja se on sosiaalinen, kontekstuaalinen ja dynaaminen kokonaisuus (Alila 2013,
73-80; Sheridan 2009, 246).

Varhaiskasvatuksen arviointi, joka voidaan késittdd varhaiskasvatuksen
laadun arvioinniksi, tuli varhaiskasvatuslain myota lakisdateiseksi (540/2018,
98). Varhaiskasvatuksessa tyoskenteleviltd edellytetddn jatkuvaa arviointi- ja ke-
hittamistyota (Hujala & Fonsén 2017; Sheridan & Schuster 2001, 109-110; Sheri-

dan 2009, 353), silld lain mukaan arvioinnilla tuetaan laadukkaan varhaiskasva-
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tuksen toteuttamista varhaiskasvatuslain sisdltjen mukaisesti (varhaiskasvatus-
laki 540/2018, 248). (Karila 2016, 21-24.) Laadunarvioinnin kautta kerétdan tietoa
varhaiskasvatuksen vahvuuksista ja kehittdmiskohteista, suhtautumisesta lap-
siin ja siitd, mitd pidetddn tarkednd ja milld tavoin pedagogista toimintaa toteu-
tetaan (Hujala & Fonsén 2017).

Suomalaisen varhaiskasvatuksen arviointiin ja ohjaukseen on vaikuttanut
heikentdvasti se, ettd varhaiskasvatuksessa ei ole ollut laatuteoreettista pohjaa
(Alila 2013, 284-285; Karila 2016, 40) eikd yhtendistd tyokalua tai mittaria laadun-
arviointiin (Paananen 2017, 31). Kuitenkin opetus- ja kulttuuriministerion alai-
suuteen siirtymisen myo6td varhaiskasvatuksen arvioinnista alkoi vastata Kansal-
lisen koulutuksen arviointikeskus (ts. Karvi). Vuonna 2018 Karvi vastasi laadun-
arvioinnin tarpeeseen ja julkaisi varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin perusteet
ja suositukset. Asiakirja antaa yhtendisen pohjan varhaiskasvatuksen arvioinnille
kansallisella ja paikallisella tasolla. Lisdksi se pyrkii tukemaan varhaiskasvatuk-
sen jdrjestdjia laadunarviointityossad. Asiakirja perustuu suomalaisen varhaiskas-
vatuksen ajanmukaiseen lainsddadantoon ja ohjeistuksiin sekd kansainviliseen ja
kansalliseen tutkimustietoon keskittyen juuri suomalaisen varhaiskasvatuksen
laadun tekijoihin, joita avaan luvussa 2.1.2. (Vlasov ym. 2018, 3, 14-15.)

Kaiken kaikkiaan varhaiskasvatuksen laatu maddritellddn arjen kaytan-
noissd ja valinnoissa sen subjektiivisuuden vuoksi. Korkealaatuisella varhaiskas-
vatuksella on olemassa niin yhteisollinen kuin yksil6llinenkin ulottuvuus. Siihen
vaikuttavat eri henkil6iden henkilokohtainen ymmarrys, kokemukset, kasitykset
sekd uskomukset, arvot ja kiinnostukset. (Kronqvist & Jokimies 2008, 12; Kimer
ym. 2016, 368-369.) Jokainen, jota varhaiskasvatus koskettaa, maddrittdd laadun
omista lahtokohdistaan ké&sin (Parrila 2004, 76), mutta suomalaisessa varhaiskas-
vatuksessa pyritddn kohti korkealaatuista, tavoitteita saavuttavaa, varhaiskasva-

tusta.

2.1.2 Varhaiskasvatuksen laatutekijat

Moni tutkija on havainnut, ettd varhaiskasvatuksen laatua maarittdd, madrittelyn

haasteista huolimatta, kaksi eri osa-aluetta: laadun rakenne- ja prosessitekijit.
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Useat tutkimukset osoittavat, ettd laatua arvioitaessa nima osa-alueet ovat yh-
teydessd keskendan. (Alila 2013, 42; Ceglowski & Bacigalupa 2002, 88; Dahlberg,
Moss & Pence 1999, 97-98; Karila 2016, 23-24; Sheridan 2007, 197.) Aiemmissa
kansallisissa malleissa ja tutkimuksissa on kaytetty késitteitd puite- ja prosessite-
kijat, mutta tdssad tutkimuksessa kdytan Karvin mallin mukaisesti puitetekija -ka-
sitteen sijaan késitettd rakennetekija.

Karvin laadunarviointimallissa suomalaisen varhaiskasvatuksen laatuteki-
jat on jaoteltu rakenne- ja prosessitekijoihin ja olen nostanut ne taulukkoon 1.
Laatutekijdt madritellddn eri tavoin eri ympdristdissd ja ne ovat jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa (Cassidy ym. 2005, 505-507, 516-517; Sylva ym.
2006, 87; Vlasov ym. 2018, 11).

TAULUKKO 1. Vlasovin ym. varhaiskasvatuksen laadun rakenne- ja
prosessitekijat (2018)

VARHAISKASVATUKSEN LAADUN

RAKENNETEKIJAT

VARHAISKASVATUKSEN LAADUN
PROSESSITEKIJAT

varhaiskasvatusta ohjaava lainsdadanto

varhaiskasvatuksen riittdvyys, saatavuus,
saavutettavuus ja inklusiivisuus
varhaiskasvatusta ohjaava opetussuunni-
telma

henkildston perus- ja tdydennyskoulutus sekd
osaamisen kehittaminen

huoltajille suunnattu varhaiskasvatusta kos-
keva ohjaus ja neuvonta

varhaiskasvatuspalvelujen ohjaus, neuvonta
ja valvonta

yhtendinen koulutus- ja kasvatusjdrjestelma ja
siirtymat

varhaiskasvatuksen arvioinnin ja kehittami-
sen rakenteet

varhaiskasvatuksen johtamisjarjestelma

henkilostorakenne ja varhaiskasvatukselle va-
ratut resurssit

varhaiskasvatuksen tyoaikarakenteet ja -
suunnittelu

lapsiryhmén rakenne ja koko

varhaiskasvatuksen oppimisympéristot

henkil6ston ja lapsen vélinen vuorovaikutus

pedagoginen suunnittelu, dokumentointi, ar-
viointi ja kehittdminen

pedagoginen toiminta ja oppimisympaéristot
johtaminen pedagogisen toiminnan tasolla
vertaisvuorovaikutus ja ryhmén ilmapiiri

henkiloston keskindinen vuorovaikutus ja
monialainen yhteisty6

henkil6ston ja huoltajien vilinen vuorovaiku-
tus




15

Laadun rakennetekijit vaikuttavat varhaiskasvatuksen jdrjestimiseen sekd to-
teuttamiseen ja ne ovat suhteellisen pysyvid. Niitd, sekd niiden madrittelyd, oh-
jaavat yhteiskunta, valtakunnalliset asiakirjat, sddadokset, lait ja asiakirjat. (Cas-
sidy ym. 2005, 507; Vlasov ym. 2018, 39, 68.) Rakennetekijoihin lukeutuvat muun
muassa fyysiset rakenteet, tilat, patevyysvaatimukset, materiaalit, aikuisten ja
lasten vélinen suhdeluku, lapsiryhmien koko ja se, kuka vastaa varhaiskasvatuk-
sesta (Bonnetti & Brown 2018, 14, 22, 27; Cassidy ym. 2005, 510-511; Hujala &
Fonsén 2017; Sylva, Ereky-Stevens & Aricescu 2015, 7-8, 77, 84, Vlasov ym. 2018,
68). Rakennetekijat maarittavat kehykset prosessitekijoille. Prosessitekijdt koske-
vat suoraan kdytdnnossd toteutettavaa varhaiskasvatusta, eli pedagogista toi-
mintaa ja sitd, milld tavoin varhaiskasvatuksen tavoitteisiin pyritdan (Alila 2013,
51; Dahlberg ym. 1999, 98; Vlasov ym. 2018, 68.) Prosessitekijoitd ovat esimerkiksi
vuorovaikutus ja yhteisty eri tahojen vililld sekd pdivittdinen suunnittelu, arvi-
ointi ja toiminta (Vlasov ym. 2018, 62-63, 74-75).

Tutkimuksissa ja suosituksissa painotetaan laatutekijoistd erityisesti henki-
16ston koulutusta sekd osaamista ja sen kautta luotua laadukasta toimintakult-
tuuria, joka palvelee sekd lapsia ettd aikuisia (Brodin & Renblad, 2015, 354; Karila
2016, 5, 21, 25; Sofou & Tsafos 2010, 419). Esimerkiksi ryhmékoolla ja varhaiskas-
vatuksen henkiloston koulutuksella on tutkimusten mukaan yhteys varhaiskas-
vatuksen laatuun, korkeasti koulutetun henkildston toteuttaessa muuta henki-
16stod todennédkdisemmin lasten tarvitsemaa vuorovaikutusta (Ceglowski & Ba-
ciagalupa 2002, 88-89; Karila 2016, 25-26; Slot, Lerkkanen & Leseman 2015, 38).
Aikuisen ja lapsen viliselld hyvalld vuorovaikutuksella on puolestaan vaikutusta
lapsen sosiaalisiin taitoihin, kielenkehitykseen sekd emotionaaliseen kompetens-
siin (Kluczniok & Ropbach 2014, 153; Slot ym. 2015, 6).

Rakenne- ja prosessitekijdt sekd niiden keskindinen vuorovaikutus vaikut-
tavat vahvasti varhaiskasvatuksen laatuun seké tiedostettuina ettd tiedostamat-
tomina (Raittila & Siippainen 2017, 290; Vlasov ym. 2018, 68-75). On todettu, etta
varhaiskasvatuksen laadun kannalta laatutekijoiden kokonaisvaikutus on yksit-

tdisid laatutekijoitd merkittavampi. Laatu koostuukin siitd, milld tavoin eri tekijét
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vaikuttavat toisiinsa ja kuinka ne toimivat yhdessa (Sheridan, Williams & Pram-

ling Samuelsson 2014, 381).

2.1.3 Laadukas pedagoginen toiminta ja sen toteutus

Laadukas pedagoginen toiminta on yksi laadukkaan varhaiskasvatuksen ydinte-
kijoistd (Vlasov ym. 2018, 54) ja se rakentuu perustuen Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteisiin ja siind mddriteltyyn arvoperustaan, késitykseen lapsesta, op-
pimisesta ja lapsuudesta sekd ndiden pohjalta muodostettuun toimintakulttuu-
riin (Opetushallitus 2018, 22, 36-37). Laadukas pedagoginen toiminta toteutuu
kehyksessd, jonka madrittavat varhaiskasvatuslaissa mééritellyt varhaiskasva-
tuksen yleiset tavoitteet (540/2018, 3§). Lisdksi tdhdn kehykseen vaikuttavat
aiemmin eritellyt varhaiskasvatuksen laatutekijit (ks. Luku 2.1.2). Laadukkaan
pedagogisen toiminnan tarkoituksena on tukea ja lisdtd lapsen hyvinvointia,
laaja-alaista osaamista sekd oppimista, lapsildhtoisyys ja taustatekijat huomioi-

den (kuvio 1). (Alila 2013, 268-269.)

rd =
~

Ajattelu LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN Osallistuminen ™
ja oppiminen ja vaikuttaminen h
Kulttuurinen osaaminen, Monilukutaito ja rd
vuorovaikutus ja ilmaisu tieto- ja viestinta-
Itsesta teknologinen osaaminen e
e huoclehtiminen

ja arjen taidot

Kielten rikas
maailma

limaisun

=
= e Varhaiskasvatuksen o monet
] - - -
5 B pedagoginen toiminta o
= 20 = Minaja
= = % M meidan
= % =T Opettelen e Sl Leikin = yhteisémme
= Oe -- = L
£ ol- Koen /" OPPIVA JAHYVINVOIVA ) Hikun & Tutkinia
a —] Lo \ / s toirmin |
F‘, é Tcrlrlo'nn” . N LAPSI o | Tutkin m Siipsiatsseai|
= sallistun - - maisen aRRe
= liikun
J Kaswvatus, opetus ja hoito L ja kehibyn ._i
@ =

Toimintakulttuuri Oppimisymparistot Tyoétavat Yhteistyo
Pedagoginen dokumentointi Arviointi ja kehittaminen
ARVOPERUSTA OPPIMISKASITYS

KUVIO 1. Varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan viitekehys
(Opetushallitus 2018, 36)

Laadukasta pedagogista toimintaa ja sen toteutusta madrittad voimakkaasti toi-

mintakulttuuri, joka muodostetaan vastavuoroisessa, reflektoivassa ja kehitta-
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vdssd vuorovaikutuksessa varhaiskasvatusyksikon johtajan sekd muun henkil6s-
ton vililld. Johtajan kisitys ja ymmarrys perustehtdvastd ja pedagogiikasta ovat-
kin tdrkeitd tekijoitd laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksen kannalta.
(Parrila & Fonsén 2016, 59-62; Salminen & Poikonen 2017, 72-74.) Lis&ksi tavoit-
teellinen, varhaiskasvatussuunnitelman mukainen ja laadukas pedagoginen toi-
minta vaatii pedagogista suunnittelua, dokumentointia, arviointia ja kehitta-
mistd (Brodin & Renblad 2015, 347; Opetushallitus 2018, 37; Vlasov ym. 2018, 57).

Pedagoginen suunnittelu tarkoittaa varhaiskasvatuksessa pedagogisten ta-
voitteiden ajattelemista ja suunnittelua sen suhteen, milld tavoin tavoitteita voi-
daan saavuttaa varhaiskasvatuksen kokonaisuudessa (Alvestad & Sheridan
2015, 385-386; Heikka ym. 2018b, 42). Suunnittelun pohjalla vaikuttavat ryhméan
yhteiset seké jokaisen lapsen yksilolliset tarpeet, joita on selvitetty havainnoinnin
ja yhteistyon keinoin (Ahonen 2015, 171-174; Rouvinen 2007, 131.). Suunnitte-
luun sisdltyy niin lyhemmaén kuin pidemman aikajéanteen suunnittelua. Lapsi-
ryhmén toiminnan suunnittelun lisdksi kehitetddn ja suunnitellaan suurempia
pedagogisia kokonaisuuksia, kuten lapsiryhmén organisointia ja tarkkoja, lapsen
kehitysta tukevia, struktuureja. (Heikka ym. 2018b, 42; Kataja 2018, 49-50; Kettu-
kangas 2017, 153.)

Pedagogisella dokumentoinnilla tarkoitetaan erilaisten dokumenttien tar-
kastelua sen suhteen, milld tavoin pedagoginen toiminta vastaa lasten kiinnos-
tuksenkohteita ja tarpeita (Ahonen 2015, 140-141). Dokumentoinnissa on merki-
tyksellistd muistaa dokumentoinnin kohde, tapa ja tarkoitus, silld sen pohjalta
muun muassa pohditaan ja kehitetdan henkiloston omaa ajattelua, toimintata-
poja sekd oppimisympdristdjd (Emilson & Pramling Samuelsson 2014, 177-178;
Kimer ym. 2016, 378; Rintakorpi 2018, 27-28). Pohjimmaisena tavoitteena on li-
satd henkiloston ymmarrystd ja kasitystd lapsen yksilollisistd vahvuuksista seka
erilaisista oppimisen prosesseista tehden toimintaa ndkyvéaksi niin lapselle kuin
aikuiselle (Ahonen 2015, 140-141; Rintakorpi 2018, 27-28). Lapsen henkilokoh-
taisella varhaiskasvatussuunnitelmalla on tdssd merkittdva rooli, silld se selkeyt-

tdd pedagogista toimintaa ja tyoskentelytapoja edesauttaen osallisuutta, oppi-
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mista, kehitystd sekd yhteisty6td eri tahojen kanssa. Parhaimmillaan pedagogi-
nen dokumentointi edistdd pedagogiikkaa ja sen kehittdmistd niin yksilon kuin
ryhmén tasolla (Alasuutari, Markstrom & Vallberg-Roth 2014, 38).

Lapsen turvallisuus sekd hyvinvointi ovat avainasemassa pedagogisessa
toiminnassa (Sylva ym. 2015, 6-7, 27, 38-40), silld hyvinvoiva ja olonsa turval-
liseksi tunteva lapsi pystyy omaksumaan tietoa sekd kykenee hyddyntdmaan
ympdriston tarjoamia oppimismahdollisuuksia (Viitala 2014, 32, 169). Pedagogi-
sessa toiminnassa ja sen toteutuksessa huomioidaan lasten tarpeet, kiinnostuk-
senkohteet sekd ominaiset tavat toimia ja niiden mukaisesti asetetaan toiminnalle
tavoitteet varhaiskasvatuksen kontekstissa (Niikko & Korhonen 2014, 128-129).
Lapselle ominaisia tapoja toimia ja oppia ovat havainnoiminen, jdljittely, leikki-
minen, liikkuminen, tutkiminen, itsensd monipuolinen ilmaiseminen seka taitei-
siin perustuva toiminta (ks. Pddjoki 2017; Ponkko & Sadkslahti 2017; Rantala
2014; Ruokonen 2017). Oppimisen ajatellaankin olevan kokonaisvaltaista ja ta-
pahtuvan kaikkialla. Oppimista ei esimerkiksi pidd erottaa leikistd, vaan oppimi-
nen toteutuu leikin kautta (Pramling Samuelsson & Carlsson Asplund 2008, 638).
Kuten Karila (2017, 10-11) toteaa, tarkeintd pedagogisen toiminnan kannalta on
itse tekemisen sijaan se, mitd ja miksi jotakin tapahtuu.

Pedagoginen toiminta toteutuu ja todentuu lasten ja henkiloston yhteisessa
toiminnassa sekd heiddn vilisessddn vuorovaikutuksessa. Tahdn pedagogiseen
vuorovaikutukseen osallistuvat osaltaan huoltajat. (Heikka & Waniganayake
2011, 500; Pramling Samuelsson ym. 2016, 445-446.) Pedagogisen vuorovaiku-
tuksen ja toiminnan edetessd korostuu yhteisen keskustelun sekéa reflektoinnin
merkitys (Tanner ym. 2006, 11), silld vuorovaikutussuhteet vaikuttavat voimak-
kaasti pedagogisen toiminnan laatuun (Brodin & Renblad 2015, 354; Hujala ym.
2017).

Pedagogista toimintaa toteutetaan varhaiskasvatuksessa padsddantoisesti
ryhmadssd, mutta jokainen lapsi huomioidaan yksilond tarpeiden sekd kiinnos-
tuksenkohteiden osalta. Kdsitystd lapsesta oppijana ja lapsituntemusta hyodyn-

netddan pedagogisen toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa, kun
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tavoitellaan lapsille merkityksellisid ja oppimista sekd kasvua edistdvid koke-
muksia. (Karila 2016, 16; Niikko & Korhonen 2014, 128-129.) Lapsen osallisuus ja
aktiivisuus ndkyvit pedagogisen toiminnan mukautuessa lapsen nakokulmiin
sekd kokemuksiin (Hilppo, Lipponen, Kumpulainen & Rainio 2016, 167-168; Ki-
mer ym. 2016, 369-370) sekd lapsen vaikuttaessa itseddn koskeviin asioihin ja ym-

péristoon ikdtaso huomioiden (Kangas 2016, 3). Osallisuuden toteutuminen edel-

2015, 51, 162, 175; Turja 2007, 193).

Pedagogisen toiminnan tavoitteena ei ole tarkkojen tietokokonaisuuksien
omaksuminen, vaan tarkoituksena on tukea laaja-alaisesti ajattelun ja ymmarryk-
sen kehittymistd sekd tukea lapsia elinikdisen oppimisen alkupddssa (Vlasov ym.
2018, 56; Wells & Claxton 2002, 11). Laaja-alaiseen osaamiseen kuuluvat ajattelu
sekd oppiminen; kulttuurinen osaaminen; vuorovaikutus ja ilmaisu; itsestd huo-
lehtiminen ja arjen taidot; monilukutaito ja tieto- ja viestintdteknologinen osaa-
minen sekd osallistuminen ja vaikuttaminen (Salminen & Poikonen 2017, 68;
Opetushallitus 2018, 23). Pyrkimyksend on kasvattaa pedagogisen toiminnan
kautta lapsen osaamista, tietoa sekd taitoa (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018,
91) ja monipuoliset tyttavat sekd menetelmat vaikuttavat lapsen kognitiiviseen
kehitykseen ja oppimiseen (Vlasov ym. 2018, 54-55). Tatd kehittymistd voidaan
tukea henkiloston ja lasten vaélisilld kielellisilld vuorovaikutustilanteilla, kun sa-
malla edistetddn ja tuetaan lasten osallisuutta seké ajattelu- ja vuorovaikutustai-
toja (Kluczniok & RoPbach 2014, 153; Muhonen, Rasku-Puttonen, Pakarinen,
Poikkeus & Lerkkanen 2016, 152; Siraj-Blatchford 2009, 86; Slot ym. 2015, 6).

2.2 Varhaiskasvatuksen opettaja pedagogisena asiantuntijana

Varhaiskasvatuksessa tydskentelee moninaisella koulutustaustalla ja ammatti-
nimikkeelld olevia tyontekijoitd (Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 50). Tassa tut-
kimuksessa keskityn varhaiskasvatuksen opettajiin ja heiddn asiantuntijuu-
teensa. Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuus madritetddn varhaiskasvatus-

laissa (540/2018, 26§), jonka mukaan varhaiskasvatuksen opettajalla tulee olla
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suoritettuna vahintdan kasvatustieteen kandidaatin tutkinto, joka pitda siséllaan
varhaiskasvatuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot. Varhais-
kasvatuksen opettajana voi tyoskennelld myos varhaiskasvatuslain (540/2018)
henkilostod koskevan siirtymdsadannoksen (75§) mukaisesti sellainen henkils,
joka oli lain voimaan tullessa kelpoinen toimimaan lastentarhanopettajana tai hy-
viaksyttiin kelpoisuuden tuottaviin opintoihin viimeistddn vuosi lain voimaantu-
lon jilkeen ja joka valmistuu viimeistdan 31.7.2023 (varhaiskasvatuslaki
540/2018, 758).

Varhaiskasvatuksessa jokaiselta ammattiryhmaltd edellytetddn tiettya
ydinosaamista, silld osaaminen on merkittdva asiantuntijuuden sekd ammattitai-
don ulottuvuus. Tdmd ydinosaamisen alue, eli tehtdvaalue, jonka vuoksi tietty
ammatti on olemassa, on vialttdmé&ton kokonaisuuden ja tiettyjen tyotehtdvien
hallitsemisen takia. (Karila, Kosonen & Jarvenkallas 2017, 71; Karila & Nummen-
maa 2001, 24.) Varhaiskasvatuksen eri ammattiryhmien asiantuntijuuden seka
ydinosaamisen alueet ja painotukset vaihtelevat ammattikunnan mukaan eri ta-
voin ja ne koostuvat kaikille yhteisestd osaamisesta sekd eri ammattikuntien eri-
tyisosaamisen alueista (Karila ym. 2017, 70-76; Karila & Nummenmaa 2001, 24-
34). Taulukossa 2 esiintyvistd keskeisistd osaamisalueista kaikilta ammattikun-
nilta edellytetddn perustason osaamista, mutta varhaiskasvatuksen opettajilta
vaaditaan pidemman ja eri tavoin painottuneen koulutuksen vuoksi niiltd osa-
alueilta perusosaamisen ylittdvad osaamista. (Karila ym. 2017, 75; Karila & Num-

menmaa 2001, 34.)

;{%ULUKKO 2. Varhaiskasvatustydssa tarvittava osaaminen (Karila ym. 2017,

KESKEISET OSAAMISALUEET YDINOSAAMINEN

Toimintaympariston ja perustehtdvien tulkin- Kasvatuksen ja lapsuuden yhteiskunnallisten
taan liittyvd osaaminen ja kulttuuristen ldhtokohtien tiedostaminen

Tietoisuus tyotd kulloinkin ohjaavasta lain-
sadadannostd ja muusta ohjauksesta

Lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden
tuntemus

(jatkuu)
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;SULUKKO 2. Varhaiskasvatustyossa tarvittava osaaminen (Karila ym. 2017,

KESKEISET OSAAMISALUEET YDINOSAAMINEN
Varhaiskasvatukseen liittyvd osaaminen Kasvatusosaaminen
Opetusosaaminen

Terveyteen ja hoitoon liittyvd osaaminen
Opetussuunnitelmaosaaminen

Lapsen kehitystd ja oppimista koskeva osaa-
minen

Pedagoginen osaaminen

Hyvinvointiosaaminen

Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvd Vuorovaikutusosaaminen

osaaminen Ammatillisten keskustelujen osaaminen
Yhteistybosaaminen
Tyon kielellinen hallinta

Verkosto-osaaminen

Vaikuttamisosaaminen

Jatkuvaan kehittdmiseen liittyvd osaaminen  Reflektio- ja tiedonhallintaosaaminen

Arviointi- ja kehittdmisosaaminen

Varhaiskasvatuksen opettaja on varhaiskasvatuksen asiantuntija ja ammattiin
kuuluva erityisosaaminen on varhaiskasvatuksen alalta. Kdytdn tassa tutkimuk-
sessa Palosen ja Gruberin (2010, 41) tavoin késitteitd asiantuntijuus ja (eri-
tyis)osaaminen rinnakkain ja samaa tarkoittavina. Kasitettd asiantuntijuus kay-
tetddn lukuisissa eri yhteyksissd ja se mddritellddan eri tavoin riippuen siitd, aja-
tellaanko asiantuntijuuden olevan muuttuvaa vai staattista ja mika merkitys toi-
mijalla, eli yksilolld tai yhteisolld, on (Karila & Nummenmaa 2001, 22).

Tassd tutkimuksessa kasitan asiantuntijuuden ilmenevin sekd yksilon etta
yhteison tasolla dynaamisena ilmitng, silld nopeasti muuttuvassa varhaiskasva-
tusymparistossd asiantuntijuus perustuu niin asiantuntijan omien kykyjen, tyo-
yhteison kuin organisaation valisiin toiminnallisiin suhteisiin (Kupila 2007, 19;

Tynjala 2010, 84-85). Nden varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden koos-
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tuvan Tynjdlan (2010, 83; 2016, 235) mukaisesti eri osa-alueista: sosiokulttuuri-
sesta, teoreettisesta, kdytdnnollisestd ja toiminnan s&dtelyd koskevasta tiedosta
sekd itsesddtelytiedosta. Varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamista ja asian-

tuntijuutta késittelen tarkemmin luvussa 2.2.1.

2.2.1 Varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaaminen

Varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamista ja asiantuntijuutta on maaritelty
ja rajattu monella tapaa (Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 50-51). Rajauksissa
nousevat esiin samankaltaiset asiat ja osaamisen osa-alueet. Karila ym. (2017, 75-
76) nostavat selvityksessddn varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamisen alu-
eeksi pedagogisen osaamisen, johon sisédltyy erityisesti pedagoginen johtaminen,
opetus- ja opetussuunnitelmaosaaminen sekd lasten kehitykseen, oppimiseen ja
tukeen liittyvd osaaminen. Asiantuntijuuteen lukeutuu heiddn mukaansa vah-
vasti my0s yhteistybosaaminen. Happo (2006) taasen on tiivistdnyt vaitdskirjas-
saan varhaiskasvatuksen opettajien patevyyden omaavien henkildiden asiantun-
tijuuden kolmeen substanssiin liittyvddn osa-alueeseen - kontekstiosaamiseen,
pedagogiseen osaamiseen ja yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamiseen. Varhaiskas-
vatuksen opettajien liitto (ent. Lastentarhanopettajaliitto) on esittanyt ndkemyk-
sen varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamisesta, minkd mukaan osaaminen
koostuu substanssiosaamisesta, pedagogisesta vastuusta ja vuorovaikutustai-
doista (Lastentarhanopettajaliitto 2015).

Nien tdssd tutkimuksessa, voimassa olevaan varhaiskasvatuslakiin, asia-
kirjoihin, selvityksiin seké tutkimuksiin (esim. Happo 2006; Karila ym. 2017; var-
haiskasvatuslaki 540/2018), pohjaten varhaiskasvatuksen opettajan asiantunti-
juuden liittyvan eritoten pedagogiikkaan. Nden, ettd varhaiskasvatuksen opetta-
jan erityisosaamista on yksinkertaistetusti varhaiskasvatuksen kontekstissa ta-
pahtuva, varhaiskasvatuksen tavoitteita kohti tdhtddva, pedagogiikan suunnit-
telu, toteutus, arviointi ja kehittdiminen yhteistydssa eri tahojen kanssa. Taman
tutkimuksen rajauksen mukaiset varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamisen

osa-alueet on nostettu taulukkoon 3.
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TAULUKKO 3. Varhaiskasvatuksen opettajan erityisosaamisen alueet Happoa
(2006) mukaillen

VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN ERITYISOSAAMINEN

Yhteistyo- ja vuorovaikutus- Kontekstiosaaminen Pedagoginen osaaminen
osaaminen

yhteistydbmuotojen ymmaérta- varhaiskasvatuksen tuntemi- tiedostavan tason osaaminen

minen ja hyddyntdminen nen . pedagoginen vastuu

omat yhteisty6- ja vuorovai- lainsddddnnon tunteminen

. - toiminnan kriittinen
kutustaidot

yhteiskunnallisten ja kulttuu- arviointi ja kehittami-
risten tekijoiden vaikutuksen nen
tiedostaminen, huomioimi- - .
) L vilillisen tason osaaminen
nen ja ymmaértdminen
- vuorovaikutuksessa
tapahtuva pedagogi-
nen toiminta

valittoman tason osaaminen

- lapsiryhmdn  ulko-
puolella  tapahtuva
tyo

Varhaiskasvatuksen opettaja tekee yhteistyo6td eri alojen ammattilaisten, lasten ja
huoltajien kanssa. Tyon vuorovaikutteisen ja moniammatillisen luonteen vuoksi
yhteisty6- ja vuorovaikutusosaaminen eri tilanteissa on varhaiskasvatuksen
opettajan asiantuntijuuden kannalta merkityksellistd. (Fonsén & Soukainen 2019,
213; Karila ym. 2017, 73-74.) Yhteistyon ja vuorovaikutuksen osa-alue sisaltéda
erilaisten yhteistyomuotojen ymmartdmisen ja hyodyntdmisen sekd varhaiskas-
vatuksen opettajan omat yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot, kuten tyon kielellisen
hallinnan ja kyvyn perustella sekd kuvata omia ndkokulmia (Happo 2006, 153-
160; Karila ym. 2017, 73). Avaan tarkemmin varhaiskasvatuksen opettajan roolia
moniammatillisessa tiimissa ja tydyhteisossa luvussa 2.2.2.

Varhaiskasvatuksen opettajan on tdrkedd tuntea varhaiskasvatusta sdétele-
vit asetukset, lait ja asiakirjat, sekd tunnistaa niiden taustalla vallitseva ideologia
ja se, millainen arvopohja ohjaa lakeja, asetuksia ja toimintaa varhaiskasvatuk-
sessa. Asiantuntijuuteen kuuluukin varhaiskasvatuksen kontekstin tunteminen
sekd erilaisten lapsen kasvuun, kehitykseen ja hyvinvointiin liittyvien yhteiskun-

nallisten ja kulttuuristen tekijoiden vaikutusten tiedostaminen, ymmartdminen
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ja huomioiminen. (Birkeland 2018, 55; Happo 2006, 108-118; Karila ym. 2017, 71;
Raittila 2013, 72; Raittila & Siippainen 2017, 283.) Tama kontekstiosaaminen on
asiantuntijuuden sosiokulttuurinen osa-alue (ks. Tynjald 2010, 84).

Pedagogista osaamista ja varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta on
se, ettd lasten kiinnostukseen ympaéristod sekd sen ilmioitd kohtaan osataan vas-
tata ohjaavalla - kasvua, kehitystd ja hyvinvointia tukevalla - opetuksella seka
laadukkaalla ja oppimista edistdvalld ymparistolla (Karila ym. 2017, 71-73; Uk-
konen-Mikkola & Fonsén 2018, 50). Varhaiskasvatuksessa oppimisympéaristoon
vaikuttaa vahvasti yhteison toimintakulttuuri, eli tapa toimia eri tilanteissa. Laa-
dukas oppimisympadristo vaatiikin syntydkseen toimivaa toimintakulttuuria
sekd teoreettista tietoa varhaiskasvatuksesta ja siithen liittyvistd ilmivistd (Kupila
2007, 18-19) kuten asiantuntemusta siitd, mitkd saannot ja toimintatavat edista-
vét lasten kasvua, kehitystd, hyvinvointia sekd oppimista ja mitkd puolestaan ra-
joittavat niitd. (Karila ym. 2017, 71-73) Téllaista tarvittavaa teoreettista tietoa saa-
daan koulutuksen sekd kirjallisuuden kautta ja se on luonteeltaan tarkkaa ja sel-
védsanaista (Palonen & Gruber 2010, 42-43; Tynjala 2010, 83).

Teoreettisen tiedon lisdksi varhaiskasvatuksen opettaja tarvitsee varhais-
kasvatuksessa kokemuksen myo6td vahvistuvaa kaytdannollistd tietoa (Kupila
2010, 18-19). Kaytannollinen tieto on usein niin sanottua hiljaista taitoa ja tietoa
siitd, milld tavoin toimitaan tai mita pitdd tehdd eri tilanteissa (Palonen & Gruber
2010, 42-43; Tynjdla 2010, 83). Koulutus on merkityksellistd asiantuntijuuden
kannalta, mutta vield tirkeampéda on se, milld tavoin koulutuksesta saatua tietoa
osataan kdyttdd, eli kuinka teoreettinen tieto saadaan integroitua kdytannon tyo-
hon (Brodin & Renblad, 2015, 354; Jyrhdama 2002, 75; Sofou & Tsafos 2010, 419).
Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuteen seka tyohon liittyykin vahvasti
kokonaisvaltainen teoreettinen tieto, erityisesti pedagogiikasta, sekéa tiedon ja tai-
don soveltaminen kaytdannossad (Hujala, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 107). Tata
pedagogista osaamista voidaan jasennelld vield tarkemmin eri osa-alueisiin. Esi-
merkiksi Happo (2006, 118-140) jakaa pedagogisen osaamisen tiedostavaan, va-

lilliseen ja valittomé&an tasoon.
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Tiedostavan tason osaaminen. Tiedostavan tason osaaminen toimii ke-
hyksend varhaiskasvatuksen opettajan muulle pedagogiselle osaamiselle. Silld
tarkoitetaan vastuun tiedostamista, lapsildhtoisyyttd, yksilollisyyttd ja kasvatus-
tietoisuutta. (Happo 2006, 140-152.) Pedagogiseen vastuuseen sisdltyy vastuu
siitd, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka on lasten edun mukaista sekd vastaa
lasten tarpeisiin. Tamé vastuu onkin suurin ero varhaiskasvatuksen opettajan ja
muiden varhaiskasvatuksen ammattilaisten vailillda. (Fonsén 2014, 183-184;
Heikka & Waniganayake 2011, 510; Heinonen ym. 2016, 82.)

Tiedostavan tason osaamiseen lukeutuu lisdksi kriittinen pohdinta laaduk-
kaan pedagogiikan ja varhaiskasvatuksen merkityksestd seka siitd, milld tavoin
nditd toteutetaan kdytdnnossa niin omalla kuin yhteison tasolla. Tama pohdinta
edellyttdd itsereflektiota, eli oman toiminnan kriittistd tarkastelua (Palonen &
Gruber 2010, 43; Tynjdla 2010, 83), silld on tdrkedd tunnistaa omat sisdiset kési-
tykset itsestddn ammattilaisena. Nama kasitykset vaikuttavat kdytannon tychon
sekd sen toteutukseen ja ne perustuvat jokaisen yksilon omaan arvomaailmaan.
(Moyles, Adams & Musgrove 2002, 5, 130; Murray 2013, 529.) Téllainen tadrked
itsesdédtelytieto kehittyy teoreettisen sekd kaytannollisen tiedon yhdistyessa.

Vilittoman ja valillisen tason osaaminen. Vilittoméan tason osaamisella
tarkoitetaan pedagogista toimintaa, joka tapahtuu varhaiskasvatuksen opettajan
ja lapsen kesken vélittoméssd vuorovaikutuksessa. Tahdn vaikuttavat vahvasti
varhaiskasvatuksen opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet, joilla pyritdan
edistamaan vuorovaikutusta, sekd kasvatuksellinen vuorovaikutus ja pedagogi-
set taidot, kuten sopivien opetusmenetelmien tunteminen. (Happo 2006, 121~
128; Karila ym. 2017, 73.) Vilillisen tason osaaminen tarkoittaa puolestaan tyota
ja osaamista, joka toteutetaan lapsiryhméan ulkopuolella. Tdhdn lukeutuu fyysi-
nen ja psyykkinen turvallisuustakuu, tyon ulkoinen ohjaus seka tyon suunnittelu
ja koordinointi. (Happo 2006, 129-139.)

Edelld mainitut erityisosaamisen osa-alueet kytkeytyvat vahvasti keske-
nddn ja vaikuttavat kaikki toisiinsa muodostaen erilaisia kokonaisuuksia ja sita
kautta asiantuntijuuden tietorakenteen perustan (ks. Palonen & Gruber 2010, 43;

Tynjdla 2010, 84). Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden tulee nakya
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tietyissd alan tehtédvissd, tilanteissa ja toimintaympaéristdissd. Pedagoginen kou-
lutus ja pedagoginen osaaminen ovat varhaiskasvatuksen opettajan asiantunti-
juuden merkittdavin alue. (Heinonen ym. 2016, 81; Hujala ym. 2017; Hannikdinen

2016, 32; Karila & Nummenmaa 2001, 34; Kupila 2007,19-20.)

2.2.2 Varhaiskasvatuksen opettajan rooli moniammatillisessa tii-

missd ja tyoyhteisossd
Varhaiskasvatuksen opettaja tekee tyotd moniammatillisessa tiimissé ja tydyhtei-
s0ssd oman tyonkuvansa mukaisesti (Happo, Madtta & Uusiautti 2012, 487; Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 40-41). Varhaiskasvatusymparisto kuitenkin muuttuu
ja kehittyy jatkuvasti. Muutoksessa tarkeind tekijoind ovat moniammatillisuuden
myo6td sosiaalinen toiminta sekd vuorovaikutus, joiden takia varhaiskasvatuk-
seen liittyvat vahvasti yhteisty6, suunnittelu sekd erilaiset roolit. (Parviainen
2006, 15; Raittila 2013, 72; Kupila 2007, 28.)

Monenlaisten koulutustaustojen ja ammattinimikkeiden my6téd varhaiskas-
vatuksessa on suuri mddrd asiantuntijuutta sekd osaamista (Kupila 2017). Taman
moniammatillisen osaamisen ja jaetun asiantuntijuuden hyodyntdmisen edelly-
tyksend on, ettd eri ammattiryhmien osaamiset yhdistetddn ja kaikkia hyodynne-
tddn tehtdvien, vastuiden sekd ammattiroolien mukaisesti parhaalla mahdolli-
sella tavalla. (Karila & Nummenmaa 2001, 34; Kupila 2007, 29; Opetushallitus
2018, 13, 18.) Jaetulla asiantuntijuudella tarkoitetaan tasavertaista toisiin vaikut-
tamista, mutta lisdksi oman tietaméttomyyden esiintuomista (Sarja 2011, 91-92).
Jaettu asiantuntijuus ilmenee yksinkertaistettuna tiedon antamisena muille seka
tiedon vastaanottamisena muilta. Tarkedd on esimerkiksi tiedon jakaminen, tie-
don integrointi, yhteisty® ja yhteistoiminta. (Parviainen 2006, 157; Savolainen
2017) Jaetun asiantuntijuuden etuna on muiden osaamisen hytdyntaminen, silld
kaikkea ei tarvitse hallita itse (Grutterink, Van der Vegt, Molleman & Jehn 2013,
364; Parviainen 2006, 181).

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijan rooli tydyhteisossd on ollut

haastava, silld muutokset varhaiskasvatuksessa ovat synnyttdneet erilaisia odo-
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tuksia ja vaateita asiantuntijuudelle. Lisdksi tehtdvat sekd vastuut varhaiskasva-
tuksessa ovat olleet osittain epdselvid eri ammattiryhmien vélilld. (Karila & Ku-
pila 2010, 66-68; Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo & Lipponen 2017, 202-203;
Rouvinen 2007, 151; Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 48.) Ndistd syistd jaetun
asiantuntijuuden toteuttaminen tyotehtdvien ja vastuiden mukaisesti on ollut
vaikeaa. Vuonna 2018 voimaantullut varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja sen pe-
rusteella madratty Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asiakirja (2018) ovat
selventdneet eri ammattien tehtédvien ja vastuiden vilisid epdselvyyksid (Onnis-
maa ym. 2017, 203) sekd korostaneet varhaiskasvatuksen opettajan roolia peda-
gogiikasta vastaavana asiantuntijana.

Kuten Hannikdinen (2016, 32) toteaa, varhaiskasvatuksen opettajan erityis-
osaaminen linkittyy pedagogiseen asiantuntijuuteen ja sitd kehittdvaan koulu-
tukseen (ks. Luku 2.2.1). Tdhdn perustuen varhaiskasvatuksen opettajalla on pe-
dagoginen vastuu, johon sisdltyy varhaiskasvatuksen tavoitteita kohti tdhtdavan
toiminnan suunnittelu ja toteutus yhteistydssd muun henkiloston kanssa
(Heikka, Halttunen & Waniganayake 2016, 304-306; Heinonen ym. 2016, 81; var-
haiskasvatuslaki 540/2018, 23§; Opetushallitus 2018, 18). Varhaiskasvatuksen
opettaja toteuttaakin pedagogiseen vastuuseen perustuvaa pedagogista johta-
mista tuomalla oman koulutuksen vahvistaman asiantuntijuutensa tyoyhtei-
so0n, tiimiin ja lapsiryhmédan (Fonsén 2014, 35; Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019,
183; Heikka 2016, 55; Hujala ym. 2017).

Pedagoginen johtajuus esiintyy varhaiskasvatuksessa eri tasoilla jaetun asi-
antuntijuuden periaatteen mukaisesti (Fonsén 2014, 185) ja kun varhaiskasvatuk-
sen opettaja toteuttaa pedagogista johtajuutta, on opettajajohtajuus Halttusen,
Waniganayaken ja Heikan (2019, 143) mukaan merkittdvassa roolissa. Néen tassa
tutkimuksessa Heikan (2016, 54) mukaisesti, ettd varhaiskasvatuksen opettajan
pedagoginen johtajuus sitoutuu opettajajohtajuuteen. Silld tarkoitetaan vastuuta
pedagogiikasta tiimin, lapsiryhmaén ja lapsen tasolla sekd osallistumista laajem-
min johtajuuteen, varhaiskasvatussuunnitelmatyohon ja pedagogiikan kehitta-

miseen tyoyhteisossa (Heikka 2016, 54-56, Heikka ym. 2016, 290-291). Merkitta-
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vimpid osa-alueita opettajajohtajuudessa ovat: pedagoginen johtaminen, yhteis-
tyo ja tiimin osallistaminen, mallintaminen omassa tiimissd, toimintakulttuurin
perusteleminen tiimille ja tiimin tukeminen sekd ohjaaminen pedagogiikassa ja
sen toteutuksessa (Heikka ym. 2016, 304; Hognestad & Bge 2014, 12), silld var-
haiskasvatuksen opettajalla on pedagogisin rooli tyoyhteisossd (Heikka ym.
2016, 291). Pedagogisella johtamisella ja johtajuudella viittaan tadssa tutkimuk-
sessa jatkossa varhaiskasvatuksen opettajan pedagogiseen johtajuuteen, joka pi-
tad sisdllaan pedagogisen ydintehtdvan toteuttamista, eli lapsen kokonaisvaltai-
sesta hyvinvoinnista ja oppimisesta vastaamista.

Opettajajohtajuuden ja pedagogisen johtamisen tavoitteina ovat asiakirjo-
jen, lakien ja siddosten mukaisen varhaiskasvatuksen seuraaminen, suunnittelu,
toteutus, arviointi ja kehittdminen tiimissd sekd tyoyhteisossd (Fonsén 2014, 194;
Heinonen ym. 2016, 82; Jormakka 2011, 109). Opettajajohtajuudessa painottuvat
varhaiskasvatuksen opettajan osaamisen eri osa-alueet, silld tarkoituksena on yh-
teisen toimintakulttuurin luominen pedagogiikkaan perustuen (Hujala 2013, 53-
54).

Opettajajohtajuuden toteutuminen ja laadukkaan varhaiskasvatuksen to-
teutus edellyttavat riittdvad aikaa pedagogiselle keskustelulle sekd yhteisen paa-
médran ja arvopohjan madarittelya tiimissa ja koko tyoyhteisossd, silld kehittymi-
sen kannalta on olennaista tiimiin kuuluvien jasenten vilinen yhteistyo ja vuoro-
vaikutus (Heikka ym. 2016, 291-291; Melasalmi & Husu 2016, 427; Nummenmaa
2004, 84). Taman vuorovaikutuksen kautta syntyvan yhteisen nikemyksen
avulla voidaan muodostaa yhtenevit toimintatavat, jotka perustuvat kasitykseen
lapsesta, oppimisesta sekd kasvatuksesta. (Dahlberg ym. 1999, 1-3; Portell & Ma-
lin 2007, 12). Tiimiin ja tydyhteis6on kuuluvien jaettu ymmarrys ja toimintakult-
tuuri ovat erittdin merkityksellisid tekijoitd moniammatillisessa yhteistyossd,
silld ne helpottavat ja parantavat yhteistyon sujuvuutta (Fonsén & Soukainen
2019, 213; Jormakka 2011, 107) sekd ovat osa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa jat-
kuvaa oppimista (Melasalmi & Husu 2016, 426, 439). Tama pedagogisen keskus-
telun synnyttaminen ja ylldpito ovat osaltaan varhaiskasvatuksen opettajan vas-

tuulla.



29

Opettajajohtajuudella voidaan edistdd koko henkiloston ammatillista kehit-
tymistd ja jatkuvaa oppimista (Melasalmi & Husu 2016, 428) ja opettajajohtajuus
edistdd pedagogista johtajuutta (Hognestad & Boe 2014, 2). Opettajajohtajuuden
toteutuminen edellyttdd varhaiskasvatuksen opettajalta valmiuksia oman osaa-
misen hyodyntamiseen sekd moniammatillisen tiimin johtamiseen, silla tiimin ja-
senet odottavat johtajuutta varhaiskasvatuksen opettajilta. (Heikka, Halttunen &
Waniganayake 2018a, 19.) Oman osaamisen hyddyntdmisen lisdksi varhaiskas-
vatuksen opettajan vastuuseen ja opettajajohtajuuteen sisdltyvdt muun tiimin
osaamisen hyodyntdminen laadukkaan pedagogisen varhaiskasvatuksen toteu-
tumiseksi niin suunnittelussa, toteutuksessa, arvioinnissa ja kehittdmisessa (Hei-
nonen ym. 2016, 82). Varhaiskasvatustyon yhteisty6td korostavasta luonteesta
kertoo johtajuuden toteutuminen toisinaan epdsuorasti, vaikka varhaiskasvatuk-

sen opettaja on pedagoginen tiiminvetdja.
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3 AMMATILLINEN TOIMIJUUS VARHAISKAS-
VATUKSEN OPETTAJAN TYOSSA

Ammatillinen toimijuus on moniulotteinen kasite (Vdahdsantanen, Paloniemi,
Réaikkonen, Hokkd & Eteldpelto 2017b, 14). Kun tutkitaan varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillista toimijuutta sekd sitd rajoittavia ja edistdvia tekijoitd laa-
dukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa, on tarkedd ymmartdd, mika il-
mio on kyseessd, milld tavoin se ilmenee ja mihin sitoudutaan juuri taman tutki-
muksen kontekstissa.

Téssd luvussa taustoitan eri ndkokulmia toimijuuteen, avaan ammatillista
toimijuutta keskittyen tarkemmin subjektikeskeiseen sosiokulttuuriseen ldhesty-
mistapaan. Lisédksi tarkastelen ammatillista toimijuutta opetus- ja kasvatustyon

nikokulmasta.

3.1 Nikokulmia toimijuuteen

Toimijuus (engl. agency) on kehittynyt ajankohtaiseksi puheenaiheeksi niin kan-
salaisuutta, tyoeldmé&d kuin koulutusta koskevissa keskusteluissa (Eteldpelto,
Heiskanen & Collin 2011, 9). Toimijuus -kédsitteen perusta on sosiaalitieteissd,
mutta talld hetkelld kasitettd kdytetdan monilla eri tieteenaloilla, kasvatustieteen
(esim. Billet 2011) lisdksi esimerkiksi psykologiassa (esim. Bandura 2001, 2006),
sukupuolen tutkimuksessa (esim. Gordon 2005) sekd yhteiskuntatieteissa (esim.
Giddens 1984; Archer 2000) (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi 2013,
46; Silvonen 2015, 3). Toimijuuden méérittely on haastavaa, silld kasite painottuu
eri tavoin eri tieteenaloilla, eikd silld ole yhtd vakiintunutta maaritelméaa (Goller
& Paloniemi 2017, 2).

Toimijuuden voidaan ajatella tarkoittavan toimijan tdyttd vapautta toimia
oman tahdon mukaisesti tai toisaalta sen voidaan ajatella olevan tdysin valtara-
kenteiden tai diskurssien ohjaamaa (Hokkd, Vahdsantanen & Saarinen 2010, 143).

Kuitenkaan toimijuuden nidkeminen ja médrittely suppeasti ei edes ole tarkoituk-
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senmukaista. Erilaiset ndkokannat laajentavat perspektiivid ja helpottavat toimi-
juuden syvempdd ymmadrtamistd. (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokkd & Palo-
niemi 2017, 4.) On erittdin merkityksellistd, ettd toimijuus moniulotteisena, melko
abstraktina ja tutkimuksellisesti haastavana, késitteend avataan ja médritellddan
siind yhteistssd ja kontekstissa, jossa se kulloinkin esiintyy. (Eteldpelto ym. 2011,
9-12; Eteldpelto ym. 2013, 51; Eteldpelto, Vdhdsantanen, Hokkd & Paloniemi
2014b, 208; Kumpulainen, Lipponen, Hilppo & Mikkola 2014, 211; Rainio 2010,
7).

Toimijuutta voidaan ldhestyd Eteldpellon ym. (2011, 9-11) mukaan yksilon
aktiivisuuden kautta, mika sisdltdd yksilon halun asioiden vaikuttamiseen. Tal-
16in toimijuus késitetddn aktiiviseksi pyrkimykseksi aloitteen tekemiseen tai vai-
kuttamiseksi yksilon omaan eldimddn (Barnes 2000; Eteldpelto ym. 2013, 46). Toi-
mijuus sisdltyykin usein muutoksen tekemiseen ja silld voidaan tarkoittaa esi-
merkiksi jonkin asian vahvistamista tai ylldpitamistd (Vahdsantanen 2013, 14-
15). Toimijuus voi toisaalta ndkyd ddnettomanad tai hiljaisena vastustuksena, ky-
seenalaistamisena tai totutuista toimintatavoista poikkeamisena (Eteldpelto ym.
2011, 11; Rainio 2008, 119-120). Giddens (1984) nostaa toimijuudessa olennaisena
esiin oman tahdon, vallan, valinnanvapauden seké valintojen seuraukset (Eteld-
pelto ym. 2011, 18; Eteldpelto ym. 2014b, 204). My6s Goller ja Paloniemi (2017, 1)
korostavat toimijuuden sitoutumista valtaan ja muutokseen. Makinenkin (2015,
105) késittaa toimijuuden toteutuvan valinnanvapautena ja mahdollisuutena toi-
mia valintojen mukaisesti. Hynninen, Lindfors ja Opas (2017, 174-176) puoles-
taan painottavat, ettd valta voi edistamisen lisdksi rajoittaa ja sortaa toimijuutta.
Kotiranta ja Virkki (2011, 113-114) tdhdentavat vield sitd, ettd toimijuus kuvastaa
yksilon tahdonvapautta, eikd ole jonkun ulkoisen tekijdn tai sisdisen voiman ai-
kaansaamaa. Kuusela (2011, 65) ymmartdd toimijuudella, ettd yksilo pystyy toi-
mimaan ulkoisista tekijoistd huolimatta. Archer (2000, 258) pitdd toimijuutta tar-
koituksenmukaisena toimintana Giddensin tavoin, mutta painottaa, ettd ihminen
on toimijana sekd yksildllinen ettd yhteisollinen. Han kritisoikin Giddensin teo-

riaa siitd, ettd teoriassa ei huomioida vuorovaikutusta yksilon ja sosiaalisten olo-
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suhteiden vililla. Bandura (2001, 2; 2018, 131) taasen kasittdd toimijuuden tavoit-
teellisena vaikuttamisena yksilon omiin elinoloihin ja omaan olemiseen. Bandu-
ran (2001, 6-11, 15) mukaan sekd yksilollinen ettd yhteisollinen toimijuus sosiaa-
lisine rakenteineen ovat aina suhteessa toisiinsa. Kerosuo (2017, 178) puolestaan
tutkii toimijuutta tdysin yhteisollisend ilmiona.

Kuten edelld mainituista esimerkeistd ilmenee, toimijuus -késitteen méaéarit-
tely on hyvin moninaista. Eri tutkijoiden maéritelmissad ja heiddn noudattamis-
saan ldhestymistavoissa on eroavaisuuksia ja erilaisia painotuksia, mutta myos
toisiaan tukevia ndkokulmia. Tdstd syystd avaan seuraavaksi toimijuuteen liitty-
vid erilaisia tutkimusperinteitd. Hyodynndn toimijuuden tutkimustraditioiden
kasittelyssd Jyvaskyldan yliopiston Proagent -tutkimushankkeen myotd tehdyn
selvityksen kautta nousseita neljdd toimijuusperinnettd. Selvityksessd kasiteltiin
tieteellisten julkaisujen keskusteluja toimijuudesta niin kasvatus- ja yhteiskunta-
tieteiden kuin psykologian ja gender -tutkimuksen piireistd. Ndiden pohjalta
nostettiin esiin 1. Yhteiskuntatieteellinen traditio 2. Post-strukturalistinen tradi-
tio 3. Elaménkulkututkimuksen traditio 4. Sosiokulttuurinen traditio. (Eteldpelto
ym. 2013, 48-58; 2014b, 203.)

Eteldpellon ym. (2013, 49-51) mukaan yhteiskuntatieteellistd traditiota
edustavat esimerkiksi Archerin ja Giddensin toimijuusteoriat. Archerin (2000, 9;
255) mukaan toimijan suhde maailmaan on kolmitasoista: diskursiivista, kdytan-
nollistd sekd kehollista. Archerin teoriaa ja ldhestymistapaa hyddynnettéessa toi-
mijuuden prosessissa huomioidaan toimijan identiteetti ja tekojen ajatellaan ta-
pahtumien aikana olevan tavoitteellisia (Archer 2000, 9; 255). Giddens (1991, 75)
taasen ndkee toimijuuden olevan ihmisen tarkoituksellisia tekoja ja niiden seu-
rauksia. Giddens (1984, 14-15) korostaa vallan liittymistad toimijuuden prosessei-
hin, eli toimijan on mahdollisuus aina valita ja toimia toisin. Giddensin (1984)
toimijuusteoriassa ei huomioida Archerista eroten toimijoiden identiteettejd ja
niiden merkitystd eri prosesseissa. (Eteldpelto ym. 2013, 50-51.)

Post-strukturalistisessa, eli jalkistrukturalistisessa, traditiossa toimijuutta ja
toimijuuteen liittyvid kysymyksid on tarkasteltu erityisesti nais- ja kasvatusalan-

tutkimuksissa (esim. Gordon 2005). Kyseisessd ldhestymistavassa syvennytadan



33

tyon, suhteiden ja identiteetin rakentamiseen. Lisdksi lahestymistavassa koroste-
taan yksilon késitystd itsestddn sekd suhteistaan muihin. Tutkimustraditiossa
keskitytddn sithen, milld tavoin todellisuutta luodaan kielellisesti, eli diskursii-
visten toimintojen tutkimiseen. Traditiossa on taustalla ajatus siitd, ettd diskur-
siivisilla toiminnoilla voidaan joko rajoittaa tai mahdollistaa ihmisten toimi-
juutta. (Eteldpelto ym. 2013, 51-52.)

Elaménkulkututkimuksen traditiossa on keskitytty ihmisten tapoihin luoda
omaa eldmdnkulkuaan, kuten uraa, valintojen ja paatosten avulla (Giddens 1991,
214). Merkityksellistd tdssd tutkimustraditiossa on toiminnan jatkuvuus ja sen
historiallisuus, toimijan identiteetti sekd erilaiset toimijuutta rajoittavat ja edisté-
vit rakenteet (Eteldpelto ym. 2013, 57-58). Elamadnkulkututkimuksen perinteessa
toimijuus madritellddn Biestan ja Tedderin (2007, 135) mukaan kyvyksi kontrol-
loida ja méérittad elaméan suuntaa toimijan haluamalla tavalla.

Sosiokulttuurinen ldhestymistapa siséltdd kaksi erilaista ndkokulmaa toimi-
juuteen: objektikeskeisen ja subjektildhtoisen ndkokannan. Sosiokulttuuriseen la-
hestymistapaan kuuluvissa objektikeskeisissd ndkokulmissa olennaista on tyon
kohde tai tyoviline, jotka maarittavit toimijuuden mahdollisuudet ja rajat (esim.
Wenger 1998). Subjektildhtoisissd ldhestymistavoissa olennaista on puolestaan
se, ettd toimijat ndhd&ddn aktiivisina suhteessa sosiaaliseen maailmaan. Toimin-
nan subjektiivisuus ndkyy toimijan paatoksing, kuten mihin han osallistuu toi-
minnallaan (esim. Billet 2006). (Eteldpelto ym. 2013, 55; 2014b, 206.)

Vaikka toimijuuden maéérittely on moninaista, on pohjimmainen ajatus toi-
mijuudesta melko yhdensuuntainen. Toimijan ndhd&én olevan kyvykés vaikut-
tamaan sekd tapahtumiin ettd toimintaan ja toiminta on tarkoituksenmukaista ja
jatkuvaa. (Giddens 1984, 3; Lipponen, Kumpulainen & Hilppo 2013, 160; Rainio
2010, 60.) Toimijuus tarkoittaakin yleiselld tasolla toimijan, eli yksilon tai yhtei-
son, mahdollisuuksia vaikuttaa, tehdd pdatoksid sekd toteuttaa niitda (Gordon
2005, 116; Rainio 2010, 15-17) ja mddrittdd omat suhteensa ymparistoon ja kult-
tuurisiin rakenteisiin seka kaytantoihin (Ahearn 2001; Lipponen ym. 2013; Etela-
pelto ym. 2013; Kerosuo 2014, 180; Silvonen 2015, 3).
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Toimijuuden on havaittu edistdvian elinikdistd oppimista ja tamén havain-
non myotd on tutkittu aiempaa enemmaén aikuisten oppimista ja kehittymista
tyossddn (esim. Billet 2006; Eteldpelto ym. 2014a, 27-28). Tdhéan liittyen on ym-
maérrettdvad, ettd toimijuus on ndkynyt voimakkaasti keskusteluissa, jotka ovat
liittyneet tydeldman muutoksiin ja tapoihin lisdtd tyontekijoiden luovuutta, si-
toutumista, motivaatiota sekd tyohyvinvointia (Eteldpelto 2007, 93-94; Eteldpelto
ym. 2013, 46, 62; Goller & Paloniemi 2017, 1-2). Ndiden tutkimusten ja keskuste-
lujen vuoksi on syntynyt ammatillinen toimijuus, joka on tarkempi tyokonteks-

tiin liittyva toimijuuden ala (engl. professional agency).

3.2 Ammatillinen toimijuus ja subjektikeskeinen sosiokult-
tuurinen lihestymistapa

Ammatillista toimijuutta, kuten toimijuutta, madritellddn ja ldhestytddn eri ta-
voin eri tutkimuksissa ja kasitteen tarkalle sisdllolle ei ole yhtd maaritelmaa (Va-
hédsantanen ym. 2017b, 14). Tyypillisesti ammatillisen toimijuuden késitetdan pi-
tavan sisdlldan ammatillisen identiteetin, oppimisen sekd omien urapolkujen ja
tyoolosuhteiden muovaamista ja ndihin vaikuttamista (Eteldpelto ym. 2014a, 27).

Pyhilto, Pietarinen ja Soini (2012, 100) méérittelevat ammatillisen toimijuu-
den toimijan kapasiteetiksi, jota hyodyntamailld toimijat voivat oppia tietoisesti
seké vastuullisesti uutta niin yksilolliselld kuin yhteisolliselld tasolla. He ndkevét
ammatillisen toimijuuden kytkeytyvan vahvasti toimijan mindpystyvyyteen,
motivaatioon sekd osallistumisen taitoihin. Vdhdsantanen, Eteldpelto, Paloniemi
ja Hokka (2017a, 50) nostavat puolestaan ammatillisen toimijuuden méarittelyyn
kaksi eridvad kasitystd. Toisen kdsityksen mukaan ammatillisella toimijuudella
voidaan viitata toimijan, joko yksilon tai yhteisén, ominaisuuksiin, kyvykkyy-
teen tai kapasiteettiin ongelmanratkaisujen, tyon uudistamisen, uran suuntaami-
sen tai tyon tekemisen ndkokulmista (esim. Goller & Harteis 2017). Tdssd néke-
myksessd tyopaikan olosuhteet ja resurssit eivit vaikuta ammatilliseen toimijuu-
teen, vaan toimija hyodyntdd, vahvistaa ja kdyttda omaa ammatillista toimijuut-

taan tyokontekstissa (Eteldpelto ym. 2017, 5; Paloniemi & Goller 2017, 466).
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Vaihtoehtoinen kasitys on, ettd ammatillinen toimijuus nékyy toimijan pys-
tyvyytend (Eteldpelto ym. 2013, 61), vaikuttamisena, valintoina, tekoina sekd paa-
toksentekona koskien ammatillista identiteettid sekd tyokdytanteitd (esim. Collin
ym. 2017) (Eteldpelto ym. 2014b, 211; Hokkd, Vahdsantanen & Mahlakaarto
2017a, 37). (Vdhdsantanen ym. 2017a, 50; 2017b, 15.) T4dlloin ammatillisen toimi-
juuden ajatellaan olevan prosessi, joka edellyttda tavoitteellista ja motivoitunutta
asennetta ja pyrkimystd ammatillisen toimijuuden edistdmiseen (Paloniemi &
Goller 2017, 466-468). Tdta ammatillista toimijuutta toimijat toteuttavat teke-
malld valintoja, vaikuttamalla sekd tekemadlld kannanottoja koskien tyotd ja am-
matillista identiteettid (Eteldpelto ym. 2014b, 211). Tédssa tutkimuksessa nden Pa-
loniemen, Rasku-Puttosen ja Tynjédlan (2010, 21) mukaisesti ammatillinen toimi-
juus -késitteen kuvaavan erityisesti suhdetta toimijan ja tyon valilld. Lisdksi ym-
mérran ammatillisen toimijuuden tyontekijan ja tyoyhteison mahdollisuuksiksi
osallistua aktiivisesti, vaikuttaa, valita sekd neuvotella tyotd koskevista asioista
sekd ammatillisesta identiteetista.

Eteldpelto ym. (2013, 59-62) ovat muodostaneet subjektikeskeisen sosio-
kulttuurisen ldhestymistavan ammatilliseen toimijuuteen (engl. subject-centered
sociocultural approach to agency) soveltamalla ja yhdistelemailld toimijuuden eri
tutkimustraditioita. Lihestymistapa kadyttdad hyviksi Eteldpellon ym. (2014a, 22)
mukaan osia sosiaalitieteellisestd, valittavastd jalkistrukturalistisesta, subjekti-
lahtoisestd sosiokulttuurisesta ja elamankulkutoimijuuden perinteista (ks. Luku
3.1). Rajaan tédssd tutkimuksessa ammatillisen toimijuuden tarkastelun Eteldpel-
lon ym. (2013; 2014b, 210-211) analyysin pohjalta tehtyyn esitykseen ammatilli-
sen toimijuuden madrittamisestd subjektikeskeiseksi sosiokulttuuriseksi ldhesty-
mistavaksi.

Subjektikeskeistd sosiokulttuurista ldhestymistapaa hyodynnettdessa olete-
taan, ettd ihmisen suhde todellisuuteen on kdytdannollinen, kehollinen ja diskur-
siivinen ja ettd toimijuus pohjautuu menneisyyteen sisiltden kuitenkin lisdksi tu-
levaisuusorientaation. Toimijuus ilmeneekin ajallisesti muuttuvana prosessina,

jossa huomioidaan toimijan identiteetti sekd identiteetin kietoutuminen toimi-
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juuden toteutumiseen. (Eteldpelto ym. 2013, 61; 2014a, 22.) Kyseisessd ldhesty-
mistavassa kiinnitetddn huomiota sithen, mill4d tavoin toimijat rakentavat amma-
tillisia identiteettejddn ja miten muun muassa tyShistoria vaikuttaa vallitsevassa
sosiaalisessa todellisuudessa elamédnkulun neuvotteluun (Eteldpelto ym. 2014b,
210). Tamad lahestymistapa sekéd korostaa toimijan aktiivista roolia ettd ottaa huo-
mioon sosiokulttuuristen rakenteiden merkityksen ja vaikutuksen joko ammatil-
lisen toimijuuden rajoitteina tai tukijoina. Lihestymistavassa ndhddan toimijuu-
den rakentuvan sosiokulttuuristen edellytysten sisdlld toimijan ohjatessa raken-
tumista omista intresseistddn kasin. (Eteldpelto ym. 2013, 61; Collin ym. 2017b,
267-468.) Eteldpelto ym. (2013, 62; 2014b, 211-212) ovat tiivistineet ammatillisen
toimijuuden keskeiset piirteet ja ilmenemismuodot subjektikeskeisestd sosiokult-
tuurisesta nikokulmasta seitsemiin eri kohtaan:

1. Ammatillinen toimijuus todentuu toimijoiden ottaessa kantaa, teh-
dessa valintoja seké toimiessa tavoin, jotka vaikuttavat heidan ammatillisiin iden-
titeetteihinsé ja/tai ty6honsa.

2. Ammatillinen toimijuus sitoutuu tiiviisti tyontekijan ammatilliseen
identiteettiin, eettisiin sitoumuksiin, tavoitteisiin, motivaatioon, kiinnostuksen-
kohteisiin sekd ihanteisiin.

3. Toimijan aiemmat kokemukset, tyohistoria, asiantuntijuus, kompe-
tenssit sekd osaaminen vaikuttavat ammatillisen toimijuuden harjoittamiseen
ty0ssa.

4. Ammatillisilla toimijoilla on ajallisesti rakentuva (menneisyys, nykyi-
syys ja tulevaisuus) kolmitasoinen — diskursiivinen, kaytanndllinen seka keholli-
nen — suhde ty6hon ja sen todellisuuteen.

5. Ammatillista toimijuutta toteutetaan aina jonkun tarkoituksen vuoksi
tietyssa kontekstissa ja tiettyjen materiaalisten sek& sosiokulttuuristen ehtojen ra-
joittamana tai resursoimana.

6. Ammatillinen toimijuus on merkittdvad, kun halutaan kehittdd omaa
tyoté tai tyoyhteisdd/-oloja. Sita tarvitaan lisaksi uudenlaisessa oppimisessa seka
ammatillisen identiteetin neuvottelussa.

7. Tutkittaessa ammatillista toimijuutta, on tarpeen erottaa analyyttisesti
yksil6llinen sek& sosiaalinen toisistaan, mutta on tarkedd huomioida niiden vaiku-

tus toisiinsa.
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Subjektikeskeisessd sosiokulttuurisessa ldhestymistavassa ammatillinen toimi-
juus kytkeytyy vahvasti toimijoiden ammatillisiin identiteetteihin, osaamiseen
sekd tyohistoriaan (Eteldpelto ym. 2014a, 22-23; Vahdsantanen ym. 2017a, 50; Ete-
lapelto ym. 2017, 8). Ammatillinen toimijuus ilmiond ndhddan linkittyvan toimi-
jan ja tyoympdriston keskindiseen vuorovaikutussuhteeseen. Se korostaa sosiaa-
listen olosuhteiden ja yksilollisten taustojen merkitystd ammatillisen toimijuu-
den ilmenemisen kannalta. Ammatillista toimijuutta voivat rajoittaa tai edistada
tyOympdristo ja siihen liittyvat tekijat. (Hokka ym. 2017a, 37; Vihdsantanen ym.
2017a, 51.) Ndita tyoympdristoon liittyvid tekijoitd ovat tyopaikan materiaaliset
rakenteet, fyysiset tyovilineet, valtasuhteet, vallitsevat puhetavat ja ammatilliset
roolit ja asemat. Ammatillisen toimijuuden resursseina nidhddan toimijoiden am-
matillinen osaaminen, kokemukset ja kompetenssit. Toimijana voi olla yksil6 li-
sdksi yhteiso. Ammatillisen toimijuuden rakentumista subjektikeskeisestd sosio-

kulttuurisesta nikokulmasta kuvataan kuviossa 2.

TYOPAIKAN ' AMMATILLISET TOIMUAT
AMMATILLINEN TOIMIJUUS
SOSIOKULTTUURISET o Ammatillinen
ilmenee kun tyontekijat ja/tai tyoyhteisot vaikuttavat,
OLOSUHTEET identiteetti
L tekevat valintoja ja ottavat kantaa niin, etta he -
e Materiaaliset ehdot o Ammatillinen

vaikuttavat ty6honsa ja ammatillisiin identiteetteihinsa

o Fyysiset artefaktit osaaminen ja

e Valtasuhteet kompetenssit
o Tyokulttuurit e TyOhistoria ja
o Vallitsevat puhetavat kokemus

KUVIO 2. Ammatillisen toimijuuden rakentuminen subjektikeskeisen
sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan (Eteldpeltoa ym. 2014a, 22-23
mukaillen).

Subjektikeskeiseen sosiokulttuuriseen ldhestymistapaan ovat sitoutuneet myos
Vidhdsantanen ym. (2017b). He tutkivat ja kehittivat ammatillisen toimijuuden
kvantitatiivista mittaria noudattamalla ldhestymistavan muodostamaa teoreet-
tista viitekehystd. Tutkimus pohjautui voimakkaasti heiddn omiin teoreettisiin
lahtokohtiinsa ja aiempaan tutkimustyohonsd viitekehyksen tiimoilta ja lisdksi

he hyodynsivit tutkimuksen teossa muuta toimijuuskirjallisuutta. Tutkimuksen



38

tulosten mukaan ammatillinen toimijuus rakentuu kolmen osa-alueen kautta: 1.
tydssd vaikuttaminen 2. tyokdytantdjen kehittaminen ja 3. ammatillisen identi-
teetin neuvottelu. (Vahdsantanen ym. 2017b, 15-16, 27.) Osa-alueet sisaltavét
pddtoksien tekemistd, kuulluksi tulemista, osallistumista yhteisiin kdytdnteisiin,
kaytanteiden uudistamista sekd ndkokulmia ammatti-identiteettiin ja uraan. Tut-
kimuksessa ei huomioitu sitd, ettd ammatillinen toimijuus voi ilmetd vastustuk-
sena ja tyostd kieltdytymisend. (Vahdsantanen ym. 2017b, 27.)

Hokkd, Vahdsantanen, Paloniemi ja Eteldpelto (2017b, 34-35) korostavat,
ettd toimijuuden merkitys on keskeistd sekd organisaatioiden tuottavuuden ettd
tyontekijoiden hyvinvoinnin kannalta. Jos tyontekijoillda on mahdollisuus vaikut-
taa omaan tyohonsd, kehittdd sitd ja omaa ammatillista identiteettiddn, vaikutta-
vat ne tyossd jaksamiseen, tyon tuottavuuteen ja turvallisuuden tunteeseen. Mi-
kili tyoeldméd koetaan onnellisena, on yksilsilld katse kohdistunut tulevaisuu-
teen ja he ovat valmiita uudistumiseen, etsivdt monipuolisia ratkaisuja ja enna-
koivat mahdollisuuksien mukaan tulevaa. Tutkimusten mukaan ndma edesaut-
tavat luovia ratkaisuja, tyossd jaksamista, innovatiivisuutta, sitoutumista seka
laadun kehittamistd (Collin ym. 2017a; Eteldpelto ym. 2013, 61; 2014a, 18; Hokka
ym. 2017b, 34; Vahdsantanen, Paloniemi, Hokka & Eteldpelto 2014, 83.) Amma-
tillisen toimijuuden tukeminen vaikuttaa yksilon hyvinvoinnin lisdksi koko tyo-

yhteis6on (Hokka 2012, 93).

3.3 Ammatillisen toimijuuden rakentuminen ja ilmeneminen
opetus- ja kasvatustyossd

Nden tdssd tutkimuksessa kasvatus- ja opetustydssd ammatillisen toimijuuden
rakentuvan Eteldpellon ym. (2013, 61) mukaisesti ammatillisten toimijoiden ja so-
siokulttuuristen olosuhteiden vilisessd vuorovaikutuksessa ja ilmenevan Vai-
hédsantasen ym. (2017b, 27) tutkimuksessa 16ytyneissd kolmessa osa-alueessa:
tyossd vaikuttamisessa, tyokdytantojen kehittamisessd sekd ammatillisten iden-

titeettien neuvottelussa.
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Ammatillinen toimijuus on dynaaminen kokonaisuus ja siihen vaikuttavat
monet eri tekijdt (Ruohotie-Lyhty 2011, 56). Kasitan varhaiskasvatuksen opetta-
jlen ammatillisen toimijuuden esiintyvdn vuorovaikutuksessa yksildiden, yhtei-
sojen ja yhteiskunnan vélilld Lipposen ja Kumpulaisen (2011) tavoin. Ammatilli-
sen toimijuuden tutkimus varhaiskasvatuksessa on ollut suhteellisen vahaistd,
mutta toimijuuden ajatellaan olevan merkityksellistd opettajien ammatillisen ke-
hittymisen (Toom, Pyhilts, O’Connel Rust 2015, 615) sekd oppimisen ja toimin-
nan laadun kannalta. Keskityn luvussa erityisesti varhaiskasvatuksen opettajiin,
mutta hyddynnén vahdisen tutkimuksen takia ammatillisen toimijuuden kuvaa-
misessa myo6s muiden opetustyossd tyoskentelevien ammattilaisten ndkdkulmia.

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen toimijuuden konteksti on var-
haiskasvatus ja sen eri toimintamuodot omine kdytdnteineen (ks. Luku 2.1). Ala-
suutari (2010, 150) esittdd, ettd varhaiskasvatusinstituution tavat sekd kédytanteet
sisdltavat oletuksia toimijoista ja toimijoiden tavoista toimia. Tdhdn perustuen
varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta tutkittaessa on huomioi-
tava laajempi kulttuurinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen ymparisto, jossa toi-
mijuus ilmenee (ks. Bandura 2006, 164-165; Esser 2016, 50; Silvonen 2015, 3-4).
Varhaiskasvatus on ollut myllerryksessd viime vuosina, ja tytssd tapahtuvat
muutokset vaikuttavat vahvasti toimijuuden, kuten ammatillisen toimijuuden,
ilmenemiseen (ks. Vahdsantanen, Hokkd, Paloniemi, Herranen & Eteldpelto 2017,
79).

Aiemmin kerrotut varhaiskasvatuksen muutokset seké lisdantyvit laatu-,
tuottavuus- ja tehokkuusvaatimukset vaikuttavat muun muassa tyoympaéris-
toon. Namd uudet vaatimukset synnyttdvét erilaisia kehittymistarpeita, jotka
koskettavat varhaiskasvatuksen opettajia (Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019, 181,
183). Varhaiskasvatuksen opettajalta edellytetddn jatkuvaa kehittymistd ja kehit-
tamistd niin ammatillisten tietojen ja taitojen kuin oman ammatillisen identitee-
tin, tyon rakentamisen ja yhteistyonkin kannalta. (ks. Vahdsantanen ym. 2014a,
66-67.) Tama kehittyminen ja kehittdminen edellyttdvat ohjaamista sekd tukea
(Eteldpelto ym. 2014a, 24-26), silld ammatillista toimijuutta voivat estdd esimer-

kiksi kiire, muuttumaton ja toimimaton toimintakulttuuri, arvostuksen puute
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sekd vdhdiset osallistumismahdollisuudet (Paloniemi, Vihdsantanen, Hokka &
Eteldpelto 2017, 69; Collin & Peltopera 2016, 187).

Muun muassa varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja erilaiset ohjaavat asiakirjat
(esim. Opetushallitus 2018; Vlasov ym. 2018) maddrittavat varhaiskasvatuksen
opettajan ammatilliseen toimijuuteen vaikuttavia fyysisid sekd materiaalisia re-
sursseja ja tapoja tehda tyotd. Hokka (2012, 102) painottaa, ettd yksildiden kehit-
tymisessd ja asiantuntijuudessa keskeistd on se, millaisiin yhteis6ihin yksil6 kuu-
luu ja milld tavoin hdn kykenee toimimaan ndissd yhteisoissd. Tamé korostuu
varhaiskasvatuksessa, silld tyotd tehddan moniammatillisessa tiimissé ja tydyh-
teisossd (Happo, Mdattd & Uusiautti 2012, 487; Karila & Nummenmaa 2001, 40-
41). Varhaiskasvatuksessa painottuvat sosiokulttuuriset olosuhteet, kuten valta-
suhteet ja toimintakulttuuri, silld ne vaikuttavat vahvasti varhaiskasvatuksen to-
teuttamiseen ja ammatillisen toimijuuden ilmenemiseen esimerkiksi vuorovai-
kutuksen ja pedagogiikan kautta. On kuitenkin tdrkedd huomioida, ettd vaikka
erilaiset sosiokulttuuriset olosuhteet ja yhteisolliset ndakokulmat vaikuttavat am-
matilliseen toimijuuteen, niin varhaiskasvatuksen opettaja voi itse my6s vaikut-
taa ndihin olosuhteisiin. (Hujala, Vlasov & Szecsi 2017, 8; Karila 2008, 217-221;
Paju 2013.)

Ammatilliseen toimijuuteen vaikuttavat kontekstin, yleisten resurssien
sekéd tyOyhteison lisdksi oma ammatillinen tausta, osaaminen ja identiteetti sekd
henkilokohtaiset ja sosiaaliset toimintamahdollisuudet (Eteldpelto ym. 2013, 60-
66; 2014b, 210-212; Karila 2008, 217-221; Pyhdlto, Pietarinen & Soini 2014, 306).
Ammatillisessa toimijuudessa toisiinsa sitoutuvat varhaiskasvatuksen opettajan
historiallinen ndkokulma, koulutuksen tuoma asiantuntijuus, vuorovaikutustai-
dot sekd kyky liittyd ymparistoon (Karila 2008, 217-221). Varhaiskasvatuksen
opettajat havainnoivatkin sosiokulttuurista ymparistoddan ja mukauttavat toi-
mintaansa sen mukaisesti toteuttaen samalla omaa asiantuntijuuttaan. Asiantun-
tijuuteen sisdltyvan reflektion sekd opitun ammatillisuuden kautta varhaiskas-
vatuksen opettaja tunnistaa, opettelee ja ottaa haltuunsa oman ammatillisen toi-
mijuutensa eri ymparistoissd (Osgood 2010, 128). Onkin huomioitava, ettd tar-

kedn pohjan ammatilliselle toimijuudelle luovat omat kokemukset, tiedot, kyvyt
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ja patevyydet (ks. Kerosuo 2014, 178), silld varhaiskasvatuksen opettajan amma-
tillisen toimijuuden rakentuminen alkaa ammatin valinnasta ja opiskelusta jo en-
nen tydeldmaddn siirtymistd ja jatkuu tyouran aikana (Karila 2013, 217).

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuus (ks. Luku 2.2) kietoutuu voi-
makkaasti ammatilliseen toimijuuteen ja sen ilmenemiseen. Ammatillinen toimi-
juus on toiminnallinen prosessi, joka ndkyy tyossd vaikuttamisena, tyokdytantei-
den kehittdmisend ja ammatillisten identiteettien neuvotteluna (Vahasantanen
ym. 2017b, 27).

Tyossd vaikuttaminen ammatillisen toimijuuden kannalta sisdltdd niin paa-
toksien tekemistd kuin kuulluksi tulemista. Tydssd vaikuttaminen tarkoittaa, ettd
varhaiskasvatuksen opettaja osallistuu paatoksentekoon, hiantd kuullaan tydyh-
teisossd, han kykenee osallistumaan asioiden valmisteluun ja voi tehdd paatoksia
koskien tyotddn. (ks. Vahdasantanen ym. 2017b, 27.) Mikali varhaiskasvatuksen
opettaja ei koe voivansa vaikuttaa ympéaroiviin tapahtumiin, on toimijuuden ja
vaikutusmahdollisuuksien tunne heikkoa. Mikéli han kokee voivansa vaikuttaa,
on toimijuus useimmiten vahvaa ja aktiivista. (ks. Eteldpelto ym. 2014b, 207-208.)
Ammatillisella toimijuudella viitataankin mindpystyvyyteen ja toiminnan tarkoi-
tuksenmukaisuuteen (Bandura 2006, 176), sekd motivaatioon ja osallistumisen
taitoihin jokapdivdisissd arjen tilanteissa (Vanhalakka-Ruoho 2014, 195-196). Py-
héllon ym. (2014, 304) mukaan opettajat, keilld on vahva tunne omasta miné-
pystyvyydestddn, eli ammatillisesta toimijuudestaan, ovat avoimempia uusille
ajatuksille sekd opetusmenetelmille 16ytdadkseen oppilaiden tarpeita vastaavat
keinot. Vahvan ammatillisen toimijuuden takana opettajalla tulee olla vahva pe-
dagoginen osaaminen ja tieto pedagogiikkaa ohjaavista asiakirjoista, laeista ja
niiden taustoista. (Pyhalto ym. 2014, 307-308; Lipponen & Kumpulainen 2011,
812.) Tama patee myos varhaiskasvatuksen opettajiin.

Tyokaytanteiden kehittdmisessa ammatillinen toimijuus ilmenee osallistu-
misena yhteisiin kdytanteisiin seka kdytanteiden uudistamisena. Tama tapahtuu
siten, ettd varhaiskasvatuksen opettaja voi kyseenalaistaa, kysyd, kommentoida,

tehdd yhteisty6td ja edistdd seka kehittdaa kaytanteita aktiivisesti tyoyhteisossa ja
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omassa tydssddn. (ks. Vahdsantanen ym. 2017b, 27.) Curry, Jaxon, Ruseel, Calla-
han ja Bicais (2008, 667) toteavat kyvykkddn opettajan kykenevan valitsemaan
sellaisia toimintastrategioita, joilla pystyy vaikuttamaan yhteisossad tapahtuviin
ratkaisuihin. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta ilmentddkin
sujuvat tyokdytanteet ja luovat ongelmanratkaisutilanteet (ks. Collin & Peltopera
2016, 187-188).

Tyopaikat ja -yhteisot ovat usein paikkoja, joissa jalostetaan, kasvatetaan
sekd harjoitellaan opittua teoreettista tietoa. Ne ovatkin varhaiskasvatuksen
opettajan ammatillisen osaamisen kannalta merkittavimpid oppimisymparistoja.
(ks. Collin & Billet 2010, 213.) Paloniemi, Rasku-Puttonen ja Tynjdld (2010, 28)
viittaavat useisiin tutkimuksiin, joissa luottamusta, turvallisuutta ja positiivista
ilmapiirid on pidetty erittdin tdrkeind tekijoind tyoyhteisoissd yhteistyon sekéd
luovuuden kannalta. Oppimisen kannalta ilmapiiri sekd yhteistyo toisten am-
mattilaisten kanssa on todella tiarkedd (Postholm 2012, 425).

Ammatillisen identiteetin neuvottelussa ammatillinen toimijuus sisaltda
niin ammatti-identiteetin kuin uran ndkokulmat. Kdytdnnossda ammatillisen
identiteetin neuvottelu sisdltdd ajatuksen siitd, ettd varhaiskasvatuksen opettaja
voi toteuttaa omien arvojen mukaista toimintaa ja voi keskittyd itsed kiinnosta-
viin asioihin tyossddn. Lisédksi sithen lukeutuu, ettd hin kykenee toteuttamaan
tyossddn ammatillisia tavoitteitaan ja edistaimddn uraansa. (ks. Vahdsantanen
ym. 2017b, 27.) Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen toimijuuden toteut-
taminen on vahvempaa, jos hidn voi toteuttaa asioita, joita pitdd kiinnostavina
sekd tavoiteltavina (ks. Vahdsantanen, Hokkd, Eteldpelto & Rasku-Puttonen
2012, 97,102-103.). Ammatilliseen identiteettiin kuuluu kasitys itsestd suhteessa
tyohon ja ammatillisuuteen. Lisédksi siihen sisdltyvit tyohon liittyvit arvot, eetti-
set ndkokannat sekd omat uskomukset ja tavoitteet (Eteldpelto & Vdhdsantanen
2008, 26).

Tyoduran alkuvaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen
identiteetin jasentyminen on usein kesken, silld tyonkuva ja toteutus ei ole tdysin
selkeytynytja velvoitteita sekd vastuita opetellaan yha (Karila & Kupila 2010, 58).

Bleach (2014, 187) viittaa moniin tutkimuksiin ja toteaa ammatillisen identiteetin
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kehittymisen ja kehittdmisen vaativan kykya pohtia sekd arvioida kaytantod, toi-
mintaa ja omaa ajattelua. Murray (2013, 531) viittaa tutkimuksiin ja toteaa, am-
matillisen identiteetin vahvistamisen edellyttdvan ulkoapdin tulevien odotusten
sekd henkilokohtaisten ajatusten tunnistamista ja ndiden viilille tasapainon 16y-
tamistd. Murray (2013, 529) painottaa sisdisten kdsitysten tunnistamista itsestaan
ammattilaisena, silld ne pohjautuvat jokaisen omaan arvomaailmaan ja siihen,
kuinka toimitaan kédytdnnossd. On merkityksellistd luottaa omaan ammattitai-
toonsa sekd omaan ammatilliseen identiteettiinsg, silld sen kautta varmuuden te-
kemiseensd (Murray 2013, 537). Paloniemi, Collin, Herranen ja Valleala (2012, 72)
painottavat, ettd ammatillinen identiteetti ei ole ominaisuus, vaan sitd kdytetdan,
kun pyritddn ymmartaméadn itsed ammatillisesti sekd henkilokohtaisesti.
Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen toimijuus rakentuu siis sosio-
kulttuuristen rakenteiden ja henkilokohtaisten ominaisuuksien vilisessd vuoro-
vaikutuksessa. Kyseiset rakenteet voivat joko rajoittaa tai edistdd ammatillista
toimijuutta ja sen ilmenemistd. Ammatillinen toimijuus nékyy tyhon vaikutta-
misena, tyokdytanteiden kehittdmisend sekd ammatillisen identiteetin neuvotte-

luna.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien
ammatillisen toimijuuden ilmenemistd laadukkaan pedagogisen toiminnan to-
teutuksessa. Lisdksi tutkimuksessa selvitetddn edelld mainittua ammatillista toi-

mijuutta rajoittavia ja edistavid tekijoita.

Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Milld tavoin varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ilmenee
laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa?

2. Mitkd tekijdt rajoittavat varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista toimi-
juutta laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa?

3. Mitka tekijdt edistdvit varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista toimijuutta

laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tamai tutkimus on toteutettu laadullisena tutkimuksena 04/2020-10/2020 vli-
send aikana. Tdssd luvussa kuvaan ja perustelen tutkimuksen toteutuksen aikana
tehdyt valinnat ja menetelmait, esittelen tutkimuksen aineiston ja raportoin ai-

neiston analyysin. Lisdksi pohdin tutkimuksen eettisyytta.

5.1 Lihestymistapa ja tutkimuskohde

Tama tutkimus on laadullinen, eli kvalitatiivinen. Laadullisessa tutkimuksessa
tavoite on todellisen eldmdn kuvaamisessa sekd kokemuksen selvittdmisessa
(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2014, 160-162; Lichtman 2013, 17). Kyseista ldhes-
tymistapaa hyodyntdessd pyrkimyksend on tutkittavan ilmion ymmartdminen
kohdejoukon ndkokulmasta (Creswell & Poth 2017, 45-46; Juuti & Puusa 2020,
9). Taustalla vaikuttaa ajatus todellisuuden moniulotteisuudesta, minkéa seurauk-
sena laadullisen tutkimuksen ilmi6td pyritdan tutkimaan mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti, silld todellisuutta ei voi pilkkoa osiin (Hirsjarvi ym. 2014, 161).
Laadullisessa tutkimuksessa ollaankin kiinnostuneita tutkimuksen kohteena ole-
vien henkildiden kokemuksista, ajatuksista, tunteista tai merkityksenannoista
tutkimuksen ilmioon liittyen (Juuti & Puusa 2020, 9) ja tarkoituksena on ymmar-
tad ilmiotd uudella tavalla ja tuoda ilmi jotain, joka on jadnyt aiemmin havaitse-
matta (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 25; Ruusuvuori, Nikander & Hyvari-
nen 2010).

Puusa ja Juuti (2020, 28) toteavat, ettd tavallisesti organisaatiokontekstissa
tutkittavat ilmiot ovat olemassa ainoastaan ihmisten kautta ja ne syntyvit ja ra-
kentuvat ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa. Nden tédssd tutkimuksessa am-
matillisen toimijuuden ilmiénd ndkyvén ja ilmenevian varhaiskasvatuksen opet-
tajien kokemuksissa ja ajatuksissa - eli milld tavoin he kokevat ja ajattelevat voi-
vansa toteuttaa ammatillista toimijuuttaan laadukkaan pedagogisen toiminnan

toteutuksessa ja minka tekijoiden he kokevat ja ajattelevat rajoittavan tai edista-
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védn tdtd ammatillisen toimijuuden toteutusta. Tédssd tutkimuksessa ajattelen Puu-
san ja Juutin (2020, 34) nostaman subjektivistisen antipositivistisen epistemologi-
sen oletuksen mukaisesti tiedon olevan sidoksissa ihmisiin, mistd syystd tietoa
tuleekin hakea ihmisiltd itseltddn. Erilaiset kokemukset kuuluvat ihmisten ela-
maédn ja ajattelun avulla kokemuksia pyritddn jasentdimddn, ymmaértdmé&an ja an-
tamaan niille merkityksid. Kokemuksen tutkiminen voi hyodyttdd monin eri ta-
voin yksil64 tai yhteiskuntaa. (Hyypp4, Kiviniemi, Kukkola, Latomaa & Sandelin
2015, 9.) Tamad on tamén tutkimuksen tarkoitus.

Tutkimuksessa pyrkimyksend on pddstd suoraan sisille tilanteeseen, jossa
ilmio esiintyy (Puusa & Juuti 2020, 36) ja tédstd syystd tutkimuksen aineisto kerét-
tiin varhaiskasvatuksen opettajilta. On huomioitava, ettd tutkijan ei ole mahdol-
lista irrottautua maailmasta, jota on tutkimassa, vaan tutkimusprosessiin vaikut-
tavat tutkijan omat esioletukset, vaikka objektiivisuuteen tulee pyrkid (Eskola &
Suoranta 2008, 17; Puusa & Juuti 2020, 35). Huomioin tutkimusprosessin aikana
omat esioletukseni tutkimuskysymyksiin ja -tehtdvaan liittyen. Merkityksellista
on, ettd tutkijalla on esioletuksista huolimatta ihmisten erilaisuutta kunnioittava
sekéd arvostava ihmiskésitys (Puusa & Juuti 2020, 35). Tutkimusta toteuttaessani
pidin tdimdn kirkkaana mielessani.

Laadullisessa tutkimuksessa tarkedd on inhimillisen ymmarryksen lisddami-
nen sekd tutkimuksen ilmién muuttaminen teoriamuotoon pelkén asioiden ku-
vaamisen ja ldytdmisen sijaan (Syrjdldinen, Eronen & Varri 2007, 8). Tulokseksi
laadullisen tutkimuksen pohjalta voidaan saada kisityksid, jotka ovat sidoksissa
tiettyyn kontekstiin ja aikaan, eiké tuloksia ole tarkoitus yleistdd (Hirsjarvi ym.
2014, 161). Tamad johtuu siitd, ettd laadullisessa tutkimuksessa ihmistiede méaarad
merkitykselliset tekijadt ilmion kannalta, mikad puolestaan sitoo tiedon aina tiet-

tyyn kontekstiin ja aikaan (Puusa & Juuti 2020, 35).

5.2 Kohdejoukko ja aineistonkeruu

Suoritin tutkimuksen aineistonkeruun sosiaalisessa mediassa varhaiskasvatuk-

sen opettajille kohdennetulla sdhkoiselld kyselylomakkeella touko-kesdkuussa
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2020. Vastauksia tuli 36 kappaletta ja ndma vastaukset muodostivat tutkimuksen
aineiston.

Tutkimuksen kohdejoukon tulee muodostua henkildistd, joiden eldmééan si-
sdltyy kokemuksia tutkittavasta ilmiostd (Lehtomaa 2015, 167; Perttula 2015,
137), silld heilld on tutkimustehtédvéan ja tutkittavan ilmion kannalta paras tieto
(Creswell & Poth 2017, 157). T&lloin kohdejoukon valinnan tulee olla tarkkaan
harkittu ja tarkoituksenmukainen (Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 30; Patton
2002, 230). Tavoitteenani oli tutkia syvemmin ilmi6td ja saada vastauksia tutki-
muskysymyksiin, joten kohdejoukoksi rajasin luonnollisesti varhaiskasvatuksen
opettajat.

Ennen aineistonkeruuta mietin tarkasti tutkimustehtdvad ja -kysymyksid ja
mikd aineistonkeruumenetelma oli timéan tutkimuksen kannalta paras. Laadulli-
sessa tutkimuksessa kdytetddn yleisesti aineistonkeruumenetelmdnd havain-
nointia, haastattelua, kyselyitd ja erilaisista dokumenteista kerittya tietoa. Erilai-
sia menetelmid voi hyddyntdd tutkimuskysymyksestd ja -resursseista riippuen
yksittdin tai yhdistellen. (Hirsjarvi ym. 2014, 185-186.) Paadyin sdhkoiseen kyse-
lylomakkeeseen sen sopivuuden ja hyotyjen vuoksi. Hirsjarvi ym. (2014, 195)
esittdvat, ettd kyselylomakkeen kautta tehdyn tutkimuksen hy6dyt pohjautuvat
tehokkuuteen ajankdytollisesti sekd mahdollisuuteen keritd laaja tutkimusai-
neisto. Kyselylomakkeelle on oma kayttotarkoituksensa ja sen muotoon vaikut-
taa aina tutkimuksen tarkoitus ja kohdejoukko (Valli 2018, 92). Kyselyssa perim-
mdinen idea onkin selked - kun halutaan tietdd ihmisen ajatuksista ja kokemuk-
sista, parasta on kysyd hédneltd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 84).

Tdssd tutkimuksessa halusin saada kattavan ja laajan kuvan varhaiskasva-
tuksen opettajien ammatillisesta toimijuudesta laadukkaan pedagogisen toimin-
nan toteutuksessa ja sitd rajoittavista ja edistdvistd tekijoistd ja koin kyselylomak-
keen tuottavan tarkoituksenmukaisen aineiston. Kyselylomakkeen valintaan vai-
kutti lisdksi maailmanlaajuinen pandemia Covid-19, joka rajoitti sosiaalista kans-

sakdymistd ja vuorovaikutusta.
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Kyselylomakkeen kayttoon liittyy etujen lisdksi haasteita, kuten aineiston
ja tutkimuksen mahdollisuus jadda pinnalliseksi, sekd puuttuva tieto kysymyk-
senasettelun onnistumisesta ja vastaajien suhtautumisesta tai tietotaidosta aihee-
seen liittyen. Lisdksi kyselylomakkeen kautta tehtdvaan tutkimukseen voi liittyd
vastaajien kato, eli vastausmadra jaa pieneksi. (Hirsjarvi ym. 2014, 195.) Naitd
haasteita pyrin minimoimaan ennakoimalla ne jo kyselylomakkeen laadintavai-
heessa. Kyselylomakkeen huolellinen pohdinta onkin erittdin tarkeda tutkimuk-
sen onnistumisen kannalta (Valli 2018, 94-95). Laadintavaiheessa pohdin tark-
kaan kysymyksid, vélttden johdattelua ja miettien kysymysten asettelua ja muo-
toilua sanavalintojen, selvyyden sekd yksiselitteisyyden osalta. Kyselylomake oli
kohdennettu suoraan varhaiskasvatuksen opettajille, joiden asiantuntijuuteen ja
ammattitaitoon sisdltyvit varhaiskasvatuksellinen ja pedagoginen osaaminen
(ks. Luku 2.2.1). Téhdn perustuen pystyin olettamaan, ettd vastaajat tunsivat ai-
heen, johon kysymykset liittyivat. Mikdli aineisto olisi jadnyt suppeaksi tai pin-
nalliseksi kyselylomakkeella, olisin tdydentdnyt aineistoa haastatteluilla. Aineis-
tonkeruun suoritettuani en kokenut haastattelujen tuovan aineistoon lisdarvoa.

Laadin ja toteutin kyselylomakkeen Webropol 3.0 -ohjelmistolla. Kysymyk-
siin liittyvien seikkojen lisdksi muokkasin kyselyn ulkoasua mahdollisimman
selkedksi. Lomakkeen laatiminen on kysymysten tarkan pohdinnan ohella tutki-
muksen onnistumisen tehostamisen kannalta olennainen (Hirsjarvi ym. 2014,
198, 202-204; Valli 2018 94-95). Tutkimusaineiston synnyttavat kysymykset ky-
selylomakkeella koostuivat yhdestd monivalintakysymyksestd, jolla kartoitin
varhaiskasvatuksen opettajan koulutustaustaa, neljdstd orientoivasta avoimesta
kysymyksestd sekd 16:ta avoimesta kysymyksestd liittyen varhaiskasvatuksen
opettajan ammatilliseen toimijuuteen pedagogisen toiminnan toteutuksessa ja
sitd rajoittaviin sekd edistdviin tekijoihin (liite 1). Kysymysten lahtokohtana oli-
vat tutkimuskysymykset. Télld tavalla varmistetaan, ettd kyselylomakkeella ky-
sytddn vain olennainen, jotta vastaaja jaksaa vastata kyselyyn, kuten Valli (2018,
95, 97) painottaa. Avoimien kysymysten etuna on vastaajien vastaaminen omin
sanoin, ilman johdattelua sekd vastaaminen perusteellisesti (Valli 2018, 114). Nai-

den etujen vuoksi kadytin padsaantoisesti avoimia kysymyksia.
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Tassd tutkimuksessa kyselylomake oli suhteellisen pitkd, mutta paitin si-
séllyttdd kyselyyn kaikki kysymykset, silld uskoin kohdejoukon olevan motivoi-
tuneita vastaamaan ja kysymykset olivat tutkimustehtdvan kannalta olennaisia.
Kyselylomakkeen pituutta on tdrked pohtia juuri vastaajien motivaation ja jaksa-
misen kannalta (Valli 2018, 95). Mietin kysymysten jdrjestystd ja sijoitin koulu-
tustaustakysymyksen sekd orientoivat kysymykset ensimmdiseksi, niin sano-
tuiksi lammittelykysymyksiksi, jotka suuntasivat vastaajaa kyselyyn (ks. Valli
2018, 94). Avoimet, tutkimuskysymyksiin liittyvit, kysymykset tulivat tamaén jal-
keen.

Kyselylomakkeen laadinnan jdlkeen kirjoitin ldhetekirjelméan (liite 2), jossa
kuvasin tutkimuksen merkitystd ja tarkoitusta, kuten Hirsjarvi ym. (2014, 204)
kehottavat. Kadytin ldhetekirjelmdd saatetekstind jakaessani linkkid kyselylomak-
keelle. Lahetekirjelma oli lisdksi, vahdan muokattuna ja kyselylomakkeen raken-
teen osalta tarkennettuna, liitetty kyselylomakkeen alkuun. Kyselylomakkeen
ensimmadiselld sivulla oli linkki tietosuojailmoitukseen (liite 3), sekd kohta, jossa
ilmaistiin vastausten kédyttiminen tutkimuksessa. Namd kohdat vastaajan tuli
hyvéksyd edetessddn kyselyyn.

Kyselylomakkeen sisdllon ja asetteluiden selkeyden sekd toimivuuden var-
mistamiseksi suoritin kyselylomakkeelle esitutkimuksen. Hirsjarvi ym. (2014,
204) toteavat, ettd esitutkimus on edellytys laadukkaalle kyselylomakkeelle ja lo-
makkeen testaaminen on pakollista. Esitutkimuksessa jaoin kyselylomakkeen
vastauslinkin varhaiskasvatusta tunteville ammattilaisille arvioitavaksi. Esitut-
kimuksessa esiin nousseen palautteen pohjalta kehitin kyselylomaketta parem-
min tarvetta vastaavaksi, esimerkiksi sanavalintojen ja kysymysten jdrjestyksen
osalta. Esitutkimuksen jdlkeen lisdsin ldhetekirjelméan kanssa sdhkoisen linkin
kyselylomakkeelle sosiaalisessa mediassa eri ryhmiin, jotka on suunnattu var-
haiskasvatuksessa tyodskenteleville ammattilaisille. Vastausaikana mainostin
ryhmissa linkkid sddnnollisesti. Vastausajan pddtyttyéa suljin linkin ja vastauksia
oli kirjoitettu 36 kappaletta. Nama vastaukset muodostivat tutkimuksen aineis-

ton.
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5.3 Aineiston analyysi

Tamén tutkimuksen aineiston analyysimenetelmdnd kdytin laadullista sisil-
I6nanalyysia. Sen tarkoituksena on luoda tutkittavasta ilmitstd selked ja tiivis-
tetty sanallinen kuvaus seka sdilyttdd aineiston tuoma informaatio (Elo & Kyngés
2008, 108; Eskola & Suoranta 2008, 137). T4td johdonmukaista kokonaisuutta hyo-
dyntamadlld tutkija voi tehdd tutkimuksen ilmidstd johtopddtoksia (Puusa 2020,
149). Laadullisessa sisdllonanalyysissa tulkitaan aineistoa systemaattisen koo-
dauksen, luokittelun ja teemoittelun avulla (Hsieh & Shannon 2005, 1278;
Schreier 2012, 1-3).

Sisdllonanalyysi on yleinen laadullisen ja kirjallisen aineiston analysointi-
menetelmad ja sen avulla voidaan tulkita subjektiivisia tietoja tieteelliselld tavalla
(Elo ym. 2014, 1; Moretti ym. 2011, 420; Puusa 2020, 147). Schreier (2012, 5) vertaa
sisdllonanalyysia tiedon analysointiin arkieldméassd, mutta korostaa kuitenkin si-
sdllonanalyysin systemaattisuutta sekd tarkkaa struktuuria, joiden takia se on
tarkempi keino analysoida aineistoa ja tehdd johtopaatoksia.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 117-134) nostavat esiin erilaisia sisdllonanalyysi-
menetelmid, joita ovat aineistoldhtdinen, teoriaohjaava ja teorialdhtdinen sisal-
I6nanalyysi. Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi etenee nimensd mukaisesti ai-
neiston ehdoilla ja pyrkimyksend on nostaa keskeisimmat asiat aineistosta riip-
pumatta siitd, milld tavoin ne linkittyvat aiempiin tutkimuksiin (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 133). Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd aineiston avulla pyritddan
saamaan késitteellinen ndkemys tutkittavasta ilmiostd ilman ennakko-oletuksia
ja siind edetddn yksittdisestd kohti yleistd ja paattely on analyysin aikana induk-
tiivista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 122). Tdysi aineistoldhtdisyys on kuitenkin to-
dellisuudessa mahdotonta, silld tutkijan aiemmat tiedot ja analyysin aikana teh-
dyt valinnat vaikuttavat aina analyysiin jollain lailla (Ruusuvuori ym. 2010).

Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi pohjautuu puolestaan jo olemassa olevaan
teoriaan tai malliin, joka ohjaa analyysin tyostod alusta alkaen (Koskinen, Ala-
suutari & Peltonen 2005, 43, 230). Aineistosta etsitddn teorian pohjalta tiettyja asi-

oita, tai esiin tulevia merkityksid ja kasitteitd vertaillaan valmiiseen malliin tai
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tietoon (Burns & Grove 2009, 527-528). Teorialdhtoisessa sisdllonanalyysissa ede-
taan yleisestd yksityiseen, eli pddttely on analyysin aikana deduktiivista (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, 110).

Teoria- ja aineistoldhttisen sisdllonanalyysin viliin sijoittuu teoriaohjaava
(ts. teoriasidonnainen) sisdllonanalyysi. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee al-
kuun aineiston ehdoilla, mutta teoria ohjaa lopputulosta. Pddttely teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin aikana on abduktiivista, eli aineistoldhtdisyyden ja teoreettis-
ten mallien vaihtelua analyysin aikana. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 133.)

Ruusuvuori ym. (2010) toteavat, ettd aineiston analyysiin ja sen pohjalta
tehtdvddan tulkintaan vaikuttaa aina tutkijan ndkokulma sekd tutkimustehtdva.
Tutkimusta ja analyysia tehdessd tutkijalla onkin aktiivinen rooli (Puusa 2020,
146) ja hén valitsee, milld tavoin suhtautuu aineistoon (Kankkunen & Vehvildi-
nen-Julkunen 2013, 135). Menetelmén valinnassa on merkityksellistd pitdd ana-
lyysi linjassa tutkimustehtdvan kanssa, ja analyysin luotettavuuden tae on tarkka
kuvaus analyysin vaiheista. Avainsanoiksi menetelmén valinnan suhteen Puusa
(2020, 145) nostaakin systemaattisuuden, avoimuuden, tarkistettavuuden ja pe-
rusteltavuuden. Merkityksellistd on myds tarkoituksenmukaisuus (Gehman ym.
2018, 285) ja tdssd tutkimuksessa sisédllonanalyysi taytti ndma kriteerit.

Kaytin analyysimenetelmdnd ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla
teorialdhtoistd sisdllonanalyysia, silld analyysiani ohjasi ammatillisen toimijuu-
den vahva teoreettinen viitekehys ja Vahdsantasen ym. (2017) ammatillisen toi-
mijuuden mittarissa esiintyvat ulottuvuudet sekd ndihin liittyvit, teoreettisesti
perustellut sis&llot. Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla analyy-
simenetelmdnd kdytin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia, silld etenin alkuun ai-
neiston ehdoilla ja lopussa késitteellistin aineistoa Eteldpellon ym. (2013, 61) mu-
kaisesti ammatillisen toimijuuden rakentumisen suhteen.

Analyysiprosessi on monivaiheinen ja eri vaiheet voivat ndkyd samanaikai-
sesti. Kuvaus prosessista voi auttaa sen seuraamisessa ja ymmartamisessa (Puusa
2020, 149). Noudatin ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla kuvion 3 vai-

heita ja toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla kuvion 4 vaiheita.
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| ANALYYSIRUNGON MUODOSTUS |
I

| ANALYYSIYKSIKON VALINTA JA TUTUSTUMINEN AINEISTOON |

I

| AINEISTON KOODAUS JA PELKISTYS I
I

PELKISTETTYJEN ILMAISUJEN RYHMITTELY LUOKKIIN
ANALYYSIRUNGON AVULLA

I

| MAHDOLLISTEN UUSIEN LUOKKIEN MUODOSTUS |

1

| JOHTOPAATOKSET |

KUVIO 3. Analyysin eteneminen ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla

| ANALYYSIYKSIKON VALINTA JA TUTUSTUMINEN AINEISTOON |

I AINEISTON KOODAUS JA PELKISTYS |

I

PELKISTETTYJEN ILAMAISUJEN SAMANKALTAISUUKSIEN JA
EROAVAISUUKSIEN ETSINTA

PELKISTETTYJEN ILMAISUJEN RYHMITTELY ALALUOKKIIN |

I

ALALUOKKIEN RYHMITTELY TEORIASTA JOHDETTUIHIN
YLALUOKKIN

| YLALUOKKIEN YHDISTAMINEN YHDISTAVAKSI LUOKAKSI |

I

| JOHTOPAATOKSET |

KUVIO 4. Analyysin eteneminen toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen
kohdalla

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen kohdalla aloitin teorialdhttisen siséllonana-
lyysin muodostamalla tutkimuskysymykselle analyysirungon (liite 4) teoreetti-
sen viitekehyksen pohjalta. Analyysirungon muodostamista ohjasi vahva teo-
reettinen viitekehys ammatillisesta toimijuudesta ja erityisesti Vahdsantasen ym.
(2017) muodostaman ammatillisen toimijuuden mittarissa esiintyvat ammatilli-
sen toimijuuden ulottuvuudet ja niiden sisédltdmait teoreettiset osa-alueet. Teo-

reettisesta viitekehyksestd nousivat analyysirunkoon analyysiluokat.
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Ensimmdisen tutkimuskysymyksen analyysirungon muodostamisen jal-
keen analyysi eteni kaikkien kolmen tutkimuskysymyksen kohdalta samalla ta-
valla, eli valitsin analyysiyksikon. Tamad voi Tuomen ja Sarajdrven (2018, 122)
mukaan olla esimerkiksi yksittdinen sana tai kokonainen kappale. Tassa tutki-
muksessa analyysiyksikkona oli tilanteen mukaan sana tai lause. Analyysiyksi-
kon valintaa seurasi tutustuminen aineistoon perinpohjaisesti ja sen lukeminen
moneen kertaan ldpi, samalla alustavia muistiinpanoja tehden. Tama vaihe on
tarkedd kokonaiskuvan saamiseksi sekd laadukkaan analyysin tekemiseksi, silld
analyysin laatua mddrittdd paljon se, kuinka tutkija tuntee aineistonsa (Eskola &
Suoranta 2008, 151; Puusa 2020, 151).

Huolellista aineistoon tutustumista seurasi redusointi eli pelkistdminen,
jonka aikana on tdrkedd muistaa pohjalla oleva tutkimustehtdva (Puusa 2020,
152). Pelkistyksen aikana hahmotin aineistoa koodaamalla tutkimuskysymysten
kannalta olennaiset asiat eri virein ja poistamalla tutkimuksen kannalta toisar-
voiset asiat. Se on yksinkertainen tapa hahmottaa aineistoa ja jdrjestdd sitd eri tee-
moihin liittyen. Koodaaminen siséltdd aina myds tutkijan tulkintaa. (Jacelon &
ODell 2005, 218; Jolanki & Karhunen 2010.) Redusointivaiheen tarkoituksena on
tiivistdd aineistoa, jotta voidaan keskittya tutkimuksen kannalta tdrkeddn tietoon

(Puusa 2020, 149). Pelkistysvaihetta kuvaan taulukossa 4 olevissa esimerkeissa.

TAULUKKO 4. Esimerkkejd aineiston pelkistamisesta

ALKUPERAINEN ILMAUS PELKISTETTY ILMAUS

"En tee tyotd yksin, vaan minulla on tyossd yhteisty6 eri tahojen kanssa
mukana moniammatillinen tyoyhteiss"

"Avaamalla omaa toimintaa, puhumalla auki pedagogisen keskustelun yllapito
omaa toimintaa ja perusteluja sille"

"Arki on ollut todelliseen vaikuttamiseen liian  kiire
hektistd -- "

Redusointivaihetta seurasi klusterointi, eli aineiston ryhmittely (Moretti ym.

2011, 420), jonka aikana ryhmittelin pelkistetyt ilmaukset luokkiin. Ryhmittelya
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helpotti pelkistysvaiheessa tehty koodaus (Belotto 2018, 2624), ja kdytin koodat-
tuihin analyysiyksikoihin leikkaa ja liitd -ominaisuutta, silld kuten Jacelon ja
ODell (2005, 218) ja Coffey ja Atkinson (1996, 46) toteavat, on jokaisen tiedon
ndyttdva suhteessa muihin samankaltaisiin tietoihin.

Ryhmittely erosi tutkimuskysymyksittdin. Ensimmadisen tutkimuskysy-
myksen ryhmittelyn toteutin analyysirungon (liite 4) mukaisesti. Annoin aineis-
tolle mahdollisuuden tuoda esiin uusia luokkia. Tdssd analyysissa niitd ei synty-
nyt. Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla etsin pelkistyksen jal-
keen samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia ilmausten vililld ja ryhmittelin pelkis-
tettyjd ilmauksia, joista muodostin alaluokkia. Tamén jalkeen yhdistin alaluokkia
ja kokosin niistd yldluokkia, jotka nousivat teoreettisesta viitekehyksestd. Tata
yhdistamistd luokkiin kutsutaan késitteellistamiseksi ja sitd voidaan Elon ja Kyn-
kddn (2008, 111) mukaan jatkaa niin pitkddan kuin se aineiston kannalta on sisél-
l6llisesti mahdollista.

Aineiston ryhmittely on tdarkedda myohemman analysoinnin kannalta (Mi-
les, Huberman & Saldafa 2014, 72) ja siihen vaikuttavat hyvin vahvasti tutkijan
tekemdt tulkinnat (Koskinen ym. 2005, 232). Ryhmittelyn tarkempi esittely auttaa
ymmadrtdmédn tulosten muodostamista ja avaamaan analysointiprosessia (Elo
ym. 2014, 6; Puusa 2020, 149) ja tdmd on tdrkedd tutkimuksen luotettavuuden
kannalta. Tarkempi ryhmittely on kuvattu ensimmadisen tutkimuskysymyksen
kohdalta liitteessd 5 (liite 5) ja toisen ja kolmannen kohdalta liitteessa 6 (liite 6).

Ryhmittelyn ja késitteellistimisen jdlkeen luokista muodostetaan vield yh-
distdavd luokka, joka kuvaa kaikkia aiempia luokkia (Puusa 2020, 153). Tassé tut-
kimuksessa yhdistdva luokka oli ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla
analyysirungon mukainen varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen toimijuus
laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa. Toisen tutkimuskysymyksen
kohdalla Iuokka oli varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta rajoit-
tavat tekijat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa ja kolmannen tut-
kimuskysymyksen kohdalla luokka oli varhaiskasvatuksen opettajan ammatil-
lista toimijuutta edistdvét tekijat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuk-

sessa. Kaikki vaiheet analyysissa auttavat vastaamaan tutkimuskysymyksiin
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(Puusa 2020, 153). Aineiston analyysin perusteella muodostui tulokset tutkimus-

kysymyksiin.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessa sitouduin noudattamaan yleisid eettisid periaatteita, joita ovat
esimerkiksi ihmisarvon ja itseméddrdamisoikeuden kunnioitus ja se, ettei tutki-
muksesta aiheudu haittaa tutkimuksen kohteena oleville ihmisille (Juuti & Puusa
175; Eskola & Suoranta 2008, 56; Hirsjarvi ym. 2014, 23-27; TENK 2019, 7). Tutki-
musta ohjasivat eettisten periaatteiden lisdksi koko tutkimusprosessin ajan Tut-
kimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2012, 6) julkaisemat ohjeet hyvasta tie-
teellisestd kaytannostd, joihin sisdltyy tutkimusprosessin kannalta: rehellisyys,
avoimuus, tarkkuus seké muiden saavutusten ja tyon arvostus ja kunnioitus. Pi-
din mielesséni eettiset periaatteet ja ohjeet koko tutkimusprosessin ajan, silld ku-
ten Puusa ja Julkunen (2020, 197) toteavat, eettiset kysymykset ndkyvit aina ih-
miseen kohdistuvassa tutkimuksessa. Eettisyys kytkeytyy tutkimuksen luotetta-
vuuteen (Juuti & Puusa 2020, 175; Kuula 2011), jota arvioin tarkemmin luvussa
7.2.

Tutkimukseni raportointi on tehty huolellisesti ja rehellisesti. Tutkimuk-
sessa on erotettu sekd osoitettu selvdsti muiden tutkijoiden tyé omasta pohdin-
nasta. Tama on tehty kayttamalld viittaustekniikkaa oikein. (ks. Clarkeburn &
Mustajoki 2007, 43-44, 80; TENK 2019, 7.) Tutkimusaiheen valintaa on tdrked
pohtia muiden ndkdkulmien ohella eettisestd ndkokulmasta, silld aiheen rajauk-
sella ja kohdentamisella voidaan vaikuttaa paljon tutkimuksen eri vaiheisiin
(Clarkeburn & Mustajoki 2007, 43-44).

On tdrked arvioida tutkijan ja tutkittavien vilistd suhdetta, ja tutkittavien
informointi ennen tutkimusta on merkityksellistd (Eskola & Suoranta 2008, 55;
Kuula 2011). Kohdejoukolle tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. He
saivat ldhetekirjelmén (liite 2) avulla tutkimuksen tavoitteet ja toteutustavat tie-

toonsa ennen osallistumispdatostd. Kerdsin aineiston sahkoiselld kyselylomak-
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keella Webropol 3.0 -ohjelmalla ja ennen vastaamista vastaajien tuli lukea ja hy-
vaksyd tutkimuksen tietosuojailmoitus (liite 3) ja antaa lupa vastauksien kéayt-
toon tutkimuksen aineistossa. Tutkimuslupa on tdrked osa eettistd kadytantod (Es-
kola & Suoranta 2008, 53; Kuula 2011).

Aineisto koostui sdhkdisen kyselylomakkeen vastauksista, jotka Webropol
3.0 -ohjelma anonymisoi jo vastausvaiheessa ja edes tutkija ei tiennyt vastaajien
henkilollisyyksid. Vastaajien anonymiteetti oli tdssd tutkimuksessa turvattu,
mikd on tdrked eettinen tekija (Kuula 2011; Patton 2002, Taylor 1991, 246). Vas-
taaja itse, tai henkilo, kenen kanssa vastaaja on kyselylomakkeesta keskustellut,
saattaa kuitenkin tunnistaa vastaajan valmiin tutkimuksen aineistositaatista.
Analysoin aineiston ja sdilytédn sitd luottamuksellisesti ja ulkopuolisilta suojassa,
mikd on tarkedd eettisyyden kannalta (Kuula 2011). Avasin tutkittaville aineiston
késittelyyn, sdilyttdmiseen ja havittamiseen liittyvid asioita sdhkoisen kyselyn
yhteydessa olleella tietosuojailmoituksella (liite 3).

Aineiston analyysissa pyrin tarkkuuteen monen lukukerran avulla ja ana-
lyysin perusteella muodostin tulokset. Analyysivaiheessa ja tulosten kirjaami-
sessa pyrin objektiivisuuteen, mutta olin tietoinen omista esioletuksistani aiheen
suhteen. Mietin avoimesti omaa subjektiivisuuttani, arvojani sekd muita tekijoitd,
jotka voivat vaikuttaa tutkimusprosessiin (Aaltio & Puusa 2020, 179, 181-182;
Puusa & Julkunen 2020, 191). Raportoin aineiston analyysin sekd tulokset hyvin
tarkasti ja avoimesti, silld tutkijan tuodessa esiin tasapuolisesti eri nakokulmia
omista esiajatuksista huolimatta, tutkimuksen luotettavuus lisdéntyy ja se on eet-
tisten periaatteiden mukaista (Guba & Lincoln 1985, 299-301; Patton 2002, 566-
568).



57

6 TULOKSET

Téssd luvussa esittelen analyysin kautta saadut tutkimustulokset. Raportoin tu-
lokset tutkimuskysymyksittdin. Ensimmdisend kuvaan varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillisen toimijuuden ilmenemistd laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutuksessa, jonka jdalkeen avaan tdtd ammatillista toimijuutta rajoitta-

via ja edistdvid tekijoita.

6.1 Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus
laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa

Tdssd luvussa kuvaan analyysin kautta saadut tutkimustulokset ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen. Kuvaan, milld tavoin ammatillinen toimijuus ilmenee
tyokdytantojen kehittdmisend, vaikuttamisena tyossd ja ammatillisen identiteetin
neuvotteluna. Tuloksissa painottuu erityisesti ndkokulma tyokaytantojen kehit-
tamiseen. Seuraavissa alaluvuissa selostan ammatillisen toimijuuden ilmenemis-

muotoja tdsmaéllisemmin.

6.1.1 Tyokadytintojen kehittiminen

Tyokaytantojen kehittdminen korostuu laadukkaan pedagogisen toiminnan to-
teutuksessa varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden muotona.
Tyokdytantojen kehittdiminen siséltdd tyokadytantoihin osallistumisen ja niiden
uudistamisen. Ndiden ilmenemismuodot on nostettu taulukkoon 5. Erityisen
vahvasti varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ilmenee tyokay-

tantoihin osallistumisena.
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TAULUKKO 5. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen toimijuuden
ilmeneminen tyokaytantojen kehittamisena

TYOKAYTANTOJEN KEHITTAMINEN

TYOKAYTANTOIHIN OSALLISTUMI- TYOKAYTANTOJEN UUDISTAMINEN
NEN

pedagogisen keskustelun ylldpito oman osaamisen kehittiminen

yhteisty® eri tahojen kanssa toimintakulttuurin arviointi ja kehittdminen
asiantuntijuus kehitysideoiden esiintuonti

tiedon jakaminen

Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat vahvasti, ettd ammatillinen toimijuus il-
menee tyokdytantoihin osallistumisessa pedagogisen keskustelun ylldpidossa,
yhteistyond eri tahojen kanssa, asiantuntijuutena ja tiedon jakamisena. Nama
esiin nostetut eri osa-alueet linkittyvaét toisiinsa voimakkaasti, mutta avaan niita
selkeyden takia toisistaan irrallisina.

Pedagogisen keskustelun ylldpito on hyvin tdrked ammatillisen toimijuu-
den muoto ja sen merkitys korostuu aineistossa voimakkaasti. Varhaiskasvatuk-
sen opettajat ilmaisevat osallistuvansa tyokaytantoihin esimerkiksi: “Pitamalla
pedagogista keskustelua yllad kaikin eri tavoin”. Lisdksi he perustelevat pedago-

gisen keskustelun ylldpidon merkitystd, mika nakyy tdssa esimerkissad hyvin:

Haastavan lapsen kanssa toimiminen positiivisella asenteella niin, ettd lapsen toimiminen
pdivékoti ympaéristossd helpottui. Toimiessa lapsen kanssa sanoittaminen niin, ettd tiimin
jdsenet ymmarsivat miksi ndin toimitaan. Tiimin muut tyontekijét ottivat mallia ja lapsen
hyvinvointi ja tilanne paivakodissa helpottui/edistyi huomattavasti.

Pedagogisen keskustelun ylldpito on varhaiskasvatuksen opettajien mukaan hy-
vin olennainen tychon osallistumisen tapa.

Pedagogisen keskustelun ylldpitoon linkittyy vahvasti yhteistyon nako-
kanta. Taméa ndkokulma esiintyy niin tiimin: “Tiimissd sovituista asioista tulee
pitdd kiinni, jotta laadukas toiminta voi tapahtua. Jos on aiemmin jaettu tehtavia
tai aikataulutettu toimintaa tietylld tavalla, niin niistd taytyy pitdd kiinni.”, tyo-
yhteison: ” En tee ty6td yksin, vaan minulla on tydssd mukana moniammatillinen
tyoyhteis6”, kuin muidenkin tahojen osalta: “Haluan solmia aina vanhempiin

mutkattomat ja arkiset viilit, jolloin vaikeatkin asiat voi helposti tuoda julki ”.
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Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat tyon yhteisollisyyden ndkokulmaa vah-
vasti myds oman ammatillisen toimijuuden ilmenemisessa.

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ndkyy asiantuntija-
roolin kautta, kuten esimerkistd ilmenee: ”- - han (varhaiskasvatuksen opettaja)
on sitoutunut huolehtimaan toiminnan pedagogisesta laadukkuudesta, se ei ole
mielipidekysymys, vaan velvoite”. Esiin nousee monta kertaa kannanotto: ”Pi-
dédn huolen oman ryhméni pedagogiikan laadusta”, Tamé asiantuntijuuden na-
kokulma liittyy vahvasti tiedon ja osaamisen jakamiseen, jonka varhaiskasvatuk-

14

sen opettajat kokevat tarkedksi, silld: ” - - jakamalla osaamista kaikki hyotyvat”.

Ammatillisen toimijuuden ilmenemistd tyokdytantojen uudistamisena ku-
vaa oman osaamisen kehittdminen. Varhaiskasvatuksen opettajien omaa osaa-
mista voi kehittdd esimerkiksi: “Olemalla ajanhermolla uusista toimintatavoista
ja jatkuvalla opiskelulla”. Tdrked ammatillisen toimijuuden ilmenemismuoto on
oman toiminnan reflektointi ja halu kehittyd. Erds vastaajista kiteyttdd oman
osaamisen kehittdmisen virkkeeseen: ” Asetan vuosittain itselleni kdytannonla-
heisid tavoitteita ja pyrin kehittym&an niissd edelleen.” Tamaé kuvaa esiin nous-
sutta ajatusta hyvin.

Oman osaamisen kehittdmisen lisdksi korostetaan toimintakulttuurin arvi-
ointia ja kehittdmistd. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat oman ammatillisen
toimijuutensa kannalta tdrkeéksi jatkuvan arvioinnin sekd kehittdmisen. Heiddn
mukaansa on tarpeellista se, ettd: “Koko ajan ja tarpeen vaatiessa toimintaa muo-
kataan lasten tarpeisiin”. Tama arviointi- ja kehittdmisty6 ndkyy vahvasti var-
haiskasvatuksen opettajan ammatillisen toimijuuden ilmenemisen kuvauksissa.
Varhaiskasvatuksen opettajat esittdvit lisdaksi kehitysideoita. Taméan he osoitta-
vat ndkyvéan esimerkiksi: “Jakamalla ajatuksia ja vinkkejd yli ryhmérajojen mui-
den kollegoiden kanssa”.

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ilmenee laadukkaan
pedagogisen toiminnan toteutuksessa erityisesti tyokaytantojen kehittamisend -
osallistumalla kdytantoihin ja uudistamalla niitd aktiivisesti ja erityisesti tarpeen

vaatiessa.
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6.1.2 Tyossd vaikuttaminen

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus laadukkaan pedagogisen
toiminnan toteutuksessa nékyy tyossa vaikuttamisena. Tyossd vaikuttaminen si-
sdltdd paatosten tekemistd ja kuulluksi tulemista tiimissd ja tyoyhteisossa. Tar-

kemmat ammatillisen toimijuuden ilmenemismuodot on nostettu taulukkoon 6.

TAULUKKO 6. Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden
ilmeneminen tyossd vaikuttamisena

TYOSSA VAIKUTTAMINEN
PAATOSTEN TEKEMINEN KUULLUKSI TULEMINEN
toiminnan toteutus nédkokulmien ja mielipiteiden arvostus
tydn suunnittelu avoin keskustelu
asenne ilmapiiri

keskittyminen tiettyyn osa-alueeseen

vaikuttaminen tiloihin ja hankintoihin

Varhaiskasvatuksen opettajat ilmaisevat voivansa tehda paatoksid koskien erito-
ten omaa ty6tdédn ja asioiden valmistelua omassa tiimissdaan. Tamaé toteutuu esi-
merkiksi: “Havainnoimalla, suunnittelemalla ja arvioimalla toimintaa saannolli-
sesti ja tarkoituksenmukaisesti”. Laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuk-
sen suhteen he kokevat voivansa vaikuttaa jonkin verran paatoksentekoon tyo-
yhteisossaan.

Padtoksenteot ilmenevat mahdollisuuksina vaikuttaa etenkin toiminnan to-
teutukseen, kuten: “Vuosien myo6td olen saanut tuotua osallisuuden ryhmaééni
tekemisen kautta”. Lisdksi tyon suunnittelu nousee merkittaviaksi tekijdaksi vai-
kutusmahdollisuutena niin tiimin tasolla, esimerkiksi: ” Olen luonut selkeit raa-
mit ryhmaéni ja tiimini toimintaan ”, kuin oman tyon suunnittelun tasolla. Oman
tyon suunnittelun suhteen painottuu laadukkaan pedagogisen toiminnan tavoit-
teet, kuten esimerkistd ndkyy: “Huolehdin pdivittdin omalta osaltani, ettd tavoit-
teet toteutuvat, kdytan SAK-aikani tehokkaasti hyodyksi - -”. Tyon suunnitte-

lussa korostuu lasten merkitys laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksen



61

kannalta, mika nakyy esimerkiksi ndin: “Saan ideoita toimintaan lasten mielen-
kiintonsa mukaan. Jostain pienestd voi poikia iso lapsildhtdinen projekti.”.

Toiminnan toteutuksen ja suunnittelun lisdksi ammatillinen toimijuus il-
menee vaikuttamisena ja padtosten tekona liittyen asenteeseen ty6td kohtaan, esi-
merkiksi: ”- - miten lapset kohdataan ja miten heille ja heistd puhutaan”. Tdhan
asenteeseen vaikuttavat heiddn mukaansa omaan tyohon liittyva innostus ja aja-
tukset, kuten: “Oma motivaatio, ihmettely ja ajattelu”.

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus nédkyy, kun he teke-
vt tietoisia padatoksid tyossd keskittyen tiettyyn osa-alueeseen laadukkaan peda-
gogisen toiminnan toteutuksen suhteen. He ilmaisevat kdyttavansa tiatd vaikut-
tamismuotoa esimerkiksi: “Olemalla lapsille ldsnd ja luomalla heihin sensitiivi-
sen ja turvallisen vuorovaikutussuhteen” ja ”- - keskittymalld [impim&an vuoro-
vaikutukseen ja vahvuuteeni musiikkiin”.

Padatosten tekeminen esiintyy mahdollisuuksina vaikuttaa materiaalihan-
kintoihin seka4 tiloihin, mikd ndkyy esimerkiksi: ”Lisdksi materiaalihankintoihin
vaikuttaminen - -”. Tdmad osa-alue esiintyy kuitenkin selkedsti muita p&datoksen-
tekomahdollisuuksia vihemman.

Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat kuulluksi tulemisen suhteen eri-
tyisesti avoimen keskustelun merkitystd, silld: “Hyvid keskusteluja syntyy mm.
kahvihuoneessa, pihalla, palaverissa - kunhan vain on avoimin mielin”. Avoi-
men keskustelukulttuurin lisdksi painottuu ilmapiirin merkitys seka kaikkien na-
kokulmien ja mielipiteiden arvostus, joka nédkyy tdssd esimerkissad: “Héan kertoi
suoraan haluavansa kuulla myds minun mielipiteeni ja luottavan minuun vah-

vana pedagogina”. Kuulluksi tuleminen on arvokasta.

6.1.3 Ammatillisen identiteetin neuvottelu

Ammatillisen identiteetin neuvotteluun sisiltyy ammatillisen identiteetin ja uran
ndkokulmat ja ndiden ilmenemismuodot on nostettu taulukkoon 7. Tama osa-
aluejdd varhaiskasvatuksen opettajien kuvauksissa kaikkein vahdisimmaéksi suo-
raksi ammatillisen toimijuuden ilmenemismuodoksi laadukkaan pedagogisen

toiminnan toteutuksen kannalta. Uraan liittyvid tekijoitd esiintyy hyvin vdhan.
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Analyysin perusteella ne eivit vaikuta varhaiskasvatuksen opettajan ammatilli-

seen toimijuuden ilmenemiseen merkittavasti.

TAULUKKO 7. Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden
ilmeneminen ammatillisen identiteetin neuvotteluna

AMMATILLISEN IDENTITEETIN NEUVOTTELU

AMMATILLINEN IDENTITEETTI URA

arvot urahaaveet
kiinnostuksen kohteet

ammatilliset tavoitteet

Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat oman asiantuntijuutensa merkitysts it-
selleen, ja taméa vaikuttaa heiddn mukaansa vahvasti ammatillisen toimijuuden
toteutumiseen. Erds vastaajista kuvaa, ettd: “Jaksan edelleen pdivittdin kiinnos-
tua lapsista, heidédn ajatuksistaan”. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat pysty-
vdnsd toteuttamaan laadukasta pedagogista toimintaa omien arvojensa ohjaa-
malla tavalla sekd ammatillisia tavoitteita kohti pyrkien. Erds vastaajista kuvaa:
” Haluan tehd4 jokaisesta lukuvuodesta parhaan mahdollisen. Ajattelen my®ds,
ettd uusi lukuvuosi on aina uusi mahdollisuus”. Varhaiskasvatuksen opettajat
nostavat esiin arvojaan, kiinnostuksen kohteitaan sekd ammatillisia tavoitteitaan
ja ndma vaikuttavat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksen taustalla.
Ammatillisen identiteetin neuvottelu sisdltyy ja lukeutuu tdssd tutkimuk-
sessa enemman ammatillisen toimijuuden toteuttamiseen vaikuttaviin taustate-
kijoihin, kuin suoraan varhaiskasvatuksen opettajien ammatilliseen toimijuuteen
laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa. Uran ndkokulma ei ole laa-

dukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksen kannalta huomattava.

6.2 Ammatillista toimijuutta rajoittavat ja edistavit tekijat

Tdssd luvussa kuvaan analyysin kautta saadut tutkimustulokset toiseen ja kol-

manteen tutkimuskysymykseen, eli mitka tekijat rajoittavat ja edistdvat varhais-
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kasvatuksen opettajan ammatilliseen toimijuuteen laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutuksessa. Ammatillisen toimijuuden ilmenemista rajoittavat ja edis-
tavat niin tyopaikan ja varhaiskasvatuksen sosiokulttuuriset olosuhteet kuin am-

matilliset toimijat itse. Seuraavissa alaluvuissa kuvaan tarkemmin néita tekijoita.

6.2.1 Rajoittavat tekijat

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista toimijuutta laadukkaan pedagogi-
sen toiminnan toteutuksessa rajoittavat niin tydyhteison ja varhaiskasvatuksen
sosiokulttuurisiin olosuhteisiin kuin ammatillisiin toimijoihin liittyvét tekijat.
Rajoittavat tekijdt esiintyvit vahvasti kytkeytyen ja vaikuttaen toisiinsa. Selkey-
den takia kuvaan tekijoita kuitenkin yksittdin.

Aika. Aika on erittdin vahva rajoittava tekija. Varhaiskasvatuksen opettajat
kokevat, ettd ajanpuute ja sen synnyttama kiire rajoittavat hyvin voimakkaasti
ammatillisen toimijuuden ilmenemistd laadukkaan pedagogisen toiminnan to-
teutuksessa. TyOyhteistissd ja tiimeissd ei ole riittdvésti aikaa todelliseen vaikut-
tamiseen ja kehittamiseen, eikd pedagogiselle keskustelulle 16ydy riittdvad aikaa,
kuten esimerkistd ilmenee: “Pedagogiselle keskustelulle tiimeissd on aivan liian
vdhan aikaa. Aikaa ei ole myoskaan perehtyd, omaksua ja kehittdd toimintatapoja
pitkdjanteisesti.”.

Ajanpuute onkin yksi suurimmista ongelmista, joka rajoittaa laadukkaan
pedagogisen toiminnan toteutusta. Ajanpuute vaikuttaa kokemuksissa kiiree-
seen ja sen tuntuun, silld: “Palavereissa on aina niin paljon kdytannon arjen asi-
oita, ettd pedagogiikalle jad vahan aikaa”. Ajanpuute vaikuttaa lisdksi sithen, etta
varhaiskasvatuksen opettajat kokevat, ettd heilld on runsaasti hoitamattomia asi-
oita ja tarkedt asiat saattavat jadda toissijaisiksi, kuten esimerkista tulee ilmi: ”Tii-
mipalaverien peruuntumisen vuoksi ei ole voinut tuoda muulle tiimille esille lap-
sesta tehtyjd havaintoja, lapsen etu ei ndin toteudu riittdvan laadukkaasti. Tai sit-
ten havainnot kerrotaan esim. ulkoilutilanteessa ja tuolloin aika on ns. lapsilta

pois. ”.
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Toimintakulttuuri. Ajan ja sen puutteen liséksi varhaiskasvatuksen opet-
tajat kokevat, ettd ammatillista toimijuutta rajoittavat tyoyhteison ja tiimin toi-
mintakulttuuri. Mikéli toimintakulttuuri tydyhteisdssd on negatiivinen ja yhtei-
set sddnnot puuttuvat, vaikuttaa se rajoittavasti varhaiskasvatuksen opettajan
ammatillisen toimijuuden toteuttamiseen. Esimerkiksi: “ Toimintakulttuuri, jossa
pedagogista keskustelua ei juurikaan ole koko talon tasolla ja jossa ei voi ilmaista
ajatuksiaan, ettei kukaan vaan loukkaannu” tai “Heikot, kaavoihin kangistuneet
tyoolot ja -tavat - -”.

Henkilosto. Sosiokulttuurisena tekijana henkilosto on rajoittava tekija. Eri-
tyisesti esiin nousee liiallisen vaihtuvuuden ja henkilostopulan merkitys henki-
16ston osalta, silld kuten erds vastaajista kuvaa: “Pedagoginen toiminta karsii,
mikdli ryhméssd on esim. jatkuvaa henkilostovajausta - -”. Vaihtuvuus ja henki-
l1ostopula tyoyhteisossd rajoittavat vahvasti varhaiskasvatuksen opettajan am-
matillista toimijuutta.

Rakenteet. Rakenteet ovat yksi merkittdva rajoittavaksi koettu tekija. Eri-
tyisesti ryhmékoko ja tydyhteison/tiimin yleiset resurssit vaikuttavat varhais-
kasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden toteuttamiseen rajoittavasti.
Vastaajat kuvaavat rakenteiden ja resurssien rajoittavia vaikutuksia esimerkiksi:
”Surkea tyovuorosuunnittelu” ja: “Heikot rakenteet esim. kokouskdytannot - - ”.
Selkedksi yksittdiseksi rajoittavaksi tekijdksi rakenteiden osalta nousi ryhmédkoko
ja siihen liittyviat haasteet, kuten: ”Vaatimusten ja resurssien suhde on véaéra. - -.
Né&hdé&én lapsiryhmaéstd vain suhdeluvut, ei lasten tarpeita” ja: “Suuri ryhma ajaa
vdistamattd aikatauluttamiseen, hallintatoimenpiteisiin ja valvoviin tehtdviin sen
sijaan, ettd pystyisi uppoutumaan satunnaisiin havaintoihin yksittdisen lapsen
kanssa juuri tdlld hetkelld.”.

Asenteet. Ammatillisiin toimijoihin itseensd liittyvistd tekijoistd rajoitta-
vina tekijoind nakyvat etenkin asenteet tyoyhteistssd ja tiimissd. Asenteista esiin
nousevat vahvasti huono ilmapiiri sekd muutosvastarinta. Nama4 esiintyvit vas-
taajien kuvauksissa toistuvasti, kuten: ”Jos tyokaverit eivit ole vastaanottavaisia
jajuttelevaisia samoista aiheista” tai " Tyoyhteison huono ilmapiiri, jokainen tiimi

sulkeutunut omaan ryhmaééanss, ei iloita toisten onnistumisista”. Erds vastaajista
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kuvaa huonon ilmapiirin ja muutosvastarinnan vaikutuksia omaan ammatilli-
seen toimijuuteensa tyhjentdvasti: “Kun uudessa tydpaikassa oli vastassa: ndin
on tddlld aina tehty -asenne, huomasin pian, ettd omakin tyointo alkoi kuivua...”.
Téllaiset asenteet tyoyhteisossa ja tiimissd ovat erittdin merkittava rajoittava te-
kija varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden ilmenemisessa.

Osaaminen. Toinen rajoittava tekijd, joka liittyy suoraan ammatillisiin toi-
mijoihin, on osaaminen. Tdméd osaaminen rajoittavana tekijand ilmenee niin tyo-
yhteison, tiimin kuin varhaiskasvatuksen opettajan tasolla. Eritoten painottuu
opettajien pdtevyys ja sen merkitys. Kuvauksista ilmenee, ettd osaamisen ja pa-
tevyyden erilaisuus on merkittdva rajoittava tekija oman ammatillisen toimijuu-
den kannalta, silld kuten erds vastaajista esittdd: “Toiminta on sen tasoista, kuin
talon heikoin lenkki”. Pdtevyyteen ja sen vaikutukseen rajoittavana tekijana liit-
tyy vahvasti opettajien erilaisen osaamisen lisdksi edelleen olevat epdselvyydet
varhaiskasvatuksen lastenhoitajien ja opettajien tehtdvankuvien valillda. Tama
ndkyy esimerkiksi tdssd kuvauksessa: “Sekavat tyonkuvat varhaiskasvatuksessa,
"kaikki tekee kaikkea’ - opettajan ei anneta olla opettaja”.

Kuvauksissa esiintyvit lisdksi rajoittavina tekijoind vdsymys ja uupumus,
jotka linkittyvat muihin tekijoihin - toisissa seurauksena ja toisissa syynd. Esi-
merkiksi erds vastaajista kuvaa: ”- - pelko uupumubksesta on todellinen”, toinen:
”- - peldstyin itsessdni herdnnyttd ”pitdakdd tunkkinne” -ajatusta” ja kolmas: ”
Henkilosto ei yksinkertaisesti jaksa kehittdd toimintaansa tai kykene olemaan

niin sensitiivinen, koska voimavarat ovat vihissi”.

6.2.2 Edistdvit tekijait

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta laadukkaan pedagogisen
toiminnan toteutuksessa edistdvat niin sosiokulttuurisiin olosuhteisiin kuin am-
matillisiin toimijoihin liittyvat tekijat. Edistavat tekijat esiintyvat vahvasti toi-
siinsa kytkeytyen ja vaikuttaen, mutta selkeyden takia kuvaan tekijoita yksittdin.

Henkildsto. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat erittdin merkitykselli-
send omaa ammatillista toimijuuttaan laadukkaan pedagogisen toiminnan toteu-

tuksessa edistdvanad tekijand henkiloston, erityisesti tiimityon. Tiimityd nousee



66

hyvin selkedsti tarkedksi edistaviksi tekijaksi varhaiskasvatuksen opettajien ku-
vauksissa: ”Tiimin tuki”, "Tiimissd paljon pohditaan ja tuodaan esille ndkokul-
mia ja tarpeita” ja ” Viikoittaiset tiimipalaverit ovat erittdin tdrkeédssa roolissa pe-
dagogisen toiminnan toteuttamisen suunnittelussa. [Iman suunnittelua laadu-
kasta toteutusta on mahdotonta ldhted toteuttamaan. ”. Varhaiskasvatuksen
opettajat kokevat, ettd tiimityon lisdksi innokkaat ja sitoutuneet tydtoverit seka
selkedt tyonkuvat edistdvit heiddn omaa ammatillista toimijuuttaan.

Rakenteet. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta edista-
védt vahvasti rakenteet ja aika. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat erittdin mer-
kitykselliseksi sen, ettd tyoyhteisossd ja tiimissd on toimivat rakenteet keskuste-
luille ja palavereille. Tdma nousee voimakkaasti esiin. Vastaajat kuvaavat seka
erilaisia kdytdnteitd: "Opettajien pedapalaverit ja muut suunnittelupalaverit,
joissa kaikki saavat olla mukana”, toiveita: ”- - jokaisessa varhaiskasvatusyksi-
kossad tulisi olla ennalta sovitut ja toimiviksi todetut kdytannot rakenteiden si-
sdlld, jotka kannustavat ja ylldapitavit tyontekijoitd pedagogisiin keskusteluihin”
ja odotuksia: “Toimivat palaverikdytdnteet”. Tama tekijd, toimivat rakenteet, ko-
hoaa selkedsti varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta edistavaksi
tekijaksi laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa.

Aika. Erilaisten toimivien rakenteiden lisdksi aika, erityisesti " Toteutunut
SAK-aika ja edellytykset sille”, on edistédva tekijd varhaiskasvatuksen opettajien
kuvauksissa. Aika ilmenee kuvauksissa monin tavoin, kuten: ”Se, etti ei ole kiire
mihinkddn ja muiden asioiden hoitamiselle on varattu riittdvésti aikaa”.

Toimintakulttuuri. Toimintakulttuurin merkitys edistdvana tekijand ko-
rostuu voimakkaasti. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tarkedand tyoyhtei-
son yhtenevit, kehittdavit toimintatavat ja johtajan merkityksen toimintakulttuu-
rin mahdollistajana. Esiin nousee, ettd ”“yhteen hiileen puhaltaminen tyoyhtei-
sossd - - ” on varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksissa merkittdva edistava
tekija. Tarkedd on yhteinen pedagoginen nikemys sekd yhtenevét toimintatavat,
jotka mahdollistivat kehittdmisen ja arvioinnin. Tama liittyy niin koko tyoyhtei-
son kuin tiimin tasolle. Vastaajan kuvauksesta ilmenee yhteisen ndkemyksen

merkitys ammatillisen toimijuuden kannalta: "Lapsella on vaikeuksia toimia
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isossa ryhmaéssd. Kun kaikki tiimin jasenet huomaavat tdmén ja jakavat asiasta
yhteisen nikemyksen, voidaan toimintaa sopeuttaa niin, ettd lapselle pystytdan
jdrjestimddn pienempi ryhma. - -.”.

Asenteet. Asenteet ovat merkittdvd edistdva tekijd. Asenteista nousevat
esiin etenkin halu kehittya sekd ilmapiiri. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat,
ettd positiivinen, avoin ja salliva ilmapiiri edistdd heidan ammatillista toimijuut-
taan ja edesauttaa positiivista suhtautumista tychon: “Toisten kanssa viihtyva
henkilokunta tuo myos tyohon paljon hyvda”. Halu kehittyd nousee merkitta-
viaksi tekijaksi vastaajien kuvauksissa: “Kun motivaatio ja halu kehittyd ovat
lasnd, voidaan pddstd hienoihin lopputuloksiin.”.

Osaaminen. Tarked edistdva tekijda on myds osaaminen, erityisesti oma
osaaminen. Tama ndkyy omien ammatillisten kehityskohteiden sekd osaamisen
tiedostamisena. Lisdksi se ndyttdytyy omana aktiivisuutena, tiedon ja kokemus-
ten jakamisena sekd etsimisend. Erds vastaajista kuvaa: “Haluni kehittya ajaa mi-
nua etsimédn tietoa, jota voin perustella” ja toinen: “Oman tyon kehittdminen ja

pyrkiminen parempaan on laadukkaan varhaiskasvatuksen merkkeja”.
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7 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitin, milld tavoin varhaiskasvatuksen opettajien amma-
tillinen toimijuus ilmenee laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa. Li-
sdksi selvitin tdtd ammatillista toimijuutta rajoittavia ja edistavia tekijoita.

Tdssd luvussa kasittelen tutkimuksen p&ddtuloksia tutkimustehtdvan kan-
nalta ja nostan esiin johtopédatoksid tuloksiin liittyen. Arvioin lisdksi tutkimuksen
luotettavuutta ja merkitystd. Lopuksi teen suosituksia jatkotutkimusaiheista ta-

mén tutkimuksen pohjalta.

7.1 Paddtulokset ja johtopddtokset

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen toimijuus laadukkaan pedagogisen
toiminnan toteutuksessa on tutkimustulosten perusteella dynaaminen ja vuoro-
vaikutteinen kokonaisuus. Kuten Ruohotie-Lyhty (2011, 56) toteaa, ammatilli-
seen toimijuuteen vaikuttavat monet tekijat, jotka lisdksi kytkeytyvit toisiinsa

vahvasti. Tamédn tutkimuksen pdatulokset on nostettu kuvioon 5.

TYOYHTEISON JA VARHAISKASVATUKSEN

VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJA
SOSIOKULTTUURISET

OLOSUHTEET OSAAMINEN
AIKA ASENTEET
TOIMINTAKULTTUURI AMMATILLISEN
HENKILOSTO IDENTITEETIN
RAKENTEET NEUVOTTELU

\

KUVIO 5. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen toimijuus sekd sitd
rajoittavat ja edistavit tekijat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus ilmeni laadukkaan peda-

gogisen toiminnan toteutuksessa erityisesti tyokdytantojen kehittdmisend sekd
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tyossd vaikuttamisena. Ammatillisen identiteetin neuvottelu sisdltyi enemmaén
ammatillista toimijuutta rajoittaviin ja edistédviin tekijoihin, kuin suoraan aktiivi-
seen ilmenemiseen, toisin kuin Vdhdsantasen ym. (2017) luomassa ammatillisen
toimijuuden rakenteessa. Tamad voi johtua siitd, ettd tutkimus keskittyi melko ra-
jattuun osa-alueeseen, laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutukseen, laajem-
man varhaiskasvatuksen kontekstin sijaan. Vahdsantanen ym. (2017, 28) painot-
tavatkin ammatillisen toimijuuden kontekstisidonnaista olemusta ja todentu-
mista.

Erityisesti tyokadytantojen kehittdminen painottui tuloksissa. Hokdn (2012,
102) vditoskirjassa todetaankin, ettd yksilon asiantuntijuudessa ja kehittymisessd,
ja sitd kautta ammatillisessa toimijuudessa, on merkityksellistd se, minkalaisiin
yhteis6ihin yksilo kuuluu ja kuinka hén kykenee sielld toimimaan. Eteldpelto ym.
(2013, 61) korostavat yhteisod ja toimivia tyokdytantoja ammatillisen toimijuu-
den ilmenemistd vahvistavana tekijand. Tama erottui selvésti, silld varhaiskasva-
tuksen opettajat pitivdat hyvin merkittdvand ammatillisen toimijuuden ilmene-
mismuotona niin tyokdytantoihin osallistumista kuin niiden uudistamista seka
tatd mahdollistavaa toimintakulttuuria.

Varhaiskasvatuksen opettajat kuvasivat tyokdytantoihin osallistumisen ja
niiden uudistamisen ndkyvéan erityisesti pedagogisen keskustelun ylldpidossa,
yhteistydssd muiden tahojen kanssa, asiantuntijaroolin ottamisessa sekd hyodyn-
tamisessd, oman osaamisen kehittdmisessd ja toimintakulttuurin arvioinnissa
sekd kehittamisessd. Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden il-
menemismuotoina korostuvat niin opettajajohtajuuden kuin pedagogisen johta-
juuden toteuttaminen sekd tiimissd ettd tyoyhteisossd. Opettajajohtajuuteen ja
pedagogiseen johtamiseen siséltyviat ammatillisen toimijuuden ilmenemismuo-
dot. Myos Halttunen, Waniganayake ja Heikka (2019, 143) korostavat pedagogi-
seen johtamiseen liittyvad opettajajohtajuutta, johon siséltyy Heinosen ym. (2016,
29-31) korostama varhaiskasvatuksen opettajan rooli tavoitteellisen ja pedagogi-

sen toiminnan toteutuksessa.
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Vaikka varhaiskasvatuksen opettajan tyé on moniammatillista tyota
(Happo ym. 2012, 487), on varhaiskasvatuksen opettajan vastuulla ryhmén pe-
dagogiikka, johon perustuen hin toteuttaa pedagogista johtamista (Fonsén & Uk-
konen-Mikkola 2019, 183; Hujala ym. 2017; Opetushallitus 2018, 18). T4td on pai-
notettu tdlld hetkelld voimassa olevissa laeissa, asiakirjoissa ja sdddoksissa (ks.
Opetushallitus 2018, varhaiskasvatuslaki 540/2018). Fonsén ja Ukkonen-Mikkola
(2019, 183) korostavat, ettd varhaiskasvatuksen opettajat ovat varhaiskasvatuk-
sessa avainasemassa jaetun johtajuuden suhteen. Varhaiskasvatuksen opettajien
ammatillisen toimijuuden ilmeneminen pohjautui pitkélti pedagogiseen vastuu-
seen ja sen tiedostamiseen. Lisdksi oman osaamisen kehittdiminen nakyi vah-
vasti. Fonsén ja Ukkonen-Mikkola (2019, 182) nostavat, ettd aiemmankin tutki-
mustiedon perusteella varhaiskasvatuksen opettajat arvostavat ammatillisuu-
tensa kehittamistd. Voidaan ajatella, ettd oman osaamisen kehittdmisen kautta
vahvistetaan opettajajohtajuutta ja sen toteuttamista. Tatd kautta se ndkyy am-
matillisen toimijuuden toteutuksessa.

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus esiintyi tyokdytan-
tojen kehittamisen lisdksi tyossd vaikuttamisena - niin pé&dtosten tekona kuin
kuulluksi tulemisena. Merkityksellisid ammatillisen toimijuuden ilmenemis-
muotoja olivat etenkin toiminnan toteutus, suunnittelu ja mielipiteiden seka na-
kokulmien arvostus. Namé kytkeytyvat vahvasti Banduran (2006, 107) ajatuk-
seen mindpystyvyydestd sekd toiminnan tarkoituksenmukaisuudesta. Vaikutus-
mahdollisuuksien ja kuulluksi tulemisen tunne voivatkin olla edellytys vahvalle
ja aktiiviselle ammatilliselle toimijuudelle, kuten Eteldpelto ym. (2014b, 207-208)
toteavat. Ndiden merkitykset korostuivat tassa tutkimuksessa. Tdméa on ymmar-
rettdvad, silld kuten Sofou ja Tsafos (2010, 412) toteavat, opettajien kdytannon tyo
on se, joka madarittdd opetussuunnitelmien konkreettisen toteutuksen. Varhais-
kasvatuksen opettajan ty6 on suhteellisen itsendistd ja ammatillinen toimijuus il-
menee voimakkaasti toiminnan suunnittelussa sekéd toteutuksessa mielipiteiden

arvostuksen ohella.
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Ammatillisen identiteetin neuvottelu liittyi enemman laadukkaan pedago-
gisen toiminnan toteutuksessa pohjalla vaikuttaviin tekijoihin, kuin suoraan am-
matillisen toimijuuden toteutukseen. Kuten Vidhdsantanen ym. (2012, 102-103)
toteavat, ammatillisen toimijuuden toteuttaminen on vahvempaa, mikali toimija
voi toteuttaa asioita, joita pitdd kiinnostavina ja tavoiteltavina. Sheridankin (2009,
256) korostaa varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen tietoisuuden merki-
tystd ja vaikutusta laadukkaaseen varhaiskasvatukseen. Vaikka ammatillisen
identiteetin neuvottelu ei noussut juuri esiin ammatillisen toimijuuden ilmene-
mismuotona, niin varhaiskasvatuksen opettajat kokivat voivansa toteuttaa arvo-
jensa mukaista tyotd ja pitivét sitd tarkednd. Myos Ukkonen-Mikkola ja Fonsén
(2018, 48, 54) toteavat varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuvan pirstaleisuudesta
huolimatta, ettd varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tekemdnsd tyon mielek-
kéaédksi ja palkitsevaksi.

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta, eli tyokaytantojen
kehittdmistd ja tyossd vaikuttamista, laadukkaan pedagogisen toiminnan toteu-
tuksessa rajoittivat ja edistivit tulosten mukaan monet tekijat. Nditd tekijoitd oli-
vat ammatillisen identiteetin neuvottelun lisdksi niin muut varhaiskasvatuksen
opettajaan itseensd liittyvat tekijat, kuten: osaaminen ja asenteet, kuin sosiokult-
tuuriset olosuhteet kuten: aika, toimintakulttuuri, henkilosto ja rakenteet. Mie-
lenkiintoista on, ettd ndma samat tekijdt sekd rajoittivat, ettd edistivdat ammatil-
lista toimijuutta ndkyessdan eri tavoin. Samalla tekijat vaikuttivat toisiinsa. Hu-
jala, Vlasov ja Szecsi (2017, 8) ovat havainneet, ettd sosiokulttuuriset olosuhteet
ndkyvit vahvasti pedagogiikassa, sen toteutuksessa ja vuorovaikutuksessa.

Eteldpelto ym. (2013, 60-66; 2014c, 210-212), Karila (2008, 217-221) ja Pyhalto
ym. (2014, 306) ovat tulleet tulokseen, ettd ammatillisen toimijuuden ilmenemi-
seen vaikuttavat kontekstin, yleisten resurssien seké tyoyhteison lisdksi oma am-
matillinen tausta, osaaminen, identiteetti sekd henkilokohtaiset ja sosiaaliset re-
surssit. On huomioitava, ettd vaikka erilaiset sosiokulttuuriset olosuhteet ja yh-
teisolliset ndkokulmat vaikuttavat varhaiskasvatuksen opettajan ammatilliseen
toimijuuteen, my6s varhaiskasvatuksen opettaja voi vaikuttaa ndihin olosuhtei-

siin. (Karila 2008, 217-221; Paju 2013; Silvonen 2015, 3.) Kerosuo (2014, 178) onkin
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todennut, ettd opettajan omat kokemukset, tiedot, kyvyt ja patevyydet ovat tar-
ked pohja ammatilliselle toimijuudelle ja sen ilmenemiselle. Tamé& on tadrkedd,
silld varhaiskasvatuksen opettajat kokivat ammatillisen toimijuuden ilmenevan
vaikuttamalla asenteisiin, ilmapiiriin sekd toimintakulttuuriin, jotka puolestaan
vaikuttivat ammatillisen toimijuuden ilmenemiseen. Tédssd konkretisoituu am-
matillisen toimijuuden dynaaminen ja vuorovaikutteinen luonne.

Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat pedagogisen osaamisen sekd yhteis-
ty0- ja vuorovaikutusosaamisen liittyvdn vahvasti ammatilliseen toimijuuteen.
Erityisesti oma osaaminen koettiin merkittdvand rajoittavana ja edistdvana teki-
jand. Tama on luonnollista, silld osaaminen linkittyy vahvasti tyontekoon ja esi-
merkiksi Karila ja Nummenmaa (2001) ovat jaotelleet ja selkeyttaneet varhaiskas-
vatustyOssd tarvittavaa osaamista, ja varhaiskasvatuksen opettajalle on tietyt
osaamisen alueet, jotka tulee hallita. Varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen
vastuu vaikuttaa voimakkaasti ammatillisen toimijuuden taustalla. Myos Py-
hélto ym. (2014, 307-308) sekd Lipponen ja Kumpulainen (2011, 812) ovat havain-
neet, ettd vahvan ammatillisen toimijuuden takana opettajalla tulee olla selked
pedagoginen osaaminen ja tieto pedagogiikkaan ohjaavista asiakirjoista, laeista
ja niiden taustoista. Tama tukee tutkimustuloksia, silld kun osaaminen ja péte-
vyys koettiin vahvaksi, edisti se tulosten mukaan ammatillista toimijuutta ja jos
puolestaan pétevyyden tai osaamisen suhteen oli parantamisen varaa, rajoitti se
ammatillista toimijuutta.

Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat muun henkiloston tarkedksi amma-
tillista toimijuutta rajoittavaksi sekd edistavéksi tekijaksi. Tyonkuvien selkeys oli
merkittava tekijd, kuten myos Ukkonen-Mikkola ja Fonsén (2018, 54) ovat toden-
neet omassa tutkimuksessaan. Varhaiskasvatuksen opettajat pohjasivat ammatil-
lisen toimijuuden toteuttamisen omaan tyonkuvaansa liittyvaan pedagogiseen
vastuuseen ja kokivat vuorovaikutuksen seké yhteistyon merkittaviksi tekijoiksi
tyon teossa. Hujala (2013, 53-54) toteaakin, ettd varhaiskasvatuksen opettajan pe-
dagogisessa johtajuudessa korostuvat pedagogisen osaamisen ja asiantuntijuu-

den liséksi dialoginen vuorovaikutus ja yhteistyo, silld tavoitteena on yhteisen,
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laadukkaan ja toimivan, toimintakulttuurin luominen pedagogiikkaan perus-
tuen. Fonsén ja Soukainen (2019, 213) painottavat samalla tavoin jaetun néke-
myksen ja dialogisen vuorovaikutuksen merkitystd. Ndiden toteutuminen edel-
lyttdd paikalla olevaa henkilostod ja toimivaa tyoyhteisod ja tiimityotd. Toimiva
tiimity6 ja tyoyhteiso edistivat ammatillisen toimijuuden ilmenemistd ja pula
henkilostostd sekd liiallinen vaihtuvuus puolestaan rajoittivat sitd. Saman ha-
vainnon ovat tehneet myos Karila ja Kupila (2010, 67). Tarkedd on, ettd varhais-
kasvatuksen moniammatillisessa tyoyhteisossd on paikalla riittavésti patevad ja
kehittamishaluista henkilstoa.

Laadukkaan ja toimivan toimintakulttuurin merkitys oli varhaiskasvatuk-
sen opettajien mukaan merkittava. Myos Kupila (2007, 18-19) toteaa laadukkaan
varhaiskasvatuksen edellyttdvdan toimivaa toimintakulttuuria. Toimintakult-
tuuri rajoitti ammatillista toimijuutta, kun yhteiset sidannot puuttuivat tai kun se
oli negatiivinen. Mikali taas toimintatavat olivat yhtendiset ja erityisesti johtajalla
oli selked ja ammatillista toimijuutta tukeva rooli, edisti toimintakulttuuri amma-
tillista toimijuutta. Myos Fonsén ja Soukainen (2019, 213) ovat nostaneet esiin toi-
mintakulttuurin merkityksen moniammatillisen yhteistyon kannalta, silld se
sekd helpottaa ettd parantaa yhteistyon sujuvuutta.

Aika nousi vahvasti esiin niin rajoittavana kuin edistdvana tekijand. Aika ja
sen jasentely ovatkin tarkeitd varhaiskasvatuksen arjen struktuureissa (Birkeland
2018, 53; Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 50), silld kdytannossa kello voi maa-
rittdd koko pdivan kulkua (Pacini-Ketchabaw 2012, 154). Tuloksista selvisi Jor-
makan (2011, 109) tutkimustulosten tavoin, ettd ajanpuute ja sen seurauksena
syntyva kiire rajoittavat selkedsti varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista toi-
mijuutta. Télloin yhteinen keskustelu, tiedon jakaminen sekd toiminnan suunnit-
telu karsiviat. Mikéli aikaa kuitenkin koettiin olevan riittavisti, edisti se ammatil-
lista toimijuutta.

Toimintakulttuurin arviointi ja kehittdminen, ja sitd kautta laadukkaan pe-
dagogisen toiminnan toteutus, edellyttavaét riittdvan henkiloston seka ajan lisdksi
rakenteita pedagogiselle keskustelulle sekd yhteisen paamddran ja arvopohjan

maédrittelyd tiimissd ja koko tyoyhteisossd (ks. Jormakka 2011, 107; Ukkonen-



74

Mikkola & Fonsén 2018, 52). Hyvin tarkednd tekijand nousivatkin esiin erilaiset
palaveri- ja kokousrakenteet. Kun rakenteet koettiin toimiviksi ja riittaviksi, edis-
tivat ne ammatillista toimijuutta ja jos ne puolestaan koettiin toimimattomiksi ja
puutteellisiksi, rajoittivat ne ammatillista toimijuutta.

Rakenteisiin ja sitd kautta rajoittaviin sekd edistdviin tekijoihin, liitettiin
ryhmékoko. Suuren ryhmédkoon ajateltiin rajoittavan ammatillista toimijuutta.
Kuitenkin Pramling Samuelsson ym. (2016, 444, 456) toteavat, ettd pienestd ryh-
mékoosta on tullut ideaali ja he nostavat esiin kysymyksen, ettd onko helpompi
moittia ryhméakokoa, kuin myontdd ettd tyon vaatimukset ovat muuttuneet. She-
ridan ym. (2014, 395) korostavat opettajan osaamisen merkitystd lapsiryhmaén or-
ganisoinnin suhteen, eli milld tavoin osaaminen kytkeytyy kdytannon toimintoi-
hin. My6s varhaiskasvatuksen opettajat painottivat vahvasti osaamisen merki-
tystd laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa.

IImapiirin merkitysta korostettiin, mika tukee Paloniemen ym. (2010, 28) ja
Postholmin (2012, 425) ajatusta siitd, ettd luottamus, turvallisuus ja positiivinen
ilmapiiri sekd yhteistyé ovat oppimisen ja laadukkaan tekemisen kannalta olen-
naisia tekijoitd. Tukevan, myonteisen ilmapiirin ajateltiin edistdvan ammatillisen
toimijuuden ilmenemisté ja negatiivisesti asioihin suhtautuva tyoyhteiso ja tiimi
rajoittivat ammatillista toimijuutta (ks. Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 52).

Tuloksista ilmeni ammatillisen toimijuuden vuorovaikutteinen ja dynaami-
nen luonne, silld kuten Karila (2008, 217-222) toteaa, ammatillisessa toimijuu-
dessa toisiinsa kytkeytyvit varhaiskasvatuksen opettajan oma nikokulma, kou-
lutuksen tuoma asiantuntijuus, vuorovaikutustaidot sekd kyky liittyd ympaéris-
toon. Voidaankin padtelld, ettd varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toi-
mijuuden ilmenemismuodot sekd niitd rajoittavat ja edistavit tekijdat kytkeytyvit
moniulotteisesti toisiinsa juuri tdssd ajassa ja paikassa, kuten Eteldpelto ym.
(2013, 61) ovat esittdneet. Yhdyn Collinin ja Peltoperan (2016, 187-188) nakemyk-
seen siitd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista toimijuutta ilmentavat
sujuvat tyokdytanteet sekd luovat ongelmanratkaisutilanteet.

Muutokset varhaiskasvatuksessa ovat haastaneet varhaiskasvatuksen opet-

tajia, mutta mielenkiintoinen tulos oli, ettd varhaiskasvatuksen opettajat kokivat
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ammatillista toimijuutta rajoittavina ja edistdvina tekijoind samat asiat. Nama te-
kijat nousevat esiin myds Ukkonen-Mikkolan ja Fonsénin (2018, 52) tutkimuk-
sessa. Tdstd voi pddtelld, ettd kyseiset tekijdt ovat laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutuksen kannalta kriittisia.

Ammatillinen toimijuus on merkittdava tekijd laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutuksessa ja sen merkitys korostuu erityisesti muutostilanteissa.
Aiempien tutkimusten (esim. Eteldpelto ym. 2014a, 18; Hokka ym. 2017b, 34) mu-
kaan ammatillinen toimijuus ja sen tukeminen edesauttavat tyohyvinvointia,
motivaatiota ja sitoutuneisuutta, niin yksilon kuin yhteison tasolla. Tdméa on
my0ds varhaiskasvatuksessa tdarkedd ja on merkityksellistd panostaa varhaiskas-
vatuksen opettajien ammatilliseen toimijuuteen ja sen tukemiseen. Rajoittaviin ja
edistdviin tekijoihin tulee kiinnittdd huomiota, silld ne vaikuttavat vahvasti var-
haiskasvatuksen opettajien toteuttamaan tyohon ja sitd kautta varhaiskasvatuk-
sen laatuun (Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018, 55). Varhaiskasvatuksen opetta-
jilen ammatillista toimijuutta tukemalla ja kehittamalld voidaan toteuttaa yha laa-

dukkaampaa pedagogista toimintaa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuuden arviointi laadullisessa tutkimuksessa kiteytyy kysymykseksi
tutkimusprosessin luotettavuudesta, silld luotettavuus ei ole laadullisessa tutki-
muksessa ilmaistavissa minkdan objektiivisen mittarin mukaisena arviona (Aal-
tio & Puusa 2020, 178). Tutkimuksen luotettavuus muotoutuu suhteessa tutkitta-
vaan ilmioon ja sen tarkastelun sekd arvioinnin tulee tapahtua aina tutkimuksen
ominaispiirteiden mukaisesti (Patton 2002, 542). Tutkija itse on laadullisen tutki-
muksen luotettavuuden arvioinnin ensisijainen kriteeri, silld tutkija on tutkimuk-
sen pddasiallisin tutkimusvéline ja pohjalla vaikuttaa aina lopulta tutkijan teke-
mit subjektiiviset valinnat (Eskola & Suoranta 2008, 210; Puusa & Julkunen 2020,
189).
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Eskola ja Suoranta (2008, 212-213) toteavat, ettd tutkimuksen kaytanto ja
sen raportointi, eli rekonstruointi, eivit ole koskaan tdysin yhtaldisia. Tutkimuk-
sen raportointi tekstind on kuitenkin osoitus tutkimuksen luotettavuudesta (Es-
kola & Suoranta 2008, 219; Kiviniemi 2018, 85; Puusa & Julkunen 2020, 194) ja
laadullisen tutkimuksen luotettavuus ndkyy eri tavoin tutkimusprosessin eri vai-
heissa (Aaltio & Puusa 2020, 181). T4std syystd olen kirjoittanut auki kaikki timan
tutkimusprosessin vaiheet, sen aikana tehdyt valinnat ja niiden perustelut sekéa
tutkimuksesta johdetut johtop&ddtokset mahdollisimman tarkasti niin kuin ne
prosessin aikana tapahtuivat. Tama lisdad tutkimukseni luotettavuutta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa, esiin nousevat késit-
teet uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys. Edelld mainitut kolme kasitetta linkit-
tyvdt vahvasti yhteen ja ne ovat suhteellisen vaikeaselkoisia kokonaisuuksia,
mutta siitd huolimatta tutkimuksen luotettavuuden kannalta erittdin merkityk-
sellisid (Juuti & Puusa 2020, 175). Késittelen tutkimuksen luotettavuutta ndiden
kolmen nédkokulman kautta. Yhdistdn lisdksi luotettavuuden ja uskottavuuden
ndkokulmiin késitteet validius ja reliaabelius. Kyseiset kasitteet ovat perdisin
madrallisen tutkimuksen kentiltd ja niiden kaytosta laadullisen tutkimuksen pa-
rissa on eridvid kdsityksid, mutta tutkimuksen luotettavuutta sekd patevyytta tu-
lee arvioida jollakin tavalla tutkimusprosessissa (Hirsjarvi ym. 2014, 232) ja tdssa
tutkimuksessa kaytan kyseisid kdsitteitd tutkimuksen luotettavuuden ja uskotta-
vuuden kuvaamiseen.

Tutkimuksen validius, tai toisin sanoen validiteetti, tarkoittaa laadullisessa
tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta, eli saadaanko tutkimuksella ja vali-
tuilla menetelmilld vastaus tutkimustehtdvaan ja -kysymyksiin (Hirsjarvi ym.
2014, 231). Validiteetti laadullisessa tutkimuksessa merkitsee sitd, ettd tutkijalla
on vakuuttavat esitetyt perustelut ldhestymistapojen ja menetelmien valintojen
suhteen koko tutkimusprosessin ajan. Validiteetti jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen
validiteettiin. (Aaltio & Puusa 2020, 179.)

Sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen késitteellisten ja teoreettis-

ten maddrittelyjen linkittymistd, silld eri osien tulee olla toisiinsa loogisesti kyt-
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koksissd (Aaltio & Puusa 2020, 179; Eskola & Suoranta 2008, 213). Tassa tutki-
muksessa teoreettinen viitekehys pohjautuu tutkimustehtdvéaan ja késittdd osa-
alueet laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksesta varhaiskasvatuksessa ja
ammatillisesta toimijuudesta varhaiskasvatuksen opettajan tyossd. Pyrin saa-
maan laadullisen tutkimuksen keinoin yhteyden teoreettisen viitekehyksen ja
tutkimustulosten vilille. Teorian ja empirian muodostaman sopusointuisen yh-
distelmédn my6td ajattelen tutkimuksen olevan sisdisesti validi.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan ilmion kuvaamista sellaisena kuin se
on, eli tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen ja johtopddtosten tulee pohjautua ai-
neistoon (Aaltio & Puusa 2020, 179; Eskola & Suoranta 2008, 213). Tassad tutki-
muksessa varhaiskasvatuksen opettajat vastasivat sdhkdiseen kyselylomakkee-
seen, joka kosketti heiddn ammatillista toimijuuttaan laadukkaan pedagogisen
toiminnan toteutuksessa. Kyselyn kohdentamisesta, vapaaehtoisuudesta ja ai-
heesta johtuen ajattelen, ettd vastaajat vastasivat totuudenmukaisesti. Vastausten
perusteella varhaiskasvatuksen opettajat vastasivat tutkimuskysymyksiin. Vas-
taukset pelkistin, ryhmittelin ja luokittelin oman tulkintani mukaan, mutta ana-
lyysirunkoon ja aineiston perustuen ajattelen tutkimuksen olevan ulkoisesti va-
lidi.

Reliaabelius, tai reliabiliteetti, tarkoittaa laadullisessa tutkimuksessa toistet-
tavuutta, johdonmukaisuutta ja ndiden synnyttdmédad uskottavuutta. Laadulli-
sessa tutkimuksessa reliabiliteetti on vaikea todistaa, silld laadullinen tutkimus
on sidottu kontekstiin ja sithen vaikuttaa aina tutkijan subjektiiviset valinnat.
(Aaltio & Puusa 2020, 180.) Uskottavuuteen pyritddnkin yleistettdvyyden sijaan
ilmion perinpohjaisella ja monipuolisella ymmartamiselld, mika vahvistaa tutki-
mubksen reliabiliteettia (Eriksson & Kovalainen 2015, 305; Puusa & Julkunen 2020,
190). Reliabiliteetti on korkeampi, mikdli tutkimusprosessi vaiheineen on tark-
kaan kuvattu (Eskola & Suoranta 2008, 219; Kiviniemi 2018, 85; Puusa & Julkunen
2020, 194). Tdrked kriteeri on se, kuinka ulkopuoliset lukijat hyvaksyvat tutki-
muksen tulokset tosiksi luottaen aineistonkeruun asianmukaisuuteen ja analyy-
sin huolellisuuteen (Juuti & Puusa 2020, 175). Tutkimuksen raportoinnissa kuva-

sin eri osa-alueita ja vaiheita selkedsti ja tarkasti ja ajattelen tutkimuksen olevan
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uskottava ja niin johdonmukainen kuin mahdollista sekd melko hyvin toistetta-
vissa - ajan ja kontekstin vaikutus huomioiden.

Tamdn tutkimuksen eettisid ratkaisuja olen késitellyt tarkemmin luvussa
5.4. Luotettavuuden kannalta merkityksellistd on, ettd tutkija on noudattanut
koko tutkimuksen ajan eettisid periaatteita. Taman tutkimuksen aikana olen teh-
nyt erilaisia eettisid ratkaisuja ja noudattanut niitd koko tutkimusprosessin ajan

ja tdhdn viitaten ajattelen tutkimuksen olevan eettisesti luotettava.

7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tekoprosessi oli itselleni hyvin merkityksellinen ja opettavainen.
Syvennyin tutkittavaan ilmioon ja sen kontekstiin laajasti aiemman kirjallisuu-
den ja tutkimusten avulla. Ajattelen, ettd asiantuntijuuteni kehittymisen lisdksi
ymmarrys, kriittisyys ja taito tehda tutkimusta kasvoivat.

Kuten aiemmin on todettu, ammatillinen toimijuus kytkeytyy merkittavésti
tyohyvinvointiin ja elinikdiseen oppimiseen. Tutkimustulokset olivat hyvin yh-
denmukaisia aiempien tutkimusten tulosten kanssa. Voidaankin padtelld vield
aiempaa vahvemmin, mitké tekijdat ovat kriittisid laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutukselle ja sitd kautta laadukkaalle varhaiskasvatukselle. Tuloksista
esiin nousseita ammatillisen toimijuuden ilmenemismuotoja voidaan hyddyntaa
varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisen toimijuuden tukemisessa ja kehitté-
misessd.

Tuloksiin pohjaten tyoyhteisot ja varhaiskasvatusorganisaatiot voivat tukea
ammatillista toimijuutta keskittymalld rajoittaviin ja edistaviin tekijoihin. Mikali
varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus kasvaa ja he kokevat sen
voimakkaaksi, hyodyttdd se koko tydyhteisdd ja vaikuttaa varhaiskasvatuksen
laatuun. Tdhdn perustuen tilld tutkimuksella on yhteiskunnallinen ulottuvuus.
Laadukkaalla varhaiskasvatuksella on tutkitusti pitkdkestoinen vaikutus lasten
eldmddn ja muun muassa sitd kautta yhteiskuntaan.

Taman tutkimuksen perusteella esitdn, ettd ammatillisen toimijuuden tut-

kimusta tulee syventdd, silld ammatillinen toimijuus on erittdin merkittava tekija
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varhaiskasvatuksessa. Sitd tukemalla ja kehittdmalld voidaan vaikuttaa voimak-
kaasti organisaation ja tyoyhteison uudistumiseen sekd tyontekijdiden hyvin-
vointiin ja sitoutumiseen. Laadukkaan varhaiskasvatuksen seki sen toteutuksen
kannalta on tdrkedd tutkia ammatillista toimijuutta sekd sitd rajoittavia ja edista-
vid tekijoitd laajemmin varhaiskasvatuksen kontekstissa. On mys merkityksel-
listd tunnistaa ammatilliseen toimijuuteen vaikuttavat tekijdt ja se, milld tavoin
kyseisiin tekijoihin voidaan vaikuttaa niin yksilon, tyoyhteison kuin organisaa-

tion tasolla.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuksen aineiston pohjalla olevat kyselylomakkeen kysymykset

Koulutuksesi varhaiskasvatuksen opettajan tehtdvaan on
Kasvatustieteen kandidaatti (varhaiskasvatus)
Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinto (varhaiskasvatus)

Jokin muu, mik&?

Varhaiskasvatuksen laadukkaan pedagogisen toiminnan tavoitteena
on edistid seki tukea lasten hyvinvointia ja oppimista sekdi laaja-

alaista osaamista

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018)

Mistd tekijoistd laadukas pedagoginen toiminta mielestési rakentuu?

Mitka tekijdt mielestédsi rajoittavat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteu-
tusta?

Mitka tekijat mielestdsi edistdavat laadukkaan pedagogisen toiminnan toteu-
tusta?

Kerro kdytannonldheinen esimerkki/esimerkkeja

(tdmén sivun kysymyksiin/kysymykseen liittyen)

Vaikutusmahdollisuudet omassa tydssi

Milla tavoin voit vaikuttaa laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutukseen
omassa tyossédsi?

Mitka tekijat omassa tydssdsi rajoittavat nditd vaikutusmahdollisuuksia?
Mitka tekijat omassa tydssdsi edistavat nditd vaikutusmahdollisuuksia?

Kerro kdytannonldheinen esimerkki/esimerkkeja

(tdmén sivun kysymyksiin/kysymykseen liittyen)
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Vaikutusmahdollisuudet tyoyhteisossd

Mill4 tavoin voit vaikuttaa laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutukseen
tydyhteisossasi?

Mitka tekijat tyoyhteisossé rajoittavat nditd vaikutusmahdollisuuksia?

Mitka tekijat tyoyhteisossd edistavit ndita vaikutusmahdollisuuksia?

Kerro kdytannonldheinen esimerkki/esimerkkeja

(tdmén sivun kysymyksiin/kysymykseen liittyen)

Tyon ja sithen liittyvien kiytinteiden kehittdminen

Miten voit kehittdd/tehda kehitysehdotuksia laadukkaan pedagogisen toimin-
nan toteutuksen suhteen?

Mitka tekijat rajoittavat tatd kehittamistd/kehitysehdotusten tekemista?

Mitka tekijat edistavat tatd kehittdmistd/ kehitysehdotusten tekemistd?

Kerro kdytannonldheinen esimerkki/esimerkkeja

(tdmén sivun kysymyksiin/kysymykseen liittyen)

Omat arvot, ammatilliset tavoitteet, urahaaveet ja kiinnostuksen koh-

teet

Millaisia arvoja, ammatillisia tavoitteita, urahaaveita ja kiinnostuksen kohteita
sinulla on tydssési?

Milld tavoin edelld mainitut tekijdt voivat rajoittaa laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutusta?

Millad tavoin edelld mainitut tekijat voivat edistdd laadukkaan pedagogisen toi-
minnan toteutusta?

Kerro kaytannonldheinen esimerkki/esimerkkeja

(tdmén sivun kysymyksiin/kysymykseen liittyen)
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Liite 2: Kyselylomakkeen l&hetekirjelma

Varhaiskasvatuksen opettaja, kiy vastaamassa kyselyyn - tarvitsen juuri Sinua
ja Sinun kokemuksiasi!

Viime vuosina varhaiskasvatuksessa on tapahtunut paljon muutoksia Varhaiskasvatus-
lain sekd sen mdcdrddmien Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden myétd ja asiakirjat
painottavat hyvin vahvasti pedagogiikkaa sekd sen merkitystd. Onkin tdrked tutkia,
kuinka Te, varhaiskasvatuksen opettajat, vaikutatte, otatte kantaa ja teette valintoja
laadukkaan pedagogisen toiminnan toteutuksessa.

Olen Aino Sirén, varhaiskasvatuksen maisteriopiskelija Jyvaskylan yliopistosta ja teen
tutkintooni liittyvaa pro gradu -tutkielmaa. Tutkimuksessani selvitdn varhaiskasva-
tuksen opettajien kokemuksia heiddn omasta ammatillisesta toimijuudestaan laaduk-
kaan pedagogisen toiminnan toteuttamisen nakokulmasta. Tutkimuksen tuloksista on
hyotya sen ymmartamisessa, miten varhaiskasvatuksen opettajat kokevat voivansa to-
teuttaa laadukasta pedagogista toimintaa ja mitka tekijat voivat toteutusta rajoittaa tai
edistaa.

Talla hetkella kerdan aineistoa tutkimukseeni sdhkdisen kyselylomakkeen avulla ja
toivon Sinun kayttdvan joitain minuutteja vastataksesi kyselyyn, jokainen vastaus on
arvokas.

Linkki kyselylomakkeelle:
https://link.webropolsurveys.com/S/B2C8DEFEF1BC5A4D

Kiitos vastauksestasi jo etukateen!
Ystavallisin terveisin,

Aino Sirén
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Liite 3. Tietosuojailmoitus

Kuvaus henkilétietojen kasittelysta tieteellisessa tutkimuksessa (tietosuojailmoitus EU (679/2016)
13, 14, 30 artikla)

21.5.2020

1. Pro gradu -tutkielmassa ”Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillinen toimijuus laadukkaan
pedagogisen toiminnan toteutuksessa” kasiteltdvat henkilotiedot

Tutkimuksessa kerdtdaan anonyymisti vastauksia kyselyyn ammatillisen toimijuuden kokemuksesta seka sita
rajoittavista ja edistavista tekijoista. Kyselyyn liittyy lisdksi taustatietokysymys koulutustaustastasi.
Tutkimuksen tulokset raportoidaan pro gradu -tutkielmana ja mahdollisesti sen pohjalta kirjoitettavana
artikkelina.

Tama tietosuojailmoitus on liitetty sahkdisen kyselylomakkeen oheen Webropol-sivustolle.

2. Henkilotietojen kdsittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa

Kasittely on tarpeen tieteellista tai historiallista tutkimusta taikka tilastointia varten ja se on
oikeasuhtaista, silla tavoiteltuun yleisen edun mukaiseen tavoitteeseen ndhden (tietosuojalaki 4.1 § 3-
kohta)

Henkil6tietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

Henkil6tietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tassd tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja
tutkimuksella on vastuuhenkild. Henkil6tietojasi kdytetdan ja luovutetaan vain historiallista/ tieteellista
tutkimusta taikka muuta yhteensopivaa tarkoitusta varten (tilastointi) sekd muutoinkin toimitaan niin, etta
Sinua koskevat tiedot eivat paljastu ulkopuolisille. On kuitenkin mahdollista, ettd Sina itse tunnistat itsesi
esimerkiksi sitaatista tutkielman tekstissa.

Tunnistettavuuden poistaminen

Aineisto anonymisoidaan aineiston perustamisvaiheessa (kaikki tunnistetiedot poistetaan taydellisesti,
jotta paluuta tunnisteelliseen tietoon ei ole eika aineistoon voida yhdistaa uusia tietoja)

Tutkimuksessa kasiteltdvat henkilotiedot suojataan
kayttajatunnuksella salasanalla

Henkilotietojen kasittely tutkimuksen pdidittymisen jélkeen

Tutkimusrekisteri havitetadn (01/2022 mennessa)
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Rekisterinpitdja ja tutkimuksen tekijat
Taman tutkimuksen rekisterinpitdja on:
Jyvaskylan yliopisto, Seminaarinkatu 15, PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto. Vaihde (014) 260 1211,

Y-tunnus 0245894-7. Jyvaskylan yliopiston tietosuojavastaava: tietosuoja(at)jyu.fi, puh. 040 805
3297.

Tutkimuksen vastuullinen johtaja:
kasvatustieteen maisteriopiskelija Aino Sirén, aino.k.siren@student.jyu.fi

Tutkimuksen suorittajat:
kasvatustieteen maisteriopiskelija Aino Sirén, aino.k.siren@student.jyu.fi
pro gradu -tutkielman ohjaaja Tuulikki Ukkonen-Mikkola, tuulikki.t.ukkonen-mikkola@jyu.fi

Tassa tutkimuksessa henkilotietojen kasittelijana rekisterinpitdjan lukuun on Webropol.
Rekisterdidyn oikeudet
Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siitd, kasitelldanko henkilotietojasi ja mita henkil6tietojasi kdsitellaan. Voit
myos halutessasi pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

QOikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kasiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytda niiden oikaisua
tai tdydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkiltietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen poistamiseen ei
kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasittelyn tarkoituksen toteutumista
tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus késittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkil6tietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat
henkilotietojesi paikkansapitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkil6tietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai oikeutettuun
etuun. Talléin yliopisto ei voi kasitella henkilGtietojasi, paitsi jos se voi osoittaa, etta kasittelyyn on
olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjayttda oikeutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittaistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja
Suomen tietosuojalaissa sdadetyilla perusteilla silta osin, kuin oikeudet estavat tieteellisen tai historiallisen
tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd suuresti. Tarvetta
poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu pdatoksenteko

Tutkimuksessa henkilGtietojasi ei kdytetd automaattiseen paatoksentekoon. Tutkimuksessa henkiltietojen
kasittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan
henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen nakékulmasta.
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Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa yliopiston tietosuojavastaavaan.
Kaikki oikeuksien toteuttamista koskevat pyynnot toimitetaan Jyvaskylan yliopiston kirjaamoon. Kirjaamo ja
arkisto, PL 35 (C), 40014 Jyvaskylan yliopisto, puh. 040 805 3472, e-mail: kirjaamo(at)jyu.fi. Kdyntiosoite:
Seminaarinkatu 15 C-rakennus (Yliopiston paarakennus, 1. krs), huone C 140.

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epdilysta ilmoittaminen Jyvaskylan yliopistolle
https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyépaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tietosuoja-
asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimisto

Ratapihantie 9, 6. krs, 00520 Helsinki, PL 800, 00521 Helsinki
Puhelinvaihde: 029 566 6700

Sahkoposti (kirjaamo): tietosuoja@om. fi
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ANALYYSIRUNKO
alaluokat yldluokat yhdistdva luokka
pdédtosten teko tyossd vaikuttaminen varhaiskasvatuksen

kuulluksi tuleminen

tyokadytantoihin osallis-
tuminen
tyokdytantojen uudista-
minen

tyokdytantojen kehitta-
minen

ammatillinen identiteetti
ura

ammatillisen identiteetin
neuvottelu

opettajan ammatillinen
toimijuus laadukkaan
pedagogisen toimin-
nan toteutuksessa
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Liite 5. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen ryhmittely

VAIKUTTAMINEN
HANKINTOIHIN JATILOIHIN

TOIMINNAN TOTEUTUS

TYON SUUNNITTELU

KESKITTYMINEN TIETTYYN
OSA-ALUEESEEN

NAKOKULMIEN JA
MIELIPITEIDEN ARVOSTUS

AVOIN KESKUSTELU

ILMAPIIRI

PEDAGOGISEN
KESKUSTELUN YLLAPITO

YHTEISTYO ERI TAHOJEN
KANSSA

TIEDON JAKAMINEN

ASIANTUNTIJUUS

OMAN OSAAMISEN
KEHITTAMINEN
TOIMINTAKULTTUURIN
ARVIOINTIJA
KEHITTAMINEN
KEHITYSIDEOIDEN
ESIINTUONTI

ARVOT

KIINNOSTUKSEN KOHTEET

AMMATILLISET TAVOITTEET

URAHAAVEET
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Liite 6. Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen ryhmittelyt

AJANPUUTE

NEGATIIVINEMN
TOIMINTAKULTTUURI

SEANTOIEN PUUTTUMINEN

LIIALLIMEN VAIHTUVUUS

PULA HENKILOSTOSTA

RAKENTEET

RYHMAKOKO

PATEWYYS

VASYMYS

HUONO ILMAPIIRI

MUUTOSVASTARINTA

TYOYHTEISON
TOIMINTATAVAT

JOHTAJAN MERKITYS

_ TOIMIVAT RAKENTEET
KESKUSTELUILLE

— SAK-AlKA

— TUMITYD

ILMAPTIRI

HALU KEHITTYA

—  OMA OSAAMINEMN




