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ABSTRACT

Kupila, Pdivi

“Me, an expert?” Constructing the meaning perspective and identity of an ex-
pert in the field of early childhood education

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2007, 190 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 302)

ISBN 978-951-39-2789-9 (PDF), 978-951-39-2775-2 (nid.)

Summary

Diss.

The aims of this study were to explore how students of early childhood education con-
struct their meaning perspectives in relation to their educational expertise during their
studies. The study addressed three main questions: 1) What elements go into the con-
struction of an expert meaning perspective during the learning process? 2) What does
the process of transformation involve? 3) How does an expert identity develop in the
perspective transformation process?

The theoretical background of the study is based on Mezirow’s theory of trans-
formative learning. The development of expertise is also scrutinised from the sociocul-
tural point of view, with particular emphasis on the interaction between social and
individual processes in the construction of meaning and the meaning perspective.

This research took the form of a qualitative case study. A phenomenological ap-
proach was used in the analysis. The first phase of the analysis attempted to describe
the essential details of individual cases. In the second phase these cases were compared
by using a modified constant comparative method and thus a multi-case study was
carried out. The primary data consisted of semi-structured and non-structured inter-
views with 20 MA (Ed) students.

Epistemic and psychological meaning perspectives were dominating. Sociocul-
tural and moral-ethical, implicit and self-regulative meaning perspectives also
emerged. These meaning perspectives also defined the identity and empowerment of
an expert. The process contained many affective and emotional elements. Social and
collegial reflection seemed to be crucial in the transformative process. The change in
meaning perspectives occurred along three dimensions during the training process: 1)
the individual himself/herself, 2) the community and 3) society. Four identities emer-
ged, namely the convinced pedagogue, the identity seeker, the community actor and
the specialist.

It seems to be important that during the training process the student is encour-
aged to reflect on his/her meaning perspectives and receive support when the need
arises. It is also important to support the development of an expert identity and em-
powerment throughout the educational process.

Key words: early childhood education, expertise, meaning perspective, transformative
learning, reflective expertise
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ESIPUHE
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JOHDANTO

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta ja asiantuntijan toimintaymparistéd maarit-
tavat monet sosiaaliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijdt. Varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijan toimintaymparistd on jatkuvasti muuttuva kokonaisuus, jossa
monien ndkdkulmien ja ulottuvuuksien hallinta edellyttdd tyoltd ja osaamiselta
muutosvalmiutta ja avarakatseisuutta. Varhaiskasvatuksen asiantuntijan tyo
koskettaa lapsia ja perheitd ja sitd on tehtdva sekd lasten ettd perheiden tarpeiden
pohjalta. Asiantuntija tekee yhteistyotd my0s pddttdjien, kouluttajien, varhais-
kasvatuksen eri tahojen tyontekijoiden ja tyoyhteisojen kanssa. Varhaiskasvatuk-
sen taustalla olevat yhteiskunnalliset ja taloudelliset tekijdt luovat tyolle puitteet.
Samalla ne kuitenkin asettavat asiantuntijan tyolle jatkuvasti uusia odotuksia ja
vaatimuksia. Varhaiskasvatuksen kouluttajat ja suunnittelijat joutuvat pohtimaan
koulutuksen tavoitteiden, sisdltdjen ja menetelmien kehittdmistd. Asiantuntija-
koulutuksen tuottamaa pitevyyttd on tarkasteltava samanaikaisesti suhteessa
ymparoivadn todellisuuteen, perinteeseen ja tulevaisuuteen.

Asiantuntijakoulutuksen tehtdvand on tuottaa tulevaisuuden tydeldmé&an
toimijoita, joilla on halu ja valmius kehittdd omaa tydtddn sekd osaamistaan. Siksi
on tdarked ymmartdd, minkélaiset asiat luonnehtivat opiskelijan asiantuntijaksi
kehittymisen prosessia. Mitd tunnusomaista tdssd kehityksessd on? Taytyisi tulla
“asiantuntijaksi tulemisen asiantuntijaksi”, kuten Bereiter ja Scardamalia (1993, 2)
toteavat.

Ei ole olemassa mitédéan yleistda asiantuntijaksi tulemisen “metodia”. Asian-
tuntijuuteen liittyvien ulottuvuuksien ymmartamiseksi on tutkittava asiantunti-
juuden olemusta ja luonnetta. Lisdksi tdytyy ymmartdd asiantuntijuuden kehit-
tymisprosessia ja kehityksen vaatimia olosuhteita (Clarke & Hollingsworth 2002,
947; Ropo 2004, 159). Asiantuntijaksi kehittymistd tutkimalla saadaan lisdtietoa
koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Tamd on keskeistd suomalaisessa
akateemisessa varhaiskasvatuksen asiantuntijakoulutuksessa, jonka historia on
vield lyhyt, vaikka suomalaisella lastentarhanopettajakoulutuksella onkin yli
sadan vuoden perinteet.

Lastentarhanopettajien koulutuksen rakenteelliset ratkaisut ovat 1990-
luvun alkupuolelta ldhtien liittyneet tiiviisti kasvatustieteellisen koulutusalan
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valtakunnallisiin uudistuspyrkimyksiin (Niikko 2002b). Varhaiskasvatuksen aka-
teeminen kenttd alkoi muotoutua vuonna 1995 tapahtuneen lastentarhanopetta-
jakoulutuksen yliopistoon siirtymisen my®otd (ks. Husa & Kinos 2001; Kinos 2001;
Niikko 2002b). Tuolloin alkoi valtakunnallisesti muotoutua my6s varhaiskasva-
tukseen suuntautunut maisterikoulutus.

Varhaiskasvatuksen akateemisessa asiantuntijakoulutuksessa on korostettu
sellaista asiantuntijuutta, joka kykenee uuden tiedon tuottamiseen sekd kriitti-
seen pohdintaan (Estola & Lujala 2000, 481). Varhaiskasvatuksen perustana on
monitieteinen tutkimus. Kyky tutkia ja soveltaa tieteellistd tietoa kdytannon tilan-
teissa ja ongelmissa on myos yleinen akateemisen asiantuntijuuden vaatimus.
Lisdksi asiantuntijalta edellytetddn alan teoreettista ja kasitteellistd, mutta myos
kaytannollistd hallintaa. Asiantuntijalta odotetaan my6s monille aloille yhteista
osaamista, kuten yhteisty6- ja kommunikaatiotaitoja. Naiden lisdksi asiantuntija-
tehtdavissd tarvitaan toimintatapoihin ja tyomenetelmiin liittyvdd alaspesifia
osaamista. (Jakku-Sihvonen 2005, 130-131, 138.)

Varhaiskasvatuksen asiantuntijakoulutuksen muutospaineet ovat yhtaalta
yhteiskunnallisia. Kyetdkseen toimimaan dynaamisessa yhteiskunnassa asian-
tuntijalta vaaditaan muutosten hallintaa ja valmiutta oppia uutta. Koska staattis-
ta, pysyvdd toimintamallia tai -kulttuuria ei ole, asiantuntijalta vaaditaan toimin-
nallista joustavuutta ja joskus hyvinkin nopeaa reagointia ulkoisiin tilanteisiin.
Tyoeldman muutokset merkitsevit ja vaativat myos uusien toimintamuotojen
kehittamistd. Yhtd lailla varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen ja osaamiseen liit-
tyvadt vaatimukset koskevat sitd, miten varhaiskasvatuksen ammattiala kokonai-
suudessaan vastaa muuttuvaan yhteiskunnalliseen ympéristoon ja sen asettamiin
haasteisiin.

Toisaalta tiedon nopea vanheneminen asettaa uusia haasteita koulutukselle.
Kaikkia tyteldmdn vaatimia tietoja ja taitoja ei ehditd eikd kyetd opettamaan.
My®6s tyon luonne muuttuu. Asiantuntijuutta ei nédin ollen pidd ndhda koulutuk-
sen tuottamana lopputuotoksena eikd sitd voi suunnitella ja toteuttaa yksin sisél-
toosaamisen varassa. Asiantuntijuus voidaan ymmartdd ‘matkana’, johon sisél-
tyy koulutuksen ja kokemuksien tuottama kyky ja halu esittdd oikeita kysymyk-
sid ja tunnistaa ongelmia omassa tyossda (Kirjonen, Mutka, Filander & Valkea-
vaara 2000, 158). Varhaiskasvatuksen asiantuntijakoulutuksessa onkin tdhdennet-
ty sellaista osaamista, jonka varassa opiskelijat kykenevéat analysoimaan tulevan
asiantuntijatyonsd muutoksia ja kehittyvid osaamistarpeita (Nummenmaa & Vir-
tanen 2003, 33). Myos koulutuksen ja tydeldméan ldhentdmiseksi on pyritty etsi-
maédn uusia keinoja (Kaksonen 2005; Lujala, Aarnivala, Estola & Mékeld 2001).

Koulutukseen kohdistuvat muutosvaateet ovat myos pedagogisia. Erityi-
sesti opetuksen laatuun on kiinnitetty huomiota. Asiantuntijuutta ja sen luonnet-
ta on niin ikddn tarkasteltu opetussuunnitelmatyon kannalta. Opetussuunnitel-
matyossd on kiinnitetty huomiota tutkintojen ydinaineksen mddrittelyyn sekéa
tarkasteltu sitd suhteessa koulutuksen tuottamaan osaamiseen (Niikko 2004, 223).

Eri koulutusyhteistt ovat rakentaneet omaa tulkintaansa asiantuntijuudes-
ta, sen luonteesta ja haasteista (Nummenmaa & Virtanen 2003). Se, miten asian-
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tuntijuus ja asiantuntijaksi oppiminen mééritelldén, ohjaa niitd tapoja, joilla asian-
tuntijakoulutus ratkaisee koulutus- ja tutkimustehtdvansa.

Asiantuntijakoulutuksen sisdltojd madrittavat omalta osaltaan erilaiset var-
haiskasvatuksen kdytdnnostd nousevat tekijdt. Varhaiskasvatuksen asiantuntija-
tehtavat liittyvat kiintedsti pienten lasten institutionaaliseen kasvatukseen. Vallit-
seva yhteiskunnallisen varhaiskasvatuksen toimintaymparisté on pdivahoito eri
muotoineen. Varhaiskasvatuksen kédytantd on pienten lasten hoito-, kasvatus- ja
opetustyotd. Samoin se on kulttuuristen kehitysymparistojen luomista (Helenius,
Korhonen & Laes 2005, 166). Varhaiskasvatus, esiopetus osana varhaiskasvatusta
ja perusopetus ymmadrretddn jatkumona ja sisdllollisesti yhtendisend kokonaisuu-
tena. Varhaiskasvatus maddritellddn lapsen eri eldmédnpiireissd ja erilaisissa toi-
mintaympéristoissd tapahtuvana kasvatuksellisena vuorovaikutuksena. Varhais-
kasvatustyolla pyritddn vaikuttamaan lapsen kasvuolosuhteisiin. Ndiden kehit-
tamistd suuntaavat tutkimukseen pohjautuva tieto sekd arvot ettd kokemus ja
tulevaisuuden tavoitteet. (Ks. Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen &
Vartiainen 1999; Karila, Kinos & Virtanen 2001.)

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan toimintakentdn muutokset ja erityispiir-
teet sisdltavat myos moniammatillisuuden ulottuvuuden sekd sen ammatillisen
moninaisuuden, joka tdnd pdivand vallitsee pdivahoidossa, kun pdivahoidon teh-
tavissd tyoskentelee eri koulutustaustan omaavia tyontekijoitd. Toinen viime ai-
koina vahvasti pdivahoitotyohon vaikuttanut tekija on esiopetuksen jdrjestami-
nen. Se on edellyttanyt henkiloston kouluttautumista ja tdhdn liittyen pdivahoi-
don organisatorinen tilanne on muuttunut perinteisestd sosiaalisektorin hallin-
nollin alalta koulutoimen alaisuuteen useissa Suomen kunnissa. Erilaiset yhteis-
kunnalliset ja koulutuspoliittiset kysymykset sekd koulutusvaatimukset ovat osa
kontekstin asettamaa haastetta varhaiskasvatuksen asiantuntijalle.

Varhaiskasvatuksen perustaa médrittdd myos elinikdisen oppimisen ideo-
logia ja elaménkaariajatteluun liittyvit haasteet (Niikko 2002b, 107). Kansainvali-
syyden lisddntyminen on luonut tutkimukselle paremmat mahdollisuudet tar-
kastella varhaiskasvatusta kulttuureiden vilisessd viitekehyksessd (Ojala 2004,
197-198). Varhaiskasvatuksen merkitystd ja tehtdvid on maddritelty uudelleen
my0s lapsuudessa tapahtuvien muutosten vuoksi (Hakkarainen 2002).

Varhaiskasvatusta koskeva tutkimus on viime vuosina lisddntynyt. Var-
haiskasvattajan tyotd kasittelevd tutkimus on kohdistunut muun muassa lasten-
tarhanopettajan tychon ja siind tapahtuneisiin muutoksiin (esim. Hujala & Puroi-
la 1998a; Karila & Nummenmaa 2001; Kinos 1997; Puroila 2002). Lisdksi on selvi-
tetty lastentarhanopettajien kasityksid esiopetuksesta (Krokfors 2003; Niikko
2002a), lasten vanhempien ja kasvatustyontekijoiden lapseen kohdistettuja kehi-
tys- ja kasvatusodotuksia (Ojala 1997) sekd esi- ja alkuopettajien pedagogisen
ajattelun eroavaisuuksia ja yhtdldisyyksid (Haring 2003). Viime vuosina myos
varhaiskasvatuksen tyoyhteisdd, toimintakulttuuria ja johtajuutta koskeva tutki-
mus on lisddntynyt (esim. Auranen 2004; Hujala 2004; Hujala & Puroila 1998b;
Keskinen & Poikus 2005; Keskinen & Virtanen 1999; Nivala 1999; Nivala & Huja-
la 2002; Poikonen 2003; Senvall, Keskinen & Keskinen 2005). Sen avulla on pyritty
selvittimaan myos tyossd tarvittavaa osaamista.



16

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden rakentumista on Suomessa tutkittu
erilaisista  ndkokulmista. = Keskinen  (1990) tutki varhaiskasvatuksen
asiantuntijuutta henkildston ty6td ohjaavien sisdisten mallien kautta. Nironen ja
Keskinen (1992) tarkastelivat sukupuolten vertailua hoydyntdien mies- ja
naislastentarhanopettajien késityksid tyonsd vaatimuksista ja omista taidoistaan
ja ndiden kautta rakentuvaa kuvaa asiantuntijuudesta. Happo (2006) tutki Lapin
lddnin alueella toimivien lastentarhanopettajien hahmottamia asiantuntijuuden
piirteitd.

Aihepiiriltdadn ldhelld tatd tyotd on Karilan (1997) tutkimus, joka kohdistui
lastentarhanopettajien asiantuntijuuden rakentumiseen peruskoulutuksessa seka
kehittymiseen pdiviakodissa tyoskenneltdessd. Karila havaitsi, miten vahva toi-
mintaympériston merkitys oli oppimiselle. Yksilollistd rakentamisprosessia ko-
rostava ndkokulma osoittautui riittimattomaéksi eikd lastentarhanopettajien pe-
dagogista ajattelua voinut tutkia ympaéristostdan irrallisena ilmiona. Karila (1997,
20) vaatiikin asiantuntijuuteen johtavan sosiaalisen ja kulttuurisen oppimisen
prosessin parempaa ymmadrtdmistd. Huomion suuntaaminen asiantuntijan toi-
mintakontekstiin tuo esille my6s varhaiskasvatuksen asiantuntijatehtdvissd ta-
pahtuneet muutokset, jotka osaltaan haastavat uudenlaisen asiantuntijuuden
maédrittelyyn.

Toimintakentdn muutoksessa varhaiskasvatuksen asiantuntijan tyohon se-
ké asiantuntijakoulutukseen kohdistuu monia vaatimuksia, joista johtuen on tér-
ked tutkia asiantuntijuutta ja sen olemusta sekd siihen kohdistuvia haasteita. Tas-
sd tutkimuksessa tarkastellaan varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden rakentumista.
Tutkimus kohdistuu akateemisen varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksen opis-
kelijoihin. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta ldhestytdaan merkitysperspektiivin,
reflektion ja ammatillisen asiantuntijan identiteetin ndkokulmasta ja erityisesti merki-
tysperspektiivin muutokseen fokusoiden.

Merkitysperspektiivin avulla tutkitaan sitd, miten varhaiskasvatuksen mais-
terikoulutuksessa oleva opiskelija jasentdd suhdettaan varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuuteen ja mitd tekijoitd han siihen liittdd. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuu-
den ja sen kehittymisen tutkimus merkitysperspektiivin ndkdkulmasta on ollut
vahdistd. Ahteenméki-Pelkonen (1997) on tarkastellut merkitysperspektiivid ana-
lysoidessaan Jack Mezirowin kasityksid aikuisopiskelijan itseohjautuvuudesta.

Téassad tutkimuksessa merkitysperspektiivin ndhd&ddn heijastavan opiskelijan
senhetkistd tapaa ymmairtdd asiantuntijuutta madrittavat tekijat. Merkitysper-
spektiivin avulla opiskelija myds madrittdd itseddn asiantuntijana. Asiantuntijuu-
den kehittymisen oletetaan sisdltdvan merkitysperspektiivin muutosta. Muutos
ndhdddan oppimisena ja sitd pidetddn luonnollisena ja oletettuna oppimisen tu-
loksena (Clarke & Hollingsworth 2002, 948). Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata
merkitysperspektiivin ulottuvuuksia ja muutosta varhaiskasvatuksen opiskelijoiden asi-
antuntijuuden rakentumisessa ja ammatillisen asiantuntijan identiteetin muovautumi-
sessa.

Merkitysperspektiivi on Jack Mezirowin kdyttdma késite. Merkitysperspek-
tiivin avulla yksilon katsotaan jasentdvan suhdettaan ympéristoonsd, tulkitsevan
aikaisempia kokemuksiaan sekd hahmottavan tulevaa toimintaansa. Mezirow
(esim. 1995) kuvaa merkitysperspektiivin tiettynd kulttuuristen ja psykologisten
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oletusten rakenteena, jonka puitteissa yksilo yhdistdd ja jasentdd kokemuksiaan.
Merkitysperspektiivi madrittad sitd, miten yksilo tarkastelee omia kokemuksiaan ja
miten kokemukset ohjaavat hdnen toimintaansa ja muokkaavat hinen asenteitaan.

Merkitysperspektiivin muutosta tarkastellaan transformatiivisen oppimisen
(esim. Mezirow 1995, 2000a) kehyksestd kasin. Transformatiivista oppimista ta-
pahtuu, kun yksilo kriittisen itsereflektion kautta tarkistaa tapaansa ymmartdad
asiantuntijuuttaan ja kun han pohtii vanhoja tai kehittdd uusia merkitysulottu-
vuuksia. Ndin oppija rakentaa reflektion avulla henkilokohtaista ymmarrystaan
relevanteista oppimisen ja asiantuntijuuden merkitysrakenteista. Keskeistd on
tehdd eksplisiittisiksi ne perspektiivit, jotka ovat aiemmin olleet implisiittisia
(Brookfield 1987, 44). Tassd tutkimuksessa myos reflektiota tarkastellaan trans-
formatiivisen oppimisen ldhtokohdista Mezirowin ndkemysten pohjalta. Erityi-
sesti huomio kohdistetaan reflektiivisen asiantuntijuuden rakentumisen ehtoihin.

Tamén tutkimuksen kohderyhmind olivat Jyvaskyldan yliopiston varhais-
kasvatuksen maisteriopiskelijat. Tutkimuksessa oli mukana kaksi opiskelijaryh-
mdd lukuvuosilta 1997-1998 ja 1998-1999. Tutkimus oli luonteeltaan tapaustut-
kimus, jossa keskityttiin tiettyyn koulutusjaksoon, tiettyyn oppimisprosessiin ja
tiettyjen opiskelijoiden merkitysperspektiivissd sind aikana tapahtuvaan kehityk-
seen. Tutkimuksen metodologiset ratkaisut perustuivat tapaustutkimuksen ohel-
la fenomenologiseen ldhestymistapaan. Analyysid syvennettiin jatkuvan vertai-
lun menetelmélld. Analyysissd oli mukana sekd aineistoldhtoisen ettd teo-
riasidonnaisen analyysin piirteitd. Aineistoldhtoisend analyysiyksikot maédritet-
tiin aineistosta tutkimustehtdvan mukaisesti eikd niitd padtetty etukdteen. Teo-
riasidonnaisena aikaisempi tieto ohjasi ja tuki johtopadatoksid. (Tuomi & Sarajdrvi
2003, 97-98.) Ensisijaisena tutkimusaineiston keruumenetelména oli haastattelu.

Tutkimusraportin alussa tarkastellaan aiemman tutkimuksen valossa var-
haiskasvatuksen asiantuntijuuden kehittymisen ehtoja, toimintakontekstia seka
osaamisen ulottuvuuksia. Seuraavaksi kuvataan merkitysperspektiivid transfor-
matiivisen oppimisen kehyksessd sekd esitellddn reflektion roolia merkitysper-
spektiivin ja asiantuntijan identiteetin rakentumisessa. Sen jdlkeen esitellddn tut-
kimuksen metodologiset ratkaisut sekéd selostetaan tapaustutkimusprosessin kul-
ku. Seuraavaksi tarkastellaan haastatteluaineiston analyysin tuloksia: varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektiivejd ja identiteetin kehittymista.
Tulosten tarkastelun yhteydessa tehdddn myos synteesid ja johtopaddtoksid tulok-
sista sekd arvioidaan laadullisen analyysin tuloksia suhteessa teoreettisiin oletuk-
siin. Lopuksi arvioidaan tutkimustulosten teoreettista, metodologista ja kaytan-
non merkitystd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ymmartdmiselle ja kehit-
tamiselle.



1 VARHAISKASVATUKSEN ASIANTUNTIJUUS

Asiantuntijuutta on tutkittu monista eri ndkdkulmista. Hakkarainen, Palonen ja
Paavola (2002, 448-452) jdsentdvit asiantuntijuustutkimuksen kolmeen paa-
suuntaukseen. Ensiksi, asiantuntijuus ndhdddn taitavana yksilollisend tiedon-
hankintana ja tiedon kasittelynd, jolloin yksilon mielensisdiset tiedonkésittely-
prosessit muuttuvat. Toiseksi, asiantuntijuuden on nihty kehittyvan asiantunti-
jakulttuuriin osallistumisena, jossa yksilon identiteetin kehittymiselld on kes-
keinen sija. Kolmanneksi, tiedon luomisen ndkdkulma kiinnittdd huomion tie-
don luomiseen ja asiantuntijuuden kehityksen prosessiin myos sosiaalisena ja
yhteisollisend tiedonrakentamisena. Vaikka nama niakokulmat ovat erilaisia, ne
voidaan ndhdd myos toisiaan tdydentédvina.

Tarkastelen varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta aiemman tutkimuksen
valossa edellisten nakokulmien kautta. Kuvaan liséksi varhaiskasvatuksen asi-
antuntijan toimintaympaéristod ja tyon ulottuvuuksia sekd sitd, miten ndama
maédrittavat asiantuntijuutta. Lopuksi tarkastelen asiantuntijan identiteetin kehi-
tystd ja mddrittymistd sosiokulttuurisessa kontekstissa. Edwardsin (2000, 187,
197) tavoin nden sosiokulttuurisen kehyksen arvon varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuuden tutkimuksessa siind, ettd se lisdd ymmarrystd varhaiskasvatuksen
kaytannon kehittymisestd ja kompleksisuudesta sekd yhteistyosuhteista.

Tassd tutkimuksessa kontekstuaalisuus korostaa toimintaympériston
merkitystd merkitysperspektiivin muodostumisessa ja asiantuntijan identiteetin
rakentumisessa. Tutkimuksessa mukana olleilla opiskelijoilla oli varhaiskasva-
tuksen formaalin koulutuksen ja sen oppimisympaériston lisdksi suhde varhais-
kasvatuksen ty6- ja toimintaymparistoon joko valittomana tydeldmdssa parhail-
laan toimivana suhteena tai vilillisend suhteena. Vililliseen suhteeseen sisaltyi-
vt varhaiskasvatuksen alan opiskeluajat ja muut tyokokemukset.

1.1 Ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisen lihtokohtia

Varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi kehittyminen siséltdd teoreettisen varhais-
kasvatustiedon hankkimista formaalissa koulutuksessa sekd kaytdannollisen
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tiedon hankkimista osallistumalla varhaiskasvatuksen tyoprosesseihin ammat-
tialan autenttisissa toimintaymparistoissd (ks. Boshuizen, Bromme & Gruber
2004, 4-5; Eteldapelto 2000, 113; Kirjonen ym. 2000, 165). Asiantuntijuus ndhdaan
sekd yksilollisend muutoksena ettd prosessina, jossa tullaan jaseneksi varhais-
kasvatuksen ammattikunnan kulttuuriin (ks. Boshuizen ym. 2004, 4). Asiantun-
tijuus on nédin sidoksissa tiettyihin varhaiskasvatuksen tehtéviin, tilanteisiin ja
toimintaymparistoihin. Toimintaymparistojen kaytantoihin osallistumisen kaut-
ta hankitaan tietoutta varhaiskasvatuksen kulttuurista. Osa asiantuntijuudesta
on aina organisaatio- ja tehtdvakohtaista ja kehittyy vain tydskentelemilld ja
toimimalla organisaatiossa (Kirjonen ym. 2000, 157).

Ammatillinen kdytanto sisédltdd myos tietojen laajentamista ja taitojen ke-
hittamistd. Ndin huomio kiinnittyy sekd tietoon ettd tiedonkésittelyprosessiin.
(Hytonen 2002a, 40; Hytonen, Poell & Chivers 2002, 235; ks. myos Strasser &
Gruber 2004, 16.) Varhaiskasvatuksen ammattialan spesifi kdytannollinen tie-
tamys ja situationaalisuus ovat oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen
oleellisia elementtejd (ks. van Oers 1998, 473). Asiantuntijuutta luonnehtii myos
asiantuntijan ammattialan ja tyohon liittyvien ongelmien ja niiden kompleksi-
suuden ymmartaminen sekd jatkuvaan kehitykseen ja elinikdiseen oppimiseen
sitoutuminen (Boshuizen ym. 2004, 3-4; Tynjala 2003, 45).

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuus perustuu ndin yksilollisten kykyjen,
tyoyhteistjen ja organisaatioiden vilisiin dynaamisiin suhteisiin. Useat tutkijat
ovatkin tihdentdneet, ettd kognitiivisen ndkokulman lisdksi on valttamadtonta
huomioida myds se konteksti ja ne sosiaaliset olosuhteet, missd asiantuntija toi-
mii (esim. Hoffman, Feltovitch & Ford 1997, 573-574; Hytonen 2002a, 40; Stern-
berg 1997, 160). Asiantuntijan toimintakonteksti sisdltdd toimintojen ja sosiaalis-
ten tilanteitten komplekseja ja dynaamisia verkostoja. Hakkarainen, Palonen,
Paavola ja Lehtinen (2004) puhuvatkin verkostoituneesta asiantuntijuudesta, jon-
ka ulottuvuutena on asiantuntijan toiminta sosiaalisesti hajautuneena ilmiond
yksilon, yhteison ja kulttuurin vilisessd vuorovaikutuksessa (ks. myos Palonen
2003; Palonen, Hakkarainen, Talvitie & Lehtinen 2004). Asiantuntijoille ja heidan
yhteisoilleen on t&lloin tyypillistd erilaisten sosiaalisten siltojen rakentaminen.
Néiden vélitykselld tietoa ja osaamista jaetaan. Samoin ongelmia ratkaistaan mo-
nipuolisten verkostosuhteitten avulla. (Hakkarainen ym. 2002, 458, 460.)

Asiantuntijuutta luonnehditaan suhteellisena ja dynaamisena asiantilana
ja tarkastellaan toimijan ja tehtdvan vilisen suhteen toteutumisena tietyssad kon-
tekstissa (Bereiter & Scardamalia 1993, 30; Hytonen 2002a, 115; 2002b, 276). Asi-
antuntijuus ei ndin ollen ole staattinen tila, jota voisi kuvata esimerkiksi toimi-
jan hallitseman tiedon mdaralld ja tyduran pituudella. Tama ilmenee esimerkik-
si Mutkan (1998) tutkimuksessa, jossa hédn tarkasteli sosiaalityon asiantuntijuut-
ta yhteiskunnallisessa murroksessa ja korostaa asiantuntijuuden muutosta dy-
naamisena prosessina, joka edellyttdd avointa suhtautumista eri tahoilta tule-
viin haasteisiin.

Samoin varhaiskasvatustytssd asiantuntijuus muokkautuu jatkuvasti tyon
ongelmia ratkaistaessa. Asiantuntijuutta onkin tarkasteltu myos asteittain ete-
nevdnd ongelmanratkaisuprosessina (Bereiter & Scardamalia 1993, 11). Tama
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tapahtuu sekd yksilollisend ettd sosiaalisena prosessina. Asiantuntijan on suh-
teutettava oma osaamisensa yhteison muiden jasenten sekd muiden yhteistjen
toimintaan (Hakkarainen ym. 2002, 461). Asiantuntijan tydorganisaatio, tyova-
lineitten luonne ja asiakkaat muodostavat yhdessa tdrkedn sosiaalisen konteks-
tin asiantuntijuudelle ja tyotehtdvissa sovellettavalle tiedolle. Asiantuntijuuden
kontekstuaalinen luonne ilmenee sosiaalisesti muotoutuneissa toiminnallisissa
tehtdvarooleissa. (Eteldpelto & Collin 2004, 245.)

Eteldpelto ja Light (1999, 160) puhuvat interaktiivisesta ldhestymistavasta
tutkiessaan sitd, miten tillaiset kontekstuaaliset tekijat vaikuttavat yksilolliseen
osaamiseen ja ovat vuorovaikutuksessa sen kanssa. He tarkastelevat kontekstu-
aalisten ja situationaalisten tekijditten roolia asiantuntijaksi kehittymisen eri
vaiheissa ja vdittdvét, ettd situationaalinen ldhestyminen auttaa ymmartaméaan
ammatillisen asiantuntijuuden sosiaalista muotoutumista. Tosin situationaali-
suus saattaa samalla laiminlyoda yksilollisid kehityksellisia tekijoita. N&in ollen
Eteldpelto ja Light (1999) suosittelevat integratiivista ldhestymistd, joka pyrkii
yhdistimdan ammatillisesta tyotodellisuudesta ja toiminnallisista rooleista nou-
sevien kontekstuaalisten tekijoitten analyysin sekd yksilon kokemushistorian.
Ndin asiantuntijuuden mddrittelyssd tulee toiminnan kontekstuaalisuuden li-
sdksi ottaa ldhtokohdaksi myos ihmisen kehityksellinen ulottuvuus (Eteldpelto
1998, 132; ks. myos Eteldpelto & Collin 2004, 245).

1.2 Toimintakonteksti varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden
maddrittajana

Kontekstuaalisuus on olennainen ammatillista asiantuntijuutta maarittava tekija,
joten asiantuntijan tyon ymmartamiseksi on valttamatontd tarkastella tyon kon-
tekstia samoin kuin sen yhteisollistd ulottuvuutta (Vahamaki 2003, 24). Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan toimintakontekstia madrittavét paitsi lasten ja perhei-
den tarpeet, myos yleisen koulutusjdrjestelmén ja yhteiskunnan taholta tulevat
vaateet. Samoin yhteiskunnallisessa toimintaympadristossd tapahtuvat yleiset
muutokset, joita Ruohotie (2000b, 28-29) erittelee taloudellisen, poliittisen ja sosi-
aalisen ympadriston muutoksina sekd teknologian muutoksina ja innovaatioina,
nadkyvéat seurannaisvaikutuksina varhaiskasvatuksen organisaatioissa, tyotehta-
vissd ja ihmisissd. Lisdksi on huomattava, ettd yhteiskunnallisen s&datelyn lisdksi
myos yhteiskunnan arvot ja niiden suuntaamat poliittiset ratkaisut heijastuvat ja
vaikuttavat asiantuntijan toimintaan ja toimintaympéristoon.

Varhaiskasvatus luo ihmisen elinikdisen oppimisen perustan. Pedagogi-
nen osaaminen muodostaakin varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden keskeisen
alueen. Varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden tulee kyetd kohtaamaan tulevai-
suuden sukupolvien tarpeet ja tukea tdrkeitd kasvun ja oppimisen varhaisvai-
heita. Varhaiskasvatus on suunniteltua ja tavoitteellista pedagogista toimintaa.
Suomalaisen varhaiskasvatuksen tirked osa on my®os erityiskasvatus.
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Pedagogisen painotuksen ja koulutuksellisen ndkokulman lisdksi suoma-
laisessa pdivahoitokeskustelussa on kontekstin vaikutusta ja merkitysta tarkas-
teltu sosiaalisesta ndkokulmasta. Painotukset koulutuksellisen ja sosiaalisen
ulottuvuuden vélilld ovat todentuneet erilaisina tulkintoina pdivdhoidossa vaa-
dittavalta asiantuntijuudelta. Pedagogisesta nakokulmasta on yhtaalta paadytty
opettaja-kasvattajuuteen, sosiaalipalvelutehtdvdd painottavasta nikokulmasta
toisaalta hoiva-asiantuntijuuteen. (Karila 1997, 45; Karila & Nummenmaa 2001,
12; Onnismaa 2001, 361.)

Varhaiskasvatus on tdrked osa lasten kokonaisvaltaista hyvinvointia. Lap-
sen kasvumahdollisuuksia on tarkasteltu edelleen tutkimuksissa, joissa on sel-
vitetty lapsen hyvin- ja pahoinvointia (Bardy, Salmi & Heino 2001) ja lapsen
syrjaytymistd (Kajanoja 2001; Laine & Talo 2002). Lapsia koskevat huolenaiheet
kohdistuvat erityisesti sosiaalisiin ja psyykkisiin tekijoihin (Bardy 2003).

Pienten lasten hoidon tukeminen on keskeinen osa nykyistd sosiaalipoli-
tiikkkaa. Pdivdhoidossa lasten kasvun, kehityksen ja oppimisen kokonaisvaltai-
sen tukemisen lisdksi perheen hyvinvointi on noussut entistd merkitykselli-
semmaéksi. Perheldhtdisyys ja perheiden voimavarojen 16ytaminen onkin néhty
pdivdhoidon laadun kehittdmisessd keskeiseksi. Pdivdhoidon kasvatustychon
valittyvit lapsiperheiden eldmddn heijastuvat ty6eldaman muutokset, kiristyva
tyotahti, pidentyneet tyopdivat, tyosuhteiden epavakaus sekd tyottomyys. Per-
heen nykyisyyteen vaikuttavat myos monet muut tekijat, kuten perherakenteen
muutos (Jokinen & Saaristo 2002, 192-201; Natkin 2003; Ritala-Koskinen 2001),
kompleksiset taloudelliset tasa-arvokysymykset (Blom 2001; Meisels & Shon-
koff 2000, 23-24), lapsuuden luonne tdmdn pdivan yhteiskunnassa, tiedon ja
teknologian muutokset sekd elamantyyliin ja kulutukseen liittyvat kysymykset
(OECD 2001, 13-54).

Eritellessddn perheen ja pdivdhoidon yhteistyohon vaikuttavia yhteiskun-
nallisia, kulttuurisia ja rakenteellisia tekijoitd Puroila (2004, 5) kiinnittdd huo-
miota lapsiperheiden eldmaéntilanteiden monimuotoistumiseen, kotikasvatuk-
sen ja institutionaalisen kasvatuksen viliseen jannitteeseen ja yhteistyotd ehkai-
seviin rajoihin, erilaisiin tulkintoihin pdivdhoidon perustehtavistd sekd perhei-
den kanssa tehtdvan yhteistyon erilaisiin 1dhtokohtiin. Perheen ja yhteiskunnan
vidlinen kasvatusvastuu, se miten perheen osallistuminen, vanhempien rooli ja
kasvatuskumppanuus painottuu, ndkyy myos laajana yhteiskunnallisena kes-
kusteluna, johon varhaiskasvatuksen asiantuntija joutuu ottamaan kantaa (ks.
Alasuutari 2003; Karila 2005; Moriarty 2002).

Seka julkisessa keskustelussa ettd yhteiskuntatieteellisessa lapsitutkimuk-
sessa on tihdennetty lapsuutta, lapsuuden muuttuvaa kokemista, lasten ase-
maa ja lasten oman osallisuuden merkitystd ja tarkasteltu lapsen paikkaa yh-
teiskunnassa (Alanen 2001, 295-296). Lapsitutkimuksen ldhtokohdat ja tutki-
mustulokset kuvaavat sitd, miten lasten etua mddritellddn ja heiddn oikeuksis-
taan keskustellaan sekd milld termein kasvatus-, perhe- ja koulutuspolitiikassa
lapsuudesta puhutaan. Tutkimuksissa on tarkasteltu esimerkiksi lasten toimi-
juutta pdivakodissa ja pdivédkotia lasten toimintaympdaristond (Lehtinen 2000;
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Strandell 1995) sekd lasten vaikutus- ja valinnanmahdollisuuksia suhteessa pai-
vidkodin rakenteisiin, organisaatioihin ja kdytantsihin (Eerola-Pennanen 2002).

Varhaiskasvatuksen laadusta kdytdva keskustelu, laadun maédrittdiminen ja
kehittaminen suuntaa my0s varhaiskasvatuksen asiantuntijan ty6td ja toiminta-
kontekstia (ks. Alila & Parrila 2004; Buysse, Skinner & Grant 2001; Ceglowski &
Bacigalupa 2002; Tauriainen 2000). Varhaiskasvatuksen laadun kehittdmista
ovat ohjanneet myos kunnallisten palvelujen kehittdmistyon taustalla olevat
julkisten palvelujen laatustrategia ja laadunhallinnan kysymykset. Laadun
madrittdminen ndakyy myos kansainvélisind vertailuina (Palola 2004; Woodhead
2000, 15).

Kansainvélisyys ja globalisaatio ilmenevat varhaiskasvatuksessa myos
kansalliset rajat ylittdvissd lapsen ja perheen tueksi tarkoitetuissa hoito- ja kas-
vatusohjelmissa (Woodhead 2000, 15). Globalisaatioprosessi maarittdda edelleen
toimintakontekstia tuoden mukanaan vaatimukset toimia monikulttuurisessa
ympadristossd sekd kohdata maahanmuuttajalapset ja -perheet (Ebbeck &
Baohm 1999).

Toimintaympariston muutos ndkyy myos informaatioteknologian lisddn-
tymisend, mikd tuo uusia mahdollisuuksia varhaiskasvatuksen asiantuntijan
toiminnalle. Tietoverkot ndhdddn tdrkedksi yhteisollisen tiedon ja asiantunti-
juuden kehittdmisen vélineeksi. Oleellista on se, kuinka varhaiskasvatuksen
asiantuntijat sitoutuvat ja kayttavat teknologiaa lisdtdkseen ja tehostaakseen
varhaiskasvatuspalveluja, samoin kuin se, miten asiantuntija voi kayttda tekno-
logiaa tdydemmin ja laajemmin. (Ks. Linnakyld & Kankaanranta 1999b, 150.)
Kankaanranta (2002) tdhdentdd myos pienten lasten opettajan roolia 16ytdd mie-
lekkddt tyomuodot ja toimintatavat informaatioteknologian hyodyntamiseksi
kasvatus- ja opetustyossd. Teknologia tarjoaa varhaiskasvatustyohon myos tar-
kedn viélineen, jolla asiantuntijuus ja osaaminen voidaan tehdd ndkyvéksi ja
jaettavaksi.

Toimintaympadriston monitahoisuus ja sen eri tekijdt vaikuttavat siihen,
millaisiin toimintoihin julkinen sektori joutuu panostamaan, millaisia palveluja
kysytddn sekd millaisia palveluja lapsen kasvun tueksi tarvitaan. Nama heijas-
tuvat edelleen varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen kohdistuviin odotuksiin.

Monitahoinen konteksti edellyttdd laaja-alaista osaamista. Laaja-
alaisuuden vaatimus onkin liitetty ty6eldimdn avainosaamiseen ja oman toimin-
nan yhteiskunnallis-taloudellisten kytkenttjen ymmartdmiseen (Ruohotie 2002,
13). Ekola (1985) huomioi toimintakontekstin ja yksilollisen ndkokulman jasen-
tdessddn ammatillisen laaja-alaisuuden osatekijoiksi ja ulottuvuuksiksi tyotoi-
minnan kokonaisvaltaisen hahmottamisen, identiteetin rakentumisen ammatil-
lisessa sosialisaatiossa ja joustavan sopeutumisen tilannemuutoksiin. Ensim-
mdinen ulottuvuus tarkastelee ammatillisuutta suhteessa yhteiskunnalliseen
kokonaisuuteen ja huomioi sen yhteiskunnallisen merkityksen. Toinen ulottu-
vuus sisdltid ammattiin kasvamisen, ammatillisen sosialisaation sekd ammatil-
lisen identiteetin ndkokulmat. Joustavan osaamisen perustana taas on tyon teo-
reettinen hallinta, jonka seuraamuksia ovat soveltamis- ja ongelmanratkaisuky-
ky sekd luovuus.
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Tarkastellessaan varhaiskasvatuksen ammatillisten roolien muutosta suh-
teessa yhteiskunnallisiin ja poliittisiin muutoksiin sekd kdytdantoihin Wesley ja
Buysse (2001) toteavat, ettd muutokset kasittavat ensinndkin uusia ammattiroo-
leja ja -nimikkeitd. Toiseksi perinteiset roolit my0s laajenevat ja sisdltdvat yha
kompleksisempia tehtdvid lasten ja perheiden kanssa tehtdvaan tyohon. Amma-
tillista roolia voidaankin tarkastella laajempana kasitteend kuin pelkéstaan
ammatillisen patevyyden, koulutuksen tai tyotehtdvien maarittamisend. Siihen
voi sisédltyd varhaiskasvatuksen lapsia ja perheitd palvelevat padmaaradt. Lapsen
ja hdnen perheensd kokonaisuutta ei voi titen ymmartdd ilman kontekstitietoi-
suutta. Fookin (2000) mukaan ammatilliset kriisit nousevat osittain kontekstissa
tapahtuneista muutoksista, mutta my0s niistd tavoista, joilla professiot ovat
vastanneet tai epdonnistuneet vastaamaan muutoshaasteisiin.

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan toimintakontekstia tarkasteltaessa on
huomattava myo6s asiantuntijaan itseensd kohdistuva tyoeldman, organisaatioi-
den ja toimintaympaériston vaativuus sekd kuluttavuus (ks. Siltala 2004). Var-
haiskasvatuksen tyontekijoiden tyossd jaksamiseen liittyvid ongelmia on kaisi-
telty eri tutkimuksissa (esim. Moriarty, Edmonds, Blatchford & Martin 2001;
Veikkola & Keskinen 1999). Jarnefelt (2002, 36-37) totesi tyOkiirettd tutkiessaan
tyon ja osaamisen vaativuuden, tydtehtdvien vaikeutumisen ja lisddntymisen
ndkyvan myos pdivahoidon tyontekijoilld, jotka kokevat tyon muuttuneen vaa-
tivammaksi. Myo6s tyosuhteiden lyhyys ja mé&adrdaikaisuus koetaan tyon mie-
lekkyyttd vahentdvinad kontekstuaalisina tekijoina.

1.3 Sosiokulttuurinen nikokulma varhaiskasvatuksen asiantun-
tijaksi kehittymiseen

1.3.1 Kontekstisidonnaisuus

Asiantuntijaksi oppimisen ja tiedon kontekstisidonnaisuus korostuu sosiokult-
tuurisessa ldhestymistavassa (Bruner 1996). Sosiokulttuurinen ldhestymistapa
perustuu vygotskilaiseen ajatteluun (van der Veer & Valsiner 1991; Wertsch
1981, 14). Vygotsky (1981, 161; 1994, 176) korostaa yksilon sosiaalista luonnetta
ja roolia ryhmén jasenend. Mahnin (1999, 342) mukaan Vygotsky tutki kaikkia
ilmioitd luonteeltaan dynaamisena, kontekstuaalisena ja kompleksina seké jat-
kuvan muutoksen tilassa olevana. Historialliset olosuhteet muuttuvat ja johta-
vat muuttuviin konteksteihin ja oppimisen mahdollisuuksiin (John-Steiner &
Mahn 1996, 194).

Sosiokulttuurinen ndkokulma tdhdentdd yksilollisten saavutusten, ihmis-
ten vilisten suhteitten ja kulttuuristen toimintojen yhteyttd (John-Steiner &
Mahn 1996). Kulttuurisen kontekstin painotuksesta huolimatta oppimisen ja
kehityksen tutkimuksessa tulee huomioida my6s henkilokohtainen taso, jolla
tarkoitetaan yksilollisten kognitioiden, emootioiden, kdyttdytymisen, arvojen ja
uskomusten huomioonottoa. Kontekstista johtuen taas tulee huomioida ihmis-
ten vilinen tai sosiaalinen taso, joka sisdltdd kommunikaation, roolit, dialogin ja
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yhteistyon. Institutionaalisen yhteisotason tarkastelu puolestaan kasittdd yhtei-
sen historian, séannot, uskomukset ja identiteetin. Yksilot, heiddn kumppaninsa
ja sosiokulttuurinen kontekstinsa edustavat tamén integroituneen kokonaisuu-
den eri ndkokulmia. Sosiokulttuurinen lihestymistapa korostaa ndiden kolmen
tason erottamattomuutta. (Rueda, Gallego & Moll 2000.)

Sosiokulttuurisille teorioille on mééritetty seuraavia olennaisia tekijoita: 1)
yksilolld on sosiaalinen ja historiallinen olemus, 2) yksilon kehitys ja muutos voi
tapahtua vain sosiaalisessa kontekstissa, joka on olemassaolon perusta, 3) sosi-
aalisen kontekstin, ihmisten ja asioitten suhde toteutuu ja muotoutuu kaytan-
non toiminnassa, 4) kdytannollisen toiminnan lisdksi yksilo kehittyy niissd in-
himillisissd suhteissa, joita taméd toiminta pitdd ylld, ja 5) yksilon identiteetin
kehittyminen on tdrkedd (Packer & Goicoechea 2000, 231-234).

Yksilon oppiminen selitetddn silld, miten hdn omaksuu kulttuuriin ja ym-
paristoon kuuluvat ajattelutavat sekd kdaytannot. Oppiminen on sidoksissa sii-
hen kontekstiin, jossa tietoa opitaan ja kdytetddn. Tieto rakennetaan aina jossa-
kin tilanteessa, mikd puolestaan vaikuttaa sithen, miten tietoa tulkitaan ja kay-
tetddn myohemmin hyvaksi. (Saljo 2001, 19-20.) Yksilon ja sosiaalisen ympaéris-
ton vdlinen riippuvuus ja vuorovaikutus tiedon rakentamisessa on siis keskeis-
td. Jokapdivdisen eldamén todellisuus on yksildiden vélistd vuorovaikutusta yk-
silon kommunikoidessa omien ja toisten merkitysten kanssa.

Yhteiseen toimintaan osallistumisen myotd yksilo omaksuu toimintaa
maédrittdvan tarkoituksen tai padmaddran, tulee tutuksi sen menetelmien kanssa
ja hankkii tarvittavat taidot. Merkityksellistdi on myo6s osallistumisen tuoma
emotionaalinen vaikutus. (Dewey 1950, 26.) Yksil6 toimii sekd omista tiedois-
taan ja kokemuksistaan késin ettd sen perusteella, mitd han tietoisesti tai tiedos-
tamattaan kasittdd ympadriston toivovan, vaativan, sallivan tai mahdollistavan
(Sdljo 2001, 129). On huomattava, ettd konteksti sisdltdd niin mahdollisuuksia
kuin rajoituksiakin. Ympaéristé voi myos ehkdistd uusien toimintamuotojen ra-
kentumista. Kontekstista pitkélti riippuu myo6s se, mikd hahmotetaan ongel-
maksi tai tavoitteeksi, mikd keinoksi ja mikd hyvaksyttavaksi ratkaisuksi (von
Wright 1996, 352, 354). Toimintaymparistostd nousee erilaisia haasteita ja mah-
dollisuuksia, joihin oppijoiden omat intentiot kytkeytyvit. Tama merkitsee op-
pimisen suuntautumista voimakkaammin uusien ajattelu- ja toimintamallien
tuottamiseen. Oppiminen liittyy tdlloin ldheisesti myos toimintakdytanttjen
transformaatioon. (Kauppi 1998, 37-38.)

Oppimisessa on samanaikaisesti kyse taidosta ratkaista, mitkd tiedot ja
valmiudet sekd minkdlainen ymmadrrys ovat olennaisia kussakin yhteydessad ja
kunkin toimintajarjestelmén puitteissa. Tieto, valmiudet ja ymmarrys ovat ldh-
toisin tietystd kontekstista ja pdtevit jossakin toimintajdrjestelmdssd. Kaikki
toiminnot ovat tilanteesta riippuvaisia, ja ne tulee késittdd suhteessa toiminta-
jarjestelmddnsd. (Saljo 2001, 142, 145.) Inhimillisen toiminnan ja kontekstin suh-
de ei kuitenkaan ole pelkdstddn mekaaninen tai looginen. Konteksti ei koskaan
esiinny yleispdtevisti annettuna. (van Oers 1998, 480-482.)

Kontekstin késite on myos vaikea mddritelld. Sitd kdytetddn monin eri ta-
voin ja usein myos niin yleisesti, ettd sen merkitys hamartyy. Siljo (2001, 130-
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131) toteaakin, ettd vdaittamadlld ‘kontekstin vaikuttavan” ihmisten toimintaan
selitetddn miltei mitd tahansa. Toiminnot ja tiedot tulisi sen sijaan suhteuttaa
senhetkiseen tilanteeseen ja toimintaan. Se, mitd aiotaan tehdd, méaéritelldan sen
tilanteen perusteella, jossa ollaan. Ajattelu, viestintd ja fyysiset toiminnot riip-
puvat kontekstista ja tilanteen sekd yksilollisten toimintojen yhteyden ymmar-
taminen on siksi yksi sosiokulttuurisen ldhestymistavan ydinkysymys.
Konteksti ei Siljon (2001, 136) mukaan siis “vaikuta” ihmiseen, koska toi-
minta ja ymmaérrys ovat osa konteksteja. Konteksti ei ole olemassa ensin ja sit-
ten vasta toiminta, vaan toiminnat sisdltyvat konteksteihin sekd luovat niitad
uudelleen. Osat ja kokonaisuudet maédrittdvit ndin toisiaan. Toimija konstruoi
kontekstia aina kun hdn on siind aktiivisesti mukana madrittdessdan tiettyd ta-
voitetta, tutkiessaan aiempia kokemuksiaan, etsiessddn tarkoituksenmukaisia
keinoja, tutkiessaan mielekkditd toimintavaihtoehtoja padmddran saavuttami-
seksi ja yhdistdessddn motiivin, tavoitteen, kohteen ja keinot (van Oers 1998,
481-482). Vaikka konteksti onkin rajaamaton kaisite, on tdrkedd pyrkid selvitta-
madn, kuinka sosiaaliset tilanteet ja inhimilliset toiminnot muokkaavat toisiaan.

1.3.2 Asiantuntijuus yhteisoihin osallistumisena

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden kontekstuaalista ja vuorovaikutteista ra-
kentumista voi tarkastella kasvatusyhteis6on osallistumisena. Pdivdahoidon kay-
tannoissd on korostettu yhteisollistd toimintatapaa (esim. Nivala 1999). Tarkas-
teltaessa varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta yhteisoihin osallistumisena, pe-
rustana on sosiaalinen, jaettu kdytantd. Wenger (1998; myos Lave & Wenger
1991) kayttaad kaytantoyhteison kéasitettd korostaessaan yksilon tiedon ja taitojen
rakentumista yksilon osallistuessa yhteisdjen toimintaan.

Varhaiskasvatustyossd kasvatusyhteison jasenet jakavat kasvatus- ja ope-
tustyotd koskevan yhteisen tekemisen, mielenkiinnon ja motivaation ja tekevit
tyotd koskevia erilaisia suunnitelmia, materiaaleja ja tyovilineitd. Yhteison ja-
senet neuvottelevat tyon tavoitteista ja arvoista ja syventdvit varhaiskasvatus-
tietouttaan sekd asiantuntijuuttaan jakaen ndkemyksiddn ja neuvojaan sekéd aut-
taen toisiaan ratkaisemaan ongelmia (ks. Wenger, McDermott & Snyder 2002,
4). Osallistuminen kehittdd myos tyohon liittyvdd yhteistd sanatonta ymmarrys-
td. Kdytannon késite sisdltdd tdlloin sekd eksplisiittisen ettd implisiittisen nako-
kulman (Wenger 1997).

Varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi oppimista tarkastellaan kasvatusyhtei-
son jdseneksi tulemisen prosessina ja osallistumisena kasvatusyhteiséon merki-
tyksellisiin toimintoihin sekd kulttuurisiin ja jaetun oppimisen aktiviteetteihin.
Oppiminen tuo mukanaan myo6s kyvyn kommunikoida kyseisen kasvatusyh-
teison kielelld. Asiantuntijan tieto muodostuu yhteison toiminnassa ja valittyy
kokeneempien, asiantuntevampien jasenten kautta (Edwards 2000, 187). Tiedon
ja taitojen hallinnan my6té yhteison jdsen lisdd asteittain osallistumistaan yhtei-
son kaytantoihin ja vahitellen saavuttaa yhteison tdyden jasenyyden. Oppimis-
prosessi muuttaa ndin yksilon asemaa. Kehittyminen aloittelijasta asiantuntijak-
si merkitsee muutoksia myo6s yksilon identiteetissd ja toimintaan liittyvassa
vastuussa (Sdljo 2001, 238). Toimimalla yhteisossd yksilo omaksuu yhteison
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kdaytannon kulttuurin. Yksilon tuntemus tai kokemus suuremmasta osallisuu-
desta voimaannuttaa. (Lave & Wenger 1991, 36, 53; Wenger 1998, 55-56.)

Kéytantoyhteisoon osallistuminen on prosessi, jossa Wenger (1998, 72-85)
erottaa kolme keskeistd tekijdd: vastavuoroinen toiminta (mutual engagement);
yhteinen tavoite (joint enterprise) ja yhteinen, jaettu vélineisté (shared reper-
toire). Vastavuoroinen toiminta tarkoittaa sitoutumista yhteisod ylldapitaviin jaet-
tuihin tyokdytantoihin ja sosiaalisiin toimintoihin. Varhaiskasvatustydssa tama
voi sisdltdd my0s yhteisen eettisen ja moraalisen perustan luomista.

Yhteinen tavoite on Wengerin (1998) mukaan prosessi, joka sisdltdd yhteisen
tavoitteen asettelua, neuvottelua, sitoutumista, asioista sopimista ja yhteista
vastuuta. Osallistujien ei tarvitse olla kaikessa samaa mieltd, myos erimielisyyt-
td voi tarkastella yhtd tuottavana, mutta erimielisyys sisdltdd kuitenkin yhteista
neuvottelua. Varhaiskasvatuksessa yhteisen tavoitteen ndkokulma voi sisdltad
yhdessa maédriteltyjd kasvatuksen tavoitteita ja arvoperustan luomista.

Jaettu vilineistd tarkoittaa yhteison tuottamaa ja kehittdmaa valineistod, jo-
ta voivat olla yhteison rutiinit, kieli, késitteet, tyovilineet, symbolit, diskurssi,
tekstit ja toiminnot. Naméa voivat sisdltdd konkretisoituneita tai osallistuvia
elementtejd. Jaettu vilineisto heijastaa keskindistd sitoutumista ja yhteistyon
historiaa, mutta se on myods moniselitteinen, koska ryhmén jdsenet muovaavat
jatkuvasti uusia vilineitd tyoskennellessddn yksiloitten, alaryhmien tai koko
ryhmén kanssa. (Wenger 1998, 82-84). Varhaiskasvatuksessa jaettu vélineisto
voi sisdltdd esimerkiksi pdivdakodin opetussuunnitelmat ja yhteisolle luodun
toiminta-ajatuksen. Yhteison toiminnassa jaettu vdilineisto voi sisdltdd myos
esimerkiksi erilaisia yhteisid juhlaperinteitd lauluineen ja leikkeineen. Keskinen
(2000, 138) toteaa, ettd tydyhteison toimintakulttuuriset piirteet ja rituaalit sadéte-
levit sekd yksittdisten tyontekijoiden ettd koko yhteison toimintaa ja kayttay-
tymistd. Varhaiskasvatustydssda ndmd yhteison eri osatekijdt heijastuvat edel-
leen kasvattajien, lasten ja vanhempien viliseen vuorovaikutukseen.

Kaytantoyhteison varhaiskasvatukseen liittyvistd sovelluksista voi mainita
esimerkkind Edwardsin (2000, 189-195) yhteistydprojektin, jonka tavoitteena oli
syventdd ja lisdtd dialogia kdytannon tyontekijoiden ja tutkijoiden valilld. Pro-
jektissa oli mukana 25 varhaiskasvatuksen tyontekijdd sekd yliopistotaho. Pro-
jektissa pyrittiin luomaan yhteiso, jossa eri taustoista tulevat ammattilaiset ko-
koontuivat yhteen yhteisend tavoitteenaan tukea pienten lasten oppimista. Kay-
tantoyhteisostd kehittyi foorumi, missd yhdessa kdytettiin ja tuotettiin tietoa
paikallisten viranomaisten, yliopiston ja kdytdnnon ammattilaisten kesken. Eri
tahojen yhteistyosta kehittyi tyotd tukeva verkosto. Vanhempien tuottamaa
tietoa korostettiin taas Konzalin (2001) tutkimuksessa, jossa pyrittiin tukemaan
vanhempien osallisuutta oppimisyhteisossd luomalla systemaattisesti van-
hemmille erilaisia mahdollisuuksia vaikuttaa pedagogiseen toimintaan ja suun-
nitteluun.

Kéytantoyhteisod on myos kritisoitu ja se on ndhty riittdamattomaksi selit-
taimddn uudenlaisia osaamisen ja asiantuntijuuden vaatimuksia (ks. Fuller,
Hodkinson, Hodkinson & Unwin 2005). Onkin huomattava, ettd yhteiso asettaa
jasenilleen uusia vaatimuksia muuttuessaan. Samoin yksittdinen jasen tuo yh-
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teisoOn uusia asioita. Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003) ovatkin hahmo-
telleet tietoyhteiskunnalle ominaisia innovatiivisia tietoyhteisdji. Nama yhteisot
muistuttavat kdytantoyhteisoja luodessaan niiden kaltaista yhteisollistd toimin-
taa, tyovilineitd ja kdytantojd, mutta myos eroavat niistd. Kadytantoyhteisoissa
tieto ja kokemus siirtyy yksisuuntaisesti asiantuntijoilta tulokkaille. Innovatii-
vinen tietoyhteiso taas kohtaa ongelmia, joita kukaan yhteison jdsen ei ole ai-
emmin joutunut ratkaisemaan. Taman takia niiden sisdlld ei ole niin jyrkkia
osaamiseen ja tietoon liittyvid hierarkkisia suhteita kuin perinteisessd asiantun-
tijayhteisossd. (Hakkarainen ym. 2002, 458-459.)

Innovatiivinen tietoyhteis6 tdhtdd uuden tiedon ja tétd tukevien kaytanto-
jen luomiseen. Tamdn vuoksi ndmd yhteisot hakevat aktiivisesti uusia tapoja
muuttaa kdytdntojd tai kehittdd toimintavélineitd, joiden avulla uuden tiedon
luomista voidaan tukea (Hakkarainen ym. 2002, 459). Lisdksi innovatiivisissa
tietoyhteisoissd yhteison saavutukset ja osanottajien asiantuntijuus ovat vuoro-
vaikutuksessa ja yhteiskehityksessd niin, ettd yksilon saavutuksia kollektiivisen
toiminnan tukemiseen ja muuttuneita yhteisid kaytantoja kaytetddan yksilon
aikaisempien saavutusten ylittimiseen. Innovatiivisen tietoyhteison toiminta on
kuitenkin riippuvainen yksittdisten jisenten osaamisen kehittymisestd. (Hakka-
rainen ym. 2003.)

Asiantuntijuus ja osaaminen perustuvat ndin seké yksilolliseen ettd yhtei-
solliseen asiantuntijuuteen ja sosiaalisesti jaettuun kognitioon ja kyvykkyyteen
(Palonen 2003, 10; Tynjdla 2003, 42, 45-46). Yha enemmaén onkin huomioitu sel-
laisia kdytdntojd, prosesseja ja olosuhteita, jotka johtavat tiedon sosiaaliseen
rakentumiseen erilaisissa oppimistilanteissa (Arvaja, Hakkinen, Rasku-
Puttonen & Eteldpelto 2002). Sosiaalinen ulottuvuus ei kielld yksil6llisten omi-
naisuuksien ja taitojen tai kykyjen merkitystd tiedon luomisessa. Tiedon raken-
tamisen prosessi edellyttdd myos korkeasti kehittyneitd kognitiivisia ja sosiaali-
sia taitoja osallistujiltaan. Yksilollisen seké sosiaalisen ja yhteisollisen nakokul-
man voikin ndhdd tdydentdvan toisiaan. Yhteisollisyys ei ole yksilollisyyden
vastakohta, vaan siithen kiintedsti liittyva prosessi, kuten dialogioppimista tut-
kinut Sarja (2002, 82) toteaa. Yksilon toiminnassa on mukana yhteison tai joi-
denkin ulkopuolisten tahojen vaikutus, ja yhteison ratkaisut perustuvat siind
toimivien yksiloiden yhteiseen toimintaan. Ndiden kahden ndkoékulman voi
ajatella olevan eri tasoja, joista késin asiantuntijuutta voi tarkastella. (Hakkarai-
nen ym. 2004, 212; Murtonen 2004, 78.)

Asiantuntijuuden kehittyminen yhteistssa tapahtuu dialektisessa proses-
sissa, jossa yksilo vastaamalla yhteison haasteisiin luo taitoja ja osaamista, jonka
varassa yhteiso voi kehittdd toimintaansa ja luoda uusia yksilon toimintaa tu-
kevia kdytantojd. Yksilon ja yhteison aikaisempia saavutuksia kdytetddan uuden
tiedon tuottamisessa. (Hakkarainen ym. 2002, 462.)

Yhteisen tai jaetun toiminnan voi ndhdd myo6s yhteison muodostumisen
edellytyksend (Dewey (1954, 151-152). Deweyn mukaan yhteison eldmé on mo-
raalista, emotionaalista ja intellektuaalista. Mikddn maara yhteista kollektiivista
toimintaa ei kuitenkaan itsessddn luo yhteisovd. ‘Me” ja “‘meiddn” ovat olemassa
vasta kun yhteisen toiminnan seuraukset havaitaan ja niitd tavoitellaan. [hmis-
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ten viéliset suhteet kehittyvit inhimillisessd mielessd yhteiskunnassa vain sil-
loin, kun niiden seuraukset tunnistetaan, niitd pidetddn arvossa, niitd kunnioite-
taan ja niihin pyritdan. Mikili jokainen yhteison jdsen tarkastelee toimintansa
seurauksia suhteessa sithen vaikutukseen, mikd omilla toimilla on toisten toi-
mintaan, ja huomioi toisten kadyttdytymisen seuraukset omaan toimintaansa,
vallitsee eri toimijoiden vililld yhteinen ymmarrys, joka sddtelee jokaisen toi-
mintaa (Dewey 1950, 37). Yhteinen ymmarrys tukee myos yhteisen tavoitteen
saavuttamista.

Yhteisollisyyttd tarkastellessa on syytd korostaa keskindistad kollegiaalisten
kokemusten ja ajatusten jakamisen tdarkeyttd. Varhaiskasvatustyossd tama ilme-
nee opetus- ja kasvatuskumppanuutena tai yhteisopettajuutena. Opettajat ja
kasvattajat tarvitsevat myos mahdollisuuksia harjoitella ja oppia jaettua paatok-
sen tekoa, kommunikaatiota ja suunnittelua, mikd ilmeni Kluthin ja Strautin
(2003) yhteisopettajuutta tarkastelevassa tutkimuksessa. Kollegatason keskindi-
nen dialogi myoétdvaikuttaa jatkuvaan ammatilliseen kasvuun ja merkitykselli-
sen tiedon uudelleen jasentamiseen, kuten Daleyn (2001) ja Vennisen (2005)
tutkimuksista ilmeni.

1.3.3 Varhaiskasvatuksen asiantuntijuus yhteisojen rajat ylittavana
toimintana

Yhteison sisdisen toiminnan lisdksi yhteistjen vélinen vuorovaikutus madrittaa
asiantuntijan toimintaa. Varhaiskasvatuksessa lapsille ja heiddn perheilleen annet-
tavat laadukkaat palvelut vaativat asiantuntijalta yksilollisen ja yhteisollisen osaa-
misen lisdksi vuorovaikutusta toimintaymparistoon ja integrointia lapsen ja per-
heen muiden palvelujen tarjoajien kanssa. Tama merkitsee hallinnolliset rajat ylit-
tavad yhteistyotd ja vuorovaikutusta, suunnittelua ja ongelmanratkaisua. Samoin
asiantuntijalta edellytetddn kykya liikkua organisaatioiden rajojen yli ja hakea tar-
vittavaa tietoa ja valineitd. Dynaamisen toimintaympériston haastaessa asiantunti-
jaa litkkkuvuuteen ja verkostoitumiseen huomio kiinnittyy kapeiden toimintakent-
tien yli ulottuviin taitoihin (Launis 1997, 126). Ammattilaisten odotetaan toimivan
yhteistyossd erilaisen koulutuksen ja tehtdvéakentin omaavien tydtovereiden kans-
sa. Asiantuntijatehtdvissd toimiva joutuu kohtaamaan tydeldman muutoksen, jo-
hon vastaaminen ja reagoiminen yksilosuorituksena ei riitd.

Varhaiskasvatuksessa erityisesti kontekstuaalista orientaatiota korostavat
tutkijat painottavat lapsen kasvuympdristdjen keskindisen vuorovaikutuksen
merkitystd sekd varhaiskasvatusta yhteistyoprosessina yhteiskunnassa. Lapsen
merkityksellisten elinympadristojen vélinen kasvatuskumppanuus ja yhteisolli-
syys lasten ja perheiden varhaiskasvatuspalveluiden jdrjestelyissa korostuvat.
Kontekstuaalinen orientaatio painottaa ndin yhteistyohon perustuvan asiantun-
tijuuden omaksumista. (Hujala 2002a, 2002b; Hujala ym. 1999; Karila 2005; Kari-
la & Nummenmaa 2001, 15; Niikko 2002b, 105).

Jaettu asiantuntijuus ja verkostoituva yhteistyd ylittdd organisationaaliset,
tieteenalakohtaiset ja myds maantieteelliset rajat (Wesley & Buysse 2001, 114-
115). Peltomaki, Harjumaki ja Husman (2002, 100) korostavat vuorovaikutusta
ja useita tarkasteluasemia tyon kohteen kokonaisuuden tavoittamiseksi. Kaikki



29

tahot tuovat oman ymmarryksensa ja ndkokulmansa asiaan. Eri katsantokannat
huomioimalla ja niitd yhdistelemdlld pystytddn ndkeméadn ongelma entistd ko-
konaisvaltaisemmin ja laajemmin.

Jaettu asiantuntijuus perustuu ndin hajautetun osaamisen ideaan ja viittaa
prosessiin, jonka aikana useat ihmiset jakavat tietoon, suunnitelmiin ja tavoit-
teisiin liittyvid resursseja saavuttaakseen jotakin, jota yksin ei saavuttaisi (Hak-
karainen, Lipponen, Muukkonen & Seitamaa-Hakkarainen 2001, 163). Vahdama-
ki (2003, 22-24) laajentaa ajatusta puhuen organisatorisesta innovatiivisuudesta,
joka luo uusia organisaatiomuotoja sekd uusia yhteistjd ja joka kykenee liikku-
maan eri organisaatioiden vililld. Tadstd seuraa edelleen, ettd tyd on olemassa
verkostoina sekd sidoksissa paikallisiin ja kansainvélisiin verkostoihin.

Verkostojen vaatimaa oppimista voi tarkastella Engestromin (2004, 24, 59-
60) méadrittdaman kehittivin eli ekspansiivisen oppimisen avulla. Ekspansiivista op-
pimista tapahtuu organisaatioiden vilisessd vuorovaikutuksessa, missd organi-
saatio rakentaa itselleen myos uuden toimintamallin ja ottaa sen kayttoon. Nain
organisaatio oppii jotain, mitd ei vield ole. Olennainen piirre on my0s se, ettd
sithen osallistuvien organisaatioiden toiminnan kohde laajenee.

Ekspansiivinen oppiminen etenee pitkdkestoisena monivaiheisena kehdna
eli oppimissykleing, jotka siséltdviat vuoropuhelua eli dialogia. Erilaiset ndko-
kulmat myo6s tormaéavaét toisiinsa, asioista ei valttamattd aina olla samaa mieltd,
minkd Wengerkin (1998) tuo esille. Ristiriidat ovat myo6s voimanldhde. Luonte-
va onnistumisen mittari on uuden kehittyvan toimintamallin syntyminen. (En-
gestrom 2004, 60-63.)

Rajoja ylittdva yhteistoiminta sisdltdd suhteellisen pysyvien tiimien sijaan
nopeasti muuntuvia yhteistjd, joissa on mukana toimijoita organisaation eri
yksikoistd, eri organisaatioista sekd asiakkaita. Téllaisten yhteistydmuotojen
hallinta vaatii uudenlaista tydtapaa, jota Engestrom nimittdd neuvottelevaksi sol-
mutyoskentelyksi. Solmutyoskentelyd madrittdd se, ettei mikddn osapuoli voi
madradtd ja johtaa sitd yksipuolisesti. Sen sijaan tarvitaan usean osapuolen yh-
teisvastuulle rakentuvaa tydskentelyd. Eri osapuolten on kyettdvd sekd nivo-
maan toimintansa yhteen ettd eriytymaéédn tilanteen vaatimusten mukaan. Asi-
antuntijuus laajenee horisontaalisesti yhteisen keskustelun, neuvottelun ja eri-
laisten perspektiivien ja kisitteiden kautta. (Engestrom 2000; 2004, 66, 75.)

Tiedon ja osaamisen jakaminen muiden alojen ammattilaisten kanssa ja toi-
miminen moniammatillisesti on tdten tyon oleellinen ulottuvuus (OECD 2001, 65;
Tynjala 2003, 41, 45). Moniammatillisuudella voidaan varhaiskasvatuksessa tar-
koittaa eri ammattiryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden yhteistyotd ja yhdessd
tyoskentelyd ryhmissd, joissa valta, tieto ja osaaminen jaetaan. Moniammatillista
osaamista kehitettdessd on tdrkedd selkiinnyttdd perustehtdvdd ja tehdd eri osa-
puolten osaaminen nédkyviksi. (Nummenmaa & Karila 2003, 134-135).

Poikosen (2003) tutkimuksessa, joka kasitteli opetussuunnitelman laadin-
taprosessia yhden pdivikoti- ja kouluyhteison esi- ja alkuopetuksen pedagogi-
sena jatkumona, selvitettiin kahden ammattikulttuurin kohtaamista yhdysluo-
kassa lastentarhanopettajan ja luokanopettajan yhteistyond. Tulokset osoittivat
yhteistyon myonteiset mahdollisuudet hyodyntdd kahden ammatin osaamista
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muutoksen aikaansaamiseksi. Toiminta asetti kuitenkin myo6s haasteita mo-
niammatilliselle tyotavalle. Toiminnan kehittaminen edellytti toisen ammatti-
kulttuuriin perehtymistd, kulttuuristen rajojen ylittdmistd ja totuttujen kaytan-
tojen rikkomista. Kehittiminen vaati runsaasti yhteisid keskusteluja, yhteisen
ajan loytamistd, yhteistd vastuunottamista ja sitoutumista. Tulokset osoittivat,
miten yhteisten keskustelujen kautta opittiin tuntemaan toisen tyotd ja vahitel-
len I6ydettiin yhteinen kieli. Tdma puolestaan naytti lisddvan toisen arvostamis-
ta ja luottamuksen syntymistad. Yhteisollisyys nédkyi yhteisvastuullisuutena, yh-
dessd toimimisena, toisen hyvdksymisend ja tukemisena. Toiminta oli merki-
tyksellistd myos lasten vanhempien mielestd. (Poikonen 2003, 98-110, 115.)

Erilaisen ammatillisen osaamisen yhdistdminen yhteiseen tavoitteeseen ot-
tamalla mukaan asiakas, perheet ja lapset, oman asiansa asiantuntijana, merkitsee
erilaisten todellisuuksien ja toimintatapojen yhteensovittamista. Tamd edellyttad
myos eri osapuolten tasavertaisen asiantuntijaroolin seké toisten ammattitaidon ja
erityisosaamisen kunnioittamista ja tunnustamista. (Pohjola 1999, 112.)

Asiantuntijuuden kédytannoissa eldd kuitenkin vield myos yksintyoskente-
lyn kulttuuri. Asiantuntijalta vaaditaan usein paremman tietdjan roolia, jossa
tietdmisen suunta on ylhaalts alaspdin, mikd samalla muodostaa esteen tasaver-
taisuudelle. Pohjolan (1999) mukaan moniammatillinen toiminta tekee yksittdi-
sen tyontekijan tyon julkiseksi ja ndkyvidksi samalla paljastaen neuvottomuu-
den ja osaamattomuuden vaikeissa tilanteissa. Laaja-alaisesti verkostoitunut
yhteistyd vaatiikin jannitteiden kypsdd hallitsemista myo6s yhteistyokumppa-
neiden kanssa toimittaessa (Pohjola 1999, 110-111).

Neuvotteleva yhteiso perustuu siis monenlaiseen asiantuntijuuteen. Viime
kddessd se kehittdd varhaiskasvatuksen parissa tyoskenteleville yhteisid tyova-
lineitd, kieltd, olettamuksia, ymmarrystd ja jaettua merkitysperspektiivid var-
haiskasvatuksen eri tehtdviin. Yhteison jdsenet saattavat edustaa eri taustoja ja
organisaatioita, mutta tietty yhteinen varhaiskasvatukseen liittyva ydintehtava
yhdistdd jasenet yhteisoksi. Tédllainen yhteis6 voidaan ndhdd myos kansalliset
rajat ylittdvand, jopa globaalina yhteisona.

1.4 Ammatillisen asiantuntijan monitahoinen tietimys

1.4.1 Tietimyksen kokonaisuus

Kontekstuaalisen ulottuvuuden liséksi asiantuntijuuden maééritelmissa ja asian-
tuntijuuden kehittymisen ja osaamisen perustana korostuvat tieto ja tiedollinen
osaaminen. Monitahoinen tietimys ja sen kdyttdminen liitetddn asiantuntijatoi-
mintaan huolimatta siitd, ettd jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan on katsottu
merkitsevan myos sitd, ettd oppimisen kohteena oleva tieto on muuttuvaa ja
kontekstuaalista. Vahvan teoreettisen aseman turvin asiantuntijan odotetaan
kykenevan kehittdmé&an tyotddn ja tyoyhteisoddn sekd ammattialaansa laajem-
minkin (Helakorpi 1999, 14). Teoreettinen tieto on myos asiantuntija-aseman
legitimaatiota, silld tietoon rakentuva asiantuntijuus sisdltdd professioihin liit-
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tyvdd yhteiskunnallisesti tunnustettua valtaa ja statusta (Boshuizen ym. 2004, 4-
5, Haapakoski 2002, 105). Schonin (2002, 41) mukaan profession tietoperusta on
erikoistunutta, rajattua ja tieteellista.

Tassd tutkimuksessa kadytan kasitteitd tietdimys ja tieto. Tietamykselld tar-
koitan varhaiskasvatuksen asiantuntijatoiminnassa tarvittavaa ja sen edellytta-
mé&d monitahoista laajaa tiedon eri osa-alueiden kokonaisuutta. Tiedolla tarkoi-
tan spesifimpdd tiedonlajia, kuten esimerkiksi teoreettinen tieto. Lisédksi erotan
késitteen alaspesifi tieto, milld tarkoitan asiantuntijan ammattialan edellyttamaa
tietoa ja erityisosaamista.

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan alaspesifid tietoa ja osaamista on tarkas-
teltu pdivakotityon, lastentarhanopettajan ja esiopettajan tyon ndkokulmista.
Varhaiskasvatuksessa tarvittavaan tyoprosessiin liittyvid toimintakokonaisuuk-
sia ja ydinosaamista on jdsennetty 1) toimintaympadristoon ja perustehtdvien
tulkintaan, 2) varhaiskasvatukseen, esi - ja alkuopetukseen, 3) yhteistychon ja
vuorovaikutukseen, sekd 4) tyon jatkuvaan kehittimiseen liittyvien pétevyys-
alueitten ndkokulmasta. (Karila & Nummenmaa 2001, 27-33; Nummenmaa &
Karila 2003, 129-133.)

Ensimmadiseen pitevyysalueeseen sisdltyvd ydinosaaminen on konteks-
tiosaamista, joka kasittdd kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen 1dhto-
kohtien tiedostamista ja kulttuurista ymmarrystd, instituutioiden toiminnan
tuntemusta, lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden tuntemusta, tietoisuutta
lainsddddnnostd ja muusta ohjauksesta. Toinen pédtevyysalue kohdistuu kasva-
tus-, hoito- ja pedagogiseen osaamiseen. Tdhdn sisdltyvét erilaiset kasvatus- ja
opetusteorioihin, opetussuunnitelmakysymyksiin, pedagogisiin sisdltoihin,
lapseen sekd oppijaan ja oppimisen ohjaamiseen liittyvét asiat. Kolmannen pa-
tevyysalueen keskeiset tekijat muodostuvat yhteisty- ja vuorovaikutusosaami-
sesta ja tyon kielellisestd hallinnasta. Neljds pdtevyysalue, tyon jatkuva kehit-
taminen, vaatii reflektio- ja tiedonhallintaosaamista.

Edelld tarkasteltua osaamista voi ndin pitdd yhtend asiantuntijuuden ja
ammattitaidon ulottuvuutena. Asiantuntijuus siséltdd ns. ydinosaamisen alu-
een, jonka hallitseminen on vélttdimatontd tydtehtdvien ja tyokokonaisuuden
hallitsemiseksi (Karila & Nummenmaa 2001, 24). Osaaminen on ndhtdva myos
toimintampaéristostd ja sen muutoksesta tulevien vaatimusten ja toimijan vali-
sen patevyyden vélisend suhteena (Keurulainen 2006).

Millaiset tekijdt yleisesti luonnehtivat asiantuntijatietoa? Millaista tietoa
asiantuntijalla katsotaan olevan? Asiantuntijuuden on ndhty muodostuvan
kolmesta keskeisestd tiedonlajista: 1) teoreettisesta tiedosta (know that), jota on
nimitetty myds deklaratiiviseksi tiedoksi, 2) kdytannollisestd tiedosta ja osaami-
sesta (know how), ja 3) itsesddtelytiedoista ja -taidoista, joihin kuuluvat meta-
kognitio ja reflektiivisyys (know what and how to know) (Eteldpelto 1997, 97-
99; Masui & De Corte 1999, 518; Tynjdla 2003, 47; 2004, 176-177). Namd kolme
tiedonlajia ovat keskenddn vuorovaikutteisia. Ndiden yhdistamistd joustavaksi
toiminnaksi pidetddn edellytyksend asiantuntijuudelle (Tynjadla 2003, 2004; Tyn-
jala & Collin 2000, 296).
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Tietoa voidaan maddrittdd ja jdsentdd eri tavoin. Bereiter (2002, 137-138)
nimedd teoreettisen tiedon julkilausutuksi tiedoksi. Téllainen tieto on ilmaista-
vissa ja médriteltdvissd, sitd voidaan havainnollistaa ja arvioida. Se on eksplisiit-
tistd, silld on kulttuurista merkitystd ja se liittyy formaaliin koulutukseen. Kéay-
tannollinen tieto puolestaan on toiminnallista ja kokemuksen kautta hankittua
tietoa. Sitd nimitetddn myos proseduraaliseksi tai kokemukselliseksi tiedoksi
(Tynjala 2004, 177).

Itsesddtelytiedon, josta Bereiter (2002, 145-148) kayttdd nimitystd sadately-
tieto, avulla asiantuntija integroi formaalia ja praktista tietoa (Eteldpelto 1997,
97-99). Itsesditelytaitojen avulla asiantuntija kykenee oman toiminnan ohjauk-
seen ja sddtelemddn kognitiivista toimintaansa. Hanelld on tietoa itsestddn asi-
antuntijana: hin tietdd, miten hdn asiantuntijan roolissa toimii. Samoin hénelld
on tietdimystd omista taipumuksista, heikkouksista ja siitd, miten asioita voi
arvioida ja késitelld. Motivaatiolla ja tahdolla on téllaisessa itsesddtelyn proses-
sissa keskeinen sija (Ruohotie 2002, 28). Itsesddtelyyn vaikuttavat lisdksi mina-
uskomukset ja affektiiviset reaktiot, kuten kontekstin tilanteisiin mahdollisesti
liittyvit epdilyt ja pelot, mutta my6s rohkeus ja itsetunto (Ruohotie 2005, 8).

Reflektio liittyy itsesddtelytaitoihin. Pyhalto (2003, 27) madrittad itsereflek-
tiiviset taidot ihmisen opituksi valmiudeksi tarkastella omia kognitiivisia pro-
sessejaan eli arvioida, jadsentdd ja ymmartdd niitd, mikd puolestaan mahdollistaa
itsestd ja omasta ajattelusta tietoiseksi tulemisen. Itsereflektiivisilld taidoilla
voidaan viitata myos yksilon valmiuteen tunnistaa, tulkita ja sdddelld tietoisesti
omia tunnetilojaan, mikd on puolestaan sidoksissa hdnen valmiuteensa ymmar-
tad vuorovaikutusilmi6itd ja olla sensitiivinen toisen ihmisen psyykkisille pro-
sesseille. Kuitenkin vain osa yksilon tunnesddtelystd ja sosiokognitiivisesta
herkkyydestd voidaan lukea varsinaisen itsereflektion piiriin kuuluvaksi.

Asiantuntijan kdytdannollinen tietimys ja osaaminen ovat usein luonteel-
taan implisiittistd, hiljaista tietoa (Bereiter 2002, 138-140; Tynjdlad 2004, 177). Sita
on nimitetty myos sanattomaksi tai ddnettomdksi tiedoksi. Hiljaisen tiedon si-
sdltod on vaikea ilmaista eksplisiittisesti eli on vaikea identifioida sitd, mit4 tie-
tad. Eksplisiittinen tieto ja hiljainen tieto eivit ole selvésti toisistaan erillddn,
vaikka hiljainen tieto saatetaankin ndhda eksplisiittisen tiedon vastakohtana.
Hiljainen tieto antaa eksplisiittiselle tiedolle merkityksen ja kontrolloi sen kayt-
tod. (Polanyi 1969, 141-142, 144, 156.)

Eraut (2000) erittelee kolmenlaista hiljaista, implisiittistd tietoa. Tdllainen
tieto liittyy ihmisten ja tilanteitten implisiittiseen ymmadrtdmiseen, rutiinitoi-
mintoihin ja intuitiivista paatoksentekoa ohjaaviin sddntoihin. Implisiittiset
sddnnot integroituvat asiantuntijan toimintaan nopeissa intuitiivisissa paatok-
sissd, jotka perustuvat tilanteen implisiittiseen ymmartdmiseen. Téllainen ym-
madrtdminen ilmenee my0s siten, ettd asiantuntija tunnistaa ongelman, mutta ei
kykene kuitenkaan tdysin kuvaamaan sitd. Schon (2002, 50) tarkastelee téllaista
implisiittistd tietoa tietdmisend toiminnassa.

Implisiittisen tiedon késitettd voi verrata myos kdyttotiedon kasitteeseen,
jota Aaltonen (2003) suosi tutkiessaan opettajien ajattelua ja toimintaa. Teoreet-
tisen tiedon lisdksi opettajan toimintaan vaikuttaa kokemuksiin ja teoreettiseen
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tietoon liittyvien omien tulkintojen kautta syntynyt kayttotieto. Kayttotieto
muodostuu opetuksen osatekijoitd koskevista uskomuksista, mielikuvista ja
kasityksistd. Se on opettajan henkilokohtaista ja toimintaan suuntautunutta,
arvosidonnaista ja tavoitteellista tietoa. Se on siten osittain tiedostamatonta seka
sanattomaksi muuttunutta osaamista, joka on kehittynyt koulutuksen, elaman-
ja tyokokemusten ja toiminnan kontekstin vuorovaikutuksessa (Aaltonen 2003,
6, 91). Kayttotieto rinnastetaan usein késitteisiin kdyttoteoria ja toimintateoria
(Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 404).

Implisiittinen, sanaton tieto lisddntyy kokemuksen my6td, mutta kokemus
tai tyovuosien lukumaééra eivit yksistddn lisdd implisiittista tietoa. Kokemukset
voivat my0s rajoittaa ja tyontekijd voi urautua. Asiantuntijuus ei kehity pelkas-
tdadn kokemusten méadrand. Tarkedd on myos kokemuksen reflektio. Olennaista
on kokemuksesta oppiminen ja kokemusten laatu sekd se, kuinka tehokkaasti
yksilo kykenee hyodyntdméadn kokemusta uusissa ongelmatilanteissa (Jadallah
2000, 222; Seifert, Patalano, Hammond & Converse 1997, 101).

My0s sosiaalinen vuorovaikutus tuo uusia ndkokulmia asioiden tutkimi-
seen ja arviointiin ja tukee mielekkddn ymmarryksen syntymistd. Implisiittinen
tieto on ndin myos sosiaalista. Implisiittisen tiedon jakaminen muiden tilantees-
sa mukana olevien kanssa vaatii tilanteeseen liittyvien persoonallisten usko-
musten, nikemysten, tottumusten ja rutiinienkin vaihtamista toisten kanssa.
Ndin yksilo kohtaa myos haasteen oikeuttaa omat uskomuksensa. Tama oikeut-
taminen tekee hiljaisen tiedon jakamisesta myos herkdn prosessin. (von Krogh,
Ichijo & Nonaka 2000, 8, 19.)

Edelleen Eteldpelto (1997, 86, 91, 99) tuo esille persoonallisia tekijoitd, ar-
votiedon, uskomukset, ndkemystiedon sekd asiantuntijasubjektin laaja-alaisen
viisauden. Osa tiedosta on tdten yksilon omaksumaa, subjektiivista tietoa, joka
muodostuu osaksi yksilon persoonallisuutta ja osaamista (Poikela & Poikela
2002, 57-59). Linnakyld ja Kankaanranta (1999a, 224) toteavat asiantuntijatiedon
sisdltdvan usein myds tunnetietoa tai sosiaalista taitoa, kommunikaatiota ja
kulttuurista tulkintaa, jotka puolestaan painottavat yksilon ja yhteison vuoro-
vaikutusta tiedon rakentumisessa.

Opettajatutkimuksissa on liséksi tarkasteltu eettisyyttd yhtend asiantunti-
juuden ulottuvuutena (Atjonen 2004a, 2004c; Martikainen 2005; Tirri 2002; ks.
my6s Friman 2004). Ammattieettinen ohjeisto on perusta myos varhaiskasva-
tuksessa. Eettinen tarkastelu on yhteiskunnassa ajankohtaista lasten hyvan ela-
maén ja kasvun turvaamiseksi. Monet yhteiskunnalliset muutostekijét ja kehitys-
suunnat, kuten esimerkiksi nopea kansainvilistyminen, ylikansallinen media,
tekniikan ja tieteen kehitys, vaativat eettisten kysymysten pohdintaa. Eettisen
ndkokulman vaatimus korostuu my6s monimutkaisissa, nopeasti muuttuvissa
tyotilanteissa. Asiantuntija joutuu tekemddn valintoja ja ratkaisuja ristiriitaisis-
sakin tilanteissa, kuten esimerkiksi lasten huostaanotoissa, pdihdeongelmien
yhteydessd tai kiistoissa huoltajuuskysymyksissd. Yhtd lailla ongelmat, joita
asiantuntija kohtaa, ovat usein uusia eikd valmiita ratkaisuvaihtoehtoja ole. Sa-
mat ratkaisut eivit liioin ole valttamatta toistettavia tilanteitten ainutkertaisuu-
den vuoksi.
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Yleistd asiantuntijakirjallisuutta tarkastellessa voi pohtia sitd, missd maa-
rin se kuvaa myo6s varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta. Varhaiskasvatuksen
asiantuntijan tyo edellyttdd muun muassa lapsen kehitykseen liittyvad teoreet-
tista tietoa. Lisdksi tyo edellyttdd sensitiivisyyttd kohdata erilaisia lapsia ja hei-
dédn perheitddn ja toimia yhteistydssd kollegoiden kanssa. Teoreettisen tiedon,
kaytannollisen tiedon ja itsesddtelytiedon keskindiset painotukset vaihtelevat
toimintaymparistostd nousevien vaatimusten ja muutosten mukaan.

1.4.2 Asiantuntijatieto yksilon ja ympariston vuorovaikutuksessa

Monitahoinen ja muuttuva toimintakonteksti edellyttdd varhaiskasvatuksen
asiantuntijalta kykya kayttdd tietoa tarkoituksenmukaisesti eri tilanteissa seka
tuottaa ja levittdd tietoa. Asiantuntijalla on my®ds oltava tietoa eridvien ja kilpai-
levien tekijoiden vaikutuksesta tilanteeseen. Tama merkitsee sitd, ettd asiantun-
tijan on luotava kokemalleen ja muuttuvalle tilanteelle uutta tarkoituksenmu-
kaista tietoa. Fookin (2000, 2002) mukaan tdmaé on taito, joka voi olla siirretta-
vissd kontekstista toiseen.

Siirrettdvyys on siten vaihtoehto yleistamiselle. Asiantuntijalle on tarke&a
se, miten laajalti tietoa voidaan siirtdd ja tehdd kontekstuaalisesti tarkoituksen-
mukaiseksi. (Fook 2000, 116; 2002, 28.) Ekola (1985) puhuu myo6s toiminta-
avaruuden laajenemisesta, jonka perustana on se, ettd tyo ja sen yleiset periaat-
teet hallitaan teoreettisesti. Sisdistettyd tietoa voidaan siirtdd ja kdyttdd uusissa
tilanteissa, jolloin yksilon toiminta-avaruus laajenee. Tdma puolestaan mahdol-
listaa joustavan toiminnan ty6organisaatiossa hyvinkin erilaisissa tehtdvissa
suhteessa ymparoivdadn yhteiskuntaan. Asiantuntija joutuu olemaan jatkuvassa
neuvottelevassa vuorovaikutussuhteessa kohtaamiinsa ilmidihin ja ongelmiin,
muihin saman asian parissa tyoskenteleviin toimijoihin sekd siihen tietoon ja
ymmadrrykseen, jota asiasta neuvoteltaessa eri tahoilla syntyy (Peltomé&ki ym.
2002, 100).

Suhde asiantuntijan ja palvelun kéayttdjan valilld, samoin kuin ammatilli-
sen asiantuntijuuden luonne, muuttuu myos tietoteknologian kehityksen myo-
td. Linnakyld ja Kankaanranta (1999b, 150) toteavat, ettd tieto- ja viestintdtekno-
logian kehittyessd kapea-alainen, spesiaalitaitoihin ja -tietoihin sisdltyva asian-
tuntijuus avartuu eri tieteitd ja tiedonaloja ldpdisevidksi. Asiantuntijuutta jaetaan
tietoverkoissa mahdollisimman laajalle kdyttdjakunnalle. Tieto, joka muodostaa
asiantuntijayhteisossd toimintojen ja vuorovaikutuksen olennaisen osan, on
ndin luonteeltaan dynaamista ja jatkuvasti liikkeessa (Wenger ym. 2002, 8-12).

Wesley ja Buysse (2001), jotka korostavat varhaiskasvatuksen ammattilais-
ten osallistumisen merkitystd ja vastuuta varhaiskasvatuksen kadytantojen kehit-
tamisestd, tdhdentdvdt myos formaalin tietoperustan edistdmisen tdrkeytta.
Néin ollen varhaiskasvatuksen henkiloston osallistuminen koulutus- ja tutki-
musyhteison toimintaan on hedelmallistd (ks. Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-
Kaufman, Gercke & Higgins 2001; Winton 2000). Toiminnallinen osaaminen ei
voi olla vain muiden kehittdmien metodien ja ohjelmien soveltamista, vaan se
on myds sosiaalisesti rakentuvaa. Sosiaaliset rakenteet kehittdvit osaamista ja
tietoa (Wenger ym. 2002, 8-12).
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My6s asiakkaan asiantuntijuus on vihitellen nostettu ammattilaisen asian-
tuntijuuden rinnalle. Ajattelun mukaan ammattilainen ja asiakas tuottavat kes-
kindisessd vuorovaikutuksessa tietoa tyon kohteena olevasta ilmiostd tai on-
gelmasta. Samoin he muokkaavat ja muuttavat sitd tuoden uusia ndkokulmia
sekd ulottuvuuksia tyon kohteen ymmartdmiseksi ja hahmottamiseksi. Tyon
kohdetta voi ndin ldhestyd arjen kokemustiedon eli asiakkaan tiedon ja ammat-
tilaisen asiantuntijatiedon, auttajan tiedon, ndkokulmasta. Tamékin tieto on
koko ajan muuttuvaa ja se muokkaa edelleen asiantuntijuutta, tyttapoja, puhe-
tapoja, kasitteitd sekd ymmarrystd kyseisestd ilmiostd tai ongelmasta. (Peltoma-
ki ym. 2002, 90-91.)

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan ja perheen yhteistydssd tdllainen rin-
nakkain tyoskentely voidaan mddrittdd kasvatuskumppanuutena, jolla tarkoite-
taan vanhempien ja henkiloston tietoista sitoutumista toimimaan yhdessa lap-
sen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseksi (Vilimaki 2003, 43). Nako-
kulma korostaa erityisesti vanhempien ja pdivihoidon ammattilaisten vuoro-
vaikutusta sekd pyrkii vahvistamaan vanhempien osallisuutta (Karila 2005,
285). Kasvatuskumppanuutta on lisdksi madritetty osallisuuden ja perheldhtoi-
sen ammatillisuuden nakokulmasta (Puroila 2004, 12).

My0s lasten tulee saada sananvalta itseddn ja hyvinvointiaan koskevassa
keskustelussa. Lapset tulee ndhdéd yhteistyokumppaneina sekd osallistujina ja
kokemustiedon ldhteind. Haasteena on kehittdd sellaisia tutkimuksen ja kay-
tinnon muotoja, joihin lapset voivat - ja saavat - ottaa kantaa ja osallistua.
(Vornanen 2001, 36.) Turja (2004, 9; ks. my6s Tauriainen 2000) tdhdentdd lasten
omien laatukésitysten ja laadun arviointien kuulemista laadukkaan varhaiskas-
vatuksen tunnusmerkkind. Lasten kuuleminen lisdd myos lasten osallisuutta
heitd itseddn koskevissa asioissa. Kumppanuuden ndkokulma tuo ndin asian-
tuntijuuteen neuvottelevan, avoimen sekd eettisen ulottuvuuden.

1.5 Asiantuntijan identiteetin mddrittyminen kontekstissa

Intentionaalinen ja eettinen toiminta yhteisollisessd ja yhteiskunnallisessa kon-
tekstissa edellyttdd vahvaa asiantuntijan identiteettid. Identiteettiin sisaltyy
tunne siitd, mitd kontekstissa voi tehdd. Tama madrittdd asiantuntijan toiminto-
ja. Yksilon ja yhteison vuorovaikutus sekd osallistuminen ja oppiminen yhtei-
sossd vaikuttavat asiantuntijan identiteetin kehitykseen (Lave & Wenger 1991;
Packer & Goicoechea 2000, 229). Asiantuntijan identiteettid voidaankin tarkas-
tella sosiaalisena ja kulttuurisena konstruktiona siind yhteisossé, jossa héan toi-
mii (Kurvinen 1999; Viisdnen & Silkeld 2000, 24). Identiteetti muovautuu sosi-
aalisten prosessien kautta ja pysyy ylld sekd muuntuu uudelleen sosiaalisissa
suhteissa (Berger & Luckman 1966, 173).

Identiteetit voidaan ymmartdd myos Filanderin (2000, 46) tavoin sellaisiksi
itsemddrittelyn tavoiksi, joista toimijat neuvottelevat kulttuuristen ja narratiivis-
ten resurssiensa avulla. Identiteetilld on my®os tilanteisiin sidottu luonne. Identi-
teetti liittyy tiettyyn aikaan ja paikkaan sekd olemassa oleviin yhteiskunnallisiin
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rakenteisiin ja sopimuksiin (Filander 2000; Kurvinen 1999, 18). Esimerkiksi
opettajan identiteetin perustekijoiden on ndhty médrittyvan yhteiskunnan po-
liittisten, taloudellisten ja ideologisten rakenteiden keskindissuhteissa (Varri
2002, 44). Ndiden suhteiden muutokset maddrittdviat opettajan ammatti-
identiteetin lahtokohtia.

Verkostoituneessa toimintaympaéristossa varhaiskasvatuksen asiantuntijan
identiteettid voi tarkastella siitd ndkokulmasta, miten asiantuntija nikee ase-
mansa toimintaymparistossddn ja missd han nidkee olemisensa rajat. Asiantunti-
ja voi ndhda itsensd yksilona tai ryhméan osana, jolloin ryhmén verkosto ulottuu
laajemmalle. Eri rajat taas luovat erilaisia ryhmié, joissa asiantuntijoilla on eri-
laisia identiteettejd. Eri identiteeteilld taas on vaikutuksensa, ehkd epdsuorasti,
koko verkostoon. (Payne 2000, 132.)

Identiteetilld on myos yksilon elinaikana kehittyvd psykohistoriallinen
muotonsa (Holland, Lachicotte Jr., Skinner & Cain 1998). Identiteettid onkin
tarkasteltu sekd persoonallisena ettd kollektiivisena ulottuvuutena (Heikkinen
2000,13-14; Varila & Rekola 2003, 92). Persoonallinen identiteetti tdhdentadd yk-
silon subjektiutta, kollektiivinen ulottuvuus puolestaan tuo esiin ne sosiaaliset
yhteisot ja ryhmat, joihin yksilé kuuluu. Identiteetti voidaankin maarittda Hol-
landin ym. (1998, 5) tavoin késitteeksi, joka yhdistdd henkilokohtaisen maail-
man kulttuuristen muotojen ja sosiaalisten suhteitten kollektiiviseen tilaan.

Valmiita identiteettejd ja identiteettid koskevia ratkaisuja ei ole tarjolla.
Siksi identiteetit ovat Laineen (2000, 180) mukaan neuvottelukysymyksid ja ne
on itse rakennettava. Toimintaympadristdjen moninaistuminen ja tilanteiden
vaihtuvuus vaativat jatkuvaa identiteettien tyostamistd. Tatd taustaa vasten
tarkasteltuna voi pohtia sitd, miten yhteison oppimismahdollisuudet kaventu-
vat ja ammatillisen identiteetin muodostuminen hankaloituu, jos tydskennel-
ladn lyhytkestoisissa ja madrdaikaisissa toissd eri ihmisten kanssa, kuten taméan
pdivan tyoeldmadssd usein toimitaan. Téllaisessa tilanteessa ei muodostu pysy-
vdd ndkemystd asioiden hoidosta, ja pysyvé tyoyhteison tuki ja tyonohjauksel-
linen merkitys jda puuttumaan (Heikkinen 2001, 172). Samoin ammattiin kiin-
nittyminen jad irralliseksi tai 16yhidksi. Toisaalta Engestrom (2000, 2004) koros-
taa innovatiivisuutta ja neuvottelevan solmutyoskentelyn merkitystd tyoeld-
massd, jossa pysyvid tiimejd ei muodostu.

Monitahoisessa kontekstissa identiteettid voi Taylorin (1991) tavoin tarkas-
tella dialogisena suhteena, jonka mukaan yksilo maddarittelee identiteettinsa
kaymalld dialogia toisten hdanessd ndkemien identiteettien kanssa ja joko hyvak-
syy tai hylkdd muiden hanestd muodostamia ndkemyksid. Identiteetti edellyttaa
myo6s muilta ihmisiltd saatavaa tunnustusta. Identiteettid ei 16ydeta toisista eris-
taytyneend, vaan osittain avoimina, osittain sisdisind keskusteluina. Tdten oma
identiteetti, sen luominen ja ylldpitdiminen riippuu ratkaisevasti dialogisista
suhteista toisiin. Identiteetti myos pysyy dialogisena koko eldmén ajan. (Taylor
1991, 33-35, 45-48.)

Edellisia mddrittelyja yhdistdd ajatus, ettd identiteetti ei ole henkilon
pysyvd ominaisuus, vaan se on suhteellinen ilmi6. Identiteetti kehittyy ihmisten
vélisessd kentdssd ja sitd voi parhaiten luonnehtia jatkuvana prosessina, jossa
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yksilo tulkitsee itsenséd tietynlaisena henkilond ja hidnet tunnistetaan sellaiseksi
tietyssd kontekstissa. Tassd kontekstissa identiteetti voidaan myds ndhda
vastauksena kysymykseen, "kuka mind olen tilld hetkelld?" (Beijaard, Meijer &
Verloop 2004, 108). Sellaisena se on my0s tausta, jota vasten yksilon
mieltymykset, toiveet, mielipiteet ja pyrkimykset ovat ymmarrettdvissa (Taylor
1991, 34).

Asiantuntijan ja ympdriston vilinen vuorovaikutus on keskeinen varhais-
kasvatuksen asiantuntijan identiteetin maarittdja. Varhaiskasvatuksen tyonteki-
joiden identiteettid on tutkittu paiviakotihenkiloston sisdisten mallien kehykses-
sd (Keskinen 1990). Samoin on tarkasteltu esimerkiksi lastentarhanopettajien
yleistd ja ammatillista itsetuntoa (Nironen & Keskinen 1992). Varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijan identiteetti muovautuu edelleen varhaiskasvatuksen akatee-
misen kentdn muotoutumisen myo6td. Varhaiskasvatuksen asiantuntijan identi-
teettid tarkasteltaessa se on ndhtdvd myos suhteessa muihin kasvatus- ja ope-
tusalan ammattiryhmiin sekéd eri ammattiryhmien valisiin jannitteisiin.



2 ASIANTUNTIJAN MERKITYSPERSPEKTIIVI

Téssd luvussa madritin merkitysperspektiivin kisitettd, transformatiivista op-
pimista sekd sitd, minkdlaiset tekijat vaikuttavat merkitysperspektiivin muu-
tokseen. Lisdksi késittelen tavoitteena olevan voimaantumisen kehyksend
emansipatorista oppimista. Luvun lopuksi tarkastelen kriittistd sekd sosiaalista
ja yhteisollista reflektiota keskeisend merkitysperspektiivida muuttavana tekijana
sekd tarkastelen merkitysperspektiivid identiteetin madrittdjana.

2.1 Merkitysperspektiivin tarkastelua

2.1.1 Kokemus ja merkityksen luominen oppimisen lihtokohtina

Merkitysperspektiivin kisite liittyy erityisesti transformatiiviseen oppimiseen, jonka
teoriaa Jack Mezirow (esim. 1978, 1991, 1995, 2000a) on kehittanyt. Kasite sisdltyy
ensisijaisesti aikuiskoulutuksen kehittamiseen. Ahteenmdki-Pelkosen (1997, 141)
mukaan termi uudistava oppiminen (transformative learning) sitoo yhteen Meziro-
win 1980-luvun lopussa ja 1990-luvulla esittdmét oppimisndkemykset.

Mezirow korostaa yksilon eldmdnkokemusta oppimisen ldhtokohtana.
Uudet kokemukset rakentuvat aikaisempien kokemusten varaan. Mezirowin
(esim. 1991, 1995, 1996) mielestd oppimisteorian tulee selittdd se, kuinka aikui-
set oppijat ymmartdvat kokemuksiaan ja luovat niistd merkityksid. Teorian
avulla olisi myds kyettdva selittdmé&ddn kokemuksen tulkintaan vaikuttavia ra-
kenteita ja sosiaalisia olosuhteita, silld Mezirowin (1997b, 5; 2000a, 3) mukaan
ihmiselld on tarve ymmartdd kokemuksensa merkitys. Ilman téllaista ymmar-
rystd toimintaa helposti ohjaa traditio tai ulkoinen auktoriteetti.

Bartlettin (1932, 227) mukaan merkityksen muodostaminen liittyy kaikkiin
kognitiivisiin prosesseihin havaitsemisesta ajatteluun. Ndin merkityksen
luominen on keskeistd oppimiselle: oppimista tapahtuu vasta kun annamme
kokemukselle tai toiminnalle merkityksen. Kantorin (1950, 44) mukaan
merkityksen antaminen riippuu toimijan viitekehyksestd. Talloin merkitykset
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ovat spesifejd, eivit yleisid tai universaaleja. Merkitys tekee kohteesta tai asiasta
relevantin ja mielekk&an.

Kulttuurisessa kontekstissa merkitys jaetaan sosiaalisesti (Alvesson 2002, 4).
Sosiaalinen yhteis6 myos madrittdd merkityksen luomista ja kehittymistd, silld
yksilo eldd ja toimii yhteisossd hyvaksyttyjen merkitysten ja arvojen kentdssa
(Dewey 1950, 344). Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa ja muuttuvissa olosuh-
teissa joutuu merkityksistd jatkuvasti neuvottelemaan (Mezirow 2000a, 3).

Merkitys tarkoittaa sitd, miten kohde tai asia tulkitaan (Alvesson 2002, 4).
Tulkinta sisdltdd paatoksentekoa, yhteyksien luomista, ndkokulman tarkista-
mista, ongelman ratkaisemista tai muotoilua. Tulkintaa tehdddn sekd havain-
non ettd kognition avulla, sekd tahallisesti ettd tahattomasti. (Mezirow 1990a, 1;
1991, 10-12, 34; 1995, 39.)

Merkitysperspektiivi on merkityksenantoprosessia selventdva kasite. Sen
avulla ihminen tulkitsee aikaisempia kokemuksiaan ja sen pohjalta hin hah-
mottaa tulevaa toimintaansa sekd jasentdd suhdetta ympéristoonsa. Merkitys-
perspektiivi muovaa havaintoja itsestd, toisista ja ymparistostd. Mezirow (1991,
1997b) sanoo, ettd ndin transformaatioteoria pyrkii maarittimaan aikuisen op-
pimiseen liittyvid elementtejd ja jasentdmddn niitd prosesseja, joilla merkitys-
perspektiivi rakentuu. Aikuisten oppimisteorian tulee hdnen mielestdén selittaa
merkitysten muovaamiseen liittyvdd dynamiikkaa ja sitd, miten merkitysraken-
teet muuttuvat, etenkin silloin kun oppija huomaa, etteivat aikaisemmat merki-
tysrakenteet endd toimi. Aikuisuutta luonnehtiva transformaatioprosessi sisal-
tdd ndin uusien merkitysperspektiivien muodostamista.

Aikuisuudessa tapahtuva kehitys on Mezirowin mukaan vaiheittainen ja
muuttuva oppimisprosessi, jossa merkitys selkiytyy tietoisuuden laajenemisen,
diskurssin ja kriittisen reflektiivisen toiminnan avulla. Transformaatioteoria
tarkastelee my0s sitd, miten yksilo oppii neuvottelemaan ja toimimaan paamaa-
riensd, arvojensa, tunteittensa ja merkitystensd suhteen saavuttaakseen vah-
vemman eldmén hallinnan. Prosessia luonnehtii ymmarryksen ja toiminnan
dialektisuus. Oppiminen on uudistavaa silloin, kun yksilon merkitysperspek-
tilvit muuttuvat entistd autenttisemmiksi eli todellisimmiksi, elimdnliheisem-
miksi ja tarkoituksenmukaisemmiksi. (Mezirow 2000a, 8, 25; 2000b.)

2.1.2 Merkitysperspektiivin madrittely

Mezirow (1990a, 2; 1991, 6; 1995, 42) kuvaa merkitysperspektiivin psykologisten
ja kulttuuristen (psycho-cultural) oletusten rakenteena. Yksilo yhdistdd ja jasentda
sen puitteissa uusia kokemuksia aikaisempiin. Merkitysperspektiivi méadrittad
sitd, miten kokemusta tarkastellaan ja ohjaa siten yksilon toimintaa ja asenteita.
Ndin merkitysperspektiivilldi on myo6s arvoulottuvuuksia. Se saattaa sisdltda
ndenndisesti itsestddn selvind pidettyjd sddntojd, joita yksilo noudattaa tehdes-
sddn havaintoja, arviointeja tai paatoksia (Brookfield 1987, 44-45).
Olettamukset, joita esimerkiksi kdytannon kasvatustyotd tekevd ammatti-
lainen tekee tyostddn, voivat olla tulosta hdnen omista oppimiskokemuksistaan,
tyo- tai koulutusyhteisonsd arvoista, hankkimastaan tiedosta tai tyokokemuk-
sistaan kasvattajana. Hanen voi kuitenkin olla mahdotonta luetella tai kertoa
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tallaisista kdytannon kasvatustyon taustalla olevista olettamuksista. Nama olet-
tamukset on kuitenkin tdrked tehda eksplisiittiseksi. Kehittyminen tyontekijana
ja kyky sellaiseen kdytdnnon toimintaan, jota ohjaa huolellisesti pohdittu toi-
mintafilosofia, edellyttdd tdllaisten olettamusten tunnistamista. (Ks. Cranton
1996, 82-83.)

Sosiokulttuurinen konteksti muovaa keskeisesti merkitysperspektiivid.
Kulttuurisesti omaksutut merkitysperspektiivit edustavat usein kollektiivisesti
ylldapidettyjd kulttuurisia paradigmoja, mutta jotkut - Mezirow mainitsee esi-
merkkind behavioristisen tai positivistisen paradigman - voidaan oppia myos
tarkoituksellisesti. Jotkut merkitysperspektiivit taas ovat tahattomasti opittuja
stereotypioita. Esimerkiksi tuttuun roolipariin kasvattaja - kasvatettava voi liit-
tyd vakiintuneeseen merkitysperspektiiviin perustuvia totuttuja odotuksia. Li-
sdaksi merkitysperspektiivi voi sisdltdd tiettyjd tapoja ymmartdd ja kayttad tietoa
sekd kasitelld itseen kohdistuvia tunteita. (Mezirow 1990a, 2-3.) Merkitysper-
spektiivi voi olla tietoinen tai tiedostamaton (Mezirow 2000a, 16).

Merkitysperspektiivid voidaan kutsua myos yksilon paradigmaksi (Mezi-
row 1995, 42) tai henkildkohtaiseksi viitekehykseksi (Mezirow 2000a, 16). Mezirowin
mukaan merkitysperspektiivi sisdltdd yksilon ajattelun tavat (habits of mind),
jotka ilmenevit tiettynd ndkokulmana tai katsantokantana (point of view). Ajat-
telutavat Mezirow (1997b) ndkee laajoina, abstrakteina, orientoivina tapoina
tuntea ja toimia. Niihin vaikuttavat kulttuurisista, poliittisista, sosiaalisista,
koulutuksellisista ja taloudellisista koodeista muodostuneet olettamukset. Me-
zirow on monissa teksteissddan (esim. Mezirow 1991, 1997a) mddrittanyt nama
ajattelutavat kolmeen pddryhmadan: sosiolingvistiseen, episteemiseen ja psyko-
logiseen merkitysperspektiiviin. Uudemmassa tuotannossaan (Mezirow 2000a,
17-19) Mezirow madrittdd namad ajattelutavat kuuteen ryhmaééan: 1) sosiolinguisti-
seen, 2) moraalis-eettiseen, 3) episteemiseen, 4) filosofiseen, 5) psykologiseen ja 6) es-
teettiseen ajattelutapaan.

Ahteenmaéki-Pelkonen (1997, 124-125) toteaa, ettd Mezirow (1991) painot-
taa merkitysperspektiivin yhtendisyyttd ja kattavuutta. Edelleen Ahteenmaki-
Pelkosen (1997) analyysid tarkasteltaessa voi tulkita, ettd Mezirowin (2000a)
jasentamadt ajattelutavat eivét tarkoita sitd, ettd olisi kuudenlaisia merkitysper-
spektiivejd, vaan kyse on merkitysperspektiivin eri ulottuvuuksista tai aspek-
teista (taulukko 1).
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TAULUKKO1  Merkitysperspektiivin ajattelutavat (Mezirow 2000a)

MERKITYSPERSPEKTIIVI .
. Painotukset
ajattelutapa
Sosiokulttuurinen Sosiaaliset, kulttuuriset, kontekstuaaliset toiminnat
Sosiaaliset normit, kulttuuriset koodit, kieli, ideologiat
Moraalis-eettinen Moraaliset normit, tavat
. . Tietoa koskeva
Episteeminen .. .
Oppimistyylit
Filosofinen Maailmankatsomus, filosofia, uskonto
Minakasitys
Persoonallisuuden piirteet, tyypit
Psykologinen Emotionaaliset reaktiomallit
Psykodynaamiset ongelmat tai traumat
Mielikuvat, fantasiat, unet
Esteettinen Arvot, asenteet, kauneuden kriteerit, esteettisyys

Sosiolingvistiselld ajattelutavalla Mezirow (2000a) tarkoittaa asioita, jotka liitty-
vét sosiaalisiin normeihin, kulttuurisiin koodeihin, kieleen, “kielipeleihin’, so-
sialisaatioon ja ideologioihin. Tdssd tutkimuksessa maédritdn sosiolingvistisen
Mezirowista poiketen sosiokulttuuriseksi, koska nden sosiokulttuurisen ajattelu-
tavan valittdavan lingvistisid toimintoja laajemmin sosiaalisia, kulttuurisia ja
kontekstuaalisia toimintoja. Sosiokulttuurinen ulottuvuus voi ndkyd varhais-
kasvatuksen asiantuntijuudessa esimerkiksi siind, miten varhaiskasvatuksen
asiantuntija ndkee roolinsa kasvattajana ja pienten lasten opettajana, miten han
ndkee lapsuuden ja lapsen roolin yhteiskunnassa tai miten hdn nikee oppimi-
sen ja kasvatuksen poliittiset dimensiot. Samoin se voi ilmaista asiantuntijan
suhtautumista yhteiskunnalliseen muutokseen.

Moraalis-eettinen ajattelutapa sisdltdd Mezirowin (2000a) mukaan moraali-
sia normeja ja tapoja, kuten yhteison jakamat késitykset oikeasta ja vadrdsta.
Varhaiskasvatuksessa tamd ilmenee esimerkiksi kasvatuksen arvoperustan
luomisena ja eettisten ohjeitten laatimisena. Episteeminen (Mezirow 2000a) ajat-
telutapa kasittelee tietoon ja tietimiseen liittyvid asioita sekd myos sitd, mita
voidaan tietdd. Episteeminen ndkokulma voi ilmetd esimerkiksi oppimistyyleis-
sd tai siind, keskittyyko ihminen kokonaisuuksiin vai osiin. Episteeminen ajatte-
lutapa voi varhaiskasvatuksen asiantuntijalla ndkyd siind, minkélaista tietoa
hénelld on opettamisesta ja oppimisesta ja siitd, miten tietoa hankitaan. Samoin
se voi sisdltdd esimerkiksi liiallisen uskon auktoriteetteihin tai traditioon. Epis-
teeminen ulottuvuus voi ndkyd my0s asiantuntijan ongelmanratkaisun tavoissa
ja perusteissa. Filosofinen ajattelutapa kasittdd yksilon maailmankatsomuksen,
filosofian tai uskonnollisen doktriinin. Varhaiskasvatuksen asiantuntijan on
vastattava erilaisiin maailmankatsomuksellisiin kysymyksiin monikulttuurises-
sa maailmassa ja oltava tietoinen omasta maailmankatsomuksestaan.
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Psykologinen ajattelutapa kertoo yksilon ymmarryksestd itsestdan. Tama
voi sisdltdd mindkésityksen, persoonallisuuden piirteet tai tyypit, kdsittelemdt-
tomaét tai tunnistamattomat varhaisvuosien ongelmat tai traumat, jotka heijas-
tuvat aikuisidn tunteisiin ja toimintaan, emotionaaliset reaktiomallit, mieliku-
vat, fantasiat ja unet. (Mezirow 2000a, 17-18.) Varhaiskasvatuksen asiantuntijal-
la psykologinen ulottuvuus voi heijastua myonteisend luottamuksena omiin
kykyihin tai itsed aliarvioivana tapana uskoa mahdollisuuksiinsa toimia kasva-
tusyhteisossd. Esteettinen ajattelutapa painottaa arvoja, asenteita, kauneuden
kriteerejd ja ndkemyksid esteettisyyden ilmentymistd. Varhaiskasvatuksessa
tama voi ndkya esimerkiksi taidekasvatusndkemyksend, suhteessa taiteen mah-
dollisuuksiin kasvatustydssd ja ihmisen kehittymisen tukena.

Merkitysperspektiivin eri ajattelutavat voivat ndin sisdltdad esimerkiksi sdi-
lyttdvadd tai uudistavaa orientaatiota tai pyrkimystd vuorovaikutukseen ja yh-
teisollisyyteen, yksin tai yhdessd toimimiseen, tuntemattoman kohtaamiseen
pelokkaasti tai luottavaisesti, introverttiutta tai ekstroverttiutta. Samoin ajatte-
lutavat madrittavat sitd, miten yksilo ndkee toisenlaista ryhmé&d edustavat tai
miten hdn kohtaa auktoriteetit. (Mezirow 2000a.)

Merkitysperspektiivin sisdltdméd ajattelutapa saa konkreetin ilmaisunsa
tiettynd katsantokantana, jota Mezirow (2000a, 18) nimittid myos merkityss-
keemaksi. Tallainen merkitysskeema ilmenee toiminnassa valittémina odotuk-
sina, tunteina, arvosteluina, asenteina tai pdatoksing, jotka implisiittisesti oh-
jaavat ja muovaavat yksilon tulkintaa ja méadrittavat sitd, kuinka yksilo esimer-
kiksi arvioi, tyypittelee tai méaérittdd toiminnan seurauksia.

Mezirowin (2000a, 29) mukaan oppijoita tulisi auttaa tutkimaan merkitys-
perspektiivinsd kaikkia ulottuvuuksia, my6s sen affektiivisia ja intuitiivisia
elementtejd sekd sen mahdollisuuksia ja rajoituksia. Transformatiivisessa oppi-
misessa on keskeistd, ettd yksilo irtautuisi ja vapautuisi rajoittavista uskomuk-
sista ja kasityksistd sekd loisi asteittaisessa kehittymisprosessissa itselleen uusia
toimintamalleja. Muutos voi olla tiedollista, sosiaalista tai emotionaalista, mutta
aina sen tulisi olla yksilod eheyttavad. Nain ollen merkitysperspektiivi voidaan
ymmartdd yksilon toimintaa ja ajattelua ldpdisevand ja paradigmaattisena kasit-
teend (Ahteenméki-Pelkonen 1997, 123-124).

Transformatiivista oppimista on painotettu erityisesti epistemologisena
muutoksena. Keganin (2000, 48, 52) mukaan merkitysperspektiivi on pohjim-
miltaan tietimisen tapa, ei sitd, miti tiedimme, vaan miten tieddmme. Aikuis-
kouluttajan tulee hanen mukaansa tietdd ja ymmartdad paremmin paitsi oppijoit-
ten senhetkinen epistemologia, myos se epistemologinen kompleksisuus, joka
nousee oppijan eldméan senhetkisistd oppimishaasteista.

Merkitysperspektiiviin sisdltyvat olettamukset ovat keskeisid implisiitti-
selle persoonalliselle tiedolle (Bereiter 2002). On tehtédva eksplisiittiseksi impli-
siittinen tapa katsoa maailmaa (Brookfield 1987, 44). Olettamusten tekeminen
eksplisiittiseksi ja niiden kyseenalaistaminen ei kuitenkaan ole helppoa. Olet-
tamusten myontdminen véadraksi saattaa olla my6s uhkaavaa. Arvojen ja mina-
kasityksen ankkuroituessa merkitysperspektiiviin yksilo usein puolustaa sitd
voimakkaasti (Mezirow 2000a, 18). Tamén voi tulkita kertovan myo6s merkitys-
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perspektiivin hierarkkisesta luonteesta. Muut ndkokulmat arvioidaan oman
arvondkokulman standardien perusteella. Sellaiset ndkokulmat, jotka kyseen-
alaistavat omamme koetaan helposti vddristyneind. Kritiikittomasti hyvaksytyn
olettamuksen kyseenalaistaminen on my®s riskin ottamista. Brookfieldin (1987,
90) mukaan kuitenkin juuri tdimd kyseenalaistaminen on kriittisen opettamisen
ydin.

Transformatiivinen oppiminen siséltdd sekd yksilollisid ettd sosiaalisia
ulottuvuuksia. Se edellyttdd myos tietoisuutta taustalla vaikuttavista arvoista.
Omaa perspektiivid voi laajentaa tarkastelemalla ja vertailemalla sitd toisten
perspektiiveihin. Perspektiivien yhteisyys ja erilaisuus tulee ilmeiseksi ja
merkittdviksi my0s arvioitaessa omaa toimintaa. Brookfield (1987, 16) painottaa
myo6s kontekstuaalista tietoisuutta merkitysperspektiivin ymmaértdmiseksi. On
tarkedd ymmartdd se konteksti, missd ndamd olettamukset ja niistd johtuvat
toiminnat muodostuvat.

Opetustyotd tarkastellessaan Pratt (1998b; 1998c¢) on tdhdentdnyt perspek-
tiiviin sisdltyvdd kulttuurista ndkokulmaa. Yksilo luo merkitysperspektiivin
kautta kriteerit oikean ja vddrdn, hyvin ja pahan, kauniin ja ruman, toden ja
valheen, tehokkaan ja tehottoman arvioimiseksi. Perspektiivi m&arittdd myos
yksilon omaksumaa ihmiskésitystd ja idealisoitua mindkésitystd sekd maarittaa
yksilon identiteettid. Ndin se sisdltdd toisiinsa liittyvid uskomuksia sekéd intenti-
oita, jotka antavat toiminnoille merkityksen ja oikeutuksen. (Pratt 1998a, 33, 35-
37; Pratt 1998b, 215.)

Merkitysperspektiivin ldhikasitteind voi pitdd representaatiota, sisdistd mallia
ja skeemaa. Namd kasitteet ndhddan synonyymeina. Sisdiset mallit ovat ihmisen
itse muodostamia uuden tiedon prosessointia ja havaitsemista suuntaavia tul-
kintoja. Ihminen muodostaa sisdisid malleja ulkoisen maailman ilmiotistd ja asi-
oista. Sisdiset mallit rakentuvat yksilon kokemusten vilitykselld ja sisdltdvat
tietyn esine- tai tapahtumatyypin tyypilliset tai olennaiset piirteet. Kiinnostus,
kuten ihmiselle itselleen tdrkedt asiat, ohjaavat sisdisten mallien muodostumis-
ta. Kehityksen kuluessa yksilolle rakentuva sisdinen malli kuvastaa sitd, mita
yksilo on havainnut, oppinut ja ajatellut, minkd pohjalta hian tulkitsee uutta
tietoa ja mikd ohjaa hdnen toimintaansa. Sisdinen malli auttaa ymmartamé&an
omaa ja muiden kéyttdytymistd sekd ohjaa kdyttdytymistd tietyssd tilanteessa
tai ymparistossd. Edelleen sisdiset mallit ohjaavat toiminnan tavoitteiden aset-
tamista ja uuden tiedon hankkimista suunnaten tarkkaavaisuutta. Sisdiset mal-
lit vaikuttavat myos padtoksentekoon. (Keskinen 1990, 4-5; Lindblom-Yldnne,
Nevgi & Kaivola 2003, 128-129; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003,
91, 101.)

Merkitysperspektiivin késite on myos osittain samankaltainen kehyksen
(frame) kasitteen kanssa, jota Barnes (1992, 10-11) on kédyttanyt viitaten silld
niihin perimmadisiin olettamuksiin, joiden kautta opettajat ymmartiavat ja
toteuttavat ammatilliset tehtdvansd. Olettamukset muodostuvat kontekstin ja
opettajan ammatillisen kehityksen vuorovaikutuksessa. Kehyksen kisitteeseen
verrattuna merkitysperspektiivi on monitahoisempi. Myds Schon (1983) on
soveltanut ajatusta “kehyksistd” ymmartddkseen opettajan toimintaa luokassa.
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Dweck (1999) puolestaan kayttdad kasitettd merkityssysteemi (meaning
system), jonka avulla hédn tarkastelee sitd, miten ihmiset kehittdvdt maailmaansa
organisoivia késityksiddn. Merkityssysteemi antaa merkityksen heiddn
kokemuksilleen. Viisdnen ja Silkeld (2000) puolestaan tutkivat opettajaksi
opiskelevien aikaisempia tiedollisia skeemoja ja pedagogisia uskomussysteemej,
joiden kautta opiskelijoiden opettajankoulutuskokemukset ymmarretddn.

2.2 Merkitysperspektiivin muutosprosessi

Transformatiiviselle oppimiselle on keskeistd uusien ajattelu- ja toimintamallien
kehittdminen, sisdistiminen ja ulkoistaminen liittyneend toimintakdytdntojen
muuttamiseen. Merkitysperspektiivin muutosprosessi voi kehittyd véahitellen,
mutta se voi kdynnistyd myos merkittdvdssd elamanmuutoksessa, joka voi olla
haluttu intentionaalinen muutos, kuten tyo- tai asuinpaikan vaihdos, tai kriisi,
esimerkiksi ldheisen menettdaminen, vakava sairaus, avioero tai ristiriitoja sisal-
tavd ongelmatilanne. Uudet eldmé&nvaiheet ja -tehtdvédt vaativat muuttamaan
merkitysperspektiivid entistd tarkoituksenmukaisemmaksi. Talloin merkitys-
perspektiivistd tulee dysfunktionaalinen, uudet ajattelumallit eivdt sovi van-
haan tapaan. (Ahteenmaéki-Pelkonen 1997, 125; Mezirow 1995.)

Hammentava ristiriita voi syntyd myos ajatuksia herdttavasta keskustelus-
ta, kirjan, runon tai taiteen kokemisesta samoin kuin seurauksena yksilon omis-
ta pyrkimyksistd ymmartdd omia ennakkoluulojaan esimerkiksi toisenlaista
kulttuuria kohtaan (Ahteenméki-Pelkonen 1997, 125; Mezirow 1985, 145; 1990a,
13-14; 1995, 44). My0s positiivisiksi koetut tapahtumat, &killiset oivallukset,
itsetietoisuuden hetket tai huippukokemukset voivat saada aikaan kriittista
pohdintaa ja arviointia, joka edelleen johtaa muutokseen (Brookfield 1987, 31).
Muutosta eteenpdin vievd huippukokemus voi olla myos Csikszentmihalyin
(1988, 29-35) maadritteleméan flow -kokemuksen kaltainen.

Malinen (2000, 2002, 69-71) korostaa yksilon elamdnkokemuksen ja kohda-
kayttad tassa “saron” kdsitettd: yksilon totuttuihin tapoihin ajatella ja toimia tulee
sdrd. Sdro siis syntyy uuden kokemuksen ja aiemman eldménkokemuksen vili-
sestd ristiriidasta. Tédssé tilanteessa tulee esille asioita, joiden avulla yksilo on sii-
hen saakka késittanyt maailman ja toiminut siind. Uuden kokemuksen kohtaa-
minen synnyttdd tarpeen ymmartdd tilanne tai asia entistd paremmin ja puolus-
taa vanhaa tapaa tai muuttaa tétd eli oppia. Malisen mukaan opettajan tehtavana
on yrittdd jarjestdd ‘sarojd” synnyttdvid tilanteita, joiden héan arvioi edistdvan op-
pijoiden epistemologista kehittymistd. Sarotilanteessa opettajan on kyettava pi-
tamaddn huolta jatkuvuudesta, joka ratkaisee tilanteen oppijalle myonteisesti.
Saron syntyessd opettajaa tarvitaan myos selvittdmddn mahdollista syntynytta
hammennystd, ahdistusta tai muita mahdollisia kielteisid tunteita.

Sarod voi myos verrata Piagetin méadrittamadn kognitiiviseen konfliktiin.
Ristiriita odotusten ja “todellisuuden” vililld sisdltdd haasteen, pyrkimyksen
rekonstruoida omien odotusten perustana olevia kasityksid. (Ks. von Wright
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1996, 358.) Tarttuessaan aktiivisesti ndihin haasteisiin oppija ymmartdd samalla
aiempaa paremmin omaa tapaansa konstruoida maailmaa.

2.2.1 Muutosprosessin vaiheet

Mezirow (2000a, 22) kuvaa merkitysperspektiivin muutosprosessia (kuvio 1)
siten, ettd se alkaa usein hammennystd aikaansaavalla ristiriidalla, jolloin yksilo
kokee olevansa ongelmatilanteessa suhteessa ymparistoonsi ja joka saa aikaan
itsetutkiskelua. Aikaisemmat kasitykset eivét riitd ongelman ratkaisuun tai tun-
tuvat epatarkoituksenmukaisilta.

T

Suunnittelu Toitninta

Hammentsva

istiriit
REHEE Eriittinen tarkastelu

usien ratkaisujen ja {_/

vaihtoehtojen etsiminen

Uuden terkitys perspeltiivin
wakiintutninen

KUVIO 1 Merkitysperspektiivin muutos (Mezirow 2000a)

Hammentadva ristiriitatilanne voi ndin kdynnistdd prosessin, jonka tuloksena
yksilo oppii uuden, tarkoituksenmukaisemman tavan ajatella ja toimia. T4llais-
ta tilannetta seuraa omien olettamusten kriittinen tutkiskelu ja arviointi. Taméan
jilkeen prosessi etenee tutkimalla uusien ratkaisujen, roolien, toimintojen ja
suhteiden vaihtoehtoja. Tdtd seuraa toiminnan suunnittelu, uusien taitojen tai
tietojen hankkiminen suunnitelmien toteuttamiseksi. Taman jdlkeen yksilo ko-
keilee uusia rooleja, hankkii ja rakentaa osaamistaan ja itseluottamustaan toimi-
akseen uusissa tilanteissa ja lopulta yhteisossd tai yhteiskunnassa uuden per-
spektiivin mukaisesti.

Kokonaisuudessaan muutokset voivat olla kddnteentekevid, nopeita, dra-
maattisia tai vahittdisid muutosten sarjoja (Mezirow 2000a, 21). Mezirowin
(2000b) saamat tulokset osoittavat, ettei yksilo palaa vanhaan merkitysperspek-
tiiviin sen jdlkeen, kun muutos on tapahtunut, mutta kehitys ei vilttamatta ole
tasaista jatkuvaa eteenpdin menoa. Yksilo voi myos jadda pysyvasti tai hetkelli-
sesti johonkin prosessin vaiheeseen. Prosessi sisdltdd myos erilaisia neuvotteluja
tai kompromisseja, epdilyd, paluuta aiempaan, jopa itsepetosta muutoksen pe-
lossa. Perspektiivin muutos on henkilokohtaisesti emansipoiva silloin, kun yk-
silo vapautuu aiemmista rajoittavista uskomuksista, arvoista ja tunteista. Muu-
tos sisdltdd myos kyvyn etddnnyttdd itsensd vanhasta merkitysperspektiivista
niin, ettd yksilo on avoin oppimaan my6s toisten ndkemyksista.
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2.2.2 Autenttinen merkitysperspektiivi

Merkitysperspektiivin muutos tarkoittaa entistd autenttisemman merkitysper-
spektiivin muotoutumista. Autenttinen merkitysperspektiivi auttaa ymmarta-
mé&dn kokemusten merkitystd entistd selkeimmin, realistisemmin, laajemmin,
erittelevdimmin ja johdonmukaisemmin. Samanaikaisesti yksilo integroi eri ldh-
teistd saamiaan tietoja ja kokemuksia sekéd tarkastelee itseddn ja ympadristodan
aiempaa jasentyneemmin. (Mezirow 1995.)

Autenttisuuden saavuttaminen merkitsee tulkintojen tutkimista. Autentti-
sen merkitysperspektiivin ominaisuuksia ovat kattavuus, erottelukykyisyys,
johdonmukaisuus ja integroivuus sekd avoimuus muille ndkokulmille. Autent-
tisuutta voi myos tarkastella rehellisyytend itselle, kuten Taylor (1991, 15, 29)
tekee puhuessaan itsetoteutuksen taustalla olevasta moraalisesta ideaalista, joka
vaatii ihmiseltd rehellisyyttd itseddn kohtaan. Jos ei ole rehellinen itselleen, ka-
dottaa oman ihmisyytensd. Tastd rehellisyyden ihanteesta, jota koetellaan arki-
tilanteissa, Taylor (1991, 16) kdyttdd nimitystd autenttisuus.

Autenttisemman merkitysperspektiivin saavuttamiseksi yksilolld tulee
olla riittdvasti luotettavaa tietoa. Yksilon tdytyy kyetd jasentamddn erilaisia ja
eriaikaisia kokemuksia, olla avoin vaihtoehtoisille ndkemyksille sekd kyeta
muutokseen emotionaalisesti. Tuloksena on merkitysperspektiivi, joka on
entistd todempi tai oikeutetumpi ohjaamaan toimintaa. (Mezirow 1998b; 2000a,
7-8,19.)

Autenttisen merkitysperspektiivin vastakohta on kapea-alainen tai selkiy-
tymdton ndkemys, jota Mezirow (1990a, 14-15) maédrittdd vadristyneeksi. Vaa-
ristynyt merkitysperspektiivi voi sisédltdd episteemisid, sosiokulttuurisia tai
psykologisia vadristymid. Episteemiset vadristymat liittyvidt tietoon, tiedon
luonteeseen ja siihen, miten tietoa kdytetddan. Esimerkiksi asiantuntijan norma-
tiivinen tiedon kaytto voisi olla tillainen vddristyma. Samoin liiallinen usko
auktoriteettiin ongelmatilanteen ratkaisussa voi olla vaaristymd. Vadristynyt
episteeminen merkitysperspektiivi voi olla myos musta-valkoinen ajattelu yh-
den tekniikan tai opetusmetodin puolesta, yhden oppimistyylin suosiminen
parhaana mahdollisena, ei-reflektiivinen tai kapea yksityiskohtiin painottuva
oppimisndkemys.

Sosiokulttuuriset vadristymédt merkitsevit valtaan, sosiaalisiin suhteisiin
tai instituutioihin liittyvien uskomusjdrjestelmien pitdmistd itsestddn selvana.
Ne voivat olla my6s implisiittisid ideologioita. Perinteinen stereotyyppinen ka-
sitys naisten “oikeista” rooleista voi olla sosiokulttuurinen vadristyma. Psykolo-
giset vadristymét kohdistuvat ihmisen suhteeseen itseensd ja juontuvat esimer-
kiksi lapsuudessa koetuista vaikeista asioista. (Mezirow 1990a.) Lisdksi yksilolla
voi olla moraalis-eettisid, filosofisia tai esteettisid vddristymid. Yhden aspektin
vddristyméd voi Ahteenmaéki-Pelkosen (1997, 128-129) mukaan heijastua myos
muilla alueilla. Esimerkiksi psykologinen vddristymd, yksilon aliarvioiva kasi-
tys itsestddn, ilmenisi ndin myos siten, ettei hdn voi vaikuttaa itseddn koskeviin
asioihin. Tama puolestaan olisi episteeminen vadristyma.

Viddristyneeseen merkitysperspektiiviin liittyy usein uuden pelkoa, muu-
toksen jarruttamista ja véadristyneitd oppimistarpeita (Ahteenméki-Pelkonen
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1997, 85-86). On kuitenkin huomattava, ettei perspektiivi sindnsd ole oikea tai
vddrd, vaan ettd sitd ei ole tehty tietoiseksi ja avoimeksi kriittiselle reflektiolle
(Cranton 1996, 104). Ahteenmaki-Pelkosen (1997, 125) mukaan merkitysper-
spektiivin muutos on verrattavissa Kuhnin (1962) kuvaamaan paradigman
muutokseen tieteessa.

2.2.3 Voimaantuminen

Transformatiivisen oppimisen keskeinen tavoite on yksilon voimaantuminen
(empowerment). Voimaantumisen lahtokohtana Mezirow ndkee emansipatorisen
oppimisen, joka on Habermasin tiedonintressindkemysten pohjalta johdettu
oppimisen laji. Emansipatorisen tiedonintressin kohteena on valta, sen analyysi
ja siitd vapautuminen. Taman prosessin kautta yksilo ymmartdad, miten hinen
oma psykodynamiikkansa ja erilaiset institutionaaliset, ymparistolliset ja kult-
tuuriset voimat rajoittavat valintoja ja mahdollisuutta vastata omasta eldmasta.
Voimaantumisen esteiksi ovat voineet muodostua myos perinteiset, yksilod
liikaakin suojaavat, staattiset nikemykset. Muutos tulee mahdolliseksi, kun
ihminen tulee tietoiseksi siitd, miten erilaiset uskomusjarjestelmét ovat myota-
vaikuttaneet hdnen toimintoihinsa. Omien merkitysperspektiivien tiedostami-
nen ja niiden taustalla olevien ennakko-oletusten tarkastelu ja arviointi on n&din
oleellinen oppimisprosessin osa. (Ahteenmdki-Pelkonen 1997, 135-136; Mezi-
row 1991, 87-89.)

Merkitysperspektiivin muutos auttaa ndkemddn itsensd ja ihmissuhteensa
uudella tavalla, joka vaatii ottamaan vastuuta eldmaéstd, tutkimaan vaihtoehtoja
ja muovaamaan uusia eldimédn suunnitelmia (Mezirow 1978, 35). Voimaantumi-
nen painottaa oman eldmdn haltuunottoa ja sen tietoista suuntaamista (Mezi-
row 1991, 161). Voimaantumisen késitettd on mddritetty myos siten, ettd sen
avulla ihminen kykenee hallitsemaan eldm&énsa ja vapauttamaan itsensa hallit-
sevista ja rajoittavista rakenteista (Inglis 1997, 3).

Suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa voimaantumisen - empowerment
-késitteen kdytto on vaihdellut. Sille ei ole luotu yhtendistd kdannosta tai maari-
telmé&d. Voimaantuminen on liitetty yksilon sisdiseen toimintaan: voima lahtee
ihmisestd itsestddn eiké sitd voi antaa toiselle. Voimaantunut ihminen on 16yta-
nyt omat voimavaransa. Voimaantumista luonnehtii prosessiluonne, se on hen-
kilokohtainen ja sosiaalinen prosessi, jota jasentdvat paamadarat, kyky- ja kon-
tekstiuskomukset sekd emootiot ja ndiden sisdiset suhteet. Toimintaympaériston
olosuhteetkin voivat olla merkityksellisid voimaantumiselle. (Siitonen 1999.)

Opetuksen yhteydessd emansipatorinen intressi korostaa sellaisten
asioiden ja arvojen uudelleen arviointia, mikd johtaa ennakkoluuloista ja
vddristymistd vapautumiseen, ei pelkdstddn tosiasioiden jdsentdmiseen ja
paremman ymmadrryksen saavuttamiseen (Puolimatka 2002, 273). Opettajan
ammatillista kasvua on tarkasteltu voimantumisen prosessina ja nédhty
sitoutunut sekd autonominen opettaja voimaantuneena opettajana (Isosomppi
& Leivo 2003).

Voimaantumista on myos tarkasteltu ihmiselle ominaisena merkitykselli-
sen kokemisen tarpeena seka tarkednd nakokulmana haluttaessa edistdd yksilon
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ja tyoyhteison hyvinvointia (Lyytinen & Nikkanen 2005, 131). Lisdksi se on néh-
ty ‘uudistavan johtamisen” tavoitteena. Muutosprosessin johtamisen on katsot-
tu edellyttivan henkiloston kasvuun ja oppimiseen syvillisesti vaikuttavaa ja
psykologisen voimaantumisen mahdollistavaa transformationaalista eli uudis-
tavaa johtamista. Tavoitteena on voimaantumisen psykologisen tilan muuttu-
minen voimaantuneeksi toiminnaksi. (Antikainen 2005.)

Tassd tutkimuksessa Mezirowin kdyttama empowerment-kéasite ndhdaan
voimaantumisena ja etenkin juuri voimaantumisen prosessina. Tavoitteena on, ettd
kehittyva asiantuntija saavuttaa tietoa omista ajattelu- ja toimintamalleista,
jolloin oppimisen tuloksena on voimaantumisen lisdksi itsetuntemuksen ke-
hittyminen. Mezirowin (1991, 87-89) mukaan kriittinen itsetietoisuus voi-
maannuttaa, koska se mahdollistaa ongelmien tai ristiriitojen todellisten aihe-
uttajien ymmadrtdmisen. Emansipatorinen tieto saavutetaan kriittisen itsere-
flektion avulla.

2.3 Transformatiivisen oppimisen teorian arviointia asiantunti-
juuden muutoksen kuvaamisessa

Transformatiivisessa oppimisessa aikuiskoulutuksen tehtdviana on auttaa oppi-
jaa tavoittamaan syvimmaét oppimistarpeensa ja voimaantuneena etsimdéan vai-
kutusmahdollisuutensa sekd entistd oikeutetumman henkilokohtaisen merki-
tysperspektiivinsd. Mezirowin nikemyksid on kritisoitu liiasta individualisti-
suudesta. Teorian on ndhty ylikorostavan oppimisen yksilollisid ulottuvuuksia
ryhmédoppimisen ja yhteisollisyyden kustannuksella. Samoin teoriaa on kritisoi-
tu siitd, ettei se ota riittdvdasti huomioon sosiaalista kontekstia ja muutoksen
sosiaalisia yhteyksid. Kontekstin tarkastelu lisdisi ymmarrystd siitd, miksi jokin
ristiriitaa sisdltdvd ongelma johtaa muutokseen jonkun yksilon kohdalla. (Col-
lard & Law 1989; Pietrykowski 1996; Taylor 1997.)

Mezirow itse on myShemmisséd teksteissddn (esim. Mezirow 1998b, 2000a)
korostanut merkityksen intersubjektiivista rakentamista. Transformatiivista
oppimista on uudemmissa tarkasteluissa tdhdennetty myos sosiaalisena proses-
sina (esim. Grabove 1997, 91). Varjokorpi (1995), joka on tarkastellut Mezirowin
oppimisndkemyksen soveltamista suomalaiseen aikuiskoulutukseen, ei liioin
yhdy nikemykseen siitd, ettd Mezirowin ihmiskésitys olisi liian individualisti-
nen. Varjokorven mukaan kysymys on pikemminkin ndkckulmasta, oppimisen
tarkastelusta oppijan kannalta. Han luonnehtii Mezirowin ajattelua yksilokes-
keisyyden sijaan oppijakeskeiseksi.

Mezirowin oppimisen teoria korostaa kokonaisuutena yksilon sosiaalista
ja kulttuurista riippuvuutta oppimisen prosessissa (Varjokorpi 1995). Tama on
olennaista myos asiantuntijuuden kehittymisessd ja oppimisessa. Mezirowin
(1998b) mukaan transformatiivinen teoria painottaa henkilokohtaisesti sisdistet-
tyjd kulttuurisia merkitysperspektiivejd, kriittistd tarkastelua, jota hdan nimittdaa
kriittiseksi diskurssiksi, ja kollektiivista toimintaa asioitten toimeenpanemisek-
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si. Se, mitd ja miten kehittyvd asiantuntija oppii ja ymmartdd, perustuu kom-
munikaatioon ja kriittiseen vuorovaikutukseen. Nama tekijdt vaikuttavat mer-
kittavéasti uudistavan oppimisen mahdollisuuksiin asiantuntijuuden kehittami-
sessd ja muovaavat oppimisen luonnetta.

Transformatiivista oppimista voi Mezirowin (2000a, 24) mukaan tarkastel-
la my6s sosiokulttuurisena ilmiona. Aikuiskasvatuksella on sekd kulttuuriset
ettd sosiaaliset paamaddrat. Tietyt sosiokulttuuriset tekijdat edistavat tai estdvit
kriittistd tarkastelua. Kulttuuriset intressit eivét kuitenkaan voi yksistdan maa-
rittdd oppimisen sisdltojd. Asiantuntijaksi kehittyvan ja oppijan oma historia ja
toimintaymparisté vaikuttavat aina oppimiseen, silld yksilon identiteetti muo-
vautuu yhteisessd, verkostoituneessa ja erilaisista suhteista koostuvassa maail-
massa, kuten Mezirow (2000b) painottaa. Inhimillinen todellisuus on ndin ollen
intersubjektiivinen: yksilon eldmdn historia ja kieli liittyvét toisten historiaan ja
kommunikaatioon. Nditten suhteitten kontekstissa, joita vallitsevat ja muuttu-
vat kulttuuriset paradigmat hallitsevat, tulemme niiksi persooniksi, joita olem-
me. (Mezirow 2000a, 27.)

Transformatiivisen oppimisen kehys asiantuntijaksi kehittymisessa
sisdltdd ndin ollen sekd yksilollisen ettd sosiaalisen ulottuvuuden. Scott (1997,
48) tahdentddkin, ettd ilman yksilollistd, henkilokohtaista ndkokulmaa toiminta
vinoutuu: perusyksikon tdaytyy olla yksilo ryhméssa. Ryhmit tekevat paatoksid,
mutta ne ovat riippuvaisia ryhmaéssd olevien yksiloiden ratkaisuista. My0s
yhteiskunnan valtasuhteet vaikuttavat Scottin mukaan sekd ryhmiin etta
yksiloihin.

Mezirowin oppimisen teoriaa on kritisoitu samoin siitd, ettei se ota riitta-
vdsti huomioon aikuisen oppimisen todellisia prosesseja (Jarvis, Holford &
Griffin 2003, 40). Ruohotien (2000a) mukaan uudistavan oppimisen kritiikki on
kohdistunut my®6s siihen, luottaako teoria liikaa rationaalisuuteen seka koulut-
tajan rooliin uudistavan oppimisen edistamisessd. Kouluttajan roolia tarkastel-
lessaan Ruohotie toteaa, ettd lansimainen rationaalinen painotus ndyttdd esta-
vdn muita tapoja vaikuttaa perspektiivin uudistumiseen. Tillaisina muina ta-
poina hdn mainitsee intuition merkityksen, affektiivisen oppimisen sekd tuntei-
den ja tahdon ohjaavan voiman. (Ruohotie 2000a, 120-123.)

Mezirowin teoria ei avaudu helposti. Se on avoin erilaisille tulkinnoille,
mitd voi pitdd sekd ansiona ettd heikkoutena. Teoria sisdltdd runsaasti viitteita
muihin, Mezirowin ajatteluun sopiviin teorioihin, mutta ne lisddvat tutkijan
epdavarmuutta tulkintojen tekemisestd. Mezirowin teoriaa voi kuitenkin tarkas-
tella asiantuntijaksi kehittymiselle ja aikuisen oppimiselle soveltuvana. Teoria
tdhdentdd oman kokemuksen ymmartamistd oppimisen keskeisend ldhtokohta-
na. Teorian ansiona voi myos pitédd sitd, ettei merkitysperspektiivin muuttami-
nen ole yksin tiedollista, vaan merkitysperspektiivin muutos sisdltdd myos mo-
raalis-eettisid ja filosofisia kriteereitd, joita voi pitdd asiantuntijan merkitysper-
spektiivissd oleellisina kriteereina.
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2.4 Reflektio merkitysperspektiivin rakentumisessa

2.4.1 Kriittinen reflektio ja merkitysperspektiivin muutos

Omien merkitysperspektiivien tiedostaminen ja arviointi on oleellinen osa
transformatiivista oppimista. Tédssd prosessissa on keskeistd reflektio, jolla Mezi-
row (1990b) tarkoittaa omien uskomusten oikeutusten tutkimista. Reflektion
avulla arvioidaan toimintaa ja ongelmanratkaisussa kéytettyjd tapoja. Mezirow
(1990b) erottaa toisistaan my®0s kriittisen reflektion ja kriittisen itsereflektion kasit-
teet, jotka kummatkin liittyvat merkitysperspektiivin muutokseen. Kriittinen
reflektio kohdistuu erityisesti tutkittavien ilmididen taustalla olevien oletusten
patevyyden arviointiin ja seurausten sekd ldhtokohtien tutkimiseen. Kriittinen
reflektio varhaiskasvatustyossd voi tarkoittaa esimerkiksi tyotd koskevien olet-
tamusten identifioimista ja tutkiskelua (ks. Brookfield 1995). Kriittinen reflektio
voi olla implisiittistd, kun yksilo esimerkiksi valitsee hyvén ja pahan viilill4 si-
sdistdmiensd arvojen mukaan, tai eksplisiittistd, kun yksilo tietoisesti tutkii ja
arvioi valintojensa syitd (Mezirow 1998a, 186).

Kriittisestd itsereflektiosta on kyse, jos taustaoletukset koskevat yksilon
omaa toimintaa ja ajattelua. Kriittinen itsereflektio arvioi merkitysperspektiivejd
ja omia ongelmanasettamistapoja. Se liittyy myos merkitysperspektiivin muu-
tokseen. Esimerkkind voisi mainita toteaman "naisen paikka on kotona’, jonka
reflektiosta voi seurata henkilokohtaisia ja sosiaalisia muutoksia. Merkitysper-
spektiivi voi perustua esimerkiksi epistemologisiin, eettisiin, psykologisiin,
ideologisiin, sosiaalisiin, kulttuurisiin, taloudellisiin, poliittisiin tai henkisiin
olettamuksiin. (Mezirow 1998a.) Ndin transformatiivinen oppiminen onkin mddri-
telty kriittisen (itse)reflektion avulla tapahtuvaksi oppimisprosessiksi, jonka tuloksena
merkitysperspektiivi muuttuu. Oppiminen mielletddn jo omaksuttujen nakokul-
mien ja kédsitysten kriittisend tarkasteluna sekd purkamisena entistd relevan-
timman tulkinta- ja toimintaparadigman luomiseksi. (Cranton 1996, 75, 79; Me-
zirow 1997b; 2000a.)

Tassd tutkimuksessa kaytetddn késitteitd reflektio ja kriittinen reflektio.
Erityisesti kriittinen reflektio auttaa muuttamaan merkitysperspektiiveja. Oleel-
lista on omien vanhojen merkitysperspektiivien mahdollisimman hyva tiedos-
taminen. Kriittinen omien kisitysten tarkastelu auttaa huomioimaan sellaisia
itsestddn selvand pidettyjd asioita, jotka vaikuttavat sithen tapaan, miten opiske-
lija ndkee asiantuntijuutensa. Tyokdytantoihin kohdistuvan kriittisen reflektion
avulla kasvatustyotd tekevd arvioi itseensd ja tyoyhteisoonsd kohdistamia seka
myo6s laajempia yhteiskunnallisia kasvatukselle asetettuja odotuksia. Tarkedd
on se, ettd yksilo ymmartad, miksi toimii siten kuin toimii ja muuttaa toimintaa,
jos se perustuu véadriin tai rajoittaviin toimintamalleihin (Cranton 1996, 93).

Toiminnan ldhtokohtien kriittinen reflektio nostaa esiin ongelman tai asi-
an relevanssin sekd kyseenalaistaa siihen liittyvat kisitteet, uskomukset ja ar-
vot. Kriittisyys merkitsee arvioimista ja sitd, ettei ota asioita itsestddan selvana.
(Williams 2001, 29-30). Kriittinen reflektio pohtii asiaa erilaisista ndkokulmista,
muovaa edelleen uutta perspektiivid sekd tarkastelee ja arvioi toiminnan seka



51

toteuttamisvaihtoehtojen moraalia, etiikkaa ja arvoja. Varhaiskasvatuksen asi-
antuntija voi pohtia esimerkiksi sitd, miksi vanhempien kasvatuskumppanuus
pdivdhoidossa on tdrkedd. Kriittinen reflektio edellyttdd Mezirowin (1990a, 13)
mukaan pohtivaa pysdhdystd, jossa yksilo voi arvioida uudelleen omia merki-
tysperspektiivejddn ja tarpeen vaatiessa muuntaa niita.

Reflektion yhteydessda Mezirow tarkastelee myos tiedostamisen késitetta.
Mezirowin (1981, 13) mukaan kriittinen tietoisuus on tietoisuutta tietoisuudes-
ta. Samalla se mahdollistaa aikaisemman tietoisuuden kriittisen arvioinnin.
Kriittinen tietoisuus on siten metatason tietoisuutta. Ahteenméki-Pelkonen
(1997, 188) toteaa analyysissddn, ettd Mezirow kayttdd kriittistd reflektiota ja
kriittistd tiedostamista ldhes synonyymeina. Vasta kriittinen tiedostaminen aut-
taa ymmartamaéadn ilmioitd laaja-alaisesti: historiallisesti ja kontekstuaalisesti.

Mezirow (1981) maddrittdad lisdksi erilaisia reflektion kohteita. Nditd ovat
ensinndkin tietoinen reflektiivisyys, joka on tietoisuutta havainnosta, ajatuksesta
tai toiminnasta. Tietoisuutta omista tunteista ja asenteista hdn nimittaa affektiivi-
seksi reflektiivisyydeksi ja tietoisuutta syy- ja seuraussuhteista erottelevaksi reflektii-
visyydeksi. Tietoisuutta henkilokohtaisista arvoista ja arvojen vaikutuksesta ha-
vaintoihin ja toimintaan Mezirow kuvaa arvojen reflektioksi. Kdsitteellinen reflek-
titvisyys tarkoittaa kasitteiden kdyttoon ja merkityksiin liittyvdd pohdintaa.
Psyykkinen reflektiivisyys sisdltdd tietoisuuden siitd, miten yksilo ajattelee ja paét-
telee. Teoreettinen reflektiivisyys mahdollistaa virheiden ja uskomusten korjaami-
sen ongelmanratkaisutilanteissa sekd nostaa esiin kriittiseen toimintaan vaikut-
tavia kulttuurisia ja psykologisia olettamuksia. Kolme jalkimmadistd kategoriaa
ovat kriittisen tietoisuuden tasoja. Teoreettinen reflektiivisyys on keskeinen
muutosprosessissa.

2.4.2 Sosiaalinen reflektio merkitysperspektiivin uudistajana

Reflektiota on usein pidetty laadultaan ja sdvyltddan yksilollisend ja joskus jopa
sosiaalisesti eristyneend toimintana. Reflektio ei ole kuitenkaan pelkédstdan yksi-
16]linen prosessi, vaan sosiaalinen ulottuvuus liittyy siihen oleellisesti (Kupila
2002). Sosiaalinen reflektio auttaa oppijoita tutkimaan perspektiivien erilaisuut-
ta ja tukee oppijoiden tietoisuutta tulkintojen moninaisuudesta (Brookfield &
Preskill 1999, 18-20). Merkitysperspektiivin uudistamisen tai kehittdmisen na-
kokulmasta sosiaalinen reflektio auttaa oppijaa lisddmaddn ymmarrystdan ja
sensitiivisyyttddn siitd, miten toiset havaitsevat, ajattelevat ja tuntevat. Tulemal-
la tietoiseksi eridvistd ndkokulmista voi ymmartdd omaa perspektiivid ja tehda
tietoisia pdadtoksid sen vahvistamisesta tai muuttamisesta (Jadallah 2000, 223).
Oppijat tuleekin haastaa arvioimaan omia ndkemyksiddan. Ojasen (2000, 103)
mukaan yksilollinen merkitysperspektiivi tulee todellisesti tulkituksi vasta
kohdatessaan toisen yksilon ndkokulman.

Merkityksen tulkinta perustuu toisten kanssa kdytyyn ajatusten vaihtoon
(Bruner 1995, 20). Merkityksen konstruktio, samoin kuin kielen kaytts, ovat vuo-
rovaikutusprosesseja. Kulttuurisesti omaksuttu tapa eldd riippuu jaetuista merki-
tyksistd, késitteistd ja tavoista neuvotella merkitys- ja tulkintaeroja (Bruner 1990,
13). Merkitys liittyy aina suhteessa tilanteen tarjoamiin vaihtoehtoihin, rajoittei-
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siin ja mahdollisuuksiin. Reflektio on ndin myos kontekstisidonnaista (Boud &
Walker 1998). Sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti vaikuttavat voimakkaasti
reflektion kdytdntoihin, tavoitteisiin ja toimintamuotoihin. Reflektio ei liioin ar-
vojen suhteen ole vapaata eikd neutraalia, se ilmaisee ja palvelee yhteisid inhimil-
lisid, sosiaalisia, kulttuurisia tai poliittisia intressejd (Kemmis 1985, 149.)

Opiskelija tarvitsee merkitysten luomisessa muita, kuten ohjaajaa, ryhméan
jdsenid ja koko ryhmad sekd kosketusta asiantuntijayhteisoon (Poikela & Num-
menmaa 2002, 45). Nain kehittyviat myos edellytykset toimia yhteisossé ja risti-
riitatilanteissa. Vuorovaikutus toisten kanssa on tdten transformatiivisen oppi-
misen keskeinen edellytys. Merkitysperspektiivin muutosta edistdé ja sitd kehit-
tdd erityisesti yhteinen diskurssi (Mezirow 1997b, 6; 2000a). Ahteenmaki-
Pelkosen (1997, 109) mukaan Mezirow kdyttdd vuorovaikutuksesta diskurssin
ohella my6s termid dialogi tekemadttd johdonmukaisesti eroa ndiden valilla.
Ajoittain Mezirow (1998a, 196) tarkoittaa diskurssi-kasitteelld erityisesti kriitti-
sesti tutkivaa ja arvioivaa dialogia.

Diskurssin avulla yksilo yrittdd ymmartdd myos toisten merkitysperspek-
tiivid ja sen tarkoituksenmukaisuutta sekd saada vahvistusta omille ndkemyk-
silleen. Oppimisymparistossd tdmd merkitsee mahdollisuutta kuulla erilaisia
ndkemyksid ja suhteuttaa omia késityksiddn erilaisiin kannanottoihin. Ahteen-
méki-Pelkonen (1997, 80) tdhdentdd sitd, miten tdrkedd on valmius asettaa omat
oppimistarpeet ja perspektiivit testattaviksi ja muutosalttiiksi.

Diskurssin avulla yksil6 jakaa kokemuksiaan, tuo esille ja 1oytdd merkityksid
kokemuksilleen, arvioi erilaisia tulkintoja, tutkii kriittisesti argumentteja ja vaihto-
ehtoisia ndkokulmia ja kdyttdd toisten kokemuksia omien merkitysperspektiivien-
sd arvioimiseksi. Tédssd mielessd reflektio on sosiaalinen prosessi ja keskeinen mer-
kityksen muodostamiselle. (Mezirow 1997a, 10; 1997b, 6; 2000a, 8, 10.)

Tyoelamassa yksilolliset, henkilokohtaisesti luodut merkitysperspek-
tiivit ovat vuorovaikutuksessa monien sosiaalisesti rakentuneiden merkitys-
ten kanssa (Alvesson 2002, 151). Tyoyhteisossd jaetut kokemukset merkitse-
védt usein tyohon liittyvien jaettujen merkitysten kehittymistd. Kollektiiviset,
usein sanattomat merkitykset ja sopimukset vaikuttavat edelleen henkilo-
kohtaisiin merkityksiin. Perspektiivit eivdt ndin ole vain yksilollisid ominai-
suuksia, vaan ne juontavat juurensa eri yhteisdihin ja niiden kdytantoihin.
Reflektio ndhdddn sekd yksilollisend ettd yhteisollisend toimintana (Jay &
Johnson 2002, 76). Erilaisten perspektiivien vilille syntyva diskurssi ja ar-
gumentointi ovat usein edellytyksid uutta luovien innovaatioiden syntymi-
selle (Tuomi-Grohn 2001, 33-34).

Diskurssia kdyvdd ryhmédd voi tarkastella myos itsendisend oppivana
yhteisond. Ndin transformatiivisen oppimisen voi maddritelld tietoisuuden
laajenemisena missd tahansa inhimillisessd systeemissd, yhtd lailla
kollektiivisessa kuin yksilollisessd. Tdtd laajentunutta tietoisuutta luonnehtii
uusi merkitysperspektiivi tai ajattelutapa kuten myo6s systeemin identiteetin
uusi rakenne. (Kasl & Elias 2000, 229-230.)

On kuitenkin tarkedd, ettd yksilo nédkee itsensd erilliseksi sosiaalisesta kollek-
tiivista, jotta hdn kykenee myos kyseenalaistamaan kritiikittomaésti omaksumiaan
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sosiaalisia toimintatapoja, normeja ja arvoja. Ilman erillistd identiteettid ja selke&da
mindn tunnetta yksilo ei tiedosta niitd viestejd, joita on omaksunut toisilta eika sitd,
mitkd merkitysperspektiivit kuuluvat itselle yksilond ja mitkd on omaksuttu yhtei-
sOstd ilman reflektiota. (Cranton 2000, 197.)

2.4.3 Reflektion rooli merkitysperspektiivissd ja identiteetin rakentumisessa

Téassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektiivin
muutokseen pyrkivan toiminnan tukena kéytetddn reflektiota ja kriittistd reflektio-
ta, jotka vievdt oppimista eteenpdin ja voivat kohdistua monenlaisiin asioihin ja
toimintoihin. Reflektiota tarkastellaan myds Mezirowin (1981) maédrittamien
tasojen kautta. Reflektion avulla opiskelija rakentaa merkitysperspektiividan,
henkilokohtaista paradigmaansa relevanteista asiantuntijuuden ja oppimisen
merkitysrakenteista. Opiskelussa reflektion tukena ovat erityiset reflektiiviset
tydtavat. Nédin reflektio ndhdddn vilineend asiantuntijuutta koskevien ulottu-
vuuksien ja késitysten sekd teorioitten tiedostamiseen ja muuttamiseen. Opiske-
lijan oppimisprosessissa ndma ulottuvuudet tarkoittavat myos aktiivista usko-
musten ja olettamusten tutkimista.

Varhaiskasvatuksen asiantuntija voi myos reflektoida itseddn, kuten hen-
kilokohtaisia ominaisuuksiaan tai esimerkiksi sitd, miten omat aiemmat vuoro-
vaikutuskokemukset vaikuttavat hdnen nykyisiin vuorovaikutuskaytantsihin-
sd. Reflektio kehittdd merkitysperspektiivid. Reflektion kohdistuessa psykologi-
siin olettamuksiin, mindkésitykseen ja henkilokohtaisiin valmiuksiin se tukee
itseymmarrystd ja identiteetin rakentumista ja vahvistumista.

Reflektion sosiaalinen ulottuvuus ndhd&an tassa tutkimuksessa tarkedna.
Lahtooletus on, ettd merkitysten jakaminen toisten kanssa laajentaa ja syven-
tad yksilon merkitysperspektiivid. Sosiaalinen reflektio tarjoaa myos tilaisuu-
den kasvatusalan asiantuntijuuden monitahoisuuden ymmaértdmiseen. Tédten
merkitysperspektiivin muutoksen ndhdddn tapahtuvan reflektion tuloksena
sekd yksilollisessd ettd sosiaalisessa ja yhteisollisessd kontekstissa. Kriittisen ja
yhteisollisen reflektion oletetaan edistdvan asiantuntijuuden monipuolistu-
mista sekd oman ja yhteisen paradigman rakentamista. Reflektiivisten kdytan-
tojen suosimisen oppimisprosessissa toivotaan tukevan reflektiivisen asian-
tuntijuuden ja asiantuntijan identiteetin kehittymista merkitysperspektiivin
muutoksen myota.

Reflektio on liitetty asiantuntijuuden tunnusmerkiksi ja ominaisuudeksi
useissa asiantuntijuustutkimuksissa ja -koulutusohjelmissa (esim. Braun Jr &
Crumpler 2004; Morrison 1996; Thorpe 2000). Laajasti kasittden reflektiivinen
toiminta sisdltdd jokapdivdisen tyon kadytantojen kriittisen analyysin asiantunti-
jatoiminnan ja osaamisen parantamiseksi sekd asiantuntijuuden kehittymisen
edistamiseksi (Clouder 2000). Systemaattisen reflektion avulla varhaiskasvatta-
jat voivat vuorovaikutteisessa prosessissa tutkia lasten ja perheitten kanssa te-
kemddnsa tyotd (ks. esim. Moyles, Adams & Musgrove 2002). Ndin varhaiskas-
vatuksen asiantuntijuudessa reflektion voi ndhdd keinona kehittdd mielekasta
tyon kdytantod ja siten kehittdd sekd uudistaa varhaiskasvatusta. Samoin reflek-
tio on valttamatontd tyon ymmartamiseksi. Reflektio ei vain laajenna ymmaér-
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rystd, nakemystd ja tilanteiden hallintaa, vaan omaa myos potentiaalia kehittaa
ammattialaa ja tyokenttdd kokonaisuutena. Taten reflektio merkitsee myos kat-
setta kohti tulevaisuutta. Se auttaa katsomaan asioita uudella ja erilaisella taval-
la, etsimddn mahdollisuuksia muuttaa toimintaansa sekid toimimaan edelleen
kehittyneemman merkitysperspektiivin mukaisesti (Christopher, Dunnagan,
Duncan & Lynn 2001, 134).

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan reflektio voi kohdistua kasvatustoi-
minnan sisdltoon, rakenteisiin, kasitteisiin, prosessiin tai ldhtokohtiin (ks. Wil-
liams 2001). Reflektio voi myos kohdistua kasvatustoiminnan sosiaaliseen, po-
liittiseen tai taloudelliseen kontekstiin, esimerkiksi taloudellisten sddstdjen ai-
heuttamiin vaikutuksiin. Reflektion vaikutukset eivit ndin rajoitu vain koulu-
tuksessa olevan opiskelijan tai omaa tyokdytantodan kehittdavan ammattilaisen
omaan eldmaddn tai tydyhteisoon, vaan kytkeytyvat moniin yhteiskunnallisiin
kysymyksiin. Reflektiiviseen asiantuntijuuteen liitetyt ominaisuudet ovatkin
korostaneet tyon yhteiskunnallisten yhteyksien nidkemistd, autonomiaa ja inno-
vatiivisuutta (Heikkinen 2000, 11).

2.5 Asiantuntijan identiteetin rakentuminen merkitysperspek-
tiivin muutoksena

Merkitysperspektiivin kidsitteen valinnalla on tdssd tutkimuksessa haluttu ko-
rostaa varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden sekd asiantuntijana toimimisen ja
asiantuntijaksi kehittymisen moniulotteisuutta. Merkitysperspektiivin kautta
voidaan tarkastella asiantuntijuuden kulttuurisia (ks. Pratt 1998a; 1998b; 1998c)
sekd kognitiivisia, affektiivisia ja konatiivisia dimensioita seké sitd, miten mer-
kitysperspektiivi muovaa ja rajoittaa asiantuntijan havaintoja ja suoritusta maéa-
rittdmalld kehittyvan asiantuntijan intentioita, odotuksia ja tarkoituksia (Mezi-
row 1997b, 5; 2000a, 16). Merkitysperspektiivin késitteen avulla tarkastellaan
ennen muuta sitd, miten opiskelija jasentdd suhdettaan varhaiskasvatuksen ke-
hittyvdan asiantuntijuuteen.

Merkitysperspektiivin kisite sopii aikuiskoulutukseen ja timdn tutkimuk-
sen kohdejoukon ominaispiirteisiin. Valitun ldhestymistavan avulla voi asian-
tuntijuuden kehittymisen lahtokohtana korostaa opiskelijoiden aikaisempaa
koulutus-, tyo- ja elamédnkokemusta. Jokainen opiskelija muodostaa oman yksi-
I6llisen kasityksensd varhaiskasvatuksen asiantuntijuudesta sekd henkilokoh-
taisista ja psykologisista ettd erilaisista kulttuurisista ja sosiaalisista tekijoistdaan
kasin. Merkitysperspektiivi rakentuu kaikista ndistd aineksista. Lisdksi se suun-
taa tulevaisuuteen, silld varhaiskasvatuksen asiantuntijuudelle ei ole vield va-
kiintunut vahvaa ammatillisen asiantuntijan identiteettid, vaan alueella on vield
monia mahdollisuuksia erilaisten merkitysperspektiivien ja identiteettien ra-
kentumiselle.

Merkitysperspektiivin oletetaan vaikuttavan opiskelijan senhetkiseen ta-
paan ymmartdd varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta méaarittavit tekijat. Samoin
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se vaikuttaa siihen tapaan, miten opiskelija tarkastelee varhaiskasvatuksen asi-
antuntijana toimivia henkilditd sekd miten hdn maéarittad itsensd varhaiskasva-
tuksen asiantuntijana. Merkitysperspektiivin avulla tutkitaan myos sitd, miten
opiskelija hahmottaa omaa varhaiskasvatuksen asiantuntijan identiteettidan ja
tulevaa toimintaansa asiantuntijana.

Asiantuntijuuden kehittymisessda on kyse merkitysperspektiivin kehitty-
misestd ja uudistumisesta. Merkitysperspektiivi muuntuu ajan, koulutuksen ja
kokemusten myotd. Tulevat tehtdvit ja pddméadrd voivat myos muovata per-
spektiivid. Asiantuntijuudessa kehittymisen oletetaan sisdltdvan muutoksia
merkitysperspektiivissd ja ajattelussa sekd asiantuntijan identiteetissd. Merki-
tysperspektiivi ndhdddn identiteetin perustana. Se médrittdd ja muovaa identi-
teettid.

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuus ymmarretddn tdssa tutkimuksessa yk-
silon henkilokohtaisen kokemuksellisen historian kautta kehittyvéna seka sosi-
aaliset, kontekstuaaliset ja kulttuuriset tekijit huomioivana kokonaisuutena.
Vuorovaikutus ja reflektio tukevat asiantuntijan identiteetin kehitysta ja merki-
tysperspektiivin muodostumista. Henkilokohtainen ndkokulma tdhdentda
opiskelijan subjektiutta, kontekstuaalinen ulottuvuus tuo esiin sosiaalisen op-
pimisympdriston lisdksi sen varhaiskasvatuksen tyo- ja toimintaympériston,
johon opiskelija sijoittuu. Identiteetti yhdistdd ndin yksilollisen maailman kult-
tuurisiin ja sosiaalisiin suhteisiin. Identiteetin tarkastelu on tarkeda myos var-
haiskasvatuksen toimintaympédristdjen ja tyotilanteiden muutoksen moninais-
tumisen vuoksi.

Yksilollistd ja sosiaalista ei ndhda erillisind tekijoind asiantuntijuuden ke-
hitysprosessissa (ks. Rogoff 1990, 18). Yksittdinen opiskelija, hdnen opiskeluto-
verinsa sekd kulttuurinen ympdristonsd ndhdddan erottamattomina tekijoina
asiantuntijaksi kehittymisessd. Oppimisymparistd, opiskelijan mahdollinen
tyoyhteis6 ja ndissd molemmissa ilmenevit osallistujien keskindiset suhteet
muodostavat valittomét yhteisolliset tekijat. Ndiden lisdksi toimintaympaéris-
toon kuuluvat etdisemmin vaikuttavat rakenteet sekd kontekstuaaliset ja kult-
tuuriset ympaéristotekijat.

Asiantuntijuuden kehittymistd tarkastellaan ensisijaisesti sosiokulttuuri-
sesta ndkokulmasta painottaen erityisesti sosiaalisten ja yksilollisten prosessien
vuorovaikutusta tiedon ja asiantuntijuuden konstruoinnissa (John-Steiner &
Mahn 1996; Packer & Goicoechea 2000; Rueda ym. 2000; Vygotsky 1978). Huo-
mio kohdistuu erityisesti sosiaalisten prosessien merkitykseen yksilollisessa
tiedon rakentumisessa. Kuviossa 2 tiivistetddn tutkimuksen padkasitteet ja nii-
den viliset suhteet.
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KUVIO 2 Tutkimuksen padkésitteet

Sosiaalinen vuorovaikutus on keskeinen oppimisen muoto ja sosiaalinen yhtei-
s0 olennainen yksilon asiantuntijuutta kehittdava tekija. Opiskelukdytannoissa
tama vaati vuorovaikutteisten tyomuotojen kehittdmistd oppimisen sosiaalisen
luonteen korostamiseksi.



3 TUTKIMUSONGELMAT JA MENETELMAT

Maddritan ensin tutkimustehtdvin ja tutkimuskysymykset sekéd esittelen tutki-
mukseen osallistuneet opiskelijat. Sen jdlkeen kuvaan opiskelijoiden oppimisen
kontekstia esittelemdlld oppimisprosessissa kdytettyjd reflektiivisid tyotapoja,
joiden avulla opiskelijoita pyydettiin eri tavoin pohtimaan ja tarkastelemaan
asiantuntijuutensa ja kehittymisensd tekijoitd. Lopuksi esittelen tutkimuksen
metodologiset ratkaisut, jotka perustuvat fenomenologiseen ldhestymistapaan.

3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdvand oli kuvata merkitysperspektiivid ja sen muutosta varhais-
kasvatuksen maisteriopiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymisessd ja asian-
tuntijan identiteetin rakentumisessa. Tutkimuksen ldhtokohtana oli holistinen
nakokulma, jonka mukaan tutkittavana oleva ilmi6 - merkitysperspektiivi ja sen
muutos - ymmadrretddn systeemind, joka on enemmdn kuin osiensa summa.
Huomio kohdistui ilmion kompleksisiin riippuvuuksiin ja systeemin dyna-
miikkaan. Ndin ollen pyrkimyksend oli ymmartdd opiskelijan merkitysperspek-
tiivid ja transformaatioprosessia kokonaisvaltaisesti. (Janesick 2000, 385; Patton
2002, 41; Yin 2003, 2.) Tama merkitsi sitd, ettd opiskelijan sosiaalisen ympaériston
ja yhteisesti koetun oppimisen maailman kuvaus ja tulkinta oli olennaista (Pat-
ton 2002, 59).
Tutkimusteht&dva jakautui kolmeen padkysymykseen:
1. Millaisista aineksista varhaiskasvatuksen asiantuntijan merkityspers-
pektiivi koostuu opiskeluprosessin aikana?
2. Millainen on merkitysperspektiivin muutosprosessi opiskeluprosessin
aikana?
a. Mitka tekijdt luonnehtivat merkitysperspektiivin muutosta?
b. Miké on reflektion rooli muutoksessa?
c. Miten merkitysperspektiivi rakentuu yksilollisend ja sosiaalisena
konstruktiona?
d. Miten merkitysperspektiivi muuttuu oppimisprosessin aikana?
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3. Miten asiantuntijan identiteetti kehittyy merkitysperspektiivin muutos-
prosessissa?
a. Miten opiskelija rakentaa asiantuntijan identiteettiddn?
b. Millaisia asiantuntijan identiteettityyppejd ilmenee?
c. Miten merkitysperspektiivit nakyvat identiteettityypeissa?

Opiskelijoiden merkitysperspektiivid ei tarkastella suhteessa tyokokemuksen
madrdian, ammatillisen osaamisen alueisiin tai ammatillisiin valmiuksiin. Tar-
koituksena oli pikemminkin tutkia sitd, minkélaisia painotuksia merkitysper-
spektiivi opiskeluprosessin aikana ja tietyssd ammatillisen asiantuntijuuden
kehityksen vaiheessa saa. Opiskelijoita yhdistdvana tekijand oli paitsi yhteinen
aiempi lastentarhanopettajuus, myos uuden koulutusvaiheen, maisterikoulu-
tuksen, aloittaminen. Lisdksi oli syytd olettaa, ettd tietty yhteinen varhaiskasva-
tukseen ja sen tutkimiseen liittyvd motivaatio ja kiinnostus yhdistdisi opiskeli-
joita. Ndin ollen ensimmdisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli kuvata
opiskelijoiden merkitysperspektiivin luonnetta maisteriopiskelun aikana riip-
pumatta aiemman tyokokemuksen médrastd. Kysymystd ldhestyttiin erityisesti
selvittamalld merkitysperspektiivin aineksia.

Toinen kysymys tarkasteli opiskeluprosessin aikana tapahtuvaa merkitys-
perspektiivin muutosta ja muutosprosessia. Aiempi kirjallisuus antaa olettaa, ettd
merkitysperspektiivi kehittyy edelleen opiskelun aikana. Kysymystad ldhestyttiin
kuvaamalla muutosprosessin luonnetta ja reflektion roolia tdssd prosessissa. Sa-
moin tarkasteltiin merkitysperspektiivin rakentumista yksiltllisend sosiaalisessa
kontekstissa. Aiemman tutkimuksen perusteella oletettiin, ettd vuorovaikutus
toisten kanssa myotavaikuttaa merkitysperspektiivin kehittymiseen.

Kolmas kysymys esitteli sitd, minkélaisia merkitysperspektiivejd oppimis-
prosessin aikana ilmenee sekd miten merkitysperspektiivi muuttuu oppimis-
prosessin aikana. Lisdksi tarkasteltiin sitd, miten muutosprosessi vaikuttaa asi-
antuntijan identiteetin kokemiseen. Tarkastelun kohteena olivat identiteetin
kehittyminen ja kehittymistd tukevat tekijdat oppimis- ja muutosprosessin aika-
na, identiteetin ulottuvuuksien hahmottaminen sekd se, miten opiskelija itse
madrittdd asiantuntijan identiteettiddn. Samoin tutkittiin merkitysperspektiivejd
suhteessa asiantuntijan identiteettiin.

3.2 Tutkimuksen konteksti

3.2.1 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat

Tutkimuksen kohderyhmind olivat kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasva-
tuksen, opintoja suorittavat opiskelijat Jyvaskyldan yliopiston varhaiskasvatuk-
sen laitoksella. Tutkimuksessa oli mukana kaksi opiskelijaryhmaa lukuvuosilta
1997-1998 (12 opiskelijaa) ja 1998-1999 (14 opiskelijaa). Tutkimuksen ja opiske-
lijoiden oppimisen kontekstina oli maisterikoulutuksen ensimmadiseen vuoteen
sijoittuva asiantuntijuutta tarkasteleva opintojakso (liite 1). Opintojakso sijoittui
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maisterikoulutuksen alkuvaiheeseen ja kesti ensimmadisen opintovuoden. Opin-
tojakso kuului maisterikoulutuksen viralliseen opetussuunnitelmaan, mutta oli
valinnainen. Koko vuosikurssi ei ndin ollen osallistunut kyseiseen opintojak-
soon, vaan opiskelijat valikoituivat opintojaksolle vapaaehtoisesti oman kiin-
nostuksensa vuoksi. Kyseisen opintojakson keskeinen sisélto oli tarkastella asi-
antuntijuuden eri elementtejd. Opintojakson valinta tutkimukseen oli perustel-
tua, koska opiskelijat olivat vapaaehtoisesti halunneet pohtia ja tarkastella asi-
antuntijuuden tekijoitd, ja koska opintojakso oli relevantti tutkimustavoitteen
kannalta. Opiskelijoille kerrottiin tutkimuksesta opintojakson alussa sekd edel-
leen sen aikana. Tutkimukseen osallistuminen ei ollut edellytys opintojakson
suorittamiseksi, mist4 tiedotettiin opiskelijoille opintojakson alkaessa.

Jakso sisélsi sekd kontaktiopetusta ettd itsendistd tyoskentelyd. Opintojak-
son teoreettinen perusta koostui neljdstd teoksesta ja muutamista ajankohtaisis-
ta asiantuntijuutta késittelevistd artikkeleista. Opintojakson arvioinnin perus-
teena oli portfoliotyoskentely, jonka arvioi opettajana toiminut tutkija. Opinto-
jakso arvioitiin numeerisesti virallisen arviointiskaalan mukaisesti.

Tutkimuksen tekijad toimi opintojakson opettajana. Opiskelijoista kaksi oli
miehid, loput naisia. Opiskelijoilla oli sama koulutustausta. He olivat péatevid
lastentarhanopettajia, kasvatustieteen kandidaatteja. Varhaiskasvatuksen am-
mattialaan liittyvan formaalin tiedon ja koulutuksen liséksi heilld oli my6s tyo-
kokemusta eli kdytannollistda tietoa. Tyokokemuksen mddrd vaihteli. Jotkut
opiskelijat olivat vasta siirtymaéssd tyoeldméddn tai olivat tyduransa alussa, kun
taas joillakin oli runsaat kymmenen vuotta tyokokemusta. Tassd tutkimuksessa
en kuitenkaan tarkastele asiantuntijuutta tai selitd tulkintoja tyovuosien maa-
rdn, idn, tai sukupuolen madrittdimana. N&in ollen en kuvaa tyovuosia ja ikaa
yksityiskohtaisesti.

3.2.2 Opiskeluprosessin kuvaus

Oppimisprosessin ldhtokohtana oli opiskelijan aiemman koulutuksen ja tyoko-
kemuksen muodostama kokonaisuus: tiedot, nikemykset, kéasitykset, usko-
mukset ja kokemukset lastentarhanopettajan ammatista ja kasvatusalan asian-
tuntijuudesta. Opintojakson aikana opiskelijoita rohkaistiin pohtimaan ja tut-
kimaan kehittyvdd asiantuntijuuttaan, aiempaa ammatillista kehitystddan ja
ammatillisia kokemuksiaan varhaiskasvatuksessa. Opetuksen painopiste oli
opiskelijan tiedon rakentumisen tukemisessa, ei tiedon jakamisessa tai kontrol-
loinnissa (Smerdon, Burkau & Lee 1999, 8). Opiskelijat tarkastelivat aiempia
tietojaan suhteessa opintojaksossa kasiteltyjen teosten ja artikkelien esittimaan
tietoon sekd edelleen teoreettista tietoa suhteessa omiin kokemuksiinsa (ks.
Tynjala 1999, 33; Morrison 1996).

Reflektio tapahtui sekd itsereflektiona ettd sosiaalisena reflektiona. Sosiaa-
lisen reflektion tavoitteena oli edistdd sellaista keskindistd vuorovaikutusta, joka
auttaa yksittdistd oppijaa sisdisessd tiedon rakentamisessa. Oppimisen sosiaali-
sena muotona kédytettiin erityisesti kollegiaalista vertaisryhmid, joka tarkoitti kol-
men - neljan opiskelijan suuruista pienryhméad. Keskindinen kollegasuhde oli
siten yksi sosiaalista vuorovaikutusta jdsentdvéa tekijd. Vertaisryhméan kohtaa-
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miset sisdlsivit lisdksi yhteisten oppimistehtdvien suunnittelua ja toteuttamista,
kirjallisuuden tyostdmistd sekd prosessin ylldpitamistd. Suurryhma tarkoitti
koko opetusryhmaa.

Opiskelijoiden opintojakson aikana reflektiota tuettiin erityisin reflek-
tiotehtdvin. Reflektiotehtdvat olivat keino tarkastella tyo- ja koulutushistorian
kokemuksia ja ndin tutkia sitd, mitd ne merkitsivdat omalle oppimiselle, asian-
tuntijana olemiselle ja toimimiselle. Tutkimuksessa kdytettyja reflektiivisid tyo-
tapoja voi verrata Vdisdsen ja Silkeldn (2000) kdyttdméaan itsetutkimuksen me-
netelméén, jolla he puolestaan pyrkivit selvittdmadn ja edistamé&dn opettajaksi
kasvun prosessia pitkdkestoisessa ohjauksessa. Tutkimuksessa kaytetyt varsi-
naiset reflektiotehtdvit esitetddn kuviossa 3. Opiskelijat kokosivat tehtdvit
portfolioonsa.

P
reflektio-
O kirjoitelmat
R késitekartat
T kriittiset
tapahtumat
F
asian-
o tuntijoiden
haastattelut
L
kokoava
I itsearviointi
{ oppimisen
O i jalkeen
KUVIO 3 Reflektiotehtdvit portfoliossa

Reflektiokirjoitelmat

Oppimisprosessissa reflektiokirjoitelmia kaytettiin ennen jonkin uuden asian
oppimista, oppimisen aikana ja jdlkikéteisreflektiona eli tilanteena, jossa opiske-
lija palasi jo oppimaansa (Lukinsky 1990). T4llaisena jdlkikadteispohdintana kay-
tettiin kirjallista lyhytti reflektoivaa yhteenvetoa, joita opiskelijat kirjoittivat yhteis-
ten kontaktiopetuskertojen jdlkeen. Pohdinta kohdistui merkitykselliseen op-
pimiseen tai kokemuksiin. Opiskelijat palauttivat yhteenvedon opettajalle. N&in
se toimi my9s opetusta koskevana palautteena oppimisprosessin ohjaamisessa.
Lisédksi opintojakson lopussa kaytettiin kokoavaa itsearviointia.

Kdsitekartat

Késitekarttoja tarkastellaan tdssd tutkimuksessa Novakin ja Gowinin (1984, 19)
madrittelyn tapaan opiskelijan asiantuntijuutta koskevien késitteiden ja asioi-
den eksplisiittisend representaationa. Késitekartan avulla pyrittiin tekemddn



61

nadkyvéksi oman asiantuntijuuden merkitysrakenne. Késitekartan merkitys oli
asiantuntijuuteen liittyvien olettamusten, arvojen sekd asioiden ja niiden vélis-
ten suhteiden reflektiossa, ndkyvaksi tekemisessd ja esiin nostamisessa. Késite-
kartan voi ndhdéd kuvaavan sitd, mitd “sanomme uskovamme, ajattelevamme,
tuntevamme, tai arvostavamme tiettynd hetkend” (Deshler 1990, 336).

Késitekarttaa kdytettiin siten, ettd opiskelijalle annettiin graafisen kehyk-
sen (ks. Kankkunen 1999, 6) sisdlld ydinteema, kuten “varhaiskasvatuksen asi-
antuntijuus’, “asiantuntijuuteni tulevaisuuden tyodeldmadssd” tai “‘mind varhais-
kasvatuksen osaajana ja asiantuntijana’, jonka pohjalta hdn laati omaa asiantun-
tijuuttaan kuvaavan kasitekartan. Tallaista tyotapaa ovat kdyttaneet mm. Vai-
sdnen ja Silkeld (2000) tutkiessaan luokanopettajaksi opiskelevien ammatillista
kasvua ja kehittymistd. Késitekartan avulla opiskelija siis analysoi varhaiskas-
vatuksen asiantuntijuuden késitettd jasentden karttaan seké teoreettisen tiedon
ettd kdytannollisen osaamisensa ulottuvuuksia.

Opiskelijat tekivit kartat parityond opintojakson alussa ja lopussa. Opiske-
lijoita pyydettiin mahdollisen muutoksen lisdksi myos vertaamaan ydinsisaltoja
ja -késitteitd karttojen valilld. Kasitekartat tarjosivat ndin mahdollisuuden muu-
toksen havaitsemiseen (ks. Morine-Dershimer 1993).

Kriittisten tapahtumien kuvaus

Kriittisen reflektion edistdmiseksi kaytettiin kriittisten tapahtumien kuvausta,
joka voidaan maddrittdd oppijan oman eldménsa tarkeistd episodeista kirjoitta-
miksi lyhyiksi kuvauksiksi (Brookfield 1987, 97-100; 1990, 179; 1995, 114-139).
Tassd tutkimuksessa uuden opiskeluvaiheen aloittamista pidettiin kriittisend
tapahtumana. Tyoskentelyssd kaytettiin apuna periodilokikirjaa ja astinkivi-
tarkastelua (Lukinsky 1990, 220). Periodilokikirja tarkoittaa reflektiokirjoitusta,
subjektiivista hahmotelmaa opiskelijan sen hetkisestd oman eldménsa tarkedsta
vaiheesta eli uuden koulutusvaiheen aloittamisesta (ks. Lukinsky 1990).

Reflektion ohjeena oli jatkaa lauseesta “Tamd on aikaa jolloin mina....”.
Tassd tyoskentelyssd opiskelija kdvi ldapi elaméansa merkittavida kokemuksia ny-
kyhetken eli oppimisprosessin aloittamisen ja siihen johtaneiden ammatillisten
ja henkilokohtaisten merkittdvien tapahtumien ndkokulmasta. Tehtdvand oli
liittdd kirjoitukseen tietoisuuteen nousevia merkittavia astinkivida. Astinkivet
tarkoittivat nykyhetked méaaraavia elaman kokemuksia. Esimerkkeiné téllaisista
astinkivistd mainittiin merkitykselliset henkil6t, tapahtumat, tyot, saavutukset,
kysymykset, paatokset, unet (Lukinsky 1990, 221).

Kriittisten tapahtumien kuvaus oli keino reflektoida ja arvioida sitéd tietoa
ja niitd arvoja ja merkityksid, joita aikuinen oppija elamédnkokemuksiensa kaut-
ta rakentaa. Vdisdsen ja Silkeldn mukaan (2000) eldimdkerralliset kokemukset
ovat pitkalti implisiittistd tietoa. Koulutuksen haasteena on tamén implisiittisen
tiedon tietoiseksi tekeminen ja ymmartaminen.

Asiantuntijoiden haastattelut
Haastattelujen tarkoituksena oli tukea késitteellistd reflektiota. Haastatteluteh-
tavassa opiskelijat haastattelivat sekd jonkin ammattialan vahvaa osaajaa ettd
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tyduraansa aloittelevaa tyontekijad. Haastattelut purettiin kollegiaalisissa ver-
taisryhmissd ja suurryhmassa.

Portfolio

Portfolio toimi tdssd tutkimuksessa asiantuntijuuden kehittymistd ja oppimista
kokoavana kansiona, jota tarkasteltiin my6s tutkimushaastattelujen aikana.
Portfolio ndhtiin tarkoituksenmukaisena opiskelijan itsensd kerddmdnd opiske-
lutoitten kokoelmana, joka yhdessd henkilokohtaisen reflektion kanssa kuvaa
opiskelijan asiantuntijuutta ja sen kehittymistd sekd omistajuutta oppimispro-
sessiin (ks. Kankaanranta & Linnakyld 1999a; Linnakyld 1994, 1996; Linnakyld,
Kankaanranta & Pollari 1996; Niikko 2000, 107; Spandel 1997; Xu 2003, 349-
350). Oman portfolion reflektiiviselld kokoamisella pyrittiin nostamaan esiin
asiantuntijuuden eri ndkokulmia ja tarjoamaan oppijalle mahdollisuus tutkia ja
selkiyttdd omaa toimintaansa.

Portfolion kokoaminen tapahtui oppimistehtdvien muodostaman jasen-
nyksen mukaan. Reflektiotehtdvien myotad opiskelijalla oli mahdollisuus tarkas-
tella asiantuntijuutensa kehittymistd myos pitemmdan ammatillisen historiansa
ajalta (Kupila 1999). Portfolio ndhtiin sekd prosessin ettd tuotosten koosteena.
Portfoliota kaytettiin tutkimuksessa kuvaamaan oppimisen kontekstia sekd
haastatteluaineiston kerddmisen ja tulkinnan tukena.

3.3 Metodologiset ldhtokohdat

Tdssd tutkimuksessa tutkittavaa ilmiotd ldhestyttiin laadullisen tutkimuksen
keinoin. Laadulliseen tutkimukseen sisdltyvan ymmadrtivin tiedonintressin (Mer-
riam 1998, 6; Pyordlda 1995, 13) mukaisesti tutkimuksessa pyrittiin ymmarta-
maddn merkitysperspektiivin rakentumista sekd tulkitsemaan asiantuntijuuden
kehitykseen liittyvid tekijoitd. Yhtd tdarkedd oli pyrkid kuvaamaan sitd, minka-
laisia merkityksid opiskelijat antoivat asiantuntijuudelleen. Yksiléiden merki-
tysrakenteet ja niiden viliset erot olivat ndin keskeinen tutkimuskohde (ks. Leh-
to 2002, 8). Lisdksi pyrittiin selvittdimédan sitd, minkalaisia asiantuntijuutta kos-
kevia olettamuksia opiskelijat tekivat varhaiskasvatuksen alalla hankkimistaan
kokemuksista.

Asiantuntijuuden kehittymisen tarkastelu ja ymmartadminen edellyttivit
tiedonkeruuta opiskelijoiden yksil6llisistda oppimiskokemuksista. Kokemuksia
tarkasteltiin suhteessa asiantuntijan merkitysperspektiiviin. Edelleen tutkimus-
otteen valinnalla pyrittiin varmistamaan mahdollisuus selvittdd muutosproses-
sia ja oppijan toimintaa tidssd prosessissa.

3.3.1 Fenomenologinen lihestymistapa
Aineistoa ldhestyttiin laadullisesti ja fenomenologisesti, vaikka tutkittavaa il-

miotd tarkasteltiin myos aiemman tutkimuksen ja teoreettisen kehyksen kautta
ja tulkinnassa kaytettiin hyvéksi Mezirowin transformatiivisen oppimisen teo-
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riaa. Fenomenologian perusajatuksena on tutkia sitd, kuinka ihmiset ymmarta-
vit kokemuksiaan ja muuttavat kokemuksen tietoisuudeksi (Laine 2001, 26-27;
van Manen 2001; Patton 2002). Fenomenologinen tutkija on kiinnostunut siitd,
miten ihminen kokee maailmansa (Tesch 1990, 68) tai eldmé&ntodellisuutensa
(Laine 2001, 27). Ihmistd ei voi ymmartdd irrallaan tuosta suhteesta. Niinpd
esimerkiksi varhaiskasvatuksen asiantuntijuus on suhdetta lapsiin, lapsuuteen,
pienten lasten opetukseen ja kasvatukseen sekd varhaiskasvatusorganisaation
eri tahoihin. Samoin varhaiskasvatuksen asiantuntijana oleminen saa erilaisia
merkityksid asiantuntijan ja hdnen todellisuutensa vélisessd suhteessa ja kietou-
tuu siten tiettyyn kulttuuriin ja sosiaaliseen ilmioon (ks. Laine 2001, 27). Tuota
suhdetta tutkimalla saadaan selville varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ulot-
tuvuuksia.

Fenomenologisessa ldhestymistavassa tavoitellaan ja kuvaillaan sitd,
kuinka ihmiset jonkun ilmitn kokevat. Kokemuksen tarkastelu paljastaa, miten
kokemus havaitaan, miten siti arvioidaan, miten se tunnetaan, muistetaan,
ymmadrretddn ja miten siitd puhutaan toisille (Patton 2002). Fenomenologisen
tutkimuksen kohde voidaan ndin tarkentaa inhimillisen kokemuksen tutkimi-
seksi. Inhimillinen kokemus muotoutuu merkitysten mukaan ja fenomenologi
etsii kokemuksen merkitystd (Giorgi 1986, 8; Moustakas 1994, 13). Fenomenolo-
ginen merkitysteoria perustuu tdten oletukseen, ettd ihmisen suhde todellisuu-
teen on merkitysten muovaamaa. Ilmiot siis merkitsevit yksilolle jotain. Liséksi
ihmisten toiminta on ainakin suurelta osin intentionaalista eli tarkoituksenmu-
kaisesti johonkin suuntautunutta. (Laine 2001, 27-28.) Fenomenologinen tutkija
pyrkii ymmartamaan sitd merkitystd, mikd tapahtumilla ja vuorovaikutuksella
ihmisille tietyssd tilanteessa on (Bogdan & Biklen 1998, 23-24). Merkitykset ovat
siis fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde.

Fenomenologisessa analyysissd pyritddn yksityiskohtaisesti eksplikoimaan
olennaiset merkitykset, kuvaamaan subjektin tietoisuuden sisdltod ja tavoitta-
maan kokemusten laatua. Subjektin kokemus tulee ndin ollen kuvailla, ekspli-
koida ja tulkita. (Patton 2002, 104, 106; Taylor & Bogdan 1984, 2.) Kokemusta
tarkastellessa on hyva kysya lisdksi, mitd tunteita kokemukseen liittyi ja miten
kokemus vaikutti yksiloon (Moustakas 1994, 116). Téaten fenomenologi pyrkii
tarkastelemaan sitd, mitd ilmenee, mutta myos sitd, kuinka se ilmenee (Kvale
1996, 53; Spiegelberg 1975, 16).

Kokemus tapahtuu niin ikddn tietyssd sosiokulttuurisessa kontekstissa
(Moustakas 1994, 14). Merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa. Yhteisossa on
tietty kollektiivinen ymmadrrys asioista. Tdamad ymmarrys edustaa yleistd ja yh-
teison jdsenille yhteistd kuvaa omasta yhteisostdan (Gronfors 1985, 22). Inhimil-
listen merkitysten yksil6llisen ja sosiaalisen luonteen vuorovaikutus on tarkea
ymmartdd (Perttula 1998, 22). Yhteison jdsenind yksiloilldi on my6s yhteisia
merkityksid ja merkitykset yhdistdvéat yhteison jasenid. Tutkittavat ihmiset ovat
osa jonkin yhteison yhteistd merkitysperinnettd. Taman vuoksi jokaisen yksilon
kokemusten tutkimus voi paljastaa myos jotain yleistd. (Laine 2001, 28.)

Edelld mainittujen periaatteiden mukaisesti tdssd tutkimuksessa merkitys-
ten etsiminen oli olennainen tavoite. Merkitysten kautta hahmotettiin, etsittiin
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ja jasennettiin merkitysperspektiivejd, jotka muodostuivat merkitysten valisistd
suhteista. Analyysin ldhtokohtana oli se, miten opiskelija tulkitsee omia var-
haiskasvatuksen asiantuntijuuteen liittyvid kokemuksiaan ja minkélaisia merki-
tyksid ja merkityssuhteita han kokemuksilleen antaa opiskelijayhteisdssa.

3.3.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksena tdméd tutkimus tarkasteli merkitysperspektiivid ja sen
muutosta opiskelijan oppimisprosessin aikana ja oppimisen ympaéristossd. Ta-
paustutkimuksena keskityttiin tiettyyn tapahtumaan, tiettyyn opintojaksoon ja
oppimisprosessiin Jyvaskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksen maiste-
rikoulutuksessa ja yksittdisissd opiskelijoissa sen aikana tapahtuvaan kehityk-
seen ja muutokseen. Tapaukset koostuivat kahdesta eri opiskelijaryhmasta. Ta-
paustutkimuksena korostettiin ndin tietyn asiantuntijakoulutuksen kahden
maisteriopiskelijaryhmén ja ndissd ryhmissa olevien yksittdisten opiskelijatapa-
usten erityisyyttd.

Yksittdinen henkild voi olla tutkittava tapaus ja yksilo analyysin perus-
yksikko (Yin 2003, 22). Tdssd tutkimuksessa jokainen yksittdinen opiskelija ja
hédnen oppimisprosessinsa muodosti tapauksen. Jokaisesta yksittdisestd opiske-
lijatapauksesta kerittiin tarkoituksenmukainen tieto ja keskityttiin erityisiin
tapahtumiin sekd tapahtumien kuvailuun yksittdisen tapauksen sisdlld. Tapa-
uksen esittiminen pyrki myos tavoittamaan tapauksen situaatiota luonnehtivat
piirteet. Tapaustutkimuksena tdhan tutkimukseen sisdltyi ndin ollen my6s pyr-
kimys ymmartdd asiantuntijaksi kehittymisen monitahoinen sosiaalinen ja kon-
tekstuaalinen luonne (Yin 2003, 2).

Analyysin alkuvaiheessa huomio oli ndiden yksilollisten tapausten ym-
martdmisessd (Patton 2002, 57). Tapaustutkimukselle on ominaista, ettd yksit-
tdisestd tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia
tuotetaan yksityiskohtaista, intensiivistd tietoa (Yin 2003). Tapaustutkimuksena
mielenkiinto kohdistui kuitenkin my®os yleiseen ilmicon, merkitysperspektiiviin
ja sen muutokseen. Staken (2000, 436, 442) mukaan t&lloin yksittdistd tapausta ei
voi ymmadrtdd tuntematta muita tapauksia, mutta tutkittaessa yhtd tapausta
pyritddn ymmartamaan sen monimuotoisuus. Se, mitd yhdestd tietystd tapauk-
sesta opitaan, liittyy siihen, missd suhteessa tapaus on samanlainen tai erilainen
kuin muut tapaukset. Ndin ollen yksittdisistd tapauksista nouseva aineisto or-
ganisoitiin edelleen syvempadd tarkastelua ja vertailua varten. Tédstd seuraa, ettd
tapaukset olivat analyysiyksikkojd. Aineiston analyysin ensimmdinen taso pyr-
ki tavoittamaan yksil6llisten tapausten yksityiskohdat. (Patton 2002, 41, 447.)

Analyysin toinen taso liitti useat tapaukset monitapaustutkimukseksi.
Analyysi sisdlsi eri tapausten vélisen vertailun, jossa ainutkertaiset tapaukset
yhdistettiin ja liitettiin temaattisesti tai tyypittelyn avulla yhteen etsien yksilol-
listen kokemusten yli ulottuvia teemoja tai tyyppejd. Analyysi alkoi siis yksilol-
listen tapausten tarkastelulla ja ndistd yksittdisistd tapauksista tehtyjen yksit-
tdisten havaintojen kautta edettiin yleisempiin teemoihin tai tyyppeihin. Ta-
paustutkimuksena tdma tutkimus on siten yksittdisen opiskelijatapauksen ja
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edelleen toisiinsa yhdistyneitten monien tapausten tutkimus. (Ks. Hitchcock &
Hughes 1995, 317, 319.)

3.4 Tutkimusaineisto

3.4.1 Haastattelun kuvaus

Tutkimuksen péddaineiston muodosti kahden opiskelijaryhméan haastattelut.
Haastattelut tehtiin sekd puolistrukturoituina ettd strukturoimattomina. Osa
haastatteluista oli yksilo-, osa ryhmdhaastatteluja. Liséksi tehtiin yhden parin
esihaastattelu. Haastatteluihin osallistui yhteensd 20 opiskelijaa. Opintojakson
suoritti yhteensa 26 opiskelijaa. Oheisessa taulukossa 2 on kuvattu haastattelun
tyyppi, ajankohta ja opiskelijoiden lukumaara.

TAULUKKO 2  Haastattelujen toteutus

. . Opiskelijoiden lu-
Haastattelutyyppi Haastattelun muoto Aika kumaari
Es.:lhaastattelu Puolistrukturoitu kevit 1998 2*
parihaastatteluna
Yksilohaastattelu Puolistrukturoitu kevit 1998 9
Ryhm(éﬁliai; attelu Strukturoimaton kevat 1999 11

* Samat opiskelijat osallistuivat myshemmin my6s yksilohaastatteluun.

Opiskelijoilla oli haastattelussa mukana opintojaksoon kuuluva portfolionsa, jota
pyysin tarkastelemaan ennen haastattelua ja ndin palauttamaan mieleen reflek-
tiotehtdvistd oppimisprosessin keskeisid sisédltojd. Haastattelun aikana moni
opiskelija selasi porfoliotaan ja etsi siitd asiantuntijuuteensa ja sen kehittymi-
seen liittyvid merkityksellisid ndkokulmia ja kokemuksia. Tdama ilmenee myo-
hemmin tulososassa opiskelijoiden haastattelulainauksissa.

Tutkimuksen ndkokulmasta portfoliota voi tarkastella siten, ettd se jo it-
sessddn sisdltdd subjektin puheenvuoron tutkittavaan ilmioon (ks. Kankaanran-
ta & Linnakyld 1999b). Portfolioaineistoa esitellessddn ja tarkastellessaan opis-
kelijat itse jo tulkitsivat kokemuksiaan. Mukana on ndin myos subjektin tulkinta
kokemuksista, ei pelkdstddan tutkijan, mikd vahvistaa tulkinnan luotettavuutta.
Tutkijan ndkokulmasta portfolion voi lisdksi ndhdd Anttilan (1996, 229) tavoin
“lisdimuistina” varmistamassa pienten yksityiskohtien mukaantulon dokumen-
toitavaksi. Portfolion sisdltamid reflektiotehtdvid voi pitdd toissijaisena tutki-
musaineistona.

Toissijaisena tutkimusaineistona oli myos tekstimateriaali, joka sisélsi opis-
kelijan lukukausien lopussa opettajalle antamia pyydettyjd vapaamuotoisia pa-
lautteita oppimisprosessista. Palautteet heijastavat sitd, mitd tutkittava on ajatel-
lut ja tuntenut tietylld hetkelld. Lisdksi tutkimusaineistona oli tutkijan tutkimus-
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pdivikirja, joka sisdltdd muistiinpanoja koko prosessin ajalta. Muistiinpanot ka-
sittdvat tietoja oppimisprosessin aikaisista tapahtumista sekd esille nousseista
asioista ja kysymyksistd. Samoin tutkimuspdivakirja siséltdd kasitteellisid muis-
tiinpanoja aineistosta vahitellen hahmottuvista ndkokulmista sekd ajoittaisia
yhteenvetoja siihen asti kisitellysta aineistosta.

Paddaineisto eli haastattelut muodostivat analyysissd kdytettyjen tapaus-
kertomusten kirjoittamisen ensisijaisen ldhteen. Toissijainen aineisto kuitenkin
tuki tapauskertomusten kirjoittamista ja tulkintaa.

Tiedonkeruun ja tutkimusaineiston kokonaisuus esitetddn kuviossa 4.

TUTKIJAN PAAAINEISTO SUBJEKTIEN TUOTTAMAT
TUOTTAMA TOISSIJAISET AINEISTOT
TOISSIJAINEN

AINEISTO

................
P ] HAASTATTELUT P ' P
A O REF- A
1 R ek L
Y ¢ T Tio- LA

g K PR » <=> <“- | O TA. ; ; T
1 L vAr T
'R I E
] o) E
A T

AINEISTON ANALYYSI

KUVIO4  Tiedonkeruu ja tutkimusaineisto

Haastattelukysymyksid strukturoivana periaatteena oli asiantuntijuutta késitel-
leeseen oppimisprosessiin ja sen myotd omaan asiantuntijaksi kehittymiseen
liittyvat kokemukset, sisdllot ja reflektio (ks. Mason 2002, 231-232). Haastattelu-
tilanteessa opiskelijoita rohkaistiin pohtimaan kokemiaan asioita ja tapahtumia
(ks. Rubin & Rubin 1995, 2). Ndin saatiin esiin ndkokulmia ja ajatuksia siitd,
miten opiskelija koki ja arvioi asiantuntijuuttaan ja merkitysperspektiivinsa
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ulottuvuuksia. Haastattelussa pyrittiin tavoittamaan opiskelijoiden ndkdkulmi-
en moninaisuus (ks. Kvale 1996, 11).

Tassd tutkimuksessa haastattelu néhtiin tutkijan ja haastateltavien vdlise-
nd vuorovaikutuksena, jossa painottui avoin keskindinen luonnollinen keskus-
telu, jossa haastateltavalle pyrittiin antamaan mahdollisimman paljon tilaa (ks.
Holstein & Gubrium 2004, 141). Kysymykset laadittiin siten, ettd vastaukset
olisivat kuvailevia ja kertomuksenomaisia eivéatka vaatisi paljon lisdohjausta.

Haastattelut tehtiin yhden - kolmen kuukauden kuluessa opintojakson
pddttymisestd. Kaikkia opintojakson suorittaneita opiskelijoita pyydettiin osal-
listumaan haastatteluun, mutta kumpanakin vuonna kolme opiskelijaa ei osal-
listunut haastatteluun. Tama johtui henkilokohtaisista syistd kuten esimerkiksi
sairastumisesta tai paikkakunnalta muutosta. Yksi opiskelija kieltdytyi haastat-
telusta. Haastattelut tehtiin tutkijan tyohuoneessa varhaiskasvatuksen laitoksel-
la kahta haastattelua lukuun ottamatta. Naistd toinen tehtiin opiskelijan tyopai-
kalla pdivakodissa, toinen kahvilassa. Haastattelut kestivat yleensa tunnin.

Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin sanatarkasti. Litteroinnit
suoritti ulkopuolinen henkil6 tutkijan ohjeiden mukaan. Tarkastin haastattelut
litteroinnin jdlkeen ja tein korjausehdotukset, jotka litteroija mydhemmin korja-
si. Samalla merkitsin ryhmdhaastatteluihin tiedon siitd, kuka kulloinkin puhui.
Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 332 sivua.

3.4.2 Haastattelujen toteuttaminen

Esihaastattelu

Haastattelut alkoivat esihaastatteluna, jonka tarkoituksena oli paitsi orientoida
tutkijaa merkityksellisiin sisdltéihin, myds muodostaa yleiskuva opiskelijoiden
oppimiskokemuksista ja siitd, miten opiskelijat itse jasensivét asiantuntijuuten-
sa kehittymistd. Esihaastattelu tuotti tdrkedd aineistoa, joten se on mukana ana-
lyysissd. Esihaastattelu oli puolistrukturoitu parihaastattelu (Bryman 2004; Fiel-
ding & Thomas 2001; Hitchcock & Hughes 1995).

Aloitusinstruktiossa pyysin opiskelijoita keskustelemaan oppimisproses-
sistaan ensiksi keskenddn ilman haastattelijan puuttumista keskusteluun. Talld
pyrin antamaan tilaa opiskelijoiden vapaalle assosioinnille (ks. Mason 2002,
233). Haastattelun alussa esitettyjen kysymysten “Miltd yhteinen opintojak-
somme tuntui?”, “Miké siind oli merkityksellistd? ” jdlkeen opiskelijat ldhtivit
itse kuljettamaan keskustelua (ks. Bryman 2004, 320; Rubin & Rubin 1995, 5).
Informoin heita alussa siitd, ettd tulisin keskustelun kuluessa esittimiaian muu-
tamia oppimisprosessiin liittyvid kysymyksid. Kysymysten tarkoitus oli tukea ja
viedd eteenpdin opiskelijoiden pohdiskelua. Alustavina teemoina ja kysymys-
ten tukena oli aihelista (ks. Bryman 2004, 320), joka esitetddn taulukossa 3. Ky-
symykset esitin vapaasti seuraten opiskelijoiden keskustelun etenemistd. Port-
folio toimi keskustelun tukena.
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TAULUKKO 3  Esihaastattelun aihelista

Esihaastattelun teemat

Yhteinen opintojaksomme on ohi, milta se tuntui?

Miki oli itsellesi kaikkein merkityksellisintd? Mika oli jakson merkitys itsellesi?

Mita odotit prosessilta? Mihin pyrit (tavoitteet, toiveet)? Mikd oli oppimisen merkitys
itsellesi?

Miten arvioit kehittymistdsi? Ammatillista identiteettidsi? Mitd haluat oppia tédstd eteen-
pain?

Milta kdytetyt tyotavat tuntuivat? Mika oli itsellesi erityisen tarked tyo- tai toimintatapa?
Mitd tunsit? Millaisia tuntemuksia sinussa herdsi oppimisprosessin aikana / suhteessa
kasiteltaviin asioihin/ suhteessa omaan asiantuntijuuteesi?

Yhteistoiminnallisuus?

Ohjaajan tuen ja palautteen tarve?

Esihaastatteluun osallistuneet ottivat myohemmin osaa myos yksilohaastatte-
luun. He olivat lupautuneet yksilohaastatteluun jo esihaastatteluvaiheessa eli
olivat jo tuolloin tietoisia tulevasta haastattelusta. Mychempiin yksilohaastatte-
luihin poimin syvennettdviksi joitakin esihaastattelun tuottamia teemoja. Nain
esihaastattelun aihelista jasentyi lopullisiksi yksilohaastattelun teemoiksi. Esi-
haastattelun aihelistan késitteet myos tdsmentyivat, kuten esimerkiksi ammatil-
linen identiteetti madrittyi myohemmadssd yksilohaastattelussa asiantuntijan
identiteetiksi. Jotkut aiheet jdivit pois tai mukaan tuli uusia teemoja kuten tyo-
elamdn merkitys kehittymiselle.

Yksilohaastattelut

Yksilohaastattelut olivat puolistrukturoituja. Tassd tutkimuksessa puolistruktu-
roitu yksilohaastattelu keskittyi tiettyihin pddteemoihin ja niihin liittyviin ky-
symyksiin (taulukko 4). Haastattelu eteni nédiden tiettyjen keskeisten teemojen
varassa yksityiskohtaisten kysymysten sijaan.
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TAULUKKO4  Haastatteluteemat

Haastatteluteemat yksilo- ja ryhméhaastattelussa

Teema 1. Asiantuntijuutta késitelleen opintojakson herattamit ajatukset
Innostusta heréttdneet asiat
Teema 2. Merkitykselliset tehtdvit portfoliossa
Kaésitekarttojen vertailu
Télld hetkelld merkitykselliset asiat asiantuntijuudessa
Henkilokohtaisten pohdintojen / reflektiotehtdvien merkitys itselle
Teema 3. Ryhmén /toisten opiskelutovereitten merkitys prosessissa
IImapiiri/ryhmén toimivuus/yhteiset tehtavit/yksilo- ja ryhmétyoskentelyn
suhde
Erilainen tyokokemus ja osaaminen ryhméssa
Teema 4. Omaa asiantuntijuutta / kehittymista tukevat / kehittavat asiat
Teema 5. Ammatillinen / ammatillisen asiantuntijan identiteetti
Identiteettid tukevat / vahvistavat tekijét
Teema 6. Teorian merkitys /tyokokemuksen merkitys ja hyddyntdminen oppimisessa
Teema 7. Tunteet ja tuntemukset oppimisprosessin aikana
Teema 8. Mitd muuta haluat sanoa / lisita?

Teemoista johdetut padkysymykset esitettiin kaikille, mutta kysymysten esit-
tamisjdrjestys vaihteli. Kysymysten muotoilu tapahtui tilanteen mukaisesti. Li-
sdksi saatoin haastattelijana kommentoida tai keskustella jostain esille noussees-
ta teemasta haastateltavien kanssa. (Bryman 2004, 321; Fielding & Thomas 2001,
124; Hitchcock & Hughes 1995, 157.)

Ryhmdhaastattelut

Ryhmadhaastattelua (Fielding & Thomas 2001, 125), joka on joissakin tutkimuk-
sissa nimetty myos kohderyhmahaastatteluksi (Fontana & Frey 2000, 651; Rubin
& Rubin 1995, 27), kdytetddn usein, jos vastaajilla on yhteisid tyopaikka- tai
opiskelukokemuksia tai jos ryhmén kaikki jdsenet ovat kiinnostuneita muiden
kasityksistd (Anttila 1996, 232). Wilkinsonin (2004, 178) mukaan kohderyhmén
osallistujat voivat olla olemassa olevasta tai menneestd ryhmastd, kuten tyotii-
mistd, tai he edustavat tiettyja yhdessd jaettuja kokemuksia. Haastattelutilan-
teessa kohderyhméd kokoontuu epamuodolliseen keskusteluun, jossa keskity-
tadn tiettyyn aiheeseen tai tiettyjen asioitten ympdrille.

Tassd tutkimuksessa kolmen hengen opiskelijaryhmit pysahtyivdt pohti-
maan asiantuntijuuteen ja kehittymiseensd liittyvid asioita. Ryhmé&haastattelu sisal-
si ndin yksittdisten osallistujien ryhmadt, jotka kohtasivat yksittdisessa tilanteessa.

Ryhmdhaastattelulla pyrin opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen tie-
toiseen kdyttoon. Oletin, ettd ryhmin sisdinen vuorovaikutus tuottaa aineistoa,
jonka saaminen olisi vdhemman todennékoistd yksilohaastatteluissa. Ryhmédhaas-
tattelussa henkil6t voivat myos innostaa ja haastaa toisiaan puhumaan. Tutkijana
toimin ryhmdn keskustelun johdattelijana ja kysymysten esittdjand varmistaen
my0s jokaisen ryhmaén jasenen osallistumisen. Tarkoitus ei ollut tehdad kysymyksia
jokaiselle osallistujalle vuorollaan, vaan tukea ryhméan keskustelua ja rohkaista
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aktiivisesti ryhmdn jdsenid ottamaan osaa keskindiseen vuorovaikutukseen. (Ks.
Patton 2002, 387; Wilkinson 2004, 177-178.)

Ryhméhaastattelujen luonne oli ldhinnd strukturoimatonta haastattelua.
Téassd yhteydessd se tarkoittaa pikemminkin tukilistaa aiheista, joista halusin
ryhmén keskustelevan. Aiheet muodostuivat yksilohaastattelujen teemojen
pohjalta (ks. taulukko 4) ja olivat kaikille ryhmille samat, mutta niiden jdrjestys
vaihteli eri ryhmissé eri tavoin keskustelun edetessd. Yksilohaastatteluun ver-
rattuna ryhmaéhaastattelu toi spontaanimmin esiin ryhmaéstéd itsestddn nousevia
ndkokulmia. Ryhméhaastatteluissa ohjeistin ryhmdd samoin kuin esihaastatte-
lussa siitd, ettd he voivat kdydd vapaata keskustelua keskenddn odottamatta
haastattelijan interventiota.

Yksi ryhmé&haastattelu muuttui sairastumisen vuoksi kahden hengen pa-
rihaastatteluksi.

3.5 Aineiston kisittely ja analyysi

3.5.1 Analyysin lihtokohdat

Kokonaisuudessaan haastatteluaineiston analyysi muodostui kolmesta erillises-
td vaiheesta, kuten kuviossa 5 esitetidn. Ensimmaéinen vaihe oli aineistoon tu-
tustuminen. Varsinainen analyysi jakautui kahteen vaiheeseen. Ensimmdinen
vaihe oli yksittiisid tapauksia késitteleva tapausanalyysi, jossa tavoiteltiin yksit-
tdisten opiskelijoiden kokemusten yksityiskohtia tapauskertomusten avulla. Ta-
pauskertomusten tavoitteena oli etsid yksittdisten tapausten merkityksid. Naistd
merkityksistd muodostui kunkin yksilon merkitysperspektiivi. Toinen vaihe
muodostui ndiden tapauskertomusten vilisestdi vertailusta ja tyyppiluokittelusta.

D)

AINEISTOON TUTUSTUMINEN lahiluku ja késitekarttojen
. i tekeminen

2) YKSILOLLISTEN } yksittdisten tapausten
TAPAUSKERTOMUSTEN . tarkastelu
KIRJOITTAMINEN

3)
TAPAUSKERTOMUSTEN . monitapaustutkimus
VERTAILU JA TYYPITTELY :

KUVIO 5 Analyysin vaiheet
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3.5.2 Aineistoon tutustuminen: Ensivaikutelmat haastatteluista

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista tutustuin haastatteluaineistoon siten,
ettd tein yksittdisistd haastatteluista késitekarttoja. Késitekartoissa kuvasin
haastattelun sisdltojd ja niiden vilisid suhteita. Ndin aineistosta muodostui alus-
tava kokonaiskuva. Yhtd haastattelua kohden tillaisia késitekarttoja tuli 4-10
kappaletta. Késitekarttojen aihealueiksi muodostuivat sellaiset haastattelusta
esiin nousseet asiat, jotka kuvasivat opiskelijan asiantuntijuuden ja asiantunti-
juuden kehittymisen tekijoitd. Tallaisia kdsitekartoissa ilmenevid sisdltojd olivat
esimerkiksi:

- ammatillinen identiteetti

- vertaisryhmd oppimisen tukena

- reflektio oman kehityksen kuvaajana

- tyokokemusten merkitys kehittymiselle.

Jasensin jotkut késitekartoista useampaan kertaan. Samanaikaisesti kirjoitin
tutkimuspdivakirjaan pohdintaa esiin nousevista asioista. Taman vaiheen ta-
voitteena oli tutustua aineistoon, ei tulkinta.

3.5.3 Vaihe I: Yksilolliset tapauskertomukset

Analyysi alkoi tapausanalyysind, jonka tarkoituksena oli kerdtd monipuolinen ja
yksityiskohtainen ja yksilollisen merkityksen kertova informaatio jokaisen
opiskelijan merkitysperspektiiviin ja transformaatioprosessiin sisdltyvistd asi-
oista eli jokaisesta tapauksesta (Patton 2002, 447). Analyysissa edettiin vaiheittain
kunkin yksittdisen opiskelijatapauksen perusteellisen tarkastelun kautta merki-
tysperspektiivid koskeviin laajempiin yleistyksiin. Kustakin yksittdisestd tapa-
uksesta poimittiin esiin tutkimustehtdvan kannalta olennaiset piirteet. Taman
jalkeen tarkasteltiin seuraavaa tapausta. Tadssd tutkimuksessa tapausanalyysi
merkitsee tapauskertomuksen kirjoittamista jokaisesta yksittdisestd opiskelijasta.
Tapauskertomus on kuvaus tutkimukseen osallistuvan opiskelijan omakohtai-
sesti koetusta maailmasta (Perttula 2000, 440).

Tassa tutkimuksessa tapauskertomuksen kirjoittaminen on saanut vaikut-
teita Giorgilta (1985), Perttulalta (1995b, 1998, 2000) ja Kvalelta (1996, 193-196).
Giorgi ja Perttula ovat mddrittdneet tapauskertomuksen kirjoittamista feno-
menologisen psykologian metodina. Téssd tutkimuksessa fenomenologisen
psykologian metodia on sovellettu erityisesti timdn tutkimuksen tarpeisiin ja
siind on joitain yhteisid, mutta my0s eridvid piirteitd edelld mainittujen tutkijoi-
den ndkemysten kanssa. Yhteisind piirteind Giorgin (1985, 10-19) maééritysten
kanssa ovat aineistokuvauksen ldpilukeminen yleiskuvan luomiseksi, merki-
tysyksikkojen maédrittaminen, subjektin ilmausten muuttaminen tutkittavaan
ilmioon verraten ja synteesin tekeminen merkitysyksikoistd subjektin kokemus-
ten mukaisesti. Keskeinen ero on merkitysperspektiivin tarkastelussa: tdssad tut-
kimuksessa merkitysten viliset suhteet muodostavat merkitysperspektiivin.
Sitd voi osittain verrata Perttulan (1995b, 1998, 2000) mddrittdmé&an merkitys-
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verkoston késitteeseen, jolla han tarkoitti toisiinsa kietoutuneitten merkitysten
joukkoa.

Tapauskertomus kirjoitettiin koko tapausaineiston perusteella (ks. Patton
2002, 450). Tapauskertomuksen kirjoittaminen eteni osittain temaattisesti, osit-
tain kronologisesti. Tapauskertomuksen kokonaisuus muodosti holistisen ku-
vauksen yksittdisen tapauksen ymmartamiseksi. Tapauskertomuksesta muo-
dostui deskriptiivinen kertomus opiskelijan asiantuntijuuden rakentumisesta.
Tapauskertomuksissa pyrittiin hahmottamaan aineistosta esiin tutkimuskysy-
mysten ndkokulmasta olennaisin sisdlto. Tapauskertomuksen kirjoittaminen
sisdlsi viisi vaihetta (kuvio 6).

Kisitekarttojen tekeminen ndhtiin tapauskertomuksen kirjoittamisen ensim-
midiiseksi vaiheeksi. Toinen vaihe oli merkityksen tiivistdminen. Merkityksen tiivista-
minen tarkoitti aineiston purkamista osiin merkitysyksikoiksi. Merkitysyksikkoja
muodostettaessa opiskelijoiden ilmaisut tiivistettiin lyhyemmiksi lausumiksi.
Merkitysyksikko voidaan myo6s madrittdd Teschin (1990, 116) tavoin sellaisena
tekstin osana, joka on ymmarrettdva ja kasitettdva sellaisenaan ja joka sisdltdad
yhden ajatuksen, episodin tai informaation. Merkitysyksikko viittaa hahmot-
tumassa olevaan yleiseen tietoon (ks. Perttula 2000, 433).

Kolmannessa wvaiheessa maddritettiin merkitysyksikkojda kuvaavia teemoja.
Teeman maédrittaminen alkoi yleisistd tutkimustehtdvadn, transformaatiopro-
sessiin ja merkitysperspektiiviin liittyvistd asioista. Teemat rakentuivat tutkit-
tavista ilmauksista ja ne kuvattiin merkitysyksikkojen termein. Teemoja tarkas-
teltaessa keskityttiin sithen, mitd tdma ilmaisu tai lausuma kertoo opiskelijan
merkitysperspektiivistd ja sen ulottuvuuksista tai asiantuntijuudelle annetuista
merkityksista.
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KUVIO 6 Yksilollisen tapauskertomuksen kirjoittamisen vaiheet
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Seuraavassa esimerkissd esitetddn otteita yhdestd tapauksesta (Asta) merki-
tysyksikon ja teeman rakentamisesta sekd alustavista teemoista. Numeroinnit

on tarkoitettu lukemisen helpottamiseksi.

Aineisto:
(ASTA.)
1. No, musta ainakin tuntuu (...) niin varmaan
tin ekan {oppimistehtivin} pdille vois tehdd ison
kysymysmerkin, ettd koko sana asiantuntijuus
(...) oli semmosta kysymysmerkkid. Ja sitten kun
lukee tin viimesen jutun {portfoliossa}, niin on
(...) jotenkin semmonen selkeempi, ihan siitd
omasta ajatuksen kulusta ja sit jotenkin ihan
semmosena (...) ammatillisena asiana se asiantun-
tijuus jotenkin se selkeyty.

Alkuperdinen haastattelupuhe

2. Tirkeempdd, paljon tirkeempdid musta on se,
ettd niinkun ite I6ysi sen linjansa, ettd mitd, mdi
silli asiantuntijuudella haen itselleni, ettd mitd se
minun asiantuntijuuteni on.

3 Niin, kylld mullakin niinkun sillai selkeesti,
mulla on se varmaan siind ensimmdisessi kirjoi-
tuksessa  kirjoitin, ettd kyll md tin las-
tentarhanopettajana md niinkun koen olevani
asiantuntija. Elikki se semmonen arkityd, niin sen
mid osaan mielestini hyvin ja osaan tehdd sitd. Ettd
sen takia ehkdi tid sitten mulla jotenkin tid asian-
tuntijuus sitten laajenee mniinkun siitd eteen-

pdin.(...)

4. Mi en osaa sanoa, etti md oisin lastentarhan-
opettajuuden asiantuntija vaan mieluummin méi
oon (-) varhaiskasvatuksen.

5. Tavallaan (...) kyll mikin haen enemmdin haas-
teita, jotain laajempaa, mutt se ei sillai pois sulje
sitd pdivikodissa tydskentelyd. Md voisin kuvitella
ihan hyvin tekevini tyoti piivikodissa, mutta
myds haluan sieltd pois.

Merkityksen tiivistiminen ja teeman maa-
rittdminen.
1. Asiantuntijuuden olemus oli selkiytynyt
hénelle. Alkuvaihessa hénelld oli ollut sithen
liittyvid kysymyksid ja hdn oli pohtinut sitd,
mitd  asiantuntijuus on.  Ensimméinen
oppimistehtdvd oli hdmmentinyt hints,
koska asiantuntijuuden olemus oli itselle
epdselvaa.
1. ASIANTUNTIJUUDEN
SELKIYTYMINEN PROSESSIN AIKANA

2. Hinelle oli tidrkedd se, ettdi hin oli
muodostanut oppimisprosessin aikana oman
ndkemyksensd siitd, mitd hinen
asiantuntijuutensa on.
2. ON TARKEAA ITSE MAARITTAA JA
LUODA OMAA NAKEMYSTA
ASIANTUNTIJUUDESTA JA
ASIANTUNTIJANA TOIMIMISESTA
3. Hénelld oli tyoeldmikokemusta ja han koki
hallitsevansa ja pystyvédnsd hoitamaan pdiva-
hoidon ty6én. Hén koki osaamista ja asiantun-
tijuutta pdivakotityosséd ja lastentarhanopetta-
jana. Asiantuntijuuden perustana héinelle on
tarkedd myos se osaaminen, mitd hénelld jo
on. Asiantuntijuus oli sidoksissa pédivikoti-
tyohon.
3. OSAAMISEN JA ASIANTUNTIJUUDEN
KOKEMINEN
LASTENTARHANOPETTAJUUDESSA

4. Hian koki olevansa varhaiskasvatuksen
asiantuntija.
4. VARHAISKASVATUKSEN
ASIANTUNTIJANA TOIMIMINEN

5. Han viihtyi pdivakotityossd, mutta haki
tyohonsa myos uusia haasteita.
5. UUSIEN TYOHAASTEIDEN ETSIMISTA



6. Mi ainakin koen sillei, ett jotenkin tavallaan
laventu se asiantuntijuuden mddritelmd. Mdi oon
jotenkin ajatellu ilmeisesti hirveen pitkille mieles-
sani, ettd ne on kauheen eksaktia ne asiantunti-
juuden taidot ja siiti on oikeestaan jddny ajatte-
lematta, ettd yhtd lailla on tirkeiti ne asiantunti-
juuden ja ne tin tyén osa-alueet, joita mdi osaan
tehdd hyvin, ettdi jotenkin se varmaan niinkun
selvis. M olin varmaan mind-mappiin kirjotta-
nut, ettd jos ajattelis tavallaan tin ammatin tieto-,
taito- ja asiantuntijuutta, jota mun pitdis kehittdd,
niin ne ois jotain nditd vanhoja juttuja, mitd md
oon aatellu, ettd mdi en niitd osaa. (...). Niin, md
oon jotenkin sitonut sen kdsitteen, etti se on niin-
kun jotain tdmmdsid tietoja, taitoja, mitkd ne pitdis
sitten oppia ja osata. Niin se jotenkin poistu mul-
ta, ettd no ei sen tarvi olla sitd, sitd asiantunti-
juutta pelkdstiin, ettd, se onkin paljon, oikeestaan
laajempi asia, ettd vaan jonkun yhden tietyn osa-
alueen osais. Vaan, ettd, ett se on niin iso kokonai-
suus, jos (...) aattelee esimerkiks varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijuutta, ett pitid osata paljon enem-
midn asioita. (...) Se ei 0o, se ei oo jotain eksaktia
aluetta. Sitten ne tulee ne paljon ne laajemmat
skaalat mulla sitten.

7. Seei oo tosiaan ( ...) ett jotain semmosta tiettyd
tarkkaa tietoa, ettd. Tid meidin asiantuntijuus on
hirveen lavee kisite, ettd meidin pitid niin mones-
sa asiassa olla taitava. Olla taitava, ettd jotenkin se
on niin semmonen kokonaisvaltainen, ettd se pitddi
olla tietylli tavalla hyvi ihminen, ettd pystyy
tekemdin titd tyotd, ett kun kuitenkin ollaan ihan
koko aika pienten ja isompien ihmisten kanssa
tekemisissd, niin... Ett tietylld tavalla md néen sen
nyt paljon laveampana. (...) Miksei me voida sanoa
olevamme asiantuntija, varhaiskasvatuksen asian-
tuntijoita. Ett miks sen pitdd olla niin, ettd se ei
saa olla semmosta lagjaa kentin tuntemusta vaan
sen pitdis olla joku tietty yks osa-alue sitten. (...)
Se asiantuntijuus ei ole semmosta kapea-alaista.

8. Mutt edelleen mulla oli tirkeetd se, ettd tii on
jotenkin semmonen mun eldmin kokonaisuus ja
tadlld {kasitekartassa} on tid niinkun tdmmonen
ei niinkddn than ammattirooli, vaan siind on se
mun ihan oma koti, perhe, yksityisihmisen rooli.
Yhti lailla niinkun kehdssd rinta rinnan nditten
tyd- ja ammatillisten asioitten kanssa.

9. Niin ja jotenkin nimenomaan tdssid ammatissa
se, ettd se on niinkun semmosta persoonallista se
asiantuntijuus ja se henkilé ja persoona ja on
hirvittivin tirked asiantuntijuuden elementti.
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6. Asiantuntijuuden késite ja ymmartiminen
avartui hénelle. Hin oli aiemmin ajatellut, etta
asiantuntijuus tarkoittaa hyvin eksaktia
osaamista, tiettyjd taidollisia asioita ja tietoja,
jotka hdnen pitdisi oppia ja osata. Han oli
ajatellut, ettd asiantuntijuuden kehittiminen
olisi juuri nditten asioitten kehittamistd. Nyt
hén ndki asiantuntijuuden laajempana osaa-
misena. Varhaiskasvatuksen osaaminen sisal-
tdd monia asioita.

6. ASIANTUNTIJUUS ON LAAJAA

OSAAMISTA

7. Hanen mielestddn varhaiskasvatuksen asi-
antuntijuus on laajaa kentidn tuntemusta ja
osaamista. Asiantuntijuus ei ole kapea-alaista,
yhden tietyn alueen osaamista ja hallintaa
vaan laajaa kentén tuntemusta.
7. ASIANTUNTIJUUS ON LAAJAA
OSAAMISTA

8. Ammatillinen asiantuntijuus oli osa hé-
nen koko eldménsa kokonaisuutta, jossa on
lasnd myos henkilokohtaisen elamaén tekijat,
ei yksin ammatilliset.
8. ASTANTUNTIJUUS INTEGROITUU
ELAMAN KOKONAISUUTEEN

9. Yksilo itse ja persoona ovat oleellisia
asiantuntijuuden elementteja.
9. PERSOONAN MERKITYS
ASIANTUNTIJUUDESSA
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Neljannessi vaiheessa keskityttiin merkitysyksikkojen teemojen tarkasteluun suh-
teessa tutkimuskysymyksiin ja -tehtdvidn. Ndin ollen neljannessd vaiheessa tarkas-
teltiin sitd, mitd tdméd teema kertoo erityisesti merkitysperspektiivistd ja identi-
teetistd.

Viides vaihe kasitti lopullisen tapauskertomuksen koonnin, joka tarkoitti
merkitysyksikkojen osittain temaattista ja osittain myos kronologista yhdista-
mistd. Kukin merkitysyksikko sijoitettiin siis johonkin temaattiseen sisiltoalu-
eeseen. Tdssd yhdistamisessd kadytettyjd temaattisia (tai kronologisia) sisédltoalu-
eita ei pyritty yhtendistimddan tapauskertomusten kesken, koska tarkoitus oli
hahmottaa kunkin tapauksen omia merkityssisiltoja. Astan tapauksessa jdsen-
tyi lopullisesti seuraavat 11 temaattista sisdltoaluetta:

- asiantuntijuuden selkiytyminen prosessin aikana

- osaamisen ja asiantuntijuuden kokeminen
lastentarhanopettajuudessa

- oman ndkemyksen luominen

- asiantuntijuus laajana osaamisena

- yhteiskunnassa toimiminen ja vaikuttaminen

- asiantuntijuuden integroituminen eldmé&n kokonaisuuteen

- tieto ja tyokokemus asiantuntijuutta kehittavana

- prosessin eteneminen vaiheittain

- pohtiminen

- yhteinen tyoskentely oppimisen tukena

- uusien tybhaasteiden etsiminen.

Tapauskertomuksen Kkirjoittaminen sisdlsi kaikkien ilmaistujen merkitysten
huomioon ottamisen ja niiden tiivistdimisen yhd olennaisemmiksi merkitysper-
spektiivin muutosta ja rakennetta koskeviksi merkityksiksi. Giorgi (1985, 19)
tahdentdd sitd, ettd merkitysyksikkojen jokainen merkitys on sisillytetty ylei-
seen kuvaukseen ainakin implisiittisesti. Seuraavassa Astan lopullinen tapaus-
kertomus.

ASTA

Asiantuntijuuden selkiytyminen prosessin aikana

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden olemus oli selkiytynyt hanelle. Alkuvaiheessa
hénelld oli ollut paljon siihen liittyvid kysymyksid ja hdn oli pohtinut sitd, mitad var-
haiskasvatuksen asiantuntijuus on. Ensimmaéinen oppimistehtdva oli hammentanyt
héntd, koska hén ei tiennyt, mitd asiantuntijuus tarkoittaa. Se oli hanelle epaselvéa.
Itsensd madrittdminen asiantuntijaksi oli tuntunut vaativalta. Asiantuntijuuden kési-
te aukeni hitaasti. Han ei heti 16ytanyt vastauksia. Késite avartui ja ymmartaminen
lisdéntyi oppimisprosessin aikana. Han alkoi 16yt&dé itsestddn asiantuntijuutta mones-
sa asiassa. Asiantuntijuus ei ollut endé jotain saavuttamatonta.

Osaamisen ja asiantuntijuuden kokeminen lastentarhanopettajuudessa

Hanelld oli tyoeldamdkokemusta ja han koki hallitsevansa pdivahoidon kentdn ja arjen
tyon. Arjen tyossa hdan koki olevansa asiantuntija ja se muodosti varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden perustan. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden perustana oli tar-
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kedd sen hetkinen osaaminen. Se oli my0s sitd varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta ja
osaamista, mitd han kaytti ja halusikin kayttdd. Astan asiantuntijuus oli sidoksissa
pdivakotityohon. Pdivahoidossa tulisi hdnen mielestddn nihdd varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden merkitys ja tarkeys lasten hoidossa ja kasvatuksessa. Oman asian-
tuntijuuden ja ammattilaisuuden ndkeminen lapsen kasvatuksessa auttaa p&ivahoi-
don henkiloston tyohon sitoutumista. Télloin yhteisid sopimuksia noudatetaan lasten
hyvéksi.

Oman nikemyksen luominen

Haénelle oli hyvin tarkedd oman ndkemyksen muodostaminen siitd, mitd hanen asian-
tuntijuutensa on. Hin ymmarsi nyt paremmin, mitd varhaiskasvatuksen asiantunti-
juus hénelle itselleen merkitsee. Han oli 16ytédnyt suuntaa omalle kehittymiselleen.

Asiantuntijuus laajana osaamisena

Hén oli aiemmin ajatellut, ettd varhaiskasvatuksen asiantuntijuus tarkoittaa hyvin
eksaktia osaamista, tiettyjd tietoja ja taidollisia asioita, jotka hdnen pitdisi oppia ja
osata. Han oli ajatellut, ettd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden kehittdminen olisi
juuri nditten asioitten kehittamista. Nyt han naki varhaiskasvatuksen asiantuntijuu-
den laajempana osaamisena. Varhaiskasvatuksen osaaminen sisdltdd monia asioita.
Hénen mielestddn varhaiskasvatuksen asiantuntijuus on laaja-alaista ja kokonaisval-
taista osaamista. Asiantuntijuus ei ole kapea-alaista, yhden tietyn alueen osaamista ja
hallintaa, vaan laajaa kentdn tuntemusta. Astan mielestd varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuus on hyvin laaja késite. Varhaiskasvatuksen asiantuntijalta vaaditaan monen-
laista osaamista. Asiantuntijuus on hyvin kokonaisvaltaista. Han pohti sitd, mitd
varhaiskasvatuksen asiantuntijuus ylipdédtdan on, mikd on jonkin tietyn osa-alueen
hallitsemisen ja osaamisen suhde kokonaisuuteen. Asta koki olevansa varhaiskasva-
tuksen, ei pdivahoidon, asiantuntija.

Yhteiskunnassa toimiminen ja vaikuttaminen

Hanelle oli muutosta ja uutta yhteiskunnallisten asioitten korostuminen. Tahéan sisal-
tyi perheiden ja lasten subjektiuden tukeminen. Han pohti ajan trendeja. Yhteiskun-
nalliset asiat olivat hédnelle hyvin tarkeitd. Ne olivat niitd asioita, joita tulee kehitt&s,
joista pitdd hankkia enemmén tietoa ja joihin tulee paneutua. Ammattiuransa aikana
hén oli ennenkin kokenut ne tarkeiksi, mutta nyt niiden merkitys ja tiarkeys oli enti-
sestddn vahvistunut. Han oli saanut rohkeutta ja uskoa siihen, ettd lastentarhanopet-
tajan on hyvin tarked kayttdd asiantuntijuuttaan vaikuttamalla ruohonjuuritasolta.
Asiantuntijan on tuotava ja kdytettdva asiantuntijuuttaan kasvatukseen liittyvien asi-
oiden esille tuomiseen.

Asiantuntijuuden integroituminen eldmidin kokonaisuuteen

Asiantuntijuus ei ollut hédnelle pelkadstdan ammattirooli, vaan hdnen eldménsa koko-
naisuuteen liittyva asia, jossa on ldsnd oma koti, perhe ja hian itse yksityisihmisena.
Asta ndki varhaiskasvatuksen asiantuntijuudessa henkilon itsensd ja hanen per-
soonansa tarkeind elementteind. Itsed tulee my6s vaalia ja hoitaa, ettd jaksaa toimia.

Tieto ja tyokokemus asiantuntijuutta kehittivdind

Opinnot ja tieto antoivat Astalle paljon kdytannon tyohon. Hanen oli vaikea selkeésti
ilmaista ja perustella kasvatustoimintansa taustalla olevaa ja siihen vaikuttavaa teo-
riaa. Teoria oli hdnelle tyossd kuitenkin tarked. Teoriaa on my0s osattava kayttad.
Tyokokemukset olivat hianelle myos tarked osa asiantuntijuuden kehittymistd. Kay-
tannon kasvatustilanteissa han mielessddn analysoi lapsen kayttdaytymistd tai jotain
tapahtumaa. Tietoisuudesta 16ytyy teoria ja opit, johon hdn lapsen kayttaytymistd
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peilaa. Han tarkastelee kdytannon kokemusta teorian kautta. Kéaytannon tyétilanteis-
sa taustalla olevat teoriat vaikuttavat toimintaan.

Han totesi osaavansa kertoa taustalla olevat tyohonsa vaikuttavat toimintaansa
ohjaavat tarkedt asiat. Tyon taustalla hanelld oli oma filosofia, jonka avulla han tekee
tyotd. Opituista asioista muodostuu tyohon vaikuttava oma teoria. Kaikki aiempien
koulutusten opinnot vaikuttavat siihen, minké&lainen teoreettinen nikemys tyolle
muodostuu ja milld tavalla tyotdan tekee. Tatd on kuitenkin vaikea ilmaista. Sité olisi
kuitenkin hyvin tarkedtd pohtia. Samoin olisi osattava ilmaista se, minka filosofian ja
teorian varassa tyotd tekee. Peruskoulutusvaiheessa olevalle riittdd jo se, ettd alkaa
kyselld itseltddn ja tyoltddn, mitd siltd hakee ja miten sitd ryhtyisi tekemdan. Tyoela-
mdssdkin saa ja pitdd vield ensimmadisten vuosien aikana tunnustella omaa teoriaansa
ja saa olla myos epdvarma. Noviisilla taytyy kuitenkin olla jo tietyt perustiedot ja na-
kemykset kasvatuksesta sekd moraali ja etiikka. Han tiesi, miten hin tekee tyotddn,
samoin kuin sen, mihin asioihin hénen pitdisi hakea lisdd tietoa. Tiedon hakeminen
on kuitenkin vaikeaa, tieto muuttuu, tulee lisdi tietoa eiki aina tiedd, kuinka voi tie-
tdd, mihinka pitdd hakea tietoa.

Pdivakodin tyontekijoiden tulisi Astan mielestd enemmaé&n miettid omaa teo-
reettista taustaa tyolleen. Hanen mielestddn siitd keskustellaan liian vdhan tyoela-
maéssd. Pdivakodissa pitdisi panostaa siihen, ettd tyontekijat yhdessd miettisivit kayt-
toteorian kaltaisia asioita. Itsearviointi on tuonut uusia vaatimuksia ja haasteita yh-
teiselle pohdinnalle. Nyky&ddn panostetaan enemmain siséllolliseen keskusteluun, sii-
hen, ettd pohditaan sitd, miksi tyotd tehddan. Yhteinen keskustelu ja pohdinta on
myos profiilin ja tyon arvostuksen nostamista. Keskusteluun osallistumiseen ja na-
kemysten muodostumiseen vaikuttaa myds oma kypsyminen, se, ettd itse kokee ole-
vansa asiantuntija ja ettd on tyokokemusta.

Asta oli loytdnyt itsensé ja kehitysvaiheensa teoreettisista kehitysvaihekuvauk-
sista. Vertailu teoriaan helpotti oman kehitysvaiheensa suhteuttamista ja itsensa 16y-
tamistd. Tama toi itselle my6s varmuutta. Noviisivaiheessa oleva voi saada téllaisesta
vertailusta vision eteenpdin ja vahvistusta kehittymiselleen.

Prosessin eteneminen vaiheittain

Han koki kehitysvaiheensa edenneen spiraalimaisesti. Uutta tyotd aloittaessa palaa
jossain asiassa taaksepdin. Hankittu tyokokemus helpottaa ja nopeuttaa omien kehi-
tysvaiheitten etenemista ja siirtymistd seuraaviin vaiheisiin. Tdllainen kehitysvaiheit-
ten eteneminen liittyy koko eldm&an. Asiantuntijuuteen kehittyminen tapahtuu tyo-
historian aikana. Oma muutos, joka on ollut suuri, sisdltdd myds muun oman eldméan
kokonaisuuden ja asioitten ymmartamisen sekd kokemisen omassa eldméassd. Astan
oma tyon perusta on muuttunut tyovuosien, eliméan ja oman kehittymisen aikana.
Asta oli tarkastellut kehitysvaiheitaan ja ymmarsi, ettd hanelld on vield paljon kehit-
tymistd, mutta han huomasi my6s sen, miten on tyossaan kehittynyt. Vield pari vuot-
ta sitten hdn ei ollut hahmottanut identiteettiddn varhaiskasvatustyossa.

Pohtiminen

Asta oli tehnyt reflektiotehtdvid mielellddn. Han koki olevansa pohdiskelija. Astalle
reflektio oli tarkedd siksi, ettd asiantuntijuus on henkilokohtaista. Oppimistilanteissa
reflektio saattaa kuitenkin juuttua, jolloin ei 16yda uutta ja tilloin olisi hyvd, jos oh-
jaaja toisi lisdkysymyksid ja omia kommenttejaan.

Yhteinen tydskentely oppimisen tukena

Opiskelijaryhmén ja pienryhmén yhteinen tyoskentely oli hénelle tarkedd. Ryhma
tuki my6s opiskeltavien kirjojen tyostamistd. Ryhméssa tapahtui yhteistd asioitten
kasittelyd, pohdintaa, keskustelua ja kommentointia. Opiskelutilanne oli tilanteena
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kaikille samanlainen kokemus ja opiskelijat tukivat toinen toisiaan. Ryhma oli posi-
tiivinen, tukeva ja kannustava. Kaikilla oli yhteinen padamaérd. Jokainen antaa jotain
itsestdnsd ja tiedoistansa yhteisen tuloksen saamiseksi. Ryhman muotoutumiselle on
annettava aikaa ja tulee myods miettid, miten pienryhma valikoituu. Yhteistd tehtavaa
tehdessd timd on tdarkedd, silld ndin 16ytyisi paremmin tyoskentelyn aiheet ryhman
sisdltd jasenten omista ldhtokohdista. Uusiin ihmisiin tutustuminen ja yhteiseen tyo-
hon ldhteminen ei ole helppoa. Yhteisten tytapojen l6ytdminen vie aikaa. On selvi-
tettdva jokaisen kiinnostuksen kohteet ja 16ydettdva yhteinen linjaus ja suuntaviivat
tyolle. Yhteisten tavoitteiden Ioytdminen on tdrkedd, jotta tyé sujuu. Tyodskentely
ryhmdssd on myos rankkaa. Tédtd voi verrata tydeldaméédn, jossa on erilaisia tydryhmid
ja tehtdvidksi antoja ja tyotd on tehtdva yhdessa.

Asta halusi ammatillisuutta tarkastellessaan vertailla itseddn myos toisiin am-
mattilaisiin. Han toivoi koulutukseen vertaisryhmid. Vertaisryhmét voisivat olla tu-
kena my®os noviiseilla ja mahdollisilla tyteldaméan tormayskurssin kdyneilld. Ryhmaés-
sd voi kdyda asioita ja kokemuksia lapi.

Uusien tyohaasteiden etsiminen

Han viihtyi paivakotitydssd, mutta haki tyohonsd myos uusia haasteita. Hanelld oli
vahva lastentarhanopettajan ammatti-identiteetti taustalla. Han koki asiantuntijuu-
tensa laajenevan eteenpdin lastentarhanopettajuudesta. Han halusi nyt kayttdad asian-
tuntijuuttaan laajemmille alueille. Hanen oli kuitenkin vield vaikea kayttaa itsestdaan
asiantuntija-sanaa, maarittad itseddn varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi.

On huomattava, ettd todellisissa analyysivaiheissa tapauskertomuksen kirjoit-
taminen ei edennyt ndin suoraviivaisesti viimeiseen, merkityksen tai merkitys-
perspektiivin maddrittamisen vaiheeseen saakka. Analyysin vaiheissa jotkut
teemat hahmottuivat nopeasti ja jotkut vaativat pitkdd pohdintaa. Samoin tee-
maa oli joskus vaikea maadrittdd ja merkitysyksikko tuntui sisdltdavan vaihtoeh-
toisia ja useita teemoja.

Liitteessd 2 kuvaan vield yhden yksilokohtaisen tapauskertomuksen
(Saana), joka poikkesi Astan tapauskertomuksesta.

3.5.4 Vaihe II: Vertaileva analyysi

Analyysin toisen vaiheen tarkoituksena oli syventdd tapauskertomusten ym-
martdmistd. Tassd kdytettiin apuna jatkuvan vertailun menetelmdi (the constant
comparative method) (Glaser & Strauss 1967). Jatkuvan vertailun menetelmaa
on kédytetty analysoitaessa haastatteluista esimerkiksi yksilollistd tietdmisen
tapaa, henkilokohtaista epistemologiaa ja sitd, miten se ilmenee yksilon joka-
pdivdisessd eldméssd (Reybold 2002). Menetelmdd on kdytetty myos tarkastelta-
essa subjektien tuottamia tekstejd (esim. Braun Jr & Crumpler 2004).

Jatkuvan vertailun menetelmd voi merkitd 1) eri tapausten vertailua, 2)
samalta ihmiseltd eri aikoina hankitun aineiston vertailua, 3) tapahtumien ver-
tailua, 4) aineiston vertailua teoreettiseen kategoriaan tai 5) kategorian vertailua
toisiin kategorioihin (Glaser & Strauss 1967). Menetelmdn avulla tutkitaan yh-
teyksid ja eroja sekd havaintojen kesken ettd havaintojen ja hahmottuvan teoria-
aineksen vililld. Vertailussa havaittavat yhtédldisyydet ja erot pyritddan kasitteel-
listam&dan. Tdssd tutkimuksessa vertailevaa analyysid kdytettiin tapauskerto-
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musten ja niistd johdettujen merkitysyksikkojen ja teemojen sekd edelleen mer-
kitysperspektiivien vertailuun. Vertailua tehtiin myo6s suhteessa teoriaan, mika
ilmensi analyysin teoriasidonnaisuutta aineistoldhtoisyyden ohella.

Vertailu aloitettiin sisdlloltddn mielenkiintoisesta ja antoisasta tapausker-
tomuksesta (tapauskertomus 1, kuvio 7).

TAPAUS- TAPAUS- TAPAUS- :
KERTOMUS1 KERTOMUS 2 KERTOMUS 3
ASTA TEEMU JUTTA
temaattinen 3 temaattinen E temaattinen
sisaltvalue 1:  Vertattu® gicsiisaue 1: "1 sisaltoalue 1:
osaaminen ja 4 osaaminen A lastentarhan-
asiantuntijuus § ¢ lastentarhan- “ /| opettajuuden
lastentarhan- opettajuudessa 4 etsiminen
opettajuudessa
> 4

asiantuntijuus lastentarhan- A gsiantunti-
laajana osaami- opettajuuden » juuden
sena S . vahvistuminen < elsiminen

" "
uusien tychaas- » 4 osaaminenon  * 4 vnikeat  koke-
teiden  etsimi- i o kasvatus- ja > o mukset tydeld-
nen - g opetustyiossi ) T mssi

KUVIO 7 Jatkuva vertailu

Analyysi jatkui tdmén tapauskertomuksen tietystd merkitysyksikostd ja sitd
kuvaavasta teemasta (temaattinen sisdltdalue 1). Sitd verrattiin toiseen merki-
tysyksikkdon samassa tai toisessa tapauskertomuksessa, jotta ndhtiin yhteyksia
sekd saatiin selville merkitysten vilisid suhteita sekd samassa kertomuksessa
ettd kertomusten vélilld. Muina esimerkkeind vertailun kohteeksi nousseista
teemoista voi mainita merkitysyksikot, joissa ilmaistiin, miten
- opiskelija kokee pienten lasten pedagogiikan uudestaan itselleen
ammatillisena haasteena < opiskelija ei halua padivakotityohon
- varhaiskasvatuksen asiantuntijuus tarkoittaa erityisosaamista <
asiantuntijuus ei ole kapea-alaista erityisosaamista
- opiskelija on syventdnyt ndkemystddn vanhempien subjektiudesta
pdivahoidossa < perheitten kohtaaminen on tullut kehityshaasteeksi.

Teeman keskeisten piirteiden identifioimiseksi vertailtiin analyysin edetessa
niitd merkitysyksikkdojd, joiden oletettiin kuuluvan samaan teemaan. Esimerk-
kind voi mainita “tydeldmdn muutos vaikuttaa pdivdahoidon tyontekijoihin” eli
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erilaiset pdivdhoitoon vaikuttavat yhteiskunnallisesta muutoksesta kertovat
asiat. Liséksi teemoja verrattiin teoria- ja tutkimustietoon.

Nama vertailut johtivat analyysin ensimmadisessd vaiheessa muodostettu-
jen teemojen tarkentamiseen ja temaattiseen syventdmiseen sekd myos tyyppei-
hin, joita edelleen verrattiin.

Vertaileva analyysi sisdlsi siis jokaisen yksittdisen tapauskertomuksen ja
jokaisen yksittdisen merkitysyksikon. Jokaista uutta analyysiin valittua merki-
tysyksikkod verrattiin muihin merkitysyksikkoihin (Maykut & Morehouse,
1994, 134). Ndin ollen yhtd merkitysyksikkod, sitd kuvaavaa teemaa tai merki-
tysperspektiivid vertailtiin toiseen etsien aineistosta sdannonmukaisuuksia,
samanlaisuuksia ja yhteyksid sekd erilaisuuksia, erityisyyksid, poikkeuksia ja
ddritapauksia (ks. Merriam 1998, 180). Aineistosta esiin nousevia asioita tarkas-
teltiin ndin suhteessa toisiinsa. Vertailun edetesséd tutkittiin myos sitd, muuttaa-
ko seuraava merkitysyksikko teeman merkitysta.

Aineiston "koodauksessa” hyodynnettiin varejd: prosessin edetessd teemo-
ja hahmotettiin merkitsemdlld ne eri véreilld ja varien asteilla. Teemoittain ra-
kennettua tekstid koottaessa eri asioiden vilille hahmottui uusia yhteyksia.
Esimerkkind voi mainita asiantuntijatietimyksen elementit. Analyysin alkuvai-
heessa opiskelijoiden tietimysalueet rajautuivat melko kategorisesti teoreetti-
seen ja kdytannolliseen tietoon sekd tiedolliseen ja henkilokohtaiseen kasvuun
oppimisprosessissa. Analyysin edetessd tietimyksen monitahoisuus alkoi hah-
mottua ja esimerkiksi kdytannollisestd tiedosta hahmottui véhitellen my6s im-
plisiittisen tiedon sekd sdatelytiedon ulottuvuudet. Samaten jdsentyi persoonal-
linen tietdmys omaksi teemaksi. Analyysin edetessd teemojen vdliset rajat sel-
kiytyivit teoreettiseksi tiedoksi, kdytannolliseksi tiedoksi sekd persoonalliseksi
tietdimykseksi. Samoin hahmottui tietimyksen kokonaisuus asiantuntijan kayt-
toteoriana. Teemojen viliset pddllekkdisyydet ja tutkimustehtdvan kannalta
epdoleelliset asiat poistuivat.

Merkitysten rinnastaminen vdhensi teemojen lukumé&ardd analyysin ede-
tessd. Esimerkiksi sosiaalisen ulottuvuuden tarkastelu jasentyi loppuvaiheessa
kolmeen teemaan. Analyysin edetessd teemoista tuli ohjaava kriteeri tapauksien
analyysissd. Teemat ja niiden ominaisuudet integroituivat, muotoutuivat ja ka-
sitteellistyivat. Analyysi suhteessa tiettyyn teemaan jatkui, kunnes analyysi ei
endd tuottanut teemalle uusia ominaisuuksia.

Analyysi osoitti sen, ettd merkityskokonaisuuksien vélilld on sidoksia ja
suhteita, jotka paljastavat merkitysrakenteita eli merkitysperspektiivejd. Jokin
merkityskokonaisuus saattaa olla vahvemmassa asemassa kuin toiset. Tama
ilmeni muun muassa edelld mainitussa esimerkissad asiantuntijan kdyttoteorias-
ta. Merkityskokonaisuuksien vélisten suhteiden selvittdminen antoi lopullisen
kuvan ilmiostd (Laine 2001, 41). Tamd ilmeni myos asiantuntijan identiteetin
tarkastelussa, jonka loppuvaiheessa voimaantumisesta, asiantuntijuuden
“haltuunotosta” tuli tulosten keskeinen ulottuvuus.

Tarked oli etsid myos mahdollisia ‘negatiivisia” tapauksia, esimerkiksi sel-
laisia, ettd jonkun opiskelijan ammatillisen asiantuntijan identiteetti ei vahvis-
tukaan. Patton (2002, 554) painottaa, ettd tutkijan tdytyy etsid negatiivisia tapa-
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uksia, jotka eivét sovi muodostettuun malliin. Téllaiset tapaukset voivat todis-
taa mallin tai ne voivat laajentaa, muuttaa, tai antaa aihetta epdilld sitd. Samoin
tdllainen negatiivinen malli voi ehdottaa uusia yhteyksid. Nain voi tarkistaa
kasitysten patevyyttd ja tehdd uusia havaintoja. Aineistossa olevat poikkeukset
olivat arvokas analyysid eteenpdin kuljettava voimavara. Tédten tematisoinnissa
ei ole kyse abstrahoimisesta siind merkityksessd, ettd yksittdiset yksilolliset piir-
teet hdivytettdisiin ja jdljelle jdisi ainoastaan yleinen, esimerkiksi vain kaikille
haastatelluille opiskelijoille yhteiset merkityskokonaisuudet (Laine 2001, 40).

Kuten aiemmin mainittiin, aineistosta rakennettiin myos ammatillisen
identiteetin tyyppikuvauksia. Tyyppikuvaus ilmentdd my6s merkitysperspek-
tiivin muutossuuntia. Tyypit rakennettiin tapauskertomusten tarkastelun ja
vertailevan analyysin pohjalta siten, ettd tyypit koottiin useammasta tapausker-
tomuksesta. Tallainen tyyppi oli esimerkiksi ‘vahva pedagogi’, joka ilmeni
useissa tapauskertomuksissa. Tapauskertomuksista otettiin mukaan yhteisten
piirteiden samankaltaisuuksia, sellaisia vahvaa pedagogia kuvaavia ja sithen
liittyvid asioita, jotka esiintyivdt useissa tapauskertomuksissa. Ndin tyypit
muodostettiin yhdistettynd, yleistdvana tyyppind. Tyypittelyssd aineisto esite-
téadn ndiden yhdistettyjen tyyppien, erddnlaisten mallien avulla. Tyypit eivit ole
yksiloitd. Ennemminkin tyypittelyd voi madrittdd ryhmiksi samankaltaisia tari-
noita, joista tyyppikuvaus rakentuu. Tarinat ovat sisdisesti homogeenisia ja toi-
sistaan erottuvia. Ndin tyypit tiivistdvat tapauksia. (Eskola & Suoranta 1998,
182-183; Eskola & Vastamadki 2001, 41; Tuomi & Sarajarvi 2003, 103.)

Tyyppejd rakennettaessa kiinnitettiin huomiota myos tyypillisesta poik-
keavien tapausten systemaattiseen etsintddn. Talloin alkuperdisestd oletuksesta
poikkeava tyyppi ndhtiin kiinnostavana. Tyyppi voi olla myds sellainen, jonka
ominaisuudet ja tyyppiin mukaan otettavat asiat ovat esiintyneet kenties vain
yhdessa tai kahdessa tapauskertomuksessa. Kuitenkin olennaista téllaisessa tyy-
pissd on sen sisdinen loogisuus eli tyyppi on todellisessa eldmdssa mahdollinen.
(Eskola & Suoranta 1998, 182-183.) Tallainen tyyppikuvaus oli tdssa tutkimuk-
sessa “erityisosaaja’, joka ilmeni selkeésti vain parissa tapauskertomuksessa.

Aineistosta pyrittiin siis saamaan esiin merkitysten muodostamia koko-
naisuuksia. Merkityskokonaisuudet 16ydettiin sisdisen yhteenkuuluvuuden ja
samanlaisuuden perusteella sekd eridvid teemoja vertailtaessa ja asetettaessa
vastakkain. Samanlaiset merkitykset muodostivat oman kokonaisuutensa, ja
siitd erottuvat merkitykset jasentyivat muihin kokonaisuuksiin oman erityislaa-
tunsa mukaisesti (ks. Laine 2001, 39). Aineiston analyysin vaiheet painottuivat
eri tavoin suhteessa tutkimusongelmiin.

3.6 Laadullisen ja fenomenologisen analyysin luotettavuudesta

Laadullisen tutkimuksen ja analyysin luotettavuuden kriteereissd painottuu
tutkimusprosessin kokonaisuus ja tutkittavan ilmion perusrakenteen analyysin
tarkeys. Erityisesti merkityssuhteisiin ja fenomenologiseen kokemukseen koh-
distuvissa laadullisissa tutkimuksissa on luotettavuuden kriteereiksi madritetty
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seuraavia tekijoitd: tutkimusprosessin johdonmukaisuus, reflektointi ja reflek-
toinnin kuvaus, aineistoldhtoisyys, kontekstisidonnaisuus, tavoiteltavan tiedon
laatu, metodien yhdistiminen, tutkijayhteistyd, tutkimustyon subjektiivisuus
sekd tutkijan vastuullisuus (Perttula 1995a, 43-44).

Tassa tutkimuksessa yksiloiden merkitysrakenteet ja niiden viliset erot
olivat keskeinen tutkimuskohde. Merkitysrakenteiden tarkastelu ja niiden ym-
mértdminen edellyttivat tiedonkeruuta yksilollisistd oppimiskokemuksista.
Tutkimusprosessin johdonmukaisuutta on pyritty varmistamaan siten, ettd mer-
kityksen tarkastelu on keskeisend tekijand teoreettisessa ldhestymistavassa, tut-
kittavan ilmion perusrakenteessa, aineistonhankintatavassa ja analyysimene-
telmédssd. Tiedon keruun yhteyttd sosiokulttuuriseen teoreettiseen kehykseen
on pyritty lisdksi varmistamaan silld, ettd haastattelut on tehty sekad yksilo- ettd
ryhmé&haastatteluina. Tutkimusprosessin eri tekijoiden vilille on pyritty luo-
maan looginen yhteys.

Prosessin eri vaiheisiin sisédltyvéat tutkimukselliset valinnat ja analyysin
kulku on esitetty ja reflektoitu. Tutkimusprosessin seurattavuus lisdd tutkimuk-
sen luotettavuutta. Lukija saa ndin mahdollisuuden hahmottaa tutkimuksen
etenemisen ja kokonaisuuden arvioidakseen tutkijan pédéattelyd sekd tulkintojen
perusteita ja tekemistd. Samoin lukijalla on mahdollisuus arvioida, vastaako
tutkijan késitteellistaminen ja tulkinta tutkittavien kasityksid (Eskola & Suoran-
ta 1998, 212).

Vastaavuuden arvioinnissa pohditaan, voidaanko fenomenologisen ldhes-
tymistavan ja jatkuvan vertailun sekd tapaustutkimuksen avulla tavoittaa mer-
kitysperspektiivid ja sen muutosta luotettavasti. Vastaavuutta lisdd se, ettd tut-
kija ymmartdad sen kontekstin, missa tutkittavien opiskelijoiden oppimisproses-
siin sisdltyvat kokemukset tapahtuvat. Konteksti ei kuitenkaan itsessddn ole
analyysiyksikko. Pikemminkin se on viitekehys, olennainen tausta, joka auttaa
tutkijaa ymmartamaddn opiskelijan kokemusta (Cole & Knowles 2001, 79). Kon-
teksti liittdd edelleen opiskelijan merkitysperspektiivin esimerkiksi sosiaalisiin,
kulttuurisiin tai ammatillisiin yhteyksiin. Merkitysperspektiivid voidaan arvi-
oida oikein vain tiettyyn yhteyteensd asetettuna (ks. Anttila 1996, 184). Tulokset
ovat sidoksissa tutkimustilanteen ominaispiirteisiin ja rajoittuvat maisterikou-
lutukseen.

Fenomenologisen kokemuksen tutkimuksessa tuloksia pidetddn tutkijan
konstruktiona ilmitstd. Tutkija ndkee tutkimuskohteen - opiskelijan merkitys-
perspektiivin - omien merkitysrakenteidensa vilitykselld. Tavoittaessaan toisen
ihmisen kokemusta fenomenologi pyrkii toisen ihmisen konstruktion ja tutkijan
siitd tekemdn rekonstruktion identtisyyttd kohti. Luotettavuuden arvioinnin
keskeinen ldhtokohta on tutkijan kyky tavoittaa merkitysperspektiivi sellaisena
kuin se tutkittavalle opiskelijalle ilmenee. On huomattava, ettd opiskelijat itse jo
tulkitsivat kokemuksiaan esitellessddn portfolioaineistoaan. Taméa vahvistaa
osaltaan tulkinnan luotettavuutta.

Luotettavuutta on pyritty varmistamaan myos sulkeistamisella, jolla tarkoi-
tetaan sitd, ettd tutkija tietoisesti reflektoi ilmioon etukéteen liittdmiddn merki-
tyssuhteita ja pyrki sen jdlkeen siirtdm&ddn ne mielessddn syrjaan analyysipro-
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sessin ajaksi. Tarkoituksena on minimoida teoreettisten ja henkilokohtaisten
ymmartamisyhteyksien vaikutus tapaan, jolla subjektin kokemus tutkijalle il-
menee. Sulkeistaminen liittyy myo6s tutkimusaineiston hankintaan siten, ettd
tutkija ainoastaan johdattaa subjektia tarkastelemaan koetun maailmansa tietty-
ja merkityksid eikd ohjaa hanta spesifeihin merkityssuhteisiin ja niiden tietyn-
laiseen kuvaukseen. (Perttula 1995a, 44-46.) Tdssd tutkimuksessa tdhdn pyrittiin
jattdmalld haastattelukysymykset mahdollisimman avoimiksi, innostamalla
luontevaan dialogiin ja ryhmékeskusteluun. Tavoittaakseen kokemusten merki-
tyksen opiskelijoita pyydettiin tarkastelemaan kokemuksiaan (Perttula 1998,
27). Opiskelijoilta kysyttiin lisdksi kokemukseen liittyvid tunteita. Haastattelun
kdytannoissd pyrittiin ndin noudattamaan fenomenologisen ldhestymistavan
periaatteita.

Haastattelua sovittaessa ja haastattelutilanteen aluksi selvitin opiskelijoille
haastattelun tavoitteita ja tarkoitusta. Kehoitin opiskelijoita kriittisyyteen. Tut-
kimuksesta olin kertonut myos opintojakson aikana. Opiskelijat suhtautuivat
haastatteluun hyvin myonteisesti. Keskustelu oli avointa ja runsasta. Moni toi-
voi haastattelun kaltaista keskustelua osaksi varsinaisia opintoja. He pitivit
haastattelua mahdollisuutena pohtia kehitystddn ja oppimistaan sekd kertoivat,
ettd keskustelu avasi heiddn asiantuntijuudelleen uutta syvyytta.

Opettaja-tutkijan kaksoisroolia voi tarkastella luotettavuuteen vaikuttava-
na tekijand. Opettaja-tutkijan kaksoisrooli on moninainen opettajan tyoskennel-
lessd opettajana, haastattelijana, ryhmdkeskustelun johtajana ja analysoijana.
Opettajan rooli voi lisdtd opiskelijassa sosiaalisen suotavuuden tarvetta. Opiskeli-
ja saattaa haluta antaa itsestddn hyvian kuvan, miké voi vaarantaa luotettavuutta.
Luotettavuutta lisdd kuitenkin se, ettd haastattelut suoritettiin aikaisintaan kuu-
kauden kuluttua opintojakson péddttymisestd, jolloin opintojakson virallinen arvi-
ointi oli jo suoritettu. Sitd, vaikuttiko yhden opiskelijan haastattelusta kieltdyty-
miseen opettaja-tutkijan kaksoisrooli, ei ollut mahdollista selvittdd. Opintojakson
arviointi voi vaikuttaa myo6s haastatteluun, mutta on toisaalta otettava huomi-
oon, ettd arviointi portfolioarviointina toi myos opiskelijan oman ndkokulman
arviointiprosessiin. Luotettavuutta pyrittiin varmistamaan kayttamalld aineiston
analyysivaiheessa toista tulkitsijaa sekd antamalla tutkimukseen osallistuvalle
mahdollisuus arvioida tehtyjen tulkintojen oikeellisuutta.

Puolistrukturoidun tai strukturoimattoman haastattelun eduksi nden ky-
symysten luonnollisuuden: haastattelua oli mahdollista suhteuttaa yksil6ihin ja
olosuhteisiin. Keskustelu oli suhteellisen vapaamuotoista, mutta kuitenkin asi-
assa pysyttelevdd (Eskola & Suoranta 1998, 98). Ryhmaéhaastattelutilanteessa
myds ryhmadn jdsenet tekivit toisilleen tarkentavia kysymyksid sekd kommen-
toivat toistensa ajatuksia. Opiskelija saattoi my0s itse pyytdd toiselta opiskelijal-
ta tarkennusta tai tarkentaa toisen vastauksia. Opiskelijat uskalsivat olla keske-
nddn eri mieltd. Tamén voi tulkita kertovan haastattelutilanteessa vallinneesta
luottamuksellisesta ilmapiiristd, minkd varmistamista on tdhdentdnyt esimer-
kiksi Wilkinson (2004, 179). Ryhmaa tarkastellessa voi etuna pitdd ryhmén ho-
mogeenisuutta: kaikki ymmarsivat esitetyt kysymykset ja kaytetyt kisitteet
(Eskola & Suoranta 1998, 98). Ryhmahaastattelussa voidaan kuitenkin menettda
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joitain yksilohaastattelun tuomia etuja. On kuitenkin syytd huomioida, ettd
ryhmd voi my6s ehkdistd haastateltavan vapaata kriittistd tai intiimimpaa asi-
oiden esille tuomista.

Ulkopuolinen henkil6 suoritti haastattelujen litteroinnit. Litteroinnin jal-
keen tarkistin ja laskin ryhmassa kdytetyt puheenvuorot. Ne jakautuivat hyvin
tasaisesti ryhmén jdsenten vilille. Kukaan ryhmdéstd ei jadnyt ulkopuolelle.
Ryhmékulttuuri haastattelutilanteessa tuntui toimivalta. Se oli salliva, se ei es-
tanyt yksilollistd ilmaisua eikd kukaan ryhmén jdsenistd ollut muita hallitse-
vampi tai vienyt toisilta tilaa (ks. Patton 2002, 387). Oletan, ettd tdhdan vaikutti
se, ettd ryhmaén jasenet olivat kuluneen opiskeluvuoden ajalta toisilleen tuttuja.
Lisdksi opintojakson aikana oli ryhméssd vallinnut oppimista tukeva ryhma-
kulttuuri, jonka oletan vaikuttaneen tasaveroiseen keskusteluun haastatteluti-
lanteessa.

Haastattelun luotettavuutta on pyritty lisddmaddn tutkimusprosessin eri
vaiheissa. Tarkistin litteroinnit kuuntelemalla jokaisen haastattelun uudelleen
korjaten litteroituun tekstiin mahdolliset virheet tai puutteet. Ryhmdhaastatte-
luissa merkitsin kuuntelun my6td myos jasenten nimet, mitd ulkopuolinen litte-
roija ei olisi kyennyt tekemddn. Analyysin luotettavuutta pyrin lisddmé&ddn
myo6s kuuntelemalla vield kaikki haastattelut uudelleen. Sen jilkeen luin uudel-
leen jo kirjoitetut tapauskertomukset ennen lopullista tulosten kirjoittamista.
Tdssd yhteydessd tein joitakin muutoksia, korjauksia tai lisdyksid.

Analyysin alkuvaiheen kasitekarttatyoskentelyd jalkeenpdin arvioidessani
nden sen merkityksellisend, koska se antoi yleiskuvan koko aineistosta ennen
varsinaisen analyysin aloittamista. Piddn myos tdrkednd sitd, etten vield tdssa
vaiheessa tehnyt tulkintaa, mika olisi voinut johtaa liian nopeisiin pa&telmiin.

Fenomenologisen analyysin ensimmdinen osa eteni yksilokohtaisella ta-
solla, josta analyysin toisessa osassa edettiin yleiseen tietoon. Perttulan (2000,
431-433) mukaan yleisen tiedon on oltava kattavaa, sen taytyy sisdltaa kaikki
yksilokohtaisesti olennainen tieto, mutta ei mitdan, mika olisi ristiriidassa yksi-
lIokohtaisen tiedon kanssa. Konkreettisesti kattavuuden vaatimus tarkoittaa
tassd tutkimuksessa sitd, ettd yleisen tiedon analyysi sdilyttdd valittoman yh-
teyden yksityiskohtaiseen tietoon, opiskelijoiden yksilokohtaisiin merkitysyk-
sikkoihin. Fenomenologisen ldhestymistavan kyky sdilyttdd yhteys sekd yksilon
koettuun maailmaan “taakse pdin” ettd kohti hahmottumassa olevaa tietoa
‘eteenpdin” on ehto, jonka varassa kokemusta koskeva yleinen tieto voi olla kat-
tavaa. (Perttula 2000.) Kattavuuteen liittyy myos tiedon keruun avoimuus ja
monipuolisuus sekd reflektiotehtdvit, jotka syventdvit aineiston laatua.

Analyysissd pyrittiin selvittimaan yksityiskohtaisesti olennaiset merkityk-
set ja tavoittamaan kokemusten laatua. Analyysissd edettiin vaiheittain kunkin
yksittdisen tapauksen perusteellisen tarkastelun kautta merkitysperspektiiviad
koskeviin laajempiin yleistyksiin. Kustakin yksittdisestd tapauksesta poimittiin
esiin tutkimustehtdvéan kannalta olennaiset piirteet. Tamaén jdlkeen tarkasteltiin
seuraavaa tapausta. Analyysidimensioita ei méadritetty etukdteen. Ndin analyysi
sisdlsi induktiivisen analyysin tunnuspiirteitd. (Bogdan & Biklen 1998, 6-7;
Merriam 1998, 7; Patton 2002, 56).
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Deduktiivinen paittely nédkyy siind, ettd aineiston analyysissd ja teorian
muodostuksessa on kdytetty tukena jo olemassa olevaa kirjallisuutta ja tutki-
mustuloksia. Tdmd on liitetty my0s tapaustutkimuksen piirteeksi (Yin 2003).
Induktiivinen ja deduktiivinen analyysi sekoittuvat, kuten usein tutkimuskay-
tannoissd (Henriksson 1999, 14). Bryman (2004, 9-10) madrittdd tatd myos itera-
tiiviseksi prosessiksi, aineiston ja teorian keskindiseksi punoutumiseksi. Toton
(2000, 45) mukaan empiirinen tutkimus onkin alusta loppuun teoreettisten aja-
tusten ja kokemusperdisen ndyton vuoropuhelua, induktion ja deduktion vuo-
rottelua.

Tuloksia on tarkasteltu myds aiemman teoreettisen tiedon valossa. Aikai-
sempaan teoriaan perehtyminen ja aineiston tuoma tieto tdydentdvit toisiaan.
Teoriaa kadytetddn tulkinnan tukena vahvistamassa ilmion késitteellistd ymmar-
tamistd. Ndin teoreettisia kytkentojd kdytetddn apuna aineiston analysoinnissa
ja johtopddtosten teossa, ei niinkddn aikaisempaa teoriaa testaten. Ndin ollen
tarkasteluni ei ole perustunut esimerkiksi ennalta madriteltyjen asiantuntijan
tehtdvien tai osaamisen ulottuvuuksien tai alaspesifin tiedon analysointiin ai-
neistosta, vaan ndiden maééarittyminen ja tulkinta opiskelijoiden tapauksissa ja
puheissa ovat tutkimuksen tuloksia.

Luotettavuutta lisdsi myos tutkimuksessa kdytettyjen eri aineistonkeruu-
menetelmien ja erilaisten aineistojen kaytto. Siirrettivyys on myos laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden kriteeri. Siirrettdavyydelld tarkoitetaan tulosten
sovellettavuutta varsinaisen tutkimuskontekstin ulkopuolelle. Laadullisessa
tutkimuksessa ndkokulma tutkimustulosten siirrettdvyydestd vaihtelee tulosten
siirrettdvyyden kieltdamisestd ja mielekkyyden kyseenalaistamisesta (ks. esim.
Perttula 1995a, 42) siirrettivyyden hyvidksymiseen. On huomoitava, ettd feno-
menologinen tutkimus itsessddn ei pyri niinkddn loytamdan universaaleja yleis-
tyksid, vaan ymmartaméadn tutkittavan alueen ihmisten senhetkistd merkitys-
maailmaa (Laine 2001, 29). Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin palataan
vield tutkimusraportin pohdintaosassa.

Tutkimusraportissa haastateltavien nimet on muutettu. Tunnistettavuu-
den estamiseksi olen jdttanyt pois mahdolliset haastatteluissa ilmenneet henki-
lIokohtaiset asiat. Opiskelijoiden muutetut nimet eivét kerro sukupuolta. Tun-
nistettavuuden vuoksi en liioin tuo tutkimusraportissa esille sitd, onko kyseessa
ollut yksilo- vai ryhmé&haastattelu.



4 VARHAISKASVATUKSEN ASIANTUNTIJAN
MERKITYSPERSPEKTIIVIT

Tulosluvun jdsennys pohjautuu analyysin perusteella rakentuneisiin merkitys-
kokonaisuuksiin ja etenee kuvaten jokaista merkityskokonaisuutta erikseen.
Merkityskokonaisuudet kehittyivit aineistoldhtoisesti. Tulokset eivét ndin ollen
jasenny Mezirowin mddrittdmien merkitysperspektiivien perusteella, vaikka
tuloksia tarkastellaankin myos Mezirowin luokitukseen vertaillen. Tuloksia
tarkastellaan ongelmittain. Tulokset perustuvat tapauskertomuksiin ja analyy-
sin eri vaiheisiin, kuten temaattiseen ja tyypittelyyn.

Tuloksena muodostuneet viisi merkityskokonaisuutta kuvaavat kehitty-
vdn asiantuntijan merkitysperspektiiviin ja sen muutokseen sekd identiteettiin
sisdltyvid tekijoitd. Namad merkityskokonaisuudet liittyvat merkitysperspek-
tiivin episteemiseen ja psykologiseen luonteeseen, muutosprosessia luonnehti-
viin tekijoihin, reflektioon muutosprosessin tukena, merkitysperspektiivin sosi-
aaliseen rakentumiseen, merkitysperspektiivin muutossuuntiin sekd asiantunti-
jan identiteettiin ja voimaantumiseen.

Olen liittdnyt tapauskertomuksiin opiskelijoitten autenttisia haastattelu-
lainauksia, jotta myos lukija voi pdételld niistd rakentuneita merkityskokonai-
suuksia sekd tutkimuksen luotettavuutta. Kursiivilla kirjoitetut osuudet ovat
suoria lainauksia haastatteluteksteistd. Kolme pistettd (...) merkitsee sitd, ettd
kohdasta on poistettu tulkinnan kannalta epdolennaisia sanoja tai kohtia. Kol-
me pistettd ... ilman kaaria merkitsee taukoa opiskelijan puheessa. Hakasuluis-
sa { } mainittu selventds tai viittaa opiskelijan johonkin aiemmin mainitsemaan
asiayhteyteen, joka ei kyseisestd lainauksesta muuten ilmene. Kaarien sisalld
oleva viiva (-) merkitsee opiskelijan puheessa saman asian tai sanojen toistoa.

4.1 Merkitysperspektiivin episteeminen ja psykologinen luonne

Eri tapausten temaattisen analyysin perusteella varhaiskasvatuksen asiantunti-
jan merkitysperspektiivi koostui ensisijaisesti episteemisestd ja psykologisesta
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aineksesta. Episteeminen aines sisélsi teoreettista ja kdytannollistd sekd sosio-
kulttuurista ja yhteiskunnallista tietoa. Psykologinen aines tdhdensi persoonal-
lisen tiedon merkitystd. Myos moraalis-eettinen tieto 10ytyi tdstd aineistosta.
Lisdksi painotettiin itsesddtelytietoa ja implisiittistd tietoa. Sen sijaan esteettistd
ajattelutapaa ei tdstd aineistosta 16ytynyt. Tiedon eri alueiden kokonaisuudesta
muodostui asiantuntijan kadyttoteoria. Kadyttoteoriaa voi tarkastella Mezirowin
(2000a) madrittaman filosofisen ulottuvuuden ndkokulmasta varhaiskasvatus-
tyotd ohjaavana kokonaisvaltaisena ajattelutapana.

4.1.1 Varhaiskasvatustyon teoreettinen ja kdytiannollinen tieto

Opiskelijat kokivat kasvatus- ja opetustyon teoreettisen hallinnan ja tiedon
merkitykselliseksi osaksi asiantuntijuutta. Moni opiskelija piti tietoa my0s ta-
voitteellisen toiminnan edellytyksend. Jatkuva oppimisen ja kehittymisen halu
oli yksi omaan asiantuntijuuteen liittyva asia. ” Koskaan ei ole valmis, vaan aina on
oppimista”, totesi Outi. My0s elinikdisen oppimisen nakemys liittyi merkityksel-
lisend oman ammattitaidon kehittdmiseen sekd muutoksen eteenpdin viemiseen.

Moni opiskelija mainitsi tiedon suhteen laajempaan tietoyhteiskunnan
muutokseen. Jatkuvan muutoksen kulttuurissa oman tietamyksen yll4- pitami-
nen ei ole helppoa. Opiskelijat esittivit, ettd asiantuntijalla on oltava kyky py-
syd ajan tasalla ja mukana muutoksessa. Moni opiskelija havaitsi, ettd tieto
muuttuu jatkuvasti asiantuntijan kohdatessa uusia tiedollisia vaatimuksia. Yksi
opiskelija pohti my0s sitd, ettd on ymmarrettdva tiedon suhteellisuus. Kysy-
myksiin ei aina ole selkedd oikeaa tai vddrdd vastausta. Moni opiskelija liitti asi-
antuntijatoimintaan sen, ettd osaa etsid tietoa. Ndin tieto sisdlsi myos muuttu-
van tiedon ja tiedon etsimisen ainekset.

Jos aattelee jotenkin suhteessa lapsiin, ettd tieditko mitd tiedit? Se on niin hirvedn paljon.
Kyll md uskaltaisin vastata, ettd kyll md niinkun tiedin milli tavalla md titd tyotd teen. Ja
kyll md tieddn mitd niinkun en tiedd (...). Joitakin asioita tiedin, miti mihin pitdiis hakee lisdi
tietoo. Mutt kun (...) se tiedon hakeminen on niin jotenkin sidonnaista, ett voi olla, etti huo-
menna tulee joku uus asia, mitd md en tiedd ja (...) johonka pitid hakee tietoo. (Asta.)

Teoreettisen tiedon ja kdytdnnon tydeldmén yhteys herdtti opiskelijoissa run-
saasti keskustelua ja pohdintaa. Opiskelijoiden mielestd omaa asiantuntijuutta
hahmottaessa on teoreettisen tiedon lisdksi valttamatonta peilata sitd myos kay-
tannon tyodtodellisuuteen. Teoreettisen ja kdytdannollisen tiedon valilld vallitsi
taten kiinteda vuorovaikutus (kuvio 8).
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teoreet- : kaytan-
tinen A%IANTUNTI] A- nollinen
tieto TIETO tieto
KUVIO 8 Teoreettinen ja kdytannollinen tieto asiantuntijuuden rakentumisessa

Opiskelijat ndkivat kdytannollisen tiedon asiantuntijuuden kehittymiselle tar-
kedksi. TyoOeldmadstd tulevien mielestd tyokokemus tuki opintoja sekd oman
tietdmyksen hahmottamista ja kehittymistd. Opiskelijat totesivat, ettei asiantun-
tijuus rakennu yksistddn teoreettisen tiedon avulla. Ne opiskelijat, joilla oli va-
hédn tyokokemusta, kokivat, ettd heiddn asiantuntijuutensa kehittyminen sekd
tyon ja heiddn itsensd tyontekijand ymmartaminen hidastuivat sen vuoksi.

Tyoelamasta tulevat opiskelijat 16ysivéat teoreettisille sisdlloille yhtyma-
kohtia tyokokemuksiinsa. He kokivat mielekkaddksi suhteuttaa opiskeltavia asi-
oita omaan kdytdnnon tyohon ja toimintaan. Yhden opiskelijan kokemus olikin,
ettd asiantuntijuus on paitsi jonkin asian hallintaa ja osaamista, myos pohdintaa
sekd keskustelua tyon kdytdntojen ja teorian valilld. Teoreettinen tietamys tuki
tyon eri puolien ymmartamistd ja asioiden yhteyksien hahmottamista. Monet
kuvasivat, miten koulutuksessa opiskeltava teoreettinen tieto eli suhteessa tyo-
eldmdn kdytantoihin ja pdinvastoin:

Mi l6ysin meidin tyoyhteisdjuttuja siitd muutosjutusta. Niinkun nyt alko sillei loksahtelee,
etti ei hitsi, ettd tid oli niinkun ndin. Etti ihan oli nihtivissd ndd kaikki, ettd kun md tuun
uutena ja md yritin jotain muutosta. Ja kaikki ne niinkun ne mitd siind oli siind {kirjassa},
ne kohdat, niin miten ne (...) tulikin sieltd (...) yhtikkid. Ettd md ndin ihan sen, mitd meilld
oli tapahtunu. Niin se meni just tdsmilleen niitten, sen kirjan mukaan. (Saana.)

Mii tein {oppimistehtavan} omasta tydyhteisosti (...) kivin sen kirjan mukaan ja sielldhin
toistu kaikki, miten tii {tyoyhteiso} on kehittynyt timmdseks (...). Miten tid ihan nditten
muutosten myotd ja henkilokunnan vaihtuvuuden myotd, niin md sen kirjan jilkeen huoma-
sin, ettd tddhdn {tyoyhteiso} on tavallaan kehittynyt ja ilman mitiin tdmmostd koulutusta,
niin on itse asiassa itsekin ollu vaikuttamassa ja nihnyt tirkeend mihin suuntaan vien. Sekin
oli semmonen jinnd kokemus. Tid {oppimistehtava} oli ihan kun pohjana, etti md sitt seli-
tin tihdn omaan tyohoni. (Hannele.)

Opittavat asiat eivit ndin jddneet irrallisiksi, vaan niiden taustalla oli eldva yh-
teys tyotodellisuuteen. Moni opiskelija koki itselleen oivaltavaksi huomata, mi-
ten teoria luo perustaa omalle tyolle, sen kdytdnnoille sekd sille, minkéalaisia
valintoja eri tyotilanteissa tekee.
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Jotkut opiskelijat kokivat tietimyksensd myos laajentuneen pdivahoidosta
sitd ympdroivadn ja siihen vaikuttavaan yhteiskuntaan, mité voi tarkastella so-
siokulttuurisena tietona. Namd opiskelijat kokivat tiedostavansa kasvatuksen
kontekstin entistd selvemmin. Opiskelijat toivat esille, miten yhteiskunnallisen
tietoisuuden lisddntyminen valmistaa myo6s yhteiskunnassa tapahtuvien muu-
tosten kohtaamiseen ja niistd selvidmiseen. Muutosten mukana pysyminen kuu-
luu olennaisesti tulevaisuuden tyonkuvaan. Jotkut kokivat varhaiskasvatuksen
ammattialan muutokset rajuina ja laajoina. Tydyhteison (muutos)vaatimukset
yksittdistd tyontekijad kohtaan tuntuivat suurilta ja muutoksen vaatimukset
myos pelottivat. Muutokset saivat jotkut pohtimaan patevyyttddn, omaa am-
mattitaitoaan ja sen riittdvyyttd tai riittdméattomyyttd tyon vaatimuksiin verra-
ten. Muuttuva ty6 asettaa myos tiedollisia vaatimuksia.

Muutosta ei ndhty varsinaisesti kielteisend, sen sijaan muutoksen ja epa-
varmuuden voi kohdata myonteisend haasteena.

Muuttuvasta tydelimdsti ja sen kehitystrendeistd (...) herdtti (...) ajatuksia siiti ( - ) tyo-
eldmin muuttumisesta ja siitd, ett ethin se mikddin kauhee asia oo. (...). Sit ne asiat selkeni
mydskin, ett (- ) ne vaan kuuluu {tyohon} (...). Aika menee niin vauhdikkaasti eteenpdin
koko ajan, ettd sithen on vaan sopeuduttava tavallaan, ett ei oo semmosta paluuta tavallaan
sinne entiseen. {naurua} Ei se nyt mitiin hyvdd aikaa vilttimdtti ollu. (Teemu.)

Moni opiskelija alkoi myds tietoisemmin seurata ammattialaansa liittyvid asioi-
ta tiedotusvilineistd. Ndin pysyi muutoksessa mukana. Muutama opiskelija totesi
loytineensi varhaiskasvatusta koskevan yhteiskunnallisen keskustelun. Kaytan-
non tasolla tama saattoi tarkoittaa paitsi oman alan ammattilehtien, myts am-
mattialan asioiden tiiviimpédd ja tietoisempaa seuraamista yleisestd julkisesta
tiedotuksesta. Opiskelijat pohtivat my®os sitd, minkélaisten vélineiden ja muoto-
jen avulla he voisivat itse osallistua keskusteluun. Téllaisiksi vilineiksi ndhtiin
verkkoympaéristo ja sen hyodyntaminen. Joku ndki keskusteluvélineeksi myos
tutkimuksen avulla vaikuttamisen.

Jotkut toivat esille sen, miten muutos on kiintedsti sidoksissa yhteiskun-
nan arvoihin. On my®6s oltava tietoinen tdméan hetken trendeisti. Opiskelijat ko-
kivat tarvetta kehittdd yhteiskunnallista tietdmystadan.

Ja kyll nid mitkd md lisdsin {kasitekarttaan} ndd tdmmdset yhteiskunnalliset asiat. Ja sit
(...) sen, miti asiakkailta nousee, miki on ajan henki. Eli mdi tind aikana niinkun I6ysin sen,
ettd nehin on ne, on loppujen lopuks niitd asioita, missi minun pitdi asiantuntijuuttani ke-
hittid ja niistd hankkia enemmdn tietoa ja nithin paneutua. Koko aika ne on ollut mulle tir-
keitd, mutt se jotenkin niinkun vahvistu vaan, ettd ne on niitd tirkeitd asioita. (Asta.)

4.1.2 Persoonallinen tietimys asiantuntijuudessa

Asiantuntijuuden rakentumisen keskeisid elementtejd olivat siis teoreettinen ja
kaytannollinen tieto, mutta usea opiskelija liitti niiden lisdksi asiantuntijuuden
kehittymiseen ja asiantuntijana olemiseen henkilokohtaisen ulottuvuuden seka
persoonallisen tietimyksen. Persoonallisen tietimyksen keskeinen osa muodos-
tui itsetuntemuksesta. Moni opiskelija piti itsetuntemusta asiantuntijaksi kehit-
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tymisen ldhtokohtana. Ritva, joka tunnisti omat ammatilliset vahvat puolensa,
mutta my0s kehittamisen tarpeet, kiteytti itsetuntemuksen merkityksen seuraa-
vasti:

On opittava kuuntelemaan ja tulkitsemaan itsedin (...). {Se} on asiantuntijuutta myds. Ei voi
kehittyd hyviksi asiantuntijaksi, ellei tunne itsedin ja ole sujut itsensdi kanssa. (Ritva.)

Itsetuntemus késitti sekd henkilokohtaisia ulottuvuuksia ettd ndkokulmia
omaan ammattiosaamiseen. Tietoisuus omasta osaamisesta lisddntyi. Kuva it-
sestd ihmisend samoin kuin kuva itsestd kasvatusalan ammattilaisena selkiytyi.
Hyvin monen mielestd asiantuntijuuden kehittdminen edellyttdd kummankin
ndkokulman tutkimista. Oman eldménhistorian ja nykyisen eldménvaiheen tar-
kastelu sekd tulevaisuuden suunnittelu olivat itsetuntemuksen merkityksellisia
ulottuvuuksia.

Mitkd liittyy minun omaan persoonaan, ne md olin tavallaan loytiny. Ja (...) mitkd sitten
muuten vaikuttaa siihen, ettd mind voin kutsua itseini asiantuntijaks ja missd vaikutan.
Tadllid {syksyn késitekartassa} ne oli sekasin. (Hannele.)

Asiantuntijana toimimiseen liittyy se, ettd on itsetuntemusta (...). Ehkd tddlti {késitekartas-
ta} nyt tilld hetkelld tirkeimmiks nousee justiin se, ettd missi olen tdssd ja nyt (...) justiin
omaa kasvua ja asiantuntijuutta ja ammatti-identiteetin muodostumista. (Ritva.)

On tullut (...) semmosta varmuutta ja jotakin sellasta, ett nyt md tiedin, ett miten md halu-
an tistd eteenpiinkin lihtee. Ettd mulla on joku semmonen pddmddrd, ett md tiedin, mitd mdi
ehkd tulevaisuudessa haluan tehdd, ett se on herdnny tissd. (Rauni.)

Tyoeldamakokemukset lisdsivédt itsetuntemusta. Opiskelijoiden mielestd asian-
tuntija ei voi tietdd omia rajojaan tai mahdollisuuksiaan pelkdn teoreettisen tie-
don perusteella. Moni néki itsetuntemuksen prosessuaalisena sen syventyessa
tyokokemusten ja tiedon myota.

Kun sitd perustyoti ei oo tehny, niin ei oikeestaan vield tiedd niitd omia rajojansa (...). Ei
(...) tiedd niitd todellisia omia vahvuuksia tai silld lailla, mitd niitd sieltd kiytinndstd nousee
sitten. Tai onhan mulla jotakin kdsityksid itestini ja onhan mulla nimd kaikki tiedot, mitd mdi
oon tddltd koulutuksesta saanut, mut just se, ettei niiti pysty kiyttimdin. Ensin pitid alot-
taa sieltd alusta ja se tie on aika pitki ja sen (...) tietid, ettei (...) odotakaan, etti kaikki on
valmiina. Niitd pikkuhiljaa nousee siti mukaan, kun pystyy (...) kisittelemdin niitd (...).
Niin silld lailla ei oo oivaltanu kaikkee asioita, etti vaikka ne tietdd, niin silld lailla oo sisiis-
tanyt vield, ett ne tulee (...) paljon selkeemmuiksi varmaan sitten ajan kanssa. (Katri.)

Persoonallisen tietimyksen ulottuvuutena oli my®os itsesddtelytieto. Lisdantynyt
itsetuntemus sisélsi omien voimavarojen ja vahvuuksien sekd omien rajojen ja
heikkouksien tunnistamista, kokonaisuudessaan omien kehittdmistarpeiden
sekd kehittymisen mahdollisuuksien tiedostamista. Jotkut opiskelijat pohtivat
myds sitd, miten he olivat syventdneet ymmarrystddn itsestddn oppijana ja tie-
donhankkijana. Itsetuntemus sisélsi ndin oman tietimyksen tiedostamista.
Persoonallinen tietdmys sisdlsi myos tunnetietoa. Reflektiotehtdvit henki-
l6kohtaisine pohdintoineen nostivat esiin erilaisia tunteita. Oman persoonan
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esiin nostaminen, osaamisensa ja itsensd tarkastelu oli vaativaa. Se koettiin haas-
teelliseksi, rankaksi, energiaa vieviksi ja rohkeutta vaativaksi. Tunteet olivat ldsng,
vaikkei niistd aina puhuttu tai niitd kasitelty. Opiskelijat pohtivat sitd, miten
tunteita ei aina tiedosta eiké niitd osaa eritella.

Mii ainaki ite oon tehny ne {reflektiotehtavit} hyvin henkilokohtasesti. Ehkd niissi on tullu
semmosia tunteita ja sitten me ei olla niitd vilttdmdttd yhdessi kdsitelty, niin sitd on ehkdi
ajatellu, ett md oon niinku yksin sen tunteen kanssa. Eikd oo sitte ehki uskaltanu niistd hir-
veesti edes puhua, koska ne on ehki semmosia asioita, joihin ei loydy perusteluita tai muuta.
(Piia.)

Opiskelijoiden mielestd tieto jasentyy myds oman eldmén kokonaisuuden kaut-
ta. Asiantuntijatietdimyksen kokonaisuuteen kuuluvat aiemmat eletyt, opitut ja
koetut asiat. Henkilokohtaiset elimdnkokemukset ja ihmisend kasvaminen liit-
tyvit asiantuntijaksi kehittymiseen. Eldmé&n kokonaisuudessa monenlaiset asiat
kietoutuvat toisiinsa ja eri tilanteissa tapahtuneita asioita voi hyddyntaa erilai-
sissa yhteyksissd. Tdhdn kokonaisuuteen opiskelija peilaa asiantuntijuuttaan ja
kehittyy edelleen. Aiempi eldmdn historia heijastuu myds siihen, miten asian-
tuntijana tekee tyotddan. Tuire kuvasi tédtd seuraavasti:

Se, etti hyviksyy sen oman tilanteen sellasena, kun se on. Ettd mulla on just se eldminhisto-
ria ja ne oppimiskokemukset takana. Just ne tyokokemukset. Ja nithin mdi voin vaan sitd peila-
ta ja niitten kautta kehittydi siind asiantuntijuudessani ja huomata niinkun ne kehityskohdat,
(...) ja lihtee siti kautta eteenpdin. (...) md en voi loikata tistd (...) tiettyjen vaiheitten yli,
ett se on ollut mulle semmonen vahva juttu. (...) uskonkin, ettei asiantuntijuudessa voi pids-
ti eteenpdin, ellei rohkene (...) kiyttimddin hyodyksi eldmdin varrelle karttunutta tietdmysti
ja kokemusta. (...) jonka kautta sitd (-) tietookin (...) jasentid. Mutt se on niin kauheen vai-
kee selittdd, kun (...) kaikki liittyy kaikkeen. Sen taustahistorian (...) on ollut (...) rikastutta-
va ja (...) todella opettava asia huomata. (Tuire.)

Samoin Asta pohti, miten ammatillinen asiantuntijuus integroituu oman ela-
madn kokonaisuuteen, jossa ovat ldsnad henkilokohtaiset asiat:

Mulla oli tirkeetii se, ettd tii on jotenkin semmonen mun eldmin kokonaisuus ja tidlld {kési-
tekartassa} on tdd (...) ei niinkdin ihan ammattirooli, vaan siind on se mun than oma koti,
perhe, yksityisihmisen rooli. Yhtd lailla niinkun kehdssd rinta rinnan nditten tyo- ja ammatil-
listen asioitten kanssa. (...) Ett jos (-) omaa itseeni aattelen (...) niin onhan minussa itses-
stnikin than hurja muutos tapahtunut (...) {tydvuosien myo6td} ja nimenomaan (-) varmis-
tuminen eldmadstdi (...). Md uskon (...) ettdi ei voi (-) olla se oma kehittyminen vaikuttamatta
sithen, ettd mitd sit se tydssd tapahtuva toiminta on ja milld tavalla. Mi en tarkota sitd, etti
taytyy saada lapsia ja olla diti tai isd, ettd niinkun pystyisi toimimaan paremmin toissd, mutt
taytyy kuitenkin kasvaa ja kypsydi (...) ettd kaikkihan se niinkun vie niitd asioita eteenpdin.
(Asta.)

Jotkut opiskelijat ndkivit asiantuntijuuden kantavana 1dhtokohtana persoonan ja
asiantuntijan omaksuman ihmiskésityksen. Persoonan lisédksi jotkut opiskelijat
puhuivat ihmisyyden merkityksestd ja vaikutuksesta asiantuntijan toiminnassa.
Varhaiskasvatustyd on persoonallinen, ihmisen koko eldmdin liittyvd kokonaisuus.
Persoonalliset ja henkilokohtaiset ominaisuudet tekevét asiantuntijasta osaajan.
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Siihen vaikuttaa se oma persoona ja se kaikki, minkd itsessdin tuon mukanani tihdin, koko
ajan. Ett ei mikidn koulutus pysty tekemdidn sindllddn, etti ne jid kuitenkin ne, mitd itsessi
on, niin nikyviin ja nikyvit ldpi siind tydssi. (Hannele).

Yksi opiskelija jdsensi asiantuntijuutensa perustaksi elaménsa ja kasvatustyonsa
arvopohjan: ndmaé kannattelee persoonaani. Ndistd elementeistd muodostui koko-
naisvaltainen kokonaisuus omassa olemisessa.

Asiantuntijan tietdmys koostui ndin erilaisista aineksista ja kuvion 8 sisal-
tamaét tiedon lajit laajentuivat ja tdydentyivit persoonallisen tietdimyksen eri
alueisiin sekd itsesddtelytietoon, arvotietoon, tunnetietoon sekd yhteiskunnalli-
seen ja sosiokulttuuriseen tietoon (kuvio 9). Naita yhdistdviksi tekijoiksi voi
hahmottaa muuttuvan tiedon ja tiedon etsimisen.

persoonallinen tieto,
arvotieto, moraali,
etiikka

ba
teoreettinen
tieto, ] implisiittinen tie-
kaytannollinen tieto, TIETAMYS  to,
yhteiskunnallinen itsesddtelytieto,
tieto, sosiokulttquineﬁ,__ tiedon etsiminen
. tieto B

KUVIO 9 Asiantuntijatietdmys
4.1.3 Tietimyksen rakentuminen asiantuntijan kayttoteoriaksi

Tarkastellessaan asiantuntijuuttaan moni opiskelija nosti esiin asiantuntijatie-
tamyksensd erilaisia aineksia ja niiden merkitystd asiantuntijuuden rakentajana
ja asiantuntijan toiminnassa. Moni kuitenkin totesi, miten vaikeaa on selittdd tai
sanoa ddneen sitd, minkdlainen teoreettinen tausta omalla ty6lld on tai mitd ovat
ne teoreettiset periaatteet, joiden mukaan kasvatustydssa toimii.

Sitd {tietamystd} on vaan kauheen vaikee tiedostaa ja tuoda sillei konkreettiselle tasolle.
(Ritva).

Omaa tyotd ohjaava teoria tuntui hajanaiselta. Omaa kasvatustyotd tai sitd oh-
jaavia periaatteita ei ollut helppo eksplikoida. Asta totesi, miten hén oli
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tidhin mennessd aina jotenkin nditi teorioita vastaan taistellu. Mun on kauheen vaikee ollu it-
teeni 16ytdd niistd (...) selittdd se teoria, etti (...) kenen {teoreetikon} mukana mini menen.
(Asta.)

Eksplikoinnin vaikeus ei kuitenkaan tarkoittanut sitd, etteiviatko opiskelijat olisi
kokeneet tyon teoreettista taustaa merkitykselliseksi. Asta totesi oivaltaneensa,
miten hanelld on teoria tyonsa taustalla. Tyon teoreettista perustaa oli kuitenkin
helpompi ldhestyé selittdmalld yleisid omaa tyotd ohjaavia taustaperiaatteita tai
tarkeitd toimintaansa ohjaavia asioita.

Oikeestaan se on helpompi sanoo (...) kohtuullisesti omin sanoin, ett mikd peruste mulla on
tehdessdni tyotd. (Asta.)

Kéytannon toimintaa ohjasi myos hiljainen, implisiittinen tieto. Asta mietti, mi-
ten han kdaytannon tilanteissa toimii

(...) oman kiytinnon kokemuksen varassa, mutta kyllihin sitd ilman muuta sen, mitd luet,
niin suodattaa ja toimii sen mukaan. Mulla on se kohde, olkoon se sitten joku lapsi tai joku
tapahtuma, jota md sitt ldhen analysoimaan mielessini, niin sit tavallaan sieltd mielesti tulee
ne kaydyt (...) opit lipi, ettd liittyykohin tid lapsen kiyttiytyminen tihdin tai tihin juttuun.
Mutt md ldhen aina jotenkin sieltd, (...) en teoriasta eteenpiin vaan sieltd, siitd kiytinnostd
(...) siitd kohteesta, vihin niinkun taaksepdin. (Asta.)

Monet opiskelijat pohtivat, miten kdytannon kasvatus- ja opetustyotd tehdessd
syntyi oma tapa ja nikemys tehdd tyotd.

Etti yleensd niinkun teoriasta, jos aattelee, niin sen (-) aikaa (-), kun oli (-) tdissd, niin taval-
laan ne teoriat sillei niinkun pulpahteli sieltd. Ettd joo, etti tdmmdstikinhin me sillon luet-
tiin, ettd tid tosinan meneekin ndin (...). Mutt ne oli hirveen siis semmosii hajanaisia, ettd ei,
en md kokenut, etti mulla oli joku just tietty {teoria} tai joku muu sielld taustalla, vaan se oli
mun oma teoria. (Saana.)

Téllainen oma teoria ohjasi tyon tekemistd ja valintoja. Henkilokohtaisesti koet-
tu tyotodellisuus ja tyokdytannot muotoutuivat sekd suodattuivat timéan oman
teorian, oman ndkemyksen, mukaan.

Mii voin sanoo sen mun oman teoriani, sen mun oman filosofiani, ett milld md titd tyétd teen.
(Asta.)

Saanalle tamé kasvatustyon taustalla oleva oma kéayttoteoria oli jotain sellaista,
minka oli sulauttanut kaikesta. Tuire ja Ritva pohtivat, miten

(...) siind kiyttoteoriassa on (...) tiettyjd osioita riippuen siitd, (-) mitd kayttéteorian osaa md
siind sen hetkisessi ammatillisessa tilanteessa tarvitsen. (...). Mun kiyttdteoria sisiltdd pal-
jon (=) ei niinkdin pienidkdin, (...) teorioita sitten myds sen sisdlld. (...) monien tdmmdsien
teorioitten (-) kattona voi olla (...) just tdd asiantuntijuuden kautta syntynyt nikemys, ettd
itsesti ja muista. Etti sitten sielld saattaa olla pedagogiaan liittyvid kiyttéteorioita monta ja
oppimiskdsitys yhtend sitd. (Tuire.)
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(...) sen on ainaskin oivaltanut, etti niinkun sun tid persoona itessd on tirkee osa sitd. Ja
kaikki sun niinkun semmonen osaaminen, jos on jotain erityisosaamista ja sit niinkun yleen-
sikin, mikd on sun tapa ajatella ja nihdd asioita ja kasvatusnikemykset ja -filosofiat. (Ritva.)

Opiskelijat nakivit kdyttoteorian rakentumisen asiantuntijuuden kehittymisen
osaksi. Monen mielestd asiantuntijan on tdrkedd pohtia ja selkeyttdd kayttoteo-
riaa itselleen. Joidenkin opiskelijoiden mielestd omien kédytanteiden ldhtokohtia
olisi pohdittava enemmé&n. Monen mielestd omia perustietoja on tarkasteltava
my0s kriittisesti. On tarkedd tiedostaa se, mihin oma kasvatusty6 perustuu seka
kyetd ilmaisemaan se taustafilosofia tai -teoria, minkdi varassa tyéti tekee. Opiskeli-
joiden mukaan tdma tuo tyohon selkeyttd ja johdonmukaisuutta. Samoin omat
ratkaisut ovat siten perusteltavissa keskusteluissa lasten vanhempien seké tyo-
toverien kanssa. Lisdksi opiskelijat kokivat 16ytdvéansa kayttoteorian kokonai-
suudesta teoreettista perustaa erilaisiin kdyttotarkoituksiin, kuten esimerkiksi
kasvatustyon suunnitteluun.

Kéayttoteorian kaltaisia asioita olisi syytd pohtia my6s yhdessa tyotoverien
kesken.

Mi koen, etti (...) hyvi asia ois, jos (...) sitd tyéti (...) pohditaan vihin syvemmin, ett
minkd takia (...) mihin perustaa ne omat kiytinndt ja miten toimii sielli {paivakodissa}. Et-
td on jotenkin on tullut vaan semmonen olo, etti ihan liian vihdn siti mietitidn. (Asta.)

Opiskelijat mainitsivat, miten kayttoteoria rakentuu véahitellen sekd opiskelun
ettd tyokokemuksen myota.

Se on se mun teoria (...). Ja jos aattelee koko lastentarhanopettajakoulutuksen tietomddrdid
kaiken kaikkiaan, mitd saa, niin siitd kaikesta, kun sitten tai siis kaikkihan vaikuttaa siihen,
mikd niinkun muodostuu, ett milld tavalla siti tyoti teet. (Asta.)

Moni opiskelija pohti lisdksi sitd, miten senhetkinen ammatillinen vaihe vaikut-
taa kdyttoteorian kokonaisuuteen. Uudet tyo- ja elamankokemukset seka tiedot
nivoutuvat sithen. Samanaikaisesti saa aineksia ehkd uudistaa tai muuttaa sita.
Kéyttoteorian kehittyminen, hahmottaminen ja mddrittiminen vie aikaa ja on
luonteeltaan prosessuaalista. Prosessi on jatkuva ja osin tiedostamaton. Kaytto-
teoria on ndin jatkuvasti muuttuva.

Sitd mitd ajatteli nuorena, niin ei ajattele endd vanhempana, etti se ei, eiki se voikaan olla
sama (...). Aikakin muuttuu ja tilanteet muuttuu ja kaikki muuttuu, etti sehdin elid koko
ajan ja on varmaan semmosessa jatkuvassa litkkeessd. (Sinikka.)

Vililli on semmonen olo, ettd tarttee (...) paljon saada tietoa ja taas sitten (...) yrittid taas
prosessoida sitd, ett siitd tulis niinkun semmosta kiyttotietoo mydskin. (Teemu.)

Oma teoria ei voi olla valmis, ellei ihminen itsessddnkddn ole vield valmis. Astan
mielestd noviisivaiheessa olevalle riittdd jo se, ettd kyselee itseltddn ja tyoltddn,
miten ryhtyisi sitd tekemé&an. Ensimmaisten tyoeldamé&vuosien aikana kayttoteo-
riaa voi tunnustella ja siitd saa olla epdavarma. Oman arvopohjan selkiyttiminen
tyon perustaksi on tarkeda.
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Sehiin {noviisi} vasta niinkun tavallaan hakee siti. Ett varmaan semmonen perusnikemys pi-
tadkin olla (...) ei saa kenellekdin tehdd pahaa, etti on semmonen tietty hyvd moraali ja etiik-
ka, josta sitten vaan lihtee eteenpiin. Mutt eihin se kauheen nopeesti synny. (Asta.)

Kéayttoteoria on ndin jatkuvan tyon kohteena eikd sellaisenaan ole valmis koko-
naisuus. Sen teoreettinen hahmottaminen on tirkeidd, koska oma ammattiala on
jatkuvan muutoksen kohteena. Tuire ja Ulla pohtivat tdtd seuraavasti:

M(ii koen itte vahvasti, ett se yks osa sitd omaa kiyttoteoriaa on se teorian etsiminen. Etti mi
en pysty millidn niinkun hallitseen titi omaa ammattialaa niin, ettd ne ois kaikki mulla sisil-
li. Etti se on se yks viline sinne, ettd md menen ja otan selvdd siitd asiasta. Ja sit tavallaan se
suhtautuminen sithen, yleensd sithen tietoon ja tiedon etsimiseen niin on osa sitd kiyttdteori-
aa. Ett ne perustiedot on, ja sitten osaan niitikin sillai rakentavasti miettid ja sit hakee lisid
tietoo sithen (...) sen tueks, etti se ei voi koskaan ollakaan (...) semmonen etti valmis koko-
naisuus. (Tuire.)

Mutt ettd se on koko ajan muuttuva tai ainakin pitdis olla. Etti se ei oo sulle vaan joku teoria,
minkd si oot joskus oppinu ja teoriat (-), joitten nimeen vannot, ettd sitt si loppueldmis teet
niin. (-) Ja ett jotenkin oppis siitd omasta tydstiin ja se muuttuis sen mukana. (...). Tydssi
oppii jatkuvasti ja joka pdivi jotakin uutta. Omat kisitykset ja ajatukset muuttuvat. Kasva-
tusala ylipddtiin on sellainen, ettei yhti oikeaa vastausta ole ja virheiti tekee varmasti. (Ul-
la.)

Siitd huolimatta, ettd moni opiskelija koki oman tietimyksen hahmottamisen tai
tiedostamisen vaikeaksi - ei ole helppo tietid, mitd tietdd (Netta) - usea toi saman-
aikaisesti esille, ettd oman tietdimyksen hahmottamista ja tiedostamista tapahtui
védhitellen. Oma tietamys oli ollut yhtend laajana alueena, jota oli ollut vaikea ja-
sentdd, mutta nyt on kuitenkin jollain tasolla jidsentinyt sitd, mitd nyt ehkdi tietid
(Ritva).

Moni opiskelija kertoi syventdneensd ymmarrystdan lastentarhanopettajan
teoreettisesta tietimyksestd. Tietoisuus siitd, mitd tietdd, jasentyi ja selkiytyi.
Samoin moni totesi nyt ymmadrtdvansd, miten tietaimys rakentuu proses-
sinomaisesti vahitellen. Reflektio tuki sitd, ettd nyt md vihin enemmin tiedin, miti
md tieddn ja pystyn jasentdikin sitd, mitd md tiedin (Piia).

Moni opiskelija piti tietdmyksen hahmottumista tarkednd osana kehitys-
tdaan. Tietoisuus tietamyksestd lisdsi oman tietimyksen arvostamista. Usea
koki my®6s saaneensa itseluottamusta ja uskallusta tuoda tietdmystddan enem-
mén julki.

Mulla oli voimakkain tunne varmasti se semmonen, etti mulla on oikeesti tietoa ja md oikeesti
osaan. Semmonen, mikd puuttu niinkun aikasemmin. Ett nyt on semmonen olo, ettd dkkii pi-
tdd pddstd toihin vaan ndyttdmdidn niitd taitojaan, etti semmonen itseluottamus. (Netta.)

Ei kuitenkaan ollut aina helppoa luottaa omaan tietimiseen.

Tietidmyksen tiedostaminen on vaikeaa, ei hahmota kaikkea, mitd tietid. Ja, vaikka ehkd tie-
tddkin, mitd tietdd, niin ei kuitenkaan vilttimdttd luota sithen omaan tietimykseensd, ei usko
sitd, ettd tietdisikin jotain, ei liioin usko sitd, ettd olisi kehittinyt asioita eteenpiin, syventi-
nyt tietdmystdidn.
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Jotenkin on tullut semmonen kisitys vihin selkeemmiiks, ettd nyt md vihdn enemmdn tiedin,
mitd md tiedin ja pystyn jisentdidkin sitd, mitd md tiedin, kun tavallaan osaksi se on sitd, etti
(...) pystyy nikemdin itsessikin (...) sitd asiantuntijuutta. Ehki se on ollut (...) itseluotta-
muksen puutettakin ja semmosta arvostuksen puutetta, etti ei koe, ettd vois tietdd nyt mitdidin
niin kummosta. (Tuire.)

Edelleen Tuire pohtii sitd, miten tietoa ei

(...) voi kiyttid hyviksi, ennen kuin tietdd, mitd tietdd. Tokihan si voit toimia oikein, mutta
sd voit toimia vield kehittyneemmadlld tavalla, kun sd itseasiassa tiedit, ettd md tiedin tihin
sen tiedonkin. (Tuire.)

Aiemman formaalin lastentarhanopettajakoulutuksen vuoksi oman tietdmyksen
maddrd saatettiin kokea suureksi, mutta tyoeldmassa ei kaikkea tietdamystd kuiten-
kaan ollut helppo ottaa kiyttéon tai pystynyt kiyttimiddin, eikd ymparistokddn aina
tukenut tai tullut sithen vastaan. Moni koki omaavansa paljon tietoa varhaiskas-
vatuksesta ja koki vahvuudekseen alaspesifin osaamisen sekd sen, ettd tietdd,
miten kenttd toimii. Kuitenkin tydeldmaéén siirtyminen saattoi pelottaa.

Kuviossa 10 esitetddn tuloksissa ilmennyttd asiantuntijatietdimyksen koko-
naisuutta Mezirowin (2000a) jasentamien merkitysperspektiiviin sisdltyvien
ajattelutapojen kautta. Tulosten perusteella asiantuntijatietdimys koostui erilai-
sista aineksista. Tietdmyksen voi ndhdé jatkuvasti integroituvana kokonaisuu-
tena, johon sisdltyy teoreettinen tieto ja kdytdnnollinen tieto, persoonallisen
tietdmyksen eri ainekset sekd niihin liittyvat implisiittinen ja itsesddtelytieto.
Kédytdnnon toiminnassa tdméd asiantuntijatietimyksen kokonaisuus rakentui
yksilolliseksi kdyttoteoriaksi.

Varhaiskasvatuksen opiskelijoilla sosiokulttuurinen tieto ilmeni siind, mi-
ten he ndkivdt varhaiskasvatuksen asiantuntijan roolin ja yhteiskunnallisen
toiminnan lapsuuden, lasten ja varhaiskasvatuksen puolesta toimintaympéris-
toon vaikuttavana tietona. Samoin sosiokulttuurinen tieto ilmeni siind, miten he
tarkastelivat kasvatuksen ja opetuksen kontekstia, yhteiskunnallisia dimensioi-
ta, arvoja sekd yhteiskunnallista muutosta.

Episteeminen tieto ndkyi paitsi varhaiskasvatuksen teoreettisena tietope-
rustana, myos opiskelijan tietona siitd, miten tietoa hankitaan. Teoreettinen tieto
tuki varhaiskasvatustyon eri ulottuvuuksien ja tekijoiden ymmértamistd, sa-
moin tyon muutoksen, asioiden yhteyksien sekd tyoeldmdn kdytintdjen ym-
martdmistd. Kéytannollinen tieto oli varhaiskasvatuksen tyo- ja toimintaympa-
ristoissd hankittua kokemustietoa.

Psykologinen tieto ilmeni persoonallisena tietdimyksend, itsetuntemuksena
ja ymmarryksend itsestd ihmisend ja kasvatus- ja opetusalan ammatillisena toi-
mijana. Psykologinen tieto nédkyi luottamuksena omiin kykyihin tai mahdolli-
suuksiin ja muutosvalmiutena toimia kasvatusyhteisossd sekd tunnetietona.
Psykologinen tieto sisdlsi myds varhaiskasvatuksen asiantuntijan omaksuman
ihmiskasityksen ja henkilokohtaiset ominaisuudet.

Moraalis-eettinen tieto ilmeni oman varhaiskasvatustoiminnan moraali-
ja arvoperustan pohtimisena sekd varhaiskasvatustyon eettisten ndkokulmi-
en tarkasteluna. Tietimyksen kokonaisuutta voi tarkastella varhaiskasvatuk-
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sen asiantuntijan toimintaa ohjaavana varhaiskasvatustyotd koskevana toi-
mintafilosofiana. Téallainen toimintafilosofia tuo tyohon selkeyttd ja johdon-
mukaisuutta. Se ilmeni myds tychon liittyvien erilaisten valintojen peruste-
luissa ja tyon suunnittelussa. Implisiittinen tieto ilmeni kdytannon kasvatus-
tilanteissa hiljaisena tietona siitd, mika tilanteissa on toimivaa. Itsesdételytie-
to ilmeni opiskelijan valmiutena tarkastella ja ohjata omaa toimintaansa ja
tietdmystdadan. Se sisdlsi omien kehittdmistarpeiden ja kehittymismahdolli-
suuksien sekd oman tietimyksen tiedostamista.
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KUVIO 10 Varhaiskasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektiivin ainekset



99
4.1.4 Merkitysperspektiivin tarkastelua

Tutkimuksen aineistosta 16ytyi vahvimmin episteemisen ja psykologisen merki-
tysperspektiivin aineksia. Episteeminen aines ilmeni siind, miten opiskelija ke-
hittyvand asiantuntijana ndki tiedon merkityksen asiantuntijan toiminnassa.
Samoin se kuvasi kehittyvan asiantuntijan suhdetta tietoon ja sen kadyttamiseen:
opiskelijoiden mielestd sekd teoreettinen tieto ettd kdytdannollinen tieto ovat
asiantuntijuuden olennaisia tekijoitd. Opiskelijat hahmottivat teoreettisen tie-
don ja kdytdnnollisen osaamisen toisiaan tdydentdvand kokonaisuutena.

Tuloksia voi verrata niihin asiantuntijuustutkimuksiin, jotka nostavat esiin
tieteellisen ja teoreettisen, kdytdnnollisen sekd alaspesifin tiedon merkityksen
asiantuntijuuden rakentumiselle (ks. esim. Collin & Tynjdld 2002, 29-47). Tassa
tutkimuksessa aineistosta kuitenkin hahmottui lisdksi psykologista tietoa, so-
siokulttuurista tietoa ja moraalis-eettistd tietoa. Itsesddtelytieto ja implisiittinen
tieto olivat my0s olennaisia tiedon alueita. Tietimyksen kokonaisuudesta muo-
dostui opiskelijoiden kayttoteoria, jota voi tarkastella Mezirowin (2000a) esit-
taman filosofisen ajattelutavan valossa ja tarkastella sitd varhaiskasvatuksen
asiantuntijan tyotd ohjaavana toimintafilosofiana. Lisdksi opiskelijoissa voi
nahda kriittistd tietoisuutta, jonka Mezirow (1981, 13) on madrittanyt tietoisuu-
tena tietoisuudesta, mikd samalla mahdollisti aikaisemman tietoisuuden kriitti-
sen arvioinnin.

Samoin tuloksissa esiintyva psykologinen aines, joka sisédlsi persoonallista
tietdimystd, on asiantuntijan toiminnan kannalta valttim&ton. Persoonallinen
tietdimys ilmeni siind, miten opiskelija kehittyvdnd asiantuntijana ndki itsensd
yksilond (ks. Mezirow 2000a). Psykologisen aineksen voi ndhdé sisdltdavan mi-
ndkésityksen, joka myos heijastuu asiantuntijan toimintaan. Opiskelijoiden
pohdintoja voi tarkastella siten, nidkivatkoé he itsensd esimerkiksi kykenevina
toimijoina vai puuttuiko heiltd itseluottamusta vaikuttaa ja toimia. Tulosten
perusteella voi todeta, ettd asiantuntijaksi kehittyminen on my6s persoonallisen
ndkemyksen selkiytymistd ja itsetuntemuksen kasvua.

Opiskelijoissa tapahtunut tiedostamisprosessi lisdsi heiddn itsetuntemus-
taan. Tarkedd oli myos omien kokemusten merkitysten pohtiminen. Persoonal-
lista tietdmystd voi tarkastella tietona, jonka avulla opiskelija tiedosti ja oppi
itsestddn uusia asioita. Tam&n puolestaan voi tulkita mahdollistavan autono-
mista suhdetta ymparistoon, minkd Ahteenmaki-Pelkonen (1997, 90) on tuonut
esiin analyysissddn. Persoonallista tietamystd, itsetuntemusta, itsensd ymmar-
tamistd sekd itsetuntoa voi pitdd olennaisena siitd ndkokulmasta, mikd merkitys
silld on varhaiskasvatuksen asiantuntijan toimintaan. Esimerkiksi von Wright
(1996, 354) on korostanut itsetuntemuksen merkitystd asiantuntijalle yhtd tar-
kednd kuin asiakkaan maailman ymmartamistd: itsetuntemus on vélttamaton
edellytys asiakkaan “tulkintojen toimivalle tulkitsemiselle”.

Persoonallisen tietimyksen osa oli oman eldmén kokonaisuuden eri ulot-
tuvuuksien ja vaiheiden ymmaértdminen. Opiskelijat tdhdensivdt oman tyo-ja
koulutushistorian lisdksi persoonallisten, henkilokohtaisten elettyjen kokemus-
ten merkitystd tietdmyksessd. Asiantuntijuuden kehittyminen ei ollut vain kog-
nitiivista kasvua. Persoonallisen tietimyksen merkitys on ilmennyt myos ai-
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emmissa tutkimuksissa. Karilan (1997) tutkimustuloksissa mindan ja eldaménhis-
toriaan liittyva tietdmys sisdlsi yksilon eldamékerrallisia ja aiempia merkityksel-
lisid kokemuksia. Paloniemen (2004) tutkimustuloksissa tyokokemuksen liséksi
elamdnkokemus ja aiempi oppimis- ja koulutushistoria olivat merkityksellisid
ammatillisen osaamisen kehittdjid. Tulokset tukevat myos Kirjosen ym. (2000,
165) ajatusta siitd, miten eri koulutusasteilta sekd tydssd saaduista kokemuksis-
ta kertyvit tiedot ja taidot kiteytyvit vahitellen asiantuntijuudeksi.

Persoonallista tietdmystd voi edelleen verrata myos Erautin (2000, 114)
ndkemykseen persoonallisesta tiedosta kognitiivisena resurssina, jonka yksilo
tuo toimintatilanteeseen ja joka tekee hédnet kykenevéiksi ajattelemaan ja suoriu-
tumaan tilanteesta. Erautin mukaan persoonallinen tieto sisdltdd proseduraalis-
ta tietoa, prosessi- ja kokemustietoa sekd vaikutelmia ja se voi olla joko ekspli-
siittistd tai hiljaista tietoa. Tulokset ovat yhteneviisid myos Hargreavesin (2000,
233) pédtelmien kanssa, joiden mukaan professionaalinen tietoperusta sisdltdd
deklaratiivista, tieteellistd sekd proseduraalista ja henkilokohtaista tietoa. Hen-
kilokohtaisella tiedolla Hargreaves tarkoittaa tietoa, jossa yksilo kokemuksen
kautta rakentaa ja pyrkii integroimaan professionaalisen tietoperustan. Kaksi
jalkimmadistd on implisiittistd tietoa. Kaikki tiedon alueet ovat Hargreavesin
mukaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.

Tuloksissa esiintynyt psykologinen aines tdhdensi my6s asiantuntijan per-
soonan merkitystd. Persoonaa on korostettu kasvatus- ja opetusalan tutkimuk-
sissa runsaastikin (esim. Kari & Heikkinen 2001, 43-44; Vdisanen & Silkeld 2000,
24-25).

Sosiokulttuurisen tiedon kautta opiskelijoiden tietoisuus tyoyhteisoistd ja
yhteiskunnasta lisdantyi. Opiskelijat pohtivat yhteiskunnallisen muutoksen ja
varhaiskasvatustyon vélisid yhteiskunnallisia yhteyksid. Sosiokulttuurista mer-
kitysperspektiivin ainesta voi pitdd tdarkednd varhaiskasvatuksen asiantuntijan
toiminnan kannalta. Monitahoinen tydympaéristd, missd asiantuntija toimii,
edellyttdd sosiokulttuurista tietoa. Opiskelijat tarkastelivat toimintaansa myos
yhteiskunnallisen muutoksen valossa. Muutos tuo mukanaan tiedollisia vaati-
muksia. Tuloksissa ilmennyttd verkkoympériston hyodyntamistad yhteiskunnal-
lisessa muutoksessa ja vaikuttamisessa voi tarkastella uuden teknologian tuo-
mien mahdollisuuksien hyddyntdmisend. Uusimmissa tutkimuksissa tietover-
kot on ndhty tdrkedksi valineeksi yhteisollisen tiedon ja asiantuntijuuden kehit-
tamisessd (esim. Linnakyld & Kankaanranta 1999b).

Tuloksista voi erottaa my6s moraalis-eettisen ulottuvuuden opiskelijoiden
tarkastellessa arvojaan ja ihmisyyttd asiantuntijuuden perustana. Tulosten pe-
rusteella voi tulkita, ettd kdytannon kasvatus- ja opetustyossa opiskelijat tukeu-
tuivat kdyttoteoriaan. Opiskelijoiden kédyttoteoria sisdlsi implisiittisid tieto-,
ihmis- ja oppimiskasityksid. Tuloksista ilmeni, ettd implisiittinen tieto ei aina
tietoisella tasolla ohjaa toimintaa. Kdaytannollinen tieto ndhddankin usein myos
intuition kaltaisena implisiittisend tietona, jota on vaikea ilmaista. Téllaisen im-
plisiittisen tiedon kehittyminen edellyttda kuitenkin kdytannon kokemusta ky-
seiseltd alueelta.
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Kéayttoteorian voi myos esittdd varhaiskasvatustyotd ohjaavana laajana fi-
losofisena ndkemyksend. Tatd voi osittain pitdd samankaltaisena kasitteend
kuin ndkemyksellinen viitekehys, jota Aaltonen (2003, 225) sek& Collin ja Tynja-
1a (2002, 29-47) ovat maadritelleet. Aaltosen tutkimuksessa kdyttotieto - jota voi
tassd verrata kdyttoteoriaan - muodosti laajan ndkemyksellisen” viitekehyksen,
jonka puitteissa opettajat rakensivat ja hyodynsivdt pedagogista sisdltotietoa.
Kayttotieto sisdlsi opetuksen laajoja pddmaddrid ja tavoitteita, opettajan usko-
muksia ja mielikuvia sekd osittain implisiittisesti opettajan oppimisteoreettisia
ndakemyksid. Kédyttotieto toimi opetuksen kdytannon tietoperustana. Nakemyk-
sellisyys muodostui teoreettisen tiedon ja tyokokemuksen vilisessd suhteessa.

Opiskelijoiden kokemuksille oli tunnusomaista my0s se, ettd kédyttoteoriaa
oli vaikea eksplikoida. Tadtd Aaltonen (2003, 75) pitdd kokeneillekin opettajille
vaikeana. Tdssd tutkimuksessa opiskelijat pohtivat sitd, ettd asiantuntijan on
tarked tiedostaa ja jdsentdd kdyttoteoriaa, sitd mihin tyd ja toiminta perustuu
sekd harjoittaa myo6s tyon ja sen perusteiden eksplikointia. Aaltosen mukaan
opettajat harvoin ilmaisevat oppimisteoreettista tai didaktista ajatteluaan suo-
raan, vaan se on loydettdvissd opettamista ja oppimista koskevien vdittimien
takaa. Aaltosen (2003, 114) tulokset osoittivat opettajien kdyttoteorian sisdltavan
oppimisteoreettisia ndkemyksid, vaikka opettajat eivét tuoneet niitd eksplisiitti-
sesti esille oppimisteorioinaan.

Tulosten tarkastelussa voi yhtya Viisdsen ja Silkeldan (2000, 38) pohdintoi-
hin, miten koulutuksen tavoitteena tulisi olla opiskelijan oman henkilokohtai-
sen kadyttoteorian rakentuminen ja “tieteellistimisen” kdynnistiminen niin, etta
opettaja tai kasvattaja perustaa toimintansa vankkaan tietopohjaan, professio-
naaliseen tietoon sekd omien uskomusten ja kdytdnteiden jatkuvaan tutkimi-
seen.

Opiskelijoitten hahmottamaa tietimyksen kokonaisuutta voi lisdksi tar-
kastella asiantuntijalle tarkednd tiedonhallintaosaamisena, jonka Keurulainen
(1997) liitti ydinosaamiseksi opettajan tyon jatkuvan kehittdmisen patevyysalu-
eella. Tiedonhallintaosaamisella Keurulainen (1997, 93) tarkoitti taitoa hankkia
sellaista teoreettista tietoa, joka kokemustietoon yhdistyneend palvelee sekd
opettajan itsensd ettd hdnen tyoyhteisonsd toiminnan taustalla olevan kaytto-
teorian kehittymistd. Samoin tietoa on kyettdva kdyttaméddn tarkoituksenmu-
kaisella tavalla siten, ettd se edistdd toiminnan vuorovaikutuspiirissa olevien eri
tahojen oppimista.

Tulokset osoittivat reflektion merkityksen episteemisessd toiminnassa.
Tassa tutkimuksessa reflektiivinen kaytanto tuki sitd, ettd opiskelija oli tietoinen
oman tietimyksensd ja osaamisensa rajoista. Tdmd taas on aiemmissa tutki-
muksissa ndhty itsesddtelyn onnistumisen kannalta valttaméttomaksi (esim.
Eteldpelto 1997, 99). Reflektiivisen toiminnan merkitys ndkyi myos kayttoteori-
an tietoisemmaksi tulemisessa. Tulosten perusteella on syytd pohtia, miten
opiskelijan kdyttoteorian kehittymistd on asiantuntijakoulutuksessa tuettava
reflektion avulla, mitd myos Vidisanen & Silkeld (2000, 67) ovat painottaneet.

Asiantuntijuuteen kehittyminen osoittautui tulosten perusteella aktiivi-
seksi oppimiseksi, mitd myos aiemmat kasitykset ovat esittdneet. Aktiiviseen
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oppimiseen voidaan lisdtd vield asiantuntijuuteen liitetty elinikdisen oppimisen
vaatimus, mikd merkitsi opiskelijoiden kannalta jatkuvaa tiedon etsimistd ja
muutosvalmiutta, jota tuki vahva itseluottamus ja eettinen arvopohja.

4.2 Merkitysperspektiivin muutosprosessi

Toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, minkdlainen on merkitysperspek-
tiivin muutosprosessi. Tarkoituksena oli valottaa asiantuntijuuden kehittymi-
seen liittyvid ehtoja ja tunnuspiirteitd sekd myos sitd, miten merkitysperspek-
tiivi muuttuu opiskeluprosessin aikana. Tarkastelen seuraavassa sitd, minkalai-
set tekijat luonnehtivat muutosprosessia seka reflektion roolia tdssd prosessissa.

Tulokset osoittivat, ettd asiantuntijuuden kehittymiselld oli vahva proses-
suaalinen luonne, jossa myds muutos ja epdavarmuus olivat ldsnd. Tiedollisen
prosessin ohella muutos oli myos affektiivista. Prosessi sisilsi paljon affektiivi-
sia elementtejd ja tunteita sekd omien kehityshaasteiden tarkastelua. Tuloksissa
ilmeni affektiivista, kdsitteellistd, teoreettista ja psyykkistd reflektiivisyyttd, sa-
moin jonkin verran arvojen reflektointia. Kriittinen reflektio auttoi opiskelijaa
luomaan uusia merkitysperspektiivejd. Reflektio osoittautui ndin prosessin
oleelliseksi tueksi.

4.2.1 Prosessiin suostuminen

Miltei kaikki opiskelijat kokivat oppimisen prosessiksi. Monet opiskelijat pohti-
vat sitd, miten oppimisprosessi etenee ja kulkee omaa henkilokohtaista tahtiaan
ja rytmidgan. Myos tarpeeksi pitkd ajanjakso, opintovuosi, tuki prosessuaalisuut-
ta ja antoi sille mahdollisuuden, kuten esimerkiksi Tuire toteaa:

Tin tyylisissd oppimisjutuissa (...) se oma prosessi lihtee kiiymddn siind tietyssi rytmissd ja
sitd et voi nopeuttaa. Etti se on (...) ollut hyvd, ettd tid on levittidytynyt niin pitkille aika-
jaksolle, ettd on ollut aikaa pohtia. (Tuire.)

Jotkut opiskelijat kokivat prosessin liian pitkéksi:

Kylli joskus musta oli ainakin vaikee orientoitua aina sithen niinkun tidmdin pitkin tauon jil-
keen. Etti kieltimdtti siind oli tdmmdsidkin piirteitd, ettd saada taas ajatukset mukaan, etti
missd mennddn ja mitd piti olla vdlilld. Ettd kylli se aina vaati semmosen uuden alun taval-
laan (...) nditten taukojen jilkeen. (Sinikka.)

Prosessiin suostuminen ei ollut yksinkertaista eikd helppoa. Yksi opiskelija tote-
si, ettd alussa haluaisi, ettd joku ajattelisi valmiiksi mun puolesta. Mieluusti odotet-
taisiin heti valmista eikd osata arvostaa itse prosessia. Katri ja Henni pohtivat
osuvasti prosessin luonnetta seuraavassa:

Mulla oli joku sellanen oma kisitys, mikd ei sitten ollenkaan ollukaan sellanen totuuden mu-
kainen, ettd mi olin kauheen innostunu ja tosi niinkun sillai innokkain mielin lihdin {suorit-
tamaan opintojaksoa}. Ja sit jossain vaiheessa tuli sellanen, ettd no missi se nyt viipyy.
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Sellanen niinkun kauhee kirsimittomyys. Ja jossain vaiheessa, niinkun siind keskivaiheella
varmaan tuli sillai, etti no, ei tid nyt ollukaan, ett en md nyt saakaan tistd irti sitd, mitd mdi
niinkun odotin. Mutt sitten nyt on jilkeenpdin ruvennut tajuamaan, ettd ei se niinkun tuuk-
kaan sillai, etti tindin alkaa kurssi, niin ens viikolla jo tietdd vaikka mitd ja kaikki on niinkun
ihan selvid. Se kestdikin vihdn kauemmin, ettei se ookkaan niin dkkid se asia kdsitelty. Mulla
oli oikeestaan sellanen ajatus ensin, etti md odotin jotakin konkreettista siltd jaksolta. Ja silld
lailla md olin jotenkin vihin pettyny siind aluks, etti eikd tidltd saakaan semmosta valmista
jotain. Mi en (...) tajunnu (...) aluksi siti ideaa, etti (...) se (...) kehittyy pikkuhiljaa ja se
jatkuu se kehitys (...) edelleenkin ja se tieto on nyt vaan (...) muhimassa tuolla jossain. Se
niinkun sieltd pikkuhiljaa nousee (...) ett varsinkin sitten kun menee tydeldmdin, niin se al-
kaa vasta eldd. (Katri.)

Kaikki tulee vasta nyt paljon mydhemmin. Ettd, ihan sielld, jakson aikana tuntuu, ettd on ai-
van niinku hukassa, ja sekasi, ei ymmirtiny yhtddn mitddn. Ja oli vdlilld kauhean kiukkunen-
ki, ettd eihdin tistd (-) oo mitddn hyotyd. (Henni.)

Prosessi voi olla myo6s raskas ja voimia vievd. Esimerkiksi Netta totesi koke-
neensa prosessin ajoittain voimakkaasti,

(...) se on se prosessi ollu niin semmonen voimakas se kehittyminen. Niin sitten jossain vai-
heessa tuli semmonen ettid nyt ei jaksa. Siis varmaan niinkun semmonen, ettd ei jaksa miettid
endid yhtidn mitidn. Mutt yleisesti jos aattelee, niin ihan positiivinen olo on ollut kylld, etti
ne oli semmosia mustia hetkid mukana. (Netta.)

Muutamat opiskelijat kuvasivat, miten asiantuntijuus kehittyy prosessinomai-
sesti tyoeldmadssd. Tyoeldmastd tulevat opiskelijat tarkastelivat tydeldméan ja
opiskelukokemusten vuorovaikutuksen luonnetta spiraalimaisena. Spiraalimai-
seen luonteeseen kuuluu se, ettd prosessi sisédltdd kehitysvaiheita, joissa valilld
edetddn, mutta palataan ajoittain taaksepdin. Terhi pohti omaa tyoeldmadnsa
seuraavasti:

Hyuwii sillei havainnoida tavallaan etti se mihin pisteeseen md jdin sillon {tyoelaméassa}. Ett
mid kerkesin siind kuitenkin jo pikkasen niinkun pdisti jo askeleen, askelman ylospdin. Mutt
sit kun miettii mun tinhetkisti tilannetta ja kun md meen toihin, niin must tuntuu, ettd mdi
oon tavallaan hypinny takasin sinne ensimmidiselle portaalle. (Terhi.)

Monet opiskelijat kokivat prosessin itselleen haasteellisena. Muutos ja epavar-
muus ovat prosessissa ldsnd. Laadukkaan ammattitaidon kehittyminen ja op-
piminen vie vuosia. Tuire ja Katri pohtivat tdtd seuraavasti:

On puhuttu paljon siitd muutoksesta (...) ja niinkun miti asiantuntijuuteenkin liittyy, etti
tavallaan se asiantuntijuus ei oo koskaan valmis. Ettid ainahan tid elimd menee eteenpdin ja
asiat muuttuu ja niissikin voi kehittyd asiantuntijaks. Niin sit just se, ettd [0ytdd siitd asian-
tuntijuudesta siti semmosta (...) ettd on niinkun muutosta ja sellasta, ettd vihin niinkun
epdvarmuuttakin, etti 0ytiis siitd semmosen hyvin olon, ettdi ei tarvis aina ollakaan niin ta-
sasta, ettd sitten ois vaan lepponen meininki. (Tuire.)

Jatkuvasti, joka pdivi oppii jotakin uutta ja ne kisitykset muuttuu ja ajatukset muuttuu,
mutta niin sen kuuluu ollakin. Ja varmasti kasvatusala on (...) semmonen, ettd ei oo yhtdidn
oikeeta vastausta. (Katri.)



104

Oman asiantuntijuuden rakentaminen pitii kokee haasteena (Rauni). Samanaikai-
sesti on huomattava mahdollisuus kehittyd ja huomattava myos itselld jo oleva
osaaminen. Prosessissa ei liioin voi hypétd tiettyjen vaiheitten yli.

Itelle on tullu se, etti pitdi (...) seurata asioita ja pysyd ajan tasalla. Ja haluaa kehittyd ja ke-
hittid ja sitten, sit vihin niinkun kuitenkin pelottaa, etti sitten haluaa (...) pysihtydi sithen
perustychonkin kuitenkin, ettd ei nyt oo vaan koko ajan kehittymdssd (-). (Ulla.)

Oman osaamisen ainekset pikkuhiljaa nousee sitd mukaan kun pystyy késitte-
lemddn niitd (Katri). Itselleen siind hallaa tekee, jos oikasee ndissi asioissa. (Hannele.)

Jotkut opiskelijat tdhdensivét asiantuntijuuden rakentumistaan sekd tie-
dollisena ettd henkilokohtaisena kasvuna. Tiedollisen ja henkilokohtaisen ulot-
tuvuuden vililld vallitsi monitahoinen vuorovaikutus. Tama ilmeni esimerkiksi
Aijan kohdalla hdnen tuodessaan esille kehittymisensd kokonaisvaltaisuuden.
Opintojakso oli hdnelle kokonaisvaltainen kokemus, jossa kaikki tekijdt ovat
oleellisia. Hanestd niin ammatillisten valmiuksien kehittymiselld kuin tiedon
lisdédntymiselld ja henkilokohtaisella kasvullakin oli suuri merkitys. Ammatilli-
silla valmiuksilla Aija tarkoitti sellaisia yleisid valmiuksia, mitd timan p&divan
varhaiskasvatusalan ammattilaiselta vaaditaan. Yksi opiskelija koki kehittymi-
sensd mddrittyvan yksistddn teoreettisen tiedon lisddntymisend.

Se ei (...) muuttunu se mun kisitys oikeestaan siiti asiantuntijuudesta. (...) md (...) syven-
sin sitd tietoa. (...) Asiantuntijuus {on kehittynyt} siind mielessd, ettd md oon saanu tietoo,
ettd md olisin enempi asiantuntija. (Saana.)

4.2.2 Vaikeat hetket kasvamisen paikkana

Moni opiskelija kertoi tydeldmédssd kohtaamistaan vaikeista hetkistd ja koke-
muksista, jotka olivat monin tavoin vaikuttaneet omaan ammatillisuuteen,
ammatilliseen identiteettiin sekd tyo- ja opiskelumotivaatioon. TyOyhteison
ongelmat olivat uuvuttaneet jotkut lihes tdysin. He olivat olleet ammatillisesti
etti psyykkisesti todella kovilla. Tahdn olivat vaikuttaneet sidstot, ainainen sairaste-
lu, erilaiset henkilosuhdeongelmat samoin kuin kohtuuttomat vaatimukset. Oppi-
misprosessin aikana omaa asiantuntijuutta pohtiessa ikdavat kokemukset palasi-
vat mieleen ja niitd kdytiin uudestaan lapi.

Aiempi vaikeaksi koettu tyotilanne vaikutti nykyisiin ndkemyksiin lasten-
tarhanopettajan tyostd ja pdivdhoidosta. Nama tyoeldaméssa kohdatut ja monin
tavoin askarruttaneet asiat, joita jotkut opiskelijat nimittivat kriiseiksi, tulivat
oppimisprosessin aikana eteen yhd uudelleen, kunnes niihin alkoi 16ytya itsed
tyydyttavid vastauksia. Ndin prosessia kuljetti aiempien tyossd kohdattujen
vaikeitten tilanteitten uudelleen tarkastelu.

Aiemmat tyokokemukset olivat myos hyvid, positiivisia ja antoisia. Vai-
keitten tai ikdvien tyokokemusten kautta usea opiskelija kuitenkin kertoi pohti-
neensa monia aikaisemmin itsestddn selvind pitdmiddn asioita uudelleen ja tut-
kineensa omaa minddnsd ammattiroolin nikokulmasta. Kokemus toi tullessaan
itselle lisdd voimavaroja kohdata muutoksia ja eldmén vaikeita tilanteita.
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Kun oli se ikivi kokemus sielti tydeldmdstd ja siti ei ollu (...) pystyny (...) ammatillisessa
mielessi (...) kiydd lipi. Siis tokihan siti oli jakanut muille sitd kokemusta, mutta silli lailla,
ettd sitd ois pohtinu, etti missi md oon tehny vdirin tai missi on nyt menny pieleen (...). Se
tuli vastaan vaikka sen yritti, ettd no nyt md en ajattele sitd, ettd se on mennyttd ja ollutta
(...). Se tuli vastaan, etti ei sitd pdissy kiertddn eiki kaartaan, ettd musta tuntu, ett se mun
oppimisprosessi ei menny ennen kun md olin sen portin avannut ja mennyt siitd ohi (...). Se
oli niin voimakkaana se tunnekin (...). Musta on hienoo, ettd md pddsin siitd yli ja pddsin
vield rakentavasti (...) lihtee eteenpdin, ettdi se oli semmonen mulla voimakas tunne. (Tuire.)

Tuire oli ikdvien tyokokemusten myotd kyseenalaistanut omaa lastentarhan-
opettajan ammattitaitoaan, mutta pohdintojensa tuloksena pddtynyt kuitenkin
itsensd hyvaksymiseen, olen juuri niin valmis lastentarhanopettajaksi kuin kukaan
ndistd ldhtokohdista voi vaan olla. Tarkedd tdssd kriisin lapikdymisessd oli 1oytda
itse omat kasvun paikat. Niistd kédsin han lahti kehittdmé&an itseddn tydssa.

Se {ikdava tyokokemus} oli pistinyt vield sen oman ammatillisuudenkin heittdmddin kuper-
keikkaa, niin jotenkin tin kurssin mydtd mun oli kiytivi sitd prosessia lipi. Ettd loydettivi
se oma ammatillisuus ja sitten siing huomattava myds se mahdollisuus kasvaa asiantuntijaks
ja se asiantuntijuus, mikd nyt jo vois olla. Ett tid oli mulla ainakin semmonen hyvin henkild-
kohtainen niinkun semmonen omaan itseensi sukeltamisprosessikin. (Tuire.)

Opiskelijat painottivat sitd, miten tdarkedd on ymmartaa tallaiset kriisit, vaikeat
tilanteet tai tekeménsé virheet oppimisen ja kasvamisen paikkoina.

Kun mullakin on (...) niitd kriisin paikkoja tosiaan ollu, niin sitten huomas, etti niisti krii-
seistd on ollut paljon etuakin ja niitten kautta on oppinu ja sitten taas pddssy (...) eteenpdin
ja pystynyt ehkd niitten ansiosta tekeen semmosia suurempia pditoksid, ett kuinka edeti.
(Ritva.)

Opiskelijjat toivat esille, ettd ongelmia ei pidd jattdd kasittelemattd, vaan niithin
tulee tarttua ja ymmartdd ne kehittymisen voimavarana. Olennaista oli huomata,
kuinka merkitykselliseksi ikdva kokemus tyoeldmaéssd ja jopa mahdollinen henki-
l6kohtaiseen kriisiin joutuminen muodostui. Vaikean tilanteen kohtaamisesta ja
lapikdymisestd oli tullut tarked ja vapauttava kokemus. Opiskelija oli tarkastellut
asioita uudelleen, uudesta nakokulmasta ja tutkinut samalla omaa ammattiroolia
ja ammatillisuuttaan. Tilannetta pohtiessa oli joutunut kdymaéan lapi uskoa sekéa
omaan itseensd ja kykyihinsd ettd koko varhaiskasvatuksen ammattialaan, sen
kehittamiseen, eteenpdin viemiseen ja ratkaisujen 16ytymiseen.

Kokemuksen onnistunut ldpikdyminen toi voimavaroja muutoksien ja
vaikeitten tilanteitten kohtaamiseen. Ndin vaikeuksien ja ongelmien tyodstami-
nen voi johtaa muutokseen ja kehitykseen. Jotkut opiskelijat hakivat myos lisa-
koulutuksesta vadyldd ja ulospddsytietd aiempaan vaikeaan ammatilliseen tilan-
teeseensa. Opiskelukonteksti koettiin tarkedksi foorumiksi ongelmien tyodstdami-
seen. Tdssd auttoi myos tieto, miti enemmin saa tietoa kisiinsd, siti enemmin ym-
mdrtid (Netta).

Tunteet olivat prosessissa vahvasti mukana. Kokemusten reflektio oli af-
fektiivista, opiskelijat kokivat voimakkaita tunteita kokemuksia tyostdessa.
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Se on (...) mun mielestdi koko talvi tosiaan ollu sitid semmosta tunteiden myllikkdii hyvin pit-
kdlti. (...). Ja ilmeisesti hyvin monella muullakin miti oon kuunnellu ja jutellu. (Teemu.)

Ensimmiinen kerta, kun midikin aloin siti {reflektiotehtdvad} kirjottamaan, md muistan,
kun md menin kotona (...) pistin oven kiinni ja md varmaan toista tuntia istuin ja md kirjo-
tin, itkin ja kirjotin. Jotenkin oli tietysti tydpaineitakin, oli niin vdsyny olo, mutt sitd niinku
kéivi kaikkee sitd omaa itseensd ja haki sitd lihtokohtaa kaikelle tille tydlle. (...) se oli hirmu
hyvi. Ett sitten se rupes selkiytymiiin. (Hannele.)

Musta tuntuu, ettd tissid on aika laajalla skaalalla kiiyny kaikenlaisia tuntemuksia lipi, ettd
on ollut semmosta (...) voimattomuuden tunnetta ja semmosta epdvarmuutta ja semmosta tie-
tamdttomyytti (...). Sitten kun on miettinyt esimerkiks noita vanhoja tyékokemuksia, niin tie-
tysti than muistojen kautta on tullut monenlaisia tunteita pintaan, ettd ihan jopa niin kun
muisti, ettd kuinka ahdistunut oli jossain vaiheessa. (Ritva.)

Yksi opiskelija koki saaneensa runsaasti oivalluksia ja oman kasvun ilon tuntemus-
ta. Yhdelle opiskelijalle ahaa-elamykset olivat hetkid, jolloin [dysi jotain. Oival-
luksia ja jonkun itselle haasteellisen asian selvittamistd taas sdesti voiton tunne.
Outi puolestaan kuvasi tunteitaan siten, ettd asiantuntijuuttaan tarkastellessaan
hénelld oli paallimmaisend epdtoivo, johon sisiltyy riittdmdttomyyden ja voimatto-
muuden tunnetta. Han koki, ettei riittdvésti tiedd asioita, pitdisi tietdd enemman
ja sen vuoksi tydeldmédn vaatimukset tuntuvat hyvin suurilta. Riittimattomyy-
den tunteet sisdlsivit epétietoisuutta siitd, mitd itseltd puuttuu ja mitad tyoeld-
médn vaatimukset suhteessa omaan osaamiseen ovat. Vililld han kertoi koke-
neensa itseluottamuksen puutetta, jolloin ei luottanut itseensd, ajatteluunsa tai
ndkemystensd oikeellisuuteen. Han kertoi, miten reflektoimalla saattoi kuiten-
kin kayttaa epavarmuuden hetkid hyvékseen itsensa tutkimiseksi.

Kun ei tiid niin paljon asioita ja pitds (...) kun on niin kauheen suuria vaatimuksia tydeld-
mdlld (...) miettii, ettd kun ihminen on pitevi, mutta mikdi se sopiva on? (...) kun miettii titi
omaa, etti mind oon tdssi vaiheessa (-) timmdsid valmiuksia, ettd nid on hyvid minusta, etti
arvostaisin muissakin ithmisissd tammdsid. Mutta ettd mitd puuttuu, ja mitd vaaditaan. (...)
haluais kuulla toisten mielipidetti minkdlainen pitds olla. (...) mutta (...) kun kirjotti ite ne
paperille, niin ne oli sitten siind. Ettd md oon tdssi matkalla, vasta tissd asti. Tulenko kos-

kaan saavuttamaan padmddrdd, mutta... (...) kylli {kirjoittaminen} selkeytti ajatuksia. (Ou-
ti.)

4.2.3 Reflektio muutosprosessin tukena

Reflektion avulla opiskelijat tarkastelivat kriittisesti sekd koulutuksessa oppi-
miaan asioita ettd myds oman ammatillisen uransa tapahtumia ja tehtdvia.
Opiskelijat jdsensivdt omaa tyOhistoriaansa, arvioivat nykyistd ammatillista
vaihettaan ja asettivat edelleen uusia tavoitteita itselleen. Reflektio kohdistui
oppisisdltoihin ja aiempiin koulutus- ja tyokokemuksiin ja oli tietoista oman
oppimisen ja asiantuntijuuden sekd sen kehittymisen tarkastelua. Reflektio tuki
myo6s oman ammatillisen identiteetin pohdintaa:

Musta tuntu, ettd mikd oli mulle ainaskin merkittivid, niin oli se, etti tavallaan niinkun jou-
tu miettimdin sillei kriittisesti ja pohtien, menneisyyttd nyt muutama vuos taaksepdin ja sit-
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ten sitd, ett missi nyt ollaan menossa. Etti se oli semmonen tirkee prosessi kylld. Ett se koko
ajan jotenkin kulki tdssd mukana. Ja must tuntu, ett se oli niinkun aika semmonen vahva osa
titd, ettd jotenkin niinkun tosiaan hahmotti sitd omaa ammatti-identiteettid, ettd miki se on
talld hetkelld. Ja sitt se, miki mun mielestd oli oleellista, mikdi (...) kehitty, etti oppi yhdisti-
mdin sitd tosiaan sithen omaan ammatti- tai ammatilliseen tilanteeseen. Etti just niinkun sil-
lei kriittisesti tarkastelemaan, ettd missd tavallaan on menossa. Ja mun mielestd oli tirkeeti
(...) se oman tyéhistorian hahmottaminen tavallaan ja missd nyt ollaan. Ja sitten minkdilaisia
tavoitteita voi asettaa ite nyt tisti eteenpdin. (Ritva.)

Reflektion avulla opitut sekd koetut asiat ja omat osaamisen alueet jdsentyivit ja
ne pystyttiin liittimddn laajempiin kokonaisuuksiin. Opiskelijat hahmottivat
reflektion avulla omia kehittdmisalueita, identifioivat sitd, mitd tiesivit ja mitd
eivit tienneet sekd mitd heiddn tulisi tietdd kehittddkseen asiantuntijuuttaan.
Asioille 16ytyi uusia merkityksid. Opiskelijat kokivat reflektion merkitykselli-
seksi. Lisdksi tuntui hyviltd, ettd sitd saa olla niin rehellinen ja niin, miettid niitd
asioita niin syvillisesti (Terhi).

Opiskelijat kertoivat, miten he eivit olleet nihneet omaa osaamistaan ei-
vidtkd olleet tietoisia siitd. Jotkut tydeldman osaamattomuuden kokemukset saat-
toivat reflektion myotd muuttua oivalluksiksi siitd, miten paljon oli jo kehitty-
nyt. Reflektio teki nikyviksi oman ammatillisuuden aineksia, osaamisen moni-
tahoisuutta ja laajuutta sekd auttoi huomaamaan itsessd ja ajattelussa tapahtu-
nutta muutosta. Katri ja Sinikka pohtivat seuraavassa, miten oma kehitys hah-
mottui portfoliota kootessa:

Kun mi kokosin titi {portfoliota}, ja luin (-) nditd, niin, vanhoja kirjotuksia, niin nyt jo
niinkun miettii joistakin asioista aivan eri lailla. Sitten tuli mieleen, etti md haluan muuttaa
ndd. Jotenkin sellanen, etti niinkun ois tehnyt mieli kirjottaa uudestaan noi vilitehtdivit (...).
(...) mukava kattoo sitten, ettd miten on kehittyny. Ja nyt vield, jos ne nyt lukis, niin var-
maan ois taas entisti enemmudn sellasia kohtia. (Katri.)

Sitd huomas, ettd itse asiassa md oon ollu kauheen monessa mukana ja on ollu monenlaista.
Ettd kun ne pani paperille (...). Ettd hyvinen aika, ettd olenhan mind ollu tuossa ja tuommo-
sessa. Ja ett niinkun itsekin tavallaan nikee ja osaa arvostaa sitd, ettd onhan minulla ndin pal-
jon titd. Etti monesti niinkun se hukkuu ihan, ettei nie sitd omaa. Tid kun (...) piti miettid
vaikka niitd omia vahvuuksia (-), niin tota niissikin ittelleen jdsentyy, ettd osaa niinkun itek-
kin tavallaan l6ytid niitd ja laittaa paikalleen. (Sinikka.)

Reflektio tuki itsetietoisuuden lisdédntymistd. Tietoisuus lisési tyon ja osaamisen
arvostusta. Moni opiskelija alkoi arvostaa omaa tietdimystd entistd enemman ja
koki uskaltavansa tuoda sitd myods aiempaa enemman julki. Reflektio tuki myos
asiantuntijuuden kasitteen selkiytymistd ja maddrittamistd. Asiantuntijuudesta
kertovat tutkimukset ja kirjallisuus auttoivat myos hahmottamaan ja luomaan
ndkemystd siitd, mitd asiantuntijuus omassa toiminnassa tarkoittaa. Kirjallisuu-
desta tuli ndin vertailun kohde itselle. Itseen verraten teoria tuli eldviksi ja hen-
kilokohtaiseksi. Opiskelijat 10ysividt omasta kehityksestddn samoja vaiheita kuin
mitd teoreettinen kirjallisuus késitteli.

Minua se jotenkin helpotti sen niinkun suhteuttaa itsensd, l0ytid itsensd sieltd {kehitysvaihe-
kuvauksista}, kun todennikdisesti aina itsensi suhteuttaa vihdn liian alakanttiin. Niin sitten
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kun luki niitd kuvauksia, ettd rehellisesti pysty I6ytamdiin sieltd itsensd, ettd tuossa md oon me-
nossa sitten. Ja varmaan sekin, joka l0yti ittensi sieltd aika noviisista, niin nikee sen tavallaan
sen vision eteenpdin, ett md oon koko aika menossa téssi eteenpdin asioissa. (Saana.)

Opiskelijat kokivat reflektion myos vaativaksi ja haastavaksi.
Kehittymisti tapahtuu vain itsensd likoon laittamalla ja myds itsensd paljastamalla. (Piia.)

Reflektio tuki ymmarrystd kehittymisen prosessuaalisuudesta. Samoin opiskeli-
jat ndkivét reflektion vélttamattomaksi itsetuntemuksen lisddmiseksi. Henkilo-
kohtaisessa kasvussa reflektio tuki omaa persoonaa ja henkilokohtaista eld-
ménhistoriaa kasittdvaa tarkastelua. Opiskelijat ndkivit asiantuntijuuteen kehit-
tymisen oppimisprosessina, jossa ei padse eteenpdin ilman reflektiota.

Reflektiotehtdvit tiivistivit ja kokosivat omia ajatuksia, pitivdt opintojaksoa
koossa, veivdt eteenpdin ja rytmittivdat oppimista. Opiskelijat kokivat hyvand
kaytantond sen, ettd omaa pohdiskelua ja miettimistd painotettiin prosessin
myotd. Reflektio vaati myos aikaa. Reflektion ohjeistus, summittaisenakin, antoi
ajatuksille suuntaa ja helpotti pohtimista. Tédmidin kaltaisia asioita ei tule itsestdin
juuri pohdittua. Reflektiivinen kirjoittaminen néhtiin vilineeksi miettid kehitys-
taan. Kirjoittaminen selkiytti ja syvensi ajattelua. Sen avulla katseli asioita toi-
senlaisesta ndkokulmasta ja itsensd ulkopuolelta.

Se on (...) hyvd, ett sitd joutuu laittaan niitd ajatuksia paperille. Jotenkin ne ajatukset sielld
pidssi tulee selkeeks, kun si saat niitd sitten jisenneltyd ja nithin voi palata. (...). Ylipddtidn
se, ettd tiedostaa, etti on tirkeeti pohtia, niin vaikkei niitd aina laittais paperillekaan. (Ulla.)

4.2.4 Muutosprosessin tarkastelua

Muutosprosessin aikana opiskelijat syvensivit ndkemystddn asiantuntijuudesta
suhteessa omaan yksilolliseen asiantuntijaksi kehittymiseen. Tulokset osoittivat,
ettd muutosprosessi sisdltdd episteemisten ja kontekstuaalisten tekijoiden lisdksi
runsaasti affektiivisia elementtejd. Omien kokemusten syvempi ymmartdminen
toi esiin myos sellaisia asioita, joiden kohtaaminen ei ollut helppoa. Tarkeita
oppimisen ldhteitd olivat vaikeat kohdatut ongelmat tai asiat, tyokokemukset ja
kriisit, jotka tyostettdessd osoittautuivat tarkedksi perustaksi ongelman ymmar-
tamiselle ja oman asiantuntijuuden rakentumiselle. Tyteldmdn aiempia vaiheita
sekd sielld kohdattuja ongelmia ja vaikeita tilanteita tarkasteltaessa esiintyi
vahvojakin tunnekokemuksia, sekd myonteisid ettd kielteisid. Samoin muutos-
prosessi kokonaisuudessaan heritti voimakkaita tunteita. Tunteet olivat tdten
vahvasti ldsnd asiantuntijaksi kehittymisessa.

Opiskelijat osoittivat kykyad affektiiviseen ja emotionaaliseen reflektioon
sekd itsesddtelyyn, mitd voi pitdd asiantuntijuuden kannalta myotnteisend: se on
myo6s asiantuntijana toimimiselle vélttimaton edellytys. Asiantuntijankin on
tunnistettava ja tiedostettava omien tunteidensa siséltdjd ja niiden syitd. Dayn ja
Leitchin (2001, 406, 412) mukaan tunteet ovat usein tunnistamaton osa yksilon
kognitiivista tai ammatillista mindd. Yhdessa kognitiivisen oppimisen kanssa ne
edistdavat kykya ymmartdad kokemuksia. Mikali tunteita ei tunnisteta tai niistd ei
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vélitetd tai niitd ei huomioida, niilld voi olla tunnistamattomia positiivisia tai
negatiivisia vaikutuksia.

Tunteiden ldsnédoloa tuloksissa voi pitdd tarkednd, silld useat tutkijat ovat
korostaneet tunteiden ja niiden tutkimisen merkitystd oppimisessa, vuorovai-
kutusty6ssd, ammattiin kasvamisessa ja tyossdoppimisessa (esim. Forsberg
2002; Schutz & DeCuir 2002; Varila 2004; Vehvildinen 2004; Venninen 2004).
Toistaiseksi tunteiden tutkimus aikuiskasvatuksessa on kuitenkin ollut melko
vdhdistd. Edelld mainitut tutkijat tdhdentavat kuitenkin sitd, ettei niiden merki-
tystd ja kasittelya voi sivuuttaa.

Tunteitten osuutta prosessissa voi verrata Dayn ja Leitchin (2001) p&dtel-
miin, joissa tdhdennetddn tunteita ja niiden roolia ammatillisessa kehittymisessa
ja oppimisessa. Subjektiivisen emotionaalisen maailmansa kautta yksilo kehit-
tad persoonallisia konstruktioita ja merkityksid ulkoisesta todellisuudesta ja luo
ndin mielekkyyttd suhteisiinsa ja paikkaansa maailmassa. Tunteitten voi tdssa
ndhdd Dayn ja Leitchin tavoin liittyvan myos motivaatioon. Samoin Eteldpelto
(1997, 91) tuo esille motivationaaliset ja affektiiviset méadreet asiantuntijaksi op-
pimisessa. Affektiivisia ja konatiivisia valmiuksia voi pitdd valttaméattomina
sekd ammattitaidon hyodyntdmisen kannalta ettd sen jatkuvan ylldpitdmisen ja
uusintamisen kannalta, kuten myos Ruohotie (2005, 8) tdhdent&a.

Erityisesti kielteisten kokemusten rooli osoittautui merkittavaksi oppimi-
sen ldhteeksi. Opiskelijoiden kriisikokemusten taustalla ilmeni menettelytapo-
jen, tyydyttiméattomien tarpeiden tai arvojen ristiriitoja, kuten Kaivola (2003,
73) esittdd tyoyhteison konflikteista. Kriisit tarkednd oppimisen voimavarana on
tuotu esille myds aiemmissa tutkimuksissa (ks. Hytonen 2002b).

Tulokset osoittavat opiskelijoiden asiantuntijuuden merkitysperspektiivin
muutoksessa reflektion vahvan aseman. Reflektio kohdistui niin tunteisiin, tie-
toihin kuin arvoihinkin ja oli sekd omakohtaisesti pohtivaa ettd kriittistd. Opis-
kelijat olivat tietoisia omista tuntemuksista ja niihin vaikuttavista tekijoista.
Aiempia tyokokokemuksia tarkastellessaan opiskelijat kokivat voimakkaita
tunteita, erittelivét ja jdsensivat niitd. Taman voi madrittdd Mezirowin (1981)
mukaisesti affektiivisena reflektiivisyytend. Lisdksi opiskelijat lisdsivdt asiantunti-
juuden kdsitteeseen, sen kdyttoon ja merkityksiin samoin kuin tyokokemuksiin-
sa liittyvdd ymmarrystddn, minkd voi hahmottaa kdsitteellisend reflektiivisyytend.
Késitteellistd reflektiivisyyttd tuki myos itsen tarkastelu suhteessa teoriakirjalli-
suuteen ja teoreettisiin kehitysvaihekuvauksiin. Kasitteellinen reflektiivisyys
tuki asiantuntijuuden monitahoisuuden selkiytymistd. Sen voi parhaimmillaan
ndhdd johtavan oman asiantuntijuuden eri osa-alueiden ja sithen kytkeytyvien
ilmoiden ymmartdmiseen ja tiedostamiseen, mikd auttaa myos muuttamaan
omaa toimintaa. Késitteellisen reflektiivisyyden voi tdssd tutkimuksessa ndhda
integroituvan teoreettiseen reflektiivisyyteen.

Lisdksi opiskelijoiden puheenvuoroissa esiintyi arvojen sekd moraalin ja
etiikan reflektointia. Psyykkisen reflektiivisyyden voi tdssd aineistossa ndhda sisal-
tdvan oman tietimyksen tiedostamista, kriittistd tietoisuutta eli tietoisuutta sii-
td, mitd tietdd. Mezirowin (1981) esittamiin reflektiotasoihin verrattuna tutki-
muksessa nousi esille myos erotteleva reflektiivisyys, milldi Mezirow tarkoittaa
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kykyd havaita syy- ja seuraussuhteita omassa toiminnassa. Tamd ilmeni erityi-
sesti opiskelijoiden tarkastellessa omaa tyShistoriaansa ja tyossa koettuja kriisi-
ja ongelmatilanteita ja niiden vaikutusta kehittymiseensa.

Kriittinen reflektio lisdsi tietoisuutta merkitysperspektiivistd. Tulokset
ovat yhtenevdisid Ahteenméki-Pelkosen (1997, 135) tekemien p&édtelmien kanssa
siitd, miten ihminen itsereflektoivan oppimisen avulla oivaltaa sen, miten ha-
nen aiempi eldménhistoriansa vaikuttaa hdnen nykyisessd eldmdssddn ja sitd
hahmottavassa merkitysperspektiivissa. Itsereflektion avulla opiskelija sai uut-
ta, omaa mindd koskevaa tietoa (ks. von Wright 1996, 357). Reflektio oli keino
tarkastella ulkoapdin omaa ty6- ja koulutushistoriaansa ja tutkia sitd, mitd se
merkitsi oppimiselle ja varhaiskasvatuksen asiantuntijana toimimiselle. Reflek-
tion kautta hahmottui ndin kehittyvidn asiantuntijan osaaminen, kokemukset ja
tiedot samalla kun se kertoi opiskelijan oppimisprosessista ja lisési itsetunte-
musta (ks. Linnakyld 1994, 11).

Reflektion avulla opitut ja koetut asiat jasentyivat. Opiskelija integroi eri
ldhteistd nousevia tietoja ja kokemuksia. Ndin hdan ymmarsi kokemusten merki-
tystd entistd selvemmin, realistisemmin, laajemmin ja erittelevammin. Reflekti-
oon sisdltyi myos oman kehitysvaiheen tiedostaminen sekd omien jatkotavoit-
teiden asettaminen.

Reflektiiviseksi asiantuntijaksi kehittymisen voi ndhdd rakentuvan it-
seymmarryksen ja ammatillisen identiteetin kehittymisen varaan, kuten Véisa-
nen ja Silkeld (2000) ovat korostaneet. Se kasittdd sekd avoimuuden uusille ko-
kemuksille ja uudelle tiedolle ettd ndiden henkilokohtaisen merkityksen ym-
martdmisen ja integroimisen eldimdnkulkuun ja -kokemuksiin. Reflektiosta saa-
dut tulokset tukevat reflektio-osaamisen merkitysta (ks. Karila & Nummenmaa
2001, 33; Keurulainen 1997, 93). Tutkimuksessa toteutettuja reflektiotehtédvid voi
tarkastella my0s identiteettityon vélineend, kuten Heikkinen (1999, 104; 2001)
teki tarkastellessaan portfoliota ja itsereflektiivisid omaeldmaékerrallisia kerto-
muksia ammatillisen identiteettityon tukena.

Tuloksia tarkasteltaessa on huomattava, ettd opiskelijoilla oli jo hyvat
valmiudet reflektoida. Aiemmat koulutus- ja tyokokemukset olivat tukeneet
reflektiivisyyden kehittymistd. Monen opiskelijan kohdalla reflektoiva tydote
oli jo luonnollinen osa omaa toimintaa. Aluksi reflektio tuntui vaikealta niista
opiskelijoista, jotka eivit olleet tottuneet sen kaltaiseen tyoskentelyyn.

Tuloksien perusteella voi pohtia myos kirjoittamisen merkitystd mielek-
kaissd reflektiokdytdnnoissd. Monien opiskelijoiden puheenvuorojen perusteel-
la voi todeta, ettd kirjoittaminen selkiytti alkuperdistd kokemusta. Kirjoittami-
sen avulla sai etdisyyttd kokemukseen, joka mahdollisti kyvyn tyostdd koke-
musta ja selkiyttdd sen merkitystd. Kirjoittaminen tarjosi tdten objektiivisuutta
alkuperdiseen kokemukseen. Lisdksi kirjoittaminen auttoi jasentdimadn tapah-
tunutta ja opiskelijan omaa selitysta siitd.
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4.3 Merkitysperspektiivin sosiaalinen rakentuminen

Yhtend tutkimustehtdvand oli valottaa merkitysperspektiivin rakentumista yk-
silollisend ja sosiaalisena konstruktiona. Tarkastelun apuna kuvataan sitd, miten
sosiaaliset oppimisen kdytannot tukevat merkitysperspektiivin rakentumista ja
asiantuntijuuden yksilollistd kehittymistd. Tulokset osoittavat sosiaalisen ulot-
tuvuuden keskeisyyden merkitysperspektiivin muutoksessa. Merkitysperspek-
tiivin muutosta edisti sosiaalinen ja yhteisollinen reflektio. Sosiaalinen korostaa
tdssd vuorovaikutusta ja yhteistd tiedon rakentamista, yhteisollinen tdhdent&a
oppimisyhteisod sosiaalisen vuorovaikutuksen kontekstina. Tulokset osoittavat
vertaisryhméan keskeisen tuen ja merkityksen muutosprosessin ja asiantunti-
juuden kehittymisen kontekstina. Lisdksi tulokset kuvaavat kollegiaalisen ref-
lektion roolia merkitysperspektiivin rakentumisen tukena. Tulosten perusteella
voi painottaa sosiaalista reflektiota ja yhteisen oppimisen merkitystd myos tyo-
yhteisossa.

4.3.1 Vertaisryhmai asiantuntijuuden kehittymisen kontekstina

Kollegiaalisesta vertaisryhmaéstd muodostui opiskelijoille merkityksellinen op-
pimisen konteksti. Ryhmasta tuli kehittymistd tukeva yhteinen tila, jossa asioit-
ten jakaminen oli tirkedd. Opiskelijoiden kokemus oli se, ettd vertaisryhmassa
tyoskenneltiin yhteiseen tavoitteeseen - asiantuntijuuden kehittamiseen - pyrki-
en. Toimintaa ohjasi sisdinen motivaatio rakentaa omaa asiantuntijuutta.

Ja se ryhmidn merkitys on tietysti aina tirkee. Ett se niinkun tokkii eteenpdin ja tavallaan sel-
lasta yhteishenked luo, ett me puhalletaan nyt yhteen hiileen, ett me saadaan tid {oppimis-
tehtava} kasaan ja saadaan tisti irti jotain. Ja meillikin oli se, etti meilld oli todellakin ta-
voitteena se, ett me saadaan itsellemme tisti jotain. Ett se ei ole todellakaan sitten se suoritus
(...) ett me saadaan tii niinkun tehtyd. Vaan me haluttiin, ett (...) todellakin siis semmonen,
joka kiinnostaa meitd kaikkia ja me halutaan siihen paneutua ja tehdd, ettd meiddin asiantunti-
juus karttuisi. (Tuire.)

{Ryhméssa}Jokainen antaa jotain itsestinsi ja tiedoistansa, ettd saadaan se yhteinen tuotos.
Kaikkien ei tarvitse olla kaikessa hyvid, vaan voimavarat yhdistien pdidstdin yhteiseen asian-
tuntijuuteen. (Asta.)

Opiskelijat kokivat, ettd ryhma tuki ja kannusti yksittdistd oppijaa kehittymisen
tielld. Vertaisryhmdn toiminnan avulla opiskelijat laajensivat ja selkiyttivét
omaa osaamistaan ja tekivit sitd itselleen ndkyvimmiksi. Ryhméassa opiskelijat
vertasivat keskenddn ajatuksiaan ja ndkemyksidan. Opiskelijat kokivat téllaisen
peilauksen toisiinsa tdrkedksi, silld se auttoi l6ytdmdan ja tiedostamaan omia
vahvuuksia ja kehittdmisalueita.

Niissi keskusteluissa sillei tavallaan pysty peilaan siti omaa asiantuntijuutta toiseen, kun
meillikin oli aika samantyyppisid, etti oli niinkun valmistunu muutamia vuosia sitten. Ollu
muutaman vuoden téissi. Niin me oltiin aika paljon samalla tasolla varmaan siind asiantun-
tijuudessa. Niin sit pysty peilaan sitd toista ja sitten pysty tavallaan sit silld tavalla huomi-
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oimaan, ett hei, etti md oon ehkd vihin enempi asiantuntija tissd ja toi toinen on tossa (...).
Oli tosi antosaa se keskustelu siind. (Saana.)

Vertaisryhmdssd tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus yhteisine keskustelui-
neen tuki myos omaan kehittymiseen liittyvien tunteitten késittelyd ja auttoi
tunteitten jasentdmista.

Kun ajattelee sitd omaakin syksyd (...) kun mieliala meni ihan ylos alas, ylos alas ja vdlilld oli
niin riittdmdton olo ja vililld taas ett tidhin on tosi mahtavaa, ettd kylldhdn tistd selvitiin.
Siindkin sitt kyll ne opiskelutoverit tuli niinkun tosi tirkeeksi, ettd niitten kanssa sitten kun
pids keskustelemaan, niin se autto. (Teemu.)

Suurryhmé&édn verrattuna opiskelijat kokivat erityisesti kollegiaalisen vertais-
ryhmén turvalliseksi. Luottamuksellisen ilmapiirin syntyminen nahtiin tunne-
tason tarkastelun edellytykseksi, silld keskusteluun lahto merkitsee myds riskin
ottamista (Piia).

Opiskelijat kokivat muilta saadun tuen tdrkedksi. Kohtaamiset myots va-
paa-aikana, tauoilla ja muissa tilanteissa olivat luonnollisia hetkid tunteitten
prosessointiin. Prosessi myos yhdisti ryhmaéé ja sen jdsenid toisiinsa. Ryhméan
tuki ulottui ndin myos kyseisen opintojakson ulkopuolelle. Omaan kollegiaali-
seen vertaisryhméaan verrattuna suurryhmd jdi etdisemmaksi.

Ja etenkin (...) pienempi vertaisryhmd, niin kylld mun mielesti niitten muittenkin jaksojen
puitteissa niin se sama vertaisryhmd niin on eldnyt. Vaikka se niinkun kuuluu tihdin jaksoon,
niin silti se on tullu niin oikeestaan vois sanoa, etti omaks. Ettd sit on automaattisesti kddin-
tynyt niitten {vertaisryhman jasenten} puoleen. (Tea.)

Aika tiiviisti huomas, ettd se oma vertaisryhmi (...) oli semmonen, etti aika paljon tuli vaihdel-
tua (...) muutenkin soiteltiin, niin yleensikin tuntemuksia ja mielipiteitd. Ett siin tuli koko ajan
semmosta vihin niinkun vilipalautetta ja sellasta, etti missis nyt ollaan menossa. (Ritva.)

Vertaisryhman jdsenet saattoivat toimia myos malleina sekd esikuvina omalle
kehittymiselle ja oppimiselle. Hannele totesikin tarkastelleensa sekd opiskelu-
toveriensa ettd koulutuksen opettajien tyoskentelytapoja ja verranneensa ndihin
itseddn ja toimintaansa. Han oli pohtinut sitd, mitd toisten toimintatavat hanelle
kertoivat ja valittivit. Yksi opiskelija toi esille kohtaamansa merkittavit lasten-
tarhanopettajapersoonat tdarkeind itseensd ja omaan oppimiseensa vaikuttavina
tekijoind.

Ryhmad tuki ja syvensi opiskelijan oppimista my6s opintojakson teoksia
opiskeltaessa, muuhun kirjallisuuteen perehdyttdessd ja yhteisten oppimisteh-
tavien tekemisessd. Opiskelijat kokivat, ettd yhteiset oppimistehtdvéat vaativat
enemman kuin yksilotyot. Mielipiteitten ja erilaisten vaatimusten yhteensovit-
taminen toisten kanssa oli aikaa vievdd. Se ei ollut aina yksinkertaista eika
helppoa, mutta yhteisty¢ ja ryhma antoivat kuitenkin oppimiselle enemméan
kuin yksintyoskentely. Yhteinen tekeminen ja puhuminen selkiytti omia ajatuk-
sia. Yhteisten ajatusten 16ytyminen toisten kanssa oli myo6s palkitsevaa ja toi
oppimisen iloa. Vertaisryhmaéssa tyoskentelystd muodostui jollekin opiskelijalle
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tdhin asti paras ryhmdkokemus. Tydskentely ryhmdssa toisten kanssa oli suunnat-
toman antoisaa, ehkd parasta koko jaksossa.

Mii teen vaikka jonkun ryhmdityon tai md teen jonkun opintotehtivin yksin, niin mdi saatan
saada siitd mielestini hyvin kokonaisuuden. Mutt sitten (...) jos se vastaava opintotehtivi
tehtis vaikka parin kans tai ryhmdssd, niin se on tietysti (...) vaikeempaa. Siin on eri vaati-
mukset, ett siind pitid sovittaa mielipiteitd yhteen ja keskustella, siin pohdintaan kuluu hir-
veesti paljon enemmdn aikaa. Pitid sopia aikataulut ja ndin, ihan timmosii kiytinnon juttu-
ja. Niin kuitenkin (...) md oon kiytinndssi kokenut sen, ettd siind, joko ihan pareittain tai
ryhmdssd niin sitd oppimista tapahtuu vield siind kun asioista keskustellaan, niitd prosessoi-
daan. Ettd than niinku tydpaikallakin. (Aija.)

Siihen tdd pienryhmdtydskentely mun mielestd oli hyvd, etti kun me oltiin jaettu niitd tekste-
jd ja pohdittu (...). Niin sitten yks kaks niin ne meiddn asiat rupeskin tidydentdidn toisinan ja
me saatiin niinkun jotakin aikaseks ja sitten se olo sen jilkeen. Se oli kuin oltais voitettu kul-
taa, ettd jes, ettd no niin. (Tuire.)

Oli jinnd tehd siti {ryhmatehtavaa), kun huomas, etti ne mielikuvat, miti md olin ajatellu
(...) niin sitten, kun me kaikki kolme {ryhmaén jasenta} tehtiin ne yhteen, niin se tulikin eri-
lainen kokonaisuus. Ja se taas kuvasti toisaalta sitd, ettd mitd on ryhmdtyon tekeminenkin.
(Henni.)

Pari opiskelijaa ei korostanut ryhmdn merkitystd oppimiselleen niin tdrkedana.
Yksi opiskelija koki olevansa yksindinen sielu, oon tottunu yksin toimimaan. Silti
taméakin opiskelija koki ryhman ja siind tyoskentelyn tukevan omaa oppimis-
taan. Yhteinen tyoskentely oli myos mukavaa ja antoisaa ja toimivaa.

4.3.2 Sosiaalinen ja kollegiaalinen vuorovaikutus merkitysperspektiivin ra-
kentajana

Opiskelijat kokivat, ettd mielipiteitten jakaminen, omien ndkemyksien sanomi-
nen ddneen ja toisten kuunteleminen syvensi omaa ajattelua.

No, kylld mun mielesti ainakin niinkun toiset opiskelijat niin on se ensisijaisin tuki, ett joilta,
niinkun joitten kanssa kaikki pohditaan. Etti ne on tosi vdlttdmittomid ne keskustelut toisten
kanssa. (Tea.)

Yleensikin, {ryhmdssa tyoskentely} niin sehin on (...) tosi hyvi. Siind (...) saa paljon
enemmin aikaan kun yksi ja sitten saa tosiaan keskustella ja vaihtaa ajatuksia ja se on (...)
silli tavalla tosi opettavaista ja justiin kaikki keskustelut (...) koko ryhmin keskenkin, niin
niitd sais olla paljon enemminkin. Niiti jotenkin kaipaa nyt. (Katri.)

Kollegiaalisessa vertaisryhmdssad sosiaalisen ja kollegiaalisen keskustelun myo-
ta opiskelijat saivat toisiltaan erilaisia ndkokulmia ja ajatuksia varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijuuteen ja ammattialaan. Toisten tyo- ja eldmdnkokemuksien
kuunteleminen oli tarkedd. Niistd oppi itse ja niiden kautta syvensi ymmarrys-
téadn. Yhteinen keskustelu tdydensi ja laajensi yksilon ndkemyksid, selkiytti
omaa ajattelua toimien ndin oman oppimisen tukena. Lisdksi omaa ymmarrysta
saattoi tarkistaa toisilta.
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M néidn sen yhden, usein se on suppee nikdékulma, niin sitten sithen toiset tuo kylli lisdd.
(Aija.)

Se autto tosi paljon, ettd voi (...) puhua jonkun kanssa ja tarkistella (...), ettd ymmdrsinké
md nyt tidmdin niinkun sindkin. Ja sitten kun l0yty niitd semmosia yhteisid ajatuksia, niin se
oli jotenkin... (Rauni.)

Musta tii {asiantuntijuuden kehittyminen} edellyttii ihan, ettd mahollisimman paljon ti-
td yhdessd tyostimistd ja keskustelun pohjalta. (Hannele.)

Kokonaisuudessaan opiskelijaryhma oli heterogeeninen ammatillisen koke-
muksen suhteen ja muodostui sekd kokeneista tyontekijoistd ettd suoraan kan-
didaattikoulutuksesta opiskelua jatkavista. Opintojaksoa rakennettaessa ja kol-
legiaalista vertaisryhmdd muodostettaessa pyrittiin vertaisryhmédn saamaan
erilaista tyokokemusta. Opiskelijat kokivat tdmé&n rikastuttavan ja syventdvan
oppimistaan. Erilaiset kokemukset ja erilaiset kehitysvaiheet saivat ryhméssa
tilaa.

Opiskelijoiden mielestd “noviisi- ja eksperttiopiskelijoiden” vilinen vuo-
rovaikutus oli toimivaa ja antoisaa. Kumpikin taho oppi toiseltaan. Kokeneet
ammattilaiset nakivit tyoeldméddnsd vasta aloittavalla ja usein nuoremmalla
olevan tuoreita nikékulmia ja mielipiteitd. Noviisiopiskelijat taas nakivat tyoela-
mastd tulevien kokemukset ja kokemustiedon tdrkeéksi voimavaraksi ja peila-
sivat itseddn tyOeldmdssd pitempddn olleisiin. Heiddn mielestddn tydeldmésta
tulevat opiskelijat olisivat voineet enemmaénkin tuoda oppimisympérist6on
tyoeldamdkokemuksiaan, jotta olisi saatu erilaisia nakokulmia eri tyotilanteisiin.
Ryhmén heterogeeninen koostumus nédhtiin mielekkédksi oman kehityksen
tukemisessa.

Sillihin meidin vertaisryhmd nimenomaa toimi, kun (...) me oltiin niin eri-ikdsid, eri koke-
mukset. (Jutta.)

Opiskelijat totesivat, ettei sosiaalisen reflektion toteutuminen tai kdynnistymi-
nen ole kuitenkaan yksinkertaista tai tapahdu itsestddn. Toimivan reflektiokult-
tuurin kehittyminen vaatii myos aikaa ja keskustelussa alkuunpéddseminen tar-
vitsee yhteistd lammittelyd. Sosiaaliset tilanteet sisédlsivit sekd tunne- ettd asia-
tason tarkasteluja.

Ja sitten toisaalta taas (...) niin saattaa olla niin, ettd aluksi pitid niinkun puhua niistd omis-
ta asioista. IThan arkipdivin jutuista jostain, ettdi pidsee sithen asiaan ensin kisiks. Ja vihdin
pitdd niinkun purkaa niitd omia pddllimmdisid tunteita ja sitten vasta pidsee siihen keskuste-
luun. Etti sithen pitiis varata kylld niinkun aika paljonkin aikaa. Ett se menis niinkun sillai
syviille se keskustelu. (Katri.)

Se on mun mielesti hyvd tydskentelytapa {ryhmiakeskustelu}. Ettid se on kylli tietysti vai-
kee, ettii saa sitten ryhmdn toimimaan, koska sitten taas, jos ryhmd toimii oikeen hyvin, niin
sittenhin se antaa vield enemmin. Koska mun mielesti se yhteistoiminnallisuus, siind tulee
sitten kylld hirveen paljon sitd vastuuta itellekin. Ja sit tulee taas sitten oikeestaan se oppimi-
sen innokkuus (-) sieltd itestd sisiltd. Ettd mitd haluaa ... oppia. (Henni.)
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Hyvin moni opiskelija esitti toivomuksenaan, ettd yhteistd keskustelua olisi
pitanyt olla vield enemmain ja sille olisi pitdnyt varata enemmén aikaa.

Mi oisin kaivannut hirveen paljon siti keskustelua. Ett jotenkin ootinkin sitd, ettid nyt on
(...) thmisid, jotka on ollu pitempididn kentdlld ja sitten on semmosia, jotka on tullu suoraan
koulutuksesta, ett nyt varmaan tulee paljon keskustelua ja etti olis monenlaisia nikemyksid.
(... ) Pakersi nditi vilitehtivid ja aatteli, ettd kiva pidstd keskusteleen. Sitten meilld ei olluk-
kaan koskaan oikein aikaa keskustella, niin mi sitten olin vihin pettynyt sithen. Ettdi siiti ois
niinkun halunnukkin sille omalle oppimiselle sitten. Tai ois jotenkin halunnu oppia niisti
muitten ajatuksista ja (...) silld tavalla kasvattaa sitd omaa asiantuntijuutta. (Ulla.)

Ja ehki sit se, niinkun se pienryhmdssd tai olisko siind koko ryhminkin kesken, niin voitu, toki
ihmiset on eri vaiheissa tdssi asiantuntijuuden prosessoimisessa, mutta niinkun jakaa niiti
mielipiteitd. Etti tavallaan pdisis vieldkin syvemmiille kun pitdis sanoa dineen niitd omia nd-
kemyksid asiantuntijuudesta. (Tuire.)

Samoin moni toi esille, ettd reflektiotehtdvid ja portfoliota olisi pitdnyt kasitelld
yhdessd muiden kanssa enemmaén. Opiskelijat kaipasivat reflektiotehtédviin yh-
teistd keskustelua ja sosiaalista jakamista. Joku koki oppimistehtdviensd poh-
dinnan jadneen keskenerdiseksi juuri taimén vuoksi.

Ja sitten nditi henkilokohtaisia tehtivid, mitd on ollu miti on kirjottanu, niin toisaalta me ol-
laan jonkin verran niitd kayty sitte yhessd lapi. Mutta ehkd ois ollu itelle hyddyksi, jos niisti
ois enemmin jakanu ajatuksia toisten kanssa. (Piia.)

Sosiaalisen reflektion merkityksellisyydestd huolimatta useat opiskelijat painot-
tivat itsereflektiota:

Kyll mun mielesti ne on (...) ndi pienet pohtimistehtivit ja mydskin se materiaali, miti saa-
tiin aika paljon erilaisista teoksista, niin niitten kautta noussu se pohdinta (...) kylli ne on
ollu mulle aika olennaisia asioita. Ett kuitenkin (...) ehki se on enemmin painottunu se hen-
kilokohtanen pohdinta kuitenkin. (...). Ne yhteiset kokoontumiset on ollu tirkeitd, mut ei ne
oo niin olennaisia ollu ku se semmonen oma pohtiminen. (Teemu.)

Me ollaan tehty tosi paljon yhdessi ryhmissd (...). Viililli on ollu semmonen olo, ettd on kai-
vannu siti henkildkohtastakin tydskentelyd. (Piia.)

Parin opiskelijan toive oli luoda suurryhmaissa kaydylle keskustelulle selkedm-
pi struktuuri ja rakenne. Heiddn mielestddn ohjaajaa tarvitaan pitimaan keskus-
telun rakenne koossa ja huolehtimaan keskustelun etenemisestd. Samoin ohjaa-
jan toivottiin tuovan keskusteluun teoriatietoa ja kaisitteitd. Reflektio saattaa
juuttua paikalleen ja syntyy tilanne, ettei [0ydi endd uutta. Talloin oppimisen oh-
jaajan tulisi tehdd lisdkysymyksid ja kommentteja.

Yhden opiskelijan mielestd myos vertaisryhméakeskustelun olisi pitdanyt ol-
la strukturoidumpi ja systemaattisempi ja hdnen mielestddn kolmen tai neljan
opiskelijan pienryhmd olisi toimiva keskusteluympaéristond. T&lloin my6s ne,
jotka eivat uskalla, viitsi tai heittdytyvat vain toisten antiin, sitoutuisivat pa-
remmin. Kaksi opiskelijaa olisi toivonut asioitten jakamista mieluiten vertaispa-
rin kanssa.
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4.3.3 Reflektio ja yhdessd oppiminen tydelimin kaytinnoissa

Opiskelijoiden mielesta sosiaalisen reflektion ja yhteisen oppimisen tulisi laajeta
entistd enemmaén varhaiskasvatuksen tyoeldméén ja sen toimintaympéristoihin.
Opiskelijjat tdhdensivdt edelleen yhteistyokulttuurin merkitystd ammatillisen
asiantuntijuuden kehittamisessd. Erityisesti tyoelamadstd tulevat opiskelijat pai-
nottivat reflektion merkitystd tydeldmassa ja sitd, miten tarkedd on, ettd ammat-
tilaiset yhdessd pohtivat tyonsa perusteita.

Niin, must tuntuu niinkin, ettd sitd ei varmasti (...) oo tarpeeksi siti keskustelua (...) vaikka
pdaivikodin sisdlld. Ettd sielld (...) ihmiset keskustelis tillasista asioista yhdessd. Ett se on
varmaan (...), enemminkin jokainen itekseen (...) pohtii ja miettii. Etti se olis kanss tiirkeeti
mun mielestd, ettd (...) yhdessid puhuttais ja ettd kaikki tietdis, etti missi kukin menee ja
minkdlaisia ajatuksia on. (Asta.)

Tavallaanhan se sitten ois rikkautta mydskin koko sille tydyhteisolle. Etti ehkd siti enemmin
sitd keskustelua kaydidin sen tydparin kanssa, joka siti tyotd jakaa. Mutt tokihan se rikastut-
tais sillon koko yhteisod. (Ulla.)

Tyoyhteison itsearviointi, sisdllollisistd kysymyksistd keskusteleminen ja yhteis-
ten ldhtokohtien pohdinta néhtiin keskeiseksi myos tyon profiilin nostamisen
kannalta.

Niinkun just tdmmdnen kdyttéteoria ja muu niin ne on minusta semmosia (...) liian vihdin
keskusteltuja aiheita kentdlld. Etti pitdis hirveen paljon pdivikodeissakin panostaa siihen, etti
ithan niinkun pakottaa ihmiset miettimdin asioita. Ettd me ollaan varmaan aika lailla niinkun
semmosen uuden edessd, ettd tydyhteisét itse arvioivat itsednsd. Se musta on semmonen ihan
selvd trendi, ettd paljon enemmin panostetaan siihen sisdllélliseen keskusteluun, ett miks me
tehdddn titd tyotd. (...). Mutta ehki se on myos semmonen kokolailla uus asia, etti pohditaan
sitd (...). Seon kaiken tin tyon arvostuksen nostamista. (Asta.)

Tarkastellessaan oppimisprosessin aikaista yhteistd ryhmaéssd tyoskentelyd
opiskelijat pohtivat myos laajemmin ryhméan merkitystd tyoyhteisossa.

Musta (...) se oli ja varsinkin, jos aatellaan niinkun ihan laajemminkin tyoyhteiséd, niin se
on se tyomuoto, mitd niinkun pitdis kaikkien harjotella ja harjaantua entisti enemmiin, etti
tehddin. Koska siinihdn se ihmisten osaaminen sitten kootaan yhteen. Must tuntuu, ettd tind
pdivind pédivikodeissa vielikin on vallalla se, ettd (...) tehddin siti omaa osaamista. (Sinikka.)

Oman osaamisen sijaan tulisi Sinikan mielestd hyodyntdda enemmaén ihmisten
erilaista osaamista, se on musta niinkun vield aika vihdisti tind pdivindg tai kentdlld.
Joku opiskelija muisteli tyoeldméssd koettuja kollegiaalisia hetkid, tuen anta-
mista ja vastavuoroista palautteen antamista palkitsevana kokemuksena. Tyo-
yhteison tuki ja tyolle yhteisesti asetetut tavoitteet olivat myotavaikuttaneet
myos tydssd tapahtuneeseen oman tyon arviointiin. Toisten merkitys tyoyhtei-
sOssd ndhtiin olennaisena tekijand omalle oppimiselle:
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Miti vanhemmaks tulee, sitd enemmdn tajuaa, ettd miten toisilta ihmisiltd oppii. Ja silleen
noyrtyy siihen tosissaan, ettd toisilta, ett mi tarvitsen toisia jokapdivdisessd eldmissi tyopai-
kalla ja joka paikassa. (Aija.)

Usea opiskelija toi esille, miten juuri pdivdhoidossa tyon luonne ja tyon laatu
asettaa yhteisollisyydelle erityisvaatimuksensa.

Sielld ollaan koko ajan rinnakkain tekemidssd sitd ja tehddiin koko ajan kompromisseja (...).
Mutta (...) md oon kokenut, etti se on hirvee rikkaus ja tuki sitten taas omalle tyolle, etti si
et oo yksin vaan niitten ajatusten kanssa. Ett jotenkin, jos saiskin semmosen ilmapiirin niin-
kun johonkin pdivikotiryhmdinkin aikuisten kesken, ettd sielld avoimesti pystytidn puhu-
maan asioista ja on semmonen kehittimisilmapiiri, niin miki on otollisempi paikka niinkun
kehittyd ammatillisesti, kun siind on niinkun toiset vield. (Ulla.)

Opiskelijat tdhdensivit sitd, miten pdivdakodin tyoyhteisossd tehdddn tyota
ryhmissd tai tiimeissd. Ryhmdssad toimimisen taidot ovat vélttaméattomid osaa-
misen vaatimuksia. Tyotd tehdddn sekd rinnakkain ettd yhdessd ja toisinaan
joutuu tekem&dn myos kompromisseja. Opiskelijat toivat esille sen, ettd pdiva-
hoidossa paljolti tiedostetaan yhteisten keskustelujen merkitys ja joissakin tyo-
yhteisoissd keskustelukdytdannot ovat varsin pitkille kehitettyja. Usein tiimit
toimivat yhteisend keskusteluympadristond. Tiimin kollegat ovat rikkaus ja tuki
ja vaikuttavat ammatilliseen osaamiseen ja kehittymiseen myonteisesti. Tyonte-
kijoiden vastuulla on my6s kehittdmisilmapiirin luominen. Avoin ilmapiiri on
olennaista. Tyteldmdn arjessa yhteiseen reflektioon ei kuitenkaan aina ollut
16ytynyt aikaa, mahdollisuutta eikd voimavarojakaan. Henkiloston vaihtuvuu-
den koettiin my®os rikkovan yhteison tiiviytta.

4.3.4 Merkitysperspektiivin sosiaalisen rakentumisen tarkastelua

Sosiaalinen reflektio nosti esiin merkitysperspektiivien erilaisuutta ja moninai-
suutta. Sosiaalisen reflektion voi ndhdéa lisinneen ymmaérrystd omasta merki-
tysperspektiivistd ja mahdollisuutta suhteuttaa omia késityksiddn toisten merki-
tysperspektiiveihin. Toisten kokemukset nousivat merkityksellisiksi omien
merkitysperspektiivien arvioimiseksi. Yhteisen pohdinnan avulla opiskelijat
jakoivat kokemuksia ja loivat merkityksid kokemuksilleen. Merkitysten luomi-
nen on ndin ollen myos yhteistd vuorovaikutuksellista toimintaa. Tulosten pe-
rusteella voi todeta, ettd reflektio luonteeltaan sosiaalisena, vuorovaikutteisena
ja kollegiaalisena ndkemysten jakamisena ja prosessointina rikastutti ja syvensi
yksilon merkitysperspektiivin kehittymista.

Opiskelijoiden ryhmédkokemukset voi ndhdd myos oppimisyhteison kehit-
tymisend ja muodostumisena. Sosiaaliset oppimisen kdytdnnot, vuorovaikuttei-
suus ja keskindisen vastuun ottaminen toivat yhteenkuuluvuuden kokemuksia
ja loivat ryhmadan yhteisollisyytti. Reflektiivistd ja vuorovaikutuksellista vertais-
ryhmadd voi tédlldin tarkastella oppivana yhteisong, jolla itsessddn on kapasiteetti
oppia. Yhteinen oppimistavoite yhdisti opiskelijoita ja lisdsi yhteenkuuluvuut-
ta. Lisdksi opiskelijat toivoivat sosiaalisen reflektion ja yhteisen oppimisen enti-
sestddn laajenevan varhaiskasvatuksen tydeldman kadytannoiksi.
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Opiskelijoiden kokemuksista ilmeni keskindisen oppimisyhteison merki-
tys. Sitd kehitti myos yhteisten oppimistehtdvien tekeminen ja yhteinen vastuu
niiden tekemisestd ja oppimisesta. Tarked osuutensa yhteisollisyyden syntymi-
sessd oli myds erilaisilla vapailla ja epévirallisilla tilanteilla. Oman osaamisen
jakaminen ja sille annettu merkitys asiantuntijuuden kehittdmisesséa loi yhteisol-
lisyytta.

Samoin ryhmdssd tapahtuneen tunnetason tarkastelun ja sen merkityksen
voi tulkita yhdeksi tekijdksi ryhmén jasenid tukevan oppimisyhteison luomises-
sa. Tarkastellessaan emootioiden ja ryhmén suhdetta De Dreu, West, Fischer ja
MacCurtain (2001, 202) erottivat tunteitten ilmaisemisessa kolme sosiaalista
funktiota: sosiaalisen yhteyden luominen, sosiaalisen tuen tarpeen ilmaisemi-
nen sekd sosiaalisen position varmistaminen ja vakiinnuttaminen. Taman tut-
kimuksen tuloksissa ilmenevdn tunnetason merkityksen voi tulkita tayttdvan
erityisesti kaksi ensiksi mainittua funktiota. Yhteinen tunteitten kasittely vah-
visti ja loi sosiaalista yhteyttd erityisesti kollegiaalisen vertaisryhmén jasenten
vdlilld ja vdlille. Sosiaalisen position ndkokulman voi tulkita erityisesti tdssa
kollegiaalisessa vertaisryhméssd saavutetun position 16ytymisend ja vakiintu-
misena. Ajatusta voi edelleen laajentaa pohtimalla sosiaalisen position merki-
tystd myos tyoyhteisossa.

Luottamus ja toisen kuuntelu olivat oppimiselle merkityksellisid. Vuoro-
vaikutus osoittautui tdssd tutkimuksessa tdrkedksi myos emotionaalisen tuen
vuoksi. Samoin Lahden, Eteldpellon ja Siitarin (2004) tutkimuksessa, joka késit-
teli pienryhmdd oppimisympéristond sekd vuorovaikutteisia ja yhteisid proses-
seja oppimisen edistamiseksi, havaittiin, ettd turvallinen ilmapiiri oli olennai-
nen henkilokohtaisesti merkityksellisten asioiden esiin nostamiselle.

Tulokset osoittivat, ettd sosiaalinen vuorovaikutus myétavaikutti asian-
tuntijuuden kehitykseen. Opiskelijoiden puheenvuorojen perusteella voi kuvata
asiantuntijuuden muotoutumista sosiaalisena prosessina. Prosessissa keskeisid
ovat ne vuorovaikutuksen muodot, joilla asiantuntijuutta kehitetidn. Monet
opiskelijoiden merkittdvistd oppimiskokemuksista olivat sosiaalisia, mika ilme-
ni my0s Silkeldn (2000) tutkimuksessa. Silkeldn tutkimuksessa merkittdvia oli-
vat dialogi, keskustelu jonkun henkilon kanssa, pienryhmdsséd saatu kokemus
tai laajempi yhteisokokemus.

Tulokset tukevat Hytosen (2002a, 122; ks. my06s 2002b) pddtelmad siitd, mi-
ten sosiaalinen vuorovaikutus on ”seki viline, osaamisalue etti tila” asiantunti-
juuden kehittdmisessd. Hytonen tdhdensi, miten asiantuntijat toimivat vuoro-
tukee heiddn oman asiantuntijuutensa rakentumista.

Tulosten perusteella voi pditelld, ettd sosiaalista reflektiota voi tarkastella
myos yhteisend ammatillisena ja kollegiaalisena reflektiona. Sosiaaliset oppimi-
sen kdytannot antoivat tilaisuuden tyoskennelld yhdessd toisten kanssa asian-
tuntijuuden ymmartamiseksi. Opiskelijat kokivat olevansa oppijoita suhteessa
toisiinsa ja olivat myo6s halukkaita oppimaan toisiltaan. Opiskelijakollega saat-
taa ndin olla paras tuki kehityksen haastamiseksi ja tukemiseksi. Toisen ver-
taisopiskelijan, kollegan, kokemuksia vasten voi peilata omaa asiantuntijuut-
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taan ja kehittymistdan (Kupila 1997). Vuorovaikutuksessa ja dialogissa toinen
voi vahvistaa toisen identiteettid.

Samoin tulokset osoittavat, ettd sekd eri-ikdisten ettd erilaista kokemusta
omaavien noviisi- ja eksperttiopiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus rikasti
oppimista. Kokeneet tyontekijat oppivat noviiseilta kuten myo6s Fullerin ym.
(2005) tutkimuksessa havaittiin. Yhteistoiminnan myotd tyoeldmddnsd vasta
aloittavat saivat mahdollisuuden oppia kokeneitten ammattilaisten kokemus-
tiedosta samoin kuin kokeneet ammattilaiset oppivat noviisien tuoreesta for-
maalista tiedosta ja ndkemyksistd. Tuloksissa ndkyi myos mallien ja esikuvien
merkitys oppimiselle. Eteldpelto (1997, 90) toteaakin, miten samastumisen kaut-
ta voidaan oppia sellaista asiantuntijuutta, joka on jo valmiiksi olemassa.

Opiskelijoiden toivomuksia ja ajatuksia systemaattisemmasta keskustelu-
kulttuurista voi verrata Malisen (2002, 72-73) pdatelmiin siitd, miten opettajan
osuus on dialogissa merkityksellinen hanen tarkkaillessaan ja ohjatessaan dia-
login etenemistd epistemologisesta ndkokulmasta. Tédssd prosessissa Malinen
nikee opettajan ohjailevat ja johdattelevat kysymykset valttamattomiksi. Hyvat
kysymykset antavat dialogille sellaisen rakenteen, jossa oppijan epistemologis-
ten perspektiivien laajeneminen on mahdollista. Tdamé& ilmeni my6s Rasku-
Puttosen, Eteldpellon, Arvajan ja Hakkisen (2003) paddtelmissd opettajan ohjauk-
sen merkityksellisyydestd suhteessa oppilaiden toimintaan.

Opiskelijoiden puheenvuoroista voi tulkita, ettd sosiaaliselle reflektiolle on
leimallista se, ettd keskustelulle on luotava rakenteet ja struktuuri. Tarkoituk-
senmukaisilla opetusmenetelmilld ja keskustelustrategioilla voi tukea vuoro-
vaikutusta ja sen kehittymistd. Toimivat rakenteet eivét synny itsestdan. Opis-
kelijoiden toivomukset yhteisen keskustelun lisddmisestd haastavat pohtimaan
sosiaalisen kognition merkitysta.

Ryhméssd tapahtuvaa reflektiota on tahdentinyt myos Oystila (2001, 41),
joka tuo yleisemminkin esiin ryhmaéprosessin hyodyntdmisen yliopisto-
opetuksen haasteena. Samoin Baldwin (2000, 453) nidkee ryhmdn kontekstin
tarkedksi oppimisen osaksi professionaalisessa koulutuksessa.

4.4 Merkitysperspektiivit ja niiden muutos

Tapauskertomusten avulla selvitettiin sitd, millaisia painotuksia opiskelijoiden
merkitysperspektiiveissd ilmenee ja miten merkitysperspektiivi eri opiskelijoi-
den kohdalla muuttuu oppimisprosessin aikana. Aineistosta esiin nousivat
kolme keskeistd merkitysperspektiivin painotusta ja muutosta: yksilollinen,
yhteisollinen ja yhteiskunnallinen. Merkitysperspektiivin syventyessa yksilolli-
seen suuntaan psykologinen nidkokulma korostui. Nimitdn tatd yksildlliseksi
merkitysperspektiiviksi. Tédlloin opiskelijan prosessissa korostui persoonallinen
tietdmys ja itsetuntemuksen syventaminen oli opiskelijalle tdrkedd. Samoin
opiskelija keskittyi ammatillisen ja yksilollisen identiteetin vahvistamiseen ja
tukemiseen. Henkilokohtainen itsetarkastelu oli asiantuntijuudessa ja sen kehit-
tymisessd merkityksellista.
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Merkitysperspektiivi saattoi myds vahvistua yhteisollisemmaéksi, jolloin
episteeminen ja osittain myds moraalis-eettinen ulottuvuus korostui. Nimitan
tatd yhteisolliseksi merkitysperspektiiviksi. Yhteisollinen ulottuvuus sisidlsi myos
kontekstuaalisen tietoisuuden kasvua. Kontekstuaalisuus painottui tassa merki-
tysperspektiivissd yhteisoon ja yhteisossd toimimiseen. Opiskelijan ndkemys
yhteisostd ja sen merkityksestd varhaiskasvatustydssa syveni.

Merkitysperspektiivi saattoi my0s laajentua yhteiskunnalliseen suuntaan,
jolloin episteemisen aineksen lisdksi painottui erityisesti sosiokulttuurinen ai-
nes. Nimitdn tatd yhteiskunnalliseksi merkitysperspektiiviksi. Opiskelijan kon-
tekstuaalinen tietoisuus laajeni kédsittamé&an varhaiskasvatustyon yhteiskunnal-
lisen tason.

Jasennyksen tarkoituksena on nostaa esiin niitd korostuksia ja painotuksia,
joita opiskelijoilla asiantuntijuuteensa ja sen kehittymiseen liittyvdnd, oli sekd
asioita, jotka olivat olennaisia ja tarkeitd juuri tdssd asiantuntijuuden kehityksen
vaiheessa. Esimerkiksi jokainen yhteiskunnallista merkitysperspektiivid painot-
tava ei valttamattd sulkenut pois henkilokohtaisen itsetarkastelun tai kasvun
ulottuvuutta ja merkitystd. Joku opiskelija toimikin kaikkien muutossuuntien
mukaisesti painottaen asiantuntijuudessaan henkilokohtaista kasvua, yhteisolli-
syyttd ja yhteiskunnallisen vaikuttamisen ulottuvuutta.

4.4.1 Yksilollinen merkitysperspektiivi

Yksilollinen merkitysperspektiivi sisdlsi psykologisen aineksen, persoonallista
tietdmystd. Naméa opiskelijat pyrkivat lisddmddn itsetuntemustaan ihmisena
olemisensa ja asiantuntijana toimimisensa perustaksi. Nama opiskelijat tdhden-
sivédt yksilollistd, henkilokohtaista itsetarkastelua ja pitivdt omien ldhtokohtien
tunnistamista oleellisena: Pitdid tuntea itsensd ensin ennen kuin voi olla asiantuntija
(Rauni.)

Jos ei tunne itseddn ei pysty tietdmdin mahdollisuuksiaan ja jos miettii siti asiantuntijaks tu-
lemista (...), niin pakko on pohtia itteensd, ett se on musta hirveen olennainen osa. Ettd jos
mind oisin jdttiny sen osion kokonaan pois, niin tid ois semmonen abstrakti kisite mulle, asi-
antuntijuus. Miettid sitd omasta itsestidn kisin, niin se on hirveen tirked asia. (...). Se on se
lihtokohta, (...) mitddn ei voi rakentaa, ennenku on se perusta tiiossa, etti minkdi pddlle sitd
rupee rakentaan. (Outi.)

Opiskelijat kokivat prosessin henkilokohtaisena kasvuna, jonka myotd kdaynnis-
tyi oman itsensi loytimisen prosessi. Opiskelijat pyrkivit vahvistamaan yksilollis-
td identiteettid. Ryhmaéstd yksi opiskelija sanoi keskittyvansd miltei pelkéstaan
henkilokohtaista kasvua tukeviin asioihin. Han koki voivansa kehittaa tiedollista
ja taidollista ndkokulmaa mydhemminkin, sen sijaan nyt kasvatetaan titi itsetun-
toa ja tdmmdstd ammatti-identiteettid.

Henkilokohtaisten elementtien tarkastelun tidrkeys ilmenee myos seuraa-
vista pohdinnoista:

Henbkildkohtainen prosessi ainakin mulla on (...) ollu tosi voimakas. (...). Mulla painottu
varmaan selkeesti henkildkohtainen puoli. Ett kylli siti tietoo on tullu, mutta tavallaan sen
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tiedon on peilannu niinkun sieltd henkilokohtaisen, ett se on ollu niinkun semmonen suodatin
se henkilokohtainen puoli, ja siti kautta on se tieto tullu sitten. Etti jotenkin se on varmaan
sitd itsevarmuutta, mikd on tullu sitd kautta (...). lhan omasta itestddn ja sitten ympiristds-
td ja ihan kaikesta tdllasesta se semmonen arvostus eri tavalla. Ett se on varmaan just sitd
semmosta ittensd ponkittamistd. (Netta.)

Kisitteli asiantuntijuuden kdsitetti ja teorioita seki opintojen sisiltdji oman ittensd kautta ja
mietti, mitd tid merkkais mulle ja sit peilaa itteensd ja omaan kasvuun ja kaikkeen. (Terhi.)

Mind koitan etsii niitd pienimpidki asioita, mitd minussa on, niin silli tavalla oppia tunte-
maan itteni, ettd mitd kaikkea minussa omasta mielestini on. (Outi.)

Kehittyminen sisélsi itsensd ja oman eldmé&nkokonaisuutensa hyvéaksymista.
Tama kasitti oman senhetkisen kehitysvaiheen, oman eldménhistorian ja oppi-
miskokemusten kokonaisuuden. Omien kehityskohtien tunnistaminen oli tar-
kedd. Itsetuntemus néhtiin edellytyksend omien mahdollisuuksien vahvistami-
selle.

Itsetuntemus lisdsi omaa toimintaa koskevaa itseluottamusta, joka puoles-
taan lisdsi itsensd ja osaamisensa - kehittyvan asiantuntijuuden - arvostamista.
Arvostus toi mukanaan wuskallusta tuoda osaamistaan ja tietdmystdan enemmiin
julki. Prosessin myotéd kehittyi

(...) tietoisuus itsestd, rajallisuudesta ja mahdollisuuksistaan, niin timd nyt on semmonen
uus asia, mikd on tullu (...). Se on tullu uutena, ett syksylli md en vield ajatellu ndin. (Outi.)

Samoin tiedostaminen nosti esiin oman osaamisen elementteja.

Onbhan ne ollu olemassa koko ajan, mutta ettd, tehi ne nikyviks silli tavalla. (...) mitd se mi-
nun asiantuntijuus on (...). Ne on semmoset jotkut persoonallisuuden piirteetkin, ominai-
suudet, on semmoset, jotka tekee sen osaajan. Niin, elikki se on, sitd tamd just, tid tietosuus.
(Outi.)

My6s itsetunto vahvistui tiedostamisen my®6ta. Ei liioin tule viheksyd niiti asioi-
ta, mitd itselld on, elikki se on myds sitd asiantuntijuutta (Aija). Yksilollinen merki-
tysperspektiivi sisdlsi myos tunnetietoa. Tiedostaminen toi ilon tunteen. Moni
ymmadrsi myds oman vastuunsa osaamisensa manifestoimisessa, jos ei itse nosta
osaamistaan esiin, ei liioin kukaan muu voi sité tietda.

Kuviossa 11 kuvataan yhteenvetona yksilollisen merkitysperspektiivin
ominaisuuksia ja muutosta.
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Itsetuntemuksen lisdédminen
Omien lahtokohtien tun-

nistaminen ITSELUOT-

Henkilokohtaisten kehit- TAMUKSEN

tymistarpeiden tunnista- VAHVISTU-

minen MINEN

Kehittymisen mahdolli- ) , YKSILOL-

suudet -t i LISEN
Oman osaamisen nikeminen 4 IDENTI-
ja arvostaminen TEETIN
Itsen ja eldmén kokonaisuu- * i VAHVISTU-
den hyvaksyminen ITSE- MINEN
Henkilokohtainen kasvu TUNNON
Itsen kehittiminen LISAANTY-
Tunnetieto MINEN
Ilo

KUVIO 11 Yksilollisen merkitysperspektiivin ominaispiirteet
4.4.2 Yhteisollinen merkitysperspektiivi

Niilld opiskelijoilla, joilla oli yhteisollinen merkitysperspektiivi, oli lisdksi vah-
va pienten lasten pedagogin identiteetti ja vahva ammatillinen motivaatio seka
halu kehittdd kasvatus- ja opetustyotd. Kasvatustyon pedagogisen niakokulman
liséksi ndmé opiskelijat pohtivat varhaiskasvatuksen tyoyhteisoon liittyvia ky-
symyksid. Nama opiskelijat suuntautuivat sekd kasvatus- ja opetustyon kehit-
tamiseen ettd tyoyhteison kehittdmiseen kasvatusyhteisona.

Yhteisollinen merkitysperspektiivi sisédlsi episteemisid ja moraalis-eettisia
aineksia. Episteemistd ainesta voi kuitenkin pitdd ldpdisevand. Opiskelijat
hankkivat teoreettista tietoa toimiakseen yhteisossd tai kehittddkseen sitd. He
pohtivat asioita kdytdnnollisen tiedon avulla. Opiskelijat lisdsivdat myos kon-
tekstuaalista tietouttaan, mutta kontekstuaalisuus painottui ldhinnd kasva-
tusyhteisoon ja siind toimimiseen. Kasvatusyhteison ja yhteisollisyyden merki-
tys varhaiskasvatusty6ssd, asiantuntijana toimimisessa ja tyoorientaatiossa
vahvistui. Kasvatusyhteison eri ulottuvuudet luonnehtivat ndin yhteisollista
merkitysperspektiivid.

Opiskelijat pohtivat tyoyhteison vuorovaikutuksen laatua ja luonnetta ja
omaa toimintaansa tyoyhteisossd. Tamd ilmeni esimerkiksi Hannelen kohdalla,
joka prosessin myotd kertoi hahmottaneensa uudestaan omaa rooliaan tydyhteisossi.
Hén kertoi ymmarryksensd lisdédntyneen siitd, miten paljon hén itse omilla kom-
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munikaatio- ja tiedon vilittdmisen tavoillaan vaikuttaa toisiin. Han pohti tydyhtei-
son jasenten keskindistd vuorovaikutusta, jossa jokainen vaikuttaa toiseen.

Oivallan (...) tin oman roolin yleensi tyoyhteisdssd. Ettd md herdsin vasta (...) tajuamaan
senkin, ettd tidhdn niinkun on tyéyhteys ja miten kaikki, ihan eri silmin katson tyétovereita.
Ett sithen asti sitd aatteli, ettd (...) onhan meilld than mukavaa. Mutta senkin ettd (-) miten
mind vaikutan tosiaan niin omalla panoksellani kaikkiin, niinku silld tiedon vilittdmiselld ja
missd sdvyssd sanon. Ja niinku semmoset kaikki selvisi oikeestaan tdmin vuoden aikana.
(Hannele.)

Lisdksi Hannele kertoi syventdneensd ymmadrrystddn varhaiskasvatustyohon
liittyvien sidosryhmien tirkeydesti ja merkityksestd tydssd. Aiemmin hdn oli vain
mennyt ja osallistunut. Opiskelijat pohtivat lisdksi entistdi enemman sitd, mita
aikuisten kohtaaminen omassa kasvatustydssd pohjimmiltaan tarkoittaa. Moni
koki ymmarryksensd aikuiskontaktien merkityksestd varhaiskasvattajan tyossa
lisdéntyneen. Samaten useaa kiinnosti yhd enemmén erityisesti perheiden kans-
sa tehtdva tyo ja sen kehittdminen ja syventdminen. Ndiden merkitysten myota
asiantuntijuuden koko viitekehys on laajentunut hirveesti.

Yksi opiskelija koki oppineensa enemman suhteellista ajattelua ja oli alka-
nut ymmartdd ihmisten erilaisuutta. Moni kertoi, miten prosessin myotd oli va-
hitellen syntynyt kiinnostus tyoyhteison toimivuuteen liittyvistd kysymyksistd
ja kollegojen tuen merkityksestd. Moni halusi kehittdd tyoyhteisoddn ja tuoda
sinne itselleen térkeitd asioita.

Tyoyhteisoissd tarvitaan myds niitd (...), jotka kyseenalaistavat asioita ja pysdyttiavit muut-
kin miettimddin, miksi muutos halutaan saada aikaan ja mitd se mahdollisesti tuo tullessaan.
(Katri.)

Yksi opiskelija pohti my6s tyouraansa aloittavan kannalta tyoyhteison toimin-
tamalleja sekad sitd, miten koulutus voisi tukea aloittelevaa tyontekijaa.
Yhteisollistd merkitysperspektiivid kuvataan kuviossa 12.
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Merkitysperspektiivin vahvistuminen yhteisolliseen suuntaan
Lapset, YHTEI-
kasvatus-, opetus- VARHAIS- SOLLISYY-
ja hoivatyon mer- KASVATUSTYON DEN VAH-
kitys KEHITTAMINEN VISTU-

MINEN

Tydyhteison TYOYHTEISON
vuorovaikutus KEHITTAMINEN

i KON-
Perheet, PERHETYON o /1 TEKS-
kasvatus- SYVENTAMINEN TUAA-
kumppanuuden LISEN
tukeminen YHTEISTYO- TIETOI-

VERKOSTON SUUDEN
Sidosryhmien KEHITTAMINEN LAAJENE-
kohtaaminen, mo- MINEN
niammatillisuus
KUVIO 12 Yhteisollisen merkitysperspektiivin ominaispiirteet

Yhteisondkokulma tarkoittaa ndiden opiskelijoiden kohdalla 1dhinna varhaiskasva-
tuksen vilitontd toimintaymparistod, kasvatusyhteisod sekd sen yhteistyo- ja ver-
kostokumppaneita. Opiskelijat keskittyivdt asiantuntijan ja pdivdahoidon kasva-
tusyhteison viliseen vuorovaikutukseen sekd yhteison jasenten keskindisiin suh-
teisiin. He eivit niink&dédn kehittdneet toimintaa toimintaympariston ulkopuolelle,
vaan toiminta pysytteli kasvatusyhteison tilanteissa ja niihin osallistuvissa pdivé-
hoidon lapsissa, lasten vanhemmissa ja perheissd, tyontekijoissa sekd pdivahoidon
yhteison muissa vaélittomissa jasenissa. Téllaisia olivat esimerkiksi erityistyonteki-
jat, koulun tai sosiaalihuollon yhteistyotahot ja muut sidosryhmiit.

4.4.3 Yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi

Yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi sisdlsi sosiokulttuurista tietoa, joka laa-
jeni varhaiskasvatukseen vaikuttavaan yhteiskunnalliseen kontekstiin. Nama
opiskelijat kokivat tietimyksensd laajentuneen pdivahoidosta sitd ympardivaan
ja sithen vaikuttavaan yhteiskuntaan. Samaten he kokivat, ettd erilaiset kasva-
tukseen vaikuttavat jdrjestelmit ja kasvatuksen konteksti olivat tulleet tietoi-
semmin osaksi tyotd. Ndilld opiskelijoilla oli teoreettista ja kdytdnnollistd tietoa
yhteiskunnasta. Usea opiskelija pohti, ettd oli aiemminkin kokenut yhteiskun-
nalliset asiat tarkeiksi tai kontekstitietoisuuden vahvaksi osaamisen alueekseen.
Oppimisprosessin myo6td niiden tdrkeys ja merkitys varhaiskasvatuksen tydssa
oli kuitenkin uudella tavalla syventynyt ja vahvistunut.
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Moni opiskelija koki valmistautuvansa yhteiskunnallisiin haasteisiin.
Opiskelijat pohtivat yhteiskunnan nopeaa muutosta. He ymmarsiviat, miten
varhaiskasvatuksen ammattialaa koskettavat vaatimukset ovat sidoksissa yh-
teiskunnan muutoksiin sekd sen, miten muutokset heijastuvat varhaiskasvatuk-
sen tydelaman vaatimuksiin. Netta pohtikin toimintaympériston ja asiantunti-
juuden suhdetta todeten, miten asiantuntijuus on myds jotain, missi yhteiskunta
asettaa tietyt piirteet ja vaatimukset (Netta.)

Opiskelijat pohtivat sitd, miten perinteinen lastentarhanopettajan tyo on
muuttunut ja muuttuu edelleen. Muutamia opiskelijoita askarrutti ammattitai-
tovaatimusten kasvu ja moniammatillisen ammattikulttuurin tuomat vaatimuk-
set omalle toiminnalle ja omille valmiuksille. Opiskelijat nostivat esille mo-
niammatillisuuden merkityksen seka sitd koskevan yhteisen keskustelun, koska
yksin emme voi tehdd parasta lapsille ja perheille. Yksi opiskelija totesi, miten koulu-
tuksen pitdisi olla laaja-alaisempaa ja tukea enemmdn moniammatillisuutta.
My®6s tulosvastuun maailma asettaa ammattilaiset eettisten, moraalisten ja vastuu-
kysymysten pariin ja asettaa ammattitaitomme koetukselle. Lisdksi yksi opiskelija
toi esiin koulutuksen ja ty6eldman yhteyden siind, miten jo opiskeluaikana olisi
luotava entistd toimivampi kontakti kenttdan.

Osana yhteiskunnallista tietoisuutta usea opiskelija piti tdarkednd lasten-
tarhanopettajien yhteiskunnallista vaikuttamista. Kasvatuksen asiantuntijoiden
tulisi ndhdi vastuunsa ja vaikuttaa.

Mihin sitd asiantuntijuuttaan haluais kiyttid, niin entistd enemmidin niinkun jonnekin laa-
jemmille alueille. Ja ehkdi sit semmonen, sillanen rohkeus ja semmonen usko, etti me, on hir-
veen tdrkeditd, ettd me lastentarhanopettajinakin ihan sielti tavallaan ruohonjuuritasolta, niin
kéaytetiin sitd asiantuntijuuttamme ja sanotaan asioita, mitkd on meille tirkeitd, ettd me tie-
detdin tdd juttu, niin me halutaan kertoo teille tisti asiasta. (Asta.)

Moni koki saaneensa myos rohkeutta tuoda esille omaa osaamistaan, varmuut-
ta esittdd ndkemyksiddan, vahvuutta ja uskallusta

(...) lihted esittidmiin omia mielipiteitidn ja tuomaan esille mydskin kasvatuksen merkitystd.
(...). Oman itsensi tiedostamisen kautta on loytynyt semmonen vahvuus, etti kylld md pir-
jadn. (Teemu.)

Monet opiskelijat kokivat koulutuksen kautta saaneensa lisda rohkeutta toimia. Sa-
moin koulutus antoi tarvittavaa tietoa ja ndytti myos vaikuttamisvaylid. Vaikutta-
minen tarkoitti myos yhteiskunnallista kasvatustyon ja varhaiskasvatuksen arvos-
tuksen nostamista. Moni koki kehittdneensa kykya toimia vastuullisesti ammattialan
hy6dyksi. Monelle oli tirkedd, miten kasvattajat pystyisivéit olemaan valmiita puo-
lustamaan kasvatuksen monimuotoisuutta ja lapsuuden pehmeitdi arvoja.

Mietittiin {ryhmdéssd} (...) erilaisia tyoympiristdji (...), keskusteltiin siitd, (-) ett milld ta-
valla asiantuntijana on vaikuttamassa sithen. Ja minusta se, semmonen yhteiskunnallinen
puoli tuli sielld aika merkitykselliseksi. Eli miten sitd pystyttis olemaan kriittisii ja ottamaan
osaa sithen yhteiskunnalliseen keskusteluun, joka on varmaan tilld meidin alalla niin aika
tarpeellista, mut se on aika vihdstd. (...). Jos aattelee asiantuntijuutta, niin se on sillon hy-
vin tirked asia. (Piia.)
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Oman ammattitaidon ylldpitdiminen oli tdarkedd. Samoin oli tarkedd pyrkid laa-
dukkaaseen pdivahoitoon ja vélittdd tietoa ulospiin sekd nostaa esille epdkohtia.
Moni painotti sitd, miten pienten lasten kasvatuksessa ja opetuksessa tulee
ndhdd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ja korkeatasoisen ammattitaidon
merkitys. Oman asiantuntijuuden arvostaminen vaikuttaa kasvatustyohon si-
toutumiseen.

Ymmarrys syveni myos suhteessa varhaiskasvatuksen asiakkaisiin ja si-
dosryhmiin. Ymmadrrys lasten ja perheitten tarpeista yhteiskunnallisen muutok-
sen yhteydessa kasvoi. Opiskelijat kokivat perheitten ja lasten tukemisen entista
suurempana haasteena. Vanhempien jaksaminen ja perhettd sekd vanhemmuut-
ta koskevat vaikeudet, samoin vanhempien vdsymys ja jaksamattomuus van-
hempana olemiseen puhutti. Opiskelijat pohtivat sitd, miten varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijan pitdd kyetd seuraamaan yhteiskunnan muutosta ja olla tietoi-
nen siitd, jotta osaa tukea muutoksen kohtaavia perheitd. Esille nousi myos per-
heiden oikeuksien puolustaminen.

Opiskelijjat tahdensivat lisdksi sitd, ettd asiantuntija vaikuttaa toimintaympé-
ristoon. Yksi opiskelija totesi, ettd pdivahoitoa tulisi tarkastella kokonaisvaltaisesti,
jotta sen yhteydet yhteiskunnalliseen ympéristoon pystyttdisiin ottamaan huomi-
oon mahdollisimman kattavasti ja reagoimaan muutoksiin entistd sujuvammin.

Yhteiskunnallisen merkitysperspektiivin keskeisid ulottuvuuksia kuva-
taan kuviossa 13.

Merkitysperspektiivin laajeneminen yhteiskunnalliseen suun- .
taan e
Yhteiskunnallisen muu- YHTEISKUN- VARHAIS-
toksen kohtaaminen, né- NALLINEN KASVA-
keminen ja ymmartami- TOIMINTA TUKSEN
nen, my0s perheissi ja LAPSUUDEN, ASIAN-
lapsuudessa LASTEN JA TUNTIUUS
VARHAIS- JA
Moniammatillisuus KASVATUKSEN KASVATUS-
PUOLESTA YHTEISO
Yhteiskunnallinen vai- YHTEIS-
kuttaminen TOIMINTA- KUNNAL-
YMPARISTOON LISESSA
Yhteiskunnalliseen kes- VAIKUTTAMINEN KONTEKS-
kusteluun osallistuminen TISSA
MUUTOKSESSA
Varhaiskasvatuksen TOIMIMINEN YHTEISKUN-
merkitys yhteiskunnassa NALLINEN
TIETOISUUS

KUVIO 13 Yhteiskunnallisen merkitysperspektiivin ominaispiirteet
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4.4.4 Merkitysperspektiivin muutoksen tarkastelua

Merkitysperspektiivin muutos ja sen laatu kuvaavat sitd, miten opiskelijat op-
pimisprosessin aikana jdsensivit asiantuntijuuttaan ja sen kehittymistd. Samoin
ne kuvaavat sitd, minkélaisia uusia ndkokulmia opiskelijan asiantuntijuus opis-
kelun tuloksena sai. Merkitysperspektiivin ja sen muutoksen analyysi ldhti liik-
keelle yksittdisen opiskelijan kokemusmaailmasta, siitd, mitkd olivat tietyssa
kehitysvaiheessa hinelle olennaisia ja tdrkeitd asioita. Muutoksen yksilollinen,
yhteisollinen tai yhteiskunnallinen suunta kuvaa opiskelijan henkilokohtaista
orientaatiota. Samoin se kuvaa sitd, minkalaisiin asioihin opiskelija oppimispro-
sessin aikana asiantuntijuudessaan ja sen kehittamisessa keskittyi: asioita, jotka
olivat hdnelle merkityksellisid. Ndin muutos ja sen myo6tda hahmottunut merki-
tysperspektiivi jasentdvéat opiskelijoiden oppimisprosessin aikaisia asiantunti-
juuden ja sen kehittdmisen tai kehittymisen painopisteita.

Mezirowin (2000a) esittdmit psykologinen, episteeminen ja sosiokulttuu-
rinen ajattelutapa luonnehtivat nditd muutossuuntia ja sisdltyvét niihin, kuten
taulukosta 5 ilmenee. Muutos sisdltdd myos erilaisia tiedon alueita. Moraalis-
eettinen ajattelutapa painottuu eri tavoin eri merkitysperspektiiveissa. Yksilol-
linen merkitysperspektiivi sisédlsi enemman henkilokohtaista arvoperustan tar-
kastelua, kun taas yhteisollinen ja yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi tah-
densivit eettisid ja moraalisia periaatteita lapsen ja perheen sekd yhteison jasen-
ten kanssa toimiessa. Filosofisia ja esteettisid ajattelutapoja ei aineistosta nous-
sut korostetusti esille.

TAULUKKO S5  Merkitysperspektiivin muutos

MERKITYSPERSPEK- REFLEKTION
TIIVIN MUUTOS AJATTELUTAPA | TIEDON ALUEET KOHTEET
Yksilollinen Psykologinen Persoonallinen tieto Affektiivinen
Moraalis-eettinen | Tunnetieto Kisitteellinen
Yhteisollinen Episteeminen Teoreettinen ja Affektiivinen
Moraalis-eettinen | kdytannollinen tieto Késitteellinen
varhaiskasvatustyostd, | Teoreettinen
kasvatusyhteisostd ja
toimintaympaéristosta
Kontekstuaalinen tieto
Yhteiskunnallinen Sosiokulttuurinen | Sosiokulttuurinen Affektiivinen
Moraalis-eettinen | tieto Kisitteellinen
Teoreettinen ja Teoreettinen
kaytannollinen tieto
yhteiskunnasta
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Yksilollisessda merkitysperspektiivissd oli samankaltaisia piirteitd kuin Meziro-
win (2000a) mé&arittaméssd psykologisessa merkitysperspektiivissa. Yksilollises-
td merkitysperspektiivistd kédsin voi mddritelld sitd, miten opiskelija kuvaa tai
ndkee itsensd asiantuntijana, kokeeko hén itsensd kykeneviksi ja onko hanelld
itseluottamusta ammattialan vaatimaan erilaiseen toimintaan. Samoin yksilolli-
seen merkitysperspektiiviin liittyi keskeisesti opiskelijan itsetuntemuksen sy-
ventyminen sekd itsetunnon ja itseluottamuksen vahvistuminen toiminnan pe-
rustaksi. Opiskelijan kehittyminen sisélsi henkilokohtaista kasvua. Liséksi opis-
kelija pyrki vahvistamaan identiteettiddn. Voimaantuminen liittyi yksilollisen
identiteetin vahvistumiseen.

Itsetuntoa ja itseluottamusta voi pitdd merkittdving tekijoind asiantuntija-
na toimimiselle. Osaltaan niiden voi ndhdd vaikuttavan myos tyohon sitoutu-
miseen ja voimaantumiseen. Itseluottamukseen vaikuttavat ympaéristoolosuh-
teet tai muut ulkoiset tekijat.

Ihmisend kasvamisen merkitys ilmeni myo6s Kilpeldisen (2000) tuloksissa,
joiden mukaan ihmisend kasvaminen on osa ammatillista kasvua ja ammatti-
identiteetin muodostumista. Kilpeldisen tutkimuksessa ihmisend kasvaminen,
jonka tutkimukseen osallistuneet tematisoivat progressiiviseksi kasvuksi ja
kypsymiseksi, ja sen liséksi itsendistyminen, itsevarmuuden ja itsetunnon ko-
hoaminen, olivat koulutuksen keskeisimpid henkilokohtaisia merkityksid.
Oman sisdisen maailman muutos manifestoi tdten kasitystd omasta muutokses-
ta, minkd seurauksena saattaa olla myos yksilollisen tulevaisuuden uudelleen
rakentaminen.

Yhteisollinen merkitysperspektiivi sisédlsi runsaasti episteemisen merki-
tysperspektiivin aineksia, teoreettista ja kdytannollistd tietoa, mutta sen lisdksi
moraalis-eettisen ulottuvuuden. Arvotiedon ja eettisyyden avulla opiskelijoiden
ymmarrys tyoyhteisossd toimimisesta ja yhteisollisyydestd syveni. Asiantunti-
jana toimiminen laajeni kohti yhteisollisempdd (tyoyhteisollistd) orientaatiota.
Tietoisuus laajeni myo6s syventyneend ymmarryksend perhetyostd ja sen merki-
tyksestd sekd ammattialan sidosryhmistad. Opiskelijat nékivit tdarkedksi yhteisen
toiminnan tyo- ja toimintaympariston uudistamiseksi. Nama opiskelijat halusi-
vat suuntautua entistd enemman pienten lasten kasvatus- ja opetustyon kehit-
tamiseen sekd tyOyhteison kehittdimiseen kasvatusyhteisond. Opiskelijoiden
voimaantumisessa ilmeni motivaatio ja halu kasvatusyhteison kehittamiseen.

Varhaiskasvattajan yhteisollisen merkitysperspektiivin voi tulkita sisilta-
vdan myos ihmisten vilistd keskindistd yhteyttd, minkd Korthagen (2004, 85)
ndkee esimerkiksi yhteytend ymparistoon, kumppanuuteen tai ideaalitasoon.
Téllaisena ideaalitasona voi olla tietty varhaiskasvatukseen liittyvd yhteinen
ydinasia, lapsen hyvan eldimdn tukemisen ideaali. Yhteisyyden perustana voi-
vat olla yhteiset varhaiskasvatuksellisiin tavoitteisiin ja intresseihin, yhteisiin
toimiin ja vuorovaikutukseen liittyvat seikat. Keskeistd tdssd yhteydessd on
kokemus koetusta henkilokohtaisesta arvosta tai arvoista, jotka yksilo liittda
olennaiseksi olemassaololleen ja asiantuntijatoiminnalleen. T&dtd voi pohtia
myo6s merkityksen antamisena.
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Opiskelijoiden yhteis6on liittyvid kokemuksia voi kuvata myos liittymisen
tarpeena, minkd voi ndhdd yhteistjen kehittdmisen kannalta keskeisend sekd
yksilon ettd yhteison kannalta. Tarkedd on samaten mahdollisuus liittyd toisiin
ihmisiin ja tuntea yhteenkuuluvuutta. Yhteisollisyys kehittyy vuorovaikutuk-
sen avulla, mikd ndhdddn kasvatusyhteison keskeisend elementtind. Yhteisolli-
seen merkitysperspektiiviin voi rinnastaa Hapon (2006) tutkimuksessa keskei-
seksi tulokseksi nousseen yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamisen. Happo liitti
sen pedagogisen osaamisen oleelliseksi osaksi.

Yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi korosti sosiokulttuurista tietoutta.
Sosiokulttuurisen tiedon lisddntyessd opiskelijat madrittivat varhaiskasvatus-
tyotd laajemman yhteiskunnallisen tason kautta ja tarkastelivat varhaiskasva-
tuksen asiantuntijuutta suhteessa yhteiskunnalliseen ymparistoon, sen raken-
teisiin ja tyoeldmdn muutoksiin. Toimintaympériston ymmartaminen laajeni
yhteiskunnallisiin tekijoihin. Opiskelijat hahmottivat osallistujien, yhteison sekd
laajemman toimintaympariston muodostaman kokonaisuuden yhtendisempéana
ja samalla vastavuoroisempana toimintakokonaisuutena. Samoin he ymmarsi-
vdt oman osaamisensa merkityksen tdssd kokonaisuudessa. He pohtivat sitd,
miten asiantuntijana voi itse vaikuttaa toimintaympaéristoon.

Lisdksi opiskelijat syvensivdt ymmadrrystddn oman toimintansa ja asian-
tuntijuutensa merkityksesta varhaiskasvatuksessa. Halu toimia vastuullisesti
varhaiskasvatuksen hyodyksi ndkyi myos tutkimuksen tuloksissa. Tahdn voi
liittdd kyvyn kdyttdd teoriaa sekd motivaation varhaiskasvatustyon kehittami-
seen. Halu yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen oli tunnusomaista myds voi-
maantumisessa.

Opiskelijat tarkastelivat toimintaansa myos yhteiskunnallisten haasteiden
valossa. Informaatioyhteiskunnassa, jossa tieto on nopeasti uusiutuvaa ja muut-
tuvaa, ammattialan kehityksen seuraaminen ja kehittamiseen osallistuminen ovat
asiantuntijana toimimisen olennaisia piirteitd. Yhteisind piirteind yhteiskunnalli-
sesti suuntautuville oli muutoskulttuurin tiedostaminen ja ymmaértaminen. He
eivdt ndhneet muutosta kielteisend, vaan ndkivat muutoksen ja sen kohtaamisen
kuuluvan asiantuntijuuteen, asiantuntijana toimimiseen ja tyteldmaan. Tuloksia
voi tulkita siten, ettd on tiarkedd kyetd kohtaamaan muutos ja epdvarmuus seka
itsessddn asiantuntijana ettd ymparoivassa tyotodellisuudessa.

Yksilollisen, yhteisollisen ja yhteiskunnallisen merkitysperspektiivin voi
ndhdd myos sellaisina toimintakentting, joilla varhaiskasvatuksen asiantuntija
toimii. Toimintakenttien kokonaisuus muodostaa monitahoisen dynaamisen so-
siokulttuurisen kokonaisuuden, jossa asiantuntija liikkuu. Toimintakenttid tar-
kastellessa on huomattava, miten monipuolista osaaminen eri kentilld on ja miten
kattavasti toimijan on osattava ottaa huomioon ammatillisen toimintansa laajat
vaikutukset yhteiskuntaan ja toisiin ihmisiin. Ammattikentdlld ja tydeldamaéssa
liikkumismahdollisuuden varmistaminen vaatii kaikkien kenttien hallintaa.

Yhteiskunnalliseen merkitysperspektiiviin voi liittdd Karilan ja Num-
menmaan (2001, 27-28) sekd Keurulaisen (1997, 2006) jasentdmé&d toimintaym-
pdriston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvdd osaamista, missd keskeisend
ydinosaamisena on kontekstiosaaminen. Varhaiskasvatuksen asiantuntijalle on
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keskeistd my6s Keurulaisen (2006) tdhdentdmad toimintaympadristdjen kehitta-
minen, mika voi tarkoittaa oman yhteison sisdistd kehittdmistd ja vuorovaiku-
tus-, yhteistyo- ja verkostosuhteiden kehittdmistd muun tydeldman kanssa sekd
globaalin kehityksen ja yhteiskunnan ja tydeldman muutoksen hahmottamista.

Tulokset tukevat viimeaikaisissa opettajuuteen liittyvissd tutkimuksissa
esilld ollutta yhteiskunnallisen tietoisuuden ja vaikuttamisen merkitystd (esim.
Atjonen 2004b; Luukkainen 2004). Opettajan tulisi kriittisesti pystyd analysoi-
maan toiminnan kontekstin luonnetta ja rakenteita sekd omaa toimintaansa
(Vdisanen & Silkeld 2000, 16). Tietoisuus lapsen ja perheen eldmaéntilanteisiin
vaikuttavista kontektuaalisista tekijoistd on varhaiskasvatuksessa oleellinen
asiantuntijuuden tunnuspiirre. Asiakkaan kontekstin hahmottaminen oli my6s
yksi Eteldpellon (2000) kuvaama asiantuntijuuden maarittdja.

4.5 Identiteetin rakentuminen ja asiantuntijan voimaantuminen

Viimeisend tutkimuskysymyksend oli selvittdd, miten opiskelijan ammatillisen
asiantuntijan identiteetti kehittyy merkitysperspektiivin muutosprosessissa.
Alakysymyksind oli tutkia, miten opiskelija rakentaa identiteettiddn ja minka-
laisia asiantuntijan identiteettityyppejd ilmenee. Lopuksi tutkittiin sitd, miten
merkitysperspektiivit ndkyvait identiteettityypeissa.

Merkitysperspektiivin selkiytyessd ja uudistuessa identiteetti vahvistui,
mutta eri tavoin. Tulokset kuvaavat opiskelijan voimaantumista seka sitd, mi-
ten opiskelija hahmottaa ja jasentdd asiantuntijana toimimistaan sekd maarit-
tdd itseddn asiantuntijana. Identiteetin vahvistuminen sisdlsi yksilollisen, yh-
teisollisen ja yhteiskunnallisen merkitysperspektiivin aineksia. Opiskelijat,
joilla yksilollinen merkitysperspektiivi painottui, pyrkivit erityisesti vahvis-
tamaan identiteettiddn. Yhteisollisen merkitysperspektiivin vahvistuessa opis-
kelijat tarkastelivat toimintaansa laadukkaan pedagogiikan, kasvatusyhteison
ja toimintaympariston kehittamiseksi. Merkitysperspektiivin laajentuessa yh-
teiskunnalliseksi identiteetin vahvistuminen lisdsi rohkeutta yhteiskunnalli-
seen vaikuttamiseen.

Tulokset osoittavat, miten identiteetti vahvistui alun disorientoivasta
hammennyksestd voimaantumiseksi omassa asiantuntijuudessa. Identiteetti ei
rakentunut samanlaiseksi kaikilla opiskelijoilla, sen sijaan tulokset osoittavat
neljd identiteettityyppid: vahvan pedagogin, kasvatusalan identiteettiddan
etsivdn, laaja-alaisen vaikuttajan sekd erityisosaajan. Ndiden tyyppien suhdetta
merkitysperspektiiveihin kuvataan tulososan lopuksi.

4.5.1 Disorientoiva hammennys: "Mindko asiantuntija?”

Opintojakson erddnd tavoitteena oli luoda henkilokohtainen suhde asiantunti-
juuteen. Tahdn pyrittiin kartoittamalla sitd, mitd asiantuntijuus itselle merkit-
see. Opintojaksoa aloittaessaan monet opiskelijat pohtivat paljon omaa lasten-
tarhanopettajuuttaan, senhetkistdi ammatillista vaihettaan ja - identiteettidan.
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Usea opiskelija koki omaavansa vahvan ammatillisen identiteetin! lastentar-
hanopettajana, mutta silti varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta ja itsed asiantun-
tijana oli vaikea médrittad.

Koko sana, asiantuntijuus, oli semmosta kysymysmerkkii. (Asta.)
Ihan pelotti, voiko siti {asiantuntijuus-sanaa} itsestd edes kiyttid. (Aija.)

Et otkeestaan ei tienny ees mitd siitd oottaa, mitdi se pitdd sisillidn ja sitten taas toisaalta oot-
ti, ettd siind tulee joku valmis vastaus, mikd on asiantuntija. (Henni.)

Kaikki opiskelijat olivat kuitenkin hyvin kiinnostuneita ja motivoituneita ldh-
teméddn tutkimaan ja selvittdmédn sitd, mitd asiantuntijuus on, mitdi ovat ne asiat,
mitkd tekevit varhaiskasvatuksen osaajan (Outi).

Tuli tosiaan kauheen suppee kisite siiti omasta osaamisesta. Etti hyvin pienid juttuja sinne
{ensimmaiseen kasitekarttaan} kirjas. Mutt sekin oli ihan hyvd lihtee miirittelemdin siti
ja miettiin vihin, ettd mitdi se vois olla. (Asta.)

Opiskelun alkuvaihetta luonnehti my®os se, ettd usea opiskelija tarkasteli asian-
tuntijuutta sellaisena, joka oli jotain ylhddltd pdin mddrdttyd, yksilon ulkopuolella
olevaa (Netta.) Opiskelijat asettivat asiantuntijan korkealle jalustalle.

Sitd aatteli, ettd se on joku semmonen, joka osaa kaiken ja joka on joku semmonen hieno ithmi-
nen jossain korkeella. (Netta.)

Mi heti kuvittelin, ettd asiantuntijuus on kaikkee hienoja teorioita ja (...) osaa kaikkee kehi-
tyskulkuja ulkoo ja kaikenmaailman juttuja. (Saana.)

Asiantuntija ndhtiin my06s kaikkivoipaisena ja osaavana henkilond, jolla on
valmis vastaus jokaiseen ongelmaan tai kysymykseen. Prosessin jdlkeen Henni
totesikin, ettd hdanen ei endi tarvitse sanoa muille, mitid sen ihmisen pitdd tehdd, ei
tarvi (...) esittid olevansa kaiken tietdvi eksperttiasiantuntija. Suhteessa tyteldaman
eri toimintoihin sekd lasten vanhempiin Henni koki ymmartdneensd, ettei ha-
nen asiantuntijana tarvitse, eikd pidi, sanoa toiselle valmista vastausta, vaan sen
sijaan keskustella ja tukea toisen omaa ratkaisua ja pohdintaa.

Oppimisprosessin myotd tapahtuneen kehityksen myota opiskelijat hah-
mottivat asioita, joiden perusteella itsed saattoi mddrittdd ja kutsua varhais-
kasvatuksen asiantuntijaksi. Moni opiskelija pohti sitd, mitkd asiat tekeviit it-
sestd asiantuntijan. Joidenkin opiskelijoiden alkuvaiheen perusolettamus, ettd
asiantuntijuus on jotain sellaista, joka ei voi itseen liittyd lainkaan, muuttui
itsereflektion avulla. Asiantuntijuus alkoi vidhitellen hahmottua itselle mahdol-
liseksi saavuttaa.

1 Vahva ammatillinen identiteetti méaaritelldan tdssda Stenstromin (1993) mukaan siten,
ettd tyontekijd tuntee omat resurssinsa, taitonsa ja rajoituksensa.
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Ettei se sana vaan pelkistiin kauheeta, ettd eihin tid nyt minuun liity ollenkaan’, vaan etti
jollain tavalla ndmi sanat, asiat pystys kertomaan sitd, etti mitenkd md nddn, ettd mitd mi-
nun mielestd liittyy tihin varhaiskasvatusosaajana nimenomaan tihin nimikkeeseen, etti
mitkd asiat tekee minusta sen osaajan. (Outi.)

Lisdksi moni opiskelija oletti, ettd asiantuntijuus on ominaisuus, joka karttuu
monien tyovuosien aikana:

Se vahva ennakkokdsitys, miki ainakin mulla oli ja mitd sitten jutteli tin kurssin alkupuolella
muitten kanssa (...), ettd se asiantuntijuus liittyy jotenkin semmoseen pitkddn ammattihisto-
riaan ja ettd pitdd olla monta vuotta tydkokemusta. Ja sit sitd kritisoinkin, ettd tai puhuttiin-
kin (...), me ei nihty siti asiantuntijuutta, mikd tavallaan meissdi oli. (Tuire.)

Ymmarryksen lisidnnyttyd moni opiskelija pohti myos sitd, ettei tyokokemus
yksistddn sellaisenaan takaa asiantuntijuutta:

Mulla tuli semmosena vahvana ajatuksena (...), ettd sulla voi olla siti 20 vuotta tyokokemus-
ta, mutta sulla ei oo sitd asiantuntijuutta, jos et si osaa kiyttid sitd kokemustas oikealla ta-
valla hyodyksi. (Tuire.)

Oma asiantuntijuus on paljon laajempi asia kuin tydtodistukset tai tehdyt tyéouodet. (Ritva.)

Lisdksi monen opiskelijan alkuvaiheelle oli tyypillistd asiantuntijuuden tarkas-
telu erilaisten ominaisuuksien, yksittdisiin tai irrallisiin taitoihin liittyvien asi-
oitten luettelointina. T4llaisia asioita olivat esimerkiksi joustavuus, hyvi suunnit-
telukyky, tietimys vanhemmuudesta, hyvi toiminnan organisoija. Prosessin lopussa
moni koki edelleen erittelevdnsd oman asiantuntijuutensa ominaisuuksia, mutta
sen lisdksi olevansa nyt tietoisempi asiantuntijuutensa eri tekijoista - mitkd vai-
kuttaa siihen, etti mind voin kutsua itsedni asiantuntijaks ja missd vaikutan, on loyti-
ny ne suhteet (Aija) - kokonaisuuden ja osien vélilld. Alkuvaiheen luettelomainen
tarkastelu muuttui kokonaisvaltaisemmaksi oman asiantuntijuuden hahmotta-
miseksi. Prosessin kuluessa opitut, kohdatut ja koetut asiat integroituivat ja
taydensivit toisiaan. Ndkemys varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden kokonai-
suudesta eri tekijoineen selkiytyi ja jasentyi.

On selvisti avartunu kisitys siitd, ettd mitd voi semmonen ammatillinen asiantuntijuus olla
ja mitd kaikkee kisitteitd siihen liittyy. Ja sekin oli aika tirkeetd, etti nyt oivalsi sen, etti
kuinka monella eri tavalla voi nihdd sitd, ett mikd on asiantuntijuutta. Tin asiantuntijuuden
(...) koko viitekehys on laajentunut hirveesti. (Ritva.)

4.5.2 Asiantuntijan identiteetin vahvistuminen ja voimaantuminen

Monessa opiskelijassa uuden kehitys- ja koulutusvaiheen, maisterikoulutuksen,
aloittaminen kdynnisti ammatillisen asiantuntijan identiteettia koskevan poh-
dinnan. Aineistosta nouseva miltei kaikille opiskelijoille yhteinen asia oli asian-
tuntijan identiteetin rakentuminen ja vahvistuminen. Jotkut opiskelijat totesivat
loytineensd, jotkut nyt nikevinsd, jotkut ymmirtivinsi asiantuntijuutensa. Moni
totesi, ettd ei aiemmin ollut tiedostanut osaamisensa laajuutta. Myos lisdantynyt
tieto vahvisti identiteettid.
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Than voin sanoo, ettd olen asiantuntija, jos kuka. Sitikiin md en ollu huomannu ennen (...).
(-) sitd vaan jotenkin oli semmonen piivihoitotiti, ympdripydree. Mutta tuota sillon huomas
jotenkin, ettd ihan semmonen ahaa-elimys, ettd no hyvinen aika, oonhan mind. (...) Senkin
halusin tinne sitten {reflektiotehtavaan} kirjata, (...) etti olenhan mindi (-) asiantuntija-
na{kotikunnassa}. Ennen md olin vaan timmdnen, ettd no siind nyt on se yks pdivihoidon
ihminen. Sen, ettdi tajusin ja ihan anto itselleen arvon asiantuntijana. (...). Mitd niinku aras-
teli (-) than alussa, ja tuntu, ettd ei voi kirjottaa sinne {reflektiotehtdavaan}. (Hannele.)

Mutt en md sillei, etti (-) se ois niinkun semmonen hyppdys tavallaan ollu mihinkddin ihan
uuteen se asiantuntijuus. Vaan se oli tavallaan se, ettd tajus yhtikkid, ettd mitd se asiantunti-
juus oikeesti on. Ja tuli sellainen olo, ettd hitsi, etti oonhan mi asiantuntija (...). Yhtikkii
niinkun tuli semmonen ahaa-elimys (...), ett se oli se tieto siiti asiantuntijuudesta yleensd,
mikd mulla ainakin itelld teki sen muutoksen. (Netta.)

Tyoelamastd tulevat opiskelijat reflektoivat myds ammatillisen roolinsa ulottu-
vuuksia. Samaten he tarkastelivat ammatillisia kehitysvaiheitaan, tyokokemuk-
siaan ja toimintamallejaan teoreettisen tiedon valossa. Ndin oma tyShistoria ja
sen moninaisuus kulki oppimisprosessissa mukana. Moni opiskelija 16ysi teo-
reettisesta kirjallisuudesta kédsityksen asiantuntijuudesta, jota saattoi tarkastella
suhteessa omaan kehittyvddn asiantuntijuuteen tai asiantuntijana olemiseen.
Ndin peilaus teoriaan tuki ja helpotti oman kehitysvaiheen maarittamista.

Mind, joka loysin itseni sieltd {kehitysvaihekuvauksesta} nikee, ett mi oon kiyny noi vai-
heet?. Kun {x} vuotta sitten vield tuntu, etti osaaks titd hommaa ja ei niin ollu itsednsd loy-
tany tissd tydssd. Niin voi kattoo kuitenkin taaksepdiin, etti onpa paljon menny eteenpiin jo.
Ja tietysti vield portaita on paljon edessipdin, mutta on myos kehittynyt tissd tydssd. (Asta.)

Yksi opiskelija kertoi, miten hédn oli eri tavoin alkanut hahmottaa ja arvostaa
omaa tyotddn. Aiemmin hédn ei ollut ndhnyt toimintansa merkitystd. Yhden tyo-
elamadstd tulevan opiskelijan vahva kokemus taas oli, ettd koulutuksen opinnot
kokonaisuudessaan vastaavat sekd tyonohjauksellisiin ettd tydeldmén tarpei-
siin. Opintojen myo6td kykenee katsomaan eri silmin omaa tyotd. Tama ilmenee
my0s seuraavassa Aijan puheenvuorossa:

On paljon motivoivampaa opiskella ja pystyy suhteuttaan niiti asioita johonkin. Ja tietid, ett
ne ei oo vaan sellasia pirstalejuttuja, vaan etti se on se eldvi kokonaisuus sielld takana ja tie-
tid ne yhteydet ja sit saa sithen tukea. Etti se opiskelu ei oo mikdin itsetarkotus, vaan koko
ajan kokee, etti se hyodyttii sitd mun kdytinnon eldmddni ja sitd mun todellista eldmdini.
Ett se ei 00 vaan jotain opiskelua opiskelua varten. (Aija.)

Miltei kaikki opiskelijat tdhdensivit, ettd asiantuntijuudelle tulee luoda henki-
lokohtainen merkitys. Tama sisdlsi oman ndkemyksen muodostamisen varhais-
kasvatuksen asiantuntijuudesta. Asta kuvaa tdtd kertoessaan nyt ymmartavan-
sd, mitd asiantuntijuus on juuri minulle.

(...) tarkeempiid, paljon tirkeempdi musta on se, ettd niinkun ite 1ysi sen linjansa, ettd mitd
md silli asiantuntijuudella haen itselleni, ettd miti se minun asiantuntijuuteni on. (Asta.)

Vaiheet tarkoittavat tdssa Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) kuvausta noviisista eksper-
tiksi kehittymisesta.
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No, mun mielesti se on niinkun ollu tin se semmonen haastavin ja antosin. Jotenkin tuntu,
ettd se on tin tarkotus, ett se on niinkun se idea, etti tissi on niinkun ittee pohdittu ja mietit-
ty niinkun verrattu itteensd sitd asiantuntijuutta. Se on tosi tirkee osa titd. (Rauni.)

Monen opiskelijan prosessin alkuvaihetta luonnehtivat auktoriteettien maari-
telmat siitd, mitd asiantuntijuus on. Loppuvaiheessa sen sijaan opiskelijat maa-
rittivdt ifse sitd, mitd asiantuntijuus merkitsee, mitd se on, mitd se tarkoittaa
omassa osaamisessa ja toiminnassa sekd millaiseksi sitd haluaa kehittdd. Yksi
opiskelija totesikin, ettd hidn ei endd ota teoreettista tietoa annettuna, vaan oma
ajattelu on kehittynyt.

Erityisesti tydeldmadstd tulevat opiskelijat korostivat sisdistd motivaatiota
oppia ja kehittdd asiantuntijuutta. Henkilokohtaisten merkitysten rakentaminen
sisdlsi subjektiuden asiantuntijuuden rakentamisessa, omistajuuden asiantunti-
juuteensa. Opiskelijat kokivat tdrkedksi sen, ettd oppimisympaéristo sisdlsi sub-
jektiutta kunnioittavia opiskelumenetelmid: mahdollisuuksia oppisisallollisiin
ja erilaisiin kdytannoéllisiin ja aikataulullisiin ratkaisuihin liittyviin valintoihin
sekd aikuisopiskelijaan luottamista. Opiskelijoiden mielestd aikuisopiskelijalle
tulee antaa tietyt raamit, minka puitteissa hinelld on vapautta tarkoituksenmu-
kaiseen toimintaan. Ohjausta ja tukea voi pyytdd tarvittaessa.

Mitenkd paneutuu tihdin (...) ja kuka pohtii itteensi enemmin ja kuka vihemmin, niin siti-
hiin ei voi silld tavalla laittaa semmosta tuntimddrid, vaan etti se tulee sitten jokaisesta ites-
tddn. Ja jokaisen eldmintilanteesta, etti miten tirkeend kokee (...). Téssd vaiheessa ainakin,
missd mind oon, niin kylli koen hirveen tirkeend sen, ettd pitii pohtia timmdsid asioita. (Ou-
ti.)

Opiskelijat korostivat, ettd prosessi pitdd luoda itse ja vain oman miettimisen
kautta saa oivalluksia ja etenee oppimisen tielld. Valmista “asiantuntijamallia” ei
ole.

Puhuttiin (...) siitd alkukaaoksesta ja (...) ehki tavallaan siind vaiheessa tuntuis (...) tutulta ja
turvalliselta, jos luennoitsija vaan laittais kalvoja eteen, ett tid on asiantuntijuutta. Ettd
odottais sitd, ettd sanotaan. Ja sit md mietin sen jilkeen, ettd onko mussa vai ei. Mutt ett tid
on mun mielestd (...) semmonen, todella semmonen oppimisprosessi, jossa (...) ei 00 pdissy
eteenpiin, ellei oo tutkiskellut itseensd. (Tuire.)

Asiantuntijan identiteetin vahvistumisesta voi eri opiskelijoiden kohdalla eritel-
la yksilollisen, yhteisollisen ja yhteiskunnallisen merkitysperspektiivin tekijoita.
Yksilollisen merkitysperspektiivin painottuessa opiskelijat keskittyividt enem-
médn henkilokohtaisiin ja yksilollisiin tekijoihin. Yksilollinen merkitysperspek-
tiivi sekd sen persoonallinen ja psykologinen luonne korostuivat erityisesti tyo-
eldmddn siirtyvien ja sitd aloittavien kohdalla.

Moni opiskelija koki vaihtelevia tunteita ja ambivalenttiutta oman tieta-
myksen ja osaamisen suhteen véahdisen tyokokemuksen vuoksi. Omaan osaami-
seen, vahvuuksiin ja rajoihin liittyva tietimattomyys aiheutti hammennysta.
Tyokokemuksen puuttuessa omalta osaamiselta puuttui vertailukohta. Moni
opiskelija koki, ettd tietdimys saa merkityksensd vasta tydeldmdssd. Tyokoke-
mus ei sindnsd yksin tee asiantuntijuutta, mutta silld on tdrked osuus. Tyoko-
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kemuksen myotd osaaminen kehittyy edelleen. Moni tunsi myds omaavansa
paljon tietoa, mutta tietojaan ei pysty vield kiyttimdin.

Identiteetin vahvistumisen my6td noviisivaiheessa oleva alkoi arvostaa
omaa senhetkistd osaamistaan ja ammatillisuutensa vaihetta. Opiskelijat n&ki-
vdt noviisivaiheen tadrkedksi ja merkitykselliseksi. He pohtivat sitd, ettei tyo-
elaméddn siirtyessad tarvitse olla vield valmis. Identiteetin vahvistuminen ja li-
sdantynyt itsearvostus antoi varmuutta ja rohkeutta ldhted tyoeldamé&an. Aiempi
epdavarmuus tydeldmaddn siirtymisestd muuttui mielenkiinnoksi uusia haasteita
kohtaan.

Opiskelijat nékivat lastentarhanopettajakoulutuksesta saamansa formaalin
tietdimyksen hyvaksi perustaksi, jota tuleva tydeldma kehittdd eteenpdin. Opis-
kelijat pitivdat ensimmadisid tyovuosia alkuna asiantuntijuuden kehittymiselle,
jota tuki kokemuksien reflektointi.

Silld tavalla oli muuttunu, ettd et se oma semmonen niin noviisius, niin se oli tullu tavallaan
vahvuudeks. Ennen, kun ei ole tyokokemusta, niin on aina ollut vihdin anteeksi pyytelevd sa-
nomisiensa suhteen. Nyt ei tarvitse hiveti tyokokemuksen puutetta, siiti huolimatta on sa-
nottavaa ja hyvid ja tirkeitd ajatuksia. {Opintojen alkuvaiheessa} ei olisi ajatellut sitd niin,
ettd se olisi minun osaamista. (Terhi.)

Vaikka on noviisi, niin siitd huolimatta on asiantuntijuutta. Tyouraansa aloittelevallakin on
muille paljon annettavaa ja muilla on noviisilta opittavaa. (Ritva.)

Samanaikaisesti on huomattava mahdollisuus kasvaa asiantuntijaksi ja huomattava myds se
asiantuntijuus, mikd itselld nyt on. (Outi.)

Opiskelijat toivat esille myos koulutuksen keskeisen roolin noviisin tukemises-
sa. Noviisivaiheessa olevan tulisi saada ympariston taholta tukea, joka auttaisi
ymmartamadan omaa kehitysvaihetta, ottamaan senhetkinen osaaminen vah-
vuutena sekd luottamaan siihen. My0s tyoyhteison vastuuta noviisin vastaanot-
tamisessa painotettiin.

Jotenkin semmonen realistisuus sithen siirtymivaiheeseen, ettd kun siirtyy sinne tydeldmdidn.
Ettd miten sitd sais semmosta ajatusta, ettei tarvi olla (...) valmis. Ett on se koulutuksellinen
pétevyys, (...) mutt sit siitd alkaa se kokemuksen hankkiminen ja sit sen avulla niinkun se
ammatillisuus kehittyy ja ammattitaito. Ettei ois itelld semmosia hirveiti odotuksia. Siis pitid
olla. (-) (...), mutt ett ei ois semmosia, ett sit se maailma romahtaa, ett kun (-) md en osaakaan
mitddn (-). Tai jotenkin, ettd pystyis oleen itellensi armollinen siind vaiheessa, ettd kun on
niin paljon kaikkee uutta, kun menee kentille, etti sitten sallii itselleen sen, ettd voi vield har-
joitella. (Ulla.)

Hirveen tirkee on se kentilld just, ett miten sielld niinkun suhtaudutaan. Koska se on musta
niinkun ensiarvosta, kun ihminen menee siihen ensimmadiseen tydpaikkaansa, niin kylli se
antaa niin hirvedn suuren merkityksen sithen oman tyon alkuun, ettd minkdilaiseen tydpaik-
kaan ja tyoyhteisoéon hin menee. Etti jos se on kaikkinensa yhtdi pidlle kaatuvaa, niin kylli
sielti aika vaikea on nousta ylds sitten, ettd vaatii vahvan luonteen. Niinkun olla joku tuki-
henkilé tai kuka sielld on tdmi perehdyttdjd, joka ottaa vastaan ja ottais vihin niinkun huo-
mioon tdmmasen ihan vastavalmistuneen ihmisen. (Sinikka.)
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Yhteisollisen merkitysperspektiivin korostuessa opiskelijat toivat esille yhtei-
soon liittyvid asioita. He kokivat myos vahvistaneensa valmiuksiaan toimia
yhteisossa.

Mutta kyllid kun aattelee jotakin vanhempien kanssa tehtdivid yhteistyoti vaikka (-) niin kylld,
niinku md mielestini olen pdivihoidon than asiantuntija, ammattilainen. (Hannele.)

Yhteison merkitys ndkyi myos tarkasteltaessa osaamista suhteessa ymparis-
toon. Moni opiskelija ilmaisi ndkevansad nyt syvemmin varhaiskasvatuksen asi-
antuntijuuden merkityksen ja alkoi arvostaa osaamistaan entistdi enemman.
Yksi opiskelija muistutti siitd, ettd ammattialan arvostus lahtee tyontekijasta
itsestddn. Se, miten itse arvostaa tyotddn, heijastuu ymparistoon. Kaikki, mika
voi tukea itsearvostusta ja oman tyon arvostusta, on tarkedd. Pari opiskelijaa toi
esille koulutuksen merkityksen arvostukselle. Samoin ympariston taholta saatu
arvostus on tarkeaa.

M(ii oon miettiny hirveesti sitd koulutuksen (...) merkitystd siind, ett kun ittelld sitten oli niin
raskas kokemus, (...). Ett jos olis ollu vahvempi (...) jotenkin siis se ammattikuva selkeempi,
niin siitd olis saattanut selvitd paremmin. Ja ett tota tietenkin se tuki on toki sielld tydpaikalla
(...) hirveen tirked ndin, ettd kun sithen vaikuttaa niin moni asia... (Jutta.)

Tyon arvostus ja sen ndkeminen merkitykselliseksi lisdsi sitoutumista varhais-
kasvatustyohon. Yksi opiskelija totesi, ettd selked ja vahva oma linja tyossad seka
ammatillinen identiteetti auttavat tydssd kohdatuissa vaikeissa ongelmatilan-
teissa.

Jos tydeliamissi tulee esiin vaikeita asioita, niin se, ettd tietid, etti tekee arvokasta tyotd, aut-
taa jaksamaan vaikeitten asioitten yli. (Ulla.)

Mutt hirveestihin siinid varmaan on vield oppimista (...). Musta se lihtee hirveesti siitd, ettd
me ei ajatella, etti lapsia voi hoitaa kuka tahansa. Ett sillon jos me niinkun ndhdddn se, ett me
ollaan niitd asiantuntijoita ja ammattilaisia, jotka osaa nditd lapsia hoitaa. Ja sillon ehkd me
sitoudutaankin sithen tyéhon erilld tavalla, ett me tehddin niitd yhteisid sopimuksia, joita
noudatetaan niitten lasten hyviksi. Ettd se ei oo jotenkin semmosta vaan kuhan me nyt ollaan
tadlld toissd- juttua. (Asta.)

Identiteetin vahvistuminen toi myos rohkeutta kohdata vaikeita tai ongelmalli-
sia tyotilanteita, kuten puuttua ongelmallisiin vuorovaikutustilanteisiin tai esi-
merkiksi uskallusta puhua ty6tovereille hankalista asioista.

Se selkiyty se oma kuva ja se selkiyty niinkun ihan omassa tydssi ja anto semmosta jotakin.
Ett kai se moyhenti (...). Silld tavalla omaa itted sai ajattelemaan, ettd (...) mdi oon ollu hyvin
arka puuttumaan ongelmatilanteisiin ja vihin silotellut sillai, ett en oo uskaltanu nostaa kis-
saa poydille. Niin sillai huomasi (...), ettd en mind varmaan ennen ois uskaltanu, ett siihen
on auttanut timd vuosi, niin suoraan puhua, mitd nyt uskalti. (Hannele.)

Opiskelijat, joilla yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi korostui, kokivat saa-
neensa rohkeutta ja varmuutta yhteiskunnalliseen toimintaan lasten ja perheit-
ten asioissa sekd kehittdneensd kykyéa vaikuttaa yhteiskunnallisesti. Yksi opis-
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kelija totesi oivaltaneensa, miten paljon hén jo tekee myos pdivahoitoyhteisonsa
ulkopuolella ty6td lasten ja varhaiskasvatuksen puolesta.

Ammatillista tyonkuvaa tarkastellessaan moni opiskelija haki lastentar-
hanopettajuudelleen my6s uusia haasteita. Kasvatus- ja opetustyd oli tuttua,
moni koki siind vahvaa osaamista, eikd se tuntunut enii riittivan haasteellisel-
ta. Moni halusi laajentaa osaamistaan. Varhaiskasvatuksen kehittamistyo eri
ulottuvuuksineen oli yksi tédllainen haaste. Jotkut opiskelijat halusivat kehittaa
ja saada muutosta aikaan varhaiskasvatuksen toimintaympaéristoissd. Jotkut
nakivit oman asiantuntijuutensa kasvatustyon kehittdjand ja uudistajana halu-
ten kehittdd ammattialaa ja vaikuttaa tyoeldmadssa erilaisiin asioihin. Esimerkik-
si Ulla halusi ndhdd itsensd muutosagenttina ja seurata asioita, pysydi ajan tasalla
ja kehittyd myos itse, vaikka joskus oma kasvu ja kehittyminen my®os pelotti.
Ulla tiedosti my0s sen, etteivat muutokset synny hetkessd, eivitkd ne aina saa
kannatusta.

Ett sitten vaan kirsivdllisesti ja pikkuhiljaa ja silld omalla tyolli (...) nayttid sielld {kental-
14}, ja vie niitd asioita (...) mihin uskoo tdlld hetkelld. (Ulla.)

4.5.3 Ammatillisen asiantuntijan tyypit

Tapauskertomusten perusteella opiskelijatapaukset ryhmiteltiin neljdan tyyp-
piin: vahvat pedagogit, identiteetin etsijdt, laaja-alaiset toimijat ja erityisosaajat.
Namad analyysin yhteydessd aineistosta rakennetut tyyppikuvaukset kuvaavat
opiskelijan suhdetta asiantuntijan toimintaan. Tyypittelyssd oli kyse aineiston
ryhmittelystd tyypeiksi, ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyypit rakennettiin
ensisijaisesti siten, ettd tyypit koottiin useammasta tapauskertomuksesta. Ta-
pauskertomuksista otettiin ndin ollen mukaan sellaisia asioita, jotka esiintyivét
useissa tapauskertomuksissa. Tyypittelyssd etsittiin samankaltaisuuksia ja ai-
neisto esitetddn titen ndiden yhdistettyjen tyyppien avulla. Tyyppejd rakennet-
taessa kiinnitettiin kuitenkin huomiota my®os tyypillisestd poikkeavien tapaus-
ten etsintddn. Tyyppi saattoi olla myos sellainen, jonka ominaisuudet esiintyivat
vain yhdessd tai kahdessa tapauskertomuksessa. (Ks. Eskola & Suoranta 1998,
182-183.)

Vahvat pedagogit

Pedagogisesti ja kasvatuksellisesti suuntautuneet opiskelijat vahvistivat moti-
vaatiotaan toimia pienten lasten kasvattajana ja opettajana. Lastentarhanopetta-
juudesta tuli heille entistd merkityksellisempi haaste ja he halusivat kayttda
pedagogista asiantuntijuuttaan lastentarhanopettajan tyossa. Monella oli jo pe-
ruskoulutusvaiheesta alkaen ollut vahva ammatillinen identiteetti ja ndkemys
siitd, millainen lastentarhanopettaja haluaa olla. Tdtd ammattikuvaa he halusi-
vat edelleen syventdd. Perusta, lastentarhanopettajan ammatillinen identiteetti,
vahvistui. Naméa opiskelijat kokivat saaneensa valaistuksen siitd, ettd timdi on
minun alaani.
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Mikii on (...) tapahtunut tissd tin talven kuluessa, niin (...) syksylld oli kaikennikdisid aja-
tuksia, etti mihinkihdn tdssi suunnataan. Mutta nyt on tullu semmonen olo, ettd md haluan
(...) menni tonne kentille ja tehdd siti perustyotd. Ja sielld vaikuttaa omalla osaamisellani ja
tehdi (...) saada sielld semmosta muutosta aikaan. Ja vaikka se ois siind omassa pienessi yksi-
kossd, mutta ettd levittdd sinne sitd tietoa, mitd on tddlldkin hankkinu (...). Tuntuu, ettd siel-
li (...) tarvittaisiin tosi paljon semmosia ihmisid. (Ulla.)

Vahvat pedagogit kokivat osaavansa jo paljon, mutta he ndkivdt myds omat
kehittymistarpeensa. Heilld oli selked kuva siitd, miten he haluavat tehda kas-
vatus- ja opetustyotd. Heilld oli selked oma linja ja he kokivat tydssdan vahvoja
onnistumisen eldmyksid. He suhtautuivat tyohonsa sitoutuneesti, vastuuntun-
toisesti ja kokivat tekevénsa sitd hyvin ammatillisesti.

Nadilld opiskelijoilla saattoi olla myds muita ammatillisia kiinnostuksen
kohteita, kuten esimerkiksi johtajuus tai laaja-alaisempi opettajuus, mutta he
kokivat kuitenkin entistd voimakkaampaa halua kehittya lastentarhanopettaja-
na ja kehittdd pedagogista asiantuntijuuttaan. Varhaiskasvattajan tyo saattoi
myos tulla uudestaan haasteeksi muiden ammatillisten suunnitelmien sijaan.
Varhaiskasvattajan pedagoginen identiteetti vahvistui ja selkiytyi.

Kokee, ettd md oon (...) varhaiskasvattaja (...). Ettd tii on se mun ala, ett oli se sitten miti
tahansa ja tulevaisuudessa, missi tahansa siti tydskentelee ja tekee, mutta etti se on kuiten-
kin, etti md haluan olla tissi ja kehittid titd ja viedd titd eteenpiin. Mulla oli joskus aika-
semmin (...), musta tulee luokanopettaja (...) mun haaveena, etti tii on vaan timmonen vi-
livaihe. Mutta nyt on muuttunu ajattelu (...). Jotenkin on huomannut sen, etti (...) tid oma
ala onkin nyt se, mihin haluan jiddikin. Jotenkin on se tullu, ettd haluaa mennd ja tehdd siti
lastentarhanopettajan tyotd kentdlld. Sillon kun md valmistuin lastentarhanopettajaksi tai
kandiksi, niin md en miettinykkdin oikeestaan pdivikotiin ldhtod. (...) tuntu, ettd md en ha-
lua piivikotiin téihin. Md en tiedd misti se tuli. (...) Ett hirveesti on laajentunu ndkdalat ja
kattoo kauemmaksi. Mutt silti tajuaa sen, ettd ensin pitid lihtee siiti perustydstd. (Katri.)

Monet kokivat olevansa myo6s varhaiskasvatuksen kehittdjid ja heilld oli néke-
mys siitd, mitd on varhaiskasvatuksen laatu ja miten sitd tehddan. Moni halusi
vaikuttaa varhaiskasvatuksessa juuri laadukkaan kasvatus-, opetus- ja hoito-
tyon kautta ja saada siten muutosta aikaan.

Oppimisprosessin myotd monet kokivat varhaiskasvattajina vahvistaneensa
ndkemystddn varhaiskasvatuksen tdrkeydestd ja kokivat arvostuksensa sitd ja
ammattialaa kohtaan lisidntyneen entisestddn. He korostivat myos kasvatuksen
asiantuntijuuttaan ja kasvatuksen ndkokulman tarkeyttd pdivahoidossa.

Identiteetin etsijit

Toisin kuin vahvat pedagogit, identiteetin etsijdt kokivat lastentarhanopettajan
ammatillisen identiteettinsa heikoksi, ei koe itseensi oikeen mikskdin. Etsijat poh-
tivat lastentarhanopettajuuttaan ja hakivat intensiivisesti ammatillista identi-
teettiddn, mikd nousi prosessissa keskeiseksi. Moni heistd oli saanut tydeldmas-
sd kolhuja ja toivoi loytdavansd varhaiskasvatustyolleen enemmaéan merkitykselli-
syyttd. Etsijdt eivdt kokeneet pdivikotityotd omakseen eivitkd kokeneet kuulu-
vansa pdivdhoidon ammattikuntaan. Pdivdhoidon kenttd ja lastentarhanopetta-
jan tyo ei tayttanyt odotuksia tai ollut sitd, mihin etsijad oli kokenut kouluttautu-
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vansa. Kasvatustyon identiteetin etsijdt yrittivat hahmottaa ja 16ytdd mahdolli-
suuksiaan toimia tyteldmassad varhaiskasvatuksen asiantuntijoina.

Mii totesin, ettd mi en viihtynyt lastentarhanopettajan ammatissa ja sitten mdi tunsin itteni
kauheeks petturiks, kun rakkaus oli kuitenkin varhaiskasvatuksessa, eikd haluu jittdd sitd
alaa. (-) se ldhti sillai siitd, kun kentti on niin voimakkaassa murroksessa ja jotenkin oli pet-
tynyt sithen omaan rooliinsa ja antiinsa sielld. Ett kun ei opett... ettei se niinkun lastentar-
hanopettajuus oo sitd, mikski on kouluttautunu. Niin (...) jotenkin lihti hakeen (-) jatko-
opinnoilta semmosta selkiyttimistd yleensikin, ettd mihin kenttdin sitd oikein on joutunut.
Mihin maailmaan siti on oikein joutunu. (Jutta.)

Mulla (...) ldhti tossa alussa jo (...), ett se lastentarhanopettaja, se ammatti-identiteetin poh-
timinen. Ett kun md nyt sen {x} vuotta kerkesin olla toissi ja jotenkin md en vielikdiin osaa
sanoo itteeni lastentarhanopettajaks. (...) Piivikodin rutiinit (...) jokapdiviset jutut ja sitten
ihmisuhteet oon kokenut hirveen vaikeeks sielld tydyhteisossi. (Saana.)

Etsijoiden pohdintoihin olivat myo6s vaikuttaneet tyceldmdssd kohdatut rajut
sddstot, sijaisten palkkaamattomuus, ammattikuntien ja eri tutkintojen véliset
kiistat ja jannitteet. He kritisoivat my6s ammattikuntaansa liiallisesta jousta-
vuudesta ja suostumisesta epakohtiin.

Tiamménen joustavuus, tuottavuus ja taloudellisuus ajattelu, kun md koen sen niin hirveen
ristiriitaisena oman tyoni kannalta. Mi koen sen niin, etti mua ihan ahdisti melkein, (...)
kun aina vaaditaan joustoa. Jousta lapsiryhmien koossa. Jousta siind, ettei oo sijaisia. Jousta
siind, ettd hyppdiit toisen tychon koko ajan ja (...) miten pitdd mennd paikasta toiseen ja pitid
sopeutua ja pitid joustaa. Niin md ajattelin, ettd se on niinkun ihmiselle, sille tyontekijille
kylli ihan (...) ddreton vaatimus, ettd kukaan pystyy joustamaan, etti kuinka kukaan kestdi
olla niin aina siind vaatimusten paineessa, ettd jousta ja tee ja ole iloinen ja reipas ja ole
myénteinen. (...) musta niistd pitdis kovasti pddsti eroon. (Sinikka.)

Tydelaméansd motivoituneena aloittanut tyontekija oli kokenut erilaiset epa-
kohdat vaikeiksi kohdata. Etsijdt tunsivat ambivalenttiutta ammattialalle jadmi-
sen suhteen. Maisterikoulutuksesta haettiin myds ammatillista lisdpatevoity-
mista.

Tiissi on ihan selkeesti mulla niinkun ammatin valinnallinen vaihe menossa. Ettd hylkdidnko,
(-) yhden ammatin, jos siirtyy seuraavaan. Niin tota semmonen oman itsen mddritteleminen
nyt suhteessa kaikkeen mahdolliseen, niin se on kylli niin sekasin ja vaikeeta on ollut kuiten-
kin, ettd tirkeetd mutta vaikeeta. (Jutta.)

Kasvatustyon identiteetin etsijdt hakivat titen voimakkaasti omaa tyon kuvaan-
sa ja ammatillisia mahdollisuuksiaan. Tyoeldm&dkokemukset ja opiskelu lisasi-
vdt etsijoiden kiinnostusta erityisesti tyoyhteisollisiin kysymyksiin ja tyOssd
jaksamiseen. Samoin he saattoivat kokea ammattikuvansa laajenneen ja alkoivat
ndhdd muita uusia tyomahdollisuuksia varhaiskasvatuksen asiantuntijan toi-
minnalle. He nikivét varhaiskasvatuksen my®6s paljon laajempana tydsarkana,
joka tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia.
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T (...) jo avas silmdt, ettd varhaiskasvatuksessa on paljon muutakin, ett se on niinkun an-
tanut todella paljon, etti niinkun nihnyt, ett tissihin on valtava tyosarka, ett voi suuntau-
tua minne vaan. (Jutta.)

Etsijdt saattoivat mieltdd itselleen myos varhaiskasvatuksen kehittdjdan roolin.
Vaikeat tyokokemukset olivat osaltaan antaneet motivaation pohtia pdivéahoi-
don ja kasvatustyon mielekastd kehittamistd. He pohtivat varhaiskasvatuksen
arvostusta ja kokivat, ettei ympdristo arvosta kasvatustyotd ja ammattialaa riit-
tavéasti. He olivat my6s kokeneet ympariston mitdtdivan ja vahattelevan kasva-
tustyotd, mikd vaikutti ndkemyksiin ja motivaatioon toimia varhaiskasvatuk-
sessa. Multa ainakin katos than niinkun sillei kunnioitus itteeni kohtaan (Jutta).

Prosessi ei tuonut etsijoille suoria valmiita vastauksia ammatillisuuteen
liittyviin avoimiin kysymyksiinsd. Prosessia pddttdessddan jotkut kokivat kui-
tenkin saaneensa itsevarmuutta ja vastauksia sekd jossain madrin vahvistaneensa
ammattillista identiteettiddn, nyt lihtis paljon vahvempana kentille. Yksi identi-
teettiddn hakeva oli uudelleen ryhtynyt rakentamaan arvostustaan paitsi kasva-
tustyon ammattia, my6s koko varhaiskasvatuksen ammattialaa kohtaan ja pyr-
ki vahvistamaan ammatillista identiteettidan, nehdn kulkevat aika tiiviisti kdsi ka-
dessd. Yksi etsijd ei kokenut asiantuntijan identiteettinsd vahvistumista, vaikka
koki syventdneensd ja lisdanneensd varhaiskasvatustietoaan.

Erityisosaajat

Omaa asiantuntijuuttaan tarkastellessaan erityisosaajat ndkivat varhaiskasva-
tuksen asiantuntijuuden ja asiantuntijan toiminnan tietyn erityisalueen osaami-
sena ja ongelmien ratkaisuna. Erityisosaajille koulutus oli mahdollisuus hank-
kia osaamiselleen jotain syvempidii, jolla he tarkoittivat erikoistumista jollekin
alueelle ja sen hallintaa. Téllaisia erityisosaamisen alueita olivat esimerkiksi
taideaineet, erityiskasvatus tai perheitten kohtaaminen ja vanhempien kanssa
tehtdava yhteistyo.

Erityisosaajat halusivat koulutuksessa tehdd juuri sellaisia opintovalintoja,
jotka suuntaavat ja tukevat erityisosaamista. He halusivat asiantuntijuutensa
olevan samanaikaisesti riittivin laaja-alainen ja kuitenkin tiettyyn asiaan erikoistu-
nut. Maisterikoulutus ja muu mahdollinen lisdkoulutus erikoistumisopintoi-
neen oli heille véyld ja keino syventdd ja vahvistaa varhaiskasvatuksen asian-
tuntemusta jollekin alueelle, tulla jonkin tietyn alueen asiantuntijaksi.

Pitdihin sulla olla varmaan joku siis semmonen, ettd si oot nyt just tdmdn tietyn asian asi-
antuntija. Ett sun tiytyy jotenkin, johonkin, jossain, sun pitdi olla sit se asiantuntija. Ettd,
oot sd sitten erityislasten parissa asiantuntija vai oot si sitten musiikillisessa kasvatuksessa.
(...). Tai jossain lastensuojeluasiassa. Pitddhdn sulla olla varmaan joku siis semmonen, etti
sd oot nyt just tdmidin tietyn asian asiantuntija (...). (Saana.)

Laaja-alaiset toimijat

Laaja-alaisille toimijoille varhaiskasvatuksen asiantuntijuus oli yhteiskunnallis-
ta varhaiskasvatuksen ja pdivdhoidon kentdn tuntemusta sekd ammattialan
laajaa hallintaa. He tarkastelivat varhaiskasvatusta yhteiskunnalliseen konteks-
tiin ja toimintaymparistoon yhdistettynd ja tunsivat laajentaneensa ammattiku-
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vaansa. He halusivat saada lisdd tietoa, osallistua kehittamistyohon ja tehda
edelleen varhaiskasvatusta ja ammattialaa tunnetuksi. Yksi laaja-alainen toimija
ndki tdrkedksi myos hankkia ja saada erilaisia tydeldamdkokemuksia erilaisista
tyoyhteisoistd avartaakseen tyon kuvaansa ja lujittaakseen ammatti-
identiteettiddn, ammattitaitoaan ja asiantuntemustaan varhaiskasvattajana.

Kasvatustyon laaja-alaisuutta painottavien mielestd varhaiskasvattajalta
vaaditaan laajaa kokonaisndkemysti eikd tyossd voi jaddd vain tietyn erityisalueen
osaajaksi. Laaja-alainen toimija oli toisaalta myos tydkokemuksen opettama tyo-
kaytanteitten kokonaistilanteen hallitsija, joka tarkasteli ja havainnoi ymparisto-
dan. Laaja-alainen toimija hyodynsi kokemushistoriaansa ja -tietoaan huomioi-
den my6s implisiittisen tiedon kautta kdytdnnon tyotilanteeseen vaikuttavia
tekijoitd. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuus nahtiin laaja-alaisena tietona ja osaa-
misena lapsen kehityksen kokonaisvaltaiseksi tukemiseksi.

Laaja-alaiset toimijat ndkivéat asiantuntijuuden tietyn osa-alueen hallitse-
misen ja osaamisen sijaan laaja-alaisempana kokonaisuutena, joka sisdltda mo-
nenlaista osaamista. Juuri sen, ettei koe asiantuntijuutta erityisosaamisena, ndhtiin
laajentavan toiminnan mahdollisuuksia. Yksi laaja-alainen toimija muistutti
siitd, ettd jos itse on jonkun erityisalan asiantuntija, on sekin puolestaan tietty
osa laajemmasta kokonaisuudesta.

Ja toisaalta se asiantuntijuus sitten siti kautta, ettd, (-) md en voikaan olla kaiken asiantunti-
ja, ja ettd sekin, ett jos md oon jonkun alan asiantuntija, niin se on vaan oikeestaan pieni siivu
siind koko yhteisessd, missd me ollaan. Etti se ei ookaan se maailman suurin asia, et sitd jo-
tenki kuvittelee vililld, ku on itelle joku hirveen tirkee asia. (...). Niin sen on tajunnu just
tissi aikana, ettd se onkin se oma pikku sitvu sielld. (Henni.)

Mii ainakin koen sillei, ett jotenkin niinkun tavallaan laventu se asiantuntijuuden mdiritel-
md. Mi oon jotenkin ajatellu ilmeisesti hirveen pitkille mielessini, ettd ne on kauheen eksak-
tia ne asiantuntijuuden taidot (...). Se niinkun jotenkin poistu multa, ettd no ei sen tarvi olla
sitd, sitd asiantuntijuutta pelkdstdidn, ettd, se onkin paljon, oikeestaan laajempi asia, ettd (-)
vaan jonkun yhden tietyn osa-alueen osais. Vaan, ettd, ett se on niin iso kokonaisuus, jos aat-
telee esimerkiks varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta, ettd (...) pitid osata paljon enemmin
asioita. (...) meidin pitid niin monessa asiassa olla taitava. (...) se on oikeestaan loppujen lo-
puks se peruskysymys (...). Se asiantuntijuus ei ole semmosta kapea-alaista (...). Miksei me
voida sanoa olevamme varhaiskasvatuksen asiantuntijoita. Ett miks sen pitdd olla niin, ettd se
ei saa olla semmosta laajaa kentin tuntemusta, vaan sen pitdiis olla joku tietty yks osa-alue.
(Asta.)

Monet ndkivét varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden perustana pdivahoidon ja
pdivakotityon. Pdivakotityo oli tdarked osa osaamista, vaikka he saattoivat myos
pyrkid entisti enemmin jonnekin laajemmille alueille. Lastentarhanopettajan am-
matillisesta osaamisesta tuli laaja-alaisen varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden
perusta. Usealla oli vahva lastentarhanopettajan ammatillinen identiteetti, josta
asiantuntijuus laajenee eteenpiin. Laaja-alainen toimija ei sulkenut pdivakotityota
itseltdadn, vaikka etsi my0s uusia haasteita tyolleen.

Mullon (...) jdsentyny mydskin se, etti miti on olla lastentarhanopettaja, eli se on niinku tis-
sd perustana (...). Ettd mun mielesti se on niinku tohon ytimeen kuitenkin keskittyny. (Piia.)
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Lastentarhanopettajana md koen olevani asiantuntija. Elikkd se semmonen arkityd, niin sen
mid osaan mielestini hyvin ja osaan tehdi sitd. (...) sen takia ehkd tdidi sitten mulla (...) tid
asiantuntijuus sitten laajenee (...) siitd eteenpdin. (...) Se ei 0o, se ei 0o jotain eksaktia aluet-
ta. Sitten (...) tulee ne paljon ne laajemmat skaalat mulla sitten. Tavallaan (...) kyll mékin
haen enemmin haasteita, jotain laajempaa, mutt se ei sillai poissulje siti piivikodissa tyds-
kentelyd. M voisin kuvitella ihan hyvin tekevini tyotd piivikodissa, mutta myos haluan siel-
td pois. (Asta.)

4.5.4 Varhaiskasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektiivit seka
voimaantuminen

Seuraavassa tarkastelen sitd, miten merkitysperspektiivi ndkyi identiteettityy-
peissd. Merkitysperspektiivi mddritti asiantuntijan identiteettid ja vaikutti sen
rakentumiseen ja vahvistumiseen. Asiantuntijan voimaantuminen sisélsi identi-
teetin vahvistumisen. Lisddntynyt itsetuntemus, itsetietoisuuden lisddntyminen,
itseluottamus ja opiskelijoiden kokemukset henkilokohtaisesta kasvusta voi-
daan tulkita voimaantumisen olennaisiksi tekijoiksi.

Asiantuntijan identiteetti voidaan ndhdd myds osana mindidentiteettia.
Identiteetin rakentumista voi tarkastella opiskelijan dynaamisena késityksend
itsestddn ammatillisena asiantuntijana. Identiteettityyppien kehittymistd voi
tarkastella my9ds prosessina, jossa opiskelija rakensi tietimystddn integroiden
sithen niitd aineksia, mitd han yksilollisesti, yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti
naki asiantuntijuudelleen relevantiksi.

Analyysin perusteella hahmotettujen identiteettityyppien keskeiset omi-
naisuudet kuvataan taulukossa 6.

TAULUKKO 6  Asiantuntijatyyppien ominaisuudet

VAHVAT IDENTITEETIN LAAJA-ALAISET
PEDAGOGIT ETSIJAT ERITYISOSAAJAT TOIMIJAT
Pedagoginen Ammatillisen identi- | Kasvatus-ja opetus- | Kontekstuaalinen
asiantuntijuus teetin selkiyttdminen | tyon erityisalueitten | osaaminen
ja vahvistuminen osaaminen
Laadukas kasva- ja hallinta Yhteiskunnallinen
tus-, opetus- Varhaiskasvatustyon vaikuttaminen
ja hoitotyo sekd | arvostuksen hake-
sen kehittdminen | minen Ammattialan laa-
ja-alainen kon-
tekstuaalinen hal-
linta

Vahvat pedagogit olivat motivoituneita pienten lasten kasvattajia ja opettajia ja
halusivat kadyttdd asiantuntijuuttaan kasvatus- ja opetustyossd. Ndilld opiskeli-
joilla oli jo ennestddn selked ja prosessin myotd edelleen vahvistunut ja syven-
tynyt kuva siitd, miten he haluavat tehdd hoito-, kasvatus- ja opetustyotd ja
vaikuttaa varhaiskasvatuksen laatuun. Pienid lapsia ohjaavan pedagogin identi-
teetti selkiytyi ja vahvistui. Pedagoginen asiantuntijuus oli keskeinen osa var-
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haiskasvatuksen asiantuntijuutta. Opiskelijoilla oli myds arvotietoa ja moni ko-
ki prosessin myotd entisestddn syventdneensd nakemystdan varhaiskasvatuksen
tarkeydestd ja merkityksellisyydestd lapsen kasvun tukena.

Identiteetin etsijit pohtivat paljon suhdettaan kasvatustyohon. Etsijdat haki-
vat voimakkaasti omaa tyon kuvaansa ja ammatillisia mahdollisuuksiaan toi-
mia kasvatusalalla. Etsijdt toivoivat myos 10ytdvansd varhaiskasvatustyolleen
enemmadn merkityksellisyytta.

Erityisosaajat halusivat keskittyd ja erikoistua osaamisessaan ja toiminnas-
saan jollekin tietylle kasvatus- ja opetustyon osaamisen alueelle. Erityisosaajaa
voi tarkastella Launiksen (1997) madrittiméan vertikaalisen ulottuvuuden kaut-
ta, mikd painottaa erityistaitoja ja niiden hallintaa. Erityisosaaja ei huomioinut
ympériston monimuotoisuutta.

Laaja-alaiset toimijat toivat esille varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden si-
doksisuuden lastentarhanopettajuuteen, mutta tdhdensivdt asiantuntijuutta
yhteiskunnallisena, laajana ja kontekstuaalisena varhaiskasvatuksen kentdn
tuntemuksena sekd yhteiskunnalliset tekijat huomioivana. Taméan voi ymmar-
tdd sellaisena ammattialan hallintana, missd tavoitteena on ymmartdd ja hah-
mottaa varhaiskasvatus laajasti ja kokonaisvaltaisesti kontekstiin yhdistettyna.
Laaja-alaisuus tarkoitti myds ammatin teoreettista ymmartamistd sekd kykya
hahmottaa tyon ulottuvuudet kokonaisuutena. Ndméd opiskelijat halusivat
my0ds vaikuttaa yhteiskunnassa lapsen ja perheen puolesta. Laaja-alainen toimi-
ja hyodynsi myos kokemushistoriaansa ja huomioi usein implisiittisen tiedon
avulla tilanteeseen vaikuttavia monia tekijoita.

Identiteettityyppejd yhdisti kiinnostus varhaiskasvatuksen kehittamistyo-
hon. Kehittamistyon voi ndhdd muutoksen mahdollisuutena, jonka avulla hae-
taan uusia merkitysperspektiivejd omaan tyohon ja koko varhaiskasvatuksen
ammattialaan. Kehittdmiseen liittyvd osaaminen oli my6s yksi Karilan ja
Nummenmaan (2001, 32) jasentdmistd pdivakotityon osaamisalueista. Epistee-
minen ulottuvuus oli kaikilla tyypeilld keskeinen ja se vahvisti identiteettid.

Yksilollistd, yhteisollistd ja yhteiskunnallista merkitysperspektiivid tarkas-
teltaessa on todettava, ettei jasennys ole ehdoton. Yksittdinen opiskelija ei toimi
tiukasti vain yhden merkitysperspektiivin ominaisuuksien mukaan. Kyse on
pikemminkin painotuksista. Joidenkin opiskelijoiden merkitysperspektiiveissa
esiintyikin sekd yksil6llisen, yhteisollisen ettd myos yhteiskunnallisen merki-
tysperspektiivin piirteitd.

Yhteenveto merkitysperspektiivien ja asiantuntijatyyppien suhteesta esite-
taan taulukossa 7.
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TAULUKKO 7  Merkitysperspektiivin painotusten ja asiantuntijatyyppien suhteet
MERKITYS-
TYYPPI AJ ATKII;];::JU- PERSPEKTIIVI | REFLEKTIO TIETO
JA MUUTOS
Vahva Episteeminen Yhteisollinen Affektiivinen | Arvotieto
pedagogi Moraalis-eettinen Kasitteellinen | Kaytannol-
linen tieto
Kontekstuaali-
nen tieto
Identiteetin | Psykologinen Yksilollinen Affektiivinen | Persoonallinen
etsijd Kasitteellinen | tieto
Kriittinen Itsetuntemus
Tunnetieto
Erityis- Episteeminen Yksilollinen Kaésitteellinen | Kaytannol-
osaaja Yhteisollinen Teoreettinen linen tieto
Kriittinen Teoreettinen
tieto
Kontekstuaali-
nen tieto
Laaja- Episteeminen Yhteiskunnallinen | Affektiivinen | Sosiokulttuuri-
alainen Sosiokulttuurinen Kaésitteellinen | nen tieto
toimija Moraalis-eettinen Kriittinen Implisiittinen
tieto

4.5.5 Voimaantumisen tarkastelua

Voimaantuminen, oman asiantuntijuuden haltuunottaminen (empowerment), oli
prosessissa olennainen muutos asiantuntijana toimimiselle ja kehittymiselle.
Voimaantuminen sisélsi ensinndkin sen, miten opiskelija oivalsi aiemman elé-
ménsd kokonaisuuden koulutus- ja tyokokemuksineen vaikuttavan hédnen ny-
kyiseen vaiheeseensa sekd sitd hahmottavaan merkitysperspektiiviin (ks. Ah-
teenmaki-Pelkonen 1997, 135). Talloin merkitysperspektiivin muutokset koski-
vat yksilod henkilokohtaisella tasolla. Opiskelijat olivat kiinnostuneita itsetun-
temuksesta, itsetietoisuudesta ja siitd, miten menneet kokemukset ovat vaikut-
taneet hdneen. Opiskelijoiden voimaantumiseen sisdltyi halu kehittyd, minka
myo6s Cranton (1996, 20) toteaa emansipatorisen oppimisen keskeiseksi 1dhto-
kohdaksi.

Tulokset osoittavat, miten yksilotason lisdksi voimaantuminen toi vah-
vuutta toimia laajemmalla yhteisolliselld ja yhteiskunnallisella tasolla, puolus-
taa omia arvojaan ja tdrkeiksi pitimiddn asioita ja vaikuttaa niiden puolesta.
Voimaantuneen asiantuntijan identiteetin voi ndhdéd johtaneen myos tyoyhtei-
son uudelleen integroitumiseen. Omien kdyttdytymistapojen tutkimisen myota
opiskelijat saivat rohkeutta kokeilla uudenlaista kdyttdytymismallia. Voimaan-
tuminen johtaa ndin johonkin, se on varhaiskasvatuksen tdrkeiden asioiden
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tietoista suuntaamista yhteisolliselle ja yhteiskunnalliselle tasolle. Voimaantu-
mista voi ndin ollen tarkastella voimaantuneena toimintana.

Tulokset osoittavat, ettd voimaantumista tukivat liséksi subjektiuteen liit-
tyvat sekd motivationaaliset tekijat. Opiskelijat korostivat sitd, ettd identiteetti
on luotava itse, mikd viittaa subjektiuteen. Identiteettid ei sellaisenaan voi saada
tai antaa toiselle valmiina. Olennaista oli, ettd oppija muodosti ja loi oman ajat-
telunsa kautta henkilokohtaista ndkemystddn asiantuntijuutensa madrittamises-
sd. Oman henkilokohtaisen merkityksen luominen suhteessa asiantuntijuuteen
oli tarkedd. Henkilokohtaisen merkityksen ulottuvuutta mielekk&dssd oppimi-
sessa ovat korostaneet myo6s Viisdnen ja Silkeld (2000, 72). Opiskelijat olivat
motivoituneita asiantuntijuutensa ja tyonsa kehittimiseen. Lisdksi opiskelijoilla
oli halu kehittyd. Motivationaalisia tekijoitd voi yhdessa tarkastella kehitykseen
vaikuttavina konatiivisina tekijoind. Subjektiuden ja motivationaalisten tekijoi-
den perusteella voi tulkita, ettd transformatiiviseen tai emansipatoriseen oppi-
miseen viittaava kehitys on ndin autonominen oppimisprosessi. Kukaan toinen
henkil6 ei voi “opettaa” toiselle itsetietoisuutta, vaikka toinen voi kysyéd, haas-
taa, kannustaa, motivoida ja tukea prosessia. Oppimista tdytyy ohjata itse. On
syytd kuitenkin muistaa, ettd merkitysten luominen kokemuksista on jatkuva
prosessi.

Identiteetin vahvistumisessa oli tidrkedd myos arvon ja arvostuksen anta-
minen itselleen asiantuntijana ja asiantuntijan tyolleen. Tulokset osoittivat, ettd
konteksti, jossa asiantuntija toimii tai kehittyy, vaikuttaa identiteetin kehitykseen.
Opiskelijapuheenvuoroissa nousi esiin asiantuntijakoulutuksen merkitys identitee-
tin vahvistamisessa. Konteksti sisdltdd niin ikddn yhteison ja tydympariston taholta
saadun kiinnostuksen, palautteet tai tuen, kuten esimerkiksi pdiviahoidossa palaut-
teet vanhemmilta tai tyonantajan osoittaman kiinnostuksen ja kannustuksen. Iden-
titeetin rakentumisella ja vahvistumisella voi titen ndhda sekd yksilollisen etta
yhteisollisen ja sosiaalisen ulottuvuuden. Vuorovaikutuksen my6td oppija sai toi-
selta apua identiteetin syventdmisessd. Voimaantumisen kautta opiskelijan proses-
sissa voi ndhdd emansipatorisen oppimisen piirteita.

Usean opiskelijan kohdalla oppimisen voi ndhda alkaneen hammentavés-
ta ristiriitatilanteesta: asiantuntijuutta oli vaikea liittdd omaan ammatilliseen
identiteettiin. Alkuvaiheen ristiriita ja himmennys muuttui prosessin myota
kuitenkin uskallukseksi ja itseluottamukseksi ndhdé ja kokea itsensa kehittyva-
nd asiantuntijana. Ristiriitainen, hammentéva tilanne voi ndin kdynnistdd pro-
sessin, jonka tuloksena oppii uuden seké tarkoituksenmukaisemman tavan aja-
tella ja toimia, minkd Mezirow (2000a) toteaa.

Prosessin alkuvaihe sisélsi runsaasti asiantuntijuutta koskevia implisiitti-
sid perusolettamuksia, joita opiskelijat tekivét itselleen ndkyvéksi. Tallaiset olet-
tamukset voi ajatella yleisiksi uskomuksiksi tai arkisiksi totuuksiksi asiantunti-
juudesta. Tulokset osoittivat, miten monet opiskelijat pitivit nditd alkuvaiheen
olettamuksia erityistiedosta tai pitkdstd tyokokemuksesta itsestddn selvind ei-
vitkd kyseenalaistaneet niitd. Tulokset osoittavat, miten tdllaiset aiemmat us-
komukset muuttuivat. Samoin aiempi késitys asiantuntijuudesta saattoi sisdltad
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asiantuntijuuteen liittyvid ennakkoluuloja ja stereotypioita, kuten asiantuntijan
asettamisen “korkealle jalustalle”.

Merkitysperspektiivin voi ndhdd sisdltdneen myo6s vddristymid. Esimer-
kiksi liiallista uskoa asiantuntijan kaikkitietdvyyteen tai pitkddn tyokokemuk-
seen ongelmatilanteen ratkaisussa voi pitdd episteemisend véaaristyménd, joka
liittyy asiantuntijatiedon luonteeseen ja tiedon kadyttamiseen. Asiantuntijan
kaikkivoipaisuutta voi myos tarkastella stereotyyppisend ja rajoittavana nidke-
myksend. Vadristymdt voi ndhdd voimaantumisen esteind. Vadristymd voi ra-
joittaa ja kapeuttaa toimintaa. Késitteellinen reflektiivisyys tuki ndiden alkuvai-
heen v&dristymien avaamista. Opiskelijat kehittivat uutta merkitysperspektiivia
tai tarkistivat tapaansa ymmartdd. Ndin he rakensivat ymmarrystdan relevan-
teista asiantuntijuuden merkitysrakenteista.

Vadristymistd vapaata merkitysperspektiivid voi kutsua Mezirowin
(1998b) tapaan entistd autenttisemmaksi merkitysperspektiiviksi. Autenttisuus on
itselle todempi ja rehellisempi asiantuntijuuden olemus. Autenttinen merkitys-
perspektiivi on myos laajempi ja kattavampi. Opiskeluvuosi edesauttoi toisen-
laista tapaa ajatella ja toimia. Autenttisuus sisdlsi opiskelijoiden omien tuntei-
den ja tarpeiden tiedostamista.

Mezirowin (esim. 2000a) mukaan erilaiset eldaméntilanteet ja tydtehtdvat
vaativat uudistamaan tai muuttamaan merkitysperspektiivid oman kehittymi-
sen kannalta mielekkéaéksi ja toimivaksi. Tédllainen uusi elaméntilanne oli mais-
teriopiskelijoilla uuden opiskeluvaiheen, maisterikoulutuksen, aloittaminen.

Merkitysperspektiivin muutos tapahtui prosessissa avautuvien uusien
merkitysten luomisen kautta. Tulokset osoittavat, ettd yksilollinen kasvuproses-
si integroitui osaksi asiantuntijan identiteetin rakentumista ja voimaantumista.
Identiteetti ei liioin synny jonkin valmiin roolin ottamisen kautta. Samoin tu-
lokset osoittavat, miten identiteetin kehittymiselld ja tyostamiselld oli prosessu-
aalinen luonne: sitd muovataan ja se rakentuu jatkuvasti. Identiteetin ylldpito
vaatii psyykkistd tyotd, kuten eri tutkijat (Beijaard ym. 2004, 122; Varila & Reko-
la 2003, 94-95) toteavat. Ammatillinen identiteetti on muuntuva (Kurvinen
1999, 18).

Samoin identiteetin rakentumiselle on leimallista se, mikd ilmeni myos
Kurvisen (1999) tutkimuksessa: opiskelijat eivdt vastanneet ainoastaan kysy-
mykseen “Kuka mind olen?”, vaan myos kysymyksiin “Kuka mind olen ollut”
ja “Kuka mind tulen olemaan?” Identiteetti on tdten yhteydessd “aikaan ja
paikkaan, madrittdad suhdetta toisiin ja sijaintia maailmassa” (Kurvinen 1999,
56). Ammatillisen asiantuntijan identiteetti siséltdd tdten sekd yksilon itsensd
ettd kontekstin ulottuvuudet. Tulosten perusteella voi myos pditelld, ettd mer-
kitysperspektiivissd tapahtuu muutoksia koulutuksen aikana.



5 PAATULOSTEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

Seuraavassa pohdin tulosten valossa transformatiivista oppimista sekd sosio-
kulttuurista ldhestymistapaa asiantuntijuuden tarkastelun viitekehyksind. Ar-
vioin my6s tutkimusmenetelmén ja tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi tar-
kastelen tutkimuksen tuloksia erityisesti suhteessa asiantuntijakoulutukseen ja
pohdin asiantuntijakoulutusta oppimisymparistond sekd esittelen jatkotutki-
mushaasteita.

5.1 Merkitysperspektiivin kisite ja sosiokulttuurinen ldhestymis-
tapa asiantuntijan identiteettid orientoivana viitekehyksena

Tassd tutkimuksessa olen kuvannut merkitysperspektiivin kasitteen avulla var-
haiskasvatuksen opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymistd ja asiantuntijan
identiteetin rakentumista. Tulokset osoittivat nelja asiantuntijan identiteetin
tyyppid: vahvan pedagogin, kasvatusalan identiteettid etsivén, erityisosaajan
sekd laaja-alaisen vaikuttajan. Vahvat pedagogit olivat motivoituneita pienten
lasten kasvattajia ja opettajia. He halusivat kédyttdd asiantuntijuuttaan hoito-,
kasvatus- ja opetustyOssd ja halusivat vaikuttaa varhaiskasvatuksen laatuun.
Pedagoginen asiantuntijuus muodosti olennaisen asiantuntijuuden osan. Kas-
vatusalan identiteettid etsivdt puolestaan hakivat omaa tyon kuvaansa ja mah-
dollisuuksiaan toimia varhaiskasvatuksessa. Erityisosaajat ndkivét varhaiskas-
vatuksen asiantuntijuuden erikoistumisena jollekin tietylle osaamisen alueelle.
Laaja-alaiset asiantuntijat hahmottivat varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden
yhteiskunnallisena varhaiskasvatuksen kentdn tuntemuksena ja laajana ammat-
tialan kontekstuaalisena hallintana.

Eri identiteettityypeilld oli hallitsevana kolme keskeistd merkitysperspek-
tiivid: yksilollinen, yhteisollinen ja yhteiskunnallinen. Namé& merkitysperspek-
tiivit méadrittivat asiantuntijan identiteettid ja vaikuttivat sen rakentumiseen.
Yksilollinen merkitysperspektiivi tdhdensi psykologista ndkokulmaa asiantun-
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tijan toiminnassa ja korostui erityisesti identiteetin etsijalld. Yksilollinen merki-
tysperspektiivi sisdlsi persoonallista tietimystd, itsetuntemusta ja tunnetietoa.
Yhteisollinen merkitysperspektiivi sisdlsi episteemisen ndkokulman, teoreettista
ja kdytannollistd tietoa kasvatusyhteisostd ja sen kehittdmisestd. Yhteisollinen
merkitysperspektiivi ilmeni erityisesti vahvalla pedagogilla, mutta my6s eri-
tyisosaajalla. ~ Yhteiskunnallinen merkitysperspektiivi, joka esiintyi laaja-
alaisella toimijalla, korosti sosiokulttuurista tietoa ja asiantuntijan yhteiskunnal-
lista vaikuttamista.

Merkitysperspektiivi mddritti ja muovasi identiteettid. Muutosprosessin
tuloksena opiskelija kehittyvdnd asiantuntijana voimaantui ja vahvisti identi-
teettiddn. Identiteetin kehitys oli myds prosessi, jossa yksilo tulkitsee itseddn
asiantuntijana. Tulokset osoittavat kuitenkin, miten muutosprosessit ja voi-
maantuminen olivat erilaisia ja yksilollisid eri opiskelijjoilla. Yhtd yleistd muu-
tosprosessin mallia tai tapaa ei ollut, mikd ilmenee eri identiteettityyppeja tar-
kasteltaessa.

Voimaantumisen ulottuvuus on tuloksissa olennainen. Voimaantumisen
prosessissa yhtddltd henkilokohtainen itsetietoisuus lisddntyi. Opiskelija ym-
madrsi aiemman eldmédnhistoriansa ja psykodynamiikkansa vaikutuksia itseensd
ja omaan toimintaansa ja merkityksid itsellensd (ks. Ahteenméki-Pelkonen 1997,
135-136; Mezirow 1991, 87-89). Itsetietoisuus antoi vahvuutta ja varmuutta seka
lisasi itseluottamusta toimia ja vaikuttaa asiantuntijana. Henkilokohtaisen tason
lisdksi voimaantumisessa oli toisaalta keskeistd vahvistua toimimaan laajem-
malla yhteisolliselld ja yhteiskunnallisella tasolla, puolustaa omia arvoja ja tdr-
keiksi katsomiaan asioita ja vaikuttaa. Ndin voimaantumisen prosessin voi
ndhdé johtaneen myos sekd tyoyhteisoon uudelleen integroitumiseen ettd yh-
teiskunnalliseen toimintaan. Voimaantuneeseen identiteettiin sisdltyi myos
tunne siitd, mitd kontekstissa voi tehdd. Monitahoinen tyceldma edellyttdad vah-
vaa identiteettid.

Voimaantumista voi tarkastella voimaantuneena toimintana varhaiskas-
vatuksessa, joka pitdd sisdllddn varhaiskasvatuksen tdrkeiden asioiden tietoista
kehittamistd ja puolustamista yhteisolliselld ja yhteiskunnallisella tasolla. Opis-
kelijan tuntemusta suuremmasta osallisuudesta voi pitdd voimaannuttavana
tekijand, minkd myo6s Lave ja Wenger (1991; myds Wenger 1998) tuovat esille.
Voimaantunut toiminta sisdltdd ndin asiantuntijuuden tietoisen suuntaamisen.

Tulosten perusteella asiantuntijuuden rakentumista voi tarkastella yhtei-
sOllisend kontekstuaalisena osallistumisena, mikd ilmenee sosiokulttuurisissa
teorioissa (esim. Wenger 1998). Tulosten perusteella identiteetin rakentumista
voidaan tarkastella sosiaalisena ja kulttuurisena sekd voidaan ymmartdd myos
tilanteisiin sidotuksi toiminnaksi. Toimintaympéristdjen muutos ja tilanteiden
vaihtuvuus vaativat jatkuvaa identiteetin tyostdmistd, mika ilmenee sosiokult-
tuurisissa identiteetin madarittelyissd (esim. Packer & Goicoehea 2000). Identi-
teetti ei tdten ole pysyvd ominaisuus, vaan suhteellinen ja jatkuva prosessi.

Voimaantuminen ja merkitysperspektiivin muutos auttoivat ottamaan
vastuuta asiantuntijuudesta ja roolistaan asiantuntijana, tutkimaan toiminnan
vaihtoehtoja sekd luomaan uusia tavoitteita ja suunnitelmia (ks. Mezirow 1978).
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Opiskelijan voimaantuminen painottaa ndin asiantuntijuuden haltuunottoa ja
sen tietoista suuntaamista, kuten Mezirow (1991, 161) toteaa. Kehittyminen asi-
antuntijaksi merkitsee muutoksia identiteetin liséksi toimintaan liittyvassa vas-
tuussa, minkd Sdljo (2001, 238) tuo esiin. Vastuun ulottuvuus on asiantuntijan
tyossd oleellinen.

Reflektiota voi tulosten perusteella pitdd oleellisena voimaantumisen pro-
sessissa. Kriittinen reflektio auttoi opiskelijaa luomaan uusia merkitysperspek-
tiivejd. Kriittisend reflektio kohdistui asiantuntijuutta koskevien oletusten péte-
vyyden arviointiin ja seurausten ja ldhtokohtien tutkimiseen (ks. Mezirow
1990b). Taustaoletukset koskivat myos yksilon omaa toimintaa ja ajattelua.
Kriittinen reflektio auttoi muuttamaan merkitysperspektiivia.

Episteemisen ulottuvuuden lisdksi voimaantumisen prosessi oli affektiivi-
nen ja sisdlsi emotionaalisia elementtejd. Affektiivisen reflektion rooli oli pro-
sessissa tdrked. Tamad ilmeni opiskelijoiden tarkastellessa tunteitaan ja aiempia
tyoeldmaékriisejddn. Vaikean tilanteen uudelleen tarkastelusta ja ldapikdymisesta
muodostui merkittivd oppimiskokemus. Aiemmin kohdattujen kriisien ja tun-
teitten késittely oli arvokasta identiteetin rakentumisen ja voimaantumisen
kannalta. Tulokset tdhdensiviat oman kokemuksen ymmartamistd oppimisen ja
asiantuntijuuden kehittymisen perustana. Reflektio oli myds késitteellistd ja
teoreettista sekd psyykkistd ja arvoihin kohdistuvaa. Reflektiota voi tulosten
perusteella pitdd asiantuntijan oleellisena kykyna.

Muutosprosessi alkoi disorientoivalla hammennykselld, mikd kuvaa Mezi-
rowin (2000a) mddrittdmad muutosprosessin alkua. Uuden koulutusvaiheen
aloittaminen muodosti opiskelijoille intentionaalisen koulutuksellisen muutos-
vaiheen, joka vaati merkitysperspektiivin muuttamista. Himmentava ristiriita
suhteessa asiantuntijuuden olemukseen sai aikaan reflektiota. Aiemmat kasi-
tykset asiantuntijuudesta eivét tuntuneet tarkoituksenmukaisilta.

Muuttunutta merkitysperspektiivid voi maddrittdd autenttisemmaksi en-
sinndkin siksi, ettd se auttoi ymmmartdaméaan omaa eldménhistoriaa ja koke-
musten merkitystd entistd selkeammin, realistisemmin, laajemmin ja erittele-
vammin (ks. Mezirow 1985). Lisédksi autenttisuutta voi madrittdd rehellisyytena
itseddn kohtaan, kuten Taylor (1991) tekee. Reflektio tuki autenttisuuden muo-
dostumista. Tulosten perusteella voi tulkita, ettd autenttisemman merkitysper-
spektiivin kehittyminen edellyttdd sitd, ettd yksilolld on riittdvésti tietoa (ks.
Mezirow 1998b). Reflektio tuki tiedon jasentymistd ja ymmartymista.

Merkitysperspektiivit sisdlsivat lisaksi moraalis-eettistd tietoa sekd impli-
siittistd ja itsesddtelytietoa. Episteemisen ja psykologisen tietimyksen kokonai-
suudesta muodostui asiantuntijan varhaiskasvatustyotd ohjaava kdyttoteoria,
mitd voi tarkastella Mezirowin (2000a) madrittdméan filosofisen ajattelutavan
valossa laajana asiantuntijan tydtd ohjaavana toimintafilosofiana. Merkitysper-
spektiivin ainesten kautta kehittyvd asiantuntija muovasi edelleen kdyttoteori-
aansa, ndkemystddn varhaiskasvatustyon kokonaisuudesta ja rakensi rooliaan
asiantuntijatoimijana.

Kayttoteorian episteemistd ulottuvuutta voi pitdd tarkednd asiantuntijan
tyossd ja informaatioyhteiskunnassa toimittaessa. Varhaiskasvatustytssa tarvit-
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tava tieto liittyy alaspesifin tiedon lisdksi koko varhaiskasvatuksen ammat-
tialaan sekd sen kehitykseen ja statukseen yhteiskunnassa. Asiantuntijan on
kyettdva tydeldman ja yhteiskunnan eri tilanteiden teoreettiseen hahmottami-
seen ja tiedon kdyttimiseen tyon kehittdmiseksi. Tieto tuo asiantuntijalle val-
miuksia ja varmuutta kontekstissa toimimiseen, mikd saattaa ndkyd yhteiskun-
nallisena osallistumisena ja vaikuttamisena varhaiskasvatukseen liittyvissa ky-
symyksissd. Samoin varhaiskasvatuksen tieteenalan ja tutkimuksen kehityksen
seuraaminen edellyttavat episteemistd ulottuvuutta. Episteemisen ulottuvuu-
den lisdksi psykologinen ulottuvuus on olennainen tyon perusta: asiantuntijalla
on oltava ymmadrrys itsestddn ihmisend ja ammatillisena toimijana. Tama heijas-
tuu myonteisend luottamuksena omiin kykyihin toimia. Sosiokulttuurinen ulot-
tuvuus ndkyi siind, miten varhaiskasvatuksen asiantuntija néki roolinsa yhteis-
kunnassa. Samoin se ilmeni siind, miten hdn néki lapsuuden ja lapsen puolesta
vaikuttamisen sekd kasvatuksen ja tydeldmdn yhteiskunnalliset dimensiot.

Tulosten perusteella voi merkitysperspektiivid tarkastella asiantuntijuutta
ja sen ymmartamistd orientoivana henkilokohtaisena paradigmana. Prosessin
kuluessa kehittynyttd autenttisempaa merkitysperspektiivid voi tarkastella uu-
denlaisen ja laajemman ndkdkulman 16ytymisend asiantuntijuuteen sekd asian-
tuntijan tietoisuuden avartumisena. Tulokset osoittivat kuitenkin sen, ettd opis-
kelijoilla oli erilaisia paradigmoja.

Sosiaalisten ja yksilollisten prosessien vuorovaikutus oli keskeistd. Tulok-
set osoittivat, ettd opiskelija rakensi asiantuntijan identiteettidan seka yksilolli-
sesti ettd sosiaalisesti. Sosiaalinen ja yhteisollinen reflektio edisti merkitysper-
spektiivin muutosta. Sosiokulttuurinen konteksti muovasi merkitysperspektii-
vid, minkd Mezirow (esim. 2000a; my6s Grabove 1997) toteaa. Mezirow (1998b)
on myos korostanut merkityksen intersubjektiivista rakentumista sekd yksilon
ja sosiaalisen ja kulttuurisen vuorovaikutuksen riippuvuutta sekd vaikutusta
oppimisen mahdollisuuksiin. Transformatiivisessa oppimisessa on ndin sekd
yksilollinen ettd sosiaalinen ulottuvuus.

Tulokset osoittavat, ettd ryhma tai yhteiso, johon kehittyva asiantuntija voi
samaistua ja jonka ympadrilld voi keskustella ja reflektoida tuki merkittavasti
kehittymistd. Kehittyminen ja muutos olivat sosiaalisia ja kontekstuaalisia ilmi-
oitd. Asiantuntijuus ja osaaminen perustuivat sekd yksilolliseen ettd yhteisolli-
seen asiantuntijuuteen, samoin sosiaalisesti jaettuun tietoon ja kyvykkyyteen,
kuten Palonen (2003) ja Tynjdld (2003) esittavit. Tulokset vahvistavat jaetun
asiantuntijuuden merkitysta.

Tuloksia pohdittaessa on kuitenkin syytd ottaa huomioon, ettei oppimisen
yksilollisyyttd ja sosiaalisuutta voitu erottaa toisistaan. Yksilollistd ja sosiaalista
ei voi ndhda tdysin erillisind tekijoind kehitysprosessissa. Konteksti tuottaa ke-
hitystd yksilossa ja yhtd lailla ryhma ja yhteiso kehittyivit. Tietyt sosiokulttuu-
riset tekijdt voivat edistdd tai estdd kehittymistd ja oppimista eivatkd kulttuuri-
set intressit taas voi kuitenkaan yksistddn madrittdd oppimisen sisdltojd, kuten
Mezirow (2000a) toteaa. Mezirow (2000b) painottaa, ettd myos oppijan oma
historia ja toimintaymparisto vaikuttavat aina oppimiseen.



151

Tutkimustulokset osoittivat sekd yksilollisen ettd sosiaalisen ndkdkulman
tarkeyden. On huomattava, ettd oppimisympaériston luomisen ndkdkulmasta
sosiokulttuurinen teoria ei tuo esiin tirkeitd ryhmdn muotoutumiseen ja kehit-
tymiseen tai oppimisyhteison rakentumiseen liittyvid vaiheita, kuten opiskeli-
joiden yhteisen toiminnan aloittamiseen liittyvét asiat. Sosiokulttuurinen teoria
ei pohdi ryhmdd ryhméddynaamisesta ndakokulmasta, kuten ryhméprosesseja.
Mezirow itse taas korosti esimerkiksi teoksensa (Mezirow 1991) esipuheessa
ryhméprosessin voimaa ja sen merkitystd yhteison kehittamisessa.

Oppimisyhteis6on ja sithen kuuluminen oli merkityksellistd opiskelijoille,
mikd ilmenee myo6s sosiokulttuurisissa oppimistutkimuksissa. Opiskelijoiden
luoma oppimisyhteis6 oli keskeinen sosiaalinen tila tiedon ja asiantuntijuuden
jakamiselle sekd kehittdmiselle, kuten Lave ja Wenger (1991) sekd Wenger
(1998) tdahdentdvat. Sosiaaliset rakenteet kehittivdt osaamista ja tietoa (ks. Wen-
ger ym. 2002, 8-12). Opiskelijoiden osallistumista oppimisyhteiston ja vertais-
ryhmiin voi tarkastella sosiokulttuuristen tutkimusten maarittiméand osallistu-
misndkokulmana, mikd tdhdentdd identiteetin kehittymistd yhteisoissd. Opiske-
lijat tdhdensivit sosiaalista ja yhteisollistd tiedonrakentamista ja merkitystd
koulutuksen oppimisympariston lisdksi myos varhaiskasvatuksen tyoyhteisois-
sd.

Tulokset osoittavat, ettd kehittyvanad asiantuntijana opiskelija hahmotti
toimintaymparistodan tietoisemmin samoin kuin jdsensi omaa asiantuntijan
paikkaansa siind. Tulosten perusteella voi tulkita, ettd yksilon henkilokohtai-
nen kehittyminen voi myotavaikuttaa kontekstiin, sen yhteisdihin ja kulttuu-
riin. Yksilon muutoksen ja toiminnan voi ndhdd stimuloivan laajemman tason
kehitystd. Transformatiivisen oppimisen voi ndin ndhdéa johtavan toimintaan,
joka vaikuttaa ihmisten vilisiin suhteisiin ja kasvatusyhteis6ihin. Ndin oppimi-
nen ei tarkoita vain tietomddran lisdantymistd sellaisenaan.

Sosiokulttuurisen oppimisen ldhestymistavoissa yhteisod yhdistdd yhtei-
nen tarkoitus ja jasenten liittyminen toisiinsa yhteisten toimintojen kautta (esim.
Wenger 1998). Tdssd tutkimuksessa tédllaisena yhteisend tarkoituksena ja tavoit-
teena oli varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden kehittdiminen. Opiskelijoita yh-
disti yhteinen varhaiskasvatukseen liittyvd ydinasia, halu tehdd tyo6ta lapsen
kasvun, oppimisen ja hyvan elamén tukemiseksi.

Tutkimukseen valitut ldhestymistavat tuovat uusia ndkokulmia varhais-
kasvatuksen asiantuntijuuden tarkasteluun. Sosiokulttuurista ldhestymistapaa
voi pitdd laajempana kehyksend merkitysperspektiivin tarkastelulle. Tulosten
perusteella voi transformatiivisen teorian ansiona pitdd sitd, ettei merkitysper-
spektiivin muuttaminen ole yksin tiedollista, vaan se sisdltid myos moraalis-
eettisid kriteereitd. Samoin se huomioi yksilon kehityksessa oleellisen affektiivi-
sen tason ja tunteet. Nditd ulottuvuuksia voi pitdd asiantuntijan merkitysper-
spektiivissd oleellisina. Tulokset ilmentdvat myos kokonaisvaltaisempaa kuvaa
asiantuntijan ja hdnen toimintaympadristonsd vélisestd suhteesta kuvatessaan
asiantuntijuutta yksilollistd kehitystd laajemmasta ja sitd syventdvéstd, sosiaali-
sesta ja yhteisollisestd ndkokulmasta.

Tutkimukseen valitut ldhestymistavat tdydentdvit toisiaan. Ne ovat sovel-
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tuneet timdn tutkimuksen tavoitteisiin ja tukevat my6s muita asiantuntijuuden
kehittymisen teorioita. Tutkimus on mddrittanyt asiantuntijaksi kehittymisen
olennaisia elementtejd tuoden ndin lisdd ymmarrystd siithen, miten varhaiskas-
vatuksen opiskelijat kehittdvat asiantuntijuuttaan. Tutkimus on myds laajenta-
nut Mezirowin transformatiivisen teorian soveltamista asiantuntijuuden kehit-
tymisen tarkasteluun. Transformatiivisen teorian ansiona voi pitdd sitd, ettd sen
avulla on mahdollista samanaikaisesti ymmartdd sekd asiantuntijaksi kehitty-
misen prosessia ettd asiantuntijuuden elementtejd. Tutkimuksen sosiaalista ref-
lektiota kuvaavat tulokset osoittavat, ettd asiantuntijuuden kehittymisen tarkas-
telu sosiokulttuurisesta viitekehyksestd on tarkes.

5.2 Tutkimusmenetelmin ja tutkimuksen luotettavuuden
arviointia

Tutkimusmenetelmdn, aineistonkeruun ja analyysimenetelmén valinta oli haas-
tava tehtdva. Pohdin ja etsin pitkddn lukuisia eri tapoja ldhestyé ja kuvata mer-
kitysperspektiivid ja muutosprosessia. Tahdn sovellettiin fenomenologista la-
hestymistapaa. Fenomenologisena tutkimus pyrki etsimddn merkitysperspek-
tiivin olennaisia piirteitd ja kuvasi elettyjen kokemusten luonnetta ja sisdltoa.
Valitun fenomenologisen ldhestymistavan avulla pyrittiin luomaan tutkimusai-
neiston hankinnan ja analyysin konteksti, jossa tutkimukseen osallistujat voivat
ilmaista kokemuksiaan rehellisesti, mitd Perttula (2000, 440-441) on tdhdentanyt
fenomenologisessa tutkimuksessa.

Fenomenologista ldhestymistapaa sovellettiin tdssad tutkimuksessa osittain
tutkimuksen luonteen ja aineiston mukaan. Kédyttdiméni fenomenologinen ana-
lyysi sai vaikutteita Perttulalta (1998, 2000) ja Giorgilta (1985, 1986), mutta myos
erosi ndiden tutkijoiden metodikehittelyistd ja sovelluksista.

Suhteessa tutkimuksen tavoitteisiin nden fenomenologisen menetelmén ja
vertailevan analyysin sekd tapaustutkimuksen kokonaisuuden soveltuvan tut-
kimustehtdvaan ja tutkimuksen kokonaisuuteen. Analyysin etuna voi pitds sitd,
ettd se tarjosi mahdollisuuden tarkastella monitahoista yksilollistd ja sosiaalista
ilmiotd. Analyysin avulla oli mahdollisuus tarkastella opiskelijoiden kokemuk-
sia ja tehdd riittdvan yksityiskohtaisia kuvauksia, joiden suhteita tarkastelemal-
la on edetty yleiseen tietoon. (Ks. Denscombe 2003, 105.)

Analyysi pyrki paljastamaan tutkimusaineistosta merkitysperspektiivia ja
sen muutosta kuvaavaa kokonaisuutta aineistoldhtoisesti. Analyysin tuottamat
merkityskokonaisuudet kuvasivat merkitysperspektiivin ainesten lisdksi muu-
tosprosessissa ilmenevid suhteita ja loivat ndin yhtendistd kokonaisuutta moni-
tahoisesta merkitysperspektiivin kehittymisestd. Analyysissa saavutettuja mer-
kityskokonaisuuksia ei maéadritetty etukidteen, vaikka merkityskokonaisuuksia
verrattiin teoriataustaan. Analyysissé ja etenkin tulosten tulkinnassa on kuiten-
kin mukana sekd aineistoldhttisen ettd teoriapohjaisen analyysin piirteita.
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Analyysi ei siis noudata yksistddn aineistoldhttisen analyysin periaatteita.
Puhtaasti aineistoldhttisestd se eroaa siind, ettd aikaisemmat teoriat, jo kdytetyt
kisitteet ja aiempi tutkimus vaikuttivat tuloksiin. Teoria toimi analyysin ete-
nemisen apuna. Analyysiyksikot valittiin aineistosta, mutta aikaisempi tieto
auttoi analyysid. Aikaisemman tiedon merkitys ei kuitenkaan ollut teoriaa tes-
taava. (Ks. Tuomi & Sarajdarvi 2003, 97-98.) Analyysissd voi kuitenkin erottaa
myds perinteisempdd teorialdhtoistd analyysid siind, ettd se nojaa transformatii-
viseen teoriaan ja Mezirowin ajatuksiin. Ndin ollen aineiston analyysid ohjaa
myos aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys. Tassd tutkimuksessa ei kui-
tenkaan testata aikaisempaa tietoa uudessa kontekstissa, mutta vertaillaan tu-
loksia Mezirowin teoriaan. (Tuomi & Sarajdrvi 2003, 99.)

Analyysin ensimmdinen osa eteni yksilokohtaisella tasolla. Analyysin toi-
sessa osassa edettiin yksilokohtaisesta tiedosta yleiseen tietoon. Yleiselle tiedol-
le asetettua kattavuuden kriteerid voi tarkastella siitd kdsin, miten yleisen tie-
don analyysi sdilyttdd yhteyden opiskelijan henkilokohtaiseen tietoon, yksilo-
kohtaisiin merkitysyksikkoihin. Perttula (2000, 431-432) on korostanut t&ta kat-
tavuuden kohdalla. Tassd tutkimuksessa analyysin jakamisen eri vaiheisiin voi
ndhdé tukevan yleisen tiedon kattavuutta.

Haastattelua arvioidessa pohtisin uudelleen haastattelukysymyksid. Ky-
symysten etuna oli tilan antaminen opiskelijalle (ks. Mason 2002: Rubin & Ru-
bin 1995), mutta olisi pitdnyt kysyd myos opiskelijoille kielteisid tai negatiivisia
ja oppimista estdvid asioita innostusta herdttineiden asioiden ohella. Samoin
identiteettid murentavat pohdinnat olisivat tdydentdneet identiteettid vahvista-
vien tekijoiden vastauksia. Olisi ollut my6s hyva pyytdd opiskelijoilta erikseen
kritiikkid opiskeluprosessista. Nama ndkokohdat olisivat vahvistaneet luotetta-
vuutta. Yksilo- ja ryhmdhaastatteluista ei liioin erikseen analysoitu sitd, tuotti-
vatko ne samantyyppistd tietoa, mitd olisi voinut hyodyntdad luotettavuustar-
kastelussa.

Keskeinen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden maéérittdja on poikke-
ustapausten analyysi. Negatiivisten tapausten etsimisen ndin tdrkednd. Poik-
keavat tapaukset laajensivat ja antoivat aiheen epdilla tulkintaa ja esittivit uusia
yhteyksid, minkd voi ndhdé lisdanneen luotettavuutta. Tematisoinnissa ei liioin
ollut kyse siitd, ettd yksilolliset piirteet olisi hdivytetty.

Tutkimuksessa mukana olleiden opiskelijoiden lukumééran, heiddn eri
koulutusyksikoissd suorittamansa aiemman tutkinnon ja erilaisen tydeldmiko-
kemuksen voi ndhdé lisinneen vaihtelua ja tdten mahdollisuutta ndhda, mika
on oleellista (ks. Giorgi 1985, 19). Tassd tutkimuksessa analyysi toi esiin tapaus-
ten vaihtelua. Analyysi tavoitti osallistujien vilisid eroja ja erilaisia kokemuksia
(ks. Patton 2002, 55).

Denscombe (2003, 105) tdhdentdd, ettd fenomenologisen tutkijan on oltava
riittdvan ldhelld subjekteja. Tadssd tutkimuksessa tdmén voi ndhdé toteutuneen.
Opettajan ja tutkijan yhdistettyd roolia on kuitenkin tarkasteltava tutkimuksen
luotettavuuden kannalta ja pohtia sitd, miten paljon haastateltaviin vaikutti se,
ettd olen ollut heiddn opettajanaan maisterikoulutuksen alkuvaiheessa. Voidaan
ajatella, ettd opiskelijat halusivat haastattelussa antaa opettajalle mieleisia
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vastauksia vilttden kielteisten asioiden esille tuomista. Tdtd vaikutusta pyrin
vdhentdaméadn toteamalla tdimdn ndkokulman opiskelijoille ennen haastattelun
aloittamista. Ulkopuolisen haastattelijan kaytto olisi kuitenkin ollut perusteltua
luotettavuuden varmistamiseksi.

Lisdksi on otettava huomioon, ettd olen opettajana seurannut tutkimuk-
seen osallistuneiden opiskelijoiden etenemistd myts muulloin kuin tutkimuk-
sen kohteena olleen opintojakson aikana. Tunsin osan opiskelijoista jo heidan
aiemmasta koulutuksestaan ja olin myo6s kdynyt heiddn kanssaan erilaisia ope-
tus- ja arviointikeskusteluja sekd myos epdvirallisia keskusteluja.

Tutkimus tuo esiin sen, minkalaisia asioita itse piddn tdarkednd opetukses-
sa. On huomattava, ettd tutkijan oma merkitysperspektiivi vaikuttaa aina tulos-
ten tulkintaan, erityisesti jos tutkimus tehdddn tai sen kohteena on omaan tyo-
kontekstiin liittyvét asiat. Tamén voi ndhdéa tuovan tulosten tulkintoihin subjek-
tiivisuutta, vaikka tutkija pyrkiikin systemaattiseen ja objektiiviseen havain-
nointiin. Toisaalta pitkdn tyokokemuksen voi ndhdd myos laajentavan ja avar-
tavan tutkijan ndkemystd ja tuovan asiantuntemusta ja perehtyneisyytta tutkit-
tavaan ilmicon.

Tyon uskottavuutta voi lisdtd my6s oma pitkd varhaiskasvatuksen asian-
tuntijakouluttajakokemukseni ja sen tuoma tietimys ja varmuus arvioida kera-
tyn tiedon ja tehtyjen havaintojen oikeellisuutta sekd analyysin ja tulkintojen
uskottavuutta. Tamén taas voi ndhdéd eduksi arvioitaessa tutkimustuloksia tut-
kimuksen viitekehykseen ja muihin aiempiin tutkimuksiin. Tutkimuskontekstin
kulttuurin tuntemusta voi tdssd tutkimuksessa pitdd yhtend tutkimuksen vas-
taavuutta lisddvand tekijand. Tutkimuksessa on pyritty tarkkaan kuvaamaan
ilmion ajallinen, paikallinen ja sosiaalinen konteksti sekd se, milld tavoin siind
otetaan huomioon yksilon taso ja ryhmdn taso (Anttila 1996, 184).

Tapaustutkimuksena taméa tutkimus keskittyi tiettyyn oppimisprosessiin
ja sen aikaiseen kehittymiseen eikd tuonut tietoa siitd, miten muutos
opiskelijoiden merkitysperspektiiveissd vakiintui. Tutkimusaineisto kerattiin
oppimisprosessin aikana ja sen pddtyttyd, joten tutkimus ei voi osoittaa sitd,
toimiiko oppija sen jdlkeen muuttuneen perspektiivin mukaisesti tai miten
merkitysperspektiivi jatkossa kehittyy.

Tapaustutkimuksena tulosten ajatellaan pddasiassa kertovan tutkitusta
kohdejoukosta. Tulokset tuovat esiin yksittdisten opiskelijoiden henkilokohtai-
sia oppimisen ja kehittymisen kokemuksia, joten tutkimuksen toistettavuus
sellaisenaan on mahdotonta. On my6s huomioitava se, ettd kumpanakin vuon-
na kolme opiskelijaa ei osallistunut haastatteluun. Ndin koko opiskelijaryhma ei
ollut tutkimusaineistossa mukana. Tutkimuksessa on kuitenkin piirteitd, jotka
lisdavéat tulosten siirrettivyytti laajempaan kohdejoukkoon. Ensinndkin tutki-
musasetelman tarkka esittely lisdd lukijan mahdollisuutta siirtdd tuloksia mui-
hin vastaaviin tilanteisiin. Tuloksia on verrattu aiempien tutkimusten tuloksiin.
Vertailu osoitti samansuuntaisia tuloksia. Ndin asiantuntijuuden ja sen kehitys-
td koskevien tulosten tasolla siirrettdvyys voidaan olettaa edellistd laajemmaksi:
yhteydet aiempiin teorioihin lisdédvit siirrettdvyyttd. Tutkimus tavoittaa sama-
ten jotain yleistd. Opiskelijat ovat myds osa varhaiskasvatuksen kulttuurisen
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yhteison yhteistd merkitysperinnettd. Yksilon kokemuksen tutkimus kisittelee
myos jotain yleista.

Uskottavuutta on pyritty tutkimusraportissa osoittamaan useilla tavoilla.
Tarkan tutkimusprosessin ja tutkimukseen osallistuneiden kuvauksen myota
tarjotaan vilineitd sekd aineiston hankinnan ettd sitd seuranneen aineiston ka-
sittelyyn ja analyysin arviointiin. Tutkimuksen metodologiset ratkaisut on py-
ritty kuvaamaan tarkasti. Samoin analyysin eteneminen on esitetty mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti. Raporttiin on liitetty tehtyjen tulkintojen ja p&dtel-
mien osalta olennaisia aineistokatkelmia. Autenttisella tutkimusmateriaalilla on
pyritty osoittamaan tutkimusaineiston ja tulkintojen vilistd yhteyttd. Tutkijan
kasitteellistdamisen on vastattava tutkittavien kasityksid. Tutkimusraportin liit-
teissd on esilld yksi tapauskertomus. Lisdksi tutkimuksen metodologiaa kasitte-
levdssd luvussa on esitetty toinen tapauskertomus. Koska tutkimukseen osallis-
tuneiden kohderyhma oli pieni ja rajattu, ei liitteissd ole anonymiteetin turvaa-
miseksi tutkimushaastattelua kokonaisuutena.

Luotettavuuden lisddmiseksi olen pitdnyt erillddn teorian ja tulkinnat ta-
pauskertomuksista ja tutkittavien lausunnoista. Vertailu aiempaan tutkimuk-
seen on kuitenkin sijoitettu osaksi tuloslukua kunkin merkityskokonaisuuden
jalkeen. Tulokset rakentuvat ensisijaisesti tutkimusaineistosta tehtyjen havain-
tojen ja niistd koottujen tapauskertomusten varaan.

Lukija voi edelld kuvatun kokonaisuuden kautta arvioida analyysin katta-
vuutta. Tiedon kattavuuden vaatimus on haastava. Haastateltavan alkuperdistd
kokemusta on vaikea ilmaista eri sanoin ja mahdollisuus muuttaa sitd on suuri.
Tapauskertomusten kirjoittaminen ja teemojen mdadrittaminen oli aikaa vieva-
prosessi. Joitakin tapauksia ja teemoja jouduin pohtimaan kauan.

Tyypittely oli myds vaativa tehtdva. Tyypeistd erottui selkedsti “vahva
pedagogi’, mutta pohdin pitkddn ‘erityisasiantuntijaa’, koska tyyppi esiintyi
vain parissa tapauskertomuksessa. Samoin pohdin pitkddn kehittdmistyohon
suuntautumisen luonnetta ja merkitystd opiskelijoiden puheenvuoroissa. Se ei
kuitenkaan noussut riittavan merkitykselliseksi erilliseksi teemaksi tai tyypiksi,
vaan pikemminkin monia tyyppejd ja merkitysperspektiivejd ldpdisevaksi
aiheeksi.

Luotettavuutta pyrin lisddmaéédn silld, ettd testasin tulkintaani pyytamalld
yhtd ulkopuolista henkiléd (luokanopettaja) lukemaan yhden haastattelun ja
kirjoittamaan siitd ylos keskeiset ja olennaiset merkitykset. Keskustelimme
haastattelusta yksityiskohtaisesti ja vertasimme tulkintojamme. Keskustelun
pohjalta arvioin ja tarkistin uudelleen tulkintojani. Lisdksi pyysin yhtd tutki-
muksessa mukana ollutta opiskelijaa lukemaan tulososan ja johtopdatokset seka
arvioimaan niitd. Han teki myos kirjallisia huomioita arvioinnistaan. Tastd ar-
vioinnista keskustelimme yhdessd. Opiskelijan yleisarvioinnin mukaan tutkit-
tavien “ddni” ja eri ndkokulmat tulevat tuloksissa esille. Opiskelija teki lisdksi
yksittdisid huomioita kommentoiden tai kysyen ja pyytden tismennystd tulos-
kuvauksen eri kohtiin. Lisdksi hdn esitti kriittisia kommentteja joistain merki-
tyskokonaisuuksien suhteista, kuten esimerkiksi vertaisryhmé&d ja sosiaalista
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reflektiota késittelevan tulosluvun temaattisista pddllekkdisyyksistd. Nama
huomiot tarkastin ja muokkasin tekstia.

Tutkimuksen tarkoituksesta kerroin opiskelijoille. Tutkittavat olisi pidet-
tavd ajan tasalla my0s tutkimusprosessin muutoksista ja muutosten merkityk-
sestd kerdttavan tiedon luonteeseen. Taméd vaatimus ei tayttynyt, koska tutki-
musprosessi kesti usean vuoden aineiston kerddamisen jdlkeen ja tutkimuksen
fokus tarkentui sitd tehdessa.

Tutkimuskysymyksid tarkasteltaessa voi pohtia niiden laajuutta. Laajuus
on perusteltavissa merkitysperspektiivin monitahoisuudella.

Tutkimukseen valittu viitekehys oli kantavana paradigmana koko tutki-
musprosessin ajan. Sosiokulttuurinen ldhestymistapa pyrittiin huomioimaan
myos yksilon ja ryhmén ndkdkulmana tiedonkeruussa. Haastattelut toteutettiin
sekd yksilo- ettd ryhmatilanteena.

Tutkimuksen taustalla voi ndhdd emansipatorisen tiedonintressin, mika
Pietarisen (2002, 64) mukaan tihdentdd muutosta ja kasvua sekd yksilotasolla
ettd sosiaalisissa suhteissa. Emansipatorinen tiedonintressi ohjaa myos kriittistd,
vapautumista edistdvaa tietoa. Tutkimukseen voi liittdd myos praktisen tiedon-
intressin, pyrkimyksen kaytdannollisen tiedon tavoitteluun ja sen arviointiin.
Praktinen intressi siséltdd lisdksi subjektin itseymmaérryksen mahdollisuuksien
turvaamisen ja edistamisen.

On huomattava, ettd aineisto on kerdtty lukuvuosina 1997-1998 ja 1998-
1999. Tutkimuksen ulottuminen pitkille aikavilille voi myos vaikuttaa tuloksia
vanhentavasti. Tutkimusaineiston kerddminen sijoittui 1990-luvun loppupuolel-
le ajanjaksoon, jolloin varhaiskasvatuksen yliopistollinen koulutus alkoi vakiin-
tua ja muotoutua. Opiskelijan identiteetti vahvistui tilanteessa, missa kasitykset
varhaiskasvatuksen asiantuntijuudesta olivat myos uudelleenmddrittelyn alai-
sena. Opiskelijoiden asiantuntijuuden pohdintaan vaikuttivat myos sen aikaiset
yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti maadrittyvat varhaiskasvatuksen ammat-
tialan ja asiantuntijakoulutuksen painotukset. Samoin uuden koulutuksen aloit-
taminen toi mukanaan paljon keskustelua sen tuomista mahdollisuuksista ja
merkityksestd varhaiskasvatukselle. Tutkimuksen kohteena oleva ilmio, var-
haiskasvatuksen asiantuntijuus, on kuitenkin edelleen muotoutuva, kehittyva ja
ajankohtainen asia.

5.3 Tulosten merkitys varhaiskasvatuksen asiantuntija-
koulutukselle

Asiantuntijakoulutuksen tulee tarjota mahdollisuus ja auttaa oppijaa - trans-
formatiivisen oppimisen padmaédran tavoin - tiedostamaan ja arvioimaan nykyisid
merkitysperspektiivejiin ja tarvittaessa muuttamaan niitd. Merkitysperspektiivin
autenttisuuden kasvun ehtoja ovat ympariston ja kulttuurin tarjoamat mahdol-
lisuudet ja haasteet. Merkitysperspektiivin tiedostaminen auttaa varhaiskasva-
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tuksen asiantuntijaa valitsemaan entistd tietoisemmin, minkalaisiin asioihin han
tydssddn keskittyy ja mihin sitoutuu.

Tulokset tuovat ymmarrystd asiantuntijaksi kehittymisen monitahoisuudesta,
mikd ilmeni opiskelijoiden paradigmojen ja muutosprosessien erilaisuudessa.
Tuloksia voi tarkastella arvioitaessa varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ominais-
piirteiti. Tuloksia voidaan edelleen hyddyntdd asiantuntijakoulutuksessa ja -
yhteisoissd, kun halutaan ymmartdd ja tukea asiantuntijuuden kehittymista.
Asiantuntijuuden tutkimus ja madrittely on yhéa ajankohtaista. Tarvetta sen tar-
kasteluun voi perustella akateemisen varhaiskasvatuksen asiantuntijakoulutuk-
sen lyhyen historian vuoksi. Tutkimuksellinen ndkékulma varhaiskasvatuksen
maisterikoulutukseen on my®os ollut toistaiseksi vahdistd. Tulosten valossa voi
tarkastella koulutuksen sisiltdji ja kaytintdjd. Lisdksi voi pohtia, miten varhais-
kasvatuksen asiantuntijuutta voisi tarkastella erilaisten perspektiivien kautta.

Asiantuntijakoulutuksessa on myos tarkedd vahvistaa asiantuntijan identi-
teetin kehittymistd ja tukea voimaantumista. Tama taas tuli selvasti esille tuloksissa,
jotka osoittivat opiskelijan voimaantumisen merkityksen paitsi henkilokohtai-
sella, my0s laajemmalla yhteisolliselld ja yhteiskunnallisella tasolla. Tulosten
perusteella voi todeta, ettd koulutuksen tehtdvand on auttaa oppijaa voimaan-
tuneena etsimddn vaikutusmahdollisuutensa sekd entistd oikeutetumman mer-
kitysperspektiivinsd. Identiteetin kehittdiminen edellyttdd myos keskustelua var-
haiskasvatuksen asiantuntijuuden luonteesta. Tamd ilmeni opiskelijoiden rakenta-
essa autenttisempaa merkitysperspektiivid alun disorientoivasta hammennyk-
sestd ja rajoittuneesta kisityksestd laajemmaksi ja itselleen todemmaksi asian-
tuntijuuden olemukseksi. On myos tiarkedd, ettd opiskelijasta tulee varhaiskasva-
tuksen asiantuntijayhteison jasen, mika tuloksissa ilmeni oppimisyhteison merki-
tyksessa.

Voimaantumisen tulisi merkitd myos sitd, ettd varhaiskasvatuksen asian-
tuntija hahmottaa oman tehtivinsi yhteiskunnallisen muutoksen ja muuttuvien
tyotehtivien keskelld, mikd ilmeni niiden opiskelijoiden kohdalla, joiden merki-
tysperspektiivi vahvistui yhteiskunnalliseksi. On tédrkedd vahvistaa muutosten
uhkaamaa identiteettid. Toisaalta myos identiteetti muuttuu ja kehittyy yksilon
ja ympadriston vuorovaikutuksessa. On syytd ottaa huomioon, ettd voimaantu-
misen prosessi on eldvé eivatkd vastaukset 16ydy heti valmiina.

Tuloksissa ilmenneet sosiaalisen ja yhteisollisen reflektion sekd oppimisen
ndkokulmat haastavat pohtimaan myos sosiaalisen vuorovaikutuksen ja reflektion
merkitystd ja mahdollisuuksia asiantuntijakoulutuksen kaytannoissd. Koulutuksen
sosiaalinen ympdristd on olennainen tekija asiantuntijuuden kehittymiselle.
Tdamd merkitsee my0s erilaisten merkitysperspektiivien painottamista ja tarkas-
telua. Samoin on tdrked ymmartdd niitd tapoja, miten asiantuntijuudesta eri
tahoilla kommunikoidaan.

Tulosten perusteella voi niin ikddn vetdd johtopaatoksen reflektion arvosta.
On syytd rohkaista oppijoita tutkimaan omien kokemustensa luonnetta ja siten
syventamddn ymmarrystdadan. Kriittisen reflektion prosessi voi syvéllisestikin
muuttaa aiempia kokemukselle annettuja merkityksid. Reflektion yhteisollista
ndkokulmaa ei ole juuri painotettu. On kuitenkin tdrked pyrkid luomaan ja or-
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ganisoimaan sosiaalisia oppimisymparistojd sekd edistdd erilaisia osallistumisen
muotoja sosiaalisen ja yhteiséllisen reflektion tueksi, mikd ilmeni tuloksissa yhteisol-
lisen ja kollegiaalisen reflektion merkityksessa.

Sosiaalista vuorovaikutusta kehitettdessd voi pohtia vertaisryhmatyosken-
telyn syventdmistd ja liittdmistd oppimisen kdytantdihin ja rakenteisiin syste-
maattisemmaksi osaksi koulutusta ja oppimisyhteisod. Vertaisryhmad, tai muu
ryhmd, voisi my6s suunnitella ja toteuttaa yhteistyotd kdytannon tyceldaman
kanssa yhtend oppimisen muotona ja ndin osaltaan tukea uudenlaista yhteisol-
lisyyttd ja vuorovaikutusta tydeldman kanssa.

Tydelamdn monitahoisuus edellyttdd varhaiskasvatuksen asiantuntijalta
entistd enemmaén valmiutta toimia yhteistyossd ja tyoyhteisond sekd ottaa kol-
lektiivisesti vastuuta lasten hyvéstd eldmaistd ja sen tukemisesta. Ndin ollen yh-
teisollisyyden ja yhteistyokyvyn kehittyminen jo koulutuksen aikana on kes-
keistd. Kehittyvdn asiantuntijan on jo koulutusvaiheessa hyvéa saada riittdavasti
kokemuksia yhteisollisestd tyootteesta. Ndin se voi siirtyd mydhemmin tyoela-
mén yhteisoihin yhdeksi tavaksi uudistaa ja kehittdd paitsi ammatillisia kaytan-
toja myos koko varhaiskasvatuksen ammattialaa. Asiantuntijakoulutuksessa on
syytd luoda yhteiseen ongelmanratkaisuun, keskusteluun ja pohdintaan perus-
tuvia toimintamuotoja. Tarve ndkyi tuloksissa siind, ettd opiskelijat tdhdensivat
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteisen oppimisen merkitysta.

Edelleen on syytd pohtia, miten yksilon reflektiivisti vuorovaikutusta ympi-
riston kanssa voi tukea. Yhteistyon pdamaddra ei ole pddstd yhteisymmarrykseen
vaan pikemminkin sitouttaa yksittdinen kasvatusalan asiantuntija omaa asian-
tuntijuutta tukevaan ja samalla kollegiaaliseen prosessiin, jotta hdn loytdisi
ammatillisiin kysymyksiin uusia merkitysperspektiivejd. Tdssd mielessd sosiaa-
linen ja yhteisollinen reflektio voidaan ndhdd ajatuksia herédttdvanad ja merki-
tysperspektiivid laajentavana tapahtumasarjana. Hyvin ja toimivan kommuni-
kaation edellytyksend on valmius yrittdd ymmartdd toisten merkitysperspek-
tiivejd ja ndhda asia heidan nakokulmastaan.

Tuloksissa opiskelijat toivoivat yhteisen oppimisen kadytdntojen systemaat-
tisempia muotoja myos varhaiskasvatuksen tydeldmddn. Eri ikdisten noviisi- ja
eksperttiopiskelijoiden kokemuksista sosiaalisen oppimisen kédytannoissa saatu-
ja tuloksia voi pohtia my0s suhteessa tydeldamédn kdytantoihin. Yhdessd tyos-
kentelevd ryhmad on riippuvainen sen jasenistd, kunkin tyo- ja eldimankokemuk-
sista sekd osaamisesta. Tulosten perusteella voi pohtia kollegiaalisten vertaisryh-
mien hyédyntimisti ja vertaisryhmitoiminnan kehittimistd tydeldmin kiytintoihin
systemaattisemmaksi tyomuodoksi. Téllainen vertaisryhméd voisi toimia esi-
merkiksi tyouraansa aloittelevien tukena. Kuten opiskelijakokemuksista ilmeni,
peilaus samassa kehitys- ja tyovaiheessa olevaan opiskelijaan oli tirked koke-
mus. Tyduraansa aloitteleva tarvitsee usein tukea tydeldmén kdytdntdjen mo-
nimuotoisuudessa selvitikseen. Samoin vertaisryhmé voisi tydyhteisokdytan-
noissd tukea noviisi- ja eksperttivaiheessa olevien vuorovaikutusta mielekkéaéalla
noviisin ja kokeneen tyontekijan vuorovaikutuksellisuuden syventdmiselld ja
tietimyksen jakamisella.

Asiantuntijakoulutuksessa on syytd pohtia myos sitd, miten yhteiskunnal-
lista osallistumista ja vaikuttamista ja niissi tarvittavia valmiuksia voisi tukea. Asi-
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antuntijan on mielekkaillad tavalla osallistuttava erilaisiin ja eri sektoreilta tule-
viin moniammatillisiin asiantuntijatiimeihin vanhempien, koulun, sosiaalitoi-
men, tydeldmaén ja talouden eri edustajien kanssa. Miten voisi edelleen vahvis-
taa varhaiskasvatuksen asiantuntijaa strategiseksi innovoijaksi?

5.4 Jatkotutkimushaasteet

Taman tutkimuksen rajoittuessa tiettyyn opiskelun aikaiseen prosessiin olisi
jatkotutkimuksia ajatellen tdrked tutkia tyceldmadssd aktiivisesti toimivien mer-
kitysperspektiivid. Tydeldaman ndkokulma tdydentdisi tdmén tutkimuksen tu-
loksia varhaiskasvatuksen asiantuntijuudesta ja sen merkityksellisistd ulottu-
vuuksista. Samoin merkitysperspektiivin kédsitettd voisi syventdd myos tyonan-
tajan tai yhteiskunnan muiden sektorien nikemyksilld varhaiskasvatuksen asi-
antuntijuudesta. Samoin lasten vanhempien ndkemykset asiantuntijuudesta
syventdisiviat merkitysperspektiivin tarkastelua.

Tama tutkimus ei liioin tuo tietoa merkitysperspektiivin vakiintumisesta.
Jatkotutkimuksen avulla voisi tutkia merkitysperspektiivin urautumista ja sen
muutosta tydeldman myotd. Merkitysperspektiivin muutosta voisi ndin tutkia
myo6s pidemmaltd ajalta. Taméan tutkimuksen keskittyessa yksilolliseen nako-
kulmaan, olisi jatkotutkimushaasteena myos yhteisollisen merkitysperspek-
tiivin hahmottaminen kasvatusyhteisossd tyoskenteleviltda henkiloilta.

Tutkimustuloksista nousee useita jatkotutkimusmahdollisuuksia. Asian-
tuntijan identiteetin kasitteen ja voimaantumisen syvempi tarkastelu varhais-
kasvatuksen muuttuvassa ja monitahoisessa tyo- ja toimintakulttuurissa tuntuu
myos jatkohaasteelta. Miten voi tukea voimaantumista? Miten identiteettid voi
vahvistaa? Olisi myos mielenkiintoista tutkia erilaisia tydyhteistjd ja niiden
vaikutusta asiantuntijan identiteetin kehittymiseen.

Tulokset herattavat myos mielenkiinnon sosiokulttuuriseen tarkasteluun,
kuten yksilollisten ja sosiaalisten sekd yhteisollisten elementtien vuorovaiku-
tukseen asiantuntijuuden kehittymisessda. Mitd ja minkélaisia ovat ne asiat ja
kokemukset, joita oppijat jakavat asiantuntijuuden kehittymisessd? Mitd on
jaettu asiantuntijuus? Minkélaiset yhteisolliset tekijdt yksilollisen kehityksen
tukena ovat merkityksellisid? Yhteisollisen ulottuvuuden lisdksi olisi tarked
tutkia laajemmassa kontekstissa toimimisen merkitystd asiantuntijuuden kehi-
tykselle ja tarkastella ndin asiantuntijan toimintaa sosiokulttuurisen kentdn ja
toimintakontekstin eri tasoilla. Sosiokulttuurisena tarkasteluna voisi my6s poh-
tia, miten ja minkalaista vuorovaikutusta asiantuntija kdy yhteison ja eri organi-
saatioiden valilld. Mitd varhaiskasvatuksen asiantuntijuus on organisaatioiden
rajat ylittdvand toimintana?

My6s kokemusten merkitys tulee tutkimuksen tuloksissa esiin. Olisi mie-
lenkiintoista syventdd kokemuksen tarkastelua ja selvittdd, mikd tekee tyoko-
kemuksesta asiantuntijuutta kehittdvdd, minkadlainen ongelmanratkaisu tukee
asiantuntijuuden kehittymistd ja miten ongelmanratkaisua voi kehittdd. Enta
milloin tyokokemus taas urauttaa ja jahmettds tai jopa jarruttaa kehitysta?
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Tuloksissa esiintyneitd eri merkitysperspektiivejd tarkasteltaessa on syyta
pohtia, miten yhdistdd mielekké&alld tavalla asiantuntijatieto, asiantuntijan yksi-
I6llinen kasvu, yhteisollisyys ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen. Kaikki ulot-
tuvuudet vahvistavat varhaiskasvatuksen ja edelleen lapsen asemaa yhteiskun-
nassa tulevaisuudessa.
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SUMMARY

Conceptions of expertise in early childhood education have changed radically
over a relatively short period and thus experts in early childhood education are
at the centre of a rapid process of change and development. These changes re-
flects changing policies and practices, and involves increasingly complex func-
tions. The effective implementation of services for young children and their
tamilies requires collaboration and interaction across bridges and boundaries
and includes a focus on cooperative planning and problem solving to enhance
service systems. The object of this study is M Ed. education and how expertise
in early childhood education is constructed during this process.

The aims of this study were to explore how students of early childhood
education construct their meaning perspectives in relation to their educational
expertise during their studies. It is assumed that the development of expertise
involves a transformation in an expert’s meaning perspective and identity. This
study addressed three main questions:

1) What elements go into the construction of an expert meaning
perspective during the learning process?
2) What does the transformation process involve?
a) What are the features that characterise the transformation process?
b) What is the role of reflection in the transformation process?
c) How do meaning perspectives develop on the individual level and
as social constructions?
d) How does an individual’s meaning perspective change during the
learning process?
3) How does an expert identity develop during the course of the perspec-
tive transformation process?
a) How does a student build his/her expertise?
b) What types of expert identity evolve?
c) What is the relationship between meaning perspectives and types
of identity?

The theoretical background of the study is based on Mezirow’s theory of trans-
formative learning and on the framework of reflective expertise. The develop-
ment of expertise is also scrutinised from the sociocultural point of view, with
particular emphasis on the interaction between social and individual processes
in the construction of meaning and the meaning perspective. Transformative
learning occurs when, through critical self-reflection, an individual revises old
meaning perspectives and develops new ones. Through reflection the learner is
seen as constructing a personal understanding of relevant structures of mean-
ing derived from his or her life, learning and action in the world. By meaning
perspective is meant the structure of the psycho-cultural assumptions within-
which new experience is assimilated and transformed by the learner’s past ex-
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perience. Development refers to a movement towards more progressive mean-
ing perspectives.

This research took the form of a qualitative case study. A phenomenologi-
cal approach was used in the analysis of the data. As a case study, change in
meaning perspectives was scrutinised in the context of students’ learning proc-
esses. Every student and his/her learning process was treated as an individual
case. The relevant information was collected separately for each individual and
analysed for the significant experiences. In these case descriptions the character-
istics of the learning context were also scrutinised. Thus, an effort was also
made to understand the social and situational nature of the process of becoming
an expert.

In this study, changes in individual cases were also scrutinised as a
general phenomenon. The first phase of the analysis attempted to describe the
essential details of the individual cases. In the second phase the individual cases
were compared and thus a multi-case study was carried out.

The participants were two different groups of students taking the M Ed in
Early Childhood Education programme at the University of Jyvaskyld during
the academic years 1997-98 and 1998-99. The students were qualified kindergar-
ten teachers who were pursuing their Master’s degree in education. Some of the
students, therefore, already had considerable professional experience. The
learning process continued throughout the whole academic year.

Data were collected from various sources. The primary data consisted of
semi-structured and non-structured interviews with 20 students. These were
implemented partly as personal, and partly as group interviews. Portfolios kept
by the students” were used as secondary data to support the interview data.
The portfolios consisted of students” written work, including self-assessments.
The researcher’s study log was also used as data.

The analysis began as a case analysis. Each student’s meaning perspec-
tives and the process of transformation of those perspectives were analysed.
During the second phase the data obtained from the individual cases were com-
pared by using a modified constant comparative method. This was done in or-
der to clarify the themes that emerged as a result of the first analysis and also to
deepen the researcher’s understanding of these themes. Comparative analysis
also revealed different student identity types.

The results show that epistemic and psychological meaning perspectives
were emphasized. Sociocultural and moral-ethical meaning perspectives also
emerged. Meaning perspectives included also contained implicit and self-
regulative knowledge. The epistemic and psychological meaning perspective
together guided the student experts in their work in early childhood education.

The results also indicate that the development of expertise is processual by
nature. This process includes not only formal and practical knowledge, but also
different feelings and reflection on one’s own developmental challenges and
potential. The process experienced by the students contained many affective
and emotional elements.
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In fact, reflection significantly supported the development process. Critical
reflection helped the students to understand the whole range of expertise rele-
vant to early childhood education. The results also indicate that the role of a
group of a peer students is significant as a supporting element and as a context
in which the individual’s expertise can successfully and safely develop. There-
fore, social and collegial reflection seems to be crucial in the transformative
process. According to the results, social reflection can also be understood as
mutual professional and collegial reflection. The results also indicate how es-
sential interaction between novice and expert is essential for a successful learn-
ing process.

As this study prceeded, identity improved from a state of disorientation to
full understanding of one’s own expertise. However, identity did not turn out
to be the same for all students. Instead, four identities emerged, namely, the
convinced pedagogue, the identity seeker, the community actor and the special-
ist. The convinced pedagogues were highly motivated to teach and educate
young children. They wanted to use their expertise and also wanted to influ-
ence the quality of early childhood pedagogy. Pedagogy played an important
role in their work. The identity seekers were still seeking their career and uncer-
tain whether they would remain in the field of early childhood education. The
specialists understood expertise in early childhood education as a clearly de-
lineated specific domain. The community actors understood expertise in early
childhood education as combining broad contextual knowledge and a profes-
sional orientation.

Three different meaning perspectives emerged, relating to: 1) the individ-
ual himself/herself, 2) the community and 3) society. These meaning perspec-
tives influenced identity in expertise and how it was built. For those students
whose meaning perspective primarily developed in relation to themselves the
process deepened their knowledge and understanding of themselves as a per-
son. For those students whose meaning perspective changed towards the com-
munity the process deepened their knowledge and understanding of the work
community and context. These students wanted particularly to orientate their
activities towards developing the content of their work and also their work unit
and the community. Those students whose meaning perspective changed to-
wards society showed a comprehensive understanding of the relationship be-
tween the system of early childhood education and the wider social context, its
structures and changes in it, and they emphasised its importance accordingly.
They also felt that an expert has a responsibility to influence development at all
levels of society.

The results also indicate that as one’s meaning perspective becomes
clearer, one’s empowerment and identity as an expert also become stronger.
However, change and empowerment were different processes to different stu-
dents. There was no one way to change.

Empowerment is essential. During the empowerment process personal
self-knowledge emerged. Empowerment extended to the professional field,
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including development work for the benefits of early childhood and children in
society.

What kinds of educational practices support the development of an expert
identity and empowerment? First of all, it seems to be important that during the
training process the student is encouraged to reflect on his/her meaning per-
spectives and receive support when the need arises. This is also a major goal of
transformative learning. Likewise, it is important to create and organise the
kinds of learning environments in which social and collegial reflection are pos-
sible.

It is also important to support the development of an expert identity
throughout the educational process. This calls for a thorough discussion of the
nature of expertise. When discussing identity, it is important to consider what
kind of meanings students attribute to their own expertise.
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LIITE1 Opetussuunnitelmakuvaus 1997-1999

SVAK341 TULEVAISUUDEN ASIANTUNTIJUUTEEN KEHITTYMINEN
(3 ov, 30 t KO, 90 t IT)

Tavoitteet: Opintojaksossa tarkastellaan asiantuntijuutta lahtokohtana yhteis-
kunnallisen ja tydelamédn murroksen aiheuttamat vaatimukset asiantuntijuudel-
le suhteessa yksilolliseen asiantuntijaksi kasvamisen prosessiin.

Jakson myotd syvennetddn ndkemystd asiantuntijuuden kehittymisesta
ohjaten opiskelijaa tutkimaan omaa kehitystddn tutkien asiantuntijaksi kasva-
misen eri vaiheita suhteessa asiantuntijuuden keskeisiin tekijoihin.

Jaksoon integroituu reflektiivinen tyoskentely mm. jatkuvana itsearvioin-
nin prosessina. Tavoitteena on henkilokohtaisten merkitysten muodostuminen
sekd oman tietimyksen rakentaminen ja reflektointi.

Kirjallisuus:

FULLAN, M. 1991. The new meaning of educational change. (S. Stiegelbauerin

kanssa.) London: Cassell;

CHI, M.T.H. & GLASER, R. & FARR, M. I. 1998. The nature of expertise. Hills-

dale, NJ.: Erlbaum;

HOYLE, E. & JOHN, P. D.D. 1995. Professional knowledge and professional

practice. London: Cassell;

SCHON, D.A. 1987. Educating the reflective practioner. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.
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LIITE 2 Tapauskertomus Saana

Himmentivdi alku

Opintojakson alussa miettiessddn itseddn asiantuntijana Saanan olo oli tuntunut seka-
valta. Saana ei ollut mieltinyt itseddn varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi, eikd asian-
tuntijuuden ymmartdminen ollut helppoa. Héan oli kuitenkin kokenut olevansa kehit-
tymédssd varhaiskasvatuksen asiantuntijaksi. Opintojaksossa Saanan tavoitteena oli
ollut hahmottaa mahdollisuuksiaan toimia varhaiskasvatuksen asiantuntijana ja selvit-
tad itselleen sitd, mitd varhaiskasvatuksen asiantuntijuus siséltdd. Missd varhaiskasva-
tuksen asiantuntija toimii ja missd varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta tarvitaan? Han
ei ollut kyennyt hahmottamaan sitd, mihin ja missd hdn voisi asiantuntijuuttaan kayt-
tad. Han oli pohtinut mahdollisuuksiaan. Han halusi selvittdd uusia reittejd ja mahdol-
lisuuksia kehittdd asiantuntijuuttaan. Han toivoi 16ytdvansa itselleen uusia toimintata-
poja. Hanen mielestddn omaa asiantuntijuutta hahmottaessa olisi tarpeen peilata sitd
kdaytannon tyodtodellisuuteen.

Opintojaksoa aloittaessa asiantuntijuuden tarkastelu ja opintoihin kohdistuvat
odotukset olivat olleet myonteiset. Han oli toivonut ajatustensa selkiytyvan paitsi ta-
maén opintojakson, myds muiden opintojensa kautta. Han oli pohtinut, ettd sellaisenaan
ei kukaan toinen voi asiantuntijuutta hinelle antaa.

Lastentarhanopettajuus hukassa

Omaan lastentarhanopettajuuteensa hanelld oli ristiriitainen suhde. Lastentarhanopet-
tajan identiteettida ei ollut muodostunut. Saana oli pohtinut paljon ammatti-
identiteettiddn lastentarhanopettajana. Han koki sen heikoksi. Hadn ei mieltdnyt kuulu-
vansa lastentarhanopettajien ammattiryvhmé&an. Han oli ollut vdhén aikaa tydeldmassa.
Namd tyovuodet eivit olleet vahvistaneet tai luoneet ammatti-identiteettid. Tyoyhtei-
son ihmissuhteet ja arjen rutiinit hdn koki vaikeaksi ja vastentahtoiseksi. Pdiviakodin
tyontekijand olo ei tuntunut haasteelliselta. Saana ei halunnut tarkastella itsedédn lasten-
tarhanopettajan tyon kautta. Pdiviakodin arjen toiminnat eivit tuntuneet hyvalta. Ha-
nelld oli ristiriitainen tunne ja suhtautuminen omaan asiantuntijuuteensa, sitd oli vai-
kea jasentdd ja hahmottaa. Asiantuntijuus oli hédnelle enemmaén suunnittelu- ja hallin-
nollisia tehtdvid ja johtajuutta. Han halusi kehittdd asiantuntijuuttaan tiedollisesti,
hankkia lisd4 tietoa.

Vaikeat tyokokemukset ja tyon kehittiminen

Hén pohti olivatko tydeldiméan huonot kokemukset vaikuttaneet siihen, ettd hdnen oli
vaikea mieltdd ja liittdd asiantuntijuutta lastentarhanopettajuuteensa. Vaikeat tyoko-
kemukset vaikuttivat motivaatioon. Ty6eldméssd han oli kokenut erilaisista koulutus-
taustoista kumpuavia jannitteitd. Taméa voi hdnen mielestddn johtaa siihen, ettd tyonte-
kijat eivat pdivakodissa tuo ammattitaitoaan esille.

Opintoja aloittaessa Saana oli ryhtynyt pohtimaan omaa ammatti-identiteettidan
ja koki ensimmadisen opintovuoden jidlkeen jossain mddrin vahvistaneensa sitd. Saana
koki saaneensa tydvuosiensa aikana ammattinsa arvostuksen suhteen niin usein kolhu-
ja, ettd han oli alkanut itsekin uskoa niihin. Nyt hdn oli ryhtynyt uudelleen rakenta-
maan arvostustaan ammattialaa kohtaan ja sitd kautta myos ammatti-identiteettidan.
Hanen mielestdan ne liitty vt toisiinsa. Han toivoi pétevoityvansd maisterikoulutuksen
avulla ja 16ytdavénsd tyolleen suurempaa merkityksellisyyttd. Patevoityminen tarkoitti
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hénelle sitd, ettd voisi 16ytdd laajempia ndkemyksid asioihin sekd tarkastella niitd use-
ammista ldhtokohdista.

Saana mielsi itsessddn olevan varhaiskasvatuksen kehittdjan roolin. Hén oli yrit-
tanyt tyoeldmaéssd kehittdd varhaiskasvatustyotd saamastaan vastustuksesta huolimat-
ta. Huonot tyokokemukset olivat kuitenkin lannistaneet halukkuutta kehittamistyo-
hon, mutta toisaalta vaikeat tyokokemukset olivat antaneet voimia puida sitd, miten
kehittamishankkeita tyceldméssa saataisiin mielekkailld tavalla vietyd eteenpédin. Asi-
oiden kehittamisessd hantda kannusti lapsen puolesta tyoskentely. Han koki myds ali-
arvioivansa itseddn ja omaa tyopanostaan. Hanestd tuntui, ettei hédnelld ole riittavasti
rohkeutta. Han pelkdsi myts muutosvastarintaa.

Lastentarhanopettajan asiantuntijuus

Saanan oli vaikea yhdistdd késitteitd lastentarhanopettajuus ja asiantuntijuus. Lasten-
tarhanopettajan tyonkuva oli hdnelle moninainen. Hanen mielestdan lastentarhanopet-
tajan erityiset osaamisalueet, kuten esimerkiksi musiikkikasvatus, ovat juuri niitd alu-
eita ja asioita, joissa pitdd olla asiantuntija. Han pohti voiko ihminen omata asiantunti-
juutta useammalla kuin yhdelld osaamisalueella. Hénen oli vaikea mieltdd erityis-
osaamisen suhdetta asiantuntijuuden kokonaisuuteen ja laaja-alaisuuteen.

Saana koki saaneensa ja syventdneensd tietoa ensimmdisen opintovuotensa aika-
na. Asiantuntijuuden kehittyminen opiskelun aikana oli hénelle tiedon lisdéntymista.
Tiedon saamisen avulla hdn koki olevansa enemman asiantuntija. Toisaalta hanestd
kuitenkin tuntui, ettei hdn tiedon lisddntymisestd huolimatta ollut muuttunut. Oma
pohdinta asiantuntijuuden ymparilla oli kuitenkin ollut tarkeé&a.

Kehitysprosessi

Omaa kehitysprosessiaan tarkastellessaan hanestd tuntui hyvaltda huomata, mihin vai-
heeseen hin oli padssyt tai jadnyt tyovuosiensa jalkeen. Han peilasi itseddn ja kehitys-
vaiheitaan teoriaan. Han koki kehittyneensd osaamisessaan ja ammatillisuudessaan.
Kuitenkin hédn pohti, ettd palaako hdn td6ihin mennessdan takaisin alkuvaiheeseen. Ha-
nen mielestddn asiantuntijuuden kehityksessd menndan vililld eteenpdin ja taas pala-
taan taaksepdin edelleen edeten ndin.

Han oli vertaillut itseddn ja kehitysvaiheitaan teoriaan.

Tieto ja kiytinto asiantuntijuudessa

Saana kertoi 1oytdneensd oman tydyhteisonsd kysymyksid teoriassa késitellyistd asiois-
ta. Han oli huomannut teorian ja kdytdannon yhteyden. Teoriat olivat muistuneet hdanen
mieleensd tydeldméssd. Han oli huomannut, miten teoriat elivat kdytinnossa. Teoriat
tuntuivat kuitenkin hajanaisilta. Saana ei kokenut sisdistineensd mitdan tiettyd toimin-
taansa ohjaavaa tai siihen vaikuttavaa tietoa. Tuntui my0s teenndiseltd miettid sellaista
erikseen. Saanan mielestd koulutuksessa olisi mahdotonta kirjoittaa auki omaa kaytto-
teoriaa, jos ei ole yhtdan toiminut tydeldméssa.

Tyodelaménsa ja tyonsd taustalla hanelld oli sellainen oma teoria, minkd héan oli
sulauttanut kaikesta oppimastaan ja kokemastaan. Saana oli tydeldmédssd myos vahvas-
ti kyseenalaistanut tekemisidén. Han oli pohtinut tekeménsa oikeellisuutta ja verrannut
tekemddnsd koulutuksen oppeihin ja 16ytinyt myo6s vaihtoehtoisia tyotapoja, joiden
taustalta hdn oli hahmottanut teoreettisia perusteita.

Saana totesi, ettei ole helppo tietdd, mitd tietdd. Ahaa-elamyksid kylld kokee, mut-
ta yhtakkid olisi vaikea antaa mitddn kaiken kattavaa vastausta ja pitdisi miettid kauan.
Saana koki sekavaa oloa oman asiantuntijuutensa suhteen, mitd se oikein on ja mistd
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muodostuu. Han koki, ettei ole pystynyt jasentimddn siihen liittyvid tietdmysalueita.
Jasentdmiseen tarvitsisi toisen apua.

Pdivakodissa asiat jdivdt Saanan mielestd usein vain keskustelun tasolle, milla
hén tarkoitti sitd, etteivit tyontekijat sitoutuneet tyon sisdltéihin. Saana koki, ettei yh-
teisen keskustelun asioilla ollut tadlloin merkitysta.

Pohtiminen
Asiantuntijuutta hahmottaessa oma pohdinta auttoi jdsentdmé&dn omaa kehitystd ja
tarkastelemaan itseddn. Saana koki, ettd asiantuntijuutta pohtiessa ja portfoliota koo-
tessa hdn ei ole aina pohtinut asioita riittdvan monesta ndkokulmasta. Tadlloin han olisi
tarvinnut ohjaajaa tuomaan esille sellaisia ndkokulmia, joista asiaa voisi vield katsoa.
Nyt hénelle oli jadnyt sellainen olo, ettd onko hdn pohtinut asiantuntijuuttaan riittdavan
monesta ndkokulmasta ja olisiko tarkastelussa voinut olla vield olla jotain muita nako-
kulmia. Tahdan hén olisi kaivannut ohjausta. Ohjausta olisi voinut olla my6s asioiden
eteenpdin tyostimiseen. Oppimisprosessin aikana ei prosessointiin kdytdnnon syistd
johtuen ollut riittdvasti aikaa. Myos tdimdn vuoksi hdn olisi halunnut enemmaén ohjaus-
ta.

Saana toivoi, ettd opiskelija saisi vapaammat kddet oppimiselleen ja saisi itse hankkia
tietoa.

Sosiaalinen vuorovaikutus

Saanan mielestd keskustelua olisi voinut olla enemmaén juuri pienryhmissa. Pienryh-
missd sitoudutaan keskusteluun enemman ja ndin keskustelusta saisi enemman irti.
Yhteiskeskustelun tilalle hdn toivoi enemmaén strukturoitua pienryhmikeskustelua.
Keskusteluissa hdn koki peilanneensa omaa asiantuntijuuttaan toiseen opiskelijaan.
Toisella opiskelijalla oli enemmaén asiantuntijuutta jossain asiassa ja toisella taas toises-
sa asiassa. Tamankaltainen keskustelu oli antoisaa. Ryhman merkitys oli hanelle tarkea.
Ryhmai laittaa itsed liikkeelle ja luo yhteishenked. Ryhman kautta sai tunteen, ettd yh-
dessd saadaan tehtdvat tehtyd ja yhdessd opitaan. Opintoja ei koettu suoritukseksi,
joksikin, joka pitdd vain saada tehtyd. Yhteiset oppimistehtdvét oli haluttu tehda pa-
neutumalla, valita kaikkia kiinnostava aihe ja tehdd se siten, ettd jokaisen asiantunti-
juus karttuisi. Ryhmaén tavoitteena oli ollut saada opintojaksosta itselleen jotain. Ryh-
maén noviisi-opiskelijat kokivat olevansa samalla tasolla asiantuntijuudessaan.
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