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ABSTRACT

Forss-Pennanen, Pirjo, 2006. Learning new, experimenting and considering.
Individual and Social Learning Paths in the Cooperation of Pre-primary and
Primary Education. Doctoral Thesis in Pedagogics. University of Jyvaskyla.
Faculty of Education. Chydenius Institute — Kokkola University Consorti-
um.

This study is based on a local development project for pre-primary and pri-
mary education. Its purpose is to describe the development that has taken
place along with the project in the working culture of schools and day-care
centres and in the educators’ interaction, as well as how the educators see their
own path of professional growth and how important the development project
has been to their path of professional growth. The theoretical approach to the
study is ecological.

In the ecological model, the development and learning environments are
regarded as participating factors in the child's entire development. As the
child matures, the immediate interaction relationships expand and become
more complicated. This movement within the environmental space is called
ecological transition. In the ecological transition process, the coming into exis-
tence of reciprocal communication between different environments is essen-
tial, because this communication affects a child's development. The day-care
centres and schools are complex social communities within a cultural context
and, thus, a part of contextual change. Typical for the post-modern age, the
study concentrates on the culture of organization and on studying the inte-
raction between its parts, as well as making visible the paths to professional
growth of the educators through their narratives.

The study uses an interpretative qualitative approach and its aim is to
approach real context by means of a hermeneutic circle. In this study, this
means studying the working culture of educational organizations, interaction
between educators and the professional growth of educators. The study
material consists of the information collected from the Kokkola development
project of local pre-primary and primary education in 1993-2003. In the light
of the development project, it would be seen that changes in the working
culture of pre-primary and primary education and in the interaction between
educators are possible.



Learning takes place on many levels. Building cooperation and interaction
in practical everyday work takes time but, on the other hand, there seems to be
no time for this in this fast-changing world. Time is, however, the prerequisite
for innovations, because a work community’s path of change proceeds step
by step from meetings to common events, and further to cooperation which
develops through planning together. Time is also needed for realizing the
educators' — in this study, kindergarten teachers’ and class teachers’ — indivi-
dual paths of change; getting to know each other as people, getting to know
the other person's work, planning together and learning to share collegial
responsibility.

Through these paths of change, a functioning cooperation and interaction
is built in pre-primary and primary education. Its aim is to guarantee an in-
dividual learner's path of a good quality from pre-primary to primary edu-
cation, so that a child has the possibility to advance individually on her/his
path. A network of educators that provides versatile knowledge ensures this
continuance of development and learning in a transition phase. The paths of
the educators' professional growth manifest as wave-formed paths of change,
along which the educators have experienced that they have obtained support
from collegial discussions about the contents of work, education and deve-
lopment.

The development project has enabled a social and individual growth pro-
cess, which is related to the educators' professional growth. As a method the
path descriptions of professional growth is practicable especially for profes-
sionals who already have work experience, for reflecting experiences related
to their work. At its best, the method creates new perspectives when obser-
ving personal work history and at the same time the method advances the
unlearning of bad practice and is relieving as the individual goes through
experiences related to her/his career, draws and interprets points of change
and key events.

Key words: development environment, early childhood education, ecology,
interaction, learning environment, pre-primary education, primary educati-
on, professional growth, working culture
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TIIVISTELMA

Forss-Pennanen, Pirjo, 2006. Uuden oppimista, kokeilua ja pohtimista. Yksi-
161lisid ja yhteisollisid oppimispolkuja esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa. Kas-
vatustieteen vaitoskirja. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta,.
Chydenius-instituutti — Kokkolan yliopistokeskus.

Taman tutkimuksen tehtdvana on kuvata mitd erdan paikallisen esi- ja al-
kuopetuksen kehittdmisprojektin myota on tapahtunut koulujen ja paivako-
tien toimintakulttuurissa ja kasvattajien valisessd vuorovaikutuksessa seka
millaisena kasvattajat ndkevat oman ammatillisen kasvun polkunsa ja mitd
merkitystd kehittamisprojektilla on ollut heidan ammatillisen kasvun po-
lullaan. Tutkimuksen teoreettinen lahestymistapa on ekologinen. Kasvu- ja
oppimisymparistdja tarkastellaan ekologisessa mallissa osana lapsen koko-
naiskasvuun liittyvind osatekijoind. Lapsen kasvaessa valittomat vuorovaiku-
tussuhteet laajenevat ja monimutkaistuvat. Tata liikkumista ymparistollisessa
avaruudessa kutsutaan ekologiseksi transitioksi eli siirtymaksi. Ekologisessa
siirtyméprosessissa olennaista on vastavuoroisten yhteyksien syntyminen eri
ymparistojen vilille, koska tamd kommunikointi vaikuttaa lapsen kehityk-
seen. Pdivakoti ja koulu ovat komplekseja sosiaalisia yhteisoja kulttuurises-
sa kontekstissa ja siten osia kontekstuaalista muutosta. Tutkimus kohdistuu
postmodernille ajalle tyypillisesti organisaation kulttuurin ja sen osien vélisen
vuorovaikutuksen tutkimiseen sekad kasvattajien narratiivien kautta heidan
ammatillisen kasvun polkujensa nakyvaksi tekemiseen.

Tutkimuksessa on tulkinnallinen kvalitatiivinen lahestymistapa ja pyrki-
myksend on hermeneuttisen kehan tavoin lahestya reaalikontekstia. Tassa
tutkimuksessa se merkitsee kasvatusorganisaatioiden toimintakulttuurien,
kasvattajien vilisen vuorovaikutuksen ja kasvattajien ammatillisen kasvun
tutkimista. Tutkimusaineisto muodostuu Kokkolan esi- ja alkuopetuksen ke-
hittamisprojektista keratysta aineistosta vuosilta 1993-2003. Paikallisen esi- ja
alkuopetuksen kehittamisprojektin valossa nakyi, etta muutokset esi-ja alku-
opetuksen toimintakulttuurissa ja kasvattajien valisessa vuorovaikutuksessa
ovat mahdollisia. Oppimista tapahtuu monella tasolla. Yhteistyon ja vuoro-
vaikutuksen rakentuminen kaytannon arkitydssa vaatii aikaa, jota toisaalta ei
juuri tunnu l0ytyvan nopeasti muuttuvassa maailmassa. Aika on kuitenkin
uudistusten edellytys, silla tyoyhteison muutospolku etenee asteittain tapaa-



misista yhteisiin tapahtumiin ja edelleen yhteistoimintaan, joka kehittyy yh-
teisen suunnittelun kautta. Aikaa tarvitaan myos kasvattajien, mika tassa tut-
kimuksessa tarkoittaa lastentarhanopettajien ja luokanopettajien yksilollisen
muutospolun toteutumiseen; tutustumiseen ihmising, toisen tyohon tutustu-
miseen, yhteiseen suunnitteluun ja kollegiaalisen vastuun jakamisen opette-
luun. Naiden muutospolkujen kautta rakentuvan toimivan esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistyon ja vuorovaikutuksen kautta on pyrkimyksena taata laadukas
ja yksilollinen oppijan polku esiopetuksesta alkuopetukseen, jossa lapsella
on mahdollisuus edeta yksilollisesti omalla polullaan. Monenlaista osaamis-
ta sisédltava kasvattajien verkosto turvaa tdta kasvun ja oppimisen jatkumis-
ta siirtyman vaiheessa. Kasvattajien ammatillisen kasvun polut nayttaytyvat
aaltomaisina muutospolkuina, joissa kasvattajat ovat kokeneet saaneensa tu-
kea kollegiaalisista keskusteluista tyosta ja tyon sisallostd, koulutuksesta ja
kehittdmisesta.

Kehittamisprojekti on mahdollistanut yhteisollisen ja yksilollisen kas-
vuprosessin, joka liittyy kasvattajien ammatilliseen kasvuun. Menetelmana
ammatillisen kasvun polku-kuvaukset on kayttokelpoinen erityisesti jo tyo-
kokemusta omaavien ammattilaisten omien tyohon liittyvien kokemusten ref-
lektointiin. Se on parhaimmillaan omaan tychistoriaan ndhden uutta ymmar-
rysta luova ja samalla pois oppimista edistava ja vapauttava menetelma, kun
yksilo kay lapi tyduraansa liittyvid kokemuksia, piirtaa ja tulkitsee siihen liit-
tyvid muutoskohtia ja avaintapahtumia.

Avainsanat: alkuopetus, ammatillinen kasvu, ekologia, esiopetus, varhais-
kasvatus, kasvuymparistd, oppimisymparisto, toimintakulttuuri, vuorovai-
kutus



PROLOGI

Kotona kayty keskustelu uuden ekaluokkalaisen kanssa
viiden viikon niin sanotun pehmeéan laskun jalkeen
syksylla 1995:

” Aiti, mina lopetan koulun.”
— ”No mutta, kuinka niin lopetat koulun?”

— ”No kuvittele vaha, viis viikkoo ollu koulua ja meilla
on ollu vaan kaks kertaa liikuntaa. Toisen kerran
pelattiin tervapataa ja polttopalloo, niinku jo pienena
pdivakodissa ja toisen kerran danestettiin pelataanko
sahlya, vai pidetaanko juhlat ja tytot voitti, ku niita on
enemman ja pidettiin juhlat.

— ”Mutta, ei koulua niin vain voi lopettaa.”

— ”No sitten tilaat lddkariin ajan ja se luu, joka on mun
pyllyssa leikataan pois, koska se tulee niin kipeeks
kun pitaa istua ja istua ja sitten mun on pakko lahtee
liikkkumaan ja opettaja suuttuu siita ja laittaa mut

seisomaan. Enkd mina halua sinne enaa menna.”

Aitina olin sanaton — minne katosi se ilo ja innostus,
uteliaisuus ja mielenkiinto koulua ja kaikkea sitd uutta
kohtaan? Puutuiko se hantaluun ohella todellakin jo
viidessa viikossa.
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1  KASVU-JA OPPIMISYMPARISTOJEN
KOHTAAMINEN ESI- JA
ALKUOPETUKSESSA

Tutkimuksen konteksti on paikallinen esi- ja alkuopetuksen yhteistyon kehit-
tamishanke Kokkolassa. Lapsen kasvu- ja oppimisymparistojen kohtaaminen
esi- ja alkuopetuksessa on ajankohtainen aihe. Lapsen siirtyessa esiopetuk-
sesta alkuopetukseen kohtaavat sosiaalitoimen ja opetustoimen erilaiset ins-
tituutiot. Valtakunnallisella tasolla kohtaavat sosiaali- ja terveysministerion
alainen sosiaalitoimi ja opetusministerion alainen opetustoimi. Kuntatasolla
vield yleisesti eri lautakuntien alaisuudessa toimivat sosiaalitoimi ja opetus-
toimi. Mutta yksil6, koulunsa aloittava lapsi voi siirtyd aidan yli pihan toisella
puolella olevaan rakennukseen.

Fyysisestd laheisyydestdaan huolimatta siirtyminen toimintaymparistosta
toiseen, erilaisen toimintakulttuurin omaavaan ymparistoon voi olla muutos
seka yksilon ettd tyoyhteison kohdalla silloin, jos ndiden kahden toimintaym-
pariston valilla ei ole ollut riittavasti vuorovaikutusta ja yhteistyota. Siirty-
minen koetaan mahdollisesti muutoksena myo6s perheessa, kun lapsi vaihtaa
varhaislapsuuden tutun kasvuympariston uuteen. Kasvattajille tdima siirtyma
voi myos muodostua ongelmalliseksi silloin, kun esiopetuksen ja alkuope-
tuksen asiantuntijat joutuvat torméayskurssille opetuksen paallekkdisyyden
vuoksi, jos esiopetuksen ty0- ja toiminta sisdltdineen eivit ole alkuopetuk-
sen opettajille tuttua ja vastaavasti painvastoin alkuopetuksen sisallot vieraita
esiopetuksen opettajille. Ilman suunnittelua ja yhteisty6ta paallekkaisyyksia
nayttdisi olevan ja niistd saattaa turhautua ensimmaisena koulunsa aloitta-
va lapsi. Toimiva ja suunnitelmallinen yhteisty0 esi- ja alkuopetuksen valilla
voidaan parhaimmillaan nahda mahdollisuutena yksilo- ja yhteisotasolla niin
paikallisesti kuin valtakunnallisestikin. Vaikka koulun aloittamisika sailyisi
seitsemassa ikdvuodessa, toimivan esi- ja alkuopetuksen ansiosta suomalaiset
lapset eivat valttamatta jaa tietotaito-tasoltaan eurooppalaisia ikatovereitaan
jalkeen, vaikka aloittavatkin varsinaisen koulun useisiin EU-maihin verrattu-
na vuoden myohemmin. Kun opetussuunnitelmien paallekkdisyyksia pure-
taan ja opettajat ovat tietoisia siitd, mitd lapset jo osaavat, he rakentavat oman
opetuksensa jo opitun pohjalta.

Suomessa on pitkdaan kayty keskustelua sopivimmasta idsta aloittaa kou-
lun kdayminen. Keskustelu on kaynyt varsin vilkkaana, kun esiopetusta kos-
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keva lakiuudistus tuli voimaan vuonna 2001. Esilla on ollut my6s ns. joustava
koulunaloittamisika ikdvuosina 6-8 huoltajien valinnan mukaisesti seka yh-
tena vaihtoehtona koulun aloittamisidan varhaistaminen kuuteen ikdvuoteen
monien muiden eurooppalaisten kasvatusjarjestelmien tapaan. Keskeinen ky-
symys liittynee kuitenkin sithen, miten ndemme esiopetuksen ja varhaiskas-
vatuksen roolin maamme kasvatusjarjestelmassa. Laki (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 1288 /1999) takaa kaikille kouluikdd nuoremmille oikeuden
maksuttomaan esiopetukseen. Perheilld on oikeus valita lapselleen maksuton
esiopetus, mutta kunnille se merkitsee velvoitetta jarjestad kaikille halukkaille
esiopetusikdisille opetusta. Lain mukaan esiopetus kuuluu opetushallinnon
alaisuuteen, mutta kunnilla on vapaus jdrjestad esiopetus haluamallaan ta-
valla. Kaytannossa kunta voi paattaa, tuotetaanko esiopetuspalvelut sosiaa-
litoimelta ostetuilla palveluilla, koulutoimen jarjestamina tai yhteisty6ssa so-
siaalitoimen kanssa vai ostopalveluna yksityisiltd palvelujen tuottajilta. Talla
hetkelld nayttaa siltd, ettd kuntien taloudellinen tilanne panee kunnat miet-
timdan tarkkaan, miten palvelut tuotetaan. Useissa kunnissa on paadytty-
kin sosiaalitoimen ja koulutoimen yhteisty6hon esiopetuksen jarjestimisessa.
Esiopetus toteutetaan paivahoidon esiopetusryhmissa, koulujen tiloihin sijoi-
tetuissa esiopetusryhmissa ja ostopalveluna yksityisilta palvelun tuottajilta.
Esiopetuslaki selkiytti osaltaan esiopetuksen kenttad, mutta se ei kuitenkaan
kykene takaamaan lapselle oikeutta yksilolliseen ja omien kehitysedellytys-
tensa mukaisesti etenevadan oppimiseen. Tarvitaankin paivahoidon ja koulun
valistd yhteistyota ja vuorovaikutusta, jotta yksilollinen elinikdinen oppimi-
nen toteutuisi.

Taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata sitd, miten yhteisty6 ja vuo-
rovaikutus esi- ja alkuopetuksessa rakentuu tutkimuksen kohteena olevasta
esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojektista saatujen kokemusten perusteel-
la. Yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentuminen on merkittdva asia lapsen
joustavan kehityksen kannalta siirtymavaiheessa. Uusi esiopetuslaki ei vel-
voita yhteistyohon. Esiopetus voi siten sdilya edelleenkin itsendisena ja irral-
lisena vaiheena lapsen elamassa, jos kasvattajilta puuttuu tietoa tai ndkemysta
yhteistyon ja vuorovaikutuksen merkityksesta. Taman ymmarryksen synty-
miseksi tarvitaan uudenlaista asiantuntijuutta, joka kehittyy paivakodin ja
koulun vilisessa yhteistyossa ja vuorovaikutuksessa.

TyOeldaman organisaatioita kehitetddn jatkuvasti. Yksi haaste liittyy muu-
tokseen ja kiihtyvaan kehittdmisajatteluun. Yhteiskunnalliset muutokset ja
erityisesti hallinnollisen kulttuurin muutos ovat siirtaneet paatantavaltaa ja
vastuuta yhda enemman kunnalle. Valtakunnallisten hallintoelinten rooli on
muuttunut ohjausluontoiseksi sekd osaamis- ja kehittamisverkostojen luomi-
seksi. Kunnittaisen kehittamistyon lahtokohtana on télla hetkelld paikallisen
tason tietdmys ja osaaminen. KehittamistyOssa pyritdan hyodyntamaan kun-
kin tyontekijan ammatillinen osaaminen. Kunnassa tulee entista tiiviimmin
nahda kaytannon yhteistyd mahdollisuutena kehittamistyossa. Hallintokun-
tien valisten rajojen poistaminen, verkostoituminen kunnan sisilld ja siten
yhteistyon kehittiminen ovat tarkeitd. Muutosprosessien toteuttamiseksi tar-
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vitaan otetta, joka yhdistdd muutoksen keskella kussakin tyoyhteisossa yh-
taalta tulevaisuuden vision kehittelyn ja toteuttamisen toisaalta organisaati-
oon kohdistuvat muutoshaasteet ja -paineet ja kolmanneksi yksilon sisdiset
muutospyrkimykset ja ulkoiset muutosvaateet.

”"Uuden oppimista, kokeilua ja pohtimista” — kysymyksessa on kehitta-
misprojektissa mukana olleen kasvattajan kokemus projektin merkityksesta
omaan ammatilliseen kasvuunsa.

NyKkyisin opitaan entistd enemman koulutusjarjestelmén ulkopuolella, ai-
kuisidssa opitaan tutkimusten mukaan yli 80 % uusista asioista tyodssa (Ota-
la 2000). Oppimista tapahtuu kaiken aikaa ja kaikkialla, my0s harrastus- ja
vapaa-ajan toiminnoissa. Muutos ja oppiminen kulkevat kasi kddessa. Muu-
tos on samanaikaisesti seka yksilollinen ettd sosiaalinen prosessi. Oppiminen
on puolestaan tapa toteuttaa muutosta. Muutosprosessi on oppimisprosessi
ja muutosvalmius syntyy oppimisvalmiuden kautta. Oppiminen ymmarre-
taan suhteellisen pysyvind muutoksina yksilon kompetenssissa. Konstrukti-
vistisen oppimiskasityksen mukaan sille on luonteenomaista tavoitteellisuus,
konstruktiivisuus, tilanteittaisuus ja sosiaalinen luonne. Oppiminen on mer-
kityksen antamista, mika tarkoittaa kokemuksen ymmartamista ja tulkintaa.
Tiedon lisddminen yhdistettyna kdytannon kokeiluun on oppimisen kannalta
merkittavaa. Kyky kohdata muutoksia ja niihin liittyvaa epavarmuutta nousee
keskeiseksi uran avainpisteissa, jotka liittyvat joko ulkoisiin muutosvaateisiin
tai sisdisiin muutospyrkimyksiin. Useimmat nykypdivan ammatit edellytta-
vat jatkuvaa itsensa kehittamistd. Jokaisen on kuitenkin itse asetettava omat
muutostavoitteensa. Kasvattajien haasteita esi- ja alkuopetuksen yhteistyo-
alueella uuden osaamisen kehittymisen nakokulmasta ovat (uuden) asiantun-
tijuuden kehittyminen yhteistydssa, paikallisesti rakentuva asiantuntijuus ja
verkostotyon, tiimityon ja moniammatillisen tyon osaaminen.

Kehittamisprojekti voi tarjota yhdenlaisen kasvualustan. Voidaan kysys4,
miksi projekteja tarvitaan? Organisaation ammatillinen ydin voi olla muu-
tostilanteessa rutiiniensa vanki ja liian jaykka muuttumaan. Projektien avulla
organisaatio voi saavuttaa uutta joustavuutta ja toimia pilottina tai kokeilu-
kenttdna uusille toiminnoille ilman, ettd muutos uhkaisi kaikkia organisaa-
tion perustoimintoja. Muutostilanteessa projekti ottaa vastaan ulkoa tulevia
muutospaineita pystyen vastaamaan nopeammin uusiin haasteisiin. Jotta
projekti toimisi tavoitteellisena kehittdmisen valineend, on mietittdva tarkoin
sen ohjaus ja se, miten oppiminen liittyy projektiin. Jos projektit koetaan yl-
haalta annettuina, miten niihin sitoudutaan, miten varmistetaan projektien
ja kehittimisohjelmien seka yhteisdjen ja yksildiden tavoitteiden yhteensopi-
vuus? Merkittavaksi tekijaksi nousee visiointi sekd se, ndhdaanko kehittamis-
hankkeella olevan yhteiskunnallista merkitystd. Onko kehittimishankkeella
paikallisella tasolla, organisaatiossa tai tyOyhteisossa tarvetta? Onko kehit-
tamishankkeella yksilotasolla, ammatillisen kehittymisen nakokulmasta tar-
vetta? Tana pdivana monenlaiset projektit kilpailevat tilasta tyOyhteisdissa.
Tyontekijoiden tyosuojelun ja jaksamisen kannalta on tarked nahda ja visioi-
da tulevaisuutta ja valita ne keskeisimmat kehittaimiskohteet, joista projektit
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kdynnistetaan, etteivat tyontekijat uuvu kaikenlaisiin samanaikaisiin projek-
teihin, joihin on helppo innostua, mutta joiden anti voi jaada kevyeksi ja sir-
paleiseksi (Jalava & Virtanen 1998). Taman tutkimus pyrkii kuvaamaan, mika
merkitys kehittamisprojektilla on tydyhteisdjen toimintakulttuuriin, kasvatta-
jien véliseen vuorovaikutukseen ja kasvattajien ammatilliseen kasvuun esi- ja
alkuopetuksen murrosvaiheessa. Se sisaltda seka yksilollisia etta yhteisolli-
sia muutoshaasteita ja — vaateita. Voidaan kysya: Mika muuttuu ja mita opi-
taan?

Todellisuus on sosiaalisesti rakentunutta ja tdssa tutkimuksessa kasitel-
ladn niitd makrotason sosiaalisia rakenteita, joilla on tiettyja madaritettavia
ja tdsmennettdvid ominaisuuksia, joiden voidaan katsoa vaikuttavan yhteis-
kunnan palvelujarjestelmien osana toimivien koulujen ja paivakotien toi-
mintakulttuuriin, siella toimivien kasvattajien valiseen vuorovaikutukseen ja
kasvattajien ammatilliseen kasvuun. Taman tyon luotettavuutta on pyritty
lisdédamdan hankkimalla tietoja kaikilta neljalta jarjestelmatasolta: mikro- (yk-
silollinen nakokulma), meso- (professionaalinen ndakokulma), ekso- (systee-
minen ndakokulma), makrotasolta (historiallinen ndakokulma). N&itd mikro-,
meso-, ekso- ja makrotason sosiaalisiin rakenteisiin liittyvia ja niitd maaritta-
vid ominaisuuksia on tarkasteltu tassa tutkimuksessa teoreettisesti siita nako-
kulmasta, ettd tietyissa sosiaalisissa konteksteissa ne voivat aktivoituessaan
mahdollistaa yksilollisen muutoksen, joka voi johtaa muutokseen siind yh-
teisOssd, jossa han toimii. Yhteisossad tapahtunut muutos voi vakiintuessaan
johtaa muuttuneeseen toimintakulttuuriin.

Kasvatuksellisen jatkumon turvaaminen esi- ja alkuopetuksen siirtymavai-
heessa nahdaan tutkimuksessa kasvattajien yhteisollisena yhteistoiminta- ja
vuorovaikutusprosessina, joka mahdollistuu kasvattajien yksilollisen ja yh-
teisollisen oppimisprosessin ja ammatillisen kasvun kautta. Koska kasvatta-
jien tyd muovaa my0s lasten mahdollisuuksia toimia kasvuymparistossdan,
on tarkeda tutkia niita kasityksid, kdytantoja ja olosuhteita, joiden pohjalle
aikuisten ammatillinen toiminta kasvatustyossa rakentuu. Lisaksi tdiman pai-
van muutoshaasteet, niin yhteiskunnalliset, hallinnolliset kuin pedagogiset-
kin kohdistuvat kasvatustyohon ja muutosten myota myos tyohon kohdistu-
vat ammatilliset osaamisodotukset ovat muuttuneet. Tallaisessa tilanteessa
kasvatustyotad jasentdva tutkimus voi tarjota valineitd nykyisen kasvatustyon
syvempddan ymmadrtamiseen joka toisaalta voi auttaa varhaiskasvatuksessa
tehtavan tyon uudenlaiseen hahmottamiseen ja kehittamiseen. (Ruoppila ym.
1999, 115.) Nama haasteet ja mahdollisuudet tuovat my®os talle tyolle esi- ja
alkuopetuksen kehittamisprojektissa ja tyosta kirjoitetulle tutkimusraportille
mielekkyyden.

Tutkimuksen teoreettiseksi ldhtokohdaksi on valittu Bronfenbrennerin
ekologinen teoria, joka asettaa haasteita taiman tutkimuksen sisdllon valitse-
miselle. Tahdn vaikuttaa erityisesti Bronfenbrennerin esittdma vaatimus, ettd
teoreettisten paradigmojen ja tutkimusohjelmien tulisi olla yhteismitallisia
inhimillisissa tilanteissa toimivien ihmisten kompleksisuuden kanssa. Tut-
kimuksen kohteena olevaan ilmioon liittyy yksilollisid, yhteisollisid ja yhteis-
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kunnallisia ulottuvuuksia, joita on pyritty kuvaamaan seuraavissa luvuissa.
Tutkimuksen kohteena on kehittamisprojekti, jonka ilmickentdn ymmarta-
miseen tahtadvat metodologiset lahtokohdat on esitelty luvussa 3. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan historiallisesta ndkokulmasta yhteiskunnan muutosta, jo-
hon voidaan tietynlaisen hallinto- ja sitd kautta organisaatiokulttuurin ajatella
pohjautuvan. Toisaalta kasvatuksen historiaan perustuen tarkastellaan my0s
suomalaisen kasvatusjarjestelman syntya seka esiopetuksen ja alkuopetuksen
asemaa ja muotoutumista osana yhteiskuntakehitysta. Paivakotien ja koulu-
jen toimintakulttuurin perustan voitaneen katsoa rakentuvan edelld kuvatun
historiallisen kehityksen ja palvelujarjestelmien muotoutumisen pohjalta. Yh-
teistoiminnan ja vuorovaikutuksen yhteisollisid ja yksilollisia ehtoja pohdi-
taan luvussa 6. Tutkimuksessa tarkastellaan my0s kehittamista ja oppimista,
sen yksilollisia ja yhteisollisia piirteita ja ehtoja, jotka voidaan nahda kasvat-
tajien ammatillisen kasvuun vaikuttavina tekijoina.

Aiheeseen liittyvid uudempia tutkimuksia edustavat Peltosen (2002) Pien-
ten koulujen esiopetuksen kehittdminen — entisajan alakoulusta esikouluun
-tutkimus ja Puhakan (2002) Esi- ja alkuopetuksen kehittiminen Suomessa
vuosina 1968-2000. Aikalaisvaikuttajien selontekoja tapahtumista ja niihin
vaikuttaneista seikoista tehty tutkimus sekd Kankaanrannan (1994) tutkimuk-
set, joita han on tehnyt erilaisista esi- ja alkuopetuksen kehittamishankkeis-
ta. Vuonna 1993 kerittiin tietoja 25 eri puolilla Suomea olevista kehittamis-
hankkeista. Kartoituksesta selvisi, ettd ndissa hankkeissa haluttiin erityisesti
kehittdd joustavuutta 5-8-vuotiaiden opetuksessa, paivakotien ja koulujen
vilista yhteistyota ja oppimisen ja opetuksen jatkuvuutta siirryttaessa paiva-
kodista kouluun. Kankaanrannan (1994) kartoituksen yhteydessa selvitettiin
my0s yhteistyossa koettuja ongelmia. Tuloksena todettiin, ettd hallintokun-
tien erilaisuus on usein koettu ongelmaksi. Pdivikodeissa on myds koettu,
ettd koulujen opettajat eivat ole olleet kovin motivoituneita kehittdimaan esi-
ja alkuopetusta paivakotien kanssa. Erddksi ongelmaksi on tullut myos yh-
teisen suunnitteluajan vahaisyys. Erityisesti paivakodeissa opettajien koulu-
tushalukkuus on ollut korkea. Koulutuksen osalta ongelmana on koettu sen
sattumanvaraisuus ja kirjavuus. Pysyvan konsultaation saaminen on koettu
yleisesti ongelmaksi. Esi- ja alkuopetuksen kokeilut ovat tuoneet uutta ainesta
oppilaantuntemukseen leikin ja leikinomaisen oppimisen kautta. Pdivakodin
ja koulun vélisen yhteistyon kehittdminen on ollut keskeista. Taman ohella on
kiinnitetty huomiota my6s ulkoiseen yhteistyohon eri sidosryhmien (kotien,
seurakuntien, kirjaston jne.) kanssa. Kaytetyt yhteistyomuodot ovat vaihdel-
leet huomattavasti. Uutena yhteistydmuotona on vanhempien osallistuminen
asiantuntijoina tai apuopettajina pdivakodin tai koulun tyoskentelyyn. (Kan-
kaanranta 1994, 32-57.)

Lummelahden (1996) Kehittyva esiopetus -projektissa on pyritty kehitta-
maan esiopetusta ja sen yhteytta alkuopetukseen. Projekti on toteutettu Hel-
singin lantisen sosiaalikeskuksen paivahoidon piirissa 1992-1996. Projektin
tehtdvana oli tukea lapsen esioppimista, kokeilla uusia tydtapoja ja mene-
telmid, kartoittaa perinteisia tyotapoja, aikaansaada yhteyksia koulun ja esi-

19



opetuksen vilille, lisata tietoa tyOyhteisdssa, mahdollistaa opettajana kehit-
tyminen, mahdollistaa vanhempien osallistuminen esiopetuksen kehittelyyn
ja lisdta lapsen kuulemista hanta koskevissa asioissa. Tulokset osoittivat, ettd
esiopetuksen ja koulun vilille kyettiin luomaan tehokas yhteistyo. Tahan si-
saltyi opettajan tyohon tutustuminen, opetuksen vaihdot, vierailut, kokouk-
set, keskustelut ja yhteiset suunnittelut. Mukana olleet opettajat kouluttivat
edelleen tyGtovereitaan tyOpaikallaan seka alueellisesti. (Ojala & Siekkinen
1998, 20.) Varhaisempia tutkimuksia edustavat Tiihosen (1976, 1978, 1981,
1987 ja 1990) seka Tiihosen ja Sivosen (1982 ja 1983) esiluokkiin liittyvit toi-
minnan kartoitukset.

Taman tyon aihepiiriin liittyy Kankaanrannan (1998, 1-5) toimintatut-
kimus, jossa etsittiin siltoja paivakodista kouluun portfolioiden kautta. Ta-
voitteena on ollut kuvata ja arvioida kasvu- ja oppimisymparistdja lapsen
nakokulmasta ja maarittda lapsen havaitsemia merkkeja kasvustaan ja op-
pimisestaan. Tédssa tutkimuksessa pyritddan kuvaamaan minkalaisilta ndma
Kankaanrannan tutkimuksessaan 16ytamat kevyet sillat aikuisten vuorovai-
kutuksessa ndyttaytyvat paikallisen kehittamisprojektin valossa. Millaiselta
yhteistoiminta nadyttaa naissa kasvu- ja oppimisymparistdissa ja millaisen
oppimisen se sita kautta mahdollistaa. Kankaanrannan ja timén tutkimuk-
sen ldhestymistavoissa on yhtaldisyyksia (ekologinen ldhestymistapa), mutta
tarkastelukulma ja keskeiset kysymykset ovat erilaiset. Kankaanranta pyrkii
tarkastelemaan keskeisid kysymyksidan portfolioiden kautta ja hdan on halun-
nut antaa lasten ddnen puhua. Tassa tutkimuksessa puolestaan pyritdaan 16yta-
maan vastauksia esitettyihin kysymyksiin toimintayksikoiden toimintakult-
tuurin ja kasvattajien vélisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta kasvattajien
kertomusten pohjalta ja annetaan kasvattajien ddanen puhua. Téllainen teorian
ja tutkimuksen kohteena olevan ilmién yhteys mahdollistaa tarkastelun seka
lasten ettd kasvattajien nakokulmasta.
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2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA
TEHTAVA

2.1 Pidivikoti ja koulu kasvu- ja oppimisymparistona

Paivakoteja ja kouluja tarkastellaan ty0organisaatioina, joissa organisaation
toimintakulttuurilla ja kasvattajien véliselld vuorovaikutuksella katsotaan
olevan kasvavan lapsen kasvu- ja oppimisymparistona merkitysta. Paivakoti
ja koulu nahdaan osina laajempaa systeemista kokonaisuutta. (Hujala, Puroi-
la, Haapakoski & Nivala 1998, 10-19; Kaaridinen, Laaksonen, Wiegand 1997,
106-118.) Lapsen kasvu ja kasvuymparisto ovat toisistaan erottamattomat.
Ekologisesti suuntautuneet tutkijat ovatkin paatyneet korostamaan kayttay-
tymistieteellisen tutkimuksen lahtokohtana, ettd yksiloa voidaan ymmartaa
vain osana hanen omaa ymparistoaan. Ekologisessa kasvatusteoriassa kasvu-
ympariston ndhddan muodostuvan yksilon valittomistd ymparistokokemuk-
sista, jotka laajenevat sithen koko yhteiskunnalliseen systeemiin, jonka osana
yksilo toimii. Ndin kasvattajalle ei riitd ekologisen ajattelun mukaan pelk-
ka lapseen keskittyminen, vaan hanen on tiedostettava koko se kulttuurinen
konteksti, jossa lapsi eldd. Oppiminen, kasvu ja kehitys nadhddan ekologises-
sa ajattelussa lasten ja aikuisten seka lasten keskindisen yhteistoiminnan tu-
loksena. Kontekstuaalisessa ajattelussa siirrytaan kasvattamisen tarkastelusta
kasvun tarkasteluun, jonka keskidssa on lapsi aktiivisena ja toimivana subjek-
tina. Pedagogiikka ndhddan yhteisrakentamisena, jossa toimintaan osallistu-
vien merkitys korostuu toimintojen valikoinnissa ja uudelleenorganisoinnis-
sa. (Hujala ym. 1998, 8-13.)

2.2 Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

Tama tutkimus ajoittuu murrosvaiheeseen, jolloin maassamme kokeillaan uu-
sia toimintatapoja esi- ja alkuopetuksen yhteistydssa. Keskeistd ekologisessa
paradigmassa on, ettd kehitys nadhddan organismin ja ympariston valisend
etenevana prosessina. Ihminen kasitetaan taman paradigman sisdlla toimin-
nalliseksi kokonaisuudeksi, integroituneeksi jarjestelméksi, jossa psykologi-
set prosessit (kognitiiviset, affektiiviset, emotionaaliset, motivationaaliset ja
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sosiaaliset) toimivat jarjestdytyneessa interaktiossa keskenaan. (Bronfenbren-
ner 1991, 2-3.) Kontekstuaalisen kasvun ajattelu rakentuu ekologisen teori-
an perustalle. Kasvatukselliset strategiat syntyvat siita yhteiskunnasta ja siita
kulttuurista, jossa ne elavat (Hujala ym. 1998, 12). Jotta pystyy ymmartamaan
lapsen kasvuun liittyvaa prosessia, on tunnettava lapsen kasvuymparisto ja
tiedettava, miten se on vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Tassa tyossa kiin-
nostuksen kohteena siirtymavaiheessa ovat molemmat esi- ja alkuopetuksen
kasvu- ja oppimisymparistot ja siirtyman edellyttdima niiden valinen vuoro-
vaikutus ja yhteisty6. Kasvu- ja oppimisymparistdjen valinen harmonia tukee
lapsen kehitystd, mutta jos kasvuymparistojen arvot, uskomukset, normit ja
kasvatuskdytannot ovat ristiriitaisia, voivat ne aiheuttaa hairigita tai ongel-
mia. Ekologinen sosiaalistumisteoria on erds systeemiteorian sovellusmuo-
to. Sen ansiona pidetdan sitd, ettd ekologisessa lahestymistavassa tarkastel-
laan erilaajuisia ymparistojd, joiden kanssa yksilo on suoraan tai epasuorasti
vuorovaikutuksessa. Yksilo ndhddan aktiivisesti ymparistoonsa vaikuttaja-
na. (Hujala ym. 1998, 11-26; Kaaridinen ym. 1997, 119-124.) Tata tutkimus-
ta voidaan kritisoida lahtokohdaltaan institutionaaliseksi, koska toiminnan
subjektin, lapsen itsensa autenttinen dani jatetaan tutkimuksen ulkopuolelle.
Toisaalta kuitenkin nahdaéan, ettd lapsi on tassdkin tyossa siind keskiossa, jos-
sa muutokset ovat toivottavia ja valttamattomia. Kasvattajien toiminnan vai-
kutukset tuntuvat ja nakyvat suoraan kasvavien lasten arjessa. Systeemisen
ajattelun pohjalta tassa tyossa tarkastellaan lasten ymparistoja (pdivakotia ja
koulua, seka kasvattajien valistd vuorovaikutusta), jotka ovat sekd suoraan,
etta epasuorasti vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Uusia toimintatapoja on
pyritty kehittimaan ja vuorovaikutusta kasvattajien valilla lisadmaan. Tassa
tyOssd pyritadn tarkastelemaan lapsen kasvuymparistdja siitda nakokulmasta
késin, millaisen toiminnan ne mahdollistavat.

Lapsen kasvaessa hdanen lahiymparistonsa laajenee. Tarkein kasvuympa-
ristd lapselle on oma perhe. Kasvun myo6ta my0s lapsen valittoméat vuoro-
vaikutussuhteet laajenevat perheen ulkopuolelle muihin ymparist6ihin, ku-
ten paivakotiin ja kouluun seka ndissa ymparistossa vaikuttaviin ihmisiin.
Lapsen koko eldmanpiiri kasittda valittomien kasvu- ja oppimisymparisto-
jen lisdksi laajemmat yhteydet, joihin ndma ymparistot sijoittuvat. Kasvun ja
kehityksen tukemisessa on tdrkedd, ettd pyritdan vaikuttamaan koko siihen
jarjestelmddn, jossa lapsi eldd. Siirtyman vaiheessa tdiman tuen merkitys ko-
rostuu. Tapahtumien tarkastelua siina yhteydessa eli kontekstissa, jossa ne
esiintyvat, sekda huomion kiinnittamista yhteyksien ja osien valisiin suhtei-
siin kutsutaan systeemiteoreettiseksi nakemykseksi. Avainkasitteita ovat ko-
konaisuus, organisoituminen ja vuorovaikutusmallit. Systeemiteorian juuret
ovat luonnontieteissa. Fysikaalisten ja biologisten ilmididen ohella systeemi-
teoreettista ajattelua on sovellettu myd6s psykologiaan ja kasvatustieteisiin,
erityisesti tarkasteltaessa sosiaalisia vuorovaikutustilanteita yksilon kas-
vuymparistossd. Systeemiteoriaa sovellettaessa vuorovaikutustilanteisiin
tarkastellaan niitdkin systeemeind, joilla on muun muassa seuraavanlaisia
ominaisuuksia. Osasysteemien toimintaa ei voi ymmartda muutoin kuin ko-
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konaisuudesta kasin. Jos vaikutetaan yhteen osasysteemiin, vaikutus levida
my06s muihin systeemin osiin. Systeemit kasittelevat rajojensa ulkopuolelta
tulevia vaikutteita: materiaalia, uusia ihmisid, tai tietoa joko sopeuttaen ne
sisdisiin prosesseihinsa tai uudistuen itse. Systeemi hyvaksyy uuden vaikut-
teen sitd helpommin, mitd enemman se rakenteeltaan ja ominaisuuksiltaan
muistuttaa itseddn. (Kdaridinen ym. 1990; ks. myos Bemler & Johnson 1985;
Laaksonen & Wiegand 1989.)

Kasvu- ja oppimisymparistdjen kohtaaminen — Bronfenbrennerin ekolo-
ginen malli

Systeemiteoreettinen ajattelu liittyy ekologiseen ldhestymistapaan, jonka so-
veltajana ja kehittajana tunnetaan Bronfenbrenner. Ihmiset eivat ole vain ym-
pdristonsa tuotteita, vaan myos ymparistonsa luojia. Nama luodut ymparis-
tot ovat luonteeltaan symbolisia ja symbolit ovat rakenteeltaan ja sisalloltaan
kognitiivisia. (Bronfenbrenner 1991, 4.) Taman kautta tieteellisen tyon perim-
maiseksi tavoitteeksi madrdytyy ihmisen kehityksen prosessien ja tulosten
jarjestelmallinen ymmartaminen ihmisen ja ympariston yhteisena yhtalona.
(Bronfenbrenner 1997, 222-223, 263.) Myohempaan psykologiseen kehityk-
seen voimakkaimmin vaikuttavat yksilon ominaisuuksista ne, jotka kdynnis-
tavat, yllapitavat ja voimistavat vuorovaikutusprosesseja yksilon ja kahden
lahiympariston aspektin valilld. Nditd ovat ensinndkin lahiympariston ihmi-
set ja toiseksi ne ympariston fyysiset ja symboliset piirteet, jotka vaikuttavat
monimutkaistuvan vuorovaikutuksen syntyyn ympariston kanssa ja toimin-
taan siind. Mikrojarjestelma on tietyssd ymparistossa olevaksi toimintojen,
roolien ja henkildiden vilisten suhteiden muodoksi. (Bronfenbrenner 1997,
264.) Mesosysteemi sisdltaa kaksi tai useampia ymparistojd, joissa sama ihmi-
nen liikkuu, esimerkiksi koti ja pdivahoito, paivahoito ja koulu. Eksosysteemi
sisdltda ne prosessit, joita on yksilon kahden tai useamman ympariston valil-
1a. (Bronfenbrenner 1991, 12-16.) Makrosysteemin maarittelee viime kades-
sd muodollisessa maaritelmdssa tdsmennettyjen ominaisuuksien yhteisyys
(samanlaiset uskomusjarjestelmat, sosiaaliset ja taloudelliset resurssit, ym.).
Ekologisten paradigmojen ja mallien tavoitteena on ollut kehittaa teoreettinen
kehys, josta voitaisiin saada sekd rakenne etta suunta tarkasteltaessa jarjestel-
mallisesti organismin ja ympariston vuorovaikutusta ihmisen kehitysproses-
sissa. (Bronfenbrenner 1997, 268.)

Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyvan lapsen kohdalla kohtaavat kaksi
erilaista kasvu- ja oppimisymparistoa eli mikrosysteemia: paivakoti ja kou-
lu. Kun tarkastellaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyotd, toimivat nima mik-
rosysteemit osin paallekkdisind ja esi- ja alkuopetuksen siirtymévaiheessa pe-
rakkdisind systeemeind. Bronfenbrenner (1979) kayttaa termia mesosysteemi
kuvaamaan niiden ymparistojen valista vuorovaikutusta, joissa lapsi toimii
eli lapsen kasvu- ja oppimisymparistdjen vuorovaikutusta. Mesosysteemi tar-
kastelee my0s niiden ihmisten vilista vuorovaikutusta, jotka toimivat lapsen
kasvu- ja oppimisymparistossa. Mesosysteemin toimivuudella on kasvatuk-
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sen laadun perustana merkittava tekija. (Hujala ym. 1998, 18-19.) Sosiaalis-
ten suhteiden luonteessa korostuu jatkuvuus ja vastavuoroisuus. Konteks-
tuaalisen kasvatusmallin antina onkin pidetty mesosysteemin merkityksen
ja sen valittamien vaikutusprosessien nakemista kasvatuksessa. Ympariston
antaman kasvatuksellisen tuen pitdisi korostua siirtyméan vaiheessa. (Hujala
ym. 1998, 14-20; Kaaridinen ym. 120-124.) Taman tutkimuksen teoreettinen
nakokulma perustuu ekologiseen teoriaan ja tassa tarkastellaan keskeisesti
mesosysteemien (koulu ja pdivakoti) toimintaa: yhteistyota ja vuorovaikutus-
ta siitd nakokulmasta, millaisen toiminnan nama kasvuymparistot yksiloille
sekd yhteisoille mahdollistavat. Kuvio 1 kuvaa tata nakokulmaa.

Mesosysteemi

Paivahoito Koulu
(mikrosysteemi) (mikrosysteemi)

Y hteisty6hon perustuva ammatillisuus

Kasvattajien ammatillisen

kasvun polku

KUVIO 1. Koulun ja piivikodin muodostama mesosysteemi

Modernille varhaiskasvatustutkimukselle on esitetty erddksi haasteeksi lisa-
ta tietoa niista oloista, joissa lapset elavit. Kontekstuaalisessa kasvatusajat-
telussa kasvatus nahddan yhteistyohankkeena, johon osallisena ovat kaikki
ne, jotka osallistuvat lapsen elamdan ja pdinvastoin ne, joiden eldmaan lapsi
osallistuu. Tallaisessa eldamisen hankkeessa korostetaan yhteistyota ja yhteis-
toimintaa. Kasvu- ja oppimisymparistd on lapsen koko arki, jossa lapsi on
osa tata kontekstia. Lapsen kasvuymparisto muodostuu valittdmista ympa-
ristokokemuksista, mutta se laajenee koskemaan koko sita yhteiskunnallista
systeemid, jossa hdn toimii. On tarked tietaa koko se kulttuurinen konteksti,
jossa yksilo eldd. Lapsen elama on sidoksissa vanhempien, opettajien ja mui-
den aikuisten todellisuuteen, kaveripiirin arkeen ja niihin kulttuurisiin ja yh-
teiskunnallisiin valintoihin ja ratkaisuihin, jotka vaikuttavat lapseen ja joihin
lapsi vaikuttaa. Se, millainen vuorovaikutussuhde eritasoisten kasvuympa-
ristdjen vilille rakentuu, on kasvun ja kehityksen kannalta tarkeaa. (Hujala
ym. 1998, 8-26.)
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Yhteiskunnan arvo tulee Bronfenbrennerin (1976, 11-12) mukaan maaritel-
1a uudenlaisista arviointiperusteita kédsin. Arviointiperusteena tulisi kayttaa
aikuisten kykya huolehtia tulevasta sukupolvesta. Sosiaalistumisprosessi tie-
tyn yhteiskunnan jaseneksi alkaa perheessa - kuitenkin hanen mukaansa:

Ulkomaailmalla on lapseen ratkaiseva vaikutus, kun han joutuu koske-
tuksiin erilaisten henkildiden, ryhmien ja instituutioiden kanssa. Niistad
jokainen kohdistaa lapseen odotuksensa, palkkionsa ja rangaistuksensa
ja vaikuttaa siten hanen taitojensa, arvojensa ja kdyttaytymiskaavojensa
muotoutumiseen. Ja edelleen: Lasten tarpeiden hoitaminen on jatetty lu-
kuisille eri tehtdvien parissa tyoskenteleville elimille, jotka tahtdavat eri
pdamadriin, joiden toimintavaltuudet menevit ristiin ja kommunikaa-
tiokanavat ovat puutteellisia. Koulu, terveysministerio, kirkot, sosiaali-
palvelukset, nuorisojarjestot — kaikki nama néakevét yhteison lapsia joi-
nain aikoina péivéstd, mutta yksikaan ei huolehdi lapsen yhteisteldman
kokonaiskuviosta: missd, kuinka ja keiden kanssa lapset viettavit koko
sen ajan kun he ovat valveilla ja kuinka ndma kokemukset vaikuttavat
lapsen kehitykseen yksiloksi ja yhteiskunnan jaseneksi. (Bronfenbren-
ner 1976, 12, 147.)

Edelld esitetty kuvastaa sitd sidoksellisuutta mika kasvuun, kasvamiseen, kas-
vattamiseen, samoin oppimiseen ja opettamiseen liittyy. Yksilollinen kasvu ja
oppiminen ovat osa ympariston toimintaa ja painvastoin ympariston toiminta
on osa yksilollistd kasvua ja oppimista. Ekologisen teorian keskeisia kohtia
taman tutkimuksen kannalta ovat seuraavat:
Ekologinen teoria on eriytynyt viitekehys kehitysympariston analysoi-
miseksi jarjestelmand, joka koostuu sisakkaisistd, toisistaan riippuvai-
sista rakenteista.

Ihmisen kehityksen ekologiassa tutkitaan tieteellisesti koko elinajan ta-
pahtuvaa aktiivisen, kasvavan ihmisen ja hdnen vélittomien elinympa-
ristéjensda muuttuvien ominaisuuksien vélista asteittaista, keskindista so-
peutumista, johon vaikuttavat myos naiden ymparistojen valiset suhteet
ja laajemmat kontekstit, joihin ympaéristot sisaltyvat.

Tavoitteena on ihmisen kehityksen prosessien ja tulosten jarjestelmalli-
nen ymmartaminen henkilon ja ympariston yhteisena yhtdlona.

Kehitysprosessien luonteeseen ja voimaan meso- ja eksojarjestelman ta-
solla vaikuttavat merkittdvasti kummankin ympariston toista koskevat
kasitysjarjestelmat ja odotukset.

Toimintarakenteen epajarjestyksen tai jaykkyyden aaripaat ovat vaara
psyykkiselle kasvulle. (Bronfenbrenner 1991, 1997.)

Lapsen kasvuun ja kehitykseen liittyvilld jarjestelmilld on vaikutusta lapsen
kehitykseen. Nama jarjestelmat koostuvat toisistaan riippuvista rakenteista,
joihin vaikuttavat myos ndiden ymparistojen viliset suhteet sekd ne laajem-
mat kontekstit, joihin ndma ymparistot sisdltyvat. Ndin ollen yksilon elaman-
piirin valittomasta laheisyydestd kauempanakin olevilla ymparistilld on vai-
kutuksensa yksilon kehitykseen. Yksilon kehitys on yksilon ja ympariston
yhteinen, vuorovaikutuksellinen funktio, johon vaikuttaa myos hanen sithen-
astinen elamansa. Jotta voimme luoda kehitykselle suotuisan ympariston, tu-
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lee yksilon kehitykseen vaikuttavien ymparistdjen olla vuorovaikutuksessa ja
tuntea yksilon siihenastista kehitysta. Tama tarkoittaa, ettd alkuopetuksessa
on tunnettava ja tiedettdava se, mitd lapsi on jo sithen asti oppinut. Myo6s lapsen
valittdmien kasvu- ja oppimisymparistdjen tulee luoda joustava siirtyminen
esiopetuksesta alkuopetukseen mahdolliseksi yhteistyon ja kasvattajien vali-
sen vuorovaikutuksen kautta. Suomessa ekologista mallia on sovellettu erityi-
sesti varhaiskasvatuksen (Huttunen 1985, 1990) ja erityisopetuksen tutkimuk-
sessa (Maki 1993). Niirasen (1995) mielesta ekologinen ldhestymistapa on talla
hetkelld paivahoidon vaikutustutkimuksen keskeinen perusta. Tutkimuksen
teoreettiset sitoumukset on esitetty kuviossa 2. Kuvio on muokattu Huttusen
(1989) pdivahoidon ja perheen yhteistyon ekologisen mallin pohjalta.

Yhteiskunnalliset ja kulttuuriset
tekijat
Yhteiskunnan rakennemuutos

Palvelujdrjestelmien historiallinen
muotoutuminen
Kasvuympéristdjen valinen
vuorovaikutus

g

/ Paivakoti

Paivahoidon
toiminnan
historia

Koulu

Koulun
toiminnan
historia

Lapsen
kasvu ja
kehitys

Toimintakulttuuri Toimintakulttuuri

Kasvattajien vélinen vuorovaikutus
Opettajan ja lastentarhanopettajan
tydn perinne

KUVIO 2. Tutkimuksen kohde ekologisen kasvatusteorian kontekstissa

Tutkittavaa aluetta suomalaisista tutkijoista on tarkastellut Arnkil (1990, ks.
my0s 1991a; 1991b) kayttamalla rajasysteemin- kasitettd. Sosiaalisiin ver-
kostoihin liittyva rajasysteemin periaate pohjautuu myds Bronfenbrennerin
malliin ja auttaa hahmottamaan verkostosuhteiden vastavuoroisuutta. Raja-
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systeemilld tarkoitetaan tapauksittaisia eri viranomaisten ja asiakkaan ver-
koston muodostamia yhteisty0systeemeja. (Seikkula 1996, 18, 92.) Arnkilin
(1990) mukaan rajasysteemeja syntyy sosiaalisten verkostojen ja viranomais-
verkostojen kosketuspintaan. Millainen peli tdllaisessa vaihtoa toteuttavassa
valitason systeemissd muodostuu, riippuu siitd, millainen peli on kussakin
sen alasysteemissa. Tarkasteluun tulee talloin kunkin systeemin sisdinen peli
ja ndiden keskindinen peli, koska sisdinen vaikuttaa ulkoiseen ja painvastoin
ulkoinen sisdiseen. Télld tavoin muodostuu vastavuoroisia jarjestelmia, jotka
ovat sisdisesti ristiriitaisia ja siihen sisaltyy toiminnan muuttamisen mahdol-
lisuus. Seikkulan (1987; 1996) mukaan rajasysteemin toimintaa muotouttavat
tyoyhteison rakenteelliset elementit, jotka ovat liittyneet sosiaalisen verkoston
rakenteisiin. Jos tydyhteisdjen rakenne on jaykan hierarkkinen, tyoyhteiso tuo
taman ominaisuutensa rajasysteemiin.

Kansainvilisista tutkijoista Fogelin (1993) konsensuaalinen kulttuuri- ja
vuorovaikutusteoria edustaa dynaamisten systeemien ajatusmallia moni-
mutkaisten ilmidkokonaisuuksien tutkimuksessa. Teoreettinen malli kasitte-
lee vuorovaikutuksen, yksilon ja yhteison kulttuurin valistad yhteytta. Fogelin
teoreettinen malli on tulossa my0s kasvatuksen ja kulttuuristen ilmididen tut-
kimukseen. (Munter & Siren-Tiusanen 1999, 178.) Fogelin (1993, 14) mukaan
ihmista voidaan ymmartaa vain siind yhteison kokonaisuudessa (kontekstis-
sa), jossa he eldvat, siind ajassa, jossa he eldvat ja suhteessa niihin vuorovaiku-
tuksen muotoihin, joilla he ilmaisevat itsedan. Kehitys on osa prosessia, joka
koostuu vuorovaikutuksen, yksilon ja kulttuurin vélisista suhteista. Tata pro-
sessia voidaan lahestya suhteiden niakokulmasta, kehityksen nakokulmasta
ja kulttuurin nakokulmasta.

Yksilollisia ja yhteisollisia oppimispolkuja tutkittaessa tassa tyossa tarkas-
tellaan ldhemmin kehittyvaa toimintakulttuuria, mieltad ja vuorovaikutusta
siind kulttuurisessa kontekstissa, jossa ne esiintyvat. Tassa tutkimuksessa se
tarkoittaa paivakotien ja koulujen toimintakulttuurin, lastentarhanopettaji-
en ja luokanopettajien valisen vuorovaikutuksen ja kasvattajien ammatillisen
kasvun muutoksen tarkastelua esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin toi-
mintakontekstissa, johon rajasysteemin kasite ja Fogelin teoria tuovat ekolo-
gisen ajattelun lisdksi tulkintakehyksia.

2.3 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena on koota niita ajatuksia ja tietoa, mita kasvu-
ymparistdjen kohtaamiseen: esi- ja alkuopetuksen yhteistychon ja -toimintaan
on syntynyt Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektissa. Tavoittee-
na on lisdksi pyrkid saadun tiedon kautta ymmartamaan, mita paikallisessa
esi- ja alkuopetuksen kehittimisprosessissa on kuluneiden vuosien aikana
tapahtunut. Tutkimuksen tarkastelu kohdistuu vuorovaikutuksen (kommu-
nikatiivinen toiminta), toimintakulttuurin (strateginen toiminta) ja yksilolli-
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sen ja yhteisollisen kasvun ja oppimisen (inhimillinen toiminta) arviointiin.
Aihealueeseen voidaan liittaa yksilotasolla uuden osaamisen ja asiantunti-
juuden kehittymisen ndakokulma. Tyotda ohjaamaan on valittu edelld kuvattu
Bronfenbrennerin ekologinen malli. Tutkimustehtdava on kuvattu metahori-
sonttiin, jotta aihepiirin sidoksellisuus, erilaiset ymparistot, jotka vaikuttavat
tassa kokonaisuudessa, olisivat helpommin hahmotettavissa. Tutkimuksen
tavoitteena on lisata omalta osaltaan tietoa ja ymmarrysta kehittamisprojek-
tissa tapahtuvasta yhteisollisesta ja yksilollisestd oppimisesta. Kohteena ole-
van kehittamisprojektin etenemista yksilollisia ja yhteisollisid polkuja kuvaa-
malla ja mallintamalla voitaneen saada tietoa siitd, voiko projektissa oppia,
miten ja mitd projektissa on opittu. Tutkimustehtdvana on kuvata ja mallintaa
yksilollisid ja yhteisollisid muuttumis- ja oppimisprosesseja niiden eri vaiheis-
sa. Kysymyksessa on pitkittaistutkimus, sillda kokemuksia on kerétty pitkalta
aikavalilta 1993-2003. Muutosta on ldhestytty tarkastelemalla tyoyhteisojen
toimintakulttuureja, kasvattajien valistd vuorovaikutusta ja kasvattajien am-
matillisen kasvun polkuja. Oppimisen analyysiyksikkona on kdaytannollinen
toiminta, jonka tarkoituksena on uusien tyo- ja toimintatapojen omaksumi-
nen esi- ja alkuopetukseen kehittaimisprojektin kautta. Kuviossa 3 on kuvattu
tutkimustehtava.

Tutkimuksen tarkastelu kohdistuu strategisen toiminnan (toimintakult-
tuuri), kommunikatiivisen toiminnan (vuorovaikutus) ja inhimillisen toimin-
nan (ammatillinen kasvu) arviointiin. Tutkimustehtdva konkretisoitui seuraa-
vanlaisiksi kysymyksiksi.

1. Mita esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin myotd on tapahtunut
paivakotien ja koulujen toimintakulttuurissa?
2. Mita esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektin my6ta on tapahtunut
kasvattajien vélisessd vuorovaikutuksessa?
3. Millaisena esi- ja alkuopetuksen kehittdimisprojektissa mukana olleet
kasvattajat nakevat oman ammatillisen kasvun polkunsa?
3.1 Mika kasvattajia on tukenut niissa muutoskohdissa, joita he ovat
ammatillisen kasvun polullaan kokeneet?
3.2 Mita merkitysta esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektilla on
ollut kasvattajien ammatilliseen kasvuun?
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STM, Stakes Yhteiskunnallinen muutos OPM, OPH
Kasvatus- ja opetusjarjestelmaa koskeva muutos

Muutokset

koulutoimessa
(organisaatiokulttuuri)

Muutokset

sosiaalitoimessa
(organisaatiokulttuuri)

—> Muutokset
toimintakulttuurissa?

Muutokset

Muutokset

Esi- ja nix . H
alkuope- paivakodeissa kouluissa
tuksen (toimintakulttuuri) Muutokset (toimintakulttuuri)
o kasvattajien
keh_lttamls- vilisessa Muutokset
projekti —> yhteistydssa vuorovaikutuksessa?

ja
vuorovaikutu
ksessa

Muutos Muutos Muutokset

— > lastentarhanopett opettajan —> ammatillisessa
ajan tyodssa — tydssa — kasvussa?
ammatillinen ammatillinen
kasvu kasvu

Kasvuympdristojen
muotoutuminen

Kasvatus ja opetus

KUVIO 3. Tutkimustehtivd metahorisontissa

Koko tutkittavan ilmion tarkastelua ohjaa Bronfenbrennerin ekologinen teoria.
Kysymykset kohdistuvat ekologisen mallin kolmelle jarjestelmatasolle, mikro-,
meso- ja eksotasolle. Sen vuoksi kunkin jarjestelméatason tulkintateoriaa on
kirjoitettu ilmion kontekstuaalisen ymmartamisen vuoksi niita kasittelevien
lukujen taustaksi. Pdivdkotien ja koulujen toimintakulttuuria ja mahdollisia
muutoksia toimintakulttuurissa tarkastellaan luvussa 5. Vallitsevaa toiminta-
kulttuuria pyritddan ymmartimdan yhteiskunnan rakennemuutoksen kasvu-
ymparistdjen muotoutumisen ndkokulmasta. Empiirisen tarkastelun avulla
etsitddan vastausta tutkimuskysymykseen 1. Kasvattajien valista vuorovaiku-
tusta ja mahdollisia muutoksia vuorovaikutuksessa tarkastellaan luvussa 6.
Vuorovaikutuksen rakentumista tarkastellaan sekad tyoyhteison ettd yksiloi-
den nakokulmasta kehittimistoiminnan ja muutoksen kontekstissa. Empiiri-
sen tarkastelun avulla etsitdan vastausta tutkimuskysymykseen 2. Kasvattajien
ammatillisen kasvun polkuja tarkastellaan luvussa 7. Empirian kautta pyritaan
ymmartamaan, miten kasvattajien ammatillinen kasvu nayttaytyy ja onko esi-
ja alkuopetuksen kehittamisprojektilla, joka on esitelty luvussa 4 ollut merki-
tysta kasvattajien ammatilliseen kasvuun (tutkimuskysymys 3).

29



3  TUTKIMUKSEN METODISET _
LAHTOKOHDAT JA KAYTANNOT

3.1 Kulttuuristen muutosten tutkiminen

Tassa tutkimuksessa tavoitteena on kuvata kahden ammattiryhman vilille
muotoutuvaa yhteistyo- ja toimintakulttuuria jalkiteollisessa yhteiskunnassa.
Yhteiskunnan merkitysvilitteisyys nakyy kontekstuaalisuutena, jossa eri kon-
tekstin tasoilla ja toiminnoilla ndhdaan olevan merkitysta kasvattajien véliseen
vuorovaikutukseen, yhteistyo- ja toimintakulttuurin rakentumiseen seka kas-
vattajien ammatilliseen kasvuun. Termilla postmodernismi on my®0s viitattu
taman risteysalueen lahimaastossa liikkuviin ajatuksiin. Nykysosiologiassa
kasitteellda kulttuurintutkimus tarkoitetaan sellaista teoreettista viitekehystd,
jonka tarkastelun keskitssa on merkityksen kasite ja yhteiskuntaeldman mer-
kitysvalitteisyys (Alasuutari 1994a, 33.). Merkityksen kasitteelld viitataan joi-
hinkin erityisiin objekteihin tai toimintoihin liittyvaan symboliikkaan. Kult-
tuuritutkimuksen edustaman teoreettisen nakokulman mukaan todellisuus
on sosiaalisesti konstruoitunut. Se on rakentunut niistd merkitystulkinnois-
ta ja tulkintasddannoistd, joiden avulla ihmiset arkieldimassaan orientoituvat.
Maailma ei siis esiinny sellaisenaan, vaan todellisuus on olemassa merkitys-
valitteisesti aina sen suhteen kautta, mika tadhan maailmaan on. Tama merki-
tysvalitteisyys voidaan ymmartaa eri tavoin. Todellisuus voidaan ymmartaa
sen kayttosuhteen kautta, kuten praksismissa. Sosiologinen kulttuurintutki-
mus on problematisoinut jakoa kielen kasitteisiin ja niiden tarkoitteisiin ko-
rostaessaan kulttuurin itsendisyyttd suhteessa objektiiviseen todellisuuteen,
joka on kollektiivisesta tajunnasta riippumaton. Kieli ja sen merkityksenanto
on hermeettinen systeemi. Kielisysteemi jakaa havaitsemamme ympariston
jatkumot merkityksellisiin osiin sekd maadrittelee ndiden nimeamisessa kay-
tettyjen termien viliset suhteet. Kaikki todellisuuden realiteetit ovat olemassa
merkitysvalitteisesti, eivat siis irrallaan ihmisten tulkinnoista ja ymmarryk-
sestd. Yhteiskuntaeldma ja yhteiskunnallinen toiminta pohjautuu siten merki-
tyksenantoon ja riippuu siitd. Téastd johtuen yhteiskuntatieteellinen tutkimus
ndhddan aina merkitysten tutkimisena kulttuurintutkimuksen nakékulmas-
ta. (Alasuutari 1994a, 33—40. ks. myos Alasuutari 1994b.) Kulttuurintutkimus
on Sulkusen (1998, 78) mukaan monipuolinen tapa ldhestya yhteiskunnan
rakennetta, silla kulttuurin kasite korostaa sosiaalista toimintaa mielekkaana
ja merkityksellisend eikd pelkdstaan reaktiona ulkopuolisten toimenpiteisiin,
odotuksiin tai omiin tarpeisiin ja vietteihin.
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Varhaiskasvatuksen ja ldhihistorian tutkiminen

Varhaiskasvatus (early childhood education) alkoi vakiintua omaksi tieteen-
alaksi Suomessa 1990-luvun puolivalissd, kun lastentarhanopettajakoulutus
siirtyi yliopistoihin ja tutkinto muuttui kasvatustieteen kandidaatin tutkin-
noksi. Paivahoitotutkimus on sitd vastoin alkanut 1970-luvun alussa, jolloin
laki lasten paivahoidosta (1973) mahdollisti paivahoidon niin laadullisen kuin
maadrallisenkin kehittdimisen. Alkuun tutkimuksella pyrittiin paivahoidon ke-
hittdimiseen. Tavoitteena oli vastata kysymykseen: “Miten taman voisi tehda
paremmin?” Nakokulmat ovat kuitenkin monipuolistuneet erityisesti 1990-
luvullaja monissa tutkimuksissa haetaan vastausta kysymykseen: ”Miten asi-
at ovat?” Tutkijat ovat hakeutuneet ymparist6ihin, joissa lapset eldvit ja ai-
neiston keruu tapahtuu luonnollisissa tilanteissa mm. havainnoimalla. Nain
on pyritty etsimdan keinoja ja mahdollisuuksia, joiden avulla kyettdisiin ta-
voittamaan olennaista lapsista, heiddn eldmastdan ja lasten arjesta. (Ruoppila
ym. 1999, 21-52.) Kuikka (1991, 15-17) on maaritellyt kasvatuksen historian
tutkimuksen keskeisiksi tavoitteiksi seuraavat: 1) maamme koulutus- ja kas-
vatusjdrjestelman kehityksen tuntemisen, 2) keskeiseen pedagogiseen ongel-
manasetteluun perehtymisen, 3) taustan antamisen taman ajan koulutusta ja
kasvatusta koskeville ongelmille ja ratkaisuvaihtoehdoille ja 4) kansainvali-
sen taustan ja kehitystrendien antamisen maamme koulutuksen kehitykselle.
(Ks. my6s Cohen ja Manion 1989, 50). Taman tutkimuksen tavoitteena on hah-
mottaa, mitd muutoksia kasvattajien valisessa vuorovaikutuksessa ja toimin-
takulttuurissa seka kasvattajien ammatillisen kasvun polulla voidaan havaita
kehittdmisprojektin myota tapahtuneen. Pyritdan siis lisidmaan ymmarrysta
taman muutoksen yhteydessa. Esi- ja alkuopetus ovat osia ymparoivaa kas-
vatus- ja koulutusjérjestelmad, se on osa yhteiskunnallista todellisuutta ja si-
doksissa my0s ymparistonsa kulttuurista, joka tulee tutkimuksessa kasvatuk-
sen kontekstuaalisuuden kautta ymmarretyksi. Uusi tilanne esiopetuksessa
tulee muuttamaan kasvatuksen kenttda ja timan muutoksen ymmartaminen
on tarkead, jotta toimintaa voidaan uusista lahtokohdista kasin kehittaa edel-
leen. Tata ajatellen, vaikka tutkimus ei ole lahtokohdiltaan historiallinen, talla
tutkimuksella on yhteyksia kasvatuksen historian tutkimukseen. Sen voi ar-
vioida olevan osa kasvatuksen ja koulutuksen historiaa, joka sijoittuu lakiuu-
distuksen ajankohtaan.

Tutkimuksen tehtavana on myos paikantaa historian kddnnekohtia, kaan-
teentekevid historiallisia avaintapahtumia, joissa kehitys kaantyy jollekin uo-
malle. Nditd avaintapahtumia analysoimalla voidaan 16ytaa merkittavia sol-
mubkohtia, vallan ldhteitd ja muutosvoimia. (Kivinen & Rinne 1995, 227, 234,
241; Kinos 1999, 85.) Avaintapahtumien yhteydessa arvioidaan padomien ar-
vostus uudelleen, muttei pelin perustaa eika niitd uskomuksia, joihin peli pe-
rustuu, aseteta kyseenalaiseksi, vaan kentalla kdaytava kamppailu kdaydaan
yhteisten intressien ja pelisaantdjen mukaan. (Bourdieu 1985, 107; Kinos 1999,
85.) Vasta hyvin rajut mullistukset muuttavat padoman lajien arvoa, jolloin
jotkut menettavat arvonsa, kun taas toisaalta jotkut aikaisemmin tuntemat-
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tomat tulevat arvokkaiksi. (Roos 1985, 12; Kinos 1999, 85.) Kinos (1999, 86)
toteaakin, ettd kentdn dynamiikka syntyy ristiriidoista. Varhaiskasvatuksen
kentdllad erds tédllainen merkittdva avaintapahtuma on ollut edelld mainittu
paivahoitolaki, jonka vaikutuksesta koko varhaiskasvatuksen kentta (toimin-
ta, kehittaminen, tutkimus ja koulutus) on ldhtenyt voimakkaaseen liikkee-
seen. My0s paivahoidon subjektiivisten oikeuksien laajeneminen koskemaan
koko kouluikdd nuorempien lasten ryhmaa on merkittavasti muuttanut var-
haiskasvatuksen roolia osana kasvatus- ja koulutusjarjestelmaa. Uusi esiope-
tuslaki (2001) on merkittdva avaintapahtuma varhaiskasvatuksen ja erityisesti
esi- ja alkuopetuksen nakokulmasta. Uuden lain voimaantuloa odotettiin pit-
kaan. My0s tassa tutkimuksessa esitetyn kehittamisprojektin taustalla on ollut
toiminnan kehittaminen uuden lain voimaantuloa ajatellen.

3.2 Toimintatutkimuksellinen ote tutkimuksen
kohteena olevaan ilmioon

Taman tutkimuksen ldhestymistapaa kuvaa kvalitatiivinen toimintatutkimuk-
sena toteutettu tapaustutkimus. Aineiston keruussa sovelletaan etnografista ja
narratiivista tutkimusotetta (tarinat = oma polku -kertomukset ja yhteistyota
kuvaavat kertomukset). Dokumenttiaineistojen (tekstit) kasittelyssa on hyo-
dynnetty diskursiivista lukutapaa. Monimenetelmainen aineiston keruu ja ana-
lyysi mahdollistavat esi- ja alkuopetuksen kehittyvan yhteistyon ja -toiminnan
sekd kasvattajien vélisen vuorovaikutuksen kontekstin ymmartdmista niistd
merkityksista kasin, jotka kasvattajat itse niille antavat. Toimintatutkimuksena
toteutetuksi tapaustutkimukseksi tata tyota voidaan luonnehtia siksi, etta tutki-
muskohteena on toiminnallinen esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti, jossa
seurattiin, ohjattiin ja kehitettiin seka kasvattajien (kasvattajien valisen vuoro-
vaikutuksen) ettd tyOyhteisojen (toimintakulttuurit) yhteistyon rakentumista.
Tutkimusta voidaan pitda etnografisia piirteitd omaavaksi siksi, ettd monime-
netelmdinen tiedonhankinta tapahtui paddasiassa luonnollisissa ymparistoissa
ja tavoitteena oli tutkittavien oman nakokulman esiin nostaminen kertomusten
kertojina. Narratiivista otetta kuvaavat kasvattajien omat tarinat ja kertomuk-
set. Niitad on kuvattu seka autenttisina lainauksina etta diskurssiivista lukuta-
paa hyodyntden uusina dokumenttiaineistoon pohjautuvina projektin etene-
mistd ja kasvattajien ammatillista kasvua kuvaavina kertomuksina.
Tutkimuksen avulla pyritaan hahmottamaan niitd tapahtumia, arkisia ti-
lanteita ja elamisen maailmoja, joissa ihmiset ovat toimineet ja antaneet ta-
pahtumille merkityksia. Kvalitatiivisen lahestymistavan etu on siind, ettd se
mahdollistaa ilmididen avaamisen sisdltdapdin ja niihin tarttumisen tai kehit-
tamisen uusilla tavoilla ammatillisissa kdytanndissa. Lisaksi se hyodyntaa
ja arvostaa kdaytannon kentdssa karttunutta ja sisdistettyd kokemusperaista
tietoa. Sitd kuvataankin perustutkimuksena ilmidistd kontekstissaan ja siksi
sille 16ytyy sovellusarvoa. Parhaimmillaan laadullinen tutkimus on uusien
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hyddyllisten kasitteiden luomista, teoreettista selittamista ja kontekstuaalista
ymmartamistd. Se on ymmarrysta siita, miksi jotain tapahtuu ja millaisissa
olosuhteissa. (Banister ym. 1994; Munter & Siren-Tiusanen 1999, 181.) Tiedon
objektiivisuuden sijasta tdssa tyOssa on pyritty kriittiseen subjektiivisuuteen.
Tutkimusidean muotoutuminen on alkanut kyselemisend ja esiymmarrykse-
na, joka kypsyi vahitellen varsinaiseksi tutkimustehtavaksi.

Laadullisen tutkimuksen erityispiirteena on, ettd ihminen on tutkimuksen
kohteena ja tutkijana. Tietoja kerdtdan ja analysoidaan samanaikaisesti. Kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteet osallistuvat itse tutkimuksen
tekemiseen, jopa analyysin tekoon ja heilld on siten hyvat mahdollisuudet vai-
kuttaa itse tutkimusprosessiin. Ihmisen kompleksisuus toisin sanoen merki-
tyksiin kietoutuneisuus aiheuttaa sen, etta tutkija on osa merkitysyhteyttd, jota
tutkii. Tata voidaan pitdd my0s laadullisen tutkimuksen edellytyksend, silla
ymmartaminen on mahdollista vain siina kontekstissa, jossa tutkittavalla ilmi-
olla on merkitys (Burgess 1985, 8-9; Gronfors 1985, 12-13; Varto 1992, 23-26).
Tutkimukseen osallistujat ovat merkityksen antajia, he antavat merkityksen toi-
minnalleen. Merkitys ei ole vain sitd, mika verbalisoidaan, vaan merkitys ilme-
nee toiminnassa ja kaytannossa. Ihmisen kayttaytymisen ymmartamiseksi on
tarkea seurata jokapaivaisia kdytanteitd, ei vain uskomuksia néista kaytanteis-
ta. Merkityksen antamisprosessi ei ole irrallinen, vaan kokonaisuuteen liitty-
va. Merkitykset muuttuvat ajassa, erilaisessa kontekstissa ja ovat eri yksiloille
erilaisia. On mahdotonta saavuttaa objektiivinen, arvoista vapaa asema arvioi-
da merkityksen totuudenmukaisuutta. Tosiasiat ovat aina arvoihin sidoksissa
ja tutkijoiden arvot kuvastuvat heidan tutkimusprosessistaan. (Addison 1992,
111-112). Aaltola (1992, 29, 96) on tutkinut merkityksen kasitetta Wittgensteinin
mydhdiskauden ajattelussa. Hin nakee Wittgensteinin merkityksen analyysissa
voimakkaan pragmaattisen korostuksen. Merkityksen selitysta etsittdessa huo-
mio on kiinnitettdva sanan kayttoon, jolloin on otettava huomioon seka kielel-
liset ettd sosiaaliset kontekstit. Ihmistutkimuksen nakokulmasta tama korostaa
ilmion tarkastelua kontekstien valossa voimakkaasti. Empiirista tiedonkasitys-
ta tulisikin laajentaa pragmaattiseksi tiedonkasitykseksi, silla todellisuus valit-
tyy ja rakentuu ihmisille aina oman toiminnan kautta.

Tapaustutkimuksen piirteista

Tapaustutkimuksella (case study) on kiinted yhteys kaytantoon. Tapaustut-
kimus on idiograafista, ja se kohdistuu yksiloon, ryhmaéan, instituutioon tai
laajempaan yhteiso0n, joka on tietyssa tilanteessa tai osallistuu tiettyyn toi-
mintaan. Lahtokohtana ovat télloin tilanteeseen osallistuvien ihmisten nake-
mykset ja kokemukset tietyistd teoista, toiminnoista ja ilmioista. Tutkimuksen
mielenkiinnon kohteena ovat sosiaalisen maailman inhimilliset merkitykset.
Tapaustutkimus on tulkitseva hermeneuttinen tekniikka. Tavoitteena on he-
rattdd keskustelua kdytannossa ja innostaa vastaanottajat omien kaytantojensa
tutkimiseen. Tutkijan rooli on osallistuva ja ymmartava. Tutkija on prosessissa
mukana koko persoonallisuudellaan. Hanen arvomaailmansa on yhteydes-
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sda hanen muodostamaansa nakemykseen tutkittavasta ilmiosta. Tapaustut-
kimusta voidaan ndin ollen pitdd arvosidonnaisena. (Syrjdlda & Numminen
1988, 11; Yin 1988.)

Tapaustutkimuksissa tutkittava tapaus ts. kohde voi maaraytya erilaisista
lahtokohdista. Klassisessa tapaustutkimuksessa tutkimus kohdistuu vain yh-
teen (yksilo, ryhma tai laitos) kohteeseen kerrallaan. Tutkittavaksi tapaukseksi
voidaan valita mahdollisimman tyypillinen tapaus, jolloin tulokset voitaisiin
siirtad myos muihin vastaaviin tilanteisiin. Tapaukseksi voidaan valita myos
jollain lailla kriittinen tai rajatapaus, jolloin voidaan arvioida jonkin teoreettisen
mallin tai kdsitejarjestelman paikkaansa pitavyytta. Ainutkertainen, poikkeuk-
sellinen tai opettava tapaus voidaan valita, jotta opitaan tuntemaan ilmion ylei-
sia piirteita. Tutkittava tapaus voi olla my0s paljastava, jos tutkittavaa ilmicta ei
ole ollut mahdollisuus aikaisemmin tieteellisesti tutkia. (Syrjala & Numminen
1988, 19). Patton (1990, 182-183) laajentaa otantamenetelmia vielad edellisten li-
saksi tarkoitushakuiseen otantaan, jolla on suurin mahdollinen variaatio, lumi-
pallo-otantaan ja kriteeriotantaan. Kasvatustieteessa ovat lisdantyneet kuiten-
kin tapaustutkimukset, joissa on kadytetty ns. monitapausasetelmia.

Tapaustutkimuksella on nelja sovellutusta: 1) Tarkeinta on selittaa sellaisia
kausaaliyhteyksid, jotka tulevat elamismaailman interventioon ja jotka ovat
liian monimutkaisia tarkasteltaviksi kokeellisilla menetelmilla. 2) Kuvata sita
elamismaailman kokonaisuutta, jossa interventio on esiintynyt. 3) Arviointi
voi hyotya kuvainnollisessa mielessa valaisevasta tapaustutkimuksesta - jopa
journalistisesta selonteosta - interventiosta itsestddn. 4) Tapaustutkimuksen
strategiaa voidaan kayttaa tutkittaessa sellaisia tilanteita, joissa intervention
arvioitavana oleminen on selvd, yksinkertainen ryhma tai joukko. (Yin 1988,
25.) Tata tutkimusta voisi tarkastella sovelluksen 2 pohjalta, koska tavoitteena
on ollut kuvata sita kontekstia, jossa esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti
on toiminut ja ymmartaa toteutetun intervention merkitys.

Toimintatutkimuksen piirteista

Tapaustutkimus voi olla tyypiltddn myo6s toimintatutkimus (action research).
Toimintatutkimuksella tarkoitetaan kaytannon toiminnassa mukana olevien
omien kaytantdjen tutkimista. Sen avulla pyritddn parantamaan kasvatuk-
sellisia tai sosiaalisia kdytanteitd ja lisadamaan ymmartamysta naita kaytan-
teitd kohtaan. Toimintatutkimus suuntautuu kaytantoon, toimintaan, jossa
tutkijalla tai toimijalla on aktiivinen ja osallistuva rooli. Toimintatutkimuk-
sen keskeinen metodi on prosessi, joka perustuu jatkuvaan harkintaan. Tut-
kimusprosessi etenee suunnitelmanteosta toimintaan, jota havainnoidaan ja
mahdollisesti myds muutetaan saatujen kokemusten ja reflektion perusteella
(planning - ackting - observing - reflecting) (Syrjdla & Numminen 1988, 50; ks.
Carr & Kemmis 1986, 162-166).

Cohen ja Manion (1989, 217) maarittelevat toimintatutkimuksen pienessa
mittakaavassa reaalimaailmassa toimimiseksi ja sellaisen toiminnan tai puut-
tumisen vaikutusten kiintedksi tutkimiseksi. Toimintatutkimus on tilannesi-
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donnaista. Se koostuu tietyssa yhteydessa esiintyvian ongelman maarittelysta
ja pyrkimyksista ratkaista kyseinen ongelma siind yhteydessdan. Se on usein
yhteistoiminnallista — tutkijoista ja tyoeldman ihmisistd muodostuneet ryh-
mat tyoskentelevat yhteisessa projektissa. Toimintatutkimus on myo6s luon-
teeltaan osallistuvaa — ryhman jdsenet ottavat suorasti tai epdsuorasti osaa
kaytannossa tutkimuksen toteutukseen. Se on my0s itsearvioivaa — muutok-
set ovat jatkuvan sisdisen arvioinnin kohteena ja lopullisena tavoitteena on
kdytannon muuttaminen.

Kurtakko (1991, 5-6) madrittelee toimintatutkimuksen kadytannén muut-
tamiseen tahtdavaksi, muutokseen osallistuvaksi ja toiminnan tasolla operoi-
vaksi tieteelliseksi ldhestymistavaksi. Toimintatutkimuksesta esiintyy erilaisia
suuntauksia, joissa kdytdinnon toiminnan muuttamiseen tahtdaavan toiminnan
ja kdytannon toiminnan muuttamisesta saatavan tiedon suhdetta teoriaan pai-
notetaan erilailla. Useimmissa suuntauksissa tehddan kuitenkin kahdentasoisia
kaytantoja koskevia olettamuksia. Ensinnédkin osallistuja ndhddan toimivana
subjektina ja toiseksi tutkimuksen tavoitteena ei ndhda vain tiedon tuottamista,
vaan keskeisend ndhddan toimintaa palvelevan tiedon tuottaminen ja itse toi-
minnan tuottaminen. Toimintatutkimuksessa lahtokohtana on kaytanto, jossa
tutkijan rooli on aktiivinen. Tutkimuksessa mukana olevat ihmiset ndhdaan
subjekteina eikd pelkdstaan tutkimuksen objekteina (vuorovaikutussuhde).
Toimintatutkimus on yhteistydsopimus, jonkin yhteisen ja sovitun tavoitteen
tai pddmaddran saavuttamiseksi. Siind pyritddn teorian ja kdytannon yhdista-
miseen. Tutkimuksen ihmiskasitys on aktiivinen ja holistinen ja siina pyritaan
osallistuvuudesta osallistumiseen. Kurtakko (emt.) ndkee korkeatasoisen kay-
tannollisen tiedon tarpeen kasvavan ammatillisuuden vaatimusten lisaantymi-
sen vuoksi ja katsoo toimintatutkimuksellisten ratkaisujen kehittdmisella ole-
van kasvatustutkimuksessa jonkinlaisen yhteiskunnallisen tilauksen.

Taman tutkimuksen tehtdvana oli seurata kehittamisprojektin edistymista.
Tutkimusta voitaneen pitdd toimintatutkimuksena toteutettuna tapaustutki-
muksena. Kdaytannon kehittamisprojekti on tutkimuksen lahtokohta ja koh-
de. Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd se on otteeltaan praktista
ja kdytannon muuttamiseen tdhtdadvaa. Se on myods muutokseen osallistuva
ja toiminnan tasolla strategisesti toimiva tieteellinen ldhestymistapa. Tavoit-
teena on toiminnan kehittdminen, mutta my0ds toimintaa ja sen kehittamis-
ta palvelevan tiedon tuottaminen. (Syrjdla & Numminen 1988, 51; Kurtakko
1991.) Tarkasteltaessa toimintatutkimuksen piirteita yksityiskohtaisemmin
taman tutkimuksen luonnetta voisi kuvata kommunikatiiviseksi toimintatut-
kimukseksi. Kuulan (2001, 90) mukaan kommunikatiivinen toimintatutkimus
pohjautuu ndkemykseen kommunikaation eli vuorovaikutuksen kehittymi-
sestd edellytyksena tydoorganisaatioiden muutoksille. Tama tutkimuksellinen
lahestymistapa sopii kyseessd olevaan tutkimukseen esi- ja alkuopetuksen
kehittamisprojektista. Kehittdamisprojektin edistymisen seuraaminen, ohjaa-
minen ja kehittaminen palvelevat toimintatutkimukseen liittyvda kasitysta
toiminnan asteittaisesta, usean eri vaiheen kautta tapahtuvasta prosessin-
omaisesta kehittamisesta (kuvio 4 esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti
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toimintatutkimuksellisena spiraalina mukaeltu Kemmisin (1982) toimintatut-
kimuksen spiraalia (ks. myos Walker 1985, 196; Suojanen 1992, 42.) Lisdksi
tutkimuksessa kiinnitetdan huomiota juuri vuorovaikutuksen ja yhteistyon
kehittymiseen pdivdkotien ja koulujen valilld kehittdmisprojektin aikana.
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Arviointi:

- Palautekeskustelut
1996, 1999

- Omapolku- ja
yhteisty6ta kuvaavat
kertomukset 1999

- Toimintakulttuuria ja
vuorovaikutusta
kartoittava kysely

Havainnointi:
Alueittaiset yhteistyotapaamiset

reflektointi

keskustelu
oppiminen
ymmartaminel

Arviointi;

- Kasvattajien
ammatillisen kasvun
polkukuvaukset 2002-
2003

- Pysyvia muutoksia
yhteistyossa ja
vuorovaikutuksessa
kuvaava kartoitus 2003

Ymmartaminen:
Toimintatutkimuksellisella
otteella toteutettu
tapaustutkimus esi- ja
alkuopetuksen
kehittamisprojektista vuosina
1993-2003

_F\
_‘/

KUVIO 4. Esi- ja alkuopetuksen kehittiminen toimintatutkimuksellisena spiraalina
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3.3 Etnografista aineiston hankintaa

Etnometodologia oli alun perin tarkoitettu yleisnimeksi sellaisille ilmidille, jot-
ka liittyivat arkitietoon ja yhteiskunnan jasenten paattelyprosesseihin. Termi
etnometodologia viittaakin arkitiedon tutkimukseen sekd niiden menettely-
tapojen ja ajatuskulkujen tutkimiseen, joiden kautta tavalliset yhteiskunnan
jasenet ymmartavat elinolojaan, toimivat niissa ja vaikuttavat niihin. Etnome-
todologien mielesta yhteiskunta ja kulttuuri eivét ole jaykkia, stabiileja raken-
teita, vaan prosesseja, joita ihmiset taitavasti ja rutiininomaisesti yllapitavat ja
ohjailevat. (Heritage 1984, 9-18, 132.) Sellaista havainnoinnin muotoa, joka ta-
pahtuu kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa, kut-
sutaan etnografiaksi. Etnografisen tutkimuksen tunnusmerkkina pidetdan, etta
tutkija kokoaa aineiston osallistumalla tiiviisti tutkimuskohteensa elamaan.
Han katselee, kuuntelee ja kyselee ja pyrkii ndin ikdan kuin sisalta pdin tavoit-
tamaan tutkittavien maailmaa sekd oppimaan siitd. Atkinson ja Hammersley
(1994) ovat kuvanneet etnografian yleiset ominaisuudet seuraavasti: selvite-
taan perusteellisesti tiettyja ilmidita eika niinkaan testata sita koskevia hypo-
teeseja, tyoskennelldan strukturoimattoman havaintoaineiston kanssa, tutki-
taan pientd tapausten joukkoa ja analysoidaan aineistoa etsien siita toiminnan
merkityksiad ja funktioita ja kuvataan niita kielellisesti. Ennen kaikkea aineiston
keruussa ja tulkinnassa tavoitellaan tutkittavien omaa nakokulmaa. Etnogra-
fia on kokemalla oppimista. Etnografiassa tutkija elda tutkimassaan yhteisos-
sd tavoitteena oppia kyseisen yhteison kulttuuri, sen ajattelu- ja toimintatavat
sisalta pain. Pyritaan padsemaan sisalle yhteisoon, jotta kokemalla oppiminen
olisi mahdollista. Tutkija kuuntelee, kyselee ja katselee oppiakseen nakemaan
maailmaa tutkimuksen kohteena olevan yhteison tavoin, pyrkimyksena ku-
vata erilaisia toiminnallisia kdytantdja. Nakokulma ndihin sosiaalisen elaman
toiminnallisiin kdytantoihin on kdytannon sisdinen ymmartaminen. Toimin-
nallista kokonaisuutta ei etnografiassa pilkota, vaan pyritdan hahmottamaan
tilannetta kokonaisvaltaisemmin. Tama holistisuus voi kdantya myds ongel-
maksi, jolloin se ndkyy vaikutuksenvaraisuutena ja liiallisena subjektiivisuu-
tena. Tata pyritdan valttdimaan antamalla tarkkoja ja elavia kuvauksia tutkitun
kohteen eri puolista. (Eskola & Suoranta 1999, 106-107.)

Tama tutkimus on erdalld tavalla tyon tutkimusta. Se on tutkimusta siitd, mita
muutoksia kasvattajien keskeisissd toiminnan osa-alueissa, itse toiminnassa
ja kasvattajien vilisessa vuorovaikutuksessa on kehittamisprojektin myota
havaittavissa. Tutkimuksessa pyritaan kasittelemaan ammattikaytanteiden ja
-tapahtumien ajallista jasentymistd ja mahdollisten uusien kdytanteiden ra-
kentumista toimijoiden kokemusten kautta ja siten dokumenttiaineistolla on
poikkeuksellisen korkea status tallaisessa tutkimuksessa. Tutkimus voitaneen
luokitella myos teemoihin kohdentuvaksi etnografiaksi. Esi- ja alkuopetuksen
yhteistyon ja -toiminnan kentalta rajattiin toimintakulttuuria ja sen mahdol-
lista muutosta sekd kasvattajien vuorovaikutusta ja mahdollisia muutoksia
vuorovaikutuksessa koskevat teemat, joita kuvaavat toimijoiden omat ker-
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tomukset. Vaikutelmanvaraisuuden ja subjektiivisuuden olemassa oleva on-
gelma on pyritty tiedostamaan ja siksi kertomuksista on esitetty runsaasti
suoria lainauksia, eldvida kuvauksia tutkittavan ilmion eri puolien hahmot-
tamisen helpottamiskesi ja tulkitsemiseksi lukijaa ajatellen. Ndin lukijalla on
mahdollisuus tehdd oma tutkimusmatkansa taméan tutkimuksen aineistoon
ja mahdollisesti 10ytaa sieltda omasta lahtokohdastaan ja elamankokemukses-
taan maarittyvia merkityksid, joita taman tutkimuksen tekija ei mahdollisesti
ole 16ytanyt. Tama mahdollistaa kriittisen arvioinnin tutkijan tekemista tul-
kinnoista ja kunkin lukijan oman, yksil6llisen (oppimis-)polun ja tulkinnan
kohteena olevasta ilmiosta.

Narratiivinen tutkimusote aineistoon

Narratiivisuus viittaa tutkimukselliseen lahestymistapaan, jossa kertomukset
(narratio) toimivat tiedon valittdjind ja rakentajina. Narratiivisuuden késitteel-
14 voidaan viitata tiedonprosessiin sindnsa. Sitd voidaan kdyttdd kuvaamaan
tutkimusaineiston luonnetta, silld voidaan viitata aineiston analyysitapoihin ja
se voidaan liittaa narratiivien kaytannolliseen merkitykseen. (Heikkinen 2001,
116-118.) Monissa yhteyksissa kritisoidaan sitd, etta tutkimuksista saadut tut-
kimustulokset eivat ndytd muuttavan juuri mitdan kasvatuksen kaytannossa.
Kaytannon kentdan edustajat puolestaan ovat pitaneet tutkimusta kaytannosta
vieraantuneena. Kasvatuksen kadytannon ja kasvatuksen tutkimuksen vélisen
kuilun poistamiseksi tarvitaankin sellaisia tutkimusmenetelmid, joiden kaut-
ta tutkija ja tutkittavat voivat olla vuorovaikutuksessa, mahdollistaen uuden-
laisen vallanjaon. Narratiivinen tutkimus pohjautuu juuri ndihin ajatuksiin,
todellisuus ndhddan monidanisend ja halutaan nostaa esiin niiden dani, jota
yhteiskunnassa tai tutkimuksessa ei ole kuulunut. Tietoa ei nahda objektiivi-
sena, vaan kiintedsti ja erottamattomasti yhteydessa siihen, joka tietada. Con-
nellyn mukaan opettajan arkityossa vaikuttava tieto koostuu kokemuksista,
se on usein ddnetonta ja tiedostamatonta. Puhutaankin persoonallisesta ko-
kemuksellisesta tiedosta. Siithen vaikuttavat ihmisen arvot, tunteet, eettinen
orientaatio, aikaisemmat eliman kokemukset ja nakemys tulevaisuudesta.
Koulutuksessa saatu formaali tieto hdvidd nopeasti pois, jos sitd ei onnistuta
liittdmaan omaan persoonalliseen tietoon. Tama persoonallinen tieto maarittaa
kasvattajan suhteen lapsiin, tulkintoihin opetettavista sisalloista. Se vaikuttaa
kasvatus- ja opetustilanteiden suunnitteluun ja organisointiin ja sithen, miten
arvioidaan lasten kehittymista ja oppimista. (Estola 1999, 132.) Tieto valittyy
niistd tarinoista, joita opettajat kertovat ja nakyy heidan arkityossdan. Narra-
tiivis-elamankerrallisen tutkimuksen keskeisend tavoitteena on nostaa esille
tama opettajien oma tieto, antaa heille mahdollisuus kertoa tydstaan omalla
kielellaan. (Syrjala, Estola, Mdkela & Kangas 1996; Estola 1999, 131-132.)
Narratiivia pidetaan ihmisen perustapana organisoida kokemuksiaan, tie-
tojaan ja vuorovaikutustaan ympardivan sosiaalisen maailman kanssa. Narra-
tiiveiksi voidaan kutsua seka suullisia tai kirjoitettuja teksteja ja tarinoita ettd
erilaisia havainnointeja ja tulkintoja. Niiden tulee kuitenkin kyeta valittamaan
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jokin juonellinen tapahtuma, jossa tapahtuman merkitys vilittyy kertojalleen.
Tarinat edustavat sita kulttuuria, jossa ne ovat syntyneet ja jossa niita kerro-
taan. Tarinat kerrotaan nykyhetkessd, mutta niissa vaikuttavat aikaisemmat
elamankokemukset ja tulevaisuutta koskevat odotukset. (Syrjdla ym. 1996; Es-
tola 1999.) Narratiivisella tutkimuksella voidaan kasittdad myos tutkimuksen
narratiivinen raportointitapa, jolloin tutkija kerdad monenlaista aineistoa tut-
kittavasta ilmidsta ja aineiston analyysin jalkeen kirjoittaa narratiivin periaat-
teita noudattavan raportin, jossa ikdan kuin kertoo tarinan uudelleen, joka on
kerrottu dokumenttiaineistossa. Tutkimuksellisena perusldhtokohtana on na-
kemys ihmisen eldménkulusta dynaamisena, konstruktivistisena ja konteks-
tuaalisena prosessina. Narratiivinen tutkimus ei edellytd elaméankerrallista
nakokulmaa. Aineisto tai kuten narratiivisessa tutkimuksessa mieluummin
ilmaistaan, kenttatekstit (field-texts) voivat olla monenlaisia: tutkijan havain-
tomuistiinpanoja, haastatteluja, keskusteluja, paivakirjoja, toisten paivakirja-
merkintdja tai muistiinpanoja, kirjoitettuja kertomuksia tai muistelmia, kuva-
materiaalia tai taideteoksia. (Estola 1999, 134-135.) “Merkityssysteemien kirjon
ja kielenkdyton tilannekohtaisesti tuotettujen funktioiden jaljittdimisessa dis-
kurssianalyysia tekeva tutkija tukeutuu vankasti tutkimusaineistoon, sen yksi-
tyiskohtaiseen tarkasteluun. Aineiston status on poikkeuksellisen korkea, kos-
ka sen ajatellaan olevan tutkimuskohdetta — sosiaalista todellisuutta itsessdan,
ei pelkdstdan kertovaa kuvausta.” (Potter & Wetherell 1989, 173.)

Kun kehittdmisprojektin myo6ta kypsyi idea projektista kertovasta tutki-
muksesta, olin ensisijaisesti kiinnostunut tietdimaan mita kaytannon kentalla
on projektin myo6ta tapahtunut. Olin kiinnostunut kentan kehittdjien omista
kokemuksista muutoksen vuosina ja siitd, miten tapahtumat heijastelevat ym-
pardivan yhteiskunnan muutoksia ja muutosodotuksia tutkittaviin kasvu- ja
oppimisymparistdihin. On ollut kiinnostavaa tietdd, miten muutokset heijas-
tavat osaamisodotuksia, jotka kohdistuvat kasvattajiin. Seuraava kuvio 5 ha-
vainnollistaa tdiman ldhtokohdan taustalla olevaa ajattelua.

ELAMA
KOKEMUS

Tulkinta Tulkinta

KERTOMUS

KUVIO 5. Elimiénkertomus ja eldiminkokemus hermeneuttisella kehilli (Heikkinen
1999; ks. myos Gadamer 1975)
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Heikkinen (1999, 281-283) on esittanyt, etta ihmisen narratiivinen identi-
teetti on jatkuvasti uudelleen muotoutuva tarina, jossa han jaljentaa kokemus-
ta sanoin ja lausein. Kertomuksen avulla ihminen kuvaa ja jasentda maailmaa
ja kertomus sitoo satunnaiset tapahtumat yhteen. Nain kokemus ja kertomus
muodostavat hermeneuttisen kehan.

3.4 Tutkimuksen narratiivinen aineisto

Tassa tutkimuksessa on kaytetty kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisesti
monenlaisia aineistoja. Yhden osan muodostavat palautekeskustelujen (1995,
1996 ja 1999) pohjalta tehdyt muistiinpanot, jotka on analysoitu, teemoitettu ja
luokiteltu diskurssiivisella otteella. Niiden pohjalta on kirjoitettu erdaanlainen
uusi tarina palautekeskustelujen kohteena olevien vuosien tapahtumista. Toi-
sen osan muodostavat kasvattajien omat tekstit eli omat kertomukset, kuten
Minun oma polkuni esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa ja Kertomus paivako-
din ja koulun yhteistydsta. Toimintakulttuuria kuvaava kysely sisaltda myos
avoimia kysymyksid, joissa kasvattajat ovat voineet kuvata oman yksikkon-
sd toimintakulttuuria ja muutosta toimintakulttuurissa sen eri sisdltdalueilla
omin sanoin, omalla kielelldadn. Aineiston hankinnan strategiaa on kuvattu
seuraavassa kuviossa 6.

Yhteisty6ta - ja yhteistoimintaa seké
vuorovaikutusta kuvaavat kertomukset
(kommunikatiivinen toiminta)

Mita
Esi- ja alkuopetuksen
kehittdmisprojektin myota
on tapahtunut
paivakotien ja koulujen
toimintakulttuurissa,
kasvattajien valisessa vuorovaikutuksessa ja
kasvattajien ammatillisessa kasvussa?

A

>
L

Oma polku — kuvaukset Toimintakulttuuria koskevat kuvaukset
Ammatillisen kasvun (strateginen toiminta)

polku — kuvaukset

(inhimillinen toiminta)

KUVIO 6. Aineiston hankinnan strategia
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Kyselyjen, haastattelujen ja projektin etenemista seuraavan tutkimuspaiva-
kirjan kautta tavoitteena on valottaa peruskysymyksia toimintakulttuurin ja
kasvattajien nakokulmasta. Edelld esitetyt kuvaukset muodostavat padaineis-
ton. Jotta ilmidita pystyttdisiin ymmartamaan, on ymmarrettavyyden lisdami-
seksi kdytetty my0s aineistoja, jotka ovat kertyneet kymmenen vuoden ajalta
ja koostuvat seuraavasti:

Projektin alkutilanteen kartoitus 1993

Valtakunnallisen akvaarioverkon esi- ja alkuopetuksen aiheverkon ti-
lanne 1994.

Palautekierrosten aikana kerétty aineisto ja paivakirjamerkinnat
Vuosina 1995, 1996, 1999

Toimintakulttuuria ja vuorovaikutusta kuvaavat vastaukset

(liitteet 4)

Kertomukset paivakotien ja koulujen valisesta yhteisty0dsta (liite 5)
Minun polkuni esi- ja alkuopetuksen yhteistydssa —kertomukset
(liite 6)

Kasvattajien ammatillisen kasvun kuvaukset 20022003

Projektin my6ta syntyneitd pysyvia yhteistyo- ja vuorovaikutusmuo-
toja selvittavan kyselyn vastaukset 2003 (liite 7)

Henkilokohtaiset pdivakirja- ja almanakkamerkinnat vuosilta 1994 —
2003 (Projektin elinkaari)

Koulutukseen osallistuneiden ldsnéololistat

Valtakunnalliseen akvaarioprojektiin osallistuneiden ja paikalliseen
esi-alkuopetuksen kehittamisprojektiin osallistuneiden kanssa kay-
dyt keskustelut ja yhteydenotot

Koulutuksen tutkimuslaitoksen julkaisuun Kasvun ja oppimisen pol-
kuja koottu paikallinen materiaali

Projektin suunnittelijoiden valiset keskustelut ja reflektointi
Projektissa mukana olleiden kommentit tulosten analysoinnin eri vai-
heissa 2004.

Aineiston sisallon laajempi kuvaus on esitelty liitteessd 1. Taulukkoon 1 on
koottu aineiston keruumenetelmat, ajankohta ja keratty materiaali. Tutkimuk-
sen primaari aineisto on rasteroitu.
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TAULUKKO 1. Aineistonkeruun menetelmdt, ajoitus ja materiaali

Aineisto Kohde Vuosi  |Materiaali |Lisatietoja
Aineisto 1 17 pk 4 sivua Kokkolassa
Alkutilanteen 9k 1993 tekstia vastaajina paikalliset
kartoitus n= 26 yksikkoa Ito:t ja lo:t
Aineisto 2 Tampereella
Akvaarioverkon esi- ja [n= 44 henkil6a 1994 Sivu tekstid |vastaajina koulutus-
alkuopetuksen aihe- tapahtumaan osallis-
verkon tilanne tuneet Ito:t ja lo:t
Aineisto 3 7 pk, 9 1to Kokkolassa,
Palautekeskustelut 6k 9lo 1995 12 sivua Kehittamisprojek-
1995 n= 13 yksikkoa tekstia tissa mukana olleet
n= 18 kasvattajaa vksikot ja toimijat
Aineisto 4 7pk, 8lto Kokkolassa
Palautekeskustelut 6k 121o 1996 12 sivua Kehittdmisprojek-
1996 n= 13 yksikkoa tekstia tissa mukana olleet
n= 20 kasvattajaa yksikot ja toimijat
Aineisto 5 16 pk, 26 1to Kokkolassa
Palautekeskustelut 16k, 30 1o Kehittamisprojek-
1999 n= 32 yksikkoa 1999 15 sivua tissa mukana olleet
n= 56 kasvattajaa tekstia yksikot ja toimijat
Aineisto 6 9 Ito Kokkolassa
Toimintakulttuuriaja |9 lo 1999 35 sivua Kehittamisprojek-
vuorovaikutusta kar- |1 muu tekstia tissa mukana olleet
toittava kysely kasvattajat
(Al- A19) n= 19 kasvattajaa
Aineisto 7 12 pk Kokkolassa
Paivakotien ja koulu- |13 Ito 1999 7 sivua Kehittdmisprojek-
jen yhteistyota kuvaa- tekstid tissa mukana olleet
vat kertomukset paivakodit ja Ito:t
(B1- B12)
Aineisto 8 15 Ito Kokkolassa
Minun polkuni kerto- | 7 lo 1999 27 sivua Kehittamisprojek-
mukset n= 22 kasvattajaa tekstid tissa mukana olleet
(C1-C22) kasvattajat
Aineisto 9 1994— |31 sivua Tutkija
Paivakirja- ja almanak- 2003 tekstia
ka merkinnat
Aineisto 10 1998- |61 julkaistua |Projektiin osallistu-
Kasvun- ja oppimisen 1999 sivua tekstid [neet yksiot ja tutkija
polkuja -julkaisuma-
teriaali
Aineisto 11 2002- |12h Kokkolassa
Ammatillisen kasvun |6 lto 2003 haastatteluja |Kehittimisprojek-
polkukuvaukset 6lo 85 sivua tissa mukana olleet
(H1-H12) tekstia kasvattajat
Aineisto 12 Kokkolassa
Pysyvia muutoksi 7 pk 9-10/ 7 sivua Kehittamisprojek-
yhteisty6ssa ja vuoro- 2003 tekstia tissa mukana olleet
vaikutuksessa kuvaava paivakodit ja Ito:t
kartoitus (D1-D7)

Taulukossa kaytetyt lyhenteet: pk = paivakoti, k = kouluy, Ito = lastentarhanopettaja,
lo = luokanopettaja, muu = muun koulutuksen omaava kasvattaja.
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Aineiston keruu on tapahtunut varsin pitkdn ajanjakson aikana (pitkittais-
tutkimus). Se kuvastanee myos tutkimuksen toimintatutkimuksellista luon-
netta. Tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota on ldhestytty monesta eri nako-
kulmasta pyrkimyksena ilmion mahdollisimman holistinen hahmottaminen.
Aineistot 1 ja 2 kuvaavat projektin ldhtotilannetta paikallisesti ja valtakun-
nallisesti. Aineistoihin 3, 4 ja 5 pohjautuu projektin etenemisen kuvaus lu-
vussa 4. Tutkimuskysymyksiin 1 ja 2 pyritdan vastaamaan aineiston 6, 7, 8 ja
12 avulla luvuissa 5 ja 6. Aineistot 9 ja 10 toimivat tausta-aineistoina, joiden
avulla voidaan tarkentaa ja paikantaa yksittdisid kokemuksia. Halutessaan lu-
kija voi my0s taydentdd omaa kasitystaan projektista, siind mukana olleiden
yhteistyotahojen kuvausten kautta julkaistun materiaalin pohjalta. Aineiston
11 avulla pyritdan vastaamaan tutkimuskysymykseen 3 luvussa 7.

3.4 Diskurssianalyyttinen ldhestymistapa aineiston
analyysissa

Diskurssianalyysi ei ole varsinaisesti tutkimusmenetelma vaan ldhestymis-
tapa. (Suoranta 1995, 69.) Se ei ole ldhtokohdiltaan eika teoreettisilta sitou-
muksiltaan kuitenkaan yhdenmukainen lahestymistapa. Yleisimmin diskurs-
sianalyysia pidetadn metodina, jolloin se viittaa tiettyyn tapaan jarjestaa ja
tulkita kielellista aineistoa. Perusajatuksena diskurssianalyysissa on, etta kieli
tai teksti ei heijasta sosiaalista todellisuutta neutraalisti, vaan teksti on samalla
sekd todellisuuden tuote ettd tuottaja. Siten teksti ja puhe eivit vain kuvaile
todellisuutta vaan myds rakentavat samalla sosiaalista elamaa. Ne sekd kuvai-
levat kohteita ettd muodostavat niista erilaisia tulkintoja. (Husa 1999, 89-94.)
Diskurssianalyysin taustalta 16ytyy sosiaalisen konstruktivismin ajatus. Sen
mukaan kielen kdytolla rakennetaan tietoisesti tai huomaamatta sosiaalista
todellisuutta. (Suoranta 1995, 47, 63; Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 39.) Dis-
kursiivisessa lahestymistavassa ihminen ndhddan toimijana, jonka puheella
ja toiminnalla on kontekstuaalinen merkitys. (Potter & Wetherell 1987; Suo-
ranta 1995). Suoranta (1995, 47) kayttdaa Austinin (1990) termid, han esittaa,
ettd tekstit ovat puhetekoja, joilla pyritaan vaikuttamaan ja vakuuttamaan.
Perusluonteisten diskurssianalyyttisten sitoumusten mukaan kieli vaikuttaa
todellisuuteen siten, ettei kielen ja todellisuuden erottaminen toisistaan ole
mahdollista (Husa 1999, 89-94).

Tarkastelun kohteeksi otettavia kuvauksia nimitetaan diskurssianalyysin
piirissa selonteoiksi (account). Selonteoillaan ihmisten katsotaan tekevan toi-
silleen ymmarrettaviksi omaa itsedan ja maailmaa. Ne pohjautuvat asioiden
merkityksiin, joita selonteon antaja maailmasta ammentaa. Selontekoja voi-
daan tarkastella kolmesta nakokulmasta kasin: 1) Mitd merkityksiad selonte-
oissa voidaan kayttda? 2) Miten nuo merkitykset esitetddn vuorovaikutusti-
lanteissa? ja 3) Miten selonteot ovat osallisena jaetun sosiaalisen maailmamme
eli kulttuurimme rakentumisessa? (Jokinen ym. 1999, 20-21.) Diskurssiana-
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lyyttisella tutkimustraditiolla on yhteista etnografian kanssa. Keskeista on yh-
teinen kiinnostus toimijoiden kulttuuristen tulkintaresurssien kayton ja kult-
tuuristen itsestadn selvyyksien tutkimiseen. Kumpikin suuntaus korostaa
todellisuuden tulkinnallista luonnetta ja molemmissa suuntauksissa analyysi
on voimakkaasti kontekstisidonnaista. Ero diskurssianalyysin ja etnografian
valilla ilmenee aineistojen hankinnassa ja niiden yksityiskohtaisessa tyosta-
misessd. Diskurssianalyysissd aineistot ja niiden analyysi erotetaan selkeam-
min toisistaan kuin etnografisessa tutkimuksessa, mutta myds etnografiassa
voidaan tutkimuksen yhtend osana kayttda aineistoja, jotka ovat olemassa
tutkijasta riippumatta. Etnografia pyrkii kuitenkin analysoimaan aineistoja
holistisemmin, osana tutkittavaa kokonaisuutta. Diskurssianalyyttisessa tut-
kimuksessa tarkastellaan kutakin aineistoa omassa kontekstissaan, jolla on
omat tuotantoehtonsa. (Jokinen ym. 1999, 42—-43.)

Tassa tutkimuksessa on etnografinen tutkimusote tutkimusaineistoon.
Tutkija pyrkii ymmartamaan holistisesti toiminnan sosiaalista rakentumista,
jota on tulkittu diskurssianalyyttisin keinoin dokumenttiaineistojen pohjalta.
Etnografinen ote on tuonut tutkimukseen holistisen nakokulman. Tutkija on
ollut mukana toiminnassa kirjoittamassa muistiinpanoja, jotka ovat osaltaan
sekd aineistoa etta tulkintaa tapahtumista. Taméankaltaiseen aineistoon poh-
jautuu kappaleessa 4 esitetty kooste projektivuosista, josta laajempi kuvaus
liitteessa (liite 3). Osa aineistosta on kuitenkin tutkijasta riippumattomia ”itse-
naisid” tekstejd, joita on pyritty ldhestymaan omassa kontekstissaan. Ndiden
aineistojen pohjalta on tehty analyysid kappaleissa 5 ja 6.

Sosiaalipsykologinen diskurssianalyysi aineiston analyysia ohjaamassa

Suomalainen diskurssitutkimus perustuu ldhinna potter-wetherellildiseen la-
hestymistapaan. Potter ja Wetherell (1987) nakevat seka kirjoitettujen ettd pu-
huttujen tekstien olevan monimutkaisia kulttuurisia ja psykologisia tuotteita.
Diskurssi ymmarretdan laajasti ja avoimesti kasittdvan kaikkea puhuttua ja
kirjoitettua tekstid ja lahestyvat diskurssitutkimusta sosiaalipsykologisesta (ja
sitd ldhestyvien tieteenalojen) orientaatiosta. Kielen tutkimus on merkittavaa,
koska kielenkdytollda on merkittdva rooli ihmisten valisessa vuorovaikutuk-
sessa. Kieli ei ole vain koodi, jolla kommunikoidaan, vaan mukana kaikenlai-
sissa ajattelu-ja ymmartamisprosesseissa. Kun kieli ymmarretaan toiminnak-
si (action), se tuo sita lahemmaksi sosiaalista perspektiivia. Mielenkiintoista
on, kuinka ihmiset todella kayttavat kielta erilaisissa tilanteissa. Diskursseja
analysoitaessa on tdlloin huomioitava erilaiset sosiaaliset tilanteet. Potter ja
Wetherell pitavat diskurssianalyysia kdyttokelpoisena metodisena apuvali-
neend. Heiddn mukaansa menetelmd soveltuu erilaisten valmiiden tekstien
(dokumenttiaineistojen), haastattelujen seka luonnollisten tilanteiden tekstik-
si purettujen (kirjoitettujen) puhe-episodien analysointiin. Sen tarkoituksena
on soveltua erilaisten tekstien tulkinnan apuvalineeksi. (Husa 1999, 97-98.)
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Diskurssianalyysiin kuuluu olennaisena nakemys, ettd ihmiset kayttavat
kielta tehdédkseen jotakin ja se on valittynyt puheteorioista ja etnometodologi-
asta. Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa keskeisia kasitteita ovat funktio,
variaatio, konstruktio ja kielelliset resurssit tai repertuaarit. Funktiolla on seu-
rauksia tuottava luonne (tarkoitettu tai tarkoitukseton), sita ei kuitenkaan dis-
kurssianalyysin yhteydessa voida ymmartaa mekanistisesti. Ei voida pelkas-
taan kategorisoida puheen osia vaan konteksti on otettava huomioon kielen
(diskurssin) funktioita analysoitaessa. Puheesta oletetaan 16ytyvéan erilaisia
variaatioita, jotka voivat johtua puheen funktiosta, mutta myos erilaisista ta-
voista rakentaa puhe. Puhe rakentuu Potterin ja Wetherellin mukaan ennalta
olemassa olevista kielellisista resursseista ja ihmiset kayttavat kielta konstru-
oidakseen sosiaalisesta todellisuudesta erilaisia versioita. Kielelliset resurssit
ovat niita kulttuurisidonnaisia (repertuaarin kasite) rakennuspalikoita, joita
valitsemalla kielen kayttdjat rakentavat sosiaalista todellisuutta. Olennaista
on, ettd aineistoa ei pelkisteta liiaksi, jotta kielesta 10ydettdisiin variaatioita ja
jotta sen funktio tulisi esille. (Husa 1999, 98-99.)

Taman tutkimuksen aineistoon liittyen palautekeskustelujen (1995, 1996,
1999) litterointia voidaan arvioida kriittisesti. Heikkoutena voidaan pitaa ai-
neiston pelkistdmistd puhe-episodien kirjaamisen yhteydessa. Pelkistiminen
johtui ldhinna kdaytannon tilanteesta, jossa projektin vastuuhenkilona joutui
olemaan sekd puhetta ohjaavan ettd puhe-episodien kirjaajan roolissa. Myos
aineiston kerdamisen tavoitteena oli tdssa vaiheessa ldhinna palvella projek-
tin kehittamista ja puhe-episodeista kirjattiin juuri kehittamista palvelevia pa-
lautteita ja ideoita. Sama aineisto muodostaa nyt osan tutkimusta palvelevia
dokumentteja ja siltd osin se ei valttamatta tayta dokumentoinnin huolellisen
litteroinnin tavoitteita niin, ettd seka aineiston rakenteesta ettd sen muodosta
voitaisiin 10ytaa vaihtelevuutta. Tassa aineistossa vaihtelevuutta 16ytyy la-
hinnd aineiston sisdllostd. Palautekeskustelujen aineistosta ei timan vuok-
si olekaan ollut tarkoitus tehda syvid analyyseja, vaan aineiston on katsottu
palvelevan lahinna projektia ja sen etenemista kuvaavina kirjallisina doku-
mentteina, joista on tehty systematisoiden kronologisesti pienia ja kuvailevia
kertomuksia. Varsinaista analyysia on puolestaan tehty aineistosta, joka poh-
jautuu kentan kehittdjien itse kirjoittamiin kertomuksiin (Minun polkuni ja
Yhteisyota kuvaava kertomus sekd ammatillisen kasvun polku- kuvaukset)
tai vapaasti omin sanoin kuvailtuihin vastauksiin teemoitettujen osien koh-
dalta (Toimintakulttuuria ja vuorovaikutusta kuvaava kysely), jotka on sanas-
ta sanaan kirjoitettu litteroinnin yhteydessa. Aineisto haluttiin pitdd mahdolli-
simman avoimena juuri sen takia, jotta se valittdisi koko sen kontekstin, jossa
sosiaalinen todellisuus ja sen rakentuminen seka ihmisten valinen vuorovai-
kutus tapahtuu. Sitd voidaan pitad taman projektin keskeisenad sisdltona ja
taman tutkimuksen ensisijaisena mielenkiinnon kohteena. Tahdn perustuvat
myos tutkimuksen tietoteoreettiset sitoumukset, jotka ovat laadultaan kon-
tekstuaalisia ja konstruktivistisia.
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Diskurssianalyyttisen ndkokulman liittiminen tutkimuksen aineiston ana-
lyysiin liittyviin sitoumuksiin toi tutkimukseen ldhinna aineistoja yhteisesti
jasentdvat raamit ja menetelman aineiston analysoimiseksi. Lisdksi se korot-
taa dokumenttiaineiston merkittdvdan rooliin todellisuuden rakentumisen
ilmentdjand. Jotta kehittimisprojektista ja sen etenemisesta saataisiin kuva
ilmiona, teksteille pyrittiin antamaan autonominen asema. Talloin voidaan
puhua Eskolan ja Suorannan (1998, 157) mukaan aineistoldhtoisesta analyy-
sistd. Kaytannossa kyse on tekstianalyysista ldhiluvun keinoin eli tekstin lu-
kemisesta ikdan kuin kammaten, ilman ennakoituja jasennyskategorioita.
Teksteistd etsitdan talloin tutkimuksen aihetta koskevia kannanottoja (Husa
1999, 105.).

Luin dokumentoituja teksteja ensin lapi ilman ennakko-odotuksia tai ky-
symyksid ja pyrin antamaan testeille luvan puhua ja tein tasta alustavia muis-
tilnpanoja. Ndita muistiinpanoja lukiessani aloin tunnistaa tiettyja teemoja ja
nditd teemoja seuraten luin dokumentoituja teksteja uudelleen lapi mielessani
seuraavanlaisia ndihin teemoihin liittyvid kysymyksia:

— Mitd yhteisid vuorovaikutukseen ja yhteistyhon ja yhteistoimintaan

liittyvid piirteitd teksteista on 10ydettavissa?

— Kenen nakokulmasta kertomusta kerrotaan?
Puhtaasti aineistoldhtoisestd tulkinnasta ei tdssa tutkimuksessa ollut kyse,
silla ensimmaisien lukukertojen jalkeen aineistosta etsittiin tutkimuksen pe-
rusongelmien mukaisesti ja alustavien teemojen hahmottamina mainintoja
kasvattajien valisesta vuorovaikutuksesta ja toimintakulttuurin muutoksesta.
Vihjesanoina tai teemoina olivat kokemukset lasten, aikuisten ja kasvattajien
yhteisty0sta tai — toiminnasta. Voidaankin puhua tutkijan ja aineiston vélises-
ta vuoropuhelusta (vrt. narratiivinen lahestymistapa). Konkreettisesti tutki-
muksen toteuttaminen tarkoitti litteroitujen tekstien lukemista uudelleen ja
uudelleen niin, etta tekstien pohjalta alkoi hahmottua joitakin merkitysten va-
lisid yhdenmukaisuuksia, joita sitten systemaattisesti tekstinkasittelyn avul-
la asiasisdllon mukaisesti kategorisoitiin. Tassa aineiston kasittelyvaiheessa
kiinnostuksen kohteena oli ilmidsta riippumattomana itse teksti ja se, mita se
kertoo. Kategorisoinnissa on kyse kuitenkin aina tutkijan valinnoista, joiden
taustalla on epailematta tutkimuksen perustehtava. Kasvattajien ammatillisen
kasvun polku -kuvausten kohdalla aineisto kasiteltiin vield Nud-ist -ohjelman
avulla ja ndin kdsin koodattuja teemoja testattiin laadulliseen aineistoon kehi-
tetyn ohjelman avulla. Taulukossa 2 on esitetty tdméan tutkimuksen metodiset
sitoumukset suhteessa tutkittavaan ilmioon, aineiston hankintaan ja aineiston
analyysiin.
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TAULUKKO 2. Tutkimuksen metodiset sitoumukset

Tiassa tutkimuksessa:

Menetelma: Keskeinen sisalto:
Tapaustutkimus - analysoi aidossa elaménti-
lihestymistapana lanteessa olevaa kohdetta,

tutkimuksen kohteena
olevaan ilmi66n

kohdistuu yksiloon, ryh-
maan, instituutioon tai laa-
jempaan yhteis6on tietyssa
tilanteessa

mielenkiinnon kohteena
sosiaalisen maailman inhi-
milliset merkitykset

- téssd tutkimuksessa kohdeilmid
(case) on esi- ja alkuopetuksen
rakentuva yhteisty6- ja toiminta,
siihen osallistuvien koulujen ja
paivakotien vilille rakentuva toi-
mintakulttuuri ja niissa toimivien
kasvattajien viélille syntyva vuoro-
vaikutus

Toimintatutkimus
ldhestymistapana
tutkimuksen kohteena
olevaan ilmié6n

tarkoitetaan kaytannon toi-
minnassa mukana olevien
henkildiden omien kaytan-
tojen tutkimista

sen avulla pyritdan paran-
tamaan kasvatuksellisia ja
sosiaalisia kdytanteitd ja
ymmarrystd naitd kohtaan

- taman tutkimuksen tehtava oli
seurata kehittamisprojektin edis-
tymistd, tutkimusote on ollut
kdytannon muuttamiseen tah-
taava, muutokseen osallistuva
ja toiminnan tasolla strategisesti
toimiva, tavoitteena toiminnan
kehittdminen, mutta my0s toimin-
nan kehittamista palveleva tiedon
tuottaminen

Aineiston hankinta

Etnometodologia ja

etnometodologia viittaa

- tama tutkimus on varhaiskasva-

etnografinen arkitiedon tutkimiseen sekd | tuksessa tehtdvan tyon tutkimus-
tutkimusote aineiston | niiden menettelytapojen ja ta, tutkimusta siitd, mitd muutok-
hankintaan ajatuskulkujen tutkimiseen, | sia kasvattajien keskeisissa toimin-
joiden kautta tavalliset yh- nan osa-alueissa: itse toiminnassa
teiskunnan jdsenet ymmar- | ja kasvattajien vélisessd vuorovai-
tavat elinolojaan, toimivat kutuksessa on kehittamisprojektin
niissa ja vaikuttavat niissa myotd havaittavissa
- sellaista havainnoinnin - tama tutkimus voidaan luokitella
muotoa, joka tapahtuu teemoihin kohdentuvaksi etno-
kauttaaltaan sosiaalisen grafiaksi, teemoina: toimintakult-
todellisuuden luonnollisissa| tuuri ja sen muutos, kasvattajien
olosuhteissa kutsutaan et- vuorovaikutus ja sen muutos ja
nografiaksi kasvattajien ammatillinen kasvu
ja muutokset ammatillisen kasvun
polulla
Narratiivinen - todellisuus ndhdddn nar- |- tdssd tutkimuksessa ollaan kiin-
tutkimusote aineiston | ratiivisessa tutkimuksessa nostuneita kentan kehittdjien
hankintaan moniddnisend ja halutaan omista kertomuksista esi- ja alku-

nostaa niiden dani, jota tut-
kimuksessa ei ole kuulunut
tieto ndhdaan kiintedsti ja
erottamattomasti yhteydes-
sd henkil66n, joka tietda
narratiivis- elaméankerral-
lisessa tutkimuksessa hyo-
dynnetdan ihmisten tapaa
valittdd kokemuksiaan ker-
tomuksina eli narratiiveina

opetuksen kehittamisprojektissa ja
oman ammatillisen kasvun kuvaa-
jina
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Aineiston analyysi

Diskurssianalyyttinen
ldhestymistapa
aineiston analyysiin

diskurssianalyysid pidetaan
metodina, se viittaa tiettyyn
tapaan jarjestdd ja tulkita
kielellista aineistoa, kieli tai
teksti ei heijasta sosiaalista
todellisuutta neutraalisti,
vaan teksti on samalla seka
todellisuuden tuote etta
tuottaja, ne seka kuvailevat
kohteita ettd muodostavat
niistd erilaisia tulkintoja,
tekstit ovat ”puhetekoja”

- diskurssianalyysissa aineistot
janiiden analyysi erotetaan sel-
kedmmin toisistaan kuin etnogra-
fiassa, etnografia pyrkii analysoi-
maan aineistoja holistisemmin.
Tassa tutkimuksessa on etnogra-
finen tutkimusote, tutkija pyrkii
ymmartamaan holistisesti toimin-
nan sosiaalista rakentumista, jota
on tutkittu diskurssianalyysin
keinoin dokumenttiaineiston poh-
jalta. Mutta aineistot puhuvat
myos tutkijasta riippumattomina
puhetekoina, kuten ammatillisen
kasvun polku-kuvaukset

Sosiaalipsykologinen
diskurssianalyysi
aineiston analyysia
ohjaamassa

tassa lahestymistavassa
diskurssitutkimusta lahes-
tytdan sosiaalipsykologi-
sesta orientaatiosta, puhe

- tassa tutkimuksessa dokumentti-
aineisto on hyvin merkittavassa
roolissa todellisuuden rakentumi-
sen ilment&jana

rakentuu ennalta olemassa
olevista kielellisista resurs-
seista ja ihmiset kayttavat
kielta konstruoidakseen
sosiaalisesta todellisuudesta
erilaisia variaatioita

Tassa tutkimuksessa tutkimuksen tuloksia esiteltdessa on kaytetty aineisto-
katkelmia havainnollistamaan tulkintoja ja tuomaan kentdn danen naihin tul-
kintoihin. Suoranta (1995, 70) huomauttaa, etta diskurssianalyysissa aineisto-
katkelmat eivit saisi toimia tutkijan apuna havainnollistamassa niista tehtyja
havaintoja, vaan niiden tulisi toimia sindlldan esimerkkeind aineistosta. Ai-
neistokatkelma ainutlaatuisuudessaan on sindnsa tutkimuskohde, ei osa esi-
merkiksi tyypillistd kertomusta tai teemaan liittyva sitaatti. Ongelmana on,
ettd tutkimus voi joko typistyd hyvin tai huonosti jarjestetyksi aineiston esit-
telyksi ja kuvailuksi ilman suurempaa tulkintaa tai aineistosta voi rakentua
mielekas teoreettinen tulkinta sen mukaan kayttaako tutkija aineistoa vai ai-
neisto tutkijaa. Tassd tutkimuksessa edelld kuvattu ongelma on pyritty tiedos-
tamaan sitaattien runsaudesta huolimatta. Tuloksista on pyritty tekemaan tul-
kintaa, jota havainnollistetaan tdssa tutkimuksessa myohemmin erdanlaisen
yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentumisen mallin kautta (sivulla 119) ja
ammatillista kasvua kuvaavan koosteen kautta (sivulla 191).
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4  PROJEKTI YKSILOLLISENA JA
YHTEISOLLISENA OPPIMISPROSESSINA
JA AMMATILLISEN KASVUN
MAHDOLLISUUTENA

Tausta

Tama tutkimus on kuvaus esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojektista saa-
duista kokemuksista. Tassa luvussa kuvataan millainen merkitys projektilla
ndhd&dan olevan uuden tiedon tuottamisen ja oppimisen nakokulmasta seka
esitelldan tutkimuksen kontekstina oleva esi- ja alkuopetuksen kehittamis-
projekti.

4.1 Projekti toimintaymparistona

Tyon tietopainotteisuuden lisidntyminen on siirtanyt valtaa tyontekijoille, sil-
13 tieto- ja taitointensiivisissa organisaatioissa tyontekijat omistavat padosan
pddoman ja tuotannon valineistd. Tyontekijat kasittelevat, kayttavat ja luo-
vat tietoa ja pddoma on ikdan kuin oma paa. Organisaatioiden tyoprosessien
arvo riippuu tyontekijoiden kyvykkyydestd, osaamisesta ja jaksamisesta. Or-
ganisaatio voi lisata tietopadomaansa kehittdmalla tyontekijoiden osaamista
ja luomalla ympadriston, joka edistaa henkilokohtaista kasvua ja mahdollistaa
toimintojen joustavan uudelleen organisoitumisen. Kun ammatillisen profes-
sion pohjana hyvinvointipalvelujen alalla on tieto ja ammatillinen osaaminen
perustuvat juuri osaamiseen, nousee tieto ja osaaminen strategiseksi voima-
varaksi, jota on kehitettdva. Projektitoiminnan katsotaan liittyvan joustaviin
ja innovatiivisiin organisatorisiin pyrkimyksiin, jotka luovat hyvan kasvu-
alustan tiedon lisddntymiselle ja oppimiselle. Projekti on tavoitteinen toimin-
taympadristo, joka on parhaimmillaan tilanteen mukainen ja kannustaa riskien
ottamiseen. Projektin etuna pidetdan sitd, ettd se sisdltdd vahan byrokraattisia
elementteja. (Jalava & Virtanen 1998, 22-27.)

Ammatillisen organisaation ydin muodostuu ydinprosesseista, joihin
tyontekijat ovat rutinoituneet. Rutiinit ovat tarkoituksenmukaisia, koska nii-
den avulla pystytdan tyoskentelemdan tehokkaasti ja nopeasti. Organisaation
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ammatillinen ydin on kuitenkin muutostilanteessa kiinni rutiineissaan. Van-
hat keinot eivat valttamatta sovi uuteen tilanteeseen, mutta kun uusiakaan
ei ole, voidaan ainakin aluksi soveltaa vdadrid keinoja ja tyoprosesseja. Nope-
an muutoksen vaatimus voi organisaatiossa johtaa ydintoimintojen kannalta
kaoottiseen tilanteeseen. Muutos voi estdd vanhan kokemusvaraston hyvak-
sikdyttod ja vaarantaa organisaation kompetenssia. Projektin avulla organi-
saatio voi saavuttaa joustavuutta muutostilanteessa. Monet julkisen sekto-
rin organisaatiot toimivat yhteen sovittamattomien vaatimusten ja odotusten
ristipaineessa. Joustavuuden ja innovatiivisuuden vaatimus yhdistettyna toi-
minnan ennakoitavuuteen ja oikeusvarmuuteen on ristiriitainen odotus. (Ja-
lava & Virtanen 1998, 90-91.)

Kaynnistamalla projekteja organisaatiot pystyvat vastaamaan nopeam-
min ympariston muutoksiin. Projektit ottavat vastaan ympariston haasteita,
jolloin on mahdollista pehmentda ympariston vaikutuksia organisaation yti-
meen. Projektien voidaan tdlloin katsoa olevan emo-organisaatioon 16yhasti
sidottuja puskureita. Ulkoisiin paineisiin vastaava joustava ja nopea toiminta
on riskialtista, ellei ennalta maarattyja toimintamalleja ole. Projektin ajallinen
rajallisuus ja irrallisuus emo-organisaatiosta ovat eduksi riskin laukaiseman
romahduksen yhteydessa. Projekti voi toimia myos imagotekijand, joka ker-
too, ettd haasteista huolimatta asiat ovat hallinnassa ja koko organisaation
toimintaa ei ole pakko muuttaa. Projekti voi my0s toimia organisaation ik-
kunana, silld se voi kerata kriittista tietoa ja informaatiota, jota organisaation
ydintoiminta ei tavoita. (Jalava & Virtanen 1998, 90-93.) Ennen kaikkea pro-
jekti on oppimisymparisto ja se on ammatillisen oppimisen ja tyon kehittami-
sen muoto. Oppiminen paikantuu siihen toimintaan, tilanteeseen ja kulttuu-
riin, jossa tietoa kdytetddn ja opitaan. Yhdessa tilanteessa (koulu tai yliopisto)
opittu tieto ei valttamatta siirry toiseen tilanteeseen (kentalle). (Rauste - von
Wright & von Wright 1994). Projektin muodostama tyo- ja oppimisymparis-
to on erilainen kuin tyontekijan tavanomainen toimintaymparisto. Projektin
mahdollistama ty6- ja oppimisympariston muokkaus on tarkeda malli oppi-
misen ja tyon kehittymisen organisoimisen keinovalikoimassa. Oppiminen
projektissa on kokemuksellista, reflektiivista ja itseohjautuvaa oppimista, jos-
sa opitun siirtymisen ongelmaa ei ole. "Projektit ovat itse itseddn kehittavaa
toimintaa”. (Jalava & Virtanen 1995, 75-79.) Projektitoiminnan onnistumista
sddtelee sitoutuminen, motivaatio ja kokemus projekteista. Projektiorganisaa-
tion ja sen toimintatapojen tulee olla tarkoituksenmukaisia ja siihen pitdisi si-
saltyd valvontamekanismi. Projektin on nahty rakentavan toiminnan kannal-
ta mielekkaat yhteistyoverkostot paikallisiin, alueellisiin, valtakunnallisiin ja
kansainvalisiin kumppaneihin. Onnistumisen edellytyksena pidetdan jatku-
vaa suunnittelua hankkeen aikana ja tarvittaessa perspektiivin muuttamista.
Suunnittelun tulisi kattaa my0s projektin jdlkeinen aika. Menestyva projek-
ti tarvitsee seurantamekanismin ja arviointimallin osaksi ohjausta. (Jalava &
Virtanen 1995, 118-119.)

Tassa tutkimuksessa syvennytaan yksilolliseen ja yhteisolliseen oppimiseen
esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin kontekstissa. Kehittamisprojektissa
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on pyritty tiedostamaan koulu- ja paivakotiorganisaatioiden sisaltaiman kult-
tuurin olemassaolo ja tavoitteeksi on asetettu toimintakulttuuriin ja kasvatta-
jien valiseen vuorovaikutukseen seka kasvattajien ammatilliseen kasvuun liit-
tyvid kehittymistavoitteita. Projekti on ndhty myos oppimisymparistond, joka
tarjoaa toimijoille mahdollisuuden kokeiluun erilaisessa toimintaymparistos-
sa kuin tavanomaiset tyotilanteet. Yksilollinen oppiminen kumuloituu yhtei-
solliseksi oppimiseksi sellaisessa ymparistossa, jossa ihmiset tekevat yhdessa
asioita ja uskaltavat jakaa nakemyksidan ja kokemuksiaan. Tama mahdollis-
taa my0s ns. hiljaisen tiedon siirtymisen. Miten tydyhteisdissd luodaan téllai-
nen riittdvan turvallinen ilmapiiri, joka mahdollistaa yhdessa oppimisen? On
todettu, ettd aikuisidssa suurin osa uusista asioita opitaan tydssa (esim. Otala
2000; Jalava & Virtanen 1998). Miten oppiminen tydssa mahdollistetaan? Am-
matillinen kasvu kytkeytyy persoonallisuuden kokonaiskehitykseen ja sita
voidaan pitdad keskeisend osana inhimillistda kasvua. Ihmisen elamankulkua
voidaan kuvata eldmédnurana, johon ammattiura erilaisine valintoineen liit-
tyy. Ura ja kehitys ovat yhteydessa kulttuuriin ja muutoksiin. Muutos nayt-
taytyy uran avainpisteissd, jotka liittyvat joko ulkoisiin kdannekohtiin, kuten
esimerkiksi yhteiskunnan muutokseen. Yksilollisen elamanprojektin rinnal-
la kilpailevat monenlaiset yhteisolliset projektit. Kollegiaalisuuden merkitys
korostuu, kun tyOyhteisossa halutaan kehittda dialogin ja reflektiivisyyden
edellyttamia yhteisid normeja, kuten vastavuoroisuutta, luottamusta ja toisten
nakemysten arvostamista. Kompetenssin kehittyminen, yksilon muutospro-
sessin vaiheet ja kriisireaktion vaiheet kuvaavat jokainen jokseenkin samalla
tavalla muutoksen yksil6llisella tavalla etenevan shokkivaiheen (kieltaminen,
suuttumus, jossittelu) jalkeen korjausvaiheeseen (hyviksynta, todellisuuden
hyvéaksyminen) ja uudelleen suuntautumiseen (uuden kokeilu, testaus, kehit-
tyminen). Tutkimuskirjallisuuden perusteella nayttaisi silta, ettd kriisi kasvat-
taa (ks. Parker & Lewis 1981; Kubler-Ross 1984; Cullberg 1984). Projekti voi
tarjota mahdollisuuden kasvuun ja se voi mahdollistaa uudenlaisen asiantun-
tijuuden kasvun, mikéli uuden oppiminen on huomioitu ja mahdollistettu.
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Empiria
4.2 Case Kokkola

4.2.1 Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojektin
toimintaymparisto

Kokkola on keskipohjalainen keskisuuri noin 36 000 asukkaan kaupunki. Esi-
ja alkuopetuksen yhteistyota - tai yhteistoimintaa ei ollut ennen kehittamis-
projektia organisoitu. Yhteistyota oli kuitenkin tehty jonkin verran. Lahinna
kevaisin tulevan ensimmaisen luokan opettaja oli kdaynyt tutustumassa tule-
viin koululaisiin paivakodissa tai mahdollisesti esikoululaisten vanhemmille
jarjestetyssa vanhempien illassa. Yhteistyo oli ollut luonteeltaan informatii-
vista. Tehdessani vuonna 1989 pro gradu -ty6téni esi- ja alkuopettajien kasi-
tyksistd esiopetuksesta ja alkuopetuksesta Kokkolassa, yhteistyon riittavyytta
piti lastentarhanopettajista 73 % ja alkuopetuksen opettajista 66 % riittdmat-
tomana tai jokseenkin riittdmattomana. Suurin osa vastaajista (LTO:t 76 %
ja LO:t 74 %) ilmoitti itse olleensa yhteisty0ssa koulun tai vastavuoroisesti
pdivakodin kanssa. Yhteisty6ta oli ollut kerran tai kaksi kertaa vuoden aika-
na. Kdytetyimpia yhteistydmuotoja olivat yhteiset neuvottelut, kokoukset ja
keskustelut. Toistensa tyoskentelya paivakodeissa ja kouluissa opettajat eivat
tunteneet kovinkaan hyvin. Silti seka esi- ettd alkuopetuksen tarkeimmista
tavoitteista opettajien valilla oli huomattavaa yksimielisyytta. (Forss-Penna-
nen 1990). Tilanne esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin kaynnistymisvai-
heessa oli lahtotilanteen kartoituksen yhteydessa jokseenkin samanlainen.

Opetussuunnitelmaty6 on ollut esi- ja alkuopetuksen kehittimisen kan-
nalta mielenkiintoisessa vaiheessa. Koulut ovat pohtineet opetussuunnitel-
miensa arvopohjaa ja etsineet sidosryhmia ymparoivasta yhteisosta. Tallainen
muutosvaihe voi olla eduksi esi- ja alkuopetuksen vélisen yhteistyon kehitta-
miselle. Se voi olla my0s haitaksi, jos esiopetusta ei osata nahda merkittavana
yhteistyokumppanina. Useissa kaupungeissa ja kunnissa maassamme on jo
tehty esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma. Valtakunnallisesti STAKES
(Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittaimiskeskus) ja opetushallitus ovat
julkaisseet esiopetuksen yhteisen linjauksen. Opetushallitus on my®&s julkais-
sut valtakunnalliset esiopetuksen perusteet vuonna 2001. Stakesilla on ollut
oma osaamiskeskusverkostonsa: Esiopetuksen kuperkeikkakyyti kehittamas-
sd paivahoitoa. Opetushallituksella on puolestaan ollut valtakunnallinen ak-
vaarioprojekti kehittdimdssa opetusta. Kokkolan kaupunki on ollut molem-
missa kehittamishankkeissa mukana.
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4.2.2 Projektin padmadarit ja tavoitteet

Kokkolan kehittaimisprojektin tavoitteena oli ldhted toiminnasta kasin etsi-
maan Kokkolaan parhaiten sopivia vaihtoehtoja esi- ja alkuopetuksen yh-
teistyon toteuttamiseksi ja yhteistoiminnan aikaan saamiseksi. Tavoitteiden
asettelussa lahdettiin liikkeelle toiminnallisesta ajatuksesta: ensin toimitaan,
luodaan yhteistyoverkosto ja harjoitellaan yhteistoimintaa. Taman jalkeen kir-
jataan hyviksi koetut yhteisty6- ja toimintamuodot paikallisen opetussuunni-
telman muotoon. Kokkolan kaupungin esi- ja alkuopetuksen kehittamispro-
jektin tavoitteeksi asetettiin:

1. Yhteistyo- ja toimintatradition luominen esi- ja alkuopetukseen
2. Esi- ja alkuopetuksen yhteinen opetussuunnitelma.

Liséksi tavoitteena oli saada paikallinen kehittaimisprojekti vastaamaan pai-
kallisia tarpeita paikallisilla resursseilla. Kehittamisprojekti jakaantui kol-
meen osaan, jotka olivat seuraavat: yhteistyoprojekti, koulutusprojekti (yh-
teiskoulutusprojekti) ja litkkuntaprojekti (liikuntakoulutusprojekti). Yhteisena
tavoitteena nadille kaikille projektin osa-alueille oli yhteistyon ja -toiminnan
lisdidaminen. Yhteistyoprojekti pyrki 1oytamaan yhteistyokumppanit kaupun-
gin kouluista ja paivakodeista. Projekti jakaantui kahteen vaiheeseen siten,
ettd ensimmaisessa vaiheessa lahdettiin liikkeelle ldhialueiden paivakodeista
ja kouluista, joissa on helpoimmin Idydettavissa alueen yhteistyokumppa-
nit. Toisessa vaiheessa ldhestyttiin kaupungin keskustan alueen péiviakoteja
ja kouluja, joissa yhteistybkumppaneita on mahdollisesti useampia ja yhteis-
tyon organisoituminen ei ollut niin selkeda. Koulutusprojektin tavoitteena oli
tukea alkavaa yhteisty6ta ja -toimintaa. Liikuntaprojektin tavoitteena oli an-
taa valmis malli ja resursseja yhteistoimintaan.

Projektin suunnitelmat tehtiin vuoden 1994 syyskuussa yhteistyossa pai-
vahoidon kasvatustoiminnanohjaajan ja ruotsinkielisen koulutoimenjohta-
jan kanssa. Toiminta kdynnistyi syksyn 1994 aikana. Esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelman kehittamistyo perustui ajatukseen, ettd toimivan ope-
tussuunnitelman tekeminen edellyttaa paivakotien ja koulujen yhteistyota ja
yhteistoimintaa. Pyrkimyksena oli saada kaynnistetyksi sellaisia toimivia yh-
teistydmuotoja, jotka edesauttaisivat ndita kahta kasvu- ja toimintaymparistoa
kohtaamaan ja loisivat sitd kautta pohjaa joustavalle koulunaloitukselle. Toi-
miva esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma voi omalta osaltaan tukea kas-
vuymparistdjen kohtaamista lapsen parhaaksi. Pelkona olj, ettd jos Kokkolas-
sa olisi 1994 lahdetty suoraan ilman kehittamisprojektin kautta rakentunutta
yhteisty6ta laatimaan esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma, olisi kulunut
paljon aikaa toisen toimialan nykytilanteeseen ja toimintaperiaatteisiin seka
kasitteistoon tutustumiseen. Usein my0s kasvattajien valisissa keskusteluissa
verrataan koulua kokemuksiin omasta koulunkdynnista tai paivakoti on tuttu
omien lasten tai omien kokemusten kautta. Toimivan opetussuunnitelman ei
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ajateltu voivan rakentua olettamuksiin, ja sen takia pidettiin tarkeana lahtea
liikkeelle yhteistyon edistamisesta.

4.2.3 Projektin toimintatavat

Perusturvaviraston ja kouluviraston pedagogisesta yleisohjannasta vastasivat
kasvatustoiminnan ohjaaja ja ruotsinkielinen koulutoimenjohtaja. Yleisohjan-
nalla pyrittiin kidynnistdmaan yhteisty0 ja tukemaan alkavaa yhteisty6td, mi-
hin tdhtasivat myos yhteiset koulutustilaisuudet (koulutusprojekti) ja litkun-
taprojekti. Koulutustilaisuuksia jérjestettiin yhdessa paivakotien ja koulujen
henkil6stolle yhteisten painopistealueiden pohjalta. Niitd olivat kaupungin
kehittdmisstrategia huomioiden ymparistokasvatus, yrittajyyskasvatus, kie-
likasvatus ja verkostoituminen. Projektia suunniteltaessa pidettiin tarkedna,
ettd kehittamisessa huomioitaisiin kehittdmistyon prosessinomaisuus. Projek-
tisuunnitelmaa haluttiin havainnollistaa niin, ettd timéa prosessinomaisuus
tulisi toiminnan kehittdjille ja muille yhteistyokumppaneille mahdollisimman
selvaksi ja nakyviksi. Projektin kuvauksessa kadytettya mallia ryhdyttiin kut-
sumaan aaltomalliksi (liite 1). Erdana perusteena aaltomallille on useista pal-
lopeleista lahtoisin oleva taktiikka, joka perustuu ajatukseen, etta paamaa-
ran tai asetetun tavoitteen saavuttaminen tapahtuu aalloissa ensimmadisen
(hyokkays)aallon jdlkeen tulee aina toinen varmistava aalto jne. kunnes tavoi-
te tai pddmaara on saavutettu. Toinen syy, miksi aaltomalliin paadyttiin, liittyy
aaltojen rakenteeseen: kutakin aaltoa seuraa aina uusi aalto ja aallot tyontavat
toisiaan eteenpdin. Uusi aalto on aina uusi mahdollisuus. Projektin toiminta-
periaatteena oli, ettd toimintaa seuraa aina koulutus. Kun projekti oli kdynnis-
tynyt, jarjestettiin seuraavassa vaiheessa koulutusta kaynnistyneen toiminnan
tueksi. Alussa koulutuksen maara oli suurempi kuin projektin myohemmissa
vaiheissa. Kun ensimmadisen aallon toimijat oli saatu mukaan ja yhteistyover-
koston syntymista edistdavad koulutusta oli jdrjestetty, jarjestettiin toiminnan
sisaltod kehittavaa koulutusta liikuntakasvatuksen osa-alueella.

Yhteistyoprojektin tavoitteena oli esi- ja alkuopetuksen toimijoiden verkos-
toituminen, ts. yhteistydkumppaneiden 16ytaminen. Kaikki Kokkolan ala-as-
teen koulut ja paivakodit kutsuttiin alueellisiin tapaamisiin, joiden tavoitteena
oli pohtia alueen esi- ja alkuopetuksen yhteisty6ta ja tulevaisuuden haastei-
ta. Tapaamisissa kasvattajille esitettiin kysymys: “Mika olisi talld alueella tei-
dan koulussanne ja pédivakodissanne paras tapa ldhtea esi- ja alkuopetuksen
yhteisty6hon ja minkalaisia yhteistydmuotoja kehittaisitte alueellanne?” Ta-
paamisten yhteydessa kerrottiin alkavasta koulutusprojektista ja liikuntapro-
jektista. Alkavaa yhteistyota luvattiin tukea kaupungin perusturvan ja koulu-
toimen yhdessa jarjestiman koulutuksen avulla ja alkuvaiheessa resursoitiin
liikkuntaprojektiin liittyen “ulkopuolista” tydvoimaa liikuntayhteistyon kayn-
nistamiseksi.
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Jo suunnitteluvaiheessa oli selvéa, etta yhteistyota tulisi tukea koulutuk-
sen kautta. Oletuksena oli my0s, ettd opettajat (Ito: ja lo:t) oppivat parhaiten
toimimalla ja tekemalld yhdessa ja malli siirtyisi ndin yhteistyohon ja yhteis-
toimintaan esi- ja alkuopetuksessa. Toimimalla itse toimijat tulisivat toisilleen
tutuiksi. Koulutusprojektin myota koulutusta jarjestettiin varsinkin projektin
alkuvaiheessa mahdollisimman paljon liittyen eri sisaltdalueisiin, niin etta jo-
kainen loytaisi sieltd itselleen jotain, joka kiinnostaisi ja motivoisi yhteistyo-
hon. Nain verkostoitumista tapahtuisi monen eri sisdltoalueen sisalla ja sita
kautta useammat toimijat tulisivat mukaan yhteistychon. Alun koulutuspai-
notteisen vaiheen jdlkeen koulutus oli tarkoitus vakiinnuttaa liittyen esi- ja
alkuopetuksen sisdltoihin maarallisesti kahteen kertaan vuodessa niin, ettd
esi- ja alkuopetukseen liittyen olisi yksi koulutuspaiva syys- ja yksi koulutus-
paiva kevatlukukauden aikana.

Koulutoimen ja pdivahoidon painopistealueisiin liittyvaa koulutusta jar-
jestettiin yhteisesti esi- ja alkuopettajille ymparistokasvatuksessa, yrittdjyys-
kasvatuksessa ja kielikasvatuksessa. Koulutus niveltyi my6s pedagogisten
iltapdivien ohjelmaan eri sisiltoalueissa, kuten matematiikassa, science-ope-
tuksessa ja esi- ja alkuopetuksesta. Koulutuksen vaikuttavuutta pyrittiin li-
saamaan rakentamalla yhdyshenkiloverkosto, joka liittyi keskeisiin paino-
pistealueisiin. Talla pyrittiin sithen, etta yhdyshenkil6t ottaisivat yksikossdaan
vastuuta kyseisen sisédltoalueen kehittdmisesta. Esimerkiksi ymparistokasva-
tuksessa olisi yhdyshenkilo sekd koululla ettd pdivakodissa ja ndma yhdys-
henkil6t osallistuisivat koulutukseen ja veisivét tietoa omiin yksikoihinsa. He
my0s suunnittelisivat alueellisia toimintoja sisdltoalueisiin liittyen yhteistyos-
sa. Toivoimme, ettd ndin vastuu tydyksikodiden sisdlla kehittamistychon liit-
tyen hajaantuisi useiden toimijoiden kesken ja yhteisty6 rikastuisi erilaisten
sisdltdalueiden ja erilaisen toiminnan kautta.

Liikuntaprojektin lahtokohtana oli kasitys, ettd motoriset perusvalmiudet
ovat pohjana kaikelle oppimiselle. Liikuntaprojektin tunnuslauseeksi muo-
dostui: Oppia liikkumaan - oppia lilkkunnan avulla. Tavoitteena oli, etta liikun-
nan ymmarrettdisiin tukevan oppimaan oppimista. Pyrkimyksena oli ainakin
osittain esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa liikkuntaan integroitu opetus ja op-
piminen. Liikunnasta haluttiin luoda vahvempi perusta (eheyttdjd) oppimaan
oppimiselle. Kephardin (1968; 1971; ks. my6s McClanaghan & Gallahue 1978;
Liikanen 1993; Numminen 1996, 2004) mukaan perusliikuntataidot eli motori-
set perustaidot ovat yhteydessa kouluvalmiuteen luoden perustan oppimaan
oppimiselle. Liikunta voi olla my6s menetelmad, jonka avulla opetusta voitai-
siin integroida muihin aineisiin. Aakkosia voi opetella my6s muovaamalla
niitd esimerkiksi omasta kehostaan. Sen lisdksi, ettd aakkosia ndin tarkastel-
laan kolmiulotteisesti ja tavallaan kasin kosketeltavasti, tima harjoitus auttaa
lapsia tunnistamaan kehoaan ja auttaa kehon kaavan hahmottumisessa. Kun
motoriset perustaidot ovat kunnossa, onnistunevat myds kyna - paperitehta-
vatkin paremmin. Pyrkimyksenad oli kyseenalaistaa silloisia vallitsevia kay-
tantoja kysymyksilld, tehdaanko niita asioita, jotka ovat lapselle tarkeitd ja
ajankohtaisia vai niitd, joita kasvattajat pitavat tarkeina? Kysymysten tueksi
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kehitettiin tiimalasimalli, joka perustuu Kephardin (1968; 1971) tiedonjasenta-
misen kehitysjarjestyksista esittaimaan malliin ja McClanaghanin ja Gallahuen
(1978) motorisen kehityksen malliin, jotka paallekkdin asetettuna muodosta-
vat tiimalasin ja sisdllollisesti korostaa motoristen perustaitojen merkitysta
oppimisessa.

Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti kuului valtakunnalli-
seen akvaarioverkkoon, joka antoi hyvian mahdollisuuden verrata paikallista
projektia muihin vastaaviin kehittdimishankkeisiin Suomessa. Akvaariopro-
jekti toimi ikdan kuin peilind paikalliselle kehittdmishankkeelle. Saadut ko-
kemukset mahdollistivat erilaisten ratkaisumallien pohtimisen myos Kok-
kolassa. Uskottiin, ettd kokemuksiin perustuvien ratkaisuvaihtoehtojen
pohtiminen ja niiden vertaaminen muihin valtakunnallisiin hankkeisiin voisi
parhaimmillaan kyetd vastaamaan projektin taustalla olevaan kysymykseen,
mitd ja miten kehittamisprojektista voi oppia. Yksilollisesti ja yhteisollisesti
muutos voidaan kokea joko uhkana tai mahdollisuutena tai molempina. Jos
se on uhka, miksi ja miten voitaisiin valttda mahdollinen uhkakuva, millaisia
toimenpiteitd se vaatii? Vai onko se mahdollisuus taloudellisesti ahtaassa ti-
lanteessa, jolloin henkilokuntaa on niukasti eriyttamiseen ja heikoimpien val-
miuksien vahvistamiseen. Millaisen oppimisen se mahdollistaa yksilotasolla
ja yhteison tasolla?

Kehittamisprojektille haluttiin luoda sekd paikallinen ettd valtakunnalli-
nen verkosto, jossa kasvattajilla olisi mahdollisuus kollegiaaliseen keskuste-
luun ja sita kautta toiminnan kehittdimiseen. Sen myo6ta kehittiminen saisi
ideoita, tukea ja laajemmat mahdollisuudet. Toisin sanoen pyrittiin lisddmaan
kasvattajien vuorovaikutusta paikallisella, alueellisella ja valtakunnallisella
tasolla. Valtakunnallisiin esi- ja alkuopetuksen kehittamishankkeisiin tutus-
tuttaessa oli havaittavissa, ettd vain harvassa kunnassa oli ldhdetty koko toi-
mintakulttuuria muuttamaan. Monet akvaarioverkossa mukana olevat kehit-
tamishankkeet olivat ldhinna kahdenvilisia eli hankkeissa oli mukana jonkun
lahialueen koulu ja paivakoti, jotka pyrkivat 1oytamaan uusia yhteisty6- ja toi-
mintamuotoja. Yksityiskohtaisempaa kuvausta Kokkolan esi- ja alkuopetuk-
sen kehittamisprojektista 10ytyy Koulutuksen tutkimuslaitoksen julkaisusta
(Kankaanranta, Méakitalo & Tithonen 1999, 4), missa kaikki alueelliset toimijat
esittelevdt omia yhteistyohankkeitaan.

4.3 Tutkijan polku kehittimis- ja tutkimusprojektissa

Oma polkuni alkoi jo ennen varsinaista kehittamisprojektia monenlaisina ky-
symyksind ja pohdintoina, joita lastentarhanopettajan koulutukseni jalkeen
luokanopettajakoulutuksessa ja niihin opintoihin liittyvan pro gradu -tutkiel-
man esi- ja alkuopetuksen aihealueelta nousi. Tutkielmassa selvitettiin niitd
kasityksid, joita esiopettajilla oli alkuopetuksesta ja painvastoin. Seka esi- etta
alkuopettajat pitivat yhteistyota riittamattomana ja kertoivat itse olleensa yh-
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teistydssa lahikoulun tai -paivakodin kanssa. Toihin palattuani halusin lahtea
tekemdan jotain konkreettista yhteistyon lisidmiseksi. Vuonna 1993 tehtiin
alustava kartoitus yhteistyon maarasta ja paivakotien ja koulujen halukkuu-
desta yhteistyohon. Kartoituksen tulos kuitenkin innoitti hakeutumaan yh-
teistyohon koulutoimen kanssa ja vuonna 1994 kehittamisprojekti kaynnistyi.
Olin toinen projektin suunnittelijoista ja vastuuhenkiloista kehittdmistoimin-
nan alkuvaiheen ajan. Vuonna 1997, jolloin projektin paaasiallinen kehitta-
misvastuu oli jo siirtynyt toimintasuunnitelman mukaisesti kentan kehittajille
itselleen vaihdoin tydpaikkaa jatkaen projektissa kouluttajana. Koko projektin
ajan olimme toimintatutkimuksen periaatteen mukaisesti hankkineet tietoa
projektin etenemisestd ja mukana olleiden palautteita kerdten. Varsinaisesti
idea tutkimusprojektista kypsyi alkukasvatuksen opintoihin tekemani kehit-
tamistehtavan pohjalta paastyani mukaan Chydenius-instituutin jatko-opis-
kelijaryhméan 1997. Sen jalkeen tutkimusprojekti eteni systemaattisemmin ja
osallistuin kouluttajana edelleen kehittamisprojektiin. Kuviossa 7 on kuvattu
tutkijan positio kehittamis- ja tutkimusprojektin eri vaiheissa, seka tutkimuk-
sessa kdytetyn aineiston hankkimisen ajankohta.

Kokkolan kaupungin
varhaiskasvatusobjel

1939 Pro grdu:
esi- ja alkuopenajier
kisityksid esi- ja
alkuopctuksesta

Kasvu- ja
oppimisymplinistojen
kohtaamincn.

N 5 g Lisensiaatin tyd 2000
akvaarioprojektiin

Alueellisten
yhteistydtaho-

Jalkapallo-
koulu — 93

Kentin kehittdjille
\_rlastull.l_zoiminnasta
kehittamisprojekti 1994 - 1999

Projektin toinen vetijiie==ssessemsmmmmsees kouluttaja, tutkija-

ditiysloma / 1. ekal. 2.eskari 2.ckal. ditiysloma 3. eskari 3, ckal, 4.eskari 4. ekal,
1 1 ! 1 1 1 1 1 1. 1

—

93 1994 199 1996 1997 1998
Toimintatutki \liten ote projekti tutkij

2001 2002 2003

Palaute- Palaute- Palaute- s
tilan- keskuste- keskuste- keskuste- Toimkult I::svmajl
teen v lut 5 lut 5 lut 5 Jja ammatilli-
karto- tilanne alueen alueen alueen VUOrov. sen kasvun
tus 26 koulut/pk koulut/pk koulut/pk kartoitus polku-kuv.

KUVIO 7. Tutkijan polku kehittamis- ja tutkimusprojektissa

Tutkimusintressi pohjautuu tassa tutkimuksessa tutkijan omiin, henkilokoh-
taisiin kokemuksiin. Siihen ovat vaikuttaneet tutkijan oma koulutus lasten-
tarhanopettajaksi ja luokanopettajaksi seka tyoskentely padivakodissa ja kou-
lussa. My0s paivahoitohenkildston kouluttajana toimiminen ja monenlainen
muu osallistuminen ja toimiminen paivahoitoyhteistjen kehittdmiseksi ovat
virittaneet kiinnostuksen tutkimuksen kohteena olevaan esi- ja alkuopetuk-
sen siirtyméavaiheeseen kahden eri instituution toiminnan rajapinnassa. Kym-
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menen viimeisen vuoden aikana olen havainnoinut esi- ja alkuopetusta myos
kaytannon ndakokulmasta ditind esi- ja alkuopetuksessa olleiden lasteni (9v,
12v, 17v ja 19v) kautta. Tyo on lahtenyt liikkeelle kysymyksistd, jotka ovat syn-
tyneet kdytannon kasvatustyosta. Lahtokohta on siis hyvin praktinen. Tutki-
musprosessi on edennyt kehittdimisprojektin rinnalla toimintatutkimuksena
saatujen kokemusten reflektoinnin kautta kohti ilmion laajempaa ymmarta-
mista. Tyota ei ole ohjannut valmis hypoteesi, joskin erddanlainen esiymmarrys
tutkittavasta kohteesta on ollut olemassa. Padasaantoisesti prosessi on edennyt
ilmion ehdoilla. Keratty aineisto ja sen analyysista tehdyt havainnot ovat syn-
nyttdneet uusia kysymyksid, jotka ovat olleet pohjana seuraavalle aineiston
kerddmiselle. Kerdtty aineisto kasittdd sekda kommunikatiivista, strategista,
ettd inhimillista toimintaa koskevaa materiaalia. Tasta materiaalista nousseet
havainnot ja kysymykset ovat synnyttaneet tarpeen paneutua tietyntyyppi-
seen alan kirjallisuuteen ja ohjanneet myo6s taustateorian valintaa aineistoon
ymmartamisen kannalta tarkoituksenmukaiseksi.

Yhteenveto
44  Kehittimisprojektin viisi vuotta

Projektin viisi vuotta syksystd 1994 kevaaseen 1999 on kuvattu aineistoihin 3,
4ja 5 (palautekeskustelut 1995, 1996 ja 1999) perustuen narratiivisella otteella,
jolloin tavoitteena on ollut nostaa esille kasvattajien oma tieto ja antaa heille
mahdollisuus kertoa ty0stdaan esi- ja alkuopetuksessa omalla kielelldan. Nar-
ratiivisessa tutkimuksessa tietoa ei myoskdan nahda objektiivisena, vaan kiin-
tedsti ja erottamattomasti yhteydessa ihmiseen, joka tietda, tassa tapauksessa
kasvattajiin, jotka tyoskentelevit esi- ja alkuopetuksessa. Kasvattajien koke-
mukset on keritty kehittdmis- ja palautekeskusteluista, joihin kunkin alueen
kasvattajat ovat osallistuneet. Kaydyt keskustelut, joissa nditd kokemuksia on
pohdittu, ovat olleet toimintaa, jossa puheen kautta on sekd vaikutettu ettd
vakuutettu. Namd puheet ovat osa sita todellisuutta ja sen kuvaamista, jota
ne pyrkivat ilmentamaan. Kasvattajien kdyttama kieli on toiminut tekemisen
vélineenad. Siten se on seka tulkinnut todellisuutta ettd myos luonut sita. Pa-
laute- ja kehittamiskeskustelujen merkitys ei siten ole pelkédstaan kdytyihin
keskusteluihin pohjautuvissa dokumenteissa. Keskustelujen kautta on myos
annettu merkityksia asioille ja luotu uutta kuvaa, joka ilmentaa esi- ja alku-
opetuksen yhteisty6ta. Ndin ollen tdssa esitetyt kokemukset ovat vain osa sitd
todellisuutta, mika ndiden viiden vuoden aikana on rakentunut, mutta kay-
tyjen keskustelujen kautta kasvattajilla on ollut mahdollisuus sanoa, kertoa ja
kuvata sitd ja ndin olla itse mukana luomassa téta etnografisesti piirtyvaa to-
dellisuuden kuvaa, mikad on tunnusomaista juuri toimintatutkimukselle.
Etnometodologiaan pohjautuen tassa keskityttiin sen arkitiedon tutkimuk-
seen, joka kasvattajilla kyseisestd aiheesta on, sekd niiden menettelytapojen
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ja ajatuskulkujen tutkimiseen, joiden kautta tavalliset yhteiskunnan jasenet,
tassa tapauksessa kasvattajat, lastentarhanopettajat ja luokanopettajat ym-
martavat elinolojaan, toimivat niissa ja vaikuttavat niihin. Etnometodologien
mielestd yhteiskunta ja kulttuuri eivat ole jaykkid, stabiileja rakenteita, vaan
prosesseja, joita ihmiset taitavasti ja rutiininomaisesti yllapitavat ja ohjailevat
(Heritage 1984, 9-18, 132). Nain ollen tata kertomusta projektin viidesta vuo-
desta ei voisi esittdd ilman kasvattajien omia kokemuksia. Tassa tutkimuk-
sessa kuvattiin sita prosessia mika esi- ja alkuopetuksen yhteistydssa on ol-
lut kyseisten vuosien aikana kdynnissa. Diskurssianalyysi antoi menetelman,
jonka avulla nditd kerattyja dokumenttiaineistoja (puheista kirjattuja teksteja)
on luettu uudelleen ja uudelleen niin, ettd tekstien pohjalta alkoi hahmottua
joitakin merkitysten valisid yhdenmukaisuuksia, joita on esitetty.

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon lahtotilanteen kartoituksen yhteydessa
vuonna 1996 seka lahialueiden ettd kaupungin keskustan alueen paivako-
dit ja koulut kokivat molemmat tarkoituksenmukaiseksi lisdtd yhteistyota.
Erityisesti kaupungin keskustan alueella ei oltu tyytyvaisid yhteistyon maa-
raan. Kehittamis- ja palautekeskusteluihin perustuen yhteistyota voitaisiin
kasvattajien mielesta lisdata kouluttamalla, yhteistyota tekemalld, suunnitte-
luaikaa lisddmalla, yhteisilla suunnitteluseminaareilla, kokemusten vaihdolla
ja tapaamisilla. Yhteisty6ta paivakotien ja koulujen vililla oli ollut, mutta se
oli jo ensimmadisten palautteiden mukaan lisdantynyt paikallisen esi- ja alku-
opetuksen kehittdimisprojektin myo6tad. Projektin suunnittelijoiden tavoitteena
oli seurata projektin etenemistd ja olla eri tavoin jatkuvassa vuoropuhelus-
sa esi- ja alkuopetuksen toimivan kentan kanssa. Palautekeskustelut toimi-
vat tarkedna tyovalineena kehittamistyossa. Projektin etenemisesta haluttiin
palautetta ja sen yhtena tavoitteena oli kehittdd edelleen niitd asioita, jotka
on koettu hyviksi ja tarkastella kriittisesti mahdollisia epakohtia (vrt. toimin-
tatutkimuksen lahtokohdat). Talla tavoin haluttiin tarjota tukea kehittyvalle
yhteistoiminnalle. Koska ldahtotilanne kertoi yhteistyon lisdidmisen tarpees-
ta ja jo ensimmaisen puolen vuoden kokemukset osoittivat, ettd projektilla
oli merkitysta yhteistyon lisdiantymiseen, pidettiin projektin edelleen kehitta-
mistd tarkeand. Vastakkaisiakin mielipiteita toki oli, silla joidenkin mielesta
yhteisty6ta oli jo vanhastaan ollut riittavasti. Projektin suunnittelijat ottivat
vastuun yhteistyokumppaneiden etsimisestd, yhteistyon kdynnistamisesta ja
koulutuksen jarjestamisestd. Alusta asti kuitenkin korostettiin, ettd vapaus ja
vastuu toiminnan sisallon kehittamisesta ovat toimijoilla itselldan. Projektin
suunnittelijoiden rooliksi kasvattajat nakivat resurssien tarjoamisen ja innos-
tuksen yllapitamisen. Tahan pyrittiin jarjestamalla liikuntaprojekti kehittyvan
yhteistyon tueksi, jarjestaimalla koulutusta ja vierailemalla yhteistyokumppa-
neiden yhteisissd tapaamisissa. Erilaisten sisallollisten osa-alueiden (yhteis-
tyo, liikkunta ja koulutus) avulla pyrittiin luomaan resursseja kehittamistydlle
ja varautumaan, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteistyo mielletdan projektiksi
projektien rinnalla, koska projekteja koettiin olevan liikaa.
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4.4.1 Palautekeskustelut vuosina 1995 ja 1996:
“Joku portti on jo auki”

Ensimmadisen palautekierroksen palautteiden pohjalta vuonna 1995 nousivat
esille lasten kokemukset, yhteistyon helppous silloin, kun kasvattajat ovat tut-
tuja toisilleen ja yhteistyon jatkuvuuteen liittyvat tavoitteet. Yhteistyota olivat
edistaneet my0s yhteiset koulutustilaisuudet samoin yhteiset sisdltdalueet tai
toiminnan painopisteet, kuten ymparistokasvatus, liikuntakasvatus tai kieli-
kasvatus. Yhteistyota oli kasvattajien mielesta haitannut ajanpuute, matka,
henkilokunnan riittdméattomyys, henkilokunnan vaihdokset ja se, etta tarvit-
tavaa sitoutumista ei aina 16ytynyt. Lisdksi opettajat toivoivat, ettd tehdyis-
ta yhteistyotunneista maksettaisiin. Joissakin kouluissa yhteistydssa mukana
oleville opettajille oli korvattu 1-2 viikkotuntia. Tarkedksi koettiin, ettd tulevat
1. luokan opettajat saataisiin mukaan ja tutustutaan ihmisina, koska yhteisty6
on ihmisista kiinni. Kasvattajien kokemuksen mukaan voi yhdessa tehda la-
hes mitd vain kunhan sen oivaltaa sovittamalla yhteen olemassa olevat resurs-
sit. Kasvattajien mielestd yhteistyon pitdisi tulla luonnolliseksi toiminnaksi
johon lapsella on oikeus.

Yhteistyohon mukaan ldhteneet kasvattajat kokivat vuoden 1995 palaut-
teiden pohjalta, ettd portti kouluun oli saatu auki, mutta kynnys kouluun tai
paivakotiin nahtiin viela korkeaksi molemmin pédin. Huomattiin, ettd koulun
tilat pelottivat lapsia ja heitd mietitytti, mitd koulussa on? Koettiin, ettd yh-
teistyolld saadaan paallekkdisyydet pois todeten, ettd juuri lapset hyotyvat
eniten limittamisestd. Esiopetusmateriaalia voitaisiin kokemuksen mukaan
kayttaa hyodyksi myos kouluilla. Kynnys paivakotiin pdin koettiin korkeaksi
silloin kun huomattiin, ettd joku koululaisista hyotyisi viela leikinomaisem-
masta toiminnasta, jota padivikoti voisi tarjota. Pohdittavaksi jai miten kaytan-
nodssd toimittaisiin. Yhteistyon edellytyksid pohdittaessa opettajat totesivat,
ettd yhteisty0 helpottaa tulevaa tyota. Opettaja tunsi nyt lapset, mutta koet-
tiin, ettd opettajilla oli vield opittavaa tyotavoista ja oppilaista. Tapaamisten
saannollisyys koettiin edistyksend. Kukaan yhteistydssa mukana olleista ei
halunnut luopua yhteistyosta ja yhteistyon saannoéllisyydesta. Yhteistyon ko-
ettiin olleen luonnollinen ja mutkaton osa arkipaivaa. Tarkedksi koettiin juuri
tutuksi tuleminen, talléin on helpompi hoitaa asioita. Opettajavaihtoa rohjet-
tiin suunnitella jo useammassa paikassa.

Kasvattajat kokivat vaikeuksia uusien haasteiden edessd, koska haastei-
ta on paljon ja on vaikea tietdd tai pddttad mitd jatetadn pois. Kasvattajien
mukaan sdannollinen suunnitteluaika turvaisi sen, ettd aika varattaisiin, otet-
taisiin kayttoon ja voitaisiin kayttaa niveltimiseen. Ongelmaksi muodostui
kuitenkin juuri suunnitteluaika, koska kasvattajat kokivat, ettei sitd ole ol-
lut. Usein yhteisty6td koskevat asiat oli sovittu puhelimessa. Voisi kuitenkin
miettid, mitd vikaa puhelimessa tapahtuvassa suunnittelussa koetaan olevan,
jos se kuitenkin toimii. Olemmeko me tottuneet sellaisen tyokulttuurin, jos-
sa suunnittelu tapahtuu kasvotusten. Tana paivana korostetaan sosiaalisten
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verkostojen merkitystd nimenomaan voimavarana tyolle ja sen kehittamisel-
le. Verkostot koostuvat ihmisista ja yhteisty6 ja verkostossa toimiminen on
ihmisista kiinni. Kasvattajat ovat kokeneet, ettd yhteistyd on helpompaa, kun
tuntee yhteistyokumppanin. Tutustumisvaiheen jalkeen on kuitenkin 16ydyt-
tava myos muita kuin valitontd kontaktia vaativia tydmuotoja, jotta yhteistyo
toimisi eika tyrehtyisi aikapulaan. Talloin tulisi pitda huoli siitd, ettd verkos-
ton luomisen, kokoamisen tai perustamisen vaiheessa kiinnitetaan riittavasti
huomiota siihen, ettd sen jasenet tutustuvat toisiinsa.

Yhteinen orientoiva koulutus, joka sisédltdd toimintaa, yhdistda verkostos-
sa toimivia ja helpottaa lopulta tyoskentelya. Koulutusyhteistyo strategisena
valintana osoittautui tassd projektissa toimivaksi. Kasvattajat kertoivat, ettd
heita yhdisti se, kun he tutustuivat toisiinsa ihmisind, esimerkiksi yhdessa
luistelukurssilla kaatumisia harjoitellen ja valilla pyllahtaen. Liikuntaprojek-
tin viisautena jalkeenpdin ajatellen oli juuri se, ettd kasvattajia ei haastettu am-
matilliseen yhteisty0hon, vaan juuri toimintaan, jonka kautta tutustuminen ja
toimintaan mukaan ldhteminen oli helpompaa.

Kasvattajat totesivat, ettd vanhemmat eivét jannita lastensa puolesta kou-
lun alkua enda niin paljon. Keskusteluissa todettiin esiopetuksessa olevien
lasten osaavan kouluun tullessaan jollakin lailla enemman, mika nakyi uu-
denlaisena kypsyytend, oma-aloitteisuutena ja yhteistyovalmiuksina. Todet-
tiin myos, ettd rohkeus on kasvanut, ero-ongelmat ovat olleet vahdisemmait,
lapset ovat kokeneet ja tunteneet itsensa isoiksi ja lapset ovat olleet itsendisid
ja aloitekykyisid ja heilld on ollut valmiuksia tyoskentelyyn.

Liikuntaprojektin koettiin edistaneen yhteistyota. Liikuntayhteistyon ko-
ettiin helpottaneen mukaantuloa ja edesauttaneen yhteisen liikunnan jarjes-
tamisessa:

Se on ollut valmiiksi jarjestetty, se on helpottanut mukaan tuloa.

Sen avulla on ollut mahdollisuus jakaa mahdollisimman moneen ryh-
maan.

On ollut helpompi ohjata suurta ryhmaa, kun on monta henkiloa.

Liikuntakasvatus muodosti joidenkin yhteistyokumppaneiden toiminnan
rungon ja sitd oli toiminnassa eniten. Koettiin, ettd yhteiset liikuntatunnit
ovat tarkeitd ja joidenkin mielestd lapset ovat nykyisin taitavampia. Jotkut
kuitenkin totesivat, ettd heilla litkunta toteutetaan erikseen, koska heidan ko-
kemuksensa mukaan se ei edistd yhteistoimintaa. Samanaikaisesti kuitenkin
oli toisaalla mietitty, pitaisiko liikuntaprojektin olla ainoa yhteistydmuoto.
Nama kokemukset osoittanevat, ettd mitd moninaisemmat yhteistoiminnan
mahdollisuudet ovat, sitd varmemmin jokainen 16ytda oman tapansa toimia
ja osallistua toimintaan. Tam&n vuoksi tdssd projektissa osoittautui hyvaksi
etsid yhteistyosta kiinnostuneita kasvattajia eri sisaltoalueisiin. Myos koulu-
tuksen jarjestaminen eri sisalloista palveli tata tavoitetta. Joku kasvattaja ha-
lusi toimia ymparistokasvatukseen liittyvien kysymysten parissa ja hanella
oli kokemusta ja ammattitaitoa juuri silld alueella, toinen puolestaan liikunta-
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kasvatuksen parissa ja niin edelleen. My0s yhteistyokumppaneista koostuva
verkosto voi muodostua tdiman mukaisesti ja ndin vastuu jakautuu useam-
man toimijan kesken.

Vuoden 1996 palautekeskustelujen pohjalta alkoi piirtyad kuvaa siitd, miten
yhteisty0 oli alkanut rakentua. Koska keskustan alueen yhteisty® oli tuolloin
vield kaynnistymisvaiheessa, oli vuonna 1996 sellaisia yhteistyotahoja, jotka
olivat tehneet yhteisty6td jo vuoden 1994 syksysta alkaen. Joillakin yhteistyo
oli vield kdaynnistymassa ja joillakin toiveista huolimatta se ei ollut kdynnis-
tynyt viela ollenkaan. Siita on osoituksena 11 paivakodin kuvaus yhteistyon-
sd tilanteesta. Yhteistyo nayttdisi kehittyvan asteittain. Ensimmadisen vaiheen
kertomuksia olivat ne, joilla ei ollut yhteisty6td juuri ollenkaan. Seuraavassa
vaiheessa olivat ne yhteistyokumppanit, joilla oli tapaamisia yleensa kevaisin
jajonkin verran tutustumista puolin ja toisin. Kun yhteistydkumppanit olivat
tutustuneet, jarjestettiin seuraavassa vaiheessa yleensa yhteisia tapahtumia,
juhlia, retkia ja esiopetuksessa oleville lapsille kouluun tutustuminen. Kun
sekd kasvattajat ettd lapset olivat tuttuja toisilleen, toteutettiin seuraavaksi
yhteisid toiminnallisia tuokioita tai tunteja, jotka liittyivat eri sisdltoalueisiin
kuten, litkkuntaan, daidinkielen, matematiikkaan, musiikkiin, kuvaamataitoon
ja tyopajatoimintaan. Jotkut yhteistyokumppanit olivat paasseet vaiheeseen,
jossa yhteistyon pohjana oli yhteistydsuunnitelma tai yhteinen projektisuun-
nitelma. Suunnitelmia voidaan tehda jo alkuvaiheessa ja koko yhteistoimin-
taan voidaan ldhted etukdteissuunnitelmien pohjalta. Ndiden suunnitelmien
arvo on kuitenkin siind, ettd ne on kirjattu toiminnasta saatujen kokemusten
pohjalta, eivatka mahdollisesti silloin jaavat pelkiksi paperisuunnitelmiksi.

4.4.2 Projektivuodet 1997 ja 1998: “Rinnakkain, mutta ei limittdin”

Vuodet 1997 ja 1998 olivat projektin ulkoisen ohjauksen osalta vihemman ak-
tiivia johtuen projektin suunnittelijoiden muuttuneesta roolista ja vastuunjaon
epaselvyydesta. Tama ndkyi kehittamistyOssa siten, ettd kdytannon interven-
tioita, koulutusta tai muita tapahtumia ei ollut kovin usein. Tahan pysah-
tyi my6s aikaisemmin mainitun yhdyshenkiloverkoston luominen. Alueel-
lisen yhteistoiminnan suhteen nama vuodet eivit kuitenkaan olleet hiljaisia.
Yhteistyokumppanit saivat kehitelld omia yhteistydn muotoja ja toimintaa.
Interventioiden pienentynyt maara siirsi vastuuta projektin suunnittelijoilta
kentan kehittgjille ja siten edesauttoi projektin suunnittelijoiden hidasta ir-
rottautumista projektista, mutta toisaalta se myos hidasti keskustan alueen
alkavaa yhteistyota. Koska projektin alkuvaiheen suurempi panostus koulu-
tukseen ja yhteistyon tukemiseen hyodytti juuri alkuvaiheessa mukaan lahte-
neitd, eivat myohemmin mukaan tulleet saaneet samanlaista tukea. Mukaan
lahteminen tapahtui hyvin eriaikaisesti, jopa saman aallon sisdlla. Varsinkin
keskustan alueella ldhdettiin hyvin eriaikaisesti mukaan, silti esimerkiksi lii-
kuntaprojektia ja koulutusta tarjottiin alusta asti kaikille. Se, missa vaiheessa
oli lahtenyt mukaan projektiin ja miten aktiivinen itse oli ollut, vaikutti myos
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sithen, mita tasta projektista on saanut kehittyvan yhteistyon tueksi. Naiden
vuosien (1997-1998) aikana innostusta pidettiin ylla jarjestamalla koulutusta
ja erilaisia tapahtumia, joissa kasvattajat tapasivat toisiaan ja kuulivat toisten-
sa toiminnasta. Tassa yhteydessa tuli puolestaan esiin se synergiaetu, jonka
myoShemmin yhteistyohon mukaan ldhteneet olivat kokeneet jo yhteistyos-
sd olevien kokemuksista. Naiden projektivuosien aikana yhteistyon koettiin
sujuvan rinnakkain, mutta ei viela limittdin. Kasvattajien valinen vuorovai-
kutus oli helpottunut ja sitd pidettiin luontevana. Kasvattajien mukaan oma
ammattitaito oli yhteistyon myotad vahvistunut. Erddassd kommentissa yhteis-
tyon muutosta kuvattiin niin, ettd oli edetty ”toisen tuntemisen tasolta tyos-
kentelytasolle”, joten voitaneen arvioida, ettd suunta kohti yhteistoimintaa
oli alkanut.

4.4.3 Palautekeskustelut vuonna 1999: “Yhteisty6 on osa meitd”

Vuoden 1999 palautekeskustelujen kokemusten mukaan yhteistoiminta ko-
ettiin edelleen mielenkiintoisena ja kehittavand. Lastentarhanopettajan ko-
kemuksen mukaan he olivat koululle resurssi, eikd uhka. Kasvattajat olivat
tulleet ihmisend ihmiselle tutuiksi. Yhteisty6 oli koettu tarpeelliseksi ja hyo-
dylliseksi. Erityisesti siitad oli ollut hyotya arkoja lapsia ajatellen, joiden koet-
tiin padsseen tutustumaan tulevaan kouluunsa vahitellen. Tarkedksi oli koet-
tu my0s kollegatuki. Luokanopettajan ndakokulmasta negatiivisena nahtiin
edelleen omalla ajalla toimiminen, valimatka ja siirtyminen. Tulevaisuuden
tavoitteena pidettiin tiedollisten tavoitteiden siirtaminen esiopetukseen. Pai-
nopiste oli tahdn saakka ollut sosiaalisissa tavoitteissa. Kokemuksen mukaan
esi- ja alkuopetuksen toiminnan paallekkaisyyksilld tuhlataan aikaa. Koettiin,
ettd yhteistyon pitdisi ldhted jo kasvattajien koulutuksesta. Yhteistyossa oli-
vat olleet pddasiassa lastentarhanopettajat ja alkuopettajat. Yhteistyon nahtiin
kehittavan myos entistd laajempia yhteistyokuvioita. Viranomaispalaveri eli
eraanlainen verkostopalaveri oli lahtenyt laajenemaan esi- ja alkuopetuksen
yhteistyostad. Se oli laajentunut teemaksi, jossa yhteistyo ja kasvatusvastuu
nahtiin vield laajemmin koko kyseisen alueen yhteisena haasteena.
Lastentarhanopettajat kokivat ongelmaksi pdivdkodissa sekaryhmas-
sd tyoskentelyn, jolloin aikaa ei riittdnyt esiopetuksessa oleville eikd muul-
le ryhmalle tarpeeksi. Kasvattajat nakivat, ettd lapset on saattaen siirrettava
paivakodista kouluun. Paivakodeissa ovat kasvu- ja hoitoryhmat ja kouluis-
sa oppilashuoltoryhmat, jolloin on mahdollisuus tehda yhteisty6ta koululyk-
kadyslasten kohdalla. Yhteisty0ssa oli kokeiltu erilaisia asioita ja hyviksi ko-
etut olivat jatkuneet seuraavana vuonna. Esiopetuksessa olevat lapset eivat
olleet enda koulussa vierailijoita, vaan saannéllisesti viikoittain mukana toi-
minnassa. Vuorovaikutus oli kokemuksen mukaan luontevaa. Opettajien mu-
kaan kouluun tutustumisen yhteydessa niakyi paivakodin tekema hyva tyo.
Vaaraksi koettiin, ettei rutinoiduttaisi, vaan etsittdisiin uusia haasteita. Edel-
leen yhteisen ajan puute tuotiin esiin. Liikunta oli jatkunut joidenkin yhteis-
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tyokumppaneiden kohdalla punaisena lankana. Opettajavaihdoksia oli tehty,
mutta tyoskentely oli kuitenkin joidenkin kohdalla ollut yksiléiden valista
tyotd, tietynlaista omaisuutta tietyille opettajille. Oli opittu, ettd tarvitaan jo-
kaisen sitoutuminen jossain maarin kaikkiin projekteihin, jotta toiminnan ta-
voitteet tiedostetaan ja asiat eivat jaa tiettyjen aktiivisten toimijoiden omaisuu-
deksi. Talta osin nayttaisi, etta tyon organisoitumisessa on ollut tyoyksikoissa
puutteita. Tama voi johtaa siihen, etta jotkut kokevat projekteja olevan liikaa.
Aika ei riitd, jos vastuu ei jakaannu useampien toimijoiden kesken. Ty0 jaa
organisoitumatta myos siksi, ettd toiminnan tavoitteet ja mielekkyys eivit ole
koko tyOyhteisossa kirkastuneet selkedksi toiminta-ajatukseksi. Tama voi na-
kya sitoutumisen puutteena, jonka on koettu olevan yhteistyon esteena.
Vuonna 1999 oli yhteisty6tahoja, joiden kohdalla joka syksy aloitetaan yh-
teistyo ja luodaan se uudelleen. Kaupungin keskustan alueen kasvattajien
kokemuksena oli edelleen, ettd toimitaan 1dhinna rinnakkain niin, ettd esi-
opetuksessa olevista lapsista on vastuu esiopetuksen opettajilla ja alkuope-
tuksessa vastuu alkuopetuksen opettajilla. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyo ei
ollut joidenkin yhteistydkumppaneiden kohdalla luonnollinen tyotapa, vaan
yhteistyon koettiin olevan viela alkuvaiheessa. Huolimatta viidesta yhteisesta
projektivuodesta vuonna 1999 oli yhteistydkumppaneita, jotka olivat yhteis-
tyon alkuvaiheessa tutustumassa toisiinsa. Oli niitd, joilla oli yhteisia tapah-
tumia, mutta jossa lapset ja kasvattajat toimivat vield rinnakkain ja niitd, jotka
opettelivat yhteistoimintaa. Koko kaupungissa oli yhteinen esiopetuksen ope-
tussuunnitelma ja esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma oli tekeilla. Joilla-
kin yhteistyokumppaneilla oli jo alueellisia yhteistysuunnitelmia tai opetus-
suunnitelmia. Projekti oli edennyt vaiheittain tai aaltomaisesti (kuvio 8).
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Projektin toiminta

Yhteistyoprojekti > > >

Léhialueiden Keskustan

yhteistyon lueen

ké&ynnistyminen hteistyon
kaynnistyminen

Keskustan ~ Yhtelstyd- ja  Kenté
lueen opetussuunni- jilla vastuu toi-
hteistyon  telmjen laadin-  minpan kehit-
kaynnistyminen taa amisgesta

Liikuntaprojekti > \Koulutusprojekti Koulutusprojekti

Kasvattajien kokemukset

- ”joku portti on jo auki” \ rinnakkain, mutta "yhteistyd on
ei limittdin” 0sa mejita”
€« €« €« <«
1994 1995 1996 1997 1998 1999

Tapaamisista Yhteiseen Yhteistoimintaan Yhteiseen
toimintaan suunnitteluun
perustuvaan
toimintaan

KUVIO 8. Kokkolan esi- ja alkuopetusprojektin vuodet 1994 — 1999

Projekti on edennyt vaiheittain kaupungin lahialueiden yhteistyon kehitty-
misestd keskustan alueen yhteistyoparien etsimiseen ja toiminnan kehittami-
seen. Aallot eivit etene kuitenkaan vain eteenpdin. Joissakin paikoin yhteistyo
joudutaan aloittamaan joka vuosi uudelleen ja palataan valilla lahtotilantee-
seen. Yksityiskohtaisempaa kuvausta projektivuosista on luettavissa liitteessa
(liite 2) olevasta yhteenvedosta, joka kuvaa projektin etenemista.
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5 ESI-JA ALKUOPETUKSEN
KEHITTAMISPROJEKTIN MYOTA
HAVAITTUJA MUUTOKSIA PAIVAKOTIEN
JA KOULUJEN TOIMINTAKULTTUURISSA

Tausta

51  Ympadriston muutos ja kasvuympadristdjen muotoutuminen
yhteiskunnan rakennemuutoksessa

Kasvatusjarjestelman osana ympardivaa yhteiskuntaa on sanottu olevan jat-
kuvassa muutoksessa. Ulkopuoliset muutospaineet seuraavat yhteiskunnal-
lisia muutoksia. Sisdiset muutospaineet syntyvit puolestaan yksildiden tai
yhteisojen pyrkimyksistd ja tavoitteista sopeutua ympariston muutoksiin.
Muuttuvassa yhteiskunnassa toimiminen edellyttda muutoksia myo6s toimin-
nassa. Muutokset voivat olla seurausta toimintaympariston muutoksesta ja
kohdistua itse toimintaan haluttiinpa sita tai ei. Muutoksia voidaan ldhtea ta-
voitehakuisesti tekemddn my0s itse toiminnasta kasin. Talld tavoin toiminta
kehittyy ulkoapdin tulevista impulsseista tai sisdsyntyisesti toiminnasta kédsin
lahtevista tarpeista. Toiminnasta kasin ldhtevaa kehittamistyota on pidetty
kehittdmistyohon sitoutumisen kannalta arvokkaana kayttovoimana. Ulkoa-
péin tulevat muutospaineet ja muutostarpeet kohtaavat usein tietoista tai tie-
dostamatonta vastarintaa. Ennen tulevaisuuden rakentamisen ldhtokohtana
oli trendi. Prosessi oli ennakoimista, joka kattoi sekad suunnittelun etta kont-
rollin ja tuloksena oli rakenteen muutos. Tulevaisuuden rakentamisen lahto-
kohtana nahddan tdana pdivand muutos, prosessina oppiminen ja tuloksena
prosessin muutos, joka jalleen kdaynnistad uuden oppimisprosessin ja edelleen
muutosprosessin. (Ihamuotila 1996.) Puhutaankin muutoksen muutoksesta
(kuvio 9).
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Ennen Nyt
1950-1990 1990 -
Léhtdkohta Trendi Muutos
. Ennakoi Opi
Prosessi Suunnittele Varaudu
Kontrolloi Luo
y y
Tulos Rakenteen Prosessin
muutos muutos

KUVIO 9. Tulevaisuuden rakentaminen (Ihamuotila 1996)

Prosessin muutokseen liittyy oppiminen. Oppimista seuraa prosessin muutos
ja edelleen prosessin muutoksesta on mahdollisuus oppia. Lasten kasvuym-
pdristéjen muutoksen ymmartamiseksi tulee tarkastella sitd prosessia, jon-
ka seurauksena kasvuymparistot ovat muuttuneet. Aikaisemmin lapset kas-
voivat yleensa vain yhdessa ja samassa kasvuymparistdssa ennen kouluikaa.
Kasvuymparistot olivat padasiallisesti pienyhteisdjd, joille tunnusomaista oli
alueellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kokonaisuus. Lasten ymparistd on
tana paivana muuttunut pirstaleisemmaksi. Yhden kasvuympiriston sijaan
useimmilla lapsilla on useita virallisia ja epavirallisia kasvuymparistoja. (Oja-
la 1989.) Strandell (1995, 18) ndkee taman pdivan lapsuuden institutionalisoi-
tuna ja ikdvakioituna tarkoittaen sitd, ettd paivakodin ja koulun syntyminen
ovat osia sellaista prosessia, jonka kautta lapset suljetaan oikean yhteiskun-
taan osallistumisen ulkopuolelle. Lapset ovat osa yhteiskuntaa, erityisesti lap-
si-instituutioiden (paiviakodin, koulun) kehittymisen myota. Yhteiskunnas-
sa tapahtuneet muutokset heijastuvat lasten kasvuymparistoon. Prosessin
muutoksesta oppiminen edellyttdad niiden toimintojen historian ja muutoksen
tuntemista, jotka muodostavat lasten kasvuympariston. Taman tutkimuksen
osalta se merkitsee paivakotien ja koulujen toimintaymparistossa tapahtunei-
den muutosten ymmartamistd. Téallainen kontekstuaalinen tarkastelu liittyy
tutkimusta ohjaavaan ekologiseen ajatteluun.

Suomalaisen yhteiskunnan kehitys ja elimdanmuodon muutokset

Yhteiskunnan kehityksestd on olemassa erilaisia ja ristikkaisia kasityksia.
Suomalaisen yhteiskunnan kehityksessa voidaan erottaa kolme suurta kehi-
tysvaihetta. Nama ovat maatalous-, teollisuus ja informaatioyhteiskunta. (Sa-
volainen 1995.) Suomi teollistui varsinaisesti vasta toisen maailmansodan jal-

67



keen ja teollistuminen kiihtyi erityisesti 1960- ja 1970 -luvulla. Samanaikaisesti
suomalainen sosiaalivaltio rakentui nopeasti. Koulutuspolitiikan, tyovoima-
politiikan, terveyspolitiikan ja sosiaalipolitiikan koneistot rakentuivat sosiaa-
livaltioon ja sektoroituivat edelleen sisdisesti. Sosiaalivaltio rakentui kattavien
massapalvelujen tuottamisen periaatteella. Tyonjako muotoutui toimialakes-
keiseksi eri sektoreiden valilla ja niiden sisalla taas oire- tai tehtdvakeskeisek-
si. Ndin syntyneelle sosiaalivaltion instituutiorakenteelle on tunnusomaista
sektoroituneisuus, toimialakeskeisyys ja tehtava- tai oirekeskeisyys. Téallainen
rationalisoitu tuotantotapa oli vastaus nopeasti lisidntyneeseen palkkatyolai-
syyden tukemisen tarpeeseen ja jarkiperdinen tapa jarjestelman toimivuuden
ja taloudellisten ristiriitojen ratkaisemiseksi. (Rahikainen 1992; Roos 1987.)

Hyvinvointipalvelujen keskeisina toimijoina ovat valtio ja kunnat. Hy-
vinvointivaltion muutokset liittyvét hallinnonuudistuksen konkretisoiman
valtion ja kunnan viliseen uudistuvaan tyonjakoon (vrt. kehittdimisprojektin
lahtokohdat) ja taloudellisten edellytysten kriisiin. (Hofstede 1993, 93-107.)
Suomalaisen yhteiskunnan nykyista vaihetta nimitetaan jalkiteolliseksi yh-
teiskunnaksi, palveluyhteiskunnaksi, informaatioyhteiskunnaksi tai tieto-
yhteiskunnaksi riippuen siitd, mitd funktiota kulloinkin halutaan korostaa.
Valtiollista toimintaa puolestaan kuvataan julkisen sektorin kasitteelld, jonka
ytimessa ovat julkiset yhteisot kuten valtio ja kunnat. (Kosonen 1989, 33-34,
218-222.) Tutkittaessa elinoloja on havaittu, ettd epavarmuus ja tilapdisyys ko-
rostavat muuttuvia olosuhteita seka niissa tehtavia valintoja enemman kuin
staattisempia oloja ja niissa kdytettavissa olevia voimavaroja. Tahan ovat vai-
kuttaneet poliittis-taloudelliset muutokset, yleisen keskustelun tuottamat uu-
det maailmanjasentamistavat ja tutkimuksen piirissa kayty keskustelu objek-
tiivisten olojen ja niiden subjektiivisen tulkinnan ja toiminnaksi muuttamisen
suhteesta. (Simpura 1996.) Suomalainen hyvinvointivaltio joutui 1990-luvulla
laman, suurty6ttomyyden sekd samanaikaisesti talouden kansainvaistymisen
kohteeksi. On arvioitu, ettd hyvinvointivaltio osoitti vahvuutensa, silld perus-
piirteiden ja keskeisten instituutioiden voidaan sanoa sdilyneen. Suunnan-
muutoksen merkkeja on kuitenkin ilmassa. Vaikka jarjestelmat ovat sailyneet,
ajattelussa on havaittavissa muutoksia. Keskusteluissa hyvinvointivaltion ti-
lalle on nousemassa hyvinvointiyhteiskunnan kasite, silld valtio on tullut ah-
taaksi ja ndin tehdadan ajatuksellisesti tilaa my6s muillekin toimijoille kuin
valtiolle. Vaikka instituutiot, kuten koulu, sairaala tai sosiaaliturva sailyvat,
maadritelldan niiden mieltd uudelleen. Nain esimerkiksi koulu ei ole enaa sosi-
aalisen tasa-arvon pilari, vaan se mielletaan talouskasvun pilariksi. (Julkunen
2000, 4-7.) Tata tarkastelua vasten pdivahoitoa ja koulua tulee tarkastella osa-
na yleistd yhteiskuntakehitysta ja niiden toimintakulttuurin voidaan arvioida
muuttuvan julkisiin palveluihin liittyvan muutoksen my®ota.
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5.2 Piividhoito ja koulu osana julkisia palveluja ja
uudistuvaa kunnalliskulttuuria

Virkkusen (1993) mukaan julkiset organisaatiot muodostavat kulttuurisesti
oman erityisalueensa, koska ne ovat sidotumpia poliittis-hallinnolliseen jar-
jestelmdan enemman kuin yksityinen sektori. Siksi tarkasteltaessa julkisten
organisaatioiden kulttuureja on otettava huomioon hallinnon koko kentta.
Uudessa kunnalliskulttuurissa on kunnallistalouden, elinkeinopolitiikan ja
omaehtoisen kokonaiskehittamisen ohella kysymys myos henkisestda mur-
roksesta. Pyrittdessd muuttamaan vallitsevaa organisaatiokulttuuria on seka
yleiselld ettd paikallisella tasolla saatava kuntaorganisaation kulttuuri esille.
Vasta tdiman jalkeen muutos on mahdollinen. Organisaation kulttuuria pide-
taan kuitenkin muutoksen esteend. Haluttaessa muuttaa organisaation kult-
tuuria pysyvasti on muutoksen edellytyksena juuri sen kulttuurin muutta-
minen. (Vrt. Schein 1991.) Tama voi vaatia toteutuakseen vuosikymmenia.
Kuntaorganisaation menestyminen uudessa kunnalliskulttuurissa riippuu
ylivoimaisen strategian ja voimakkaan kulttuurin synergisesta yhdistelmas-
td, jossa kulttuuri tukee strategiaa. Voimakas kulttuuri sddtelee organisaation
sisdlla osasysteemien vilisid vuorovaikutussuhteita. (Hoikka, 1991, 70-85.)
Kunnallisissa kulttuurimuutoksissa ollaan siirtyméssa vapaan kasvun ajasta
vaihtelevaan, epdvarmaan ja ennustamattomaan taloudelliseen kehitykseen.
Toimintaymparistossa esiintyvat ongelmat pysyivat kunnan toiminnoissa ai-
kaisemmin erillisind, mutta ei endd nykyaan ns. avoimen organisaation ai-
kaan. Asukkaista on tullut kulutustietoisia asiakkaita, joilla on subjektiivisia
oikeuksia. Kunta on siirtymassa kollektiivipalvelujen tuottajasta koordinoi-
jaksi ja palvelut tuotetaan erityisryhmille. (Hoikka 1991, 72.)

Paivahoito ja opetus luetaan julkisiin palveluihin, silld ne ovat osa kunti-
en palvelujarjestelmaa. (Hjerppe 1988, 191). Julkisten palveluiden taustalla
on poliittishallinnollinen ohjausjarjestelma, josta seuraa tiettyja erityispiirtei-
ta. Naistd lainsdadanto ja valtionapujarjestelmd ovat palvelujen tuottamisen
ohjauksen kannalta keskeisimpid. Julkisen hallinnon taloudellisesta ahdin-
gosta johtuen my0s saately- ja seurantapolitiikka vaikuttavat tulevaan kehi-
tykseen. (Stahlberg 1994.) Toisaalta Vuori (1994) katsoo, ettd julkishallinnon
dominoivuus kaikilla tasoilla on suomalaisen yhteiskunnan ongelma. Hanen
mukaansa ”“suomalaiset ovat julkishallinnon luoman kulttuuriperiman van-
keja.” (Vuori 1994, 17-28.) Koulutuksen hallintokulttuuria on muutettu viime
vuosina maaratietoisesti suuntaan, jossa nahdaan, etta muutos on yhteydes-
sd laajempaan yhteiskuntapolitiikan orientoitumiseen, jolloin julkisen vallan
tehtavat ja tyonjako on arvioitu uudella tavalla. Julkishallintoa ei ndhda kehi-
tyksen veturina, vaan valtion rooli on muuttunut palvelujen tuottajasta palve-
lujen mahdollistajaksi. Palvelujen tuotanto ja rahoitus on erotettu toisistaan.
Asiakkaat, markkinat ja kansainvélinen vuorovaikutus nousevat kehityksen
ohjaaviksi voimiksi. Normiohjauksesta luopuminen on siirtanyt tehtavia kes-
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kushallinnosta paikallistasolle. My0s valtionosuusmekanismin ohjausvaiku-
tukset on havitetty. (Sarjala 1996, 19.)

Télle ajalle, jota tdima tutkimus pyrkii ymmartamadan, on tyypillista aika-
kauteen liittyva murros, erddnlainen muutoksen muutos, joka enteilee tietyn
aikakauden paattymistd. Tutkittavassa aihepiirissa liikutaan hyvin erilaisis-
sa konteksteissa ja ollaan sidoksissa eri ymparistoihin ja niiden muutoksiin
eri tasoilla: yksilon, yhteison, kunnan, valtion ja tana paivana yha enemman
my0s entistd globaalimmalla tasolla. Valtion harjoittama interventiopolitiik-
ka, lainsdadanto ja valtionapujarjestelma luovat myos omat kehyksensa talle
tutkimukselle, silld valtion ja kunnan ohjaavaa tai sdatelevaa roolia ei voida
unohtaa. Julkishallinnon organisaatiot ovat poliittis-taloudellisesti riippuvai-
sia kunnallisista ja valtiollisista paatoksista. Ne ovat historiansa kautta valtio-
organisaation osasysteemeina jaykkia muuttumaan. Muutosta hidastaa myos
se kulttuuriperima, mika liittyy ndiden instituutioiden (kuten paivahoito tai
koulu) sektoroituneisuuteen ja toimialakeskeisyyteen. Rorty (1989, 86) on to-
dennut, ettd modernit maallistuneet yhteiskunnat ovat riippuvaisia kohtuul-
lisen konkreettisten, optimististen ja uskottavien poliittisten skenaarioiden
olemassaolosta. Loytyyko palvelujen koordinoinnista, kunnan sisédisesta ver-
kostoitumisesta ja yhteistyOsta tallainen strategia, jaa nahtavaksi.

5.2.1 Pdivdhoito osana yhteiskunnan muutosta

Hyvinvointivaltion erds keskeinen toimintamuoto on ollut paivahoidon tai
laajemmin lastenhoitojérjestelyiden organisointi. Paivahoitolain tullessa voi-
maan vuonna 1973 kokopdivapaikkoja riitti laskennallisesti yksinhuoltaja-
perheiden lapsille. Neljannesvuosisadan aikana hoitopaikkojen maara on
kymmenkertaistunut ja tdnd paivana lapsiperheilld on subjektiivinen oikeus
paivahoitoon. Hyvinvointivaltion kriisiydyttyd, sen oikeutusta erityisesti so-
siaalipalveluvaltiona on peratty. Kevaalld 1997 antamassaan tulevaisuusse-
lonteossa eduskunnalle hallitus on maaritellyt suomalaisen yhteiskunnan tu-
levaisuuspolitiikan linjaukset ja keskeiset pelisdannot, joiden mukaan Suomi
padsee kestdvaan menestykseen. Selonteossa hyvinvointivaltion tarpeellisuus
todettiin ja siind kdytettiin nimitysta dlykds hyvinvointivaltio. Tama kuvaa ta-
voitetta, jonka mukaan hyvinvointivaltion perustavoitteisiin pyritdan muut-
tuvia riskejd ja muuttuvia olosuhteita vastaavilla toimintamuodoilla entistd
tehokkaammin. Elinikdisen oppimisen perustana nahdaan paivahoito. Nain
paivahoidon roolin kasvatuksellisena foorumina voisi olettaa korostuvan tu-
levaisuudessa. Elinikdinen oppiminen on nousemassa keskeiseksi kansainva-
liseksi projektiksi. Murrokset koettelevat myos lastenhoitojarjestelyja. Taman
ajan murroksessa on tavoitteena valmentautua jatkuvan muutoksen kohtaa-
miseen, valmentautua alistumisen sijasta innovatiivisuuteen ja valmiiksi opi-
tun ja oikeaoppisuuden sijasta elinikdiseen oppimiseen. Téassa visiossa lasten-
hoitojarjestelyilld on suuri potentiaalinen rooli. (Valimaki 1999, 3—4.)
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Valimaki (1999) nédkee paivahoitomuotojen geneettisen muotoutumisen
lasten kasvuymparistona kolmiosaiseksi. Se koostuu ensinnakin perinteises-
ta lastenhoitokasityksestd, toiseksi kasvatuksellis-opetuksellisesta lastenhoi-
tokasityksestd ja kolmanneksi sosiaalis-hoidollisesta lastenhoitokasityksesta.
Perinteinen lastenhoitokasitys selittyy perheen piirissa tapahtuneesta lasten-
hoidon muodosta ja sisallosta. Lasten perinteinen hoitojarjestely on kulttuu-
risesti ollut yhteydessd yhteiskuntaluokkaan. Kasvatuksellis-opetuksellisen
lastenhoitokasityksen ydin on 1800-luvulla yleisen kansanopetuksen viite-
kehyksessa syntyneessa lastentarhatoiminnassa. Sosiaalis-hoidollinen lasten-
hoitokasitys ilmenee seimi-toiminnassa. Se oli hoitoa sosiaalisesti heikossa
asemassa oleville, jolloin toiminnassa painottui juuri lapsen fyysinen huolen-
pito. Seimi ja tarha pysyivat varsin pitkaan erillisind, mutta sulautuivat paiva-
hoitolaissa (1973) paiviakodiksi. Paivahoidon konkretiaa ja julkista kuvaa on
muovannut yhteiskuntapoliittinen ymparistd. Se on muodostunut valtiolli-
sesta lainsdddannosta ja sitd kautta maarittyvasta hallinnosta seka yhteiskun-
nallisista rakennetekijoista. Valimaki (1999) on nahnyt vuonna 1996 murros-
vaiheen, joka enteilee pienten lasten hoitojdrjestelyihin uutta strategiaa, josta
han kayttaa nimitysta markkinavaihe. Lasten hoitojarjestelyjen muotoutumi-
selle on julkishallinnon reaktiona loydettavissa yhtaldisyyksia niin taloudel-
lisen kehityksen, sosiaalipolitiikan kuin kunnallishallinnon muutoskonteks-
tista. (Valimaki 1999, 204-208, 219.)

Suomalainen pdivahoito on osa perhe-, sosiaali-, koulutus-, ja tyovoimapo-
litiikkaa. Kansainvalisesti arvioiden se on korkeatasoista. Paivahoitolaki, joka
takaa kaikille paivakoti-ikaisille lapsille subjektiivisen oikeuden varhaiskasva-
tukseen paivahoito-organisaatiossa on ainutlaatuinen. Suomalaisen paivahoi-
don vahvuutena pidetaan kasvatuksellisen tehtdvan ja sosiaalipalvelullisen
tehtavan yhteen nivoutumista. Varhaiskasvatuksessa ovat hoiva ja oppimi-
sen tukeminen integroituneena toisiinsa. Puhutaan suomalaisen paivahoidon
educare- mallista, eli esiopetus ja varhaislapsuuden pedagogiikka (education)
on integroitunut perheille annettavan sosiaalipalvelun (care giving) kanssa.
(Hujala ym. 1996, 4.) Paivahoidon sosiaalipoliittinen tehtava on tahan saakka
ollut korostuneemmin esilld kuntien ohjaus- ja arviointijarjestelmissa. Van-
hempien ndkokulmasta pdivahoito onkin perheille annettavaa sosiaalipalve-
lua. Pdivahoidon varhaiskasvatuksen pedagoginen tehtdva on kansainvali-
sen vertailututkimuksen mukaan alue, jossa pedagoginen tietoisuus on meilla
Suomessa jasentymattomanpaa kuin muualla. (Hujala-Huttunen 1996.)

5.2.2 Koulu osana kontekstuaalista muutosta

Koulua voidaan tarkastella yhteiskunnan lahihistorian valossa. Tehokas kou-
lutusjarjestelma ymmarretadn nykydan kansakunnan hyvinvoinnin ja kan-
sallisen kilpailukyvyn takeeksi. Suomeen saadettiin oppivelvollisuus vuonna
1921. Peruskoulu aloitetaan nykyaan seitsenvuotiaana. Aloittamisikaa suun-
nitellaan aika ajoin kuitenkin aikaistettavaksi. Laajamittaisen koulutuksen
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kasvattamisen ajat ovat takanapain. Koulutusinvestoinneilta aletaan vaatia
enemmadn katetta, koulutuksen tehoa ja tuloksia halutaan mitata ja saattaa
koulutuspalvelujen myynti kilpailun alaiseksi. Mielikuva valtiollisesta kou-
lutuksesta tasa-arvon ja hyvinvoinnin keihdankarkena on alkanut haalistua.
Saastopadtoksetkddn eivat nayta horjuttavan kansakunnan vankkaa koulu-
tususkoa. (Rahikainen 1992, 81-87.) Sahlberg (1997) on jakanut kouluinstituu-
tion evoluution kolmeen kehitysvaiheeseen. Maatalousyhteiskunnan koulus-
ta han kayttaa nimitystd Suomen ensimmadinen koulu. Ensimmaisen koulun
tehtavana oli kansan sivistyksen edistdminen ja nuoren itsendisen kansakun-
nan identiteetin vahvistaminen. Esimerkkind ovat kylien maalaiskansakoulut.
Edellé esitetty kehitys, teollistuminen ja yhteiskunnallinen demokratisoitumi-
nen ja sitd kautta koulutuksellisen tasa-arvon ihanteet nostivat tavoitteeksi
kaikkien kansalaisten sivistamisen. Syntyi peruskoulu ja siihen kytketty toi-
sen asteen koulutus, Suomen toinen koulu. Tulevaisuuden koulua perustel-
laan vuosituhannen vaihteen haasteilla, johon arvioiden mukaan nykyisten
rakenteiden ja toiminta-ajatusten pohjalta ei pystyta vastaamaan. Tama kol-
mas koulu on oppilaiden ja opettajien muodostama oppiva yhteisd, joka on
sopeutunut informaation hallitsemaan ymparistoon ja auttaa tdssa ymparis-
tossad toimivia ihmisid vaikuttamaan elamansa kulkuun.

Koulun katsotaan olevan merkittava lapsen kehitysta tukeva tai haittaava
tekija. Kasvatuksen arvot heijastavat yhteiskunnan arvoja ja muutoksen vai-
kutus ndissa koskettaa suoraan tai valillisesti maassamme noin 3 miljoonaa ih-
mistd, joiden katsotaan olevan kasvatuksen kanssa tekemisissa. Paatosvallan
delegointi kouluhallitukselta laaninhallituksille, koululautakunnille ja edel-
leen kouluille, niiden johtokunnille, johtajille ja opettajille on lisinnyt vas-
tuuta ja valtaa padattaa itsendisemmin toiminnan tarkoituksenmukaisimmasta
jarjestamisestd annettujen kehysten rajoissa. Ndin julkishallinnon piiriin on
mahdollisesti haluttu tuoda enemman yrityssektorille tuttua tulosvastuuajat-
telua. Kouluhallituksen opetussuunnitelman perusteita on mahdollisuus tay-
dentaa paikallisista tarpeista kasin. (Holsa & Jurama 1989.)

Paatantavallan siirtyminen oppilaitoksiin korostaa Kohosen (1994) mu-
kaan opettajien sekd halua ettd kykya yhteistyossa eri sidosryhmien kans-
sa vastata yhteisvastuullisesti kasvatustyOstd, sen suunnittelusta, tavoitteista,
sekd opetuksen suunnittelusta ja sen toteutuksesta ja arvioinnista. Opetta-
jan rooli laajenee valmiiden sisaltojen didaktisesta toteuttajasta suuremmassa
maadrin niiden luomiseen. Seka kasvatuksellisen viitekehyksen murrosvaihe
ettd yhteiskunnallinen murrosvaihe asettavat opetustyolle uusia vaatimuksia
ja korostavat koulujen yhteisollisyyden ja suvaitsevuuden merkitystd. Mur-
ros saattaa edellyttaa koko koulun toimintojen uudelleen arviointia ja koulun
toimintakulttuurin kehittamista yhteisollisemp&dan suuntaan, jossa ammatilli-
nen yhteisty6 opettajien valilld on osa koulun normaalia toimintaa.

Koulun kehittamisessa on kyse muutoksesta, joka edistda koulun tavoittei-
den saavuttamista. Uusiutumisen keskeisina tekijoina ovat osaaminen, oppi-
minen ja kyky nopeisiin muutoksiin eli miten organisaatio oppii oppimaan.
Organisaatioilla on kdytdssdaan monikerroksinen varanto osaamista: yksiloi-
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den osaamista, tyoryhmien ja tiimien osaamista ja ndiden yhdistelmia. Talloin
vaaditaan koulun pedagogisten kaytanteiden uudistamista. Toisaalta huomi-
oon ottamisessa korostetaan ihmissuhteiden merkitysta ja ihmisten valisen
kanssakdymisen edistamistd. Korostetaan vuorovaikutusta ja verkostoitumis-
ta mahdollisuutena. Tavoitteena on koulu sisdisesti kehittyvana, tutkivana ja
muuttuvana kasvatuksellisena tyo- ja toimintaymparistona. (Kadridinen ym.
1997, Ruohotie 1996.) Koulun muutoksen yhteydessa on Sahlbergin (1997)
mukaan my0s puhuttu systeemisesta ldhestymistavasta. Sita on tulkittu kah-
della tavalla. Sen on ndhty ensinnakin tarkoittavan koulujarjestelméan eri ele-
menttien yhtdaikaista muuttumista. Toisaalta systeeminen ldhestymistapa
koulun muutoksessa on nahty niin, ettd koulu on systeemi, jonka eri elementit
ovat toisistaan riippuvaisia tietyin lainalaisuuksin. Tdllainen nakokulma ko-
rostaa kokonaisvaltaisuutta ja orgaanisuutta. Sitd on kutsuttu myos postmo-
derniksi nakokulmaksi. Haluttaessa pysyvida muutoksia, tarvitaan muutoksia
my06s kouluorganisaatiossa. Systeeminen lahestymistapa on perusteltu tassa
tarkastelussa, koska monen eri osa-alueen vaikutus opetukseen ja opettajan
tyohon tulee talloin otetuksi huomioon. Toisin sanoen haluttaessa pysyvid
muutoksia opetusmenetelmiin on kiinnitettdva huomiota myds koulun tyo-
yhteison toimintaan ja sen parantamiseen.

Tulevaisuuden koulu ndhdaan tana paivana oppivana yhteisona, jossa op-
pilaiden kasvu ja opettajien ammatillinen kehittyminen organisaation oppi-
misen kanssa muodostaa kokonaismuutoksen. Opetuksen muutosta on hyo-
dyllista tarkastella koulukulttuurin avulla. Opetuksen muuttumisessa on
kysymys opettajan ajattelun ja toimintatapojen muuttumisesta. Muutoksen
tarkeimmat esteet ovat koulukulttuurissa. Myos muutoksen hitaus voi selit-
tya kulttuurien muuttumisen hitaudella, erityisesti kollektiivisten ajatteluta-
pojen, totuttujen toimintamallien ja valtasuhteiden muuttumisen hitaudella.
Muutos tapahtuu ensisijaisesti asenteissa, arvoissa, ihanteissa ja ihmiskasi-
tyksissa. Muutos edellyttdad uudenlaista koulun toimintakulttuuria, paneu-
tumista sen rakenteisiin, kuten arvoihin, normeihin ja asenteisiin. Opetuksen
kehittdmisen tarkeimpana pedagogisena uudistuksena pidetaan opettajaa it-
seaan, hanen ammatillista ymmarrystdan ja ajatteluaan. Henkilokohtaisella
tasolla muutos on ndhtava itselle sekd mahdollisuutena ettd toiveena. (Sahl-
berg 1997.) Kuvio 10 pyrkii havainnollistamaan edelld kuvattua muutosta yh-
teiskunnan, koulun ja paivakodin kontekstissa.
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Aika: Yhteiskunta: Koulu: Péivéhoito:
— esimoderni — maatalous- | — ensimmdinen koulu | — perinteinen lasten-
yhteiskunta (maalaiskansakou- hOitOkéSityS
lut)
— moderni — teollisuus- — kasvatuksellis
yhteiskunta | — toinen koulu - opetuksellinen
(peruskoulu) last.enhoitokéi.sitys
— postmoderni | — tieto- tai - s_osmahs - h01§101—
informaatio- | _ kolmas koulu 11{16.1’1 lastenhoito-
yhteiskunta (oppiva yhteisd) kasitys

KUVIO 10 Kasvuympiristojen muotoutuminen yhteiskunnan rakennemuutoksessa
(Kosonen 1989; Sahlberg 1997; Viilimdki 1999.)

Suomalainen yhteiskunta on kehittynyt maatalousyhteiskunnasta teollisuus-
yhteiskunnaksi ja edelleen tieto- tai informaatioyhteiskunnaksi. Koulun ke-
hitys on kulkenut maalaiskansakouluista peruskoulun kautta oppivaksi
yhteisoksi. Pdivahoitomuodot ovat muotoutuneet perinteisesta lastenhoito-
kasityksestd kasvatuksellis- opetukselliseen lastenhoitokasitykseen ja edel-
leen sosiaalis- hoidolliseen kasitykseen. Kuviossa 10 kuvataan yhteenvetona
yhteiskunnan rakennemuutosta esimodernista postmoderniin aikaan ja sitd,
miten koulu ja pdivahoito ovat muotoutuneet yhteiskunnallisessa muutok-
sessa.

5.2.3 Pdivikodin ja koulun kasvuymparistdjen
samankaltaisuudesta

Traditioiden syntymista ja vallitsevan toimintakulttuurin piirteita tarkastel-
taessa ei voida ohittaa niita asiakirjoja, jotka ohjaavat toimintaa pdivakodeis-
sa ja kouluissa. Seka paivakotien etta koulujen toiminnan suunnittelu perus-
tuu voimassa oleviin opetussuunnitelmiin. Valtakunnallinen keskustelu, joka
liittyy esiopetuskysymykseen, on suunnannut katseet esi- ja alkuopetuksen
erityiskysymyksiin syvemmin. Ndin my0s varhaiskasvatukseen laajemmin
liittyvat kysymykset ovat nousseet esiin. STAKES ja Opetushallitus ovat jul-
kaisseet Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet (1994) on julkaistu hieman aikaisemmin. Ojalan ja
Siekkisen (1998) mielesta pitkaan jatkuneessa kahtiajaossa esi- ja alkuopetus
eivat ole paljonkaan ldhentyneet. Tutustuminen peruskoulun opetussuunni-
telman uusiin perusteisiin osoittaa myds, miten erilailla esiopetusta ja koulu-
opettamista ja oppimista hahmotetaan. Suunnitelmien erilaisuus néayttaa jopa
vahvistavan varhaiskasvatuksen ja koulukasvatuksen erillisyytta. Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet rakentuvat lapsikeskeisyyden sijasta yh-
teiskunta- ja oppiainekeskeisyyden varaan. (Ojala & Siekkinen 1998, 10-11.)
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Analysoidessaan naita kahta erilaista opetus- ja kasvatustraditiota Ojala ja
Siekkinen (1998, 12-14) nédkevit, ettd Suomessa on esiopetuksen uudistamis-
vaiheessa havaittavissa niin sanotun oppiaineskeskeisen opetussuunnitelman
siirtyminen alle kouluikdisten lasten opetukseen. Tallaista suuntausta, jossa
lasta ei oteta huomioon yksilona ja ylikorostetaan opetussuunnitelman for-
maalisia tavoitteita, luonnehditaan tutkijoiden mukaan “kouluopetuksen vir-
heen” — kasitteelld (elementary error). ”Varhaiskasvatuksen virheenad” (early
childhood error) pidetddn sitd, ettd sisaltoja ei oteta huomioon opetussuun-
nitelmassa riittavasti. Tallaiset ajattelutavan eroavuudet kohtaavat niissa ti-
lanteissa kun lastentarhanopettajat ja luokanopettajat vastaavat esiopetuksen
toteutuksesta kaytannossa. Nama erot heijastavat heidan mielestaan molem-
pien ammattiryhmien peruskoulutuksessa omaksumia ja traditioista nouse-
via ajatuksia. Lapsen siirtyessa varhaiskasvatuksen traditiosta kouluopetuk-
sen traditioon olisi ldhtokohdaksi opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen
ymmarrettdava se ajattelutavan muutos, mika lapselta edellytetdan. Ndin lah-
tokohdat perustuvat kehitysteoreettiseen tietoon siitd, miten lapsi muuttuu
tai voi muuttua ikdvuosien aikana ja oppiainestietimykseen siitd, millaisia
ikatasolle sopivia oppiainekseen liittyvid oppimiskokemuksia voi opetus-
suunnitelmaan sisdltyd. Naiden lahtokohtien pohjalta suunnitellaan lasten
ikdatasoon sopivat tavoitteet, toimintatavat ja arviointi. Tutkijoiden mukaan
tallainen ajattelutavan traditio, joka perustuu ikdtasoon sopivaan opetus- ja
oppimisteoreettiseen ajatteluun, on kohoamassa ldnsimaissa keskeisemmak-
si. (Ojala & Siekkinen 1998, 12-14.)

Toimintaympariston muutos on luonut uusia haasteita kuntien palvelu-
jarjestelmille. Instituutiorakenteella, jota on luonnehdittu sektoroituneeksi ja
toimialakeskeiseksi on pitka perinne toisen maailmansodan jalkeisen teollis-
tumisen myo6td. Yhteiskunnan rakennemuutos on koskettanut seka kouluja
ettd paivdakoteja. Vaikka nama julkisen sektorin toimijat ovat olleet monen-
laisten poliittis-taloudellisten muutosten kohteena, voitaneen niiden orga-
nisaatiokulttuurin katsoa olevan hitaasti muuttuvia. Paivahoidon ja koulun
samankaltaisuus nayttaytyy pikemminkin kasvuymparistojen erillisyytena
tarkasteltaessa niita opetussuunnitelmien pohjalta. Aikaisemmin todettiin jo
paivahoidon ja koulun perinteiden erilaisuus. Nadiden asiakirjojen perusteella
esi- ja alkuopetus eivat valttamatta ole ldhentyneet. Esiopetussuunnitelman
vahvuutena pidetyn lapsikeskeisyyden sijaan peruskoulun opetussuunnitel-
mat rakentuvat yhteiskunta- ja oppiainekeskeisyyden varaan. Oppiainekes-
keisyyden siirtymisestd esiopetukseen on jo nahtavissa. Voitaneen olettaa,
ettd esi- ja alkuopetuksen uudistumisen haaste tulee jatkossa korostumaan
tasta nakokulmasta tarkasteltuna.
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5.2.4 Pdivikotien ja koulujen toimintakulttuurin piirteita

Tulevaisuuden yhteiskunta ndhddan pysyvan muutoksen yhteiskuntana. Py-
syvd muutos koulussa ja pdivakodissa edellyttdad inhimillisten roolien ja toi-
minnan tarkastelua. Koulujen ja pdiviakotien toimintakulttuuriin kohdistu-
vat muutospaineet syntyvat sekd pedagogisten kaytanteiden uudistamisen
vaatimuksista ettd niiden sisdisen ja ulkoisen vuorovaikutuksen lisaamisen
vaatimuksista. Talloin painotetaan oppilaskeskeisempid tyotapoja ja ihmis-
tenvalista kanssakdymista edistdvaa toimintaa. Kdaridinen, Laaksonen ja Wie-
gand (1990, 7) asettavat tavoitteeksi koulun "sisdisesti kehittyvand, tutkivana
ja muuttuvana kasvatuksellisena tyo- ja toimintaymparistond". Koulua tar-
kastellaan seka tydorganisaationa ettd oppilaan kehitys- ja oppimisymparisto-
na. Toimintakulttuuri voidaan maaritella lyhyesti kirjoittamattomana tapana
toimia.

Tarkasteltaessa koulua organisaationa, sen toiminta-alueet ja yksiloiden
valiset suhteet ovat huomion kohteena. Tydyhteison kulttuuri on Himber-
gin (1996, 14) mukaan merkittdva tyon tulosten ja tyossa viihtymisen kannal-
ta. TyOyhteison kulttuuri pohjautuu organisaation alkuvaiheissa syntyneisiin
perususkomuksiin, jotka jaavat tiedostamattomiksi. Nama perususkomukset
ilmenevat toimintamalleina ja tyOyhteison vuorovaikutustapoina, joita on pi-
detty itsestddn selvind. TyOyhteisojen kulttuurit ilmentdvat ymparistonsa ja
aikakautensa kulttuureja. Suomalaista kulttuuria on sanottu yksilokulttuu-
riksi. Tama ilmenee koulun perususkomuksessa, ”ettd opettajan on selvittava
tilanteessa kuin tilanteessa”. Tallainen perususkomus voi kuormittaa yksit-
tdista opettajaa ja muodostua esteeksi yhteistyolle. Kirjoittamattomat normit
ilmentavat koulun perususkomuksia ja arvoja. Normit maaraavat tyoyhtei-
sOissd konfliktien sdatelyd, yhteison jasenten kayttaytymista toisia kohtaan
sekd perusarvojen eli tiettyjen traditioitten noudattamista. Koska havaitsija
on mukana luomassa kulttuuria sen tiedostamattomia tasoja; perususkomuk-
sia ja arvoja, oman tyOyhteison kulttuuria on vaikea havainnoida. (Himberg
1996, 14-15.)

Karila (1997) nimittdad paivakodin tyo- ja kasvatuskulttuurien muodos-
tamaa yhdistelmda toimintakulttuuriksi. Paivakotien toimintakulttuurit on
luokiteltu kolmeen ryhmaan: innovatiiviseen, murroksessa olevaan, ja muu-
tosta karttavaan toimintakulttuuriin. Innovatiiviselle toimintakulttuurille on
ominaista kasvatuksellisen linjan olemassaolo ja jatkuva kehittdminen saa-
dun palautteen perusteella. Tallaisessa pédivakodissa ollaan tietoisia yhtei-
sistd paamaaristd ja tehtdvistd, toimintakaytantdjen uudistaminen ja kehit-
taminen ndhdddn yhteisend toimintana, kdyddan runsasta keskustelua ja
on mahdollisuus saada kollegiaalista tukea. Paivdakoti on kehittdmistoimin-
nassaan suhteellisen itseohjautuva, riippumaton ulkoapdin tulevasta tues-
ta tai kehittamisvaatimuksista. Murroksessa olevassa toimintakulttuurissa on
havaittu muutostarpeet. Paivakoti hakee talloin linjaansa ja tarvitsee tukea
kasvatuksellisiin ja tyokulttuurin uudistuksiin. Muutoshalukkuudesta huo-
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limatta murroksessa olevan paiviakodin toimintaa luonnehtii ajoittainen pa-
laaminen aiempiin toimintakdytantoihin. Toiminta-ajatus on selkiintymaton
ja tyokulttuuri ei tue yhteisten periaatteiden ja yhteisen kehittdmistoiminnan
kaynnistymista. Muutosta karttava toimintakulttuuri pitaytyy aiemmissa toi-
mintakdytannoissd ja vastustaa muutosta. Kasvatuksen perusteista tai kasva-
tuskaytannoista kiydaan vahan keskustelua. (Karila 1997, 68-69.)

Kouluorganisaation kehittamisesta on esitetty erilaisia nakokantoja. Kyky
kohdata muutoksia ja niihin liittyvda epavarmuutta on nousemassa yha kes-
keisemmaksi naissd keskusteluissa. Kohonen ja Leppilampi (1994, 21) poh-
tivat koulun kehittdmista tulevaisuuden haasteita ajatellen. Ydin on koulun
jatkuva kehittdminen yhteistyossa kasvattajien, koulun sidosryhmien ja op-
pijoiden kesken, jolloin suuntana on yhteistoiminnallinen koulu: oppijoiden
yhteiso ja samalla oppiva yhteiso. Tama edellyttda perinteisen yksilokeskei-
sen koulukulttuurin uudelleenarviointia seka tietoista muuttamista kollegi-
aaliseen, yhteistyotd ja yhteisollisyyttd korostavaan suuntaan. My0s yksindan
toimivista opettajista voi kollegiaalisen yhteistyon myota kehittya vield pa-
rempia asiantuntijoita. Yhteistoiminnallisen koulun idea voi Sarjalan (1996,
17) ndkemyksen mukaan olla vastaus haasteeseen. On pystyttava toisaalta
yllapitimaan tyorauhaa, stabiliteettia ja jatkuvuutta, mutta koulun on myos
toisaalta toimittava muutosagenttina. Myos Raivola (1996) ndkee, ettd koulu-
tuspolitiikka on osa yleista yhteiskuntapolitiikkaa. Koulutuksen sosiaalista-
van ja taaksepdin katsovan tehtdvan rinnalle ja ohi nousee ennakoiva tehtava.
Koulutustutkimuksen tulisi ammentaa aiheensa siita mallista, joka kytkee toi-
siinsa kasvatustulokseen vaikuttavat tekijat. Malli kasittaa ohjausjarjestelman
ja politiikan sekd oppimisympariston ja sen muotoilun. Tallainen malli on tu-
levaisuudessa keskeytymattoman oppimisen mahdollistava, avoin, lapinaky-
vd, verkostoitunut ja mittakaavaltaan yhta aikaa globaali ja yksilon sen hetki-
siin tarpeisiin vastaava. Koulutusjdrjestelman on huomioitava yhtdaikaisesti
yhteiskunnan palveluodotukset ja yksilon kasvutarpeet. Syrjala (1998, 25-26)
esittdd nykykoulun kolme keskeista haastetta, joista ensimmainen on muut-
tumattomuus ja kiire, toinen yhteistyon puute ja kolmas koulun sosiaaliset
suhteet.

Yhteenvetona voitaneen todeta, ettd paivakotien ja koulujen toimintakult-
tuurien voidaan arvioida olevan varsin pysyvid. Esimerkiksi perinteinen luok-
kahuoneopetuksen malli on kouluinstituution rakenteeseen ankkuroitunut
toimintatapa ja siksi pysyva. Taman tutkimuksen kohteena olevan projektin
nakokulmasta muuttumattomuuden ja toisaalta kiireen pohtiminen on merki-
tyksellista. Mihin on kiire? Onko kiire syntynyt siitd, etta entisiin opetussisal-
toihin on muutoshaasteisiin vedoten lisdtty uutta ainesta ja tallaista ylisuurta
sisaltopakettia yritetddn kdayda lapi. Eiko ole paasty pois opetusteknologisista
perinteistd, vaan aukeama tunnissa -opetukseen on lisdtty uudet ymparoivan
eldaman ja uuden tutkimuksellisen tiedon tuomat haasteet? Jos ndin on, kiire
liittyy tyon arkipaivaan. Opetussuunnitelmia ei ole talloin mietitty uusin pe-
rustein, vaan vanhan pohjalle on lisdtty uutta. Tama johtanee ennen pitkdan
kuitenkin siihen, ettd aika ei riitd kaiken késittelyyn. Esi- ja alkuopetuksen uu-
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sia opetussuunnitelmia pohdittaessa perusteet tulisi eritelld tarkkaan. Keskei-
seksi haasteeksi on esitetty oppimaan oppimisen taitojen kehittaminen. Miten
tyo voisi jakaantua esi- ja alkuopetuksessa? Miten esiopetuksessa aloitettua
tyota tuetaan ja laajennetaan alkuopetuksessa niin, ettéd taataan lapsille yksi-
161liset etenemismahdollisuudet omien kykyjensa ja valmiuksiensa mukaan
yksilollisesti jarruttamatta tai kiirehtimatta? Asioita priorisoitaessa tarkaste-
lun lahtokohtana tulisi olla se, mika on tiarkeda lapsen ja hdanen kehityksensa
kannalta tulevaisuutta ajatellen.

Empiria

5.3 Pidividkotien ja koulujen toimintakulttuurin
kuvaukset

Kasvattajia pyydettiin vuonna 1999 kirjoittamaan tydyksikkonsa toiminta-
kulttuurista (aineisto 6, identifiointikoodi A1 — A19). Toimintakulttuuri maa-
riteltiin kasitteend seuraavasti: Kouluissa ja padivakodeissa, kuten muissakin
organisaatioissa ja yhteisdissa on oma kulttuurinsa ja omat perinteensa. Toi-
mintakulttuurilla tarkoitetaan tdssa koulun tai paiviakodin tyOyhteison tai
sen osien jakamia yhteisid arvoja, uskomuksia, kasityksid, myyttejd, tarinoi-
ta, odotuksia, normeja, seremonioita ja rituaaleja. Lisaksi kasvattajilta (n=19)
kysyttiin, onko esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojekti heiddn mielestaan
vaikuttanut toimintamalleihin. Projekti oli 18 kasvattajan mielesta vaikutta-
nut tyOyhteison toimintamalleihin. Seuraavassa vastaajien kokemuksia, mi-
ten esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin koettiin vaikuttaneen toiminta-
malleihin:
Yhteisty6 esiopetuksen henkildiden kanssa on tuonut oppilaille elamys-
siséltod ja lisinnyt omaa samassa veneessa ollaan — tunnetta. On se kui-
tenkin vienyt my0s aikaa tuntikehyksen suomasta ajasta, jotain on pita-
nyt jattda toteutumatta, ettd jollekin muulle jdisi aikaa. (A3, lo, II aalto)
On otettu kayttoon uusia yhteistydmuotoja — yhteisia pajatyoviikkoja,
yhteisia liikkuntatuokioita — vierailuja puolin ja toisin. (A1, Ito, II aalto)
Toiminta on laajentunut, eika supistu enda yksinomaan koulutulokkai-
den tutustumispdivdan. (A2, lo, II aalto)

Esi-ja alkuopetuksen kehittamisprojekti oli kasvattajien kokemuksen mukaan
lisannyt yhteistyota paivakotien ja koulujen vililla. Yhteisty6 oli muuttanut
muotoaan ja se huomioidaan nykyaan yhteisessa suunnittelussa. Kaytanto-
jen koettiin muuttuneen niin, ettd oli otettu kdyttoon uusia yhteistydmuotoja.
Kasvattajat kokivat my0s, ettd oma tietoisuus oli lisddntynyt ja kdytossa oli
laajempi ajattelukenttd. Muutosta oli tapahtunut seka yksilollisella etta yhtei-
sollisella tasolla. Kehittamisprojekti oli myds ikdan kuin antanut [uvan yhteis-
tychon, silla paivakodin nakokulmasta se oli vastaajien kdsityksen mukaan
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helpottanut my06s kasvattajan kohdalla koulun kynnyksen ylittamista. Toi-
minnan voi lisdksi arvioida laajentuneen kasvattajien kokemuksen mukaan,
silla tavanomaisten tutustumispaivien lisdksi uusina yhteistydmuotoina oli-
vat vierailut, yhteiset toiminnalliset tuokiot ja pajatyoskentely.

5.4 Yksin tekemisen kulttuurista yhdessa tekemisen ja
yhteistoiminnan kulttuuriin

Kasvattajia pyydettiin kertomaan oman tydyhteisonsa toimintakulttuurista
ja siitd mitd mahdollisia muutoksia he olivat havainneet kehittamisprojek-
tin myo6ta tapahtuneen toimintakulttuurissa (liite 1). Heita pyydettiin otta-
maan huomioon sekd aikuisten ettd lasten toiminta. Seuraavassa on esitetty
kokemuksia toimintakulttuurin muutoksesta kasvattajien omien kertomusten
pohjalta. Nama esimerkit edustavat yksin tekemisen kulttuuria tai muutosta,
jonka kasvattajat ovat havainneet tapahtuneen verrattaessa aikaa ennen esi- ja
alkuopetuksen kehittaimisprojektia ja kehittdmisprojektin aikana tapahtunee-
seen toimintaan. Kasvattajat ovat kokeneet, ettd yhteistyo heratti aluksi pel-
koja ja tyoskentely oli yksindistd. My0s tyOyksikoissa vallitsevat uskomukset
olivat vaikuttaneet yhteydenottojen taustalla. Kehittimisprojektin myota yh-
teisty® otettiin huomioon tydyksikkodjen toiminnan suunnittelussa.

Tyopaikan “kulttuuria” voisin kuvata aika perinteiseksi. Esi- ja alkuope-
tuksen yhteisty6 oli hyvin vierasta aluksi. Vaikea oli puhua yhteistyos-
td, koska se heratti ihan pelkoja. Pikku hiljaa kdytannon tapahtumien
myé6td “kynnys” on madaltunut. Kuitenkin oma tydskentelyni on ollut
aluksi aika yksindistd. Pikku askelin on 16ytynyt hyvia toimintapareja.”
(A14, Ito, II aalto)

Koulullaja paivakodilla on tapana kdyda kerran vuodessa (kevaalla) lap-
silistat 1api, jotta katsoimme ketka lapset pitdisi saada samalle luokalle
jne. kun he siirtyvat koulun puolelle. Uskomuksenanne oli, ettd opetta-
jat eivat ota yhteytta paivakotiin muuten, eivatka halua yhteisty6ta, joka
vie heiddn ”omaa” aikaansa. Olemme projektin aikana huomanneet, ettd
opettajat ovat kiinnostuneita meilta kouluun siirtyvista lapsista ja ovat
my0s valmiita kdyttdimaan “omaa” aikaansa. He ovat antaneet palautet-
ta meille meiltd jo kouluun siirtyneistd lapsista. (A1, lto, II aalto)

Kehittdmisprojektin my6ta tydyhteison kulttuurissa on huomioitu miten
jamissa tilanteissa paivakoti voisi olla mukana erilaisia toimintoja suun-
niteltaessa. (A4, lo, I aalto)

Kasvattajien kuvauksista voidaan arvioida, ettd kehittamisprojektin myo-
ta kokemukset olivat muuttuneet myonteiseen suuntaan. Edelld esitetyissa
muutosta kuvaavissa esimerkeissa tuli esille se, miten toiminnasta, josta tassa
yhteydessa kaytetddan nimitystd yksin tekemisen kulttuuri, oli siirrytty vahi-
tellen vuorovaikutuksen lisdantymisen myota huomaamaan, miten toimintaa
voitaisiin jatkossa suunnitella yhteisty0ssa osapuolten kesken. Kehittamis-
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projektin myota lisaantynytta yhteistyota kuvaa yhdessa tekemisen kulttuuri.
Seuraavaksi nditd kokemuksia:

Yhd enemmén koulun kanssa yhteistydhakuinen, valmius yhteistyohon
on parantunut, asia koetaan valttamattomaksi. Oman tyon arvostus on
lisaantynyt. Halutaan pitaa kiinni paivakodin kokonaisopetuksen pe-
rinteestd, kuitenkin sitd kehittden mm. projektityoskentelyn suuntaan.
(A7, Ito, III aalto)

Kun ovia avattiin my0s lahikouluihin ja naapuripéivéakoteihin, se on
avartanut ja antanut uusia ajatuksia. Samalla se on vahvistanut voimassa
olevan kasvatuskaytannon ” oikeellisuutta”. Koulujen tyoruuhkan takia
tms. emme ole saaneet niin paljon ”yhteyksida” kuin menneina vuosina
(osaltaan syy on myds meissd). Kokonaisuutena projektista on ollut vain
hyotya! Esim. litkunta, kdden taidot, didinkieli jne. ovat olleet menneina
vuosina yhteistydmuotoina koulun ja pédivakodin valilla. Juhlat ja eril.
tapahtumat olemme saaneet viettad koululla tai paivakodissa yhdessa ja
erikseen. (A8, pkj, III aalto)

Paivakodin ja koulun henkilokunta ovat ldhestyneet toisiaan (ndrmat sig
varandra) ja saavat tietoa toisten toimintatavoista jne. ja olemme 16yta-
neet yhteisid asioita, kunnioitamme toisten ty6ta haluamme tehda yh-
teistyotd mutta my0s toimia “omissa oloissa. (A12, Ito, I aalto)

Edella esitetyista kasvattajien kokemuksista kdy ilmi, ettd seka yhteistyohalun
ettd yhteistyovalmiuksien koettiin parantuneen ja niita pidettiin jopa valttamat-
tomind. Yhteistyon koettiin antaneen uusia ajatuksia, mutta vahvistaneen kay-
tossa olleita kasvatuskdytantoja. Samalla kun oli opittu arvostamaan toisten
tyotd, oli myos oman tyon arvostus kasvanut. Toisaalta yhteistyo oli vuosit-
tain vaihdellut. Silti kasvattajien mukaan toimintakulttuurin muutos oli koettu
hyddyllisend, silla yhteisia asioita toiminnassa oli noussut esille ja sita kautta
yhteisty® oli edelleen tiivistynyt. Samalla my06s arvostus yhteistyokumppania
kohtaan oli lisddntynyt. On kuitenkin havaittavissa, ettd oman toimintakulttuu-
rin muotoa ja tyoyhteison toimintatapoja pidetdan silti oman tyon perustana.
Joidenkin yhteistyokumppaneiden kohdalla toiminta oli edennyt viela yhdessa
tekemisen kulttuurista toimintaan, jonka kulttuurista tassa kaytetdan nimitysta
yhteistoiminnallinen kulttuuri, jota kuvaavat seuraavat kokemukset.

Vasta viime vuosina koulu on alkanut muuttua erillisesta saarekkees-
ta enemman yhteistoiminnallisemmaksi osaksi yhteiskuntaa. Opettajan
asema on tyossdolovuosinani muuttunut yksintoimijasta eri tahoilta tu-
levien kasvatuksellisten tahojen kanssa yhdessa toimijaksi. Opettaja jou-
tuu nykydan enemmaén kohtaamaan oppilaiden taustoista johtuvia vai-
keuksia, joiden syihin ei voi vaikuttaa, mutta seurauksia taytyy yrittaa
hoitaa. (A3, lo, Il aalto)

Yhteensovittamisen taito — olla mukana muutoksessa muuttujana. Esi-
opetuksen kehittdmisprojektissa ollaan mukana omine resursseineen ja
mielestdni ihan menestyksellisesti, ottaen huomioon toisen osapuolen
mahdollisuudet ja véalimatkan. Mielestani ilman selkeitd, yhteisid suun-
nitelmia esim. yhteiset “aineopinnot” jadvat systemaattisen opetuksen
ulkopuolelle. Mutta nehédn voivat tapahtua omissa ryhmisséan koulussa
ja paivakodissa. (A6, lto, II aalto)
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Yhteistyon lisdantyminen. Yhteistyon avautuminen sekd osastojen va-
lilla tehtdvan yhteistyon seka uusien kumppaneiden suhteen. ... Alettiin
tiedostaa paremmin yhteisten tavoitteiden merkitys ja arvioimaan toi-
mintatapoja rakentavasti. Lasten osallistuminen lisddntyi seka jaettiin eri
ja vastuutettiin eri osapuolia kdyttden osaamista ja voimavaroja parem-
min hyodyksi. Yhteistyverkosto kasvoi. Toiminnan kehittaminen selki-
ytti tehtdvakenttad, jonka tavoitteena oli mahdollistaa “mahdollisimman
laadukas” siirtyminen esiopetuksesta kouluun. (A16, lto, II aalto)

Yhteisten tavoitteiden tiedostaminen ja selkiyttdminen ndhd&an yhteistoimin-
nan taustalla. Luokanopettajan kommentista nakyy, miten han on kokenut
koulun alkaneen muuttua erillisestd saarekkeesta yhteistoiminnallisemmaksi
osaksi yhteiskuntaa. Samoin hian nikee opettajuuden muutoksen yksintoimi-
jasta kasvatuksellisten tahojen kanssa yhdessa toimijaksi. Tahan muutokseen
ei yksin esi- ja alkuopetuksen yhteistyolla ole ollut vaikutusta. Hanen koke-
muksensa on, ettd yhteiskunnallinen muutos ja muutokset lasten taustoissa
lisdavat myos yhteistyota erilaisten koulukasvatuksen kanssa yhteistyota te-
kevien tahojen kanssa. Kehittamistyo oli edennyt ottaen huomioon resurssit,
mahdollisuudet ja valimatkan. Yhteiset tavoitteet ja toimintatavat olivat nous-
seet tiedostetusti esille siten, ettd osapuolisen vastuu ja voimavarat oli otettu
lisaantyvasti kdyttoon yhteistyon hyvéksi. Taman voitaneen arvioida kasvat-
taneen yhteistyon merkitysta, silld talloin oli saatu selkiytettyd tehtavakenttaa
kasvattajien kesken mahdollistamaan laadukas siirtyminen esiopetuksesta al-
kuopetukseen. Yhteisty0 haastaa myos kohtaamaan kasvattajat ammatillises-
ti. Kokemuksia kasvattajien valiseen toimintaan liittyen:
Myo6nnamme sen, ettd olemme erilaisia: arvomaailmakin saattaa olla hy-
vin erilainen. Meilld on monen alan taitajia. - Kun timén olemme oival-
taneet, olemme rikastuttaneet toisiamme omalla panoksellamme. (All,
lo, | aalto)

Tassa kommentissa tulee esille toisen tyon arvostaminen ja kunnioittaminen
sekd yhteisen osaamisen hyddyntaminen ja jakaminen yhteistydssa ja -toi-
minnassa.

Koska haluttiin varmistua siitd, mita kasvattajat toimintakulttuurilla ka-
sittavat ja missa toimintakulttuurin osa-alueissa muutoksia oli ollut havaitta-
vissa, pyydettiin heita kirjoittamaan, miten kehittamisprojekti oli vaikuttanut
arvoihin, normeihin, rooleihin, uskomuksiin, mielikuviin, perinteisiin, vuoro-
vaikutukseen ja kdyttoteoriaan omalla kohdalla ja tydyhteison tasolla. Kooste
on esitetty taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Kehittamisprojektin vaikutus toimintakulttuurin eri osa-alueisiin

Osa-alue: Muutos: Sisalto:
Kasvattajien |Lapsen ase- |”Vahvistanut kasitystd, ettd paivakoti ja koulu yhdessa voivat
omiin arvoi- |ma parani |lisata lapsen mahdollisuutta saada hyva lapsuus.” (A3, lo, II
hin aalto)
” Ainakin alkupéan opetukseen satsataan enemmaén kuin en-
nen.” (A1l, lo, I —aalto)
”Yhteistyd, - verkostoituminen on tarkeaa. Halu lapsen koko-
naisvaltaiseen tukemiseen.” (A14, lo, Il-aalto)
Yhteisiin ar- |Yhteyden- |”Rohkeutta ottaa yhteytta puolin ja toisin.” (A1, Ito, II-aalto)
voihin otot ”Lapselle annetaan turvallisuutta, tutustuttamalla hanet
lisddntyivit |tulevaan yhteisoon ja sen fyysiseen ymparistoon.” (A2, lo,
I-aalto)
“Tietoisuuden lisddntyminen. Keskustelufoorumin syntymi-
nen.” (A6, Ito, II-aalto)
Omiin nor-  |Normien “Esiopetuksessa ja alkuopetuksessa on alettu pohtia yhteisid,
meihin kasittely mahdollisia sdantoja. Joitakin normeja toteutunut kaytannon
tasolla.” (A11, lo, I-aalto)
”Koulun ja paivakodin normit ovat samansuuntaisia, vaikka
toimintatapa eroaa.” (A3, lo, II —aalto)
”Tyokuvaani kuuluu yhteisty6. Koen, ettd on oikeuteni tehda
vhteisty6td paivakotien kanssa.” (A14, lo, Il-aalto)
Yhteisiin nor- |Ulospain ”Jokainen opettaja toimii tavallaan oman tilanteensa mukaan.
meihin suuntau- Koulun puitteissa yhteisty® pédiviakodin kanssa toteutuu kui-
tuminen ja |tenkin aina. Se koetaan normaalina koulun toimintana.” (A2,
suvaitsevuu- |lo, II-aalto)
den lisddnty- |"Ulospdin suuntautuminen alkanut.” (A6, lto, II-aalto)
minen "Yhteiset tavoitteet on pyritty 16ytdmaan.” (A16, lo, I — aalto)
Omiin roolei- |Vastuu ”Uskallan ottaa enemman Ito:n roolin.” (A7, 1to, IlI-aalto)
hin omasta roo- |”Menen koulun portista rohkeasti yhteistoimintatilanteisiin,
lista kasvat- |silloin kun koen sen tarkeéksi ja hyddylliseksi. Koen itseni
tajana kasvattajaksi ja opettajaksi.” (A3, lo, II-aalto)
“Roolivaihdot ovat antaneet siséllon tydhon.” (A8, pkj, I1I-
aalto)
Yhteisiin roo- |Yhteisen ”Yhteisen keskustelun lisddntyminen, vrt. edelld” (A6, lto,
leihin keskustelun |II-aalto)
lisddntymi- |”Huomattu, ettd voi tilapdisesti toimia toisen roolissa, esim.
nen opettajan sijaisena ja opettajana paivakodissa.” (A1, lto, II-
aalto)
Omiin usko- |Ennakkoluu-|“Uskomukset ovat tulleet realistisemmiksi. Huomaan etta
muksiin lot esikoululaiset ovat varsin reippaita ja valmiita yhteistyohon.”
vihentyneet |(A2, lo, II-aalto)
”Etté lapsen eldmaa voi helpottaa ja valaista, kun tunnen ha-
nen tarpeensa ja mahdollisuutensa jo enen kouluun tuloa.”
(A3, lo, IT —aalto)
”Ennakkoluulot ovat karisseet ja molempien tyon arvostus on
noussut!” (A8, pkj, IlI-aalto)
Yhteisiin Syvillisem- |”Ammattilaisten vélinen keskustelu kdavi kuumana, mutta
uskomuksiin |pid pohdin- |kaaosvaiheen elettyamme huomasimme tai aloimme nostaa
toja kasittelyyn eri ihmisten kasityksid. Mietittiin perusteluja, ylei-
erilaisista  |sid ajatuksia seké syvillisemmin miten maaritimme asiat. (2v.
kasityksistd |prosessi).” (A2, lo, Il-aalto)

82




Osa-alue: Muutos: Sisalto:

Mielikuviin |Mielikuvat |”Kokemukseni ei ole mennyt hukkaan. Kuulun kasvattajien
tulleet realis-|joukkoon, jonka vaikutuspiirissa on ollut satoja lapsia. Olen
tisemmiksi |yhtend osana joka lapsen kehityskaarta.” (A3, lo, II-aalto)

”Ovien avauduttua ennakkoluulot vahentyneet.” (A8, pkj,
II-aalto)
” Mielikuva koulusta on tullut realistisemmaksi.” (A7, lto,
I1I-aalto)

Omaan vuoro- | Vuorovaiku- |”Vuorovaikutustaidot ovat kehittyneet.” (A14, lo, II-aalto)

vaikutukseen |tus kehitty- |”Olemme rohkeita nykyisin: ottamaan yhteyttd ja menemaan
nyt ja lisddn- |koululle.” (A1, lto, II-aalto)
tynyt ”Ideat puhkeavat helpommin, kun niitd on useampi pohti-

massa. Omatkin ideat poikivat uusia.” (A3, lo, II-aalto)

Yhteiseen Yhteista “Molemmin puolin rikastuttanut.” (A8, pkj, IlI-aalto, A11, lo,

vuorovaiku- |suunnittelua |I-aalto)

tukseen ja toimintaa |”Koulupuolella saattaa menna useampia vuosia ennen kuin
toisaalta opettaja on yhteistydvuorossa. Tama tuottaa vaikeuksia tietad,
yhteistyo- missa oikein mennaan talla sektorilla.” (A2, lo, [I-aalto)
kumppanin |”On tehty yhdessad suunnitelmia ja toteutettu niitd.” (A1, lto,
vaihtuvuus |II-aalto)

Omiin valta- |Myonteinen |"Toivomus on, ettd yhteistoiminta pysyisi tekijéiden tasalla,

suhteisiin vaikutus ettd ei tulisi koskaan saneltuna tehtdvid, jotka olisivat pakolli-
henkildston |sia, mutta joita ei koe mielekkdana.” (A3, lo, II-aalto)
vélisiin suh- |"Projekti vaikuttanut myonteisesti ja tasapainottanut koulun
teisiin ja pdivakodin henkildston valisid suhteita.” (A8, pkj, IlI-aalto)

Yhteisiin val- |Vallan ja “Valtasuhteet ovat mielestani selkiytymattd. Onko sita tarvet-

tasuhteisiin  |vastuun ta miettid? Vastuu on seka paivakodilla ettd koululla. Ei valtaa
delegointia, |vaan ldhinna vield ohjeita ja yhteistyota.” (A2, lo, II-aalto)
osin vield
selkiintyma-
tonta

Omaan kdyt- |Laaja-alai- |“Toivon, ettd olen kasvattajana laaja-alaisempi, mika nakyisi

toteoriaan suus kasvat- |arkityossani!” (A14, lo, II-aalto)
tajana

Yhteiseen Kokonais- |”Kokonaisvaltainen kasvatus -> pois ovat jadneet pienet niu-

kayttoteoriaan |valtainen hottamiset.” (A14, lo, II-aalto)
kasvatus

On néhtavissa, ettd projektilla on ollut vaikutusta toimintakulttuurin rakentu-
miseen vaikuttaviin osa-alueisiin. Lapsen aseman koettiin parantuneen ja yh-
teydenottojen pdivakodin ja koulun valilld lisddntyneen. Normeja oli kasitelty
ja yhteisid normeja tyostetty. Ulospdin suuntautumisen ja suvaitsevaisuuden
koettiin lisddntyneen. Vastuu omasta roolista kasvattajana oli varmistunut.
My0s yhteisen keskustelun koettiin lisaantyneen ja ennakkoluulojen vahen-
tyneen. Kasvattajat kokivat, ettd syvallisemmat pohdinnat erilaisista kasityk-
sistd olivat alkaneet. Yhteisty® kohti yhteisida paamadaria oli helpottunut. Vuo-
rovaikutuksen koettiin kehittyneen ja lisidntyneen. Koettiin, ettd toimijoiden
valilla oli yhteista suunnittelua ja toimintaa, mutta toisaalta epavarmuutta yh-
teistydkumppaneiden vaihtuvuuden vuoksi. Vallan ja vastuun delegointia oli
havaittavissa, joskin valtasuhteiden koettiin olevan viela selkiintymatta. Kas-
vattajien kuvauksissa tuotiin esiin osaamisen jakamista tasavertaisen tiimin
nakokulmasta. Laaja-alaisuuden koettiin lisidntyneen. Kasvattajat kokivat,
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ettd suunniteltuihin yhteisiin tavoitteisiin sitoudutaan. Voitaneenkin todeta
kehittdmisprojektin vaikuttaneen esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuuriin.

Yhdeksan vuotta projektin alkamisen ja nelja vuotta virallisen projektin
paattymisen jalkeen vuonna 2003 pdivakodeilta kysyttiin (aineisto 12), mita
pysyvid muutoksia projektin myota on havaittavissa toimintakulttuurissa,
yhteisty0ssa ja vuorovaikutuksessa, lasten ja aikuisten nakokulmasta. Lisak-
si mita pysyvia tyo- ja toimintatapoja on havaittavissa paivakodin ja koulun
yhteistydssa. Kooste vastauksista on keréatty taulukkoon 4.

TAULUKKO 4 Kasvattajien kuvaamat projektin myota tapahtuneet pysyuvit
muutokset toimintakulttuurissa, yhteistydssi ja vuorovaikutuksessa

jektin myota tyoyhtei-
s0si kulttuurissa?

simmiksi
Opetussuunnitelman mukaan toiminta on
johdonmukaisempaa ja suunnitelmallisempaa

Kysymys Havaittu muutos Sisdlto

Millaisia muutoksia |Muutos on ollut hidasta = ldhinna toisiin Muutoksen hitaus
voit havaita tapahtu- |tutustumista. Lihentyminen
neen esi- ja alkuope- |Suuri muutos - yhteisen OPS:n Johdonmukaisuus
tuksen kehittamispro- |Projektin myotd tyOyhteisot ovat tulleet lahei- |Suunnitelmallisuus

Minkilaisia pysyvid
tyo- tai toimintatapoja
projektin my6ti on
havaittavissa paiviko-

Saannolliset yhteydenotot ja yhteinen suun-
nittelu.

Enemman yhteisty6ta paivakodin ja koulujen
henkilokunnan kanssa.

Yhteistyﬁn sdannol-
lisyys

yhteistydmuotoja on
havaittavissa kasvat-
tajien vilisessd vuoro-
vaikutuksessa?

Otamme sdannollisesti yhteyttd ja suunnitte-
lemme yhdessa.

Ymmiarrys ja kunnioitus toisen tyohon kasva-
nut molemmilla puolilla.
Opetussuunnitelman laatiminen yhdessa.

Ei ole tullut / syntynyt mitdan pysyvaa vuo-
rovaikutusmuotoa. koemme paivakodissa
olevamme aina yhteistyon aloittajia. Me halu-
aisimme alkuopetusluokan yhteistychon (1-2).
Koulu ei 16yda tdhan aina mahdollisuuksia tai
“halukasta”? opettajaa.

din ja koulun yhteis- |Yhteiset palaverit, suunnittelupaivat Yhteistyon laaja-
tyossa? Yhteiset teatteriesitykset alaisuus
Yksilollisten oppimistarpeiden huomioiminen.
(Laaja-alainen yhteistydverkosto kéaytdssam-
me)
Minkailaisia pysyvid |Yhteisida koulutuksia Koulutus

Sddnnoéllinen jatku-
va suunnitelmalli-
nen yhteistyo
Ymmarrys ja kun-
nioitus
Opetussuunnitelma
Sitoutuminen

Ei pysyvaa vuoro-
vaikutusta

Vastauksista on arvioitavissa, ettd edelleen esi- ja alkuopetuksen yhteistyo
eteni vaiheittain. Toisilla yhteisty0 ja vuorovaikutus oli vakiintunutta yhteis-
ty0- tai opetussuunnitelmiin pohjautuvaa toimintaa. Yhteistyotd ja vuorovai-
kutusta kuvaa vastaajien kokemuksissa sdannollisyys ja suunnitelmallisuus.
Yhteistyhon sitoutuminen ja ymmarrys seka toisen tyon kunnioitus tulevat
kokemuksissa esille. Edelleen kuitenkin paikallisissa paivakodeissa oli yh-
teistyOpareja, joilla ei ollut syntynyt pysyvia vuorovaikutusmuotoja. Vaikka
yhteistyon koettiin laajentuneen, silti muutoksen hitaus tuotiin esille.
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Yhteenveto

5.5 Muutokset toimintakulttuurissa ja yhteistyossa

Yhteisty0 oli rakentunut pienin askelin kehittdmisprojektin myota tilanteesta,
jossa pdivakodin ja koulun valilla ei ole ollut yhteisty6td, ensin yhteydenot-
toihin, sitten yhteisiin tapahtumiin, edelleen yhteistoimintaan, ja vaiheeseen,
jolloin yhteistyon ja — toiminnan pohjana on yhteistyosuunnitelma. Tama yh-
teistyon rakentuminen oli muuttanut myd6s tyon luonnetta. Oli edetty sekto-
roituneesta tavasta tehda toitd, enempi verkosto- ja tiimikeskeisempaan ja
oppivan organisaation periaatteiden suuntaan. Kuviossa 11 on esitetty yh-
teistoiminnan vaiheittainen eteneminen ja havaitut muutokset toimintakult-
tuurissa.

1. vaihe 2. vaihe 3. vaihe 4. vaihe
Tapaamisia Yhteistyota Yhteistoimintaa Yhteinen
---------------------------------------------------------------- yhteisty6- tai
”Portti auki ”Ovi auki Toiminnallinen opetussuunnitelma
yhteistyolle” kouluun” silta

Toimintakulttuuri:

tapaamisia > yhteisid tapahtumia - toiminnallisia tuokioita >  yhteistydsuunnitelma
toiminnan pohjana

KUVIO 11. Yhteistoiminnan rakentuminen ja muutokset toimintakulttuurissa

Paivakotien ja koulujen yhteistyohon esi- ja alkuopetuksessa voidaan ajatella
syntyvan eraanlainen rajasysteemi (ks. Seikkula 1996; Arnkil 1990), jonka toi-
mintaa muotouttavat tyoyhteison rakenteelliset elementit, jotka puolestaan
ovat liittyneet sosiaalisen verkoston rakenteellisiin elementteihin. Jos tydyh-
teisdjen rakenne on jaykan hierarkkinen, tyoyhteiso tuo timan ominaisuu-
tensa rajasysteemiin. Kehittamisprojektin kohteena oleva toimintakulttuuri
ja vuorovaikutus maarittyvat valtiojohtoisesti (makrotaso, ks. Bronfenbrenner
1991) ja sitd tulkitaan tamén tutkimuksen aineiston pohjalta paivakodeissa ja
kouluissa vield perinteisesti. Kasvatuksen vankka traditionaalisuus saattaa
olla my0s taustalla, silld on todettu, ettd muutokset toiminnassa ovat varsin
hitaita. Tahan hitauteen voivat vaikuttaa systeemin sisdiset prosessit, jotka
eiviat noudata suoraviivaista syy-seuraus -periaatetta, vaan ovat luonteeltaan
sirkulaarisia ja vaikutukseltaan vastavuoroisia. Ndin ollen lopputulos, johon
systeemi paatyy, ei ole riippuvainen vain systeemin tavoitteista ja paamaara-
hakuisuudesta vaan my0s sen sisdisistd prosesseista. (Ks. Laaksonen & Wie-
gand 1989). Samoin professioiden muodostumista ohjaavat teoreettisesti aja-
teltuna samat lait kuin minka tahansa yhteison muodostumista (ks. Konttinen
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1997). Tehokas tyoskentely edellyttdd laajaa itsendisyyttd, tyon suunnitteluaja
jarjestelyd myoten. Tiukka sdantely yksityiskohtaisin ohjein ja normein aihe-
uttaa helposti tehottomuutta. Kun paivakoteja ja kouluja vield ohjaa suhteel-
lisen yksityiskohtainen ohjeisto ja normisto, voi se ndkya toiminnassa juuri
muutoksen hitautena. Toisaalta edellytetddan kykya muutokseen, mutta toi-
saalta voimakkaalla sdatelylld sidotaan rakenteet ja jaykistetddn professiot.
Taman voi arvioida nakyvan my0s epavarmuutena muuttuvissa olosuhteissa
siten, ettd ammatilliset ryhmat varjelevat reviiriddn ja kahden eri ammattiryh-
man yhteisty6 vaikeutuu ja hidastuu. Tama voi selittdd muutoksen hitautta
my0s tdiman tutkimuksen kohteena olevassa kehittimisprojektissa.

5.6 Yhteisollisid polkuja esi- ja alkuopetuksen
kehittimisprojektissa

Paivakotien ja koulujen yhteistyota kuvaavia kertomuksia kerattiin vuonna
1999 (aineisto 7, identifiointikoodi B1-B12), jolloin projektin alkamisesta oli
kulunut viisi vuotta. Seuraavissa kertomuksessa voidaan todeta edella (kuvi-
ossa 11) kuvatun kaltainen prosessi, jossa pdivakodissa koetaan, ettd yhteis-
tyota ei ole tai yhteisty® on tapaamisia, yhteisia tapahtumia tai yhteistoimin-
taa seka yhteistyo- tai yhteiseen opetussuunnitelmaan perustuvaa toimintaa.
Yhteisollinen polku on tdssa esitetty yhteistyon eri kehitysvaiheissa olevien
paivdakotien kertomusten avulla.

Paivakoti (B1, IlI-aalto): Ei yhteistyota

Yhteisty6 ainakin toistaiseksi on mielestani ollut samanlaista = riittama-
tontd, kuin vuosia sitten. Yhteistydmuoto, jossa opettajat ldhestyvat pai-
vakotia, kyselldkseen heille tulevien lasten ongelmat ja kenet voi panna
millekin luokalle, ei ole mielesténi edes yhteistyotd vaan yhteydenot-
to. Tehtavanihan on nyt kertoa omia kokemuksia, eika kiitella jo toimi-
via yhteistydmuotoja, joista olen toki tietoinen. Pdivakodistamme lahtee
noin viidesta seitsemdan kouluun lapsia. Yhdesta koulusta on tullut yh-
teydenotto edelld mainitussa tarkoituksessa, muista ei mitdan. My0s-
kaan paivakoti ei ole tarjonnut tietojaan / taitojaan koulun kayttoon.

Yhteisty0 koettiin joissakin paivakodeissa edelleen riittimattomand, pysyvaa
vuorovaikutusta ei ollut syntynyt. Yhteydenotot puolin ja toisin olivat satun-
naisia.

Paivakoti (B2, Ill-aalto): Tapaamisia

Tana kevaana (1999) kutsuivat tulevien ekaluokkalaisten opettajat mei-
dat esiopettajat keskustelemaan tulevista koululaisista. He halusivat
my6s nahda ja kuulla mita esikouluvuoden aikana on tehty, samoin tu-
tustua esiopsiin (jonka halusivat itselleen). Eskarit kutsuttiin katsomaan
myds koululaisten ndytelmaa. Viime lukuvuonna olimme yhteistydssa
kahden muun opettajan kanssa. Esikouluryhmdamme kavi tutustumassa
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koulueldmaan n. 3-4 kertaa. Aidinkielentunnilla, tietotekniikkatunnilla,
saimme my0s “lainata” heiddn kuvaamataidonluokkaa, jossa muovai-
limme savesta. Opettajat kavivat my0ds paivakodissamme tutustumas-
sa.

Tassa kertomuksessa viisi vuotta projektin alkamisen jalkeen koulun kynnys
on ylitetty. Tapaamisten aikana keskustelu oli koskenut tulevia koululaisia ja
esiopetuksen sisaltod. Myos lapset oli kutsuttu koululle tutustumaan. Tulevat
koululaiset olivat lahinna seuranneet koulun tyoskentelya ja toimineet oma-
na ryhmanaan.

Paivakoti (B4, II-aalto). Yhteisid tapahtumia

Yhteistyd oli tarkoitus aloittaa 1. luokan kanssa, mutta opettaja ei ollut-
kaan syksyn kuluessa halukas siihen. Niinpa saimme kutsun 3. luokan
opettajalta. Loppusyksystd kavimme joidenkin viikkojen ajan joka per-
jantai “monitoimitunnilla”, eli tunnilla jolla askarreltiin, tehtiin puutoi-
td, laulettiin ja luettiin satuja. Jaoimme valilld ryhman puoliksi, jolloin
opettaja ohjasi toista puolta ja lto toista. Ennen joulua vietimme my0s
yhteistd joulujuhlaa ndytelmien ja joululaulujen merkeissa. Kevatpuolel-
la on yhteisty6 ollut vahdisempéaa. Kutsuimme koululaiset péivakotiin
taikuriesitystd katsomaan. Heidén piti tulla myos esittamééan naytelmaa,
mutta se peruuntui sairastumisten takia.

Kertomus kuvaa toiminnan vaihtelevuutta. Koulun kynnys oli ylitetty ja lap-
sille oli jarjestetty yhteista toimintaa, joka ei kuitenkaan ollut viela vakiintu-
nut. Syksyn toiminnallisten tuntien jalkeen yhteistyon koettiin vahentyneen.
Yhteisty0 toteutui ldhinna yhteisten tapahtumien kautta.

Paivakoti (B10, II-aalto): Yhteistoimintaa

Taustaa: Paiviakodin eskareista useat lapset aloittavat koulunsa (...) ala-
asteella. Yhteisty0 ensimmadisen luokan opettajan kanssa on ollut luon-
tevaa ja tarkedd. Yhteistyd on toteutunut niin, ettd ensimmaisend yh-
teistydvuonna kolmannen luokan opettaja on tutustunut tuleviin ykko-
siinsd jo eskarivuoden aikana kummiluokkatoiminnan kautta (ja siind
ohessa kolmannella olevat paiviakodin entiset eskarit ovat muistelleet
menneitd). Seuraavana yhteistydvuonna kummiluokkatoiminta on jat-
kunut ykkosten ja uusien eskareiden valilla.

Toiminta: Kevaalld 1996 kaynnistyi kummiluokkatoiminta ... eskareiden
ja (...) kolmasluokkalaisten valilla. Yhteisid musiikki- ja liikuntatunteja,
“markaa maralle”-maalausta, yhteiset juhlat ja retket. 1996-97 kummi-
luokkatoiminta jatkui ekaluokkalaisten ja eskareiden vililld yhteisessa
Elban luontokoulussa. 1998-99 jilleen kolmasluokkalaiset eskareiden
kummiluokkana, jolloin saannéllisia tapaamisia noin kerran kuussa
vuorotelleen koululla ja paiviakodilla. Tapaamisten sisélto: yhteiset ret-
ket, juhla- ja teemapdivat, yhteinen tekeminen (leipominen, askartelu,
liikkunta) ja yhteinen oppiminen (sosiaalinen kanssakaynti, lukutuokiot,
matematiikan- ja didinkielentehtdvit). Tapaamispdivind olemme ruo-
kailleet yhdessa.
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Positiivista on ollut huomata kuinka antoisaa yhteistyo voi olla kolmas-
luokkalaisten ja eskareiden valilld. Isommat opettavat ja huolehtivat
helldsti pienemmistaan ja eskarit uskaltavat turvallisesti ylittada koulun
kynnyksen. Kaikki tima koulun piinallisesta tilanahtaudesta huolimatta
- olemme, useaan otteeseen olleet koululla kaikkien 23 eskareiden kans-
sa. Toiminnan suunnittelu kdaynnistyi lukuvuoden ensimmaisessa opet-
tajain palaverissa, jossa lastentarhanopettaja oli mukana. Sen jalkeen
suunnittelu on tapahtunut yhteispalavereissa, puhelinkeskusteluissa ja
toiminnan ohella yhteistyopaivina.

Tassa kertomuksessa yhteistoiminta toiminnallisine tunteineen on rakentu-
nut kummiluokkatoiminnan pohjalle. Kertomuksessa yhteinen toiminta jao-
tellaan yhteiseen tekemiseen ja yhteiseen oppimiseen.

Paivakoti (B5, I-aalto): Yhteinen esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma

Meilld pdivakodin ja koulun valinen yhteistyd on hyvin moninaista.
Mina toimin esiopetusryhmassd, jolla on oma tila kdytossa koululla.
Saimme sinne hyvin paljon koulun kalusteita sekd oman tietokoneen
kayttoomme. Meille on pysyvasti varattu lukujarjestyksesta tiettyjen
luokkien kayttovuorot. Saamme kayttdd myos muita luokkia, silloin
kun ne ovat vapaana. Olemme voineet kadyttad koulun opetusvalineita
sekd esim. videoita ja cd-soittimia yms. Esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tydmuotoja koululla ovat olleet mm. yhteiset tapahtumat, kuten mm.
pajatyopaivat, yhteiset liikkuntatapahtumat seka vastavuoroiset vierailut
luokkaan milloin missdkin merkeissd. Ndiden suunnitteluun olen myos
omalla panoksellani osallistunut. Olemme olleet mukana koko koulun
yhteisissé tilaisuuksissa ja juhlissa. Olemme tehneet yhteisen esi- ja alku-
opetuksen opetussuunnitelman (...) alueen yhteisty6ta ajatellen.

My®és tana lukuvuonna olemme toimineet edelld kuvatulla tavalla. Li-
sand on tullut mukaan ryhmissani olevien koululykattyjen lasten integ-
rointi ekaluokalle. He ovat koko vuoden kdyneet 2-3 kertaa viikossa tun-
nin kerrallaan ”opiskelemassa” ikdtovereidensa kanssa luokanopettajan
johdolla. Kevédédn kuluessa olemme pidentaneet aikaa kokeiluluontoi-
sesti yhteen koko pédivaan sekd loppuhuipennuksena kokonaiseen viik-
koon, jolloin koululykétyt lapset ovat taysin ekaluokan ohjelman mu-
kaan. Yhteisty0 ja vuorovaikutus on ollut erittdin antoisaa, avointa ja
hyvéaksyvadd. Missddn vaiheessa en ole kokenut oloani vieraaksi enka ei
toivotuksi. Minut ja minun mielipiteeni on huomioitu aivan riittavalla
tavalla kaiken tyokiireen keskelld.

Yhteistyén monipuolisuus, laaja-alaisuus ja saidannollisyys, joka pohjautuu yh-
teiseen esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaan tulee tdssa yhteistyota ku-
vaavassa kertomuksessa esille.
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6  ESI-JA ALKUOPETUKSEN
KEHITTAMISPROJEKTIN MYOTA
HAVAITTUJA MUUTOKSIA
KASVATTAJIEN VALISESSA
VUOROVAIKUTUKSESSA

Tausta

6.1 Yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen kehittimisen
yhteisollisid ja yksil6llisid haasteita

Seuraavassa tarkastellaan niitd haasteita, jotka liittyvat paivakotien ja koulu-
jen sekd lastentarhanopettajien ja luokanopettajien yhteistoiminnan ja vuo-
rovaikutuksen kehittamiseen. Jokainen toimintajarjestelma sisdltaa seka rin-
nakkain ettd kerrostuneena eri aikoina ja erilaisissa olosuhteissa syntyneita
rakenteita. Tama koskee jérjestelmassa esiintyvia ajattelu- ja toimintamalle-
ja ja organisatorisia ratkaisuja, sddnt6jd, suunnittelun ja ohjauksen muotoja.
Toimintajdrjestelmdn jokainen osajarjestelma kehittyy eri tahdissa. Kehitys
jossakin osajarjestelméssa aiheuttaa jannitteitd ja ristiriitoja sekd vastaamat-
tomuutta uusien vaatimusten ja toisenlaisissa olosuhteissa syntyneiden ajat-
telu- ja toimintarakenteiden valilla. (Miettinen 1990, 195-196.) Pyrittaessd ym-
martamaan toimintajarjestelman kehitysta, ei sisdisen rakenteen ja ristiriitojen
analyysi pelkastaan riita. Toimintajarjestelman kehitys riippuu Engestromin
(1985) mukaan siihen vaikuttavien muiden yhteiskunnallisten toimintojen ke-
hityksestd. Kohdetoiminta eli toiminta, johon tutkittava toiminta kohdistuu,
on toiminnan kehityksen ymmartamisen kannalta keskeisin. Tama poikkeaa
Bronfenbrennerin systeemistd siind, ettd kyseessa eivat ole eritasoiset jarjes-
telmat, vaan “"konkreettisten yhteiskunnallisten toimintojen kehitys ja riippu-
vuussuhteet”. (Miettinen 1990, 193.) Muutokset tyoelamassa nakyvat Kasvion
(1994) mukaan siing, etta tarkedksi on noussut joustavuus. Uusia teknologisia
jarjestelmia kayttoon otettaessa on havaittu yhteyksia organisatoristen ja kult-
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tuuristen muutosten sekd uusista teknologioista saatavien tuottavuushyoty-
jen valilla. Organisatoriset ja kulttuuriset muutokset ovat suhteessa sopeutu-
misen vaatimaan aikaan ja tavoiteltuun tuloksen lisdykseen (kuvio 12).

Kulttuuri

Strategia

Rakenne
Menettelytavat

Taidot

<
<

v

Vuosia Kuukausia Péivia Pieni  Suuri
Sopeutumisen vaatima aika Tavoiteltu tuloksen lisdys

KUVIO 12. Organisatoriset ja kulttuuriset muutokset (Kasvio 1994)

Mita pitemmalle kulttuuriin pyritaan vaikuttamaan, sita suurempi tavoitellun
tuloksen lisdys on ja sitd pitempi on my0s sopeutumisen vaatima aika. (Adler
1990, 195). Uuteen teknologiaan, taitoihin ja menettelytapoihin sopeutumi-
sen vaatima aika on pdivid ja tavoiteltu tuloksen lisdys on pientd. Pyrittdessa
muuttamaan rakennetta ja strategiaa tuloksen lisdys kasvaa, mutta myos so-
peutumisen vaatima aika kasvaa. Kun kyseessa ovat kulttuuriset muutokset,
tuloksen lisdys on suuri ja uuteen sopeutumisen vaatima aika on vuosia.
Asiantuntijaorganisaatioiden tai professionaalisten organisaatioiden toi-
minnallinen dynamiikan ndhddéan eroavan muista organisaatioista sen vuoksi,
ettd niiden tirkeimman padoman muodostaa henkiloston osaaminen. Kasvi-
on (1994) mukaan sitd kuvaa vahva ammatti-identiteetti, aktiivinen pyrkimys
kehittyd omalla tyoalallaan ja tyontekijoiden vahva sitoutuminen. Asiantunti-
jaorganisaatioissa on pitkalle koulutettu henkilosto, joka tydskentelee moni-
mutkaista ongelmanratkaisua vaativilla tehtavaalueilla. Ihmispadaoman osuus
organisaatioiden kokonaispadomasta on vallitseva. Niiden hallussa oleva tie-
tamys on suurelta osin sidoksissa yksilihin ja henkiloston kokemukseen ja
sen oppimat valmiudet ovat ehkad vield tarkeampiad kuin heiddn muodolli-
set teoreettiset tietonsa. Asiantuntijaorganisaatiot ovat enemman ihmis- kuin
padomaintensiivisid. Paivakoteja ja kouluja voidaan pitda asiantuntijaorga-
nisaatioina. Niiden tarkein pddoma on henkiloston osaaminen. Haluttaessa
muuttaa niiden ty6- ja toimintakulttuuria tulee tarkedksi kehittdmisen koh-
teeksi osaamisen kehittaminen. Talloin tyontekijat on otettava mukaan tahan
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prosessiin kehittdjina. Strategisten ja kulttuuristen muutosten vaatimaan ai-
kaan on varauduttava, mutta vain sitd kautta voidaan arvioida, ettd saavute-
taan kulttuurisia muutoksia.

6.2 Tyodyhteisdjen rooli muutoksessa

Kulttuurin liittdminen organisaatioihin on suhteellisen myc¢hdinen ilmio
(Hofstede 1992, Aaltio-Marjosola 1992). Organisaatiokulttuuri voidaan siten
madritelld mielen kollektiiviseksi ohjelmoinniksi, joka erottaa organisaati-
on jasenet muiden organisaatioiden jasenistd. (Hofstede 1993, 38, 254-285).
Schein (1991) ndkee organisaation kulttuurin perusoletusten mallina, jonka
jokin ryhma on luonut, 16ytanyt tai kehittanyt kasitellessaan ulkoiseen so-
peutumiseen tai sisdiseen yhdentymiseen liittyvia ongelmia. Organisaation
kulttuuri vaikuttaa jasentensa ajattelu- ja toimintatapaan seka tunteisiin. Se
on syvallinen, monitahoinen ja vaikeaselkoinen ilmid, mutta sitd kannattaa
yrittdd ymmartad, silld se saattaa selittdd useita selittamattomilta tuntuneita
organisaation ilmioitd. Organisaation kulttuurin muuttaminen vaatii sitkeytta
ja esimiesten jatkuvaa huomiota (Hofstede 1993, 286-289). Postmodernismin
mukaisesti sosiaalisista ilmitistd ei voida muodostaa yleisia selityksia, vaan
selitykset ovat osittaisia, eika niista voida tavoittaa intentioita ja funktioita. So-
siaalisten ilmididen prosessit ovat kiinnostavampia kuin rakenteet. Sen mu-
kaan kulttuurin ilmiditd ja symboleja pitdisi voida kasitelld niiden omista lah-
tokohdista. Organisaatiot voidaan nahda sisdisten kokemusten ja mielikuvien
sarjana, jotka eldvat omaa elamainsa ja alkavat tulla todellisuudeksi, jossa
elamme. (Aaltio-Marjosola 1992.)

Organisaatioihin on kohdistunut monenlaisia muutoshaasteita lahivuosi-
en yhteiskunnallisten muutosten seurauksena. Muutokset toteutuvat Virk-
kusen (1993) mukaan hitaasti ja merkityksettomind tarpeeseen verrattuna.
Muutoksilla tarkoitetaan sitd, mikd tapahtuu ihmisten mielessa. On kyettava
irtaantumaan totutuista ajatuskuvioista, pystyttava keskittymaan uusiin asi-
oihin ja on paastava entista parempiin tuloksiin resurssien vahentymisesta
huolimatta. Todellinen muutos on mahdollista ihmisten ajattelun muutoksen
kautta, joka syntyy ihmisten halusta ja tahdosta muutokseen. Toimintakult-
tuurista l0ytyy sekd pysyvyyttad korostavia ettda muutoksia vieroksuvia arvoja.
Muutoksentekijalta vaaditaan kykya mobilisoida tdma tunnevoima muutok-
sen myotavoimaksi ja estaa sita kaantymasta muutoksen vastavoimaksi.

Julkisen talouden kriisi on merkinnyt tietynlaista muutospakkoa. Tama
sisdltdd seka uhkia ettda mahdollisuuksia, mutta edellyttda julkisen toiminnan
uudelleenarviointia. Organisaation kannalta tama merkitsee, ettd yhteison on
kyettava osoittamaan entistda parempia tuloksia entistd pienemmin voimava-
roin. Virkkunen (1993) esittad, ettd valmiudet uusien lahtokohtien hyvaksymi-
seen ovat hyvinkin erilaisia. Linnottautujat rakentavat oman olemassaolonsa
suojaa vedoten lakeihin ja asetuksiin sekd ndin on aina tehty -tyyppisiin pe-

91



rusteluihin. Nykypaivana joudutaan kriittisesti kysyméan jokaisen toimin-
nan ja organisaation olemassaolon oikeutta. Vetoaminen menneisiin arvoi-
hin ei valttamatta riitd. Muutos voi my0s temmata mukaansa niin, ettd ollaan
voimattomia ja ajaudutaan tilanteesta toiseen. Téllaiset ajopuut eivat sdasty
saneeraukselta yhtdan paremmin kuin linnottautujat, sillda minkdan organi-
saation tai toiminnan olemassaolo ei ole automaattisesti turvattu. Jokainen
joutuu lunastamaan olemassaolonsa oikeutuksen paivittdin. Aktiiviset kehit-
tdjat, jotka ovat ajoissa liikkeelld, selviavat Virkkusen (1993) mukaan parhai-
ten. Aktiivisella kehittdjalla tarkoitetaan sellaista organisaatiota, joka kehittaa
jatkuvasti omaa kykyddn vastata toimintaympariston muuttuviin tarpeisiin.
Aktiivinen kehittdja ymmartaa, ettd tulevaisuudessa saavutetaan nykyistd pa-
rempia tuloksia vahemmilla resursseilla ja nakee, ettd tahan on mahdollisuuk-
sia eika ainoastaan uhkia. Tallainen organisaatio kiinnittdd huomiota henki-
16ston kehittamiseen ja tdsmentéa itselleen selkedt kehittymislinjat ja lahtee
muuttumaan ndiden mukaisesti. Talouden ohjausjarjestelmat ovat keskeisia
siind kehityksessd, joka tahtda yksikodiden aidon vastuun ja toimivallan lisaa-
miseen. Tama edellyttad paatosvallan delegointia toiminnallisiin yksikoihin.
Muutoksen toteutus on osa toiminnan kehittamista. Yhteydenpito eri yk-
sikoissa toimivien kehittdjien valilla tulee saada toimivaksi. Sen avulla ihmi-
set pystyvit kehittimaan omaa toimintaansa. Kehittamismenetelmist6 toimii
yhteistyon tehostajana. On ndhtévissa, etta kehittamishankkeet pyritaan teke-
maan varsin lyhyessa ajassa. Yhden toimialan organisaation toiminta voidaan
jakaa noin viiteentoista osaan. Yhden osan kehittimiseen kuluu aikaa yleen-
sa 1-3 vuotta. Keskeisten osien kehittaimiseen keskisuurissa organisaatioissa
kuluu aikaa 5-10 vuotta. (Roukala 1998.) Riippumatta siitd, nahdaanko esi-
ja alkuopetuksen yhteistyon kehittaminen keskeisend osana sitd toteuttavi-
en toimintayksikoiden toiminnassa, merkitsee se yhteistyon muotoutumisen
nikokulmasta niin keskeistad osaa, etta 5-10 vuotta voitaneen katsoa kuluvan
sen kehittdimiseen. Suunnitelmallinen kehittamisty alkoi Kokkolassa vuonna
1994. Sitd ennen vuonna 1993 oli tehty alustavaa selvitystyota esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyOsta. Tassa tutkimuksessa seurataan sen etenemistd vuoteen
2003. Kehittamisprojektin suunnittelijoiden tavoite saattaa ensimmainen vai-
he paatokseen oli viiden vuoden jakso, jolloin projektia ohjattiin systemaatti-
sesti. Taman jdlkeen kehittamistyon pddasiallisen vastuu toteutuksesta ja ke-
hittamistyOsta siirtyi esi- ja alkuopetuksen yhteistyon kehittdjille itselleen.
TyOyhteisoissd uhrataan Roukalan (1998) mukaan liian vahan voimavaroja
toiminnan ja prosessien kehittamiseen. Tama taas voi johtaa siihen, etta toi-
mintaa kehitetddn pienessa ryhmassa ja lyhyessa ajassa. Kehittamiseen tarvi-
taan aina oma projektia vetava toiminnan tuntija, jolla voi olla tukena menetel-
makonsultti tai toimialan asiantuntijakonsultti. Téllainen pienryhma tarvitsee
vield tukiryhmaén (2-8 henkil6d), joka madrittaa tavoitteet ja tarkistaa tulok-
set. Ndin toteutettu kehittamisprojekti saadaan aikaan puolella tyomaaralla
verrattuna oppivan organisaation mukaisiin kehittdmishankkeisiin, mutta tu-
lokset eivat valttamatta ole niin hyvid, eivatka kaikki tunne niitd valttamatta
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omikseen. Tutkimuksen kohteena olevassa esi- ja alkuopetuksen kehittamis-
projektissa vastuu projektin ohjauksesta ja strategisesta suunnittelusta on ol-
lut kahdella henkil6ll4, joiden virkavastuuseen voidaan katsoa kyseisen ke-
hittamistoiminnan kuuluvan. Molemmat ovat edustaneet oman substanssinsa
asiantuntijuutta ja omanneet yhteydet kehitettavaan kenttaan. Alkuvaiheessa
projektin suunnittelijoiden merkityksen voidaan arvioida olleen tarked, Vas-
tuun jakautuminen myohemmassa vaiheessa pienemmalle ryhmalle on mie-
lekésta kokemusten levidmisen ja niihin sitoutumisen johdosta.

Yhteisten merkitysrakenteiden muuttumisen edellytyksena on jokin ul-
koinen voima, joka kyseenalaistaa olemassa olevia merkitysrakenteita (vrt.
kehittamisprojekti). Vanhojen toimintatapojen soveltumattomuus voi aiheut-
taa pakonomaista muuttumista (Ruohotie 1996, 50). Oppiminen on merkitys-
ten rakentamista ja uudelleenkonstruointia. Se on luonteeltaan dynaamista ja
keskeistd siind ovat prosessit. Organisaation oppiminen voidaan ymmartaa
neliosaisena syklina: 1) Tuotetaan laaja-alaista informaatiota. 2) Liitetdan uusi
informaatio organisatoriseen yhteyteen. 3) Informaatio tulkitaan kollektiivi-
sesti. 4) Tarvitaan vield valtaa toimia syntyneen tulkinnan ja uusien merki-
tysten pohjalta. Kasvuorientoitunut ilmapiiri ja oppimista tukeva kulttuuri
organisaatiossa saa aikaan kayttaytymistason muutoksia. Tydyhteiso tukee
osaamisen kehittamista ja jokainen on henkilokohtaisesti vastuussa tietojensa
ja taitojensa uusintamisesta. Palkitseminen tapahtuu osaamisen perusteella ja
sekd se rohkaisee ettd mahdollistaa ammatillisen kasvun. TyOyhteiso kannus-
taa innovatiivisuuteen ja kilpailuun, ja oppiminen koetaan tarkeaksi osaksi
jokapaivaista elamaa. (Ruohotie 1996, 63-67.)

Ihmisilla on pyrkimys vastata kasvutarpeisiin, mikali ymparisto tarjoaa sii-
hen mahdollisuuden. Luovuuteen ja innovatiivisuuteen rohkaisevan ympa-
riston ominaisuuksia ovat mm. vapaus, hyva projektijohto, riittavat resurssit,
tuki ja kannustus, riittavan valja aikataulu, ympariston tarjoamat haasteet seka
tietyssa maarin my0s ympariston paineet. Organisaatiossa vallitseva ilmapiiri
voi parhaimmillaan rohkaista ammatilliseen kasvuun ja innovatiivisuuteen.
TyOyhteison toimivuuden kannalta merkittavaa on sen jasenten keskindisen
vuorovaikutuksen laatu. Tehokkaan organisaation henkilokunta koostuu mo-
nialaosaajista, jotka ovat jatkuvasti valmiita oppimaan uutta ja tarvittaessa
siirtymaan uusiin tehtaviin. Tama edellyttaa tyontekijoilta laaja-alaista am-
mattitaitoa, joka voidaan saavuttaa laaja-alaisella koulutuksella. Laaja-alainen
kasvatus lisaa ihmisen nakemysta ja ymmartamysta, opettaa miksi toimitaan.
My0s verkostoituminen muuttaa tyonkuvia. (Ruohotie 1996, 63-66.)
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6.3 Yksiloiden rooli muutoksessa

Organisaatioiden osat ja rakenteet ovat usein yllattavan pitkaikdisia ja vastus-
tuskykyisid muutoksia vastaan. Kun ei tiedetd tai tunneta, miten, milloin ja
minkdlaisen ajattelutavan perusteella jokin toiminnan rakenne tai muoto on
syntynyt, se esiintyy annettuna ja luonnollisena. Koulun toimintaa ja opetusta
on hedelmallista tutkia yhteiskunnallisena tyona. Talloin tyon késite nostaa
tyon tekijan, opettajan, tarkastelun kohteeksi — samalla myd6s kehityksen rat-
kaisevaksi tekijaksi. (Miettinen 1990, 96.) Hitaasti muuttuvassa maailmassa
ihmisen malli on siirrettdvissa sukupolvelta toiselle. Mallit ovat suhteellisen
pysyvid, tapahtumia voidaan ennakoida ja toiminnan seurauksia suunnitella
etukateen. Tallainen perinteinen ihmisen malli on antanut suhteellisen toimi-
van perustan elamalle. Ihmisen kehityksen kannalta tarkeimpana pidetdaan
kehitysvaihetta, jossa perusturvallisuus muodostuu. Traditionaalisessa yh-
teiskunnassa perusturvallisuuden peruskiviksi ovatkin muodostuneet juuri
pysyvyyden ja ennakoitavuuden merkitys. Kokonaiskuvan muodostaminen
itsestd on identiteetin muodostumisen kannalta merkityksellista. Ihminen on
tavallaan oman historiansa vanki, kun nahdaan, etta kyse on suhteesta siihen
maailmaan, jota yksilo on toiminnallaan koko ajan muovannut. Arkielaméassa
pysyvyys on rakentunut rutiininomaiseksi jokapaivaiseksi tekemiseksi, joka
on rakentunut ja sisdistynyt tavaksi, josta on muodostunut itsestdanselvyys.
Téallainen rutinoituminen osana jokapaivaista elamda on valttaméaton ja mah-
dollistaa toiminnan sujuvan etenemisen. Vield modernissa yhteiskunnassa ul-
koisen elaméanhallinnan ndyttaytyminen pyrkimyksina rakentaa elama enna-
koitavaksi joidenkin pysyvien elementtien suhteen oli joissakin tapauksissa
toimiva strategia. Pysyvyydesta kiinnipitaminen voi kuitenkin estaa mahdol-
lisuuden oman eldmaén hallintaan siirryttdessa myochdismodernin epavakai-
seen maailmaan. (Kauppi 1994, 91-98.)

Maailman muuttuessa nopeasti, tapahtumia ei valttamatta voidakaan en-
nustaa tai suunnitella kovin pitkalle etukateen. Sopeutuminen ulkoisiin vaa-
timuksiin on valttamatonta ja my0s paineessa parjaaminen. Tallainen elaman
hallinnan sidos parjadmiseen voi rakentua sopeutumiselle. Usein parjaami-
nen nadyttaytyykin pyrkimyksena elaman ulkoiseen hallintaan. (Kauppi 1994,
92.) Roos erottaa kaksi elamanhallinnan muotoa. Ulkoinen eldaménhallinta
kuvaa sitd, ettd ihminen on pystynyt suurin piirtein ohjaamaan oman ela-
mansa kulkua. Sen eri vaiheisiin eivét ole juurikaan vaikuttaneet monet ha-
nesta riippumattomat tekijat. Sisdinen elaménhallinta on puolestaan jotakin,
joka on opittava vahitellen jo lapsuudessa. Se merkitsee, ettd ihmisen on so-
peuduttava ja kyettdva sisallyttdimaan elamaansa hyvin erilaisia jopa hyvin
dramaattisia tapahtumia. (Roos 1988, 206-207.) Giddens (1990, 1991) nédkee
myohdismodernissa kolme keskeista ulottuvuutta: ajan ja paikan eriytymisen,
verkostojen rakentumisen seka tiedon refleksiivisen hyodyntamisen. Ihmiset
ovat tietoisempia maailman tapahtumista ja edelleen maailman tapahtumilla
on heista riippumatta voimakas vaikutus ihmisten elamadan. Omaa eldman-
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suunnitelmaa on entista vaikeampi suhteuttaa siihen maailmaan, jossa ele-
taan. (Giddens 1990, 1991; Kauppi 1994, 93-96.)

Yksilon identiteetin rakentumista tulisi Kaupin (1994, 98) mukaan tarkas-
tellamyohdismodernissa yhteiskunnassa refleksiivisend projektina, joka kasit-
taisi sekd itseymmarryksen rakentamisen ettd oman toiminnan suunnittelun.
Nelja keskeista dilemmaa identiteetin muotoutumisessa myohdismodernissa
ovat Giddensin (1991, 187-201) mukaan seuraavat: Ensinndkin yhdistyminen
vs. eriytyminen — yksilon identiteetin suojeleminen ja rakentaminen muodos-
tuu keskeisemmaksi toimintaympadristojen erilaistuessa. Toiseksi voimatto-
muus vs. vaikutusmahdollisuuksien lisddntyminen — yksil6lld on vihemman
kontrollia ymparoiviin tapahtumiin, koska ne siirtyvit koko ajan laajempiin
verkostoihin. Kolmanneksi auktoriteetti vs. epavarmuus, valinnan mahdolli-
suudet lisddntyvat, mutta myos vaikeus valita lisdantyy. Yhteiskunnalliseen
keskusteluun osallistuu useita keskenddn ristiriidassa olevia auktoriteetteja,
jotka ovat yhd useammin asiantuntijoita. Samalla epavarmuus lisdantyy ja
suojaudutaan helpommin perinteisten rutiinien ja yleisten tavoitteiden taak-
se. Ja neljanneksi yksilollinen vs. kulutusperustainen kokemus — modernin
yhteiskunnan perusta on rakennettu standardoidulle massatuotannolle, jon-
ka ympirille on rakennettu elamantyyleja, joihin kuluttaja voi samaistua. Sa-
malla kuitenkin valinnan mahdollisuudet ovat lisddntyneet ja yha useammin
tuotteita raataloiddaan jopa yksittdisen kuluttajan tarpeisiin.

Ihmiskuva, joka olettaa yksilon itseohjautuvaksi, jatkuvaa identiteettityota
tekeviaksi ja omaa toimintakykyisyyttaan kehittamaan pyrkivaksi subjektiksi,
joka sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muihin rakentaa ammatillista identi-
teettiddn ja etsii paikkaansa tulevaisuuden yhteiskunnassa, sisdltyy uuteen
koulutusajatteluun. (Eteldpelto 1993, 8.) Ihmisen kdyttaytyminen on Raivolan
(1996) mukaan suurelta osin opittua eli sosiaalisesti maaritettyd. Kun siis so-
siaalinen ja kulttuurinen konteksti muuttuu, niin my6s yksilon kayttaytymi-
nen muuttuu. Ihmisten kdyttaytymista sdatelevat vuorovaikutussuhteet, jotka
ovat hyvin monimutkaisia.

Yhteistyotd voidaan Kiviston (1996) mukaan ihmisyhteisossa pitda tar-
kedmpana ja kehittyneempéana toimintamuotona kuin kilpailua. Yhteistyo-
taidot ovat ylemman kategorian taitoja kuin kilpailutaidot. Kaikkia osapuo-
lia hyodyntavaan yhteistyohon pystytdaan vain korkean eettisen harkinnan,
kehittyneen tietoisuuden ja monipuolisen osaamisen avulla. Tulevaisuuden
oppimisymparistossa kaikki osapuolet my0s opettajat ja koulutusteknologia-
kin oppivat jatkuvasti uutta. Kaiken opetuksen lahtokohta on yksil6, hanen
tarpeensa sekd uusi yhteisollisyys, johon kestava kehitys ja uusi suomalainen
kulttuuri meiddt haastavat. Tietoyhteiskunnassa opettajan ammattitaitovaa-
timukset korostuvat, opettajan tehtdva asiatiedon jakamisen ohella on olla
rajapintana tulevaisuuden ja elamédnpolkuaan etsivan lapsen ja nuoren seka
entista kaoottisemmaksi muodostuvan maailmantodellisuuden valilla. Suun-
nan ratkaisee se, minka merkityksen eri yhteiskunnat antavat koulutusjarjes-
telmilleen, opettajilleen ja uuden ihmisen oppimisymparistolle. Kuviossa 13
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esitetdan Wolcottin analyysi (ks. Miettinen 1990, 117) eri tavoista, joilla opet-
tajat sopeutuvat muutosprosessiin.

MUKAUTUMINEN
Paattamattomat: odotetaan ja katsotaan

Mukaanmenijat:
Innostuneet hyvaksyjat

Rutiinihyvaksyjat: innoton minimi hyvaksikaytté pakon edessa

Antagonistiset hyvaksyjat: ottavat kayttoon kielteisestd asenteesta
huolimatta

Innovatiiviset hyvaksyjat: omaan kayttoon sulauttaminen

Poisputoajat: hakeutuvat muihin tehtaviin

VASTARINTA

Passiivinen vastarinta:

Innostuksen pidattdminen

Keskustelun hallinta: tyhmia kysymyksié liikaa tai ei lainkaan
kysymyksid

Pilkanteko

Epaévirallisen opposition mobilisointi:

Aikaisempien toimenpiteiden ja kdytdnteiden ylistiminen ja
markkinointi

Kollektiivisen toiminnan strategioiden kartoitus ja arviointi

Jarjestaytynyt toiminta

KUVIO 13. Opettajien sopeutuminen muutosprosessiin (Wolcott Miettisen 1990
mukaan)

Paatantavallan ja sitd kautta vastuun siirtyminen kouluille pakottaa eraalla
tavalla sekd oppilaat ettd opettajat nopeammin ja tasmallisemmin reagoimaan
ympardivan yhteiskunnan haasteisiin. Koulun opetussuunnitelman ja tyota-
pojen merkitys riippuu oman kilpailukyvyn luomisesta ja sdilyttamisesta.
Vallansiirto ei ole pelkka hallintotekninen uudistus, vaan se on osa kokonai-
sen tyoskentelykulttuurin muutosta, joka avaa koulun kehittamistyolle aivan
uusia mahdollisuuksia, niin ettd mahdollisuuksien moninaisuus saattaa ham-
mentdd. (Itdla 1995, 94.) Koululta odotetaan avautumista. Kasvattajan jaksa-
mista taman paivan murroksessa voidaan tarkastella eri nakokohdista, kuten
opettajan omista persoonallisista lahtokohdista seka tyoyhteison, johtajuu-
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den ettd taiydennyskoulutuksen nakokulmasta. Jaksamiseen vaikuttaa lukuis-
ten vaatimusten paine jatkuvassa muutoksessa, joka koettelee voimavaroja.
My0s jatkuva ihmisten kohtaaminen, oppilaiden mukanaan tuomat ongel-
mat, myytti, ettd opettaja tietdd kaiken (puhutaan vahvuuteen sairastumises-
ta) seka eettisen vastuun ja mallina olemisen velvoite kuluttavat voimavaroja.
(Niemi ym. 1998.) Niukkuuden jakaminen rasittaa kouluvakea monella ta-
valla, joudutaan sadstimaan: oppimateriaaleista, valineistosta, koulutarvik-
keista, kouluruokailusta, tuntikehyksestd, koulumatkoista, lisdksi opettajien
lomautukset herattavat laajaa keskustelua. (Jakku-Sihvonen 1998, 20-23.)

Tulevaisuuden opettaja ndhdaan kasvattajaksi, jonka tehtavana on kasvat-
taa ”"oppilaista hyvid ja tasapainoisia, elamanhaluisia ihmisid, joilla on kyky
suurissa muutoksissa osallistua yhteiskunnan myonteiseen rakentamiseen”
(Niemi 1998, 30). Tama edellyttda opettajalta itsetuntoa, vahvaa persoonalli-
suutta ja uskoa itseensa. Jatkossa opettajan tyon laaja-alaisuus korostuu enti-
sestadn. Tarvitaan opettajia, jotka hahmottavat yhteiskunnan kokonaisuutena,
sen rakenteet ja toimintaan vaikuttavat voimat, jotta he kykenisivat suunnit-
telemaan opetuksen ja oppimisen laajalle perustalle. Suurimpia esteita muu-
tokselle ovat opettajien asenteet ja arkirutiinit. Koulukulttuurissa ja opettajien
ammattikdytannoissa on paljon paikallaan pysyttavia tekijoita. (Piipari 1998.)
Opettajat on koulutettu tiettyihin metodeihin ja heilld on kokemukseen poh-
jautuva kasitys siitd, miten parhaiten opitaan. Tallaisten kasitysten pysyvyy-
dessa on juuri niiden muuttamisen vaikeus. Lahiyhteisty6lla on oppijoille erit-
tdin tarked merkitys. Tama ndkyy kahdella tasolla. Tarvitaan osallistumaan
rohkaisevaa ja kannustavaa ilmapiiria ja toiseksi jakamisen kokemusta. (Nie-
mi 1998, 48-50.) Tirrin (1998) mukaan opettajankoulutus oli antanut hyvat
valmiudet elinikdiseen oppimiseen ja ammatilliseen kehittymiseen, mutta se
ei ollut antanut riittdvan hyvia valmiuksia vuorovaikutukseen koulun ulko-
puolisten tahojen kanssa.

Uusi yhteistyon kulttuuri ei synny helposti. Se edellyttad opettajan amma-
tillisen identiteetin avautumisprosessia, mika sisaltaa ristiriitaisia tuntemuk-
sia, jannitteitd ja paineita. Opettajan tyon perinteen on arvioitu olevan yk-
sin toimimista. Kollegiaalinen pohdinta ja tyon arviointi ei vanhastaan kuulu
opettajakulttuuriin. (Kohonen 1996, 74.) Koulukulttuurin muuttaminen edel-
lyttaa Kohosen ja Kaikkosen (1998) mukaan opettajien kesken yhteisesti jaet-
tua ymmarrystd ja paamaadratietoisuutta. Tarvitaan tietoisuus, tahto ja taito
kohdata muutoksen ristipaineita, ettei prosessi sirpaloidu pinnalliseksi toime-
liaisuudeksi. Kouluittaisen opetussuunnitelman kehittamistyé on mahdolli-
suus muuttaa koulua syvallisesti. Kouluissa on 10ytynyt uutta yhteisollisyyt-
td, yhteisvastuuta ja opettajien yhteistydn muotoja, jotka muuttavat koulua
ja luokkia oppimisymparistdind. Muutokset tarvitsevat avointa keskustelua,
missa tarvitaan tahtoa, sitoutumista, aikaa ja voimia.

Opettajan tyo on ihmissuhdety6ta, jossa opettaja toimii kasvattajana ja asi-
antuntijana. Opettajan tyon muuttumiseen vaikuttavat seuraavat seikat: 1.
Yksilolliset tekijat — opettaja itse, 2. Tyoyhteisolliset tekijat ja 3. Toimintaym-
paristolliset tekijat, joita ovat vanhemmat ja huoltajat, tyonantajat, kunnan
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koulutoimi, tyGnantajajarjestot, ammattiliitot ja pedagogiset jarjestot, kasva-
tusalan keskushallinto, opettajankouluttajat ja tutkijat. Uudistumiseen tar-
vittavien voimavarojen ongelma on huomionarvoinen huolenaihe. Uudistu-
neet kdytannot ja toimintakulttuuri edellyttavat maaratietoista ammatillista
opiskelua, kokeilevaa opetusty6tad ja pohdintojen tydstamista opettajatiimeis-
sa. Milla ehdoilla opettajan voimavarat riittivat mittavan muutosprosessin
menestykselliseen toteutukseen? Kilpailuttamisen sijasta kouluja ja opettajia
on ohjattava keskindiseen vuorovaikutukseen ja rakentavaan yhteistychon.
Ammatillisen uudistumisen voimavarojen kysymys on otettava vakavasti ja
uudistumiseen tarvittava aika on sisallytettdva ainakin osaksi opettajan nor-
maaliin ty0pdivaan. Lisdksi on rakennettava nuorten opettajien tychontulo-
koulutusta. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 134.)

Reflektion kasite voidaan liittda tutkivan opettajan jatkuvaan kasvuun ja
ammatilliseen kehittymiseen liittyvana toimintana. Talloin pyrkimyksena on
kehittaa kayttoteoriaa oppimisprosessin kautta, joka perustuu omiin koke-
muksiin. Reflektion ominaispiirteend on tilloin kdytannon toiminnan ja teo-
reettisen ajattelun yhdistiminen. Opettajien itseohjautuva kasvu edellyttaa,
ettd opettajilla on reflektoivan ammattikdytannon edellyttamia valmiuksia.
Reflektioprosessi on tdlléin oman toiminnan, sen perusteiden ja seuraamus-
ten, kriittistd analysointia ja pohtimista toiminnan kehittamiseksi. Reflektii-
visyys voidaankin ndhda hyvin henkilokohtaisena prosessina, koska omien
toimintakdytantdjen ja ajattelutapojen kehittaminen edellyttdd omien tuntei-
den, ajatusten, asenteiden ja toimintojen syvallista tarkastelua ja analysointia.
(Kiviniemi 1995, 159.)

6.4 Kasvattajien vilinen vuorovaikutus ja sen
yhteiséllisid ja yksilollisid ulottuvuuksia

Ammattien muodostumisen katsotaan olevan sidoksissa tyoprosessin eriyty-
miseen ja tyonjakoon. Professioista puhuttaessa tarkoitetaan yleensa tiettyja
arvostetuimpia ammatteja, joiden ty6 on yleison palvelua. (Konttinen 1997,
48.) Professiolle on ominaista yhtendinen kayttaytymisnormisto, toiminnan
yleishyodyllinen paamaara, jasenten organisoituminen ja yhteisyyden tun-
ne (Rauhala 1993, 20). Professioiden muodostumista ohjaavat teoreettisesti
ajateltuna samat lait kuin minka tahansa yhteison muodostumista. Vahvat
professiot ovat tietyn tyyppisid ammatteja, joilla on oma erityisen selkea kult-
tuurija itsensa tiedostava organisaatio. Kulttuuri ndhdaan tarkeana valineena
materiaalisten ja muiden arvojen kerdamisessa. Kulttuurinen jarjestys juu-
ri maarittadkin ammattikuntien sosiaalisen arvostuksen. Uuteen tilanteeseen
siirryttdessd ammattikunta sailyttaa arvostuksensa ja sisdltonsa sulkemalla it-
sensd ulkopuolisilta vaikutuksilta. (Collins 1979, 171-173.) Professiondkokul-
ma asiantuntijuuteen kiinnittdd huomiota sithen, miten jarjestaytynyt ammat-
tikunta jarjestineen suuntaa ja muokkaa korkeasti erikoistunutta tieteellista
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asiantuntijuutta ja sen kdytantoa. Tarve omaan jarjestoon korostuu siksi, etta
ammatti eriytyy yhteiskuntaluokasta ja valtiosta ja sen on itse ajettava etujaan,
koska muut ammatilliset ryhmat kilpailevat samoista eduista.

Kerran saadut tai hankitut valtuudet ovat jatkuvan kamppailun kohde,
niistd taistellaan monella yhteiskunnallisella tasolla: tyon ja tydympariston
tasolla, yhteiskunnan paatoksentekojarjestelmien tasolla ja vélitasolla, joka
viittaa koulutusinstituutioihin, ammatillisen kentan rakenteisiin ja ominais-
laatuun, tydmarkkinajarjestelméan ja sen mekanismeihin ja esimerkiksi pal-
velujen markkinoiden ominaislaatuun ja tilaan, johon professiot jarjestdineen
sijoittuvat. Tama kokonaisuus on rakentunut modernilla kaudella kansallis-
valtion rajoissa. Professionalismilla tarkoitetaan ammattikunnan pyrkimyk-
sid kontrolloida ja vahvistaa tyota koskevia valtuuksia ja ammattikunnan sta-
tusta, tarkoituksena saavuttaa yksinoikeus tyotehtavajoukkoon, vahvistaa,
laajentaa tai lujittaa tyon suorittamiseen liittyvaa autonomiaa. Professioiden
edustajat ovat nykyisin eksperttejd, erityisalojen asiantuntijoita. ” Ammatilli-
set ryhmat varjelevat reviiriddn, koettavat laajentaa sen rajoja ja rakentaa ra-
jamuurit korkeiksi kilpailevien ryhmien valloitusyrityksid vastaan.” Profes-
sionalismi on ollut tuloksekasta ja ammattityohon tai koulutukseen liittyvia
suuria muutoksia tuskin voidaan toteuttaa ilman vaikutusvaltaisia ammatti-
jarjestoja. (Konttinen 1997, 54-55.)

Professionaalisten valtuuksien jdrjestelma on sdilynyt lahes muuttumatto-
mana sata vuotta, mutta on nyt joutumassa muutoksen kohteeksi. Muutos-
paineet tulevat mikro- (tyon kadytanto) ja makrotasolta (yhteiskuntataso) ja
vaikuttavat vilitason rakenteisiin. Kun yhteiskunnan toimintamekanismien
luonne ja keskindiset suhteet muuttuvat, vakiintuneet osajarjestelmat joutuvat
liikkkeeseen, jossa selkedt samanlaisina pysyneet rakenteet menettavat itses-
tdanselvyytensd. Syntyy uusia, aikaisempaa joustavampia ja muuntautumis-
kykyisempia rakenteita. Nykypdivan professioita syytetddn kapea-alaisesta
reviirikeskeisyydesta ja kritisoidaan vahdisesta kiinnostuksesta sen ulkopuo-
lisiin alueisiin. Professionalismille ominainen tiukkarajainen reviiriajattelu
muuttaa vastaisuudessa asiantuntijatyon perustaa erityisalojen ylittimisen ja
asiantuntijoiden yhteistyon suuntaan. Globaalistumistendenssin kanssa pai-
kallisten ympaéristdjen aseman on ajateltu vahvistuvan. Tama johtaa paikal-
listen asiantuntijaverkkojen kehkeytymiseen. Nama ovat tiedonsiirron kehit-
tyessa yhteydessa kansainvalisiin verkostoihin ja joissa on edustettuna seka
saman etta eri alojen asiantuntijoita, paikallisia asukkaita olosuhteiden ja yh-
teisotekijoiden asiantuntijoina. Samoin asiantuntijatiedon haltijoiden yksilol-
liset ominaisuudet korostuvat. Patevyys on osoitettava jatkuvilla naytéilld ja
siten on luotava henkilokohtainen maine. Osa asiantuntijatyosta irtoaa koko-
naan muodollisista patevyyksistd yksilollisten tekijoiden hyvaksi (vrt. Bau-
man 1992 ja lainattu auktoriteetti). (Konttinen 1997, 55-59.)

On arvioitu, ettd vanhat, vahvasti jarjestaytyneet ammattikunnat, kuten
laakarit, lakimiehet ja opettajat, jotka ovat vahvasti tietoisia historiastaan ja
voimakkaasti samaistuneet korkean statuksen antaneeseen ammattiinsa, pys-
tyvat tehokkaasti kamppailemaan muutospaineita vastaan, mutta my0s so-
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peutumaan valttamattomaan. Modernille kaudelle ominainen professioiden
vakiintunut selkedrajaisuus kuitenkin heikkenee. Taman seurauksena am-
mattikuntien rajankayntikiistat voivat nousta entistd keskeisempaan asemaan
edunvalvonnassa. Samanaikaisesti yhteiskunnan vahvistuva refleksiivisyys
heikentda rajamuureja ja lisda rajanylityksid. Tarve maallikoiden ja professio-
naalisten eksperttien aikaisempaa tiiviimpaan vuorovaikutukseen vahvistuu,
tarvitaan tietoa arkipaivan merkitysrakenteista ja — kokonaisuuksista. Profes-
sioiden kehityssuunta moninaistuu yhden selkedn kehityssuunnan asemasta.

(Konttinen 1997, 59-60.)

Yksiloiden vilisesti vuorovaikutuksesta

Yksilo ja sosiaalinen jarjestelma ovat Eskolan (1996) mukaan ominaisuuksil-
taan erilaisia ja toisistaan erotettavia systeemityyppeja, vaikka sosiaalinen jar-
jestelmd koostuu ihmisista ja yksilo taas tulee ihmiseksi vain omaksumalla
sosiaalisen yhteisonsa kulttuuria. Vuorovaikutus on ihmisten sanojen ja te-
kojen seka niiden kielellisen merkityksen ja tulkinnan mahdolliseksi tekevan
aineksen koostumus. Vuorovaikutus on sellaista merkityksellista toimintaa,
jossa voi samanaikaisesti olla useita merkitystasoja (kuvio 14). Yhdella tasolla
vuorovaikutus voi olla esimerkiksi ongelmanratkaisukeskeista ja toisella taas
valtataistelua, siksi sitd on mahdoton jakaa episodeihin vain yhdella tavalla.

kohde (0)

d »
<« »

Ihminen (s1) yhteistoiminta (s2)

KUVIO 14. Sosiaalinen vuorovaikutus tutkimuskohteena (Eskola 1996, vrt.
tutkimuksen aineiston hankinnan strategia kuvio 5)

Vuorovaikutusta voi pitdd my0s tulkintaprosessina, jossa merkitykset keh-
keytyvit ja muuttuvat vuorovaikutuksen kestdessa (Wilson 1970). Painopiste
on siind, mika on ihmiselle juuri erityistd, merkityksen omaavaa kulttuuriai-
nesta. Vuorovaikutusta saatelee sen toiminnan sisdinen logiikka, jota se to-
teuttaa tai josta se on osa. (Eskola 1996.) Yksityiselaman vuorovaikutus ta-
pahtuu kolmiulotteisessa jannitekentassa 1) erillisen yksilon, 2) laheisyyden
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tai luottamuksellisuuden ja 3) laajemman yhteison muodostamassa kentéssa.
Vuorovaikutuksessa on tulkittava sanoja ja tekoja sekd annettava naille mer-
kityksia. Epaselvyydet ovat mahdollisia, silld niihin liittyy ambivalenssia eli
ei aina itsekaan tiedetd, mita halutaan. Suhteet ovat jatkuvassa pienempien tai
suurempien muutosten tilassa. Erillisyyden ja ldheisyyden jannitteessa voi-
daan erottaa vastakohtaisia kasitepareja, naiden muodostamilla ulottuvuuk-
silla on jatkuvasti tehtava ratkaisuja, jotka ovat yhteydessa toisiinsa. Tallaisia
kéasitepareja ovat esim. riippuvuus-riippumattomuus, affektion ja instrumen-
taalisuuden eli positiivisen tunteenomaisen kiinnittymisen ja hyddyntavoit-
telun ulottuvuus, itsensd ilmaisemisen ja suojelevuuden ulottuvuus seka ar-
vostelun ja hyvaksymisen ulottuvuus. (Roos 1990.)

Kehittaminen on Ruohotien (1996, 65) mukaan vuorovaikutusta ja edellyt-
taa yhteistoiminnallisia taitoja. Fogelin (1993) teoreettisen mallin ohjaavana
periaatteena on my0s yhteys vuorovaikutuksen, yksilon ja kulttuurin valilla.
Vuorovaikutus kirkastaa yksilon suhteen muihin. Kun yksil6t ovat vuoro-
vaikutuksessa, yksilolliset toimintatavat, ideat ja tunteet tehd&dan toisille tie-
toiseksi. Vuorovaikutus, jossa itsetuntemus lisddntyy, on osallistujien luovaa
yhteistulkintaa, joka luo uutta tietimysta (tietoa). Vuorovaikutus on riippu-
vainen yhteiskunnasta, kulttuurin olemassaolosta (Fogel 1993, 11-12). Kas-
vattajien vadlinen vuorovaikutus voidaan tata taustaa vasten nahda kehitysta
eteenpdin vievanad voimana. Nditd haasteita on syyta tarkastella my0s opetta-
jan ja lastentarhanopettajan tyon perinnetta ajatellen (taulukko 5). Opettajan
tyolle on tunnusomaista yksin toimiminen, kun lastentarhanopettajan ty6 on
aina ollut tyota moniammatillisessa tyoyhteisossa.

Opettajakulttuurissa on havaittavissa neljanlaisia piirteita: yksilo- ja yhtei-
sOkulttuuri seka rajattu ja rajoja ylittava opettajakulttuuri. (Hargreaves 1992).
Lastentarhanopettajien tyokulttuurin muutosta ovat selkedsti leimanneet
tyonjaolliset kysymykset, joita tdhan moniammatillisessa tydyhteisossa to-
teutettavaan tyohon liittyy. Paivahoitolain alkumetreilld tyokulttuuria kuvaa
tyonjako toiminnasta vastaaviin ja toiminnassa avustaviin, jolloin lastentar-
hanopettajat ovat perinteisesti kuuluneet toiminnasta vastaavaan henkil6s-
toon. Seuraavassa vaiheessa pyrittiin tydjakoa selkiyttdimaan tiukkojen toi-
menkuvien avulla. Sen jdlkeinen vaihe on joissakin tyoyhteisoissa vield ndihin
pdiviin saakka ollut, kaikki tekee kaikkea -tyokulttuuri. Sen ohella on ollut nah-
tavissd myos enemman tiimiytyva tyotapa. (Hakkarainen 1997; Karila 1997;
Keskinen & Lounassalo 2001; Kinos 1997). Moniammatillisuudesta voidaan
puhua sen sisdisen ja ulkoisen merkityksen pohjalta. (Karila 2000, 41-42). Ul-
koinen voi tdlloin tarkoittaa mm. esi- ja alkuopetuksessa jatkumon rakenta-
mista. Molempien ammattikuntien perinteissa puhutaan yhteistyostd, mutta
ei vield kollegiaalisuudesta. Kollegiaalisuudella tarkoitetaan keskindista am-
matillista yhteisty6td, siihen katsotaan kuuluvan sellaisia yhteisollisid norme-
ja kuin ammatillinen dialogi, yhteinen suunnittelu, kollegan opetuksen seu-
raaminen sekd omaan tyohon ja tyoyhteis6on kohdistuva reflektio. (Sahlberg
1996, 118-119, 133.) Kollegiaalisuudella ndhdaan olevan tarked merkitys ke-
hitettdessa tyoyhteisoja oppiviksi organisaatioiksi. Kollegiaalisuuden merki-
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tyksen nahdaan korostuvan silloin, kun tydyhteisdssa halutaan kehittaa dia-
login tai reflektion edellyttdmia yhteisid normeja, kuten vastavuoroisuutta,
luottamusta ja toisten ndkemysten arvostamista. Opettajuus on kehittymassa
sosiaalistajan roolista, hyvan opetustaidon omaavasta asiantuntijasta reflek-
toivan tutkijan kautta yhteiskunnallisen vaikuttajan ja kasvattajan suuntaan.
(Luukkainen 2000, 92.)

TAULUKKO 5. Lastentarhanopettajan ja opettajan tyon perinne. (Hakkarainen
1997; Hargreaves 1992; Karila & Nummenmaa 2001; Keskinen & Lounassalo
2001; Kinos 1997; Luukkainen 2000.)

Lastentarhanopettajan tyon perinne | Opettajan tyon perinne

tunnusomaista: tunnusomaista:
moniammatillinen tydyhteiso yksin toimiminen
tyokulttuuri: opettajakulttuuri:
tyonjako toiminnasta vastaaviin ja yksilokeskeinen opettajakulttuuri
toiminnassa avustaviin (1973-) - eristdytyminen luokkahuoneeseen
— lastentarhanopettajat toiminnasta
vastaavia rajattu opettajakulttuuri

— opettaja on yhteisty0ssa oppilaiden
toimenkuviin perustuva tyonjako ja joidenkin samaa ainetta tai luok-
(1985-) katasoa opettavien opettajien kanssa

— ty6tehtédvien selviépiirteine rajaami-
nen reviirikamppailujenkin avulla yhteisdkeskeinen opettajakulttuuri
— yhteisty0 laaja-alaista ja useampien

“kaikki tekee kaikkea” — tydkulttuuri opettajien valistd, edellyttdd yksi-
(1980-luvun lopulta néihin paiviin) mielisyytta tarkeimmista kasvatuk-
— tydtehtivit on madritelty tyovuoroi- | Sellisista padmaarista

hin kuuluviksi

rajoja ylittdva opettajakulttuuri

tiimiytyvi tydtapa (1990 -) - opettajat laajentavat vuorovaikutus-

~ taustalla kasvatuskisityksen muuttu- | ta koulun ulkopuolisiin tahoihin
minen kokonaisvaltaisemmaksi, kas-
vatusta ja opetusta ei eroteta leikista
ja perushoidosta

moniammatillisuuden sisdinen ja ul-

koinen merkitys (2000 —)

— sisdinen on péaivakodin eri ammatti-
ryhmien yhteistd, jaettua ammatillis-
ta toimintaa

— ulkoinen on verkostoissa toimimista

Edelld esitetty konkretisoituu tdman tarkastelun kentdssa esi- ja alkuopetuk-
sen kehittamisprojektissa. Voidaan paatella, ettd lastentarhanopettajat ovat
perinteisesti tottuneet tyoskentelemaan yhdessa toisten kasvattajien kanssa.
Opettajat ovat puolestaan tottuneet tyoskenteleméan yksin. Jatkumon raken-
taminen esi- ja alkuopetuksen vilille ei valttamattd toteudu ilman kasvattajien
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vilista yhteistoimintaa, voidaan kuitenkin my0s kysya edistavatko rakenteel-
liset tekijat koulujen ja paivakotien yhteisty6ta vai erillisyytta? Paivakoti ja
koulu ovat opettajien ja lastentarhanopettajien tydorganisaatioita ja ne muo-
dostavat samalla lasten kasvu- ja oppimisympariston. Kasvuymparistojen
vdlinen yhteisty0 ja siirtymévaiheessa jatkuvuuden turvaaminen on esi- ja
alkuopetuksen tarkeimpia tehtavia. Siirtymaprosessissa olennaista on vas-
tavuoroisten yhteyksien syntyminen eri ymparistojen valille. Pedagogiikka
tassa siirtyman vaiheessa ndhdaan yhteisrakentamisena, jolloin toimintaan
osallistuvien merkitys korostuu toimintojen valikoinnissa ja suunnittelussa.
Kontekstuaalisessa kasvatusajattelussa kasvatus ndhdaan yhteistyohankkee-
na ja tallaisessa kokonaisvaltaisessa eldmisen hankkeessa didaktiikan tilalla
korostetaan yhteistyota ja -toimintaa. Kasvun ja kehityksen kannalta on tarke-
aa, minkélainen vuorovaikutussuhde eritasoisten kasvuymparistojen valille
muodostuu. (Hujala ym. 1998, 8-26.) Onko tama mahdollista, jos tarkastellaan
kouluja ja paivikoteja rakenteellisesti? Taulukkoon 6 on koottu tutkimuskir-
jallisuuden perusteella edellisissd luvuissa esitettyja koulun ja paivakodin toi-
minnan rakentumiseen liittyvid nakokulmia.

TAULUKKO 6. Piivikodin ja koulu toiminnan rakentuminen (Ojala & Siekkinen
1998; Sahlberg 1997, Vilimdki 1999; Hakkarainen 1997; Hargreaves 1992, Karila
& Nummenmaa 2001; Keskinen & Lounassalo 2001; Kinos 1997; Luukkainen

2000.)
Paivikoti Koulu
Perinne Frobelildinen perinne Aukusti Salon viitoittama perinne
— keskusaiheisiin perustuva — keskusaiheisiin perustuva
— etukdteissuunnittelu — etukéteissuunnittelu
— opettajakeskeisyys — opettajakeskeisyys
— vaarana urautuminen — vaarana urautuminen
Historia Perinteinen lastenhoitokésitys Ensimmadinen koulu
(maalaiskansakoulut)
Kasvatuksellis-opetuksellinen las- |Toinen koulu
tenhoitokasitys (peruskoulu)
Sosiaalis-hoidollinen lastenhoito-  |Kolmas koulu
kasitys (oppiva yhteisd)

Ty6- ja toiminta-
kulttuuri

(muutoshaasteet)

Innovatiivinen toimintakulttuuri

— kasvatuksellinen linja on ole-
massa

- jatkuva kehittiminen saadun
palautteen perusteella

Murroksessa oleva toimintakult-

tuuri

— muutostarpeet havaittu

— linja hakusalla, tarvitaan tukea
kasvatuksellisiin ja tyokulttuurin
muutoksiin

Muutosta karttava toimintakult-

tuuri

— pitdytyy aiemmissa toimintakay-
tannoissa

— vastustaa muutosta

Yksilokeskeisestd koulukulttuurista

yhteistoiminnalliseen kouluun

— koulun jatkuva kehittdiminen
yhteistyossa kasvattajien, koulun
sidosryhmien ja oppijoiden kesken

— oppijoiden yhteisd ja samalla oppi-
va yhteiso

— tasapaino yhteiskunnan perintei-
siin sopeuttavan ja toisaalta yhteis-
kuntaa uudistavan kasvatustehta-
van vilille
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Piivikoti Koulu
Professioiden Tunnusomaista. Tunnusomaista:
kehittyminen Moniammatillinen tydyhteiso Yksin toimiminen

Vrt. alla

Sosiaalistaja / kansankynttila 1950-60
Hyvéan opetustaidon omaava 1970
Asiantuntija 1980

Reflektoiva tutkija 1990
Yhteiskunnallinen vaikuttaja / kas-
vattaja 2000

Tyon perinne

Tyonjako toiminnasta vastaaviin ja

toiminnassa avustaviin

— lastentarhanopettajat toiminnasta
vastaavia

Toimenkuviin perustuva tyonjako

— ty6tehtavien selkedpiirteinen
rajaaminen reviirikamppailujen-
kin avulla

”Kaikki tekee kaikkea” — tyokult-

tuuri

— ty6tehtavat maaritelty tyovuoroi-
hin kuuluviksi

Tiimiytyva tyotapa

— taustalla kasvatuskésityksen
muuttuminen kokonaisvaltai-
semmaksi, kasvatusta ja opetusta
ei eroteta leikista ja perushoi-
dosta

Moniammatillisuuden sisdinen ja

ulkoinen

— sisdinen on pdivdkodin eri am-
mattiryhmien yhteistd, jaettua
ammatillista toimintaa

— ulkoinen on verkostoissa toimi-
mista

Opettajakulttuuri:

Yksilokeskeinen opettajakulttuuri

— eristdytyminen luokkahuoneeseen

Rajattu opettajakulttuuri

— opettaja on yhteisty0ssa oppilai-
den ja joidenkin samaa ainetta tai
luokkatasoa opettavien opettajien
kanssa

Yhteisokeskeinen opettajakulttuuri

— yhteisty0 laaja-alaista ja

useampien opettajien vélistd, edel-

lyttdaa yksimielisyyttd tarkeimmista

kasvatuksellisista paamaarista

Rajoja ylittava opettajakulttuuri

— opettajat laajentavat vuorovaiku-
tusta koulun ulkopuolisiin tahoi-
hin

Kasvatustyon
taustalla vaikut-
tavia kehityspsy-
kologisia teorioita

Humanistinen psykologia,
Psykoanalyyttiset ja — dynaamiset
teoriat, kognitiiviset teoriat ja sys-
teemiteoreettinen nikemys

Humanistinen psykologia,
Psykoanalyyttiset ja — dynaamiset
teoriat, kognitiiviset teoriat ja systee-
miteoreettinen ndkemys

Hallinto

Eduskunta

Sosiaali- ja terveysministerio
Stakes

Sosiaalitoimi

— saadokset

— opetussuunnitelmat

— talous

- tdydennyskoulutus
tunnusomaista voimakas sidantely

Eduskunta
Opetusministerio
Opetushallitus
Koulutoimi
sdadokset
opetussuunnitelmat
talous
taydennyskoulutus
tunnusomaista voimakas saédntely

Kasvuymparisto |Leikinomainen Koulumainen
Opetussuunni- |Esiopetuksen opetussuunnitelman |Peruskoulun opetussuunnitelman
telma perusteet perusteet

— lapsikeskeisyys — yhteiskunta ja oppiainekeskeisyys
Muutoshaasteet [Moniammatillisen ryhman toimin- |Yksilotydstd enemmén yhteisolli-

taan liittyva osaaminen

— yhteista tyota tekevien ammat-
tiryhmien erityisosaamisen tuo-
minen osaksi moniammatillisen
ryhmén osaamista

seksi
— yhteistydosaaminen
— vuorovaikutusosaaminen

104




Systeemisen nakemyksen mukaan systeemin rajat voivat olla joustavia tai
jaykkia ja systeemit avoimia tai suljettuja. Ne kasittelevét rajojensa ulkopuo-
lelta tulevia materiaaleja, uusia ihmisia tai tietoja joko sopeuttaen ne sisdisiin
prosesseihinsa tai uudistuen itse. Systeemi hyvaksyy uuden vaikutteen sitd
helpommin, mitd enemman se rakenteeltaan ja ominaisuuksiltaan muistut-
taa itseddn, koska systeemilla on yhta aikaa sekd pyrkimys tasapainoon etta
muutokseen. (Laaksonen & Wiegand 1989.) Edelliseen taulukkoon pohjau-
tuen voidaan kysyd, 10ytyyko koulujen ja pdivakotien systeemeista riittavasti
samankaltaisuutta, jotta vastavuoroista kasvatuksen yhteisrakentamista voisi
syntya? Vertailusta 10ytyy seka yhteistyota edistdavid, rakenteeltaan toisiaan
muistuttavia piirteita kuin myos erillisyytta korostavia piirteita. Yksilon koh-
talo rajasysteemissa maaraytyy pitkalle tyontekijoiden keskindisen vuorovai-
kutuksen, johtamisen ja johtamisjdrjestelmien seka organisaatiokulttuurien
kautta. Ndin esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyvan lapsen kohdalla koh-
talo maaraytyy paljolti sen mukaan, miten kasvattajat, kasvuymparisto, kou-
lut ja paivakodit tyoymparistoind toimivat ja miten niitd johdetaan. Kun tyo
muuttuu enemman verkostomaiseksi, tapahtuvat olennaisimmat asiat kes-
kusteluna rajalla. Kuka synnyttaa tata keskustelua rajalla? Epavarmuus ja tila-
paisyys korostuvat muuttuvissa olosuhteissa. Onko projekti liian valiaikainen
tila saada aikaan muutosta? (Vrt. pyrkimys pysyvyyteen). Julkisten palvelui-
den hallinnon taustalla on poliittishallinnollinen ohjausjarjestelma ja siksi ne
ovat voimakkaan sddtelyn kohteita. Lisdksi voimakas kulttuuri sddtelee orga-
nisaation sisdlld osasysteemien vélistd vuorovaikutusta. Vahvistavatko em.
seikat varhaiskasvatuksen ja koulukasvatuksen erillisyytta?

Empiria
6.5 Yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentuminen

Oma polku -kertomuksissa (aineistot 6 ja 7, identifiointikoodit, B1-B12 ja C1-
C22) tuli ilmi, miten kasvattajat itse nakivat ja kokivat yhteistyon ja vuorovai-
kutuksen rakentuvan. Yhteistyon alkuvaiheessa on tapaamisia, joissa tutus-
tutaan ensin ihmisina (1. vaihe, ks. sivu 119), joka voi vieda aikaa useamman
vuoden. Tutustumisvaihe saattaa alkuvaiheessa olla edessa ldahes joka vuosi
riippuen pdivakodin ja koulun systeemeistad ja siitd miten henkilokunta vaih-
tuu osastoilta toiselle tai luokalta toiselle. Jos esimerkiksi pdivakodissa henki-
lokunta yli 3-vuotiaiden ryhmassa seuraa lapsiryhman mukana, tulee esiope-
tuksessa toimimaan henkilokunnan pysyessa samana joka kolmas vuosi sama
ihminen. Samoin, jos koulun alkuopetusluokilla opettaja seuraa luokkaansa
ensimmadiset kolme vuotta, joka kolmas vuosi ensimmadisen luokan aloittaa
sama opettaja. Useimmin kuitenkin esiopetuksessa, varsinkin 3-6—vuotiaiden
sekaryhmissa toimivat samat lastentarhanopettajat ja koulun puolella 1. ja 2.-
luokilla samat luokanopettajat. Kokkolassa on paivakoteja, joissa lastentar-
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hanopettaja saattaa siirtya ryhménsa mukana viisi vuotta 3 vuotta nuorem-
pien ryhmasta alkaen ja myos kouluja, joissa opettajat seuraavat luokkaansa
koko ala-asteen kuusi vuotta. Téta taustaa vasten yhteistydkumppanin vaih-
tuvuus vuosittain on hyvin todennékoista. Tahan vaihtuvuuteen liitty vt vie-
14 alalle tyypilliset sijaisuudet (ditiyslomat ja hoitovapaat) ja henkilokunnan
vaihtuvuus. Yhteistyokumppanin merkitys nousi kertomuksissa esille. Thmi-
set tekevat yhteistyota ja vuorovaikutuksen onnistuminen ja yhteistyo riip-
puu siten paljon ihmisista. Yhteistyokumppanin vaihtuminen ja yhteistyon
aloittaminen joka vuosi uudelleen tuli kertomuksissa my®os esille.

Yhteistyo on pitkalti kiinni sitd tekevistd ihmisistd. Tanad lukuvuonna
meilld on toiminut yhteistyd mielestdni hyvin. 2. luokan opettajilla on
hyvin raskas syksy oman luokkansa kanssa, joten on aina otettava huo-
mioon my0s ihmisten jaksaminen. Tyotamme helpottaa myos se, ettd
meilld on lapsia koulussa ja paiviakodissa yhteisistd perheista ja opettaja
tuntee usein jo eskarilapsen perheen etukateen. (BS, Ito, I-aalto)

Yhteisty6 on riippunut paljon ihmisista. Joka vuosi on vaihtunut yhteis-
tyokumppani ja yhteisty6 aloitettu aina alusta. Aina vaikea aloittaa yh-
teisty®. Vililla on ollut helpompaa, riippuu henkildista. Erdana vuonna
my0s yhteistyokoulu vaihtui johtuen henkilosta. (C20, Ito, 1I-aalto)

Yhteistyd oli tarkoitus aloittaa 1. luokan kanssa, mutta opettaja ei ollut-
kaan syksyn kuluessa halukas siihen. Niinpa saimme kutsun 3. luokan
opettajalta. (B4, Ito, II-aalto)

Kun on tutustuttu toisiin yhteistyokumppaneihin, tutustutaan toisten tyohon
(2. vaihe, vrt. sivu 119). Kuten eras kasvattaja edella totesi, yhteisty6ta on hel-
pompi kehitelld edelleen ja jarjestda yhteista toimintaa, kun tuntee yhteistyo-
kumppanin paremmin.

Olen ollut ... alueella toissé yhteistyon alusta lahtien. Alussa meni aikaa
toistemme “tyohon” tutustumiseen. Yhteistyon keskeisend teemana on
ollut koko ajan liikunta. Koulun opettajat ovat, omasta mielenkiinnos-
taan, riippuen olleet mukana. Yhteisty0ssa oli yksi valivuosi, jonka ai-
kana ei ollut oikeastaan mitddn yhteisty6ta. Koska olen ollut samalla
alueella ndin kauan toissd, mielestdani on helppoa ottaa kouluun yhteyt-
td ja olla yhteisty0ssd, koska opettajat ovat tuttuja. Saamme esim. kayt-
taa koulun liikuntasalia ja tyhjana olevia luokkia. Mielestadni yhteistyon
myétd on tullut se, ettd arvostamme toistemme tyotd. Keskustelemme
paljon opettajien kanssa arvoista ja olemme tehneet esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistd ops:ia. Koululta saamme paljon hyvaa palautetta paiviko-
dista. Kevdisin on ollut eskareille kouluun tutustuminen. He ovat olleet
Y2 paivaa ykkosluokassa opettajan kanssa. Syksylla (viime syksyna) 1.
luokkalaiset ja opettaja tulivat %2 pdivéksi padivdkotiin ja eskarit menivat
koululle. (C7, lto, I-aalto)

Yhteistyohon 16ydettiin keskusteluin ja vapain ”piipahduksin” pohjaa.
Seka koulun, ettd lastentarhan opettajat ja ohjaajat osallistuivat yhteisille
kursseille ja kaupungin jarjestimiin palavereihin pohtimaan suuntavii-
voja. Jopa namakin hetket olivat avausta jo lahemmalle “tydskentelya-
reenalle. (C19, lo, I-aalto)
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Yhteistydmuoto, jossa opettajat lahestyvat paivakotia kysellakseen heille
tulevien lasten ongelmat ja kenet voi panna millekin luokalle, ei mieles-
tani ole yhteistyotd, vaan yhteydenotto. (B1, lto, IlI-aalto)

Yhteistyon kerrotiin lisddntyneen erityisesti liikkuntaprojektin kautta. Vaikka
yhteistyossa oli tullut vélivuosi, oli edelld esitetyn kasvattajan mukaan helppo
ottaa yhteytta toiminnan suunnittelussa, silld aikaisemmat kokemukset ja tu-
tustuminen helpottivat sita. Konkreettisesti yhteistyo oli tilojen yhteiskayttoa,
mutta laajemmin my0s yhteistd opetussuunnitelmatyota. Tallaiseen fyysiseen
lahentymiseen perustuvaa yhteistyon laajenemista voitaneen pitda varsin tar-
kednd nakokulmana yhteistyon laajenemisessa, erityisesti kun siihen liittyy
toteamus molemminpuolisesta arvostuksesta ja myonteisesta palautteesta toi-
mijoiden kesken. Opetussuunnitelmaan liittyvia arvokeskusteluja pidettiin
tarkeind, kuten myos yhteisia koulutustilaisuuksia. On mahdollista ymmar-
taa, ettd kasvattajien tutustuminen toisiinsa ja molemminpuolinen vuorovai-
kutus on helpottanut yhteistoiminnan kdynnistymista. Toisaalta samansuun-
tainen kehitys ei vield ndy kaikkien yhteistyokumppaneiden kesken, vaan
kuten jalkimmadinen kasvattaja toteaa, joidenkin kohdalla ldhestyminen on
pelkdstaan yhteydenottoja.

Yhteistyon ja -toiminnan kuvauksista on ymmarrettavissa, miten yhteis-
tyon kehittyessa toiminnallisempaan suuntaan toimijoiden yhteiset tavoitteet
ja toisen tyon kunnioittaminen tulevat tarkeiksi alueiksi yhteisty6ssa (3. vai-
he, vrt. sivu 119). Sekd minun polkuni -kertomuksissa ettd yhteistyon kuvauk-
sissa on myos kuvauksia siitd, miten esi- ja alkuopetuksen kehittaimisprojektin
myotd alkanut yhteistyo on vaikuttanut seka esiopetuksen ettd alkuopetuksen
sisallolliseen kehittamiseen, kuten yhdistetyt ryhmat ja yhdessa sovitut tee-
mat, opetussuunnitelmaty6 ja yhteistyon suunnittelu kaikkien osallistujien
kesken seka yhteisten tavoitteiden laatiminen.

Olemme kéyttaneet ko. luokkatilaa koko lukuvuoden kaksi kertaa vii-
kossa aamupidivit, jolloin olemme tydskennelleet “koulumaisemmin”.
Yleensa on oltu koululla vain puolen ryhman kanssa kerrallaan. Lap-
set ovat tykanneet ja itse olen myos kokenut, ettd saamme tyoskennella
sielld todella rauhassa. Lasten keskittymiskyky on ollut paljon parempi,
kun ymparilla ei ole ollut niin paljon hairidtekijoitd. Koulun liikuntasalia
olemme kayttdneet kerran viikossa reilun tunnin ajan. Kevét lukukau-
della 2. luokan (tulevan 1. luokan) opettajan kanssa teimme yhteistyota
helmi-maaliskuussa siten, ettd kerran kuussa eskarit olivat puoliryhmaa
kerrallaan aamupaivan tunnit koulussa ja puolet 2. luokan oppilaista oli-
vat minun ohjauksessa loppujen eskareiden kanssa. Sovimme yhdessa
mitd aiheita koulussa kasiteltiin liittyen pdivakodin ja koulun teemoihin.
(B8, Ito, I-aalto)

1. Opettajan vaihtuessa tapaamme ja keskustelemme esikoulun ohjel-
masta ja koulun opetussuunnitelman tarpeista. Olemme yhdessa kehit-
tdneet esikoulun ohjelman siséltden kielen ja matematiikan harjoituksia,
jotka edesauttavat oppimisen jatkuvuutta koulussa. Opettajat pyrkivat
tapaamaan sosiaalisissa tilanteissa ja ammatillisesti vuoden aikana kut-
suen jokaisen ryhmén konsertteihin ja muihin erityisiin tapahtumiin,
niin, ettd lapset tuntevat kotoisaksi itsensa toistensa seurassa. 2. Opet-
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tajat vierailevat kaksi kertaa vuodessa paivakodissa ja paiviakodin hen-
kilokunta vierailee koulussa. Me teemme tdman jotta kaikki opettajat ja
tyontekijat ymmartavat mistd lapset tulevat ja mihin ovat menossa. 3. 2-3
kertaa vuodessa jarjestetdadn niin, ettd oppilaat ovat yhdessa joko paiva-
kodissa tai koulussa. Nédiden vuosien aikana se on siséltanyt urheiluta-
pahtumia, yhteisia konsertteja ja lauluhetki, ja joulujuhlia, luontoretkia
jne. Koulu ja pédivakoti suunnittelevat vuorotellen tapaamiset. Ne ovat
pédasiassa olleet ensimmaisen luokan ja paivakodin valisia. 4. [sommat
oppilaat koulusta vierailevat paivakodissa jakamassa lukutuokioita las-
ten kanssa. Koulun oppilaat suunnittelevat minkd kertomuksen kerto-
vat, jonkun suunnitelman sitd seuraavasta toiminnasta ja keskusteluista,
jotka liittyvat satuun. 5. Paivakodin vanhemmat on kutsuttu kouluun
helmikuun aikana avoimien ovien viikolla. On pidetty myos vanhem-
painilta, jotta kaikki vanhempia askarruttavat kysymykset tai ajatukset
... ja koulun alkuun liittyvistd asioista voidaan kysya. Tulevaisuuden
toivomme rakentuvan kokemuksiimme yhteistyOstd pédivakodin ja kou-
lun vélilla. Yhteistyon kehittyminen helpottuu, kun henkilokunta on py-
syvaa. Syy, miksi yhteisty6td tehdaan on, ettd jokainen henkilokunnasta
ymmartdd jokaiseen tasoon liittyvat erityiset tarpeet ja jotta varmiste-
taan oppilaiden kehitys ja turvallisuuden tunne ldpi koulun, lapi opetus-
suunnitelman ja opettajien, ja ettd oppilaissa kehittyy huolehtiva asenne
nuorempia kohtaan. (C15, lo, IlI-aalto)

Olin kylla nahnyt eskareiden esikoulupaivat; ovet suljettiin, kun jotain
tarkeda tapahtui, pdydat pulpettimuodossa, tehtdvét kopioitunaja kynat
teroitettuna; Oli tehtdvien aika!!! Muistan miettineeni paljon sitd, minka-
laisia asioita eskareiden pitédisi harjoitella ja tehdd, missd jarjestyksessa,
opetellaanko kellon kayttd ennen viikon paivia. Eli toiminta oli hyvin
irrallista, rajoittui yksittaisiin asioihin ja oli hyvin aikuisjohtoista. Muis-
tan katselleeni kotona vanhoja maantiedon kirjoja; niissa tehdyt asiat
etenivat vuoden aikojen mukaan. Eli sisdllysluettelosta sain tukea tyo-
honi. Yhteistyota ei koulun kanssa ollut ennen vuotta —96. Satukeikan
merkeissd vierailu koululla. Metsdamorri- ja Nuori-Suomi kurssien jal-
keen avautui aivan uusi maailma; alettiin tehda retkia; tutkittiin; laji-
teltiin, kerailtiin, ihmeteltiin, toimittiin, sama jatkui pdivakodin seinien
sisdpuolella; Luma € eskaria liikkunnan & musiikin keinoin. Pikkuhil-
jaa alkoikin tulla varmuutta omaan tyohon; lapsilta ja vanhemmilta saa-
dut palautteet innostivat ja toivat muihinkin ryhmiin “eloa”; retket, "lu-
kujarjestykset”, vierailut, olivat tata paivaa eikd endd oltu riippuvainen
koulun monisteesta: ndma asiat tulisi osata ennen kouluun lahtoa... Nyt
asioita “harjoiteltiin” huomaamatta siina sivussa; elamykset, yhdessa te-
keminen ja kokeminen tulivat tarkeiksi. Kevaalla saimme ”opettajat in-
nostumaan” siitd, ettd vuorovaikutusta koulun ja paivakodin valilla olisi
vihdoinkin lisattava. Tavoitteeksi tulivat; mahdollisuus tutustua koulu-
maailmaan, pelkojen ja jannityksen vahentdminen & mukavaa yhdessa-
oloa. Tavoitteet asetettiin matalalle, jotta niihin voitaisiin paasta. Vélinee-
na musiikki, liikkunta & mahdolliset juhlat. (C21, lto, II aalto)

Minun polkuni -kertomuksista ja yhteistyon kuvauksista 10ytyy myos toimin-
nalle asetettuja tavoitteita, kuten kouluymparistoon tutustuminen.

Yhteistyolle voi asettaa monia tavoitteita. Tietysti yksi keskeinen on, ettd
yhteisty6 sujuisi mutkattomasti. Minulle henkilokohtaisesti kuitenkin
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on tarkeintd ne tavoitteet, joita asetan lapsia ajatellen, vaheksymatta kui-

tenkaan muita tavoitteita. Mielestédni olen padssyt tavoitteisiini, jos:

— lapselle tulee esiopetusvuoden aikana koulun opettajat, oppilaat ym.
tutuiksi (osa vain ulkon&olta)

— lapsi sopeutuu kouluymparistoon esikouluvuoden aikana, eika vie-
rasta tai pelkaa sita

— jos koulu ja sen “rutiinit” tulevat tutuiksi ja lapsi ymmartda ne (esim.
pdivanavaus, kellon soitto valitunnille)

— jos lapsen koulun aloitusta edeltava kesd sujuu niin, ettd turha jannitys
on havinnyt koulun aloituksesta = melkeinpa voisi sanoa, ettd he ovat
ensimmaisend koulupdivandan kuin “kalat vedessa”. (C1, Ito, I-aalto)

Aikuisena koin my®os ettd yhteisty® on haaste lto:lle. Olisi kehitettava it-
sed ja omia taitoja. (C16, lto, II-aalto)

Lapsen ndkokulmasta yhteisty6ta oli myos pohdittu sekd minun polkuni, ettd
yhteistyOsta kertovissa kuvauksissa. Lapsen nakokulmasta on esimerkkina
seuraavat kuvaukset:

Positiivista on ollut huomata kuinka antoisaa yhteisty6 voi olla kolmas-
luokkalaisten ja eskareiden valilld. Isommat opettavat ja huolehtivat
hellasti pienemmistdan ja eskarit uskaltavat turvallisesti ylittdd koulun
kynnyksen. Kaikki tima koulun piinallisesta tilanahtaudesta huolimatta
olemme, useaan otteeseen olleet koululla kaikkien 23 eskareiden kanssa.
(B10, 2lto, I1-aalto)

He menivat sinne 2-3 ryhmé&na muistaakseni yhdeksi tunniksi/ryhma.
Muistan hyvin, kun erds tytto, joka ei ollut ollenkaan innokas meneméaan
kouluun sanoi hurmaantuneena kokemastaan aidilleen ndin: ” Aiti, mina
haluan heti kouluun”. Mielesténi olin silloin saavuttanut ainakin taméan
tyton kohdalla erdén tavoitteen, jonka varmasti olin silloin jo asettanut
koulunkdyntiin tutustumiselle, eli myonteisen kuvan syntyminen. (C1,
Ito, I-aalto)

Koin kovin vaikeana sen, ettd jokainen lapsi suurin piirtein meni eri kou-
luun Kokkolassa. En oikein tiennyt mihin kouluun ottaisi yhteytta ja
pohdinkin, etta palveleeko se lapsen tarpeita, jos han kdy esiopetusvuo-
den esim. Mantykankaalla ja meneekin sitten syksylla vaikkapa Joki-
laakson kouluun. Tassa pohtimisessa menikin sitten ensimmaéinen vuo-
si. ... Ps. Tulin siihen tulokseen pohdinnoissani, etta vaikka lapsi ei voi
tehda yhteisty6td oman koulunsa kanssa niin vieras koulukin palvelee
lapsen tarpeita jossain maarin. (C1, lto, I-aalto)

Vaikka tédssa tutkimuksessa ei ole ollut ensisijaisena tavoitteena selvittaa esi- ja
alkuopetuksen yhteistyotd suoranaisesti lasten nakokulmasta, nousivat lasten
kokemukset joka vaiheessa kasvattajien keskeisimmistd kokemuksista esille.
Yhteistyon ja -toiminnan rakentumisen motiivina lasten kokemuksilla ja pa-
lautteella nayttaa olevan keskeinen merkitys. Edelleen jotkut kasvattajat ja yh-
teistyOkumppanit olivat empineet yhteistyota vedoten siihen, ettd lapsia tulee
ja lahtee monesta eri pdivakodista moneen eri kouluun. Tassa tutkimuksessa
tuli kuitenkin kasvattajien kertomana esille, ettd lapset hyotyvat yhteistyosta
pdivakodin ja koulun valilla, vaikka eivat juuri sithen kouluun menisikaan,
jonka kanssa heidan paivikotinsa oli tehnyt yhteisty6ta. Jollakin alueella tama
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ongelma oli ratkaistu jakamalla alueen paivakodit ja koulut yhteistyokump-
paneiden kanssa yhteisesti yhteistyopareiksi. Koulun kynnyksen ylittdminen
nayttdd tapahtuvan lasten kohdalla toiminnan kautta. Vaikka koulun fyysisiin
tiloihin tutustuminen on tarkedd, koulu ja sen toiminta tulee tutuksi toisen
koulun kautta, yhteistyon ja -toiminnan avulla. Kuten edelld erds kasvattaja
kirjoitti, merkityksellista on se, ettd koulu ja sen rutiinit tulevat lapselle tutuksi
ja se tapahtuu vain toiminnan kautta, siihen eivat pelkat tutustumiskaynnit
riitd. Mita arempi lapsi on, sitd enemman kdynteja vaaditaan, jotta uusi kas-
vu- ja oppimisymparisto tulee tutuksi ja turvalliseksi. Kun joku kasvattajista
kertoi, ettd esiopetuksessa olevat lapset olivat nykyaan jollain lailla valmiim-
pia, vaikka taidoissa esim. luku- ja kirjoitustaito ei juuri ollut eroa entiseen,
on ymmartadkseni kysymys juuri tasta. Lasten ei tarvitse kayttda enaa aikaa
kouluun ja koulun rutiineihin tutustumiseen, vaan he ovat valmiita aloitta-
maan itse tyoskentelyn.

Toimintaprosessi tapahtuu pienin askelin, mutta motivoi ja silloin jokai-

nen uudistuu ja uudistaa. Sitoudutaan tavoitteisiin paremmin ja pyri-
tadn yhdessa selkeisiin padmaariin. (B10, 2lto, II-aalto)

Nayttaa siltd, ettd toiminnan kehittymiseen ei vaikuta niinkdan se aika, mita
yhteisty6ta on tehty, vaan yhteistyon sisdllot ja se miten yhteisty6ta on tehty.
Samoin aikuisten asenteet ja se, miten lapsildhtoisesti toiminta on suunnitel-
tu, on myos tdrkedd, silld parhaimpina palautteina ja yhteistyon motiivina
toimivat juuri lasten ja aikuisten omakohtaiset positiiviset kokemukset yh-
teistyOstd ja -toiminnasta. Seuraava kertomus kuvaa sen, miten yhteistyo pik-
kuhiljaa rakentuu ja muuttuu toiminnallisempaan suuntaan. Kertomuksesta
kdy ilmi, ettd yhteistyOkumppanit eivit ole ldhteneet esi- ja alkuopetuksen
yhteistyohon projektin ensimmaisessa aallossa, mutta alun orastavan yhteis-
tyon jdlkeen neljan yhteisen toimintavuoden jdlkeen on paadytty yhteiseen
opetussuunnitelmaan.
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Syksy -96:

- orastavaa yhteistyttd; esikoululaisten vierailu ekaluokassa satukeikan merkeissa

Joulukuun -96:

- satupostin lahettdminen

Kevét -97:

- vierailut koululle ja tunnille osallistuminen

Syyskuu -97:

- opettajat koululla>yhteistydpalaveri

Lokakuu -97:

- koulun salissa tutustuminen laulun ja leikin merkeissa

- kokoontuminen luokkiin; musiikkia ja matematiikkaa

Joulukuu -97:

- yhteinen jumppatunti koululla 2 kertaa

- pikkujoulujuhla koululla; esityksid, laululeikkejd, piparit ja mehut

Tammikuu -98:

- hiihtoa ,musiikkia 2 kertaa

Helmikuu —98

- luistelutempaus; mehut ja makkarat (luisteluleikkeja)

- Kalevala-juhla koululla; perinnelauluja ja -leikkeja

Aikaisemmin asetettuihin tavoitteisiin on paasty 97-98 paremmin ja tand vuonna heikommin. Nyt olimme
pohtineet suunnitelmallisuutta, pedagogisia tavoitteita sek& jatkuvuutta. On syntynyt yhteinen ...
opetussuunnitelma, joka toimii yhteistyon pohjana. Liséksi olemme sopineet teemat, tydskentelyssé
kéytettdvat menetelmat ja tapaamispéivat. Muita yhteistydmuotoja tulevat olemaan vierailut ja luontoretket.
(B9. Ita. 1l-aalto)

Yhteinen haaste, ongelma, vélttimattomyys tai pakko naytti kithdyttavan yh-
teisty0ohon hakeutumista ja nopeuttavan yhteistyon kehittymista seka laajen-
tavan yhteisty6tda myos koulun ja paivakodin ulkopuolelle. Kasvatustyon si-
saltd nayttdisi laajenevan perheiden kanssa tehtavaan tyohon. Yhteistyohon
integroituu myos yhteinen koulutus ja konkreettisesti yhteinen kasvatus- ja
opetusmateriaali.

Kielikylvyn osalta yhteisty0 ja vuorovaikutus elda omaa rataansa, onhan
kysymyksessa paiviakodin ja koulun yhteinen “hanke”, jossa on selkeés-
ti yhteiset systeemit ja tavoitteet. Ainahan on tietysti kehittimisen varaa
ja vuorovaikutuskin vaihtelee eri henkil6iden vélilld. Kaiken kaikkiaan
katsomme luottavaisin mielin tulevaan, silla merkit paremmasta yhteis-
tyokulttuurista ovat nakyvilla. (B7, lto, II-aalto)

Taustaa: ... koulussa keskitetysti maahanmuuttajaoppilaita, ... paivako-
dissa keskitetysti maahanmuuttajalapsia. Lapset siirtyvat ... (kyseisesta
paivakodista kyseiseen kouluun (kirj. huom.) Samat perheet koulun ja
paivakodin asiakkaina. Opettaja ja lastentarhanopettaja “vanhoja” tuttu-
ja toisilleen. (B10, 2Ito, II-aalto)

Kertomuksista kdy ilmi, ettd Kokkolassa oli viiden projektivuoden jalkeen
toimintayksikéitd, jotka olivat yhteistyon osalta polkunsa alussa. Ensimmai-
sia konkreettisia yhteydenottoja oli tehty vuoden 1999 aikana. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita, ettei aikaisemminkin kyseisten toimintayksikoiden valilla
olisi ollut yhteydenottoja. Satunnaisina ne eivat ole johtaneet systemaattisen
ja suunnitelmallisen yhteistyon ja -toiminnan kehittymiseen. Naissa toimin-
tayksikoissa uskotaan kuitenkin valoisampaan tulevaisuuteen.
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Tulevaisuus ndyttdad kuitenkin valoisammalta, kun katsellaan taaksepdin
kevéadn (1999) aikana olleita yhteisid koulutustilaisuuksia ja yhteistyota-
paamisia. (B7, lto, II-aalto)

6.5.1 Ensimmadinen vaihe: Portti auki yhteistyodlle

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentumista kasitel-
ladn seuraavaksi vaihe vaiheelta kasvattajien kertomusten pohjalta. Naistd
vaiheista koottu kuvio (kuvio 15) esitellddn sivulla 119. Seuraava kuvaus yh-
teistyosta on kertomus yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentumisen ensim-
maisessa vaiheessa oleville toimintayksikdille.

Yhteisty6 ainakin toistaiseksi on mielestédni ollut samanlaista = riittima-
tontd, kuin vuosia sitten. Yhteistydmuoto, jossa opettajat lahestyvat pai-
vakotia, kyselldkseen heille tulevien lasten ongelmat ja kenet voi panna
millekin luokalle, ei ole mielestdni edes yhteisty6ta vaan yhteydenotto.
(B1, lto, IMI-aalto)

Paivakodista tehdaan yhteistyotéd useisiin eri kouluihin. Oikeampaa on
kai sanoa, etta yhteisty6 on ollut lahinna kevaisia yhteydenottoja eri kou-
luihin. (B7, lto, II-aalto)

Yhteydenottoja aikaisemminkin: opettajat halusivat tietda tulevista kou-
lutulokkaista mm. ketd samaan ryhmadan, ketd ei ehdottomasti samaan
ryhmaan ja onko jollakin ongelmia? Jne. Mukana oli myos erityisopet-
taja. (C20, lto, II-aalto)

Kuten kasvattajat kertomuksessaan kommentoivat, varsinaisesta yhteistyosta
ei vield voida puhua, vaan yhteydenotoista, jotka tapahtuvat kasvattajien kes-
ken. Vuorovaikutus oli rakentunut keskusteluista, joissa oli pohdittu tulevien
ensimmadisen luokan oppilaiden asioita. Tama on kuitenkin ensimmainen vai-
he kohti yhteistyota ja -toimintaa, silld tassd vaiheessa yhteistyokumppanit,
lastentarhanopettajat ja luokanopettajat tutustuvat toisiinsa. Monet vastaajat
muistivat ja kuvasivat tatd vaihetta minun polkuni -kuvauksissa ja kertomuk-
sissaan yhteistyostad. Se kuvastaa timan vaiheen merkitysta koko yhteistyon ja
-toiminnan rakentumisessa. Kasvattajat kokivat, ettd yhteistyon kannalta on
tarked oppia tuntemaan yhteistyokumppani. Seuraavassa muita yhteydenot-
tovaihetta kuvaavia kertomuksia:

Muistan, ettd silloin jo oli tehty yhteisty6ta (...) koulun kanssa perintei-
sesti niin, ettd ko. ryhmien lto:t oli kutsuttu kouluun “kuultaviksi” tu-
levien ekaluokkalaisten asioissa. Miké ei minusta ole hirvedn mielekas
yhteistydmuoto, jos se jdd koko lukukauden aikana vain tahan. (C1, lto,
[-aalto)

En muista, ettd olisimme tehneet mitdan yhteistyota (...) koulun kanssa,
paitsi ne perinteiset “kuulumiset”. (C1, Ito, I-aalto)

Se esi- ja alkuopetuksen yhteisty0, jossa olen ollut mukana eri paivako-
deissa ja eri koulujen valilld on ollut hyvin kirjavaa ja alkutaipaleella sitd
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ei juurikaan ollut (ainoastaan kevéiset palaverit, joissa jutellaan tulevista
oppilaista)... (C8, Ito, I-aalto)

Lastentarhanopettajat kokivat nama yhteydenotot tilanteina, jolloin he anta-
vat luokanopettajille tietoa tulevista ensimmaisen luokan oppilaista. Heidat
kutsuttiin kuultaviksi. Kertomuksista kavi myos ilmi, ettd paiviakodeissa ko-
ettiin, ettd lastentarhanopettajat olivat aktiivisempia yhteydenottojen ja yh-
teistyon suhteen. Tassad vaiheessa yhteistydn muotona olevat yhteydenotot
olivat satunnaisia ja toiminnan tavoitteena oli ldhinnd tutustuminen, kuten
seuraavista kommenteista kdy ilmi.
Kevaalla -99 kavimme keskusteluhetken tulevien ekaluokan opettajien
kanssa. Jutustelu oli 1dhinna eskareista & eskarivuodesta. Veimme myos
kuluvan vuoden tuotoksia & eskaritehtavia (kirjall.) mukanamme. Jo-
tenkin jai sellainen olo, ettd he saivatkin meidan vuodesta ja tuotoksista
jotain itselleen, mutta oma anti tuntui aika mitattomalta. Etta se siitd vas-
tavuoroisuudesta ja vuorovaikutuksesta... (B11, 2 Ito, II-aalto)

Syksyllé ei silloin ollut muuta yhteista kuin tarhasta saadut infot tulevis-
ta 1.-luokkalaisista.... Joka kevit toistui koulutulokaspalaveri... (C11,
lo, I-aalto)

Yhteistyd on ollut “takkuista”. Ollaan annettu ymmartad, ettd haluai-
simme olla yhteistyossa koulujen kanssa. Ongelmana tietysti on ollut,
ettd paivakodistamme ldhtee lapsia joka vuosi niin moneen eri kouluun.
(Ennétys on seitsimaan eri kouluun). (B12, 2 Ito, Ill-aalto)

Lastentarhanopettajien kertomuksista kévi ilmi, ettda yhteistyon aloittaminen
tuotti ongelmia. Yhteistyotd pidettiin yksipuolisena ja se oli ollut ldhinna in-
formaation vaihtoa toimijoiden kesken. Yhteistyon ei voida arvioida vield
tassa vaiheessa rakentuvan vastavuoroisuuden pohjalle. Tilannetta oli vai-
keuttanut se, etta paivakodista lapsia oli mennyt useaan kouluun eli toimin-
taymparisto oli muodostunut varsin laajaksi. Tama lienee tilanne yleisemmin
kaupungin keskustan alueella, mutta toisaalta sen ei valttamatta voida arvioi-
da olevan vastavuoroisen yhteistoiminnan esteena.

6.5.2 Toinen vaihe: Ovi auki kouluun

Yhteistyota koetaan seuraavassa toisessa vaiheessa olevan jo enemman. Yh-
teistydmuotona oli usein kouluun tutustuminen erilaisten vierailujen, juhli-
en, tempausten tai erilaisten teatteriesitysten muodossa. Ndiden tapaamisten
aikana esiopetuksessa olevat lapset ja ensimmaisen luokan oppilaat toimivat
pddasiassa omissa ryhmissdan ja lastentarhanopettajilla ja luokanopettajilla
oli vastuu omasta ryhmastaan. Tama yhteistyo edellytti jo jonkin verran yh-
teista suunnittelua. Lasten kohdalla se kuitenkin avasi konkreettisesti oven
kouluun. Lapsilla oli ndiden vierailujen kautta ollut mahdollisuus tutustua
koulun fyysisiin tiloihin (fyysinen integraatio). Lapset eivat kuitenkaan var-
sinaisesti toimineet yhdessd, vaan rinnakkain omina ryhminaan. Fyysinen
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integraatio toimi. Aikuisten kohdalla yhteisty6 avasi tassa vaiheessa mahdol-
lisuuden tutustua toistensa tyohon.

Léheinen sijaintimme antaa hyvét puitteet yhteistyolle. Yhteistyota on
vuosien varrella ollut jonkun verran, mutta kevaalld 1997 paatimme
opettajien kanssa, ettd vuorovaikutusta koulun ja paiviakodin valilla oli-
si lisattava. Kokoonnuimme miettimaan konkreettisia tavoitteita, resurs-
sejaja voimavaroja. Tavoitteiksi asetimme seuraavat asiat: esikoululaisil-
le mahdollisuus tutustua koulumaailmaan, pelkojen ja jannityksen va-
hentdminen ja mukavaa yhdessdoloa. Totesimme, ettd musiikki, litkunta
seka erilaiset juhlat antavat mahdollisuuden naiden tavoitteiden toteu-
tumiselle. (B9, Ito, II-aalto)

Téana kevaana (1999) kutsuivat tulevien ekaluokkalaisten opettajat mei-
dét esiopettajat keskustelemaan tulevista koululaisista. He halusivat
my0s nahda ja kuulla mita esikouluvuoden aikana on tehty, samoin tu-
tustua esiopsiin (jonka halusivat itselleen). Eskarit kutsuttiin katsomaan
my0s koululaisten naytelmaa. Viime lukuvuonna olimme yhteistyossa
kahden muun opettajan kanssa. Esikouluryhmamme kavi tutustumassa
kouluelamaan n. 3-4 kertaa. Aidinkielentunnilla, tietotekniikkatunnilla,
saimme my0s “lainata” heiddan kuvaamataidonluokkaa, jossa muovai-
limme savesta. Opettajat kdvivat myos pdivakodissamme tutustumassa.
(B2, lto, II-aalto)

Yhteisty6 (1998) on ollut todella vahdista. Me paivakodissa olemme ot-
taneet yhteyttd kouluun eika sielta soitettu. ... sekd tunne, ettd yhteis-
tyotd on raskas joka syksy aloittaa. Eli jatkumo on puuttunut. Kuitenkin
helpottaaksemme siirtymistd kouluun kdvimme viettdmassa sielld aa-
mupadivan (litkkunta, piirustus + ruokailu, jonka jdlkeen leikimme pihal-
la) Lisaksi ekaluokka on tulossa luontoretkelle paivékotiin. (C16, lto, II
aalto)

Kasvattajien kertomuksista on nahtavissa, etta yhteisty6 oli tassa vaiheessa
laajentunut eri toiminnan osa-alueille, kuten musiikin, litkkunnan, didinkie-
len ja tietotekniikan alueille. Kasvattajien valisessa kommunikoinnissa kuu-
lemisen lisdksi mainitaan keskusteleminen ja tutustuminen. Joidenkin yh-
teistyotahojen kohdalla yhteisty0 oli edelleen satunnaista ja siihen kaivattiin
jatkuvuutta. Paivakodin henkilokunta koki olevansa aloitteellinen ja aktiivi-
nen osapuoli, joka otti yhteytta ja pyrkijoka syksy kdynnistamaan yhteistyon.
Vastavuoroisesta yhteistyOsta ei tdssd vaiheessa viela ollut kokemuksia, vaan
lahinna paivakotien taholta tuotiin esille aloitteellisuuden yksipuolisuus.
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6.5.3 Kolmas vaihe: Yhteistoimintaa

Kolmannessa vaiheessa yhteistyd muuttui toiminnalliseen suuntaan. Lasten-
tarhanopettajat ja luokanopettajat vastasivat yhdessa toiminnasta. Toimin-
nalla oli yhteiset tavoitteet ja useimmiten esiopetuksessa olevat lapset ja en-
simmadisen luokan oppilaat toimivat yhdessa seka- tai tasoryhmissa. Leikin
kehityksessa tata vaihetta vastaisi yhteisleikki ja integraation kehityksessa la-
hinna sosiaalinen integraatio. Usein taman vaiheen yhteistyohon liittyi kum-
miluokkatoiminta. Koulussa yhden 1.-6. luokan oppilaat toimivat esiopetuk-
sessa olevien lasten kummeina:

Aikaisemmin yhteisty0 satunnaista, syksylld ei mitdan ja kevaalld kdayn-
teja koululla: esim. liikunta ja musiikkitunnit. Talloinkin enimmékseen
vastuu tunneista sdlyttynyt opettajan harteille. Ei ihme, etta yhteistyo
on jarruttunut ... Nyt olemme (opet) tavanneet iltaisin ja keskustelleet
yhteisistd arvoista, tyotavoista ja tavoitteista. Syksylld tapaamme 1x kk
koululla aamupaivit sekd paivdakodilla metsédretken yhteydessa. Tule-
vaisuudessa yhteisty0 tulee entistd “normaalimmaksi”, joustavammak-
si tyokdytannoksi. Odotan my0s esi- ja alkuopetuksen luokattomuutta.
Toitd sen eteen tulee tehdd, mutta se palkitsee. (C14, lto, IlI-aalto)

Kavimme kummiluokassamme noin joka toinen viikko pari tuntia ker-
rallaan. Teimme yhdessa retkid, pelasimme, lauloimme, leikimme leik-
keja seka opiskelimme "totista asiaa”.” ... ”Yhteisty6 oli tuona vuotena
todella antoisaa ja lapset odottivat vierailujamme. My®s 3. luokkalaisista
huomasi kuinka hyvaa huolta he pitivit eskareista. Jokaisella pienryh-
malla oli oma “kummieskari”, jonka he ottivat hoteisiinsa kun tapasim-

me. (C1, lto, I-aalto)

Kevaalla 1996 kdynnistyi kummiluokkatoiminta ... eskareidenja ... kol-
masluokkalaisten valilla. Yhteisid musiikki- ja liikkuntatunteja, “markaa
maralle” - maalausta, yhteiset juhlat ja retket. 1996-97 kummiluokka-
toiminta jatkui ekaluokkalaisten ja eskareiden valilld yhteisessd Elban
luontokoulussa. 1998-99 jalleen kolmasluokkalaiset eskareiden kummi-
luokkana, jolloin sdédnndllisid tapaamisia noin kerran kuussa vuorotel-
leen koululla ja paivakodilla. Tapaamisten sisalto: yhteiset retket, juhla-
ja teemapaivat, yhteinen tekeminen (leipominen, askartelu, liikunta) ja
yhteinen oppiminen (sosiaalinen kanssakaynti, lukutuokiot, matematii-
kan- ja didinkielentehtavét). Tapaamispdivind olemme ruokailleet yh-
dessa. (B10, 2 Ito, II aalto)
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Kasvattajien vilistd vuorovaikutusta kuvaa tdssa vaiheessa yhteinen suun-
nittelu ja vastuun kantaminen yhdessa, joka edellyttda toisen tyon tuntemi-
sen lisdksi toisen tyon kunnioittamista. Yhteistyon sisdltoalueet vaihtelivat
edelleen riippuen eri toimintayksikdiden omista painotuksista, mutta itse toi-
minta oli sddnnollisempada. Nadiden kertomusten pohjalta on ymmarrettavissa
myonteisia kasityksia toiminnan rakentumisesta joustavaksi tyokaytannoksi.
Tata voitaneen pitdd tarkeana kehitysvaiheena, silla kyse on arvojen, tavoit-
teiden ja kdytannon toiminnan tasolla tapahtuvasta muutoksesta. Yhteistyon
kuvauksissa puhutaan yhteisesta tekemisestd ja oppimisesta. Kasvattajien va-
lisessd kommunikoinnissa kuvataan yhteisid keskusteluja arvoista, tyotavois-
ta ja tavoitteista.

6.5.4 Neljads vaihe: Yhteinen OPS

Neljannessd vaiheessa esi- ja alkuopetuksen yhteistyd perustui yhteistyo-
suunnitelmaan tai yhteiseen opetussuunnitelmaan. Yhteisty6 kuvattiin sdan-
nolliseksi ja monipuoliseksi. Kasvattajat tunsivat toisensa ja jakoivat vastuuta
tyostd. Tapahtumien ja kokemusten dokumentointi ja arviointi toimivat seu-
raavan vuoden suunnittelun pohjana.

Alku: Kaupungilta ehdotus: Kokeilkaapa esim. liikuntaa yhteistydmuo-
tona - MIKSIPA EI! Alku ldhti rivakasti ja kaikki olivat innokkaita. (yh-
dessa mukavampaa, ideoita runsaasti). Ehkad n. 2 vuotta meni “aikaa”
my0s toisiimme tutustumiseen, nyt on kierros kayty lapi ja ollaan tuttu-
ja! Vaikka alkuaikoina yhteistyoryhmat saattoivat olla suuriakin, mut-
ta se ei rasittanut ketdan liikaa, silld vetovuorot olivat vuorotellen seka
my0Ss yhdessd. Vuosien saatossa olemme olleet rohkeita kokeilemaan
my0s uusia juttuja. Periaatteena on: ei valttdmatta mitaan “suurta ja hie-
noa”, vaan mieleenpainuvaa, suunnitelmallista yhteisty6td, lasten hy-
vaksi! Asioita dokumentoitu, joka vuosi on arvioitu mikd meni hyvin,
mika ei toiminut ym. Esille on tullut my0s ns. spontaanit vierailut: kay-
dédén vaikka laulamassa laulu, viemadssa ystavanpaivakortti yms. Nyt/
Tulevaisuus: Kokonaisuudessaan: turvallista ja mukavaa yhteistyota,
unohtamatta suunnitelmallisuutta. => Yhteinen OPS!!! (C17, Ito, I-aalto)

Meilld paivakodin ja koulun vélinen yhteistyd on hyvin moninaista...
Meille on pysyvasti varattu lukujarjestyksesta tiettyjen luokkien kaytto-
vuorot. Saamme kdyttaa my6s muita luokkia, silloin kun ne ovat vapaa-
na. Olemme voineet kayttda koulun opetusvalineitd seka esim. videoi-
ta ja cd-soittimia yms. Esi- ja alkuopetuksen yhteistydmuotoja koululla
ovat olleet mm. yhteiset tapahtumat, kuten mm. pajatyopaivat, yhtei-
set liilkuntatapahtumat sekd vastavuoroiset vierailut luokkaan milloin
missdakin merkeissd...Olemme olleet mukana koko koulun yhteisissa
tilaisuuksissa ja juhlissa. Olemme tehneet yhteisen esi- ja alkuopetuk-
sen opetussuunnitelman ... alueen yhteistyota ajatellen. My0s tana lu-
kuvuonna olemme toimineet edelld kuvatulla tavalla. Lisdna on tullut
mukaan ryhmissani olevien koululykattyjen lasten integrointi ekaluo-
kalle. He ovat koko vuoden kayneet 2-3 kertaa viikossa tunnin kerral-
laan “opiskelemassa” ikatovereidensa kanssa luokanopettajan johdolla.
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Kevaan kuluessa olemme pidentdneet aikaa kokeiluluontoisesti yhteen
koko péivaan sekd loppuhuipennuksena kokonaiseen viikkoon, jolloin
koululykatyt lapset ovat taysin ekaluokan ohjelman mukaan. Yhteistyo
ja vuorovaikutus on ollut erittdin antoisaa, avointa ja hyvaksyvaa. Mis-
saan vaiheessa en ole kokenut oloani vieraaksi enka ei toivotuksi. Minut
ja minun mielipiteeni on huomioitu aivan riittavalla tavalla kaiken tyo-
kiireen keskella. (B5, 1to, I-aalto)

Aloitettiin yhteisty6 ”liikunnan avulla”, todettiin hyvaksi!! Liikuntayh-
teisty® on jatkunut lapi vuosien ja yhteistyo on kehittynyt ja muuttunut
vuosien varrella. Yhteistyohon on lisatty didinkieli, sadut, teatteri, nuk-
keteatteri, lorut, suullinen esitys, matematiikka, musiikki, kdden taidot,
koululaiset tulevat péivakotiin askartelemaan ja maalaamaan. Suunnit-
teilla on vield kehittda luonto & matematiikka, esim. yhteiset luontotun-
nit sekd luonnossa ettd luokassa, retket ja tutkimuskohteet. Meidan yh-
teisty0 ei ole samanlaista joka vuosi. Henkilokunta koulussa ja paivako-
dissa tapaavat toisiaan noin pari kertaa lukuvuodessa ja suunnittelevat
yhdessa toimintaa ja ottavat huomioon sen hetken tilanteen (lapsimaara
ja tarpeet j.n.e.). Oleellista on, ettd kaikki eskarit ovat osallistuneet yh-
teistyohon riippumatta mihin kouluun he sitten menevat (tdna vuonna
—99 viiteen eri kouluun). (C9, lto, [-aalto)

Taman vaiheen yhteistychon liittyi varsin rohkeaa kokeilua ja my6s kokemus-
ten dokumentointia. Yhteistyo oli suunnitelmallista ja saanndllista. Joillakin
esiopetusryhmilld oli kdytossdadn oma tila sekd koulun erilaiset opetusvali-
neet. Yhteistyo oli mahdollistanut my0s koululykéttyjen lasten integroinnin
esi-ja alkuopetuksen yhteiseen toimintaan. Tutustumispaivista koululykatty-
jen lasten kohdalla oli muodostunut kokonaisia ensimmaisen luokan toimin-
taan integroituja viikkoja. Pdivakodin ja koulun yhteistydssa on ollut mukana
kaikki lapset riippumatta siitd, mihin kouluun he menevit.

Yhteenveto

6.6 Vuorovaikutuksen rakentuminen esi- ja
alkuopetuksen kehittimisprojektissa

Kehittamisprojektilla oli ollut vaikutusta vuorovaikutukseen. Vuorovaiku-
tuksessa oli edetty yksin tekemisen kulttuurista, yhdessa tekemisen kulttuu-
riin ja edelleen yhteistoiminnalliseen kulttuuriin. Kehittamisprojekti helpotti
aikuisen kohdalla koulun kynnyksen ylittaimistd. Kasvattajat kokivat, ettd oli
lupa mennad ja ottaa yhteyttd. Koettiin, ettd ulospdin suuntautuminen oli al-
kanut. Tydote oli my6s muuttunut. Kehittamisprojektin myo6ta kasvattajat oli-
vat arvioineet kriittisesti omaa toimintaansa ja kyseenalaistaneet sitdi. Oman
tyon arvostuksen voi arvioida myos nousseen ja uskallettiin ottaa enemman
oma ammatillinen rooli. Kertomuksista valittyi vahva kokemus itsestd kas-
vattajana. Kasvattajien tiimissa tyoskenteleminen vahvisti omaa ammatilli-
suutta omassa roolissa, mutta my06s vastuun jakamista ja vastuun ottamista
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omasta roolista tiimissd. Roolivaihdot olivat paitsi opettaneet tuntemaan ja ar-
vostamaan toisten ty6td, myos antaneet sisdltéa omaan tyohon. Koettiin, etta
vuorovaikutus on rikastuttanut molempia osapuolia ja ennakkoluulot olivat
vahentyneet ja molempien tyon arvostus oli noussut, samoin vuorovaikutus-
taidot olivat kehittyneet. Kasvattajat kokivat, ettd ideat syntyvat helpommin,
kun niitd on useampi pohtimassa ja omatkin ideat laajenevat. Sosiokonstruk-
tivistinen oppimisnakemys joka pohjautuu ajatukseen, ettd yhdessa oppimal-
la oma oppimiskokemus laajenee ja oppivan organisaation periaatteisiin no-
jaten, kun oma idea uskalletaan esittdd muille, se yhteisollisend toimintana
laajenee ja kaikki oppivat enemman ja toiminta kehittyy edelleen yksilollisena
ja yhteisollisend oppimiskokemuksena tulee kertomuksissa esille. Kehittamis-
projekti oli lisannyt avoimuutta ja joustavuutta. Se kuvastui myos yksilollise-
na toivomuksena: “Toivon ettd olen kasvattajana laaja-alaisempi, mika nakyisi
arkityossani!” (A14, lo, II-aalto) Kasvattajien mukaan kasvatus on muuttunut
ehyemmaksi ja pienet “niuhottamiset” ovat jaaneet pois.

Parhaimpina palautteina ja yhteistyon motiivina toimivat lasten ja aikuis-
ten omakohtaiset positiiviset kokemukset yhteistydstad ja -toiminnasta. Kehit-
tamisprojekti oli vahvistanut késitysta, ettd paivakoti ja koulu yhdessa voivat
lisata lapsen mahdollisuutta saada hyva lapsuus. Lapset hyotyvat yhteistyos-
ta paivakodin ja koulun valilld, vaikka eivéat juuri sithen kouluun menisikéaan,
jonka kanssa heidédn pdiviakotinsa on tehnyt yhteistyotd. Merkityksellistd on
se, ettd koulu ja sen rutiinit tulevat lapselle tutuksi ja se tapahtuu toiminnan
kautta. Ihmiset tekevét yhteistyota ja vuorovaikutuksen onnistuminen ja yh-
teisty0 riippuu siten paljon henkildista. Toimintakulttuurin muutos ja vuoro-
vaikutuksen rakentuminen on koottu seuraavaan kuvioon 15.
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1.vaihe

tapaamisia
"Portti auki
yhteisty6lle”
Tapaamisiset
kevdisin, "ne
perinteiset
kuulemiset,
koulutulokaspalaver
it”
esikoululaiset ja
ensimmaisen luokan
oppilaat ei mukana

lastentarhanopettajat
ja luokanopettajat
keskendén

2. vaihe
yhteistyota

Y hteiset juhlat,
retket, teatteri yms.
esitykset,
tempaukset,
esikoululaisilla
kouluun
tutustuminen”
esikoululaiset ja
ensimmadisen luokan
oppilaat omis-

sa ryhmisséan,

lastentarhanopet-
tajilla ja
luokanopettajilla
vastuu omista
ryhmistéan

3. vaihe
yhteistoimintaa

Yhteiset
toiminnalliset
tuokiot / tunnit:
liikunta, aidinkieli,
matikka, musiikki,
kuvaamataito jne.
kummiluokkatoimi
nta”
esikoululaiset ja
ensimmaisen luokan
oppilaat yhdessé

lastentarhanopet-
tajat ja
luokanopettajat
yhdessé vastuussa
toiminnasta

4. vaihe
Yhteinen
opetussuunnitelma

Y hteistydsuunnitelma
tai yhteinen esi- ja
alkuopetuksen
opetussuunnitelma
toiminnan pohjana
toiminta yhdessa
suunniteltu
esikoululaisista ja
ensimmaisen luokan
oppilaista koostuville
tasoryhmille

erityis- ja
koululykkayslasten
toiminnan
integroiminen esi- ja
alkuopetuksen
yhteisty6hon

lastentarhanopettajat ja
luokanopettajat vetdvét
yhdessé ja erikseen
vahvuuksiensa mukaan
ryhmia

Toimintakulttuurin piirteet

Osaamisen
jakamiseen

Yhteydenotoista Y hteisty6hon Yhteistoimintaan

Vuorovaikutuksen piirteet

Yhteiseen

Yhteiseen Yhteistoimintaan

oimintaan

Tapaamisista

KUVIO 15. Toimintakulttuurin muutoksen seké yhteistyon ja vuorovaikutuk-
sen rakentumisen piirteitéa Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojek-
tissa
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Voitaneen sanoa, ettd oli edetty sektoroituneesta (koulutoimi/paivahoito)
tavasta tehda toita enempi verkosto- (esi- ja alkuopetuksen yhteisty0) ja tiimi-
keskeisempadan (lastentarhanopettajat/luokanopettajat) ja oppivan organisaa-
tion (kollegiaalisuus/kollegatuki) periaatteiden suuntaan. Toimintakulttuure-
ja arvioitaessa voidaan todeta edetyn yksin tekemisen kulttuurista (pdivakoti
= esiopetus; koulu = alkuopetus, esiopetuksesta vastaa lastentarhanopettaja,
alkuopetuksesta luokanopettaja) yhdessa tekemisen kulttuuriin (esi- ja alku-
opetuksen yhteisty0) ja edelleen yhteistoiminnalliseen (seka- ja tasoryhmat,
sekad jaettu vastuu ja kollegiaalisuus) kulttuuriin.

6.7 Kasvattajan polku esi- ja alkuopetuksen
kehittimisprojektissa

Kasvattajan kertomuksesta on ymmarrettavissa hanen kokemuksensa yhteis-
tyon ja vuorovaikutuksen rakentumisesta. Kertomuksen kasvattajalla on ko-
kemuksia eri paivakotien ja koulujen vilisesta yhteistyodsta useiden vuosien
ajalta.

Olen tehnyt sijaisuuksia eri Kokkolan paivakodeissa n. 10 vuoden aika-
na ja padasiassa olen ollut ryhmissa, joissa on ollut mukana esikoulu-
ikaisid (5-6 v.) lapsia.

Se esi- ja alkuopetuksen yhteistyd, jossa olen ollut mukana eri paivako-
deissa ja eri koulujen valilla on ollut hyvin kirjavaa ja alkutaipaleella sita
ei juurikaan ollut (ainoastaan kevéiset palaverit, joissa jutellaan tulevista
oppilaista). Matkan varrella yhteistyota on tehty tilojen ”lainaamisen”
(koulun tiloihin tutustumisen) muodossa, esitysten, tempausten, pro-
jektien avulla, liikunnan opetuksen tasoryhmissa (esi- ja 1. lk:t) vierailu-
pédivinad puolin ja toisin jne. Tand pédivana nykyisessa tyopaikassani on
meneillddn jo vuosia jatkunut yhteisty0, jossa on péésty jo yhteisen ops:n
suunnitteluun ja kdytannon toteuttamiseen. Tama edellyttdd mielestani
suhteellisen tiivista yhteistyotd (palavereja, toistemme tuntemista jne.)

Tarkeda on mielestédni pitda koko ajan mielessa (tulevaisuuttakin ajatel-
len) ettd esi- ja alkuopetuksen yhteisty6 “ei tule koskaan valmiiksi” ts.
koko ajan taytyy pitdd prosessi kdynnissa ja kritisoida, pohtia ja siksi
ops:n tekeminenkin saisi “jatkua aina”.

Suurimpina ongelmina mielestéani yhteistydssa ovat asenteet — varsinkin
koulun puolella!! (C8, lto, I-aalto)

Taman kertomuksen kasvattajalla oli kokemusta eri toimintayksikdista Kok-
kolassa. Han on tiivistanyt kasityksensda minun polkuni kertomukseen ana-
lysoiden tapahtumia yksilon ndkokulmasta paikallisella tasolla. Tama kerto-
mus kuvaa kokemuksia mikrotasolla (ks. Bronfenbrenner 1991). Yhteistyon ja
vuorovaikutuksen rakentuminen tilanteesta, jossa yhteistyota ei juuri kasvat-
tajan kokemuksen mukaan ollut, on edennyt tutustumisen, yhteisten tapah-
tumien ja vuosia jatkuneen yhteistyon kautta yhteisen opetussuunnitelman
suunnitteluun. Tahdn vaiheeseen padseminen edellyttad kertomuksen kasvat-
tajan mukaan tiivista yhteistyotd. Yhteistyon ongelmana han pitda asenteita.
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7 KEHITTAMISPROJEKTISSA
MUKANA OLLEIDEN KASVATTAJIEN
AMMATILLISEN KASVUN POLKUJA

Tausta

7.1 Tyon muutos ja tyossdoppimisen haasteet
ammatilliselle kasvulle

Tassa tutkimuksessa oli yhtena tutkimuskohteena kasvattajien ammatillinen
kasvu, joka on ndhty osana yksiloiden elamanuraa. Urakehitys voi rakentua
luontevasti tyorooliin, jos kokemusten kartuttaminen ja laajentaminen on jat-
kuva prosessi. Yksilon tasolla henkilokohtaiset tekijat voivat my0s laukaista
yksilon kasvun. Kehittdiminen on aina vuorovaikutuksellista toimintaa ja se
edellyttdd yhteistoiminnallisia taitoja. Tyoyhteiso voi parhaimmillaan luoda
edellytykset yhteistoiminnan kautta jatkuvaan oppimiseen. Muita paremmin
muuttuviin olosuhteisiin sopeutuvat ja erilaisissa uraratkaisuissa onnistu-
vat ihmiset, joilla on itsereflektoinnin edellyttdmat valmiudet, kyky arvioida
omaa toimintaa, kyky oppia omista kokemuksista, valmiudet muuttaa toi-
mintatapoja ja valmiudet muuttaa suhtautumista asioihin. Tulevaisuudessa
vaaditaan korkeaa motivaatiota, vahvaa itseluottamusta ja halua ottaa riskeja.
Onnistuminen lisda itsearvostusta, lujittaa sitoutumista ja johtaa haasteelli-
simpiin tavoitteisiin ja parempaan menestymiseen. Urakehitykseen voi liittya
monenlaisia muutoksia, kuten tydtehtavien muutoksia, ammatillisen aseman
tai position muutoksia ja ammatillisia muutoksia. Uramuutosta voivat ohjata
yksilon valmius, itseluottamus, kontrolli (hallita uramuutosta), sosiaalinen
tuki ja paatoksenteon itsenaisyys. Tyoelaman nopeissa muutoksissa yksilon
urakehitys ei kuitenkaan aina noudata edella kuvattuja malleja. Ammatillinen
ura voi rakentua useiden tydjaksojen varaan ja yksilo kdy lapi monia urasyk-
leja. Uuden urakasityksen mukaan ura ndhdaan kokemusten kautta saadun
tiedon varastona tai kertymand. Ura on osaamisen kasvua, sen maarittdjind
ovat tiedon luomisen prosessit ja yksilon osallistuminen niihin sekd omaksu-
tut taidot, asiantuntemus ja vuorovaikutusverkostot. (Ruohotie 1996.)
Seuraavassa tarkastellaan tyOssdaoppimista osana ammatillista kasvua.
Niin yhteiskunnallisia, organisatorisia kuin yksil6llisid ulottuvuuksia ja haas-
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teita, mita tyOssa ja tyostd oppimiseen liittyy. Yhteiskunnallisessa muutokses-
sa kdynnistdjana toimivat joko makrotalouden, ideologioiden tai teknologian
mullistukset. Kdynnissa ollutta syvallista yhteiskunnallista muutosprosessia
selittda se, ettd samanaikaisesti on sekd maapallon yleistilanne ja taloudellis-
poliittinen jarjestelmd muuttunut. Kansainvalistyvdssa maailmassa tarkeana
kansantaloudellisena kilpailutekijana on tydelaman instituutioiden hyva toi-
mivuus ja uudistumiskyky. (Tuomisto 1997, 11-13.) Kasvio (1995, 20) tote-
aa, ettd tydelaman instituutioiden kehittymisessa ei ole kysymys vain yleisen
yhteiskuntakehityksen sanelemista muutoksista, vaan ennen kaikkea tyoela-
massd vallitsevien rakenteiden tietoisesta muuttamisesta erilaisten kokeilujen
ja sosiaalisten innovaatioiden kautta. Kun tietoisesti pyritadan muutokseen,
vaatii se kaikilta asianosaisilta jatkuvaa uusien tietojen oppimista, asenteiden
muuttamista sekd kykya luovaan ajatteluun.

Yksilolliselld tasolla muutoksessa on kysymys tietojen lisddmisestd, taitojen
oppimisesta ja ihmisend kehittymisestd. Muutosprosessissa ajatus muuntuu
eldvaksi ja tuntevaksi toiminnaksi. Muutos ei aina ole ndkyva ja suurieleinen
ja se voi tarkoittaa oman itsen tai jonkin asiantilan hyvaksymista. Vaikeinta
on toiminnan, omien tapojen ja tottumusten muuttaminen. Konstruktivistisen
ihmiskasityksen mukaisesti ihminen on ajatteleva, tunteva ja toimiva subjek-
ti. Ihmisen eldméaan ja my0ds oppimiseen vaikuttavat ajatukset, tunteet ja toi-
mintaan kytkeytyva tahtoeldma. Ihminen on koko eldmaénsa ajan aktiivisessa
suhteessa todellisuuteen ja vaikuttaa omaan tapaansa havaita ja tulkita ha-
vaintojaan sekd luoda merkityssisaltoja. (Petdja & Koponen 2002, 9-15.) Ihmi-
sen minuuden ydinprosessit (tapa kokea todellisuutta, omaa itsed, omaa ar-
voa ja omia vaikutusmahdollisuuksia) muuttuvat hitaammin kuin pinnalliset
toimintatavat. (Mahoney 1991). Mezirowin (1995) mukaan ajattelu, tunne ja
toiminta ovat vuorovaikutuksessa. Myos kokemukset vaikuttavat tunteisiim-
me ja ajatteluumme. Myonteiset kokemukset ja onnistumiset muokkaavat mi-
nakasitystamme positiiviseen suuntaan. Aikuisoppimisessa ajattelun alueel-
la kysymys on oman viitekehyksen ja oletusrakenteiden tunnistamisesta. Se
vaikuttaa aikuisen tapaan havaita, tulkita, ajatella, tuntea, tehda paatoksia ja
toimia. Naita viitekehyksia kutsutaan merkitysperspektiiveiksi. Oppiminen
edellyttad uusien tulkintojen tekemistd. Niiden avulla muutetaan, vahviste-
taan tai kehitetdan omia merkitysperspektiivejd. Oppimisprosessissa voidaan
juuri tietyn kokemuksen merkitys tulkita uudelleen tai tarkistaa kokemuksen
tulkintaa. Keskeinen prosessi tdssa tunnistamisessa ja kehittamisessa on ref-
lektoiminen. Reflektion kautta ihminen tutkii ja tarkastelee omaa ajatteluaan,
tunteitaan ja toimintatapojaan ja pyrkii selittamaan kokemuksiaan tavoitteena
uudenlainen ymmarrys. (Petdja & Koponen 2002, 15-17.)

Erot ihmisten valilld ja yksilollisissa muutosprosesseissa ovat suuria. Jo-
kin muutosaskel voi ulkoisesti ndyttaa vahaiseltd, mutta voi olla yksilon mer-
kitysmaailmassa hyvinkin suuri. Itsetuntemuksen kehittamiseksi tarvitaan
tunnedlya, kykya omien tunteiden kuuntelemiseen ja reflektointiin. Pelkka
tiedon lisaaminen ei tuota oppimista. Ajatusten alueella tapahtuva tiedon li-
saaminen yhdistettyna kaytannon kokeiluun ja harjoitteluun on oppimisen
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kannalta merkittavaa. Oppimisen syklinen prosessi koostuu toiminnasta, toi-
minnan reflektoinnista, johtopaatosten tekemisestd ja suunnitelmasta tarvit-
taessa muuttaa toimintaa seuraavalla kerralla (kuvio 16). (Petdja & Koponen
2002, 15-19.)

Kokemustoiminta

/ hW

Toiminta- Kokemusten
suunnitelma reflektointi

AN v

Kasitteellistaminen

KUVIO 16. Oppiminen syklisend prosessina (Binney & Williams, 1995)

Leppasen (1997, 60—-62) mukaan muutos voi olla my0s kriisi. Riippuen siitd,
mikd merkitys muutokselle annetaan, se voi olla yksildlle ja yhteisolle mah-
dollisuus tai uhka. Pienten ja hitaiden muutosten ohella on suuria ja perus-
tavanlaatuisesti asioita muuttavia. Globaalisten, kansallisten ja organisaati-
oittaisten muutosten ohella voi yksil6llisessa tasolla kohdata my6s urakriisi
tai elamankriisi. Urakriisilld tarkoitetaan subjektiivista kokemusta, joka on
kdannepiste tai vaihe eldmadssd, jolloin yksilon ammatillinen identiteetti on
kaymistilassa. Urakriisi laukeaa todenndkdisemmin tilanteissa, joissa yksilo
havaitsee epétasapainon objektiivisen uran (saavutukset, asema ja tyon sisal-
t0) ja subjektiivisen uran (mielikuva ammatillisesta identiteetista ja kehitty-
misesta kohti sen mukaista tavoitetta) valilla. Talloin joudutaan arvioimaan
uudelleen urapaamaarien mielekkyyttd, arvoja ja ammatillista identiteettia.
Reaktiot kriisitilanteissa noudattavat tiettyjd vaiheita: ensin tulee shokki (ei
koske minua tai meiddn tyoyhteisodd), sen jalkeen seuraa puolustautuminen
(erilaisia reaktioita, kuten vihaa, pettymystda, masennusta, uhatuksi tulemi-
sen kokemuksia), todellisuuden kohtaaminen (surutyon jalkeen) ja lopulta
arviointi (uuden tilanteen mahdollisuudet ja haasteet). Kriisit ovat kasvun
mahdollisuuksia, mutta ne on tydstettava. Monille tydeldaman kriisitilanteille
on myos tyypillistd, ettd ne eivat koske kaikkia samalla tavalla. Kokemukset
prosessin eri vaiheista vaihtelevat, mutta kaikki tarvitsisivat tukea. (Leppa-
nen 1997, 60-62.)

Muutos ja oppiminen kulkevat kasi kddessa, muutos on syy oppimiseen
ja oppiminen tapa toteuttaa muutosta. Muutosprosessi on oppimisprosessi ja
muutosvalmius syntyy oppimisvalmiuden kautta. (Otala 2000, 97.) Muutos ja
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oppiminen voi tapahtua seka yhteiskunta-, organisaatio ja yksilotasolla, jotka
ovat kiintedssad yhteydessa toisiinsa (kuvio 17).

Yhteiskunnallinen muutos

X

Organisaation muutos

Yksildllinen muutos

OPPIMINEN
. o - kyvyt ja resurssit o . .
Ay- kulttuuri | Ay-org. [¥>Oppimis- - halut ja tavoitteet Oppimis- €{Tygorg. 4 Yrityskulttuuri
ymp. ymp.

Oppimisympéristd

A

Yhteiset tavoitteet / intressit

Luottamuksen kulttuuri

KUVIO 17. Tyéelimin muutos ja oppimisen tarkastelutasot seki erilaiset
kulttuuriset nikokulmat (Tuomisto 1997, 25; ks. myds Cranton (1996, 165)

Oppiminen nahdaan yksilollisen, organisaation ja yhteiskunnallisen muu-
toksen ytimessa. Kulttuurisilla tekijoilld, kuten organisaatiokulttuurilla nah-
dédan olevan vaikutusta oppimisymparistoon. Kuviossa 17 havainnollistuu
ajatus siitd, ettd ilman yksilollista oppimista ja muutosta ei ole yhteisollista
oppimista ja muutosta. Jos halutaan muutosta, keskeiseksi muutosvoimaksi
nousee yksilo ja hanen kykynsa oppia uutta. Tydssa olevilla tama merkitsee
kykya oppia tyossa ja tyostd. Ndin tyontekijoiden ammatillinen kasvu ja sita
tukeva toimintakulttuuri ovat tarkastelun keskiossa silloin, kun tarkastellaan
muutosta.

7.2 Aikuisten erilaisten oppimismenetelmien
tarkastelua

Seuraavassa esitelladan aikuisten oppimiseen ja sitd kautta heidan ammatilli-
seen kasvuunsa liittyvid ndakokulmia. Ne muistuttavat osin paljonkin toisiaan,
vaikka niihin on paadytty erilaisia historiallisia reitteja pitkin. Taustalta l10ytyy
modernin oppimiskasityksen kognitiiviset, kokemukselliset tai konstruktivis-
tiset painotukset. Nama lahtokohtien erot voivat kuitenkin heijastua edelleen.
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Tyossaoppiminen on perinteisin ja pohjautuu lahinna kasitydammattien op-
pimisen historiaan. Humanistisen psykologian perinteestd on johdettu koke-
muksellisen oppimisen menetelmait, joiden on katsottu palvelevan yksilon
henkistad kasvua ja yksilollisen minédn kehitystd ja vapautumista. Menetelmien
kaytossa korostuu prosessien luova luonne ja itseohjautuvuus seka yksilon
itsensd toteuttaminen. Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvien
menetelmien kdyttd pohjautuu teoriaan siitd, miten ihminen prosessoi infor-
maatiota. Olennaista ei ole oppimisen kokemuksellisuus, vaan oppijan ref-
lektiivisen toiminnan suuntaaminen. (Rauste-von Wright & von Wright 1995,
137-141.)

Deweyn (1997, 36-53) oppimisfilosofian keskeisid elementteja ovat jatku-
vuusja vuorovaikutus. Tydssioppimisessa olennaista on kokemusten jatkuvuus.
Oppimisen tavoitteena tulee olla oppijan kasvu, joka ei ole vain tiedon maaran
kasvua vaan myos muutoksia toimintatavoissa (vrt. kuvio 17). Biologisesti
tulkittuna siis oppiminen on osa elamista (vrt. elinikdisen oppimisen periaat-
teet). Kasvu on synonyymi sanoille kasvaminen ja kehittyminen erityisesti
moraalisesti ja dlyllisesti. Késite ammatillinen kasvu kuvaa juuri sitd, mita
kasvu on tybelamassa ja tyOssaoppimisessa. Kasvulle on tyypillista, ettd se
onjatkuvaa ja perustuu oppijan intentioihin. Oppija itse méarittelee kasvunsa
suunnan. Intentio vaikuttaa motivaatioon ja mielenkiinnon suuntautumiseen.
Sarala (1988) on maaritellyt tyossdaoppimisen henkiloston kehittamismenetel-
maksi, jossa tyontekijd ohjataan tarkoituksellisesti sellaisiin uusiin tehtdviin,
jotka kehittavat hantd. Jatkuva ammatillinen kehittdminen tai jatkuva oppi-
minen on valttamatontd, koska monilla aloilla ei ole ennalta opittavia pysy-
vid ammatteja. Ammattien havidmisen ohella puhutaan ammattien hamar-
tymisestd ja monia ammatillisina kokonaisuuksina pidettyja sisdltoja jaetaan
uudestaan. (Kulmala 2000, 41-42; Stenstrom 1993, 35; Makinen 2000, 47-57.)
TyOssdoppimisen muotoja ovat: 1) Partnership-toiminta, jolloin pyritdan yh-
distimdan yhteistyokumppaneiden voimavaroja yhteisissa kehityshankkeis-
sa. 2) Mentorointi, jossa kokeneempi tyontekija antaa ohjausta ja palautetta
tyOsuorituksiin ja urasuunnitelmiin liittyvissa asioissa. 3) Tyon-/henkil6kier-
toajattelussa uudet tyontekijat tutustuvat tyopaikkaansa viettamalla erilaisia
jaksoja organisaation eri yksikoissa tai osastoilla. 4) Vuorottelumalli, jolloin
oppija tyoskentelee oppilaitoksessa osan viikkoa esimerkiksi kolme pdivaa ja
tyopaikassa kaksi pdivaa viikosta. 5) Oppimispolkumalli, jossa opiskelijalle
annetaan mahdollisuus suorittaa kaikki tyossdoppimisen jaksot ja opinnay-
tety0 samassa paikassa. (Kulmala 2000, 42—46.)

Kokemusten merkitys kehityksessa korostuu kokemusoppimisen koulu-
kunnan pyrkimyksissa selittdd oppimista jatkuvana ja aktiivisena syklisend
prosessina. Kokemusoppimisen katsotaan perustuvan Lewinin toimintatutki-
mukselliseen malliin, Deweyn tekemalld oppimiseen ja Piaget n kehitysmal-
liin. Kokemuksesta nakokulma painottaa oppimista tiedon luomisen proses-
sina, vuorovaikutuksessa ympariston ja yksilon kanssa. Kokemusoppiminen
on aktiivinen, toiminnallinen prosessi, jossa keskeistd on persoonallisen ja so-
siaalisen kasvun tukeminen seka itsetuntemuksen lisiantyminen. Kokemus-
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oppimisen erds perusprosesseista on reflektio. Reflektio on oman toiminnan
ja ajattelun jatkuvaa ja aktiivista itsearviointia. (Sahlberg & Leppilampi 1994,
29-31.) Kokemuksellisen oppimisen periaatetta on sovellettu etenkin aikuis-
kasvatuksen ja — koulutuksen piirissd. Kokemuksellisen oppimisen tavoittei-
ta on koulutukseen osallistuvien ty0- ja toimintatapojen uusiminen, itsetun-
temuksen kasvattaminen, erilaisten toimintastrategioiden aktiivinen kokeilu
ja uusien asenteiden sisdistaminen. Tdssa prosessissa oppijan kokemuksil-
la ja elamyksilld on keskeinen rooli. Niissa ilmentyy yksilon mina ja niitd
reflektoimalla yksilo kehittdd itseddan. Oppimistilanteena on keskustelu- tai
tehtavaryhma. Menetelmat ovat muunnelmia Lewinin nelivaiheisesta koulu-
tusmallista, jossa painotetaan prosessien itseohjautuvuutta. Malli kuvataan
nelivaiheisena prosessina, jossa ensin toimitaan ja koetaan, sitten reflektoi-
daan (mita opin?, mita tunsin?, miksi? jne.) jotta kokemukset voidaan ymmar-
tad tai hahmottaa laajemmassa perspektiivissa. Taman jalkeen kasitteelliste-
tdan uudet oivallukset ja pyritdaan kasitteellistimisen pohjalta luomaan entista
paikkaansa pitavampi kasitys, parempi teoria. Prosessissa opittujen taitojen
ja itsetuntemuksen odotetaan siirtyvan muuhun oppimiseen siten, ettd oppija
jatkossa ryhtyy suunnittelemaan omaa oppimistoimintaansa ilman ryhman
tai ohjaajan tukea eli toimimaan itseohjautuvasti. Tallainen toiminta perustuu
sithen, ettd oppijalla on ty6- ja toimintakokemusta, jonka pohjalta hahmottaa
relevantit oppimiskokemukset, hdnelld on itsereflektiivisia taitoja ja han on
motivoitunut kehittdmaan itseddn. (Rauste-von Wright & von Wright 1995,
137-141.)

Téallaiset ihmisen henkistd kasvua edistdavdt prosessit ovat toivottavia ja
valttamattomia, kunhan tiedostetaan minka oppimista ne palvelevat, minka
ei. Kuitenkin, mitd selvemmin paamaarat, oppimistavoitteet ja niiden kritee-
rit rajataan, sitd enemman joudutaan tinkimaan oppimisprosessin itseohjau-
tuvuudesta ja ohjaamaan sita tavoitteiden suunnassa. Kokemuksellisen op-
pimisen menetelmia on kritisoitu siitd, ettd koulutuksessa voidaan kokea tai
kokeilla vain pientd osaa tydeldmadssa eteen tulevista tilanteista tai toimin-
tavaihtoehdoista. Tama saattaa johtaa odotusten kapeutumiseen ja itseluot-
tamuskoukkuun. Tullaan eksperteiksi meille tutulla saralla, mutta lakataan
ennakoimasta muutoksia ja etsimésta vaihtoehtoja. Kokemusten korvatessa
teorian, saattaa kokemusten jatkuvan kehittdmisen ja itsereflektion viitetausta
kadota. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 137-141.)

Modernisaation myotd entiset auktoriteettildhteet, itsestdan selvina pidetyt
ajatus-ja kayttaytymisnormit seka kulttuuriset koodit, jotka huolehtivat etuoi-
keuksien ja vallan jakamisesta, joutuvat tarkastelun kohteeksi. Koska sosiaali-
set normit ovat muuttuneet, on tutkittava kriittisesti niitd paradigmoja, joiden
valitykselld kulttuurimme on opettanut meitd ymmartamaan kokemuksiam-
me. Tallainen itsearvioinnin prosessi voi muuttaa sitd tapaa, jolla me annam-
me merkitystd maailmaa, muita ihmisid ja itsedimme koskeville kokemuksille.
Nain uudistava oppiminen johtaa toimintaan, joka voi vaikuttaa ihmisten va-
lisiin suhteisiin, organisaatioihin sekéd koko sosioekonomiseen jarjestelmaan.
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Uudistuminen vaatii vuorovaikutusta muiden kanssa, jotta 1) voidaan hah-
mottaa vaihtoehtoisia perspektiivejd, 2) saadaan emotionaalista tukea uudis-
tumisen aikana, 3) voidaan analysoida omasta tilanteesta tehtya tulkintaa eri-
laisista nakokulmista 4) ymmarretddn, ettd myds muut voivat kokea saman
dilemman ja ettd siitd voidaan keskustella, 5) ja lopulta paasta kehittamaan
malleja uuden nakokulman vaativalle toiminnalle. Uudistava oppiminen ei
valttamatta vaadi kouluttajan panosta, sita voi esiintyd myos perinteisen ope-
tuksen ja psykoanalyyttisen hoidon yhteydessa. (Mezirow 1995, 5-6.)

Aikuisia tulisi tukea Mezirowin (1995, 6-7) mukaan tunnistamaan niita
viitekehyksid ja oletusrakenteita, jotka vaikuttavat heiddn tapaansa havaita,
ajatella, padttas, tuntea ja toimia kokemusten pohjalta, koska ndiden pohjalta
madrittyy tapamme konstruoida merkitys. Tallaisten epakriittisesti omaksut-
tujen havaitsemis-, ajattelu-, muistamis-, ongelmanratkaisu- ja tuntemusta-
pojen muuntaminen tarjoaa aikuisidssa huomattavia mahdollisuuksia oppi-
miseen, luovuuteen, itsensa toteuttamiseen ja yhteiskunnalliseen toimintaan.
Tapojen kautta maardytyy se mitd, missd, miten ja milloin opimme seka se,
milld tavoin havaitsemme ja ajattelemme maailmaa, muita ihmisia ja itsedm-
me. Nama merkityksen konstruoinnin viitekehykset eivat useinkaan ole oppi-
misen tulosta, vaan ne omaksutaan useimmiten kulttuurisesti. Voimme tulla
tietoiseksi naistd merkitysperspektiiveista. Aikuisoppimisessa talla merkitys-
perspektiivien muuntamisella on keskeinen merkitys.

Merkityksen antaminen tarkoittaa kokemuksen ymmartamista ja tietyn-
laisen tulkinnan laatimista siitd. Kun myohemmin kdytamme tata tulkintaa
toimintamme tai paatoksentekomme ohjenuorana, muuttuu merkityksen
antaminen oppimiseksi. Tassa merkityksen konstruoimisella on keskeinen
tehtava. Reflektion kautta tutkimme omien uskomustemme oikeutusta toi-
minnan suuntaamisessa ja ongelmanratkaisussa kaytettavien strategioiden
ja menettelytapojen toimivuuden uudelleen arvioinnissa. Ennakko-oletusten
patevyyden arviointia sekd oletusten ldhteiden ja seuraamusten tutkimiseen
kohdistuvaa reflektiota nimitetdan kriittiseksi reflektioksi. Uudistuva oppimi-
nen tarkoittaa juuri taman kriittisen reflektion kautta tapahtuvaa oppimispro-
sessia, jonka tuloksena merkitysperspektiivit muuttuvat niin, etta yksilo voi
luoda kattavamman, erottelukykyisemman ja johdonmukaisemman kasityk-
sen omasta kokemuksestaan. (Mezirow 1995, 8-35.)

Uudistavan oivalluksen muuntuminen kaytannon toiminnaksi voi estya
sekd ulkoisten ettd sisaisten pakkojen, tilannesidonnaisten ja psyykkisten teki-
joiden tai tiedon- ja taidonpuutteen johdosta. Varsinaiset merkitysperspektii-
vit olisikin kyettdva erottamaan luonteeltaan ideologisista, normatiivisista ja
sosiaalisista uskomuksista. On olemassa kolmenlaisia merkitysperspektiivien
vadristymaa: episteemiset, sosiokulttuuriset ja psyykkiset vaaristymat. Epis-
teemiset vadristymat liittyvat tiedon luonteeseen ja kdyttamiseen, esimerkki-
na todellisuuden tulkitseminen konkreettisesti silloin, kun kaivattaisiin sen
abstraktia analyysia. Myos yksil6llisesti ajateltuna eri kehitysvaiheessa ole-
villa yksil6illd on erilaiset merkitysperspektiivit ongelmanratkaisuun. Sosio-
kulttuuriset vaaristymat merkitsevit sellaisten valtaan ja sosiaalisiin suhtei-
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siin liittyvien uskomusjarjestelmien pitamista itsestaan selvind, jotka liittyvat
vallalla oleviin, instituutioiden oikeuttamiin ja voimassa pitamiin uskomuk-
siin. Esimerkkind voidaan mainita itsensa toteuttavien uskomusten pitami-
nen autenttisina, kuten tietyn alaryhman erityisintressin tulkinta koko ryh-
man intressiksi. Psyykkiset vadristymat liittyvat ennakko-oletuksiin, jotka
synnyttavat toimintaa ehkaisevaa aiheetonta pelkoa. Esimerkiksi lapsuuden
traumaattiset kokemukset, tuskan ja pelon tuntemukset aina, kun on vaara
kieltojen rikkomisesta, voivat johtaa tiedostamattomiin lapsuuden kokemuk-
siin, jotka liittyvat kieltoihin. Ne ehkaisevit aikuisen toimimista ja yksilo on
voinutjopa menettdaa kyvyn tuntemiseen, riskinottoon tai menestykseen. Vas-
ta, kun yksilo on saanut timan kyvyn takaisin, hdnesta voi kehittya taysin
toimiva aikuinen. Aikuisuus on téllaisten menetettyjen kykyjen takaisin voit-
tamisen aikaa. Oppijaa olisi autettava tunnistamaan se toiminta, johon han ei
koe voivansa ryhtya ja se toimintapaatoksen aiheuttaman rasituksen lahde ja
luonne. Néin hédn voi oppia erottamaan menneet ja nykyiset paineet, rationaa-
liset ja irrationaaliset tunteet ja kyseenalaistamaan vaaristavat olettamukset.
Téallaiseen psykologiseen oppimisprosessiin tarvitaan kouluttajien, taitavien
neuvojien ja terapeuttien tukea, jotta ndita tavallisia psykologisia vaaristymia
voidaan helpottaa ja voittaa, koska merkittavin aikuisoppiminen tapahtuu
aina muutoksien ja siirtymien yhteydessa. (Mezirow 1995, 29-35.)
Koulutusta voidaan pitda jatkuvana prosessina. Elinikdisesti oppimisesta on
tullut osa jokaisen ihmisen ja tyoyhteison jokapdivaistad elamaa. Kyky oppia
nopeasti uutta ja valmiudet omaksua nopeasti uusien tyotehtavien edellyt-
tamia tietoja ja taitoja ovat turva tyomarkkinoilla, jossa osaaminen vanhe-
nee nopeasti. Jatkuva kouluttautuminen ja elinikdinen oppiminen edellytta-
vat organisaatiolta oppimista tukevia valmiuksia. Yksiloiden oppiminen ei
johda suoraan organisaation oppimiseen. Tarvitaan tietynlainen organisaatio,
tietynlainen johtamiskulttuuri, uusia asenteita ja tyoskentelytapoja, jotta ih-
miset voivat toteuttaa tyossa elinikdista oppimista ja yksilollinen oppiminen
kumuloituu koko organisaation oppimiseksi. Hiljainen tieto eli tacit-tieto siir-
tyy vain kun ihmiset tekevat yhdessa asioita sellaisessa ymparistdssa, jossa
he uskaltavat jakaa ndkemyksidan ja kokemuksiaan. (Otala 2000, 11-15.) A&-
netdn ammattiosaaminen on pitkdaikaisen kokemuksen kokonaistulos, joka
syntyy onnistumisista, epaonnistumisista, korjauksista, virhepdatelmista ja
muuttuvista kasityksista (Silvennoinen 1998, 64). Elinikdisen oppimisen ko-
mitean laatima maaritelma elinikaiselle oppimiselle: ”Elinikdinen oppiminen
on koko elamaén ajan jatkuva yksilon prosessi, jossa han yksin tai yhteisdjensa
kanssa eri tavoin hankkimaansa tietoa prosessoiden tuottaa uutta osaamista,
joka voi ilmeta taitojen kehittymisend, ymmarryksen lisddntymisend, kykyna
tulkita asioita ja ilmidita sekd kykya suhtautua niihin uudella tavalla.” (Otala
2000, 102.) Eurooppalainen elinikdisen oppimisen yhteinen jarjesto, European
Lifelong Learning Initiative E.L.L.I méaarittelee elinikdisen oppimisen seuraa-
vasti: ”Elinikdinen oppiminen — Lifelong Learning on inhimillisen voimava-
ran jatkuvaa kehittdmista ihmisen omilla ehdoilla ja omalla vastuulla.” (Otala
2000, 102.) Suomen kansallisen elinikdisen oppimisen strategiamietinndssa
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oppimisen ilon tavoitteet ovat seuraavat: 1) persoonallisuuden kehityksen tu-
keminen, 2) demokraattisten arvojen vahvistaminen, 3) toimivien yhteisdjen
ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ylldpitdminen ja 4) innovaatioiden, tuotta-
vuuden ja kansallisen kilpailukyvyn edistaminen. (Otala 2000, 101.)

Otalan (2000, 102-106) mukaan elinikdistd oppimista kuvaavissa teeseissa
todetaan, ettd elinikdinen oppiminen kehittaa yksilon osaamista koko elaman
ajan. Osaaminen tdssa tarkoittaa ihmisen koko patevyytta ja osaamispoten-
tiaalia. Elinikdinen oppiminen ei ole siis vain tietojen ja taitojen karttumista.
Se sisdltdd muodollisen koulutuksen lisdksi my0s kaikenlaisen muun oppi-
misen, eli se ei ole vain koulutusta. Elinikdinen oppiminen on yksilon jatku-
va kehitysprosessi eikd kertatapahtuma tai lyhytkestoinen kurssi. Se antaa
valmiudet eldd muuttuvassa maailmassa ja yhteiskunnassa ja valmiudet sel-
vita yhteiskunnan ja tyoelaman muutoksissa. Entista merkittavampi osuus
oppimisesta tapahtuu koulutusjarjestelman ulkopuolella. Aikuisidssa opitaan
yli 80 % uusista asioista tyossa. Oppimista tapahtuu kaiken aikaa kaikkialla,
myos harrastus- ja vapaa-ajan toiminnoissa, joissa jotain osaamisen kompo-
nenttia voidaan kehittda tai joissa voidaan kasitelld tietoa. Oppiminen on eri
asia kuin koulutus. Oppiminen on yksilon omaa, kun taas koulutus on yhteis-
kunnallista toimintaa. Elinikdinen oppiminen on jatkuva kehitysprosessi, joka
lisaa yksilon henkilokohtaista patevyyttd. Se muodostuu erilaisista oppimis-
kokemuksista, jotka voidaan yhdistdd osaamiskokonaisuudeksi. Sitd voidaan
kuvata patevyyden arvoketjuna, jossa seuraava vaihe tuo yksilon kannalta
lisdarvoa hanen koulutukselliseen, ammatilliseen ja henkilokohtaiseen pate-
vyyteensd. Tamén arvoketjun tuloksena yksilo sailyy koko elaménsa pateva-
na tekemadan asioita yhteiskunnassa ja tyoelamassa.

Silvennoinen ja Naumanen (1998, 170-171) tuovat esiin hieman kriitti-
sestikin, etta puhe elinikdisen oppimisen valttimattomyydesta on erityisesti
tyonantajapuolelle hyodyllistd, koska siihen sisaltyy ajatus tyontekijoiden pa-
tevyyden nopeasta vanhenemisesta. Tyontekijoiden tulee kaiken aikaa todis-
tella pitavansa huolta oman tyopanoksensa laadusta. Néin tyontekijoista tu-
lee tavallaan pysyvasti epapatevid. Se merkitsee my0s sitd, ettd tyontekija saa
lopulta syyttda vain itseddn, jos hanen tydpanoksensa ei ole riittdvan hyva.

7.3. Osaaminen ja sen kehittiminen

Osaamisen kehittamisen tehtdvana on luoda tulevaisuuden yhteiskunnassa
tarpeellista osaamista, joka edistdd oppijan kokonaiskasvua ja yksiloitymista.
Moderni oppimiskasitys nojaa siihen oletukseen, ettd osaamisen kehittami-
sen kannalta ratkaisevaa on se vuorovaikutteinen toiminta, johon oppija on
aktiivisesti osallisena. Oppijaldhtdisen osaamisen kehittamisessa lahdetaan
liikkeelle kysymyksestd, mita on osaaminen, onko se tietdmistd vai taitamista.
Yhteiskunnallinen tyonjako suorittavaan ja henkiseen tychon seka sita tukeva
didaktiikka ja oppimispsykologia ovat erottaneet tietojen ja taitojen oppimi-
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sen omiksi ilmidikseen. Oppimisen nykytutkimuksen valossa tietiminen ja
taitaminen nayttdisivat olevan saman ilmion eri puolia eivatka irrallisia oma-
lakisia ilmioitd. Osaamisen kasite ei pida sisdllddn samalla tavalla tietojen ja
taitojen erottelua kuin ammattitaidon kasite. Koulutuksen kehittamista koske-
vassa keskustelussa korostetaan sita, etta koulutuksen tavoitteena ei niinkdan
ole yksittaisten ja nopeasti vanhentuvien tietojen valittdminen tai tyopaikka-
kohtaisten spesifien taitojen harjaannuttaminen. Koulutuksen tavoitteena pi-
detaan pikemminkin sellaisen yhteiskunnallisesti ja yksilollisesti merkittdvan
osaamisen tuottamista ja edistdmistd, jota voidaan kuvata yliammatillisina
avainkvalifikaatioina tai yksittdiset oppiaineet ylittavind elaméanhallinta- ja
selviytymistaitoina. Naistd tarkeimpina pidetdadn jatkuvan oppimisen valmi-
utta, vuorovaikutus-, viestinta- ja yhteistyotaitoja seka joustavuutta ja yleisia
oppimaan oppimisen taitoja. Jatkuvien muutosten ennakoinnista seka niiden
yksil6lle aiheuttamien seuraamusten jasentamisestd on tullut yha useammalle
yksilolle keskeinen selviytymistehtava. Tallaisesta laajasta toimintakykyisyy-
destd, jota monimutkaistuvista ja yllatyksellisistd muutoksista selviytyminen
edellyttad, puhutaan termilla Life competence. (Eteldpelto 1993, 109-114.)

7.4 Ammatillisen kasvun merkitys muuttuvassa
tyoelamassa

Ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosessi muuttuvassa tyoelamassa.
Sen avulla yksilo hankkii niitd kvalifikaatioita ja kompetensseja, joiden avul-
la hén voi vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin. Ammatillisen kas-
vun vaikutukset nakyvit tyon laadussa, maarassa ja vilillisesti tyOyhteison
toimintaedellytyksissa. (Ruohotie 2002, 121; Rauhala 1993, 23.) Kvalifikaati-
olla tarkoitetaan niita vakiintuneesti hankittuja valmiuksia, joita kdytetdan
tydelamadssa tai muussa ihmisten toiminnassa. Muuttuvassa tyoelaméassa am-
mattispesifinen tieto vanhenee nopeasti ja tyontekijoilta odotetaan uudenlais-
ta joustavuutta. Kvalifikaatiolla viitataankin usein tyontekijan kykyyn (tie-
tojen ja taitojen avulla) suoriutua muuttuvista tyotehtavista. Ammatillisen
koulutuksen tehtavana pidetaan tyoelamaéssa tarvittavien kvalifikaatioiden
hankkimista. (Rauhala 1993, 16.) Ruohotie (2002, 109-113) nakee asiantun-
tijan taitoprofiiliin kuuluviksi 1. Ammattispesifiset taidot ja tiedot, 2. Ylei-
set tyoeldmavalmiudet (esim. sosiaaliset valmiudet, mediakompetenssi) ja 3.
Ammatillista kehittymistad edistavat itsesddtelyvalmiudet (esim. saavutuso-
rientaatiot, toiminnan kontrollistrategiat). Tyon edellyttamalla kompetenssil-
la tarkoitetaan niita vaatimuksia, jotka ovat valttamattomia tiettyyn tyohon
liittyvien tehtdvien hoitamisessa. Tyokompetenssi voidaan ndhdd myos yk-
silollisena eli inhimillisend resurssina tai padomana, jonka yksilo tuo tyopai-
kalle. Se on patevyytta syvyystasolla, laadullinen késite, jota on ulkoisilla mit-
tareilla vaikea maarittad, vaikka se nakyy tyosuorituksissa. Kompetenssi voi
korostaa formaalista, kuten tutkintovaatimusten ja todistusten ilmaisemaa
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muodollista patevyytta tai yksilon todellista potentiaalista patevyyttd, joka
ottaa huomioon yksilollisen kapasiteetin suoriutua tehtavistd ja haasteista.
Kolmas nakokulma kompetenssin maarittymiseen korostaa yksilon ja tyon
valistd vuorovaikutusta ja patevyyttad sitd, mitd yksilolla on mahdollisuus to-
siasiallisesti hyodyntaa ja kehittaa tyossaan.

Ammatillinen kasvu kytkeytyy Nurmisen (1993, 47-67) mukaan kiinteas-
ti persoonallisuuden kokonaiskehitykseen ja ihmisena olemiseen. Se on kes-
keinen osa koko inhimillistd kasvua. Thmisen elamankulkua voidaan kuvata
my0s elamadnurana, johon ammattiura erilaisine valintoineen sitoutuu. Ura
ja kehitys puolestaan ovat sisdisessd yhteydessa kulttuurin ja yhteiskunnan
muutoksiin. Uran avainpisteissd, jotka liittyvat joko ulkoisiin kdannekohtiin
tai sisdisiin kehitystapahtumiin, yksilokehitys ja yhteiskunnan muutos leik-
kaavat toisiaan.

Ihminen kasvaa ammatillisesti koulutuksen aikana, mutta ennen kaikkea
tyoelamassa. Tyoeldama on varsinaisen ammatillisen kasvun paikka ja am-
matillisen identiteetin sekd persoonallisen identiteetin kehittymisen paikka.
Identiteetin, persoonallisuuden ja mindn katsotaan kehittyvan vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten kanssa yksiloitymisprosessin kautta. Ammatti ja
ammatillinen kasvu liittyvat persoonallisen identiteetin muodostumiseen: it-
seytymiseen (vrt. mind-identiteetti), kuulumiseen (vrt. ryhma- tai kollektii-
vinen identiteetti) ja toisille olemiseen (vrt. yhteiskunnallinen identiteetti).
(Stenstrom 1993, 31-32.) Ammatillinen identiteetti on itsensd 16ytamista ja
omistamista tyon kautta. Sitd luonnehditaan 1) ammattiin soveltuvuuden, it-
sed kiehtovan tyon, tyon itsendisyyden ja osaamisen sanastolla. Ammatillinen
identiteetti nayttaa olevan myos 2) kuulumista johonkin tyotatekevana ihmi-
send seka taitojen ja kykyjen jakamista toisten kanssa ja 3) persoonalliseen
identiteettiin sisaltyva ammatillinen aspekti ndyttaa kaikille tyontekijoille tar-
koittavan olemista toisia varten, tarpeellisuutta, korvaamattomuutta. (Heikki-
nen ym. 2001, 12, 164, 171-173.) Kasvuprosessi voi my0s katketa jossain vai-
heessa. Sen seurauksena tyomotivaatio heikkenee, tyo menettaa merkitysta ja
tehtavien hoito muuttuu rutiiniksi. Kun ihminen on ajautunut urarutiiniin ja
vakiintunut ammattirooliinsa, joudutaan miettimaan mitka tekijat laukaise-
vat muutoksen urarutiinin ja synnyttavat tarpeen oppia uutta ja lisata kom-
petenssia. (Ruohotie 2001, 49-73.) Ihmisilla on paljon sellaista tietoa, jota ei
voi pukea sanoiksi tai siirtda tietoverkkojen kautta. Tama piileva tai hiljainen
tieto (tacit knowledge) siirtyy vain, kun ihmiset tekevat yhdessa asioita sellai-
sessa ymparistossd, jossa he uskaltavat jakaa nakemyksidéan ja kokemuksiaan.
(Otala 2000, 38-43; Ruohotie 2001, 28.)

Ammatillinen kasvu on osaamisen ja ammatti-identiteetin kehittymista ja
vahvistumista. Se on ammatillisen tydskentelyn ja ajoittaisen koulutuksen yh-
teinen prosessi, joka kestda vuosia. Ammatillisen kasvun nahdaan etenevan
noviisista edistyneeseen aloittelijaan, patevaan tyontekijaan ja edelleen taita-
vaan tyontekijaan. Noviisin eli aloittelijan tietotaito koostuu palasista, anne-
tuista faktoista ja yleisistd periaatteista. Yksilon toimintaa ohjaavat siannét ja
normit. Tyoskentelytaso on rajoittunutta ja joustamatonta perustaitojen har-
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joittelua. Edistynyt aloittelija pystyy vahimmaisvaatimusten tasoiseen toimin-
taan, mutta tarvitsee toiminnan suuntaamista ja tukea seka tyon tarkeiden
osatekijoiden osittamista. Patevan tyontekijan taso saavutetaan yleensa noin
kahden, kolmen vuoden padasta tyon aloittamisesta. Han pystyy ongelmakes-
keiseen tyOskentelyyn ja analyyttiseen pohdintaan mutta tarvitsee kokeneem-
man kollegan tukea asiayhteyksien tiedostamisprosessissa. Taitava tyontekija
kykenee kokonaistyoskentelyyn ja olemassa olevan kokemuksen hyodynta-
miseen seka siirtymaan asiasta toiseen luontevasti ja hairiintymatta seka liit-
tamaan asioita tilanteittain toisiinsa. Asiantuntijan eli ekspertin tietotaito on
organisoitunut laajoiksi, monitasoisiksi ja toisiinsa kytkeytyviksi kokonai-
suuksiksi. Ekspertti toimii aikaisemman kokemuksen pohjalta. Tyoskentely
osoittaa joustavuutta ja tyon monitasoista hallintaa. (Benner 1989 33-44; Ete-
lapelto 1992, 36; Paane-Tiainen 2000, 94.)

Asiantuntijuuden ja ammatillisuuden tutkimus on tuonut Nurmisen (1993,
60-61) mukaan esiin ammatillisuuden ja tieteellisyyden vastakkain asettelua,
mutta myos uuden synteesin, jossa asiantuntijuus kasitetdan tietimiseen pe-
rustuvana osaamisena. Arvot, arvostukset, ihanteet ja paamaarat vaikuttavat
sithen, millaiseksi kasitykset ammatillisesta osaamisesta muodostuvat. Osaa-
valta ammattilaiselta voidaan edellyttdaa ongelman tunnistamista, rajaamis-
ta ja tdsmentdmistd ennen toimintaa koskevia johtopaatoksia ja ratkaisuja.
Ammattilainen on toteuttamisen asiantuntija, mutta myos toiminnan tarpeen
analysoija sekd ideoivan kehittelyn ja suunnittelun osaaja. Monipuolinen tie-
tamys, joka on jasentynyt teoreettisiin ja kasitteellisiin rakenteisiin, on tyy-
pillista ammattilaiselle. Osaamiseen sisdltyy my0s emotionaalisia elamyksia
seka sellaista yleista tietoa, joka ei ole kasitteellistettavissd. Korkeatasoiseen
osaamiseen sisdltyva kyky kehittdd henkilokohtaista tietdmystddn ja soveltaa
sitd erilaisiin tilanteisiin kytkeytyy ajattelun yleisten taitojen ja ns. metakog-
nitioiden kehittymiseen.

Tulevaisuusvalmius ymmarretadn kouluttautumiseksi ja varustautumisek-
si tapahtuviin ennakoituihin muutoksiin, jotta niiden kanssa on mahdollista
selvita. Tulevaisuussuuntautuneen ammatillisen kasvun kolme askelta ovat
mahdollisen, todennékoisen ja toivottavan etsiminen. Mielikuvien luominen
oman alan mahdollisista tyotehtavista on ensimmadinen askel. Tulevaisuus-
ajattelun mielekkyyttd perustellaan tarpeella ndhda todennakoiset padkehi-
tyssuunnat, puhutaan my0s tulevaisuuden megatrendeista. Tulevaisuuteen
suunnatut mielikuvat mahdollisuutena ohjaavat paatoksiamme ja tekojam-
me. Utopioiden luomista pidetdan keinona tulevaisuudessa arvostettavien
asioiden ottamiseksi omiin kasiin. Utopialla tarkoitetaan tavoiteltavaa tai
kartettavaa paikkaa, jota ei ole reaalimaailmassa. Ajattelun keinoin luodaan
ihanteellinen kuva tulevaisuudesta ilman ettd etsitdaan polkua nykyhetken ja
utopian valille tai edes analysoidaan muutoksen toteutumismahdollisuuksia.
(Remes 1993, 153-162.) Seuraavaan taulukkoon 7 on koottu edella esitetyt viisi
nakemysta ammatillisesta kasvusta:
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TAULUKKO 7. Nikokulmia ammatilliseen kasvuun (Ruohotie 2002; Rauhala
1993; Nurminen 1993; Stenstrom 1993; Etelipelto 1992; Paane-Tiainen 2000;
Remes 1993.)

Ruohotie ja Rauhala | Ammatillinen kasvu on oppimisprosessi, jonka kautta yksilo
hankkii niita kvalifikaatioita ja kompetensseja, joiden avulla
voi vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin

Nurminen Ammatillinen kasvu kytkeytyy persoonallisuuden kokonais-
kehitykseen. Elamankulkua kuvataan eldméanurana, johon
ammattiura erilaisine valintoineen sitoutuu. Ura ja kehitys
ovat sisdisessd yhteydessa kulttuuriin ja yhteiskunnan muu-
toksiin

Stenstrom Identiteetti on ammatillisen kasvun ja kehityksen perusil-
mid. Ammatti- ja ammatillinen kasvu liittyvat persoonallisen
identiteetin muodostumiseen vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa: itseytymiseen, kuulumiseen ja toisille ole-

miseen.
Eteldpelto ja Ammatillinen kasvu on osaamisen ja ammatti-identiteetin
Paane-Tiainen kehittymistd ja vahvistumista. Ammatillinen kasvu etenee

noviisista edistyneeseen aloittelijaan, patevadan tyontekijaan,
taitavaan tyOntekijadn ja asiantuntijaan 1. eksperttiin.

Remes Tulevaisuus suuntautuneen ammatillisen kasvun kolme
askelta ovat mahdollisen, todenndkdisen ja toivottavan etsi-
minen. Tulevaisuusajattelun mielekkyytena pidetdan tule-
vaisuuden megatrendien nidkemistd. Tulevaisuuteen suun-
natut mielikuvat mahdollisuutena ohjaavat paatoksiamme ja
tekojamme.

Néama osin toisiaan tdydentavat ja osin sisdkkaiset nakemykset kuvasta-
vat, miten erilaisia ldhestymistapoja ammatilliseen kasvuun liittyy. Edel-
14 esitetyista kasityksista Nurmisen (1993) kasitykset ammatillisen kasvun
kytkeytymisestd persoonallisuuden kokonaiskehitykseen osana eldmauraa
kulttuurisine ja yhteiskunnallisine sitoumuksineen vastaa ldhimpéana taman
tutkimuksen perusolettamuksia ammatilliseen kasvuun liittyen. Kasvattajien
ammatillista kasvua ja siihen liittyvid avaintapahtumia ja muutoskohtia on
tassa tutkimuksessa tutkittu ammatillisen kasvun polkukuvausten kautta.
Ammatillisen kasvun polku on niissa kuvattu osana eldmankulkua, johon
ammattiuralla on ollut vaikutusta. Taman luvun empiria osuudessa esitel-
laan ndita ammatillisen kasvun polkuja.

7.5 Yksilon muutosprosessi ja oppiminen

Yksiloiden viélilld voi olla suuria eroja siind, miten kukin suhtautuu muutok-
seen. Yksilo voi kokea sen itselleen joko haasteena tai uhkana. Jarvis (1994,
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154-155) erottelee kolme tapaa suhtautua muutokseen. Ensinnd han mai-
nitsee perinteista kiinnipitdjat, jotka haluavat pitaa kaiken ennallaan, eivat-
kd mieluiten muuttuisi. Heilld on taipumus torjua potentiaaliset oppimisti-
lanteet sdilyttddkseen kaiken ennalleen. Toiseksi sopeutujat, jotka reagoivat
muutokseen yrittdimalld palauttaa sopusoinnun oman eldmaénhistoriansa ja
sosiokulttuurisen ymparistonsa valille omaa kayttaytymistaan muuttamalla
ja oppimalla ei-tiedostavilla tavoilla. Talloin oppimisella ei ole ulospain suun-
tautuvaa vaikutusta sosiaaliseen ja kulttuuriseen ymparistoon. Kolmanneksi
tiedostavat oppijat ovat valmiimpia ottamaan vastaan haasteita ja vastaamaan
uusiin tilanteisiin uusilla, yksil6llisilla ja luovilla tavoilla.

Perinteista kiinnipitdjille muutos on Tuomiston (1997, 46) mukaan aina
uhka, sopeutujat ndkevat muutoksen tilanteena, johon pitda vain sopeutua
ja tiedostaville oppijoille muutos on haaste, mahdollisuus uuden oppimiseen
ja henkiseen kasvuun. Kevitsalo (1988) puhuu vastaavasti tydelaman muu-
toksen yhteydessa menestyjista (vrt. tiedostavat oppijat), selviytyjista (vrt. so-
peutujat) ja syrjaytyvista (vrt. perinteistd kiinnipitdjat). Kasvattajat ja opet-
tajat pitavat kannustavampina tapoina suhtautua muutokseen uutta luovia
reagointitapoja ja tiedostavaa oppimista. Tydelaméssa on kuitenkin havaitta-
vissa, ettd tyonantajat palkkaavat mieluummin sopeutujia kuin riskinottajia,
varsinkin byrokraattiset tydorganisaatiot palkkaavat mieluummin sopeutujia
(Tuomisto 1997, 47).

Tyontekijdlla on my6s odotuksia tyotd kohtaan. Ne koskevat tietoja, taitoja,
itsendisyyttd ja sosiaalista vuorovaikutusta. Ristiriita ja tasapaino ndiden voi-
mien valilld on ratkaiseva tekija, joka kdynnistaa positiivisen tapahtumasar-
jan. Se johtaa hallinnan tunteen, itsetunnon ja persoonallisuuden kehittymi-
seen ja hyvinvointiin. Mindkuva oppijana ja onnistujana vahvistuu. Ristiriita
saattaa puolestaan kdynnistda kielteisen kehityksen, joka merkitsee stressid,
rasittumista ja haitallisia muutoksia mindkuvassa, kdyttaytymisessd ja tervey-
dentilassa. Tama voi heikentdd uskoa omiin oppimis- ja selviytymismahdol-
lisuuksiin. Yksilon omassa kehityksessa tai tyoelamassa voi kuitenkin ilmeta
pienidkin muutoksia, jotka saattavat muuttaa kehityksen suuntaa, eika nain
kumpikaan kehityssuunta noudata samaa kulkua loppuun saakka. (Kalimo
1987, 51-55.) Kuviossa 18 on esitetty yksilollistd, kollektiivista ja organisaation
oppimista ja niistd seuranneita muutoksia.
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KUVIO 18. Yksilollinen, kollektiivinen ja organisatorinen oppiminen (Tuomisto
1997, 36; ks. myds Docherty 1996, 36.)

Yksilon oppimisesta seuraa yhteisollisen oppimisen nakokulmasta muuttu-
nut ajattelu joka nakyy organisaation oppimisessa muuttuneina menettelyta-
poina. Kun halutaan muuttaa toiminnan tuloksia, on huomio kohdistettava
tyontekijoiden ammatilliseen kasvuun, sen yllapitaimiseen ja tukemiseen.

Itsesaatelylla tarkoitetaan oppimisen tahdonalaista kontrollia, mika edellyt-
tad oman toiminnan tietoista ja kriittista tarkastelua ja arviointia. Se on sidok-
sissa oppijan motivaatiota sdateleviin tekijoihin ja tdssa prosessissa tahdolla
on keskeinen sija. Tahdonalaiset prosessit liittyvdat minan ja oppimistehtavan
hallintaan, kykyyn reflektoida, ymmartaa ja kontrolloida omaa oppimistaan.
(Ruohotie 2000, 160; Ruohotie 2001, 58; Ruohotie 2002, 119.) Tyopaikalla ta-
pahtuva oppiminen voi edistaa ammattispesifisten ja yleisten taitojen kehitty-
mistd, mutta my6s oppijan metakognitiivisia ja motivationaalisia valmiuksia,
kuten uskoa omiin kykyihinsa hallita oppimista ja halua reagoida tyopaikan
muuttuviin olosuhteisiin, halua jakaa ideoitaan ja asiantuntemustaan toisten
kanssa, kykya arvioida omaa suoritustaan ja sen tuomaa hyotya organisaati-
olle seka kykya arvioida organisaation yhteisid arvoja. Itsed koskevat tiedot ja
arviot ohjaavat meidan toimintaamme. Tietoa tiedosta kutsutaan metatied ok-
si, kykya arvioida oman kompetenssin soveltuvuutta, kdyttda ja opittavuutta
kutsutaan puolestaan metakompetenssiksi. Suuri tietomaara tai harjoittelu ei
takaa parempaa oppimista, vaan ne jotka tietdvat itsestddn enemman ja osaa-
vat soveltaa tata tietoa kdytannon tilanteissa suoriutuvat paremmin vaikeissa
tehtavissa ja ongelmanratkaisuissa. (Ruohotie 2002, 119-120.)
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7.5.1 Yksilon uusiutuvan patevyyden vaatimus

Tietoja ja taitoja, jotka liittyvat nykyisten tehtdvien hoitamiseen, voidaan kut-
sua operatiivisiksi valmiuksiksi. Ne muodostavat yksilon operatiivisen ky-
vykkyyden. Yritys- ja henkilostokoulutuksella voidaan parantaa henkildston
operatiivista kyvykkyyttd. Operatiivinen kyvykkyys auttaa tyontekijoita teke-
maan nykyisen tyon entista tehokkaammin ja paremmin. Tallaiset valmiudet
ovat vain rajallisesti siirrettdavissa toiseen tilanteeseen tai tehtdvaan. Ihmiset
tarvitsevat myo0s yleista osaamista ja yleisid taitoja, lisdkoulutusta, joka auttaa
oppimaan seuraavan ammatin tai tyotehtdvan ja antaa valmiuksia oppia uusia
tulevaisuudessa tarvittavia taitoja. Ndita tietoja ja taitoja voidaan kutsua stra-
tegisiksi valmiuksiksi ja ne muodostavat yksilon strategisen kyvykkyyden.
Strategista kyvykkyytta kehitetaan peruskoulutusta lisddamalla, uudelleen-,
jatko- ja lisakoulutuksella, joka ei ole sidoksissa sen hetkiseen tyonantajaan
tai tyotehtavaan. Tyontekijat tarvitsevat lisdd operatiivista kyvykkyytta ollak-
seen tehokkaita nykyisessa tyossdadn. Samalla he kuitenkin tarvitsevat lisad
strategista kyvykkyyttd voidakseen nopeasti oppia tulevia tyon vaatimuksia
ja kehittadkseen tulevaisuudessa tarvittavaa operatiivista kyvykkyytta. Tyon
jatkuvuutta koskevan epavarmuuden kasvaessa vastuu omasta kouluttautu-
misesta, osaamisesta ja kilpailukyvysta siirtyy yksilolle. Osaaminen ja péte-
vyys ovat henkilokohtaista omaisuutta. Koulutuksen on toimittava laheisessa
yhteistyOssa tydelaman kanssa, jotta koulutus voi tuottaa sellaista osaamista,
jota ihmiset tarvitsevat lapi elaman. Tyonantajilla puolestaan tulisi olla halu
ja tarve huolehtia henkildstonsa tyollistymismahdollisuuksista ja ohjata hen-

kilosto ajoissa uudelleenkoulutukseen. (Otala 2000, 36—41.)

Kompetenssin kehittyminen

Perinteisesti osaamista on kehitetty kouluttamalla. Kokemus on kuitenkin ol-
lut teoreettisen tietdmyksen rinnalla oppimisen lahteena pitkaan. Kognitiivis-
konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan osaaminen on sidoksissa siihen
tilanteeseen, jossa se on tuotettu. Osaamista siis tuotetaan samassa tilantees-
sa, jossa sita kdytetdan. Ndin myos tydssdoppimisen merkitys on korostu-
nut. (Jalava & Virtanen 1998, 19.) Elinkeinoelaméan valtuuskunta EVA koros-
taa, ettd uusi osaaminen kehittyy tavallisissa ongelmanratkaisutilanteissa,
ammattiosaaminen kehittyy vasta tyota tekemalld ja yhteistoiminnan taidot
karttuvat kdytannon tyossa, jossa kohdataan ristiriitoja (EVA 1997, 72.) Yksi-
16n oppimiskokemukset saavat aikaan muutostilanteen, joka on erdanlainen
taitekohta yksilon elamankulussa. Siirtyminen projektiin on samalla yleensa
muutos tyouralla. Muutoksesta selvidmiseen vaikuttaa yksilon kompetens-
sin lisdksi havaitun muutoksen suuruus, oma itsetuntemus ja tarjolla olevan
opetuksen maard ja laatu. Suurin uhka muutoksessa ei atheudu ymparistosta,
vaan yksilOsta itsestddn ja hanen tulkinnastaan toimintajarjestelmasta, johon
on siirtynyt. (Jalava & Virtanen 1998, 38—40.) Parker ja Lewis (1981, 19) ovat
tutkineet tyossdan merkittavan muutoksen kokeneita tyontekijoitd. He ovat
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todenneet, etta vahimmaisaika, jonka jalkeen tyontekijat tunsivat hallitsevan-
sa tilannetta, oli 18 kuukautta ja pisimmilldan nelja vuotta. Muutoksen vaiheet
esitetddn kuviossa 19.

Kompetenssin kehittyminen uudessa tilanteessa

7. Integraatio

&=
]
£
= ——
9 2. Kieltdiminen '
9 6. Sisdistdminen
=
S, & ol
? I Sokii 5. Testaus
o 3. Inkom-
el tenssi .
a P& 4. Todellisuuden
hyvédksyminen
Aika

KUVIO 19. Kompetenssin kehittyminen uudessa tilanteessa (Parker & Lewis 1981)

Uusi tehtdva tai toimintamalli tuntuu yllattavalta, vanhat toimintamallit ei-
vat toimi ja yksilo yrittdda ymmartad, mitd on tapahtumassa. Tata kutsutaan
shokkivaiheeksi. Seuraavassa vaiheessa voidaan valiaikaisesti palata vanhaan
(muutoksen kieltdiminen) kunnes suoritustaso romahtaa ja ihminen kokee it-
sensd epdpatevaksi (inkompetenssi). Tama vaihe on tarked oppimisen kannal-
ta. Jos tilanne ei realisoidu, ihminen ei voi kehittya ja edistya. Mikali tassa vai-
heessa tyontekija ei voi jakaa kokemuksiaan ja saada tukea, voi kolmas vaihe
johtaa luopumiseen ja oppimisen estymiseen. Neljannessa vaiheessa luovu-
taan vanhasta ja kokeillaan sekd suhtaudutaan myonteisesti omiin kykyihin.
Testausvaiheessa toimintaa ja kokeilua on paljon. Talloin tehddan myos paljon
virheitd, mutta vain kokeilemalla 16y detdan uusia toimintamalleja. Sisdistami-
sen vaihe on hyvin reflektiivinen ja siihen liittyy paljon keskustelua ja pohdin-
taa toisten kanssa. Integraatio on paatosvaihe, kaikki tapahtuneet muutokset
integroituvat osaksi kokemusmaailmaa. (Parker & Lewis 1981.)

Yksilon muutosprosessi

Muutostilanne on esitetty yksilon nakokulmasta seuraavassa Kubler-Rossin
(1984) yksilon muutosprosessia kuvaavassa kuviossa 20.
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Yksilon muutosprosessi (Kiibler-Ross, 1984).

Muutos VISIO
Aloitus

Kieltaminen

Kehittyminen
Suuttumus

Uuden kokeilu

Jossittelu

Tunnelma

Poistumisstrategis

Aika
KUVIO 20. Yksilon muutosprosessi (Kubler—Ross 1984)

Tassda muutoksen ndhddan myds etenevan kieltdmisen, suuttumuksen ja jos-
sittelun kautta sithen kriittiseen pisteeseen, jolloin valitaan joko poistumisstra-
tegia tai hyvaksytaan uusi visio, jota kokeillaan ja jonka kautta kehitytaan.

Kriisireaktion vaiheet

Molempia edella esitettyja kuvioita voidaan viela verrata Cullbergin (1984)
kriisireaktion vaiheisiin kuviossa 21.

Kompetenssin kehittymisessa ja yksilollisessa muutosprosessissa on alus-
sa shokkivaihe samalla tavalla kuin kriisireaktiossa. Sen jalkeen kriisissa seu-
raa reaktio — ja korjausvaihe ja uudelleen suuntautuminen. Tédssa vaiheet on
esitetty kuvioina, jotta niiden samankaltaisuus nakyisi selkedsti. Tassa tutki-
muksessa myohemmin (luvussa 7.6) esitetyissa kasvattajien ammatillista kas-
vua kuvaavista kasvattajien polku -kuvauksista voidaan 16ytdaa samankaltai-
suutta ja kasvattajien kertomuksista vastaavanlaisia kokemuksia.

Informaali oppiminen tarkastelee ammattilaisten oppimista tyon yhtey-
dessd uran kaikissa vaiheissa. Erdiden tutkimusten mukaan yleisin oppimis-
lahde olivat muut ihmiset, mika kertoo vahvasti ammatillisen oppimisen so-
siaalisesta luonteesta. Tavallisissa tyotilanteissa ihminen tukeutuu tyossaan
lahinna informaaliin tietoon. Jos informaalit mallit eivat toimi, suoritus py-
sahtyy ja haetaan apua formaalin tiedon varastosta. (Jalava & Virtanen1998,
47-48.) Senge (1990) korostaa, ettd tiedon luomisen kontekstina voi olla myos
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Kriisireaktion vaiheet
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KUVIO 21. Kriisireaktion vaiheet (Cullberg 1984)

tiimi. Tiimioppimisessa nahdaan kolme kriittista ulottuvuutta: 1.) monimut-
kaisia asioita kasitellddn nakemyksellisesti, 2.) tiimi pyrkii innovatiiviseen,
mutta koordinoituun toimintaan ja 3.) oppivat tiimit toimivat verkostoitunei-
na ja hyodyntavat muiden tiimien osaamista. Tiimioppiminen on siten kol-
lektiivista toimintaa, jossa korostuu dialogi ja keskustelu toisiaan taydenta-
vina toimintatapoina. Dialogiin kuluu kuuntelua ja omien ajatusten ilmaisua
ja siind on kyse luovasta monimutkaisen asian tutkimisesta. Keskustelussa
puolestaan esitetadn ja puolustetaan erilaisia ndkokantoja ja etsitddn parasta
tapaa tukea tehtdavaa paatosta. Dialogilla on kolme ehtoa: Ensinnékin oletta-
musten kyseenalaistamisen, toiseksi tiimin jasenten nakemisen kollegoina ja
kolmanneksi ohjaaja, joka pitda ylla dialogin kontekstia.

Sosiaalisten taitojen merkitys kasvaa tyoelamassa koko ajan. Niihin sisal-
tyvat kommunikointikyky, yhteistyokyky ja -halukkuus, empatiakyky, taito
yhdistelld asioita ja ihmisid sekd motivoitumiskyky ja motivoitumistaito. Ko-
kemus on tdarked osa osaamista, koska se auttaa ymmartamdan uutta ja op-
pimaan nopeammin. IThminen oppii, kun uusi tieto kytkeytyy jo hankittuun
tietoon. Kokemus muodostaa viitekehyksen, joka on sitd laveampi, mitad kau-
emmin kokemusta on ehtinyt kertya (vrt. kokemuksesta oppiminen). Siksi
oppimiskyvynkin voidaan ajatella lisddntyvan ian myota. Kontaktit ovat osa
patevyyttd, kontaktiverkoston avulla saadaan signaaleja muutoksista ja tule-
vista asioista. Kontaktien kautta voi my6s muutoksen tapahduttua selvittaa
mitd muutos merkitsee, mita pitaa tehda ja mista saa lisdtietoa. Asenteisiin
kuuluu tiedon halu ja oma tahto oppia, asenteet kertovat, sopeutuuko ihmi-
nen muutokseen. Tietoja ja taitoja voi hankkia ja niita joudutaan uusimaan,
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koska ne vanhenevat nopeasti. Kokemustakin karttuu ajan kanssa ja teke-
malld. Kontaktejakin voi kehittdd, mutta arvoja ja asenteita on vaikea muut-
taa. Kun yksilon vastuu omasta osaamisesta kasvaa, kasvaa myos tukiverkon
merkitys. Tukiverkko voi muodostua tutorista, mentorista, opintoneuvojasta,
esimiehestd, opiskelu- ja tyotoverista sekd ymparilld olevasta organisaatio-
kulttuurista. Tutor on oppimisen ohjaaja, joka keskittyy tiettyyn kykyyn tai
osa-alueeseen. Mentor keskittyy yksiloon ja oppijaan, taméan kehitykseen ja
kannustamiseen. Muusta verkostosta kokemusten mukaan tyo- ja opiskelu-
kavereiden kannustus on tarkeda. Tarkedaa on myds miten hyvin tyopaikan
kulttuuri ja ilmapiiri tukevat oppimista ja arvostaa osaamista. (Otala 2000,
103-104.)

Aikuisoppijat ovat heterogeeninen, osaamistasoltaan kirjava ryhma, jonka
omaleimaisuus tuo oppimiseen oman merkityksensa. Aikuiset oppijat tarvit-
sevat oppimistilanteita, jotka mahdollistavat asiakokonaisuuksien hallinnan ja
opitun tiedon jasentamisen osaksi tyon tekemisen kannalta mielekdsta kokonai-
suutta. Talloin korostuu tyossdaoppimisen merkitys, kehittamisprojektit ja kes-
kustelu. Aikuisten kohdalla korostuu my&s vanhasta poisoppimisen merkitys.
Tama vaatii tyoskentelytapojen muutosta, mika on sitd vaikeampaa, mita auto-
matisoituneempia tydskentely- ja kommunikaatiotavat ovat. Vuosien kulues-
sa sisdistyneet kayttaytymis- ja toimintatavat eivat ole hetkessa muutettavissa
ulkoisista paineista huolimatta. Nama totutut tavat, uskomukset ja omaksutut
asenteet voivat muodostua oppimisen esteiksi tai rajoitteiksi. Tiedostettuina ne
ovat poisopittavia ja samalla mahdollisuuksia luovia. Jokaisen oma kehityshis-
toria, aikaisemmat ihmissuhteet, elamantapa ja — suunnitelmat ilmentavat per-
soonaamme. Jokainen arvottaa kokemiaan asioita eri tavalla niiden merkityk-
sen tai sosiaalisen ympariston mukaan. (Paane-Tiainen 2000, 15-19.)

7.5.2 Kasvattajan muutoshaasteita muuttuvassa
toimintaymparistossa

Opettajan tyd on muuttumassa yksilotyosta enemman yhteisolliseksi. Am-
matillisten kvalifikaatioiden muutos synnyttda tarpeita opetuksen uudista-
miselle. Oppiainejakoisuudesta luopuminen, opetuksen rakentuminen todel-
lisuuden logiikkaa mydtdileviin kokonaisuuksiin, opetuksen jasentdminen
teemoihin vaativat eri alojen opettajien yhteistyota. Kansainvalisessa opetta-
jan tyon tutkimuksessa autonomisen ja reflektoivan opettajan tyootteen kehit-
taminen on alkanut syrjayttaa kasitysta opettajasta teknikkona ja suorittajana.
Koulu instituutiona vastustaa kuitenkin muutosta ja pyrkii sailymaan entisel-
laan ja tassd sen on arvioitu onnistuvan varsin hyvin. Koulun toiminnan or-
ganisointi eristdd opettajat omaa toimintaa kokevasta tiedon muodostuksesta.
(Nurmi 1993, 69-83.)

Opettajaksi kasvua Nurmi (1993) kuvaa tapausselosteen avulla. Koulu-
tuksen alkua han nimittda tietoisuuden avautumiseksi. Lahtokohtana on tie-
toisuus omasta tavasta havainnoida, ajatella ja toimia. Tietoisuuteen alkaa

140



nousta sellaisia aikaisempia kasityksia ja kokemuksia, joiden tarkistamista
kasvun eteneminen vaatii. Kasvu vaatii ponnistelua ja vie aikaa. Tiedostami-
nen etenee prosessinomaisesti nousuina ja laskuina. Juuri ennen hyppdaysta
uudelle tietoisuuden tasolle, kaikki voi tuntua sekavalta ja mahdottomalta.
Vanhan hylkdaminen ja uuden rakentaminen vie voimia. Oppija rakentaa uu-
den kasityksen itsestaan, mika ei ole ollenkaan helppo ja mutkaton tehtava.
Tunteet toimivat kdyttovoimana. Tiedostamisen kohteet valikoituvat koke-
mustaustasta, opettajaksi opiskelevat valitsivat reflektion kohteet opiskelun
varhaisessa vaiheessa, eivitka yleensa laajentuneet vaan syvenivat niitd kou-
lutuksen kuluessa. Reflektion kohteina olivat typersoona, opetus- ja oppi-
misprosessi, opetussuunnitelma ja koulutus yhteiskunnallisena instituutiona.
(Jarvinen 1990; Nurmi 1993, 74.) Koulutus luo puitteet kasvulle. Esimerkin
opettajankoulutuksessa painopiste on oman ajattelun tuottamisessa ja opet-
tajaksi opiskeleminen muodostaa koulutuksen ytimen. Oppijan ei ole help-
po suostua tallaiseen prosessointiin, usein aikaisempien oppimiskokemusten
mukaisesti pyritddn nojautumaan auktoriteetteihin ja vetdytymaan suoritta-
vaan rooliin. Inhimillinen kasvu on muutoshalukkuuden ja muutosvastarin-
nan vilista kamppailua. Tassa oman prosessin heraamisessa tunteilla ja puo-
lustusmekanismeilla on omat tehtdvansa, naiden tiedostamisella kasvu alkaa
kdaynnistya. Tiedostus kohdistuu tassa vaiheessa padosin ulkoisiin tekijoihin.
Itselle kohdistetaan ankaria kysymyksid, jotka lopulta ovat tie eteenpadin, silld
aikuisellekin on vaativaa hakea itse tavoitteensa ja lakata peilaamasta muiden
hyvaksyntda. Kdaynnissa on kuitenkin taistelu oman oppimisen subjektiutta
vastaan. Taman tyoskentelyn kautta 10ytyy oman oppimisen omistajuus. Se
on itsensa hyviaksymista ja oman rajallisuuden ymmartamistd. Analysoima-
tonta kokemusta ei voi kayttaa hyviksi, siksi opiskelijan olisi opittava oppi-
maan kokemuksistaan joissa han tiedostaa, muuttaa ja kokeilee kasityksidan.
Kun opettajilla on halua ajatella ja pohtia syntyy vaihtoa, joka on prosessin
valttamaton polttoaine. Se tekee yhteistyon mielekkadksi yksittdisen opetta-
jan kannalta. Kuulemisen ja sita kautta tapahtuvan aidon vuorovaikutuksen
kautta paastaan keskustelemaan ydinasioista: oman alan ammatillisuudesta,
tietoperustasta ja oppimisen luonteesta. [Iman vuorovaikutusta juututaan op-
piaine- tai opettajaryhmien viliseen valtataisteluun. (Nurmi 1993, 71-89.)
Opettajan ammatillista reflektion jakautumista ensimmadisten tyovuosi-
en aikana tutkinut Jarvinen (1990) 10ysi kolme mahdollisuutta. Ensimmai-
sen ryhméan muodostivat opettajat, jotka eivét olleet halukkaita pohtimaan
omaa kasvuaan, eivitkd nykyista tyoyhteisoa. Heilld oli huonoja kokemuk-
sia tyOpaikoista ja tdiman ryhman jasenet korostivat toiminnassaan patevyyt-
td, statusta ja uraa. Tata nimitettiin vetaytyvaksi ammattikdytannoksi. Toisen
ryhmén tyokokemukset olivat positiivisia ja he pohtivat opetuksen yhteis-
ty0- ja kehittamiskysymyksid sekad kykenivat tarkastelemaan tavoitteitaan ai-
kaisempaa kriittisesti, silti opetustyon rutinoituminen alkoi nédkya. Tata ni-
mitettiin sopeutuneeksi ammattikaytannoksi. Kolmannen ryhmaéan opettajat
tarkastelivat toimintaansa ja tyoyhteisoaan perusteellisesti. He osoittivat tai-
tavaa reflektion ja kohteen vaihtelua. Tama nimitettiin reflektoivaksi ammat-
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tikaytannoksi. Oppilaitoksen sisdisen kehittdmisen toteutumista on Nikkanen
kuvannut merenkulun termein: Ankkurissa seisojat ovat luopuneet aktiivis-
ta kehittdmisajattelusta (vetaytyva ammattikdytanto vie ankkurissa pysymi-
seen), ajelehtijat tekevit ndenndistd ja pinnallista tyota tuulivirtauksia etsien
paneutumatta syvallisemmin kehittdmiseen. Purjehtijat (reflektoiva ammatti-
kaytanto) ovat kiinni sisdisessa kehittamisessa ja he ovat rakentaneet keskus-
telukulttuurin, joka yllapitaa itseuudistumista. (Ruohotie 1992, 97.)

Paivakodissa kasvatusvastuu jakautuu useamman eri koulutuksen saa-
neen toimijan vastuulle. Pdivakodit ovat muotoutumassa osaksi suomalaista
kasvatus- ja koulutusjdrjestelmdd. Toiminnan tavoitteeksi on asetettu lasten
kasvun ja kehityksen holistinen tukeminen. Paivakodit ovat samanaikaisesti
my0s osa sosiaalipalvelujéarjestelmaa, jonka johdosta paivakotityossa vaadi-
taan laaja-alaista kasvatukseen ja opetukseen seka hoitoon ja huolenpitoon
liittyvad osaamista. Moniammatillisen ryhmédn osaaminen rakentuu eri am-
mattiryhmien erityisosaamisesta. Moniammatillisuuden kehittymisessa tulee
tiedostaa yhteista tyotd tekevien ammattiryhmien erityisosaaminen ja tuoda
se osaksi moniammatillisen ryhman yhteistd osaamista. (Karila & Nummen-
maa 2001, 34.) Paivakotityon keskeisid osaamisalueita Karila ja Nummenmaa
(2001, 33) kuvaavat seuraavasti:

Keskeiset osaamisalueet Ydinosaaminen
Toimintaympariston ja perustehtdvi- | Kontekstiosaaminen
en tulkintaan liittyva osaaminen
Varhaiskasvatukseen liittyva osaa- | Kasvatusosaaminen
minen Hoito-osaaminen
Pedagoginen osaaminen

Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen | Vuorovaikutusosaaminen

liittyva osaaminen Yhteisty6osaaminen
Jatkuvaan kehittamiseen Reflektio-osaaminen
liittyva osaaminen Tiedonhallintaosaaminen

KUVIO 22. Paivakotityon keskeiset osaamisalueet (Karila & Nummenmaa
2001)

Sekd kouluissa etta paivakodeissa tyd on muuttumassa entistda yhteisolli-
semmaksi. Yhteistydosaaminen ja vuorovaikutusosaaminen korostuvat mo-
lemmissa toimintaymparistdissa. Uudistumisen haasteet korostuvat esi- ja
alkuopetuksen siirtymavaiheessa, jolloin tarvitaan yhteistyon- ja vuorovaiku-
tuksen rakentamisen taitoja. Kasvattajista koostuva moniammatillinen ryhma
joutuu opettelemaan yhteistoimintaa, hakemaan yhteista kieltd, jotta padstaan
vaihtamaan ajatuksia ja pohtimaan yhdessa. Tama edellyttaa yhteistyotaito-
ja, itselta avautumista ja toisen kuulemista. Reflektiivisen toiminnan kautta
kehitytdadn toimimaan yhdessd, mika luo yhteistyon kulttuuria ja edesauttaa
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Empiria
7.6 Kasvattajien ammatillisen kasvun polut

Tutkimuksen edetessd syntyi tarve syventya kasvattajien, seka lastentarhan-
opettajien ettd luokanopettajien ammatilliseen kasvuun. Erityisen mielen-
kiinnon kohteeksi nousivat ammattiuran muutoskohdat. Toimintatutkimuk-
sellisella otteella toteutettuun tutkimukseen voidaan liittda tamankaltainen
prosessi, jossa kokonaisuuden ymmartdmisen kannalta tutkimusprosessin
aikana nousee uusia tutkimushaasteita, jotka pohjautuvat edeltavaan tuki-
musaineistoon.

7.6.1 Haastatteluista ammatillisen kasvun polkutulkintoihin

Tutkimuksen ammatillisen kasvun polku — kuvauksen haastattelut tehtiin 12:
lle esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektissa mukana olleelle kasvattajal-
le. Haastateltavista kuusi toimi paivakodissa lastentarhanopettajana ja kuusi
peruskoulun ala-asteella luokanopettajana. Tutkija valitsi projektissa muka-
na olleista paivakodeista ja kouluista ensimmadiset haastateltavat. Sen jalkeen
naita haastateltavia pyydettiin nimedamaan sellainen kolleega, jonka kanssa
he olivat kokeneet voineensa keskustella tyohon liittyvista asioista kollegiaa-
lisesti esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektin aikana. Tavoitteena oli 10y-
tda haastateltavaksi niitd, jotka olivat kdyneet esi- ja alkuopetuksen kehitta-
misprojektiin liittyvaa keskustelua keskenddn ja jotka olivat jakaneet siihen
liittyvid kokemuksia. Tutkija otti yhteyttd nimettyihin ehdokkaisiin ja pyysi
suostumusta haastatteluun. Kukaan esitetyista ehdokkaista ei kieltaytynyt.
Luokanopettajista yksi esitti haastateltavaksi lastentarhanopettajaa ja tama
puolestaan luokanopettajaa. Ketju ei kulkenut aivan suoraviivaisesti niin, ettd
lastentarhanopettajat olisivat nimenneet lastentarhanopettajan ja painvastoin
luokanopettajat luokanopettajan.

Ensimmaisessd tapaamisessa kasvattajat piirsivat oman ammatillisen kas-
vun polkunsa ja kertoivat siihen liittyvista muutoskohdista ja avaintapahtu-
mista, joilla he kokivat olleen merkitysta heidan ammatilliseen kasvuunsa.
Tutkijan rooli oli tdssa vaiheessa passiivinen kuuntelijan rooli. Haastattelut
nauhoitettiin. Ensimmadisen tapaamisen jalkeen haastateltavalle annettiin piir-
roksesta kopio, jonka he saivat mukaansa ja sovittiin uusi tapaamisaika. Toi-
sella tapaamiskerralla tehtya polkukuvausta tutkittiin ja haastateltavalla oli
mahdollisuus tehda muutoksia tai tarkennuksia alkuperaiseen ammatillisen
kasvun polku -kuvaukseensa. Tassd vaiheessa tarkennettiin kysymyksilla
muutoskohtien ja avaintapahtumien sisaltoa.

Haastattattelut tehtiin 9.9.2003 — 13.12.2004 valisend aikana (taulukko 8). En-
simmadisen haastattelun jalkeen sovittiin seuraavaa haastattelua, joten haastatte-
lujen sovittaminen uudelleen haastatteluineen kaikkien aikatauluihin oli aikaa
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vievad prosessi. Uusintatapaaminen pyrittiin jarjestimaan noin kahdesta vii-
kosta kuukauteen ensimmaisen tapaamisen jalkeen, silld ensimmaisella tapaa-
misella kdynnistyneen omaa ammatillista kasvua koskevan ajatteluprosessin
toivottiin syventyvan ja mahdollisesti my0s tarkentuvan tapaamisten vélissa.
Tapaamisia ei myoskdan haluttu venyttad kovin etéélle toisistaan, ettei mahdol-
linen unohtaminen ja mieleen palauttaminen heikentaisi tulosten luotettavuut-
ta tai prosessin syventymista. Joissakin tapauksissa uusintatapaaminen kuiten-
kin venyi valimatkojen tai aikataulujen asettamien rajoitusten vuoksi. Lyhin
haastattelujen vali oli seitseman pdivaa ja pisin kuusi kuukautta.

Haastateltavat olivat koulutettuja ja kokeneita kasvattajia. Lyhin tyokoke-
mus oli 12 vuotta ja pisin 35 vuotta. Tyokokemusta haastateltavilla oli sekd
kokkolalaisista paivikodista ettd koulusta. Aidinkieleltddn suomenkielisid
haastateltavista oli seitseman ja ruotsinkielisia viisi. Suomenkielisessa pai-
vakodissa tai koulussa tyoskenteli kahdeksan, kaksikielisessa kaksi ja ruot-
sinkielisessa kaksi haastateltua. Prosentuaalisesti haastatteluihin osallistuneet
edustavat alueen kieliryhmia hyvin.

Esi- ja alkuopetuksen kehittaimisprojekti eteni kolmessa aallossa. Yllatta-
vaa oli, ettd vaikka tutkija ei itse valinnut kuin ensimmaiset haastateltavat,
niin haastateltavista voidaan todeta kahden lastentarhanopettajan ja kahden
luokanopettajan kuuluvan I-aallon yksikoéihin, kahden lastantarhanopettajan
ja luokanopettajan II-aallon yksikoihin ja kahden lastentarhanopettajan ja luo-
kanopettajan IlI-aallon yksikoihin. Taulukossa 8 on esitelty haastateltavat ja
haastatteluajankohdat.

TAULUKKO 8. Haastateltujen kasvattajien esittely

Lastentarhanopettajat: Luokanopettajat:

H1: Ito, lo
tyopaikka: koulu, I-aalto
tyokokemus: 23 vuotta

H7: 1o
tyopaikka: koulu, I-aalto
tyokokemus: 24v

H2: Ito
tyopaikka: paivakoti, I-aalto
tyokokemus: 19v

HS8: Ito, lo
tyopaikka: koulu, I-aalto
tyokokemus: 22v

H3: 1to
tyopaikka: paivakoti, II-aalto
tyokokemus: 20v

HO: Ito, lo
tyopaikka: koulu, II-aalto
tyokokemus: 26 vuotta

H4: 1to
tyopaikka: paivakoti, II-aalto
tyokokemus: 13v

H10: Ito. lo
tyopaikka: koulu, I1I-aalto
tyokokemus: 18 vuotta

H5: Ito
tyopaikka: paivakoti, IlI-aalto
tyokokemus: 12v

H11: Ito
tyopaikka: paivakoti, II-aalto
tyokokemus: 26 vuotta

Heé: Ito
tyopaikka: paivakoti, IlI-aalto
tyokokemus: 19 vuotta

H12:1o
tyopaikka: koulu, III-aalto
tyokokemus: 35 vuotta

144




Seuraavissa kappaleissa kuvataan kasvattajien ammatillista kasvua sen poh-
jalta, mita haastateltavat ovat tuoneet kertomuksissaan esille ja kokeneet
oman ammatillisen kasvun polullaan merkitykselliseksi. Esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistyon merkitystd pohditaan haastateltavien kokemusten pohjalta
erikseen. Kuviossa 24 on kooste niista merkityksellisista tekijoistd (avainta-
pahtumista vrt. kulttuurin tutkiminen), joita kasvattajat kertomuksissaan ku-
vasivat. Kasvunpolku — kuvaukset on skannattu ja siirretty power point -ku-
viksi, joita on piirrosohjelmalla muokattu niin, ettd kasvattajien alkuperaiset
omalla kasialalla kirjoitetut kommentit piirroksiin on pyyhitty pois. Samat
tekstit samoihin paikkoihin ammatillisen kasvunpolkua on kirjoitettu teks-
tinkasittelyohjelmalla, ettei haastateltujen henkil6llisyys tulisi ilmi. Kaikissa
piirroksissa tekstin maara ja muoto on erilainen johtuen tekijastaan. Teksteja
ei valikoitu tai lyhennetty, niiden paikkaa ei muutettu, eika tekstien maaraa
kuvissa rajoitettu milldan tavalla. Kuviot ja tekstit on esitetty juuri sellaisina,
kuin kasvattajat ovat ne itse tehneet. Poikkeuksena on kasinkirjoitettujen teks-
tien muuttaminen koneella kirjoitetuksi.

Haastateltavat kuvaavat niitd meta- ja mikrotason muutoksia, jotka ovat
vaikuttaneet heiddn ammatillisen kasvun polkuunsa. Niista ilmenee, miten
yksilollisid kasvattajien ammatillisen kasvun kokemukset ovat ja miten per-
soonallisesti kasvattajat niitd kuvaavat. (Liite 8).

Kasvattajien ammatillisen kasvun polkukertomukset on kirjoitettu nau-
halta teksteiksi. Tassa vaiheessa aineistosta alkoi jo hahmottua tiettyja tois-
tuvia teemoja, joiden pohjalta tehtiin alustavaa luokitusta aineistosta toistu-
via teemoja hyodyntden. Aineistosta nouseet kategoriat ovat muodostuneet
avoimen koodauksen pohjalta. Apuna on kaytetty laadullisen aineiston ana-
lyysiin tarkoitettua Nud. Ist (Non-numerical, unstructured data-indexing,
searching and teorizing) -tietokoneohjelmaa. Ohjelma helpottaa paitsi analy-
sointiprosessin teknista suorittamista, myos aineiston hakemista uudelleen ja
luokittelun patevyyden tarkistamista. Aineiston analysointiprosessin aikana
syntyneita kysymyksia ja alustavia tulkintoja on mahdollisuus aineiston luo-
kittelun yhteydessa ohjelman avulla kirjoittaa ns. memoiksi. Koodausvaihees-
sa kirjoitetut muistiinpanot auttavat sailyttamaan kasvattajien kokemukset
omassa kontekstissaan. Aineistosta nousi esille kolme kategoriaa, jotka olivat
tyoura, muutos ja koettu tuki. Nama paakategoriat on liitetty osaksi eldman-
uraa ja ammatillista kasvua (kuvio 23).
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KUVIO 23. Tyoura osana ammatillisen kasvun polkua ja eldminuraa

Taman jalkeen verrattiin haastatteluteksteistd nousseita kategorioita kasvat-
tajien kuvaamiin ammatillisen kasvun polkupiirroksiin, joihin he olivat itse
nostaneet kokemansa merkitykselliset kokemukset ammatillisessa kasvus-
saan. Haastateltavien kirjoittamia pelkistettyja teksteja piirroksissa ja haas-
tatteluaineistosta nousseita kategorioita ja luokkia verrattiin. Naiden pohjal-
ta syntynytta kasvattajien ammatillista kasvua jasentavaa kuvausta pyritaan
tekemdan nakyvaksi ja ymmartamaan seuraavissa kappaleissa.

7.6.2 Tyouran merkitys kasvattajien ammatilliseen kasvuun

Ammatinvalinnan merkitys tyduralla

Ammatinvalinnalla voidaan katsoa olevan merkitystd ihmisen tyduraa ajatel-
len. Jotkut haastateltavista eivat kuitenkaan kertoneet juuri mitdan ammatin-
valintaansa johtaneista tekijoistd, kun taas toisille ammatinvalinta oli hyvin
merkityksellinen asia.

H2: ”Sillonhan mé en tiedostanu ettd mika minusta tulee isona mutta
kun ma&a néin ajattelen mitka on vaikuttanu tdhdn mun tyohon ja tdhan
ammattiin niin se on kylld mun oma mummo ihan kauan sitten... Se aina
puhu téstd miten tarkeda on tehd elamassa niinko tammosid paatoksia
ja miettid aina eteenpdin ja kans nauttia niista hetkista mitka on tassa ja
nyt. Paljon sielld kdveltiin mummon kans ja sitten kun maa aattelin et
varmasti se oli mummollakin osuus tdhén ettd ma valitsin timéan lasten-
tarhaopettajan koulutukseen.”
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Kertomuksesta on ymmarrettavissd, ettd ammatinvalintaan liittyvat tekijat
voivat perustua tunteisiin liittyviin asioihin. Y1l olevassa kertomuksessa kas-
vattaja toi esiin hanelle tarkedn henkilon osoittaman kiinnostuksen, kuunte-
lemisen ja valittimisen merkitykselliseksi asiaksi, jolla han koki olleen vaiku-
tusta hanen ammatinvalintaansa. Toiselle haastateltavalle my0s itsetuntoon
liittyvat asiat, omat tavoitteet ja realiteettina opiskelupaikkakunnan sijainti
olivat olleet merkityksellisia.

H10: “"Mutta silloin kauan sitten, kun ma suunnittelin mun ammatinva-
lintaa, niin silloin mé ajattelin tulevani lastentarhanopettajaksi tai opetta-
jaksi. Mutta silloin kuitenkin monet eri syyt kuten, ettd lastentarhanopet-
tajan koulutus oli lahempéna ja sithen aikaan opettajankoulutukseen oli
vaikeampi pdasta sisédlle, ja ma luulen, ettd sithen aikaan mulla oli erit-
tdin alhainen itsetunto, joten mé en yksinkertaisesti uskaltanut menna
sinne. Ja jossain tulevaisuudessa kuitenkin on ollu ajatus, ettd musta tu-
lee opettaja ja silld pohjalla se kai niin kun oli. Siitd on tullu semmoinen
vakaumus, ettd mindhan yritan tehda toitd sen tavoitteen eteen...ja se on
yksikertaisesti ollu mun tavoite.”

Ammatinvalinta oli tullut haastateltavalle jossain vaiheessa taysin selviksi ja
oma toiveammatti oli tiedostettu varhaisessa vaiheessa. Sen saavuttamiseksi
oli alettu tehdad suunnitelmallisesti t6ita, kuten seuraava kasvattaja kuvaa:

HS: ”Siind vaiheessa ma oon niin ku paattany ettd minusta tulee lasten-
tarhaopettaja. ...mdd kolmannella kerralla ma oon paassy vasta sisdan
ja se oli sellanen niin ku elaméan huippukohta ettd, yes, nyt musta tulee
lastentarhaopettaja.”

Eras haastateltavista oli my0s positiivisella tavalla ajautunut tyohonsa. Ku-
vattua ajautumista oli ohjannut kuitenkin mielikuva kasvattajan tyosta, jossa
kasvattaja oli kokenut lasten kanssa tehtdavan tyon mielekkyyden ja korostaa
oman kasvun mahdollisuutta tdssa tyossa. Toinen puolestaan oli tietoisesti
valinnut lastentarhanopettajan ammatin ja tand pdivand ei muuta voisi kuvi-
tellakaan.

H1: ”Mun on aina pitényt pitaa huolta lapsista ja sitten tuota aina puu-
hastella silla tavalla kerhoissa ja kaikissa. Ma oon ollu niin ku paljo las-
ten kanssa tekemisissd ja mulla oli semmonen kuva tdalla ndin, ettd ku
lasten kanssa tydskentelee, niin se on semmosta tytd, missa koko ajan
niin ku itekkin kasvaa ja se etta lapsella on niin ku ideoita ja ajatuksia.
Sen takia ma oon ollu aina kiinnostunut lapsista ja jotenkin mé oon aina
ajautunut semmoseen tychon missé on ollu lapsia. Ja sitten kun tuota ma
aloin miettimaddn mitd ma alan tekemdan tyokseni niin toisaalta ma ihan
sattumalta sitten eksyin niin ku lastentarhanopettajaksi.”

HO: ”...jostain syysta ma sain sitte padhéni et okei et no joo et jos lasten-
tarhanopettajan ammattia yrittdis ettd tuota se ei tuntunu mielekkaalta
lahtea opiskelemaan yliopistoon jotain kielia tai jotain joka ois ollu ehka
lahinna mun toivettani ...”

Seka lastentarhanopettajan ettd luokanopettajan ammatti on asiantuntija-am-
matti, jossa tehdadn tyota ihmisten kanssa. Se vaatii kasvattajilta herkkyytta

147



toisten tunteille, empatiakykya ja sosiaalisia taitoja. Haastateltavan kokemuk-
sissa tuli samankaltaisia tekijoitd esille omaan ammatinvalintaan liittyvina.
Haastateltava, joka koki, ettd hanesta oli valitetty, oltu kiinnostuneita ja hanta
oli kuunneltu, mainitsi ammatinvalintaansa vaikuttavana tekijand sellaisen
ihmisen, joka ndin oli hanta huomioinut. Samoja ominaisuuksia, joita hanel-
ta kasvattajan tyossa vaaditaan. Ammatinvalintaan vaikuttaneista tekijoista
haastateltavat mainitsivat samankaltaisia sisdisia tekijoita. Ulkoisiksi tekijoik-
si mainittiin erilaiset eldman realiteetit ja osittain ulkoisena ja osittain myos
sisdisena tekijana mielikuva tyosta.

Kokemukset tyouralla

Tyouran aikana saaduilla kokemuksilla voitaneen ajatella olevan merkitta-
va rooli kasvattajien ammatillisessa kasvussa. Seuraavista kertomuksista voi-
daan nahdd, miten kasvattajat kokevat, ettda myonteiset kokemukset ovat vie-
neet kasvua eteenpdin ja vauhdittaneet sitd. Kuitenkin monen myodnteisen
kokemuksen taustalla oli saattanut olla alkujaan negatiivinen kokemus. Erds
kasvattaja kertoi, miten aluksi negatiivisina koetut paivakodeissa ja kouluissa
nuorten kasvattajien kohdalla yleiset lyhyet tyosuhteet ja tyopaikkojen vaih-
tuminen jalkeenpain katsottuna olivat olleet positiivisia kokemuksia.

Hb5: ”Ja sitten nda lyhyet tyosuhteet taas anto sen plussan tai mita tdma
nousee tdnne nain ettd ndki monia eri tydyhteisojd ja toimintatapoja. Ja
oppi huomaan sen, ettd mitd ottaa mistakin mukaan ja mita tekee tai ei
tee missdan nimessa. Vahvistu se oma semmonen suunta. Ja sitten siina
vaiheessa tai ehka tdssd vaiheessa alko ndkemaan sitd, ettd vau, kylla
mulla onkin ollu hyva alku, kun on ollu ne tukijat sielld. Kun naki niita,
ettd aina ei tuukkaan toimeen kaikkien kanssa. Ja pitadkin tehd enempi
toitd ettd pystytddn juttelemaan tdsta tyosta. Ettei se juttelu menekkaan
ihan johonkin muuhun aina tai semmoseen epdolennaiseen, ettei ldhe tai
lahteekd mukaan niihin juttuihin, missa arvostellaan toisia tyokaverei-
ta. Ja se on monesti semmonen asia just, ettd nuoret ihmiset ei naa, mika
hyéty siitd on, ettd joutuukin kiertdmaan ja vaan sitd kautta voi rueta
tunnistamaan erilaisia tyoyhteisdjd ja erilaisia tapoja toimia ja ymmartaa
sitdakin, ettd jokapaikassa ei tehd niinku meilla tehdan. Ja se ei oo niinku
se ainut hyva valttaimattd, vaan samaan lopputulokseen pééstaa monilla
eri tavoilla. Et siitd, on tullu niinku plussaa vaikka se on ensintdan mii-
nusta jossain vaiheessa. Ja sitten kun on ollu tavallaan niitd kollegoita,
jotka on ollu valmistumisesta asti samassa tyopaikassa ja niitten kans-
sa juttelee niin se ettd olis halu ldhtee johonkin kokeilee, mutta sitten se
rohkeus ldhted eri tyoyhteisoon, niin sitten sitd ei ookkaan, niin sillai....
peilaamista ja sit rohkeutena hakea yleensa erilaisia tehtavia.”

Edelld esitetyn kertomuksen kuvanneen kasvattajan (H5) kokemusten merki-
tys hdnen ammatilliseen kasvuunsa on kuviossa 24. Siitd on nahtdvissd, mi-
ten aluksi negatiivisena koettu asia oli kuitenkin johtanut kasvattajan koke-
muksena vahvaan ammatilliseen kasvuun. Kasvattaja kuvaa sitd, miten lyhyet
tyosuhteet olivat johtaneet omaehtoiseen ja jatkuvaan ammattitaidon kehit-
tamiseen.
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KUVIO 24. Kokemusten merkitys kasvattajan ammatilliseen kasvuun (H5)

Edelld kuvatunlainen tilanne tulee esille niiden kasvattajien kohdalla, joilla
vakinaisen tyosuhteen saaminen oli kestanyt jonkin aikaa valmistumisen jal-
keen. Erityisesti kuntien taloutta koskeneen laskusuhdanteen aikaan valmis-
tuneet lastentahanopettajat ja luokanopettajat joutuivat hakeutumaan aluksi
lyhyisiin tyosuhteisiin. Vakinaisessa virkasuhteessa pidempaéan ollut kollega
puolestaan kertoo seuraavassa, kuinka tyopaikan vaihdoksella oli myos ak-
tiivisesti haettu muutosta.

H12: ” Aktiivisesti hain sitd muutosta. Tassa toisella kerralla se tapahtu
niin, ettd mua alettiin vahan niinku pyytdmaan, etta voisitko sda tulla
meille, ettd sun tyyppistd henkil6a kaivattaisiin meilla ja kuitenkin aika
pitkdén olin jo tuossakin hommassa ollu ja ajattelin, ettd mika ettei uu-
sia haasteita. En oo koskaan kokenu sita koulun vaihtoa huonoa asiana
vaan aina hyvéna asiana. Ettd jokaisesta koulusta saa hyvia asioita mu-
kaan ja oppii uusia. En varmaan olisi jaksanu tata uraa tehdé, jos olisin
ollu samalla koululla kokoajan tai en varmaan olis niin tyytyvainen sii-
hen tychon.”

Erilaisten tyOyhteisdjen ja toimintatapojen ndkeminen oli vahvistanut kas-
vattajan omaa ammatillista kasvua, sen suuntaa ja oli opettanut nakemaan
vaihtoehtoisia tapoja toimia ja saavuttaa sama paamaara. Erilaisten tyoyhtei-
sOjen tunnistaminen mahdollisti omien kokemusten peilaamista ja toi haasta-
teltavan mielesta rohkeutta hakea erilaisia tehtavia. Rankatkin tyokokemuk-
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set nahtiin jalkeenpain kasvattavina (vrt. kompetenssin kehittyminen, yksilon
muutosprosessi ja kriisireaktion vaiheet, luku 7). Seuraavasta kertomuksesta
kdy ilmi, miten kasvattaja kokee, ettd raskas ja vastuullinen tyo oli lisannyt
hénen itseluottamustaan ja kasvattanut itsetuntoa:

HB3: ”Siella tota niin se ty0 oli aika rankkaa. Siella oli jonkun verran ih-
missuhteissa kriisejd. Sielld oppi sen, ettd piti vaikeistakin asioista pu-
hua. Ja tavallaan sielld oli kans niin yksin sen tyon kanssa. Vaikka oli hir-
veen hyva tyokaveri siind viereisessa luokassa, jolta sai kauheesti tukee.
Siella tavallaan itsetunto niin ku vahvistu ja jotenkin tuli semmosta lu-
juutta enemman, se oli silld lailla se ei ehka ihan tdhéan lastentarhatyohon
sillai niin ku kasvattanu mutta kylla se siihenkin antoi pitkajannitteisyyt-
td ja karsivallisyytta sitd tuli roppakaupalla siina lisda ja sitd kuitenkin
tassakin tydssa tarvitaan ja sit jotenkin itseluottamusta tuli. Huomas etta
selvis sielld vaikka se oli jotenkin niin raskasta ja vaativaa.

Tyon ja siind saadun vastuun koettiin kasvattavan, vaikka se oli aluksi raskaal-
ta tuntunutkin. Tallaisessa tilanteessa oli haettu myos lisdd osaamista koulu-
tuksen kautta. Vastuullisen tyon ja koulutuksen nahtiin lisinneen ammatillis-
ta varmuutta. My0s tyOparilta saatu tuki koettiin tarkeaksi (H4).

H4: ”Etta se oli sillain tuota tunsin raskaaks.... Mutta siina taas sitten
plussaa oli se, ettd pysty niin kun organisoimaan monta asiaa ja tuota
niin niinko tavallaan kasvo siind tydssd, kun oli sitd vastuuta paljon. Ja
tuota se oli sen jélkeen tai niihin aikoihin niin ma alotin opiskella ... 15
opintoviikkoo ja ... 15 opintoviikkoo ettd tuli melkein perédjélkeen. Etta
niistd ma sain ite valtavasti omaan tyohon ja se semmonen varmuus
mulle tuli....Nuo koulutukset jatti semmosen voimakkaan vaikutuksen
ja sitten samoihin aikoihin ku olin semmosessa esiopetusryhmassa etta
nyt mulla oli ensimmadista kertaa niin kun tuota tavallaan ty&parina las-
tentarhaopettaja. Ettd me saatiin niin kun hirveen paljon ammatillista tu-
kea toisilta. Miné sain ja mé& uskon, ettd mindkin annoin jotakin vaikka
oltiin niin kun persoonalta hyvin paljon erilaisia, niin tuota semmonen
samaa kielta toisen kanssa puhuminen”

Kasvattajan (H2) kokemukset vastuun ja koulutuksen merkityksesta amma-
tilliseen kasvuunsa on esitetty kuviossa 25.

Kertomuksen kasvattaja koki vastuullisen tehtavan paivakodin johtajana
opettaneen. Riippuen kokemuksista varhaisina tydvuosina, toisilla kasvatta-
jilla voi olla pelko ldhed tutusta tyOpaikasta, toisilla taas pelko jaada liian
pitkaksi aikaa samaan paikkaan. Useiden tyopaikkojen kokeilu voi kdantya
my0s itseddn vastaan ja synnyttaa pelon asettua johonkin pitemmaksi aikaa.
Haastateltava (H5) oli ollut eri tyotehtdvissa eri tyoyksikoissa ja viran saa-
tuaan kertoi kokeneensa pelkoa asettua johonkin tyoyksikkoon pidemmaksi
aikaa.

HB5: ”Etta se aika opetti aika paljon kylld. Ja huomas sen, ettd kuinka oli
itse mielessédén arvostellu eri pdivakodin johtajia. Sitten kun ollakin silla
paikalla, niin se on hirveen helppo sanoo sieltd kun ei tiedd missa va-
lissa sitd...Ja jos ois tdssa vaiheessa, kun haki esimieheks ollu jo se oma
vakivirka, niin olisko edes hakenu? Todenndkdisesti ei. Olis vaan tehny
tyytyvaisena tyota ja kastellu kukkia jossain parvekkeella. Et toisaalta
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KUVIO 25. Vastuun ja koulutuksen merkitys ammatilliseen kasvuun. ( H2)

sekin on ollu hyva juttu, ettd ei oo ollu sitd omaa paikkaa tossa vaihees-
sa vield. Mut toisaalta sittenhdn se hassu juttu tulikin, kun oli se oma
paikka, ettd sinne vaan. Tuli et en maa haluu viela. Se, ettd kyl maa ndan,
ettd, kun tad on alkanu niin, ettd tyopaikkoja on vaihdellu, niin se vie sita
omaa ammattitaitoa eteenpain. Tai kyllahan se kehittyy niillakin, jotka
on samassa tyoyhteisdssd koko ajan, mutta se vie sita suuntaa sit jollain
tapaa eteenpadin. Et jos niilld on pelko vaihtaa sitéd tyopaikkaa, niin mul-
la on pelko toisin pdin. Jddda johonkin pitkdks aikaa. Et miten méa siita
selvidan, kun en oo sitd koskaan tavannu tai kokenu.”

Nuorella ja juuri valmistuneella kasvattajalla voi olla varsin korkea vaatimus-
taso sekd itseddn ettd lapsia kohtaan. Samoin epavarmuuden sietdiminen saat-
taa olla vaikeaa. Rutiinia puuttuu eika itseensa ja eri tilanteisiin vield osaa
suhtautua huumorilla. Seuraavassa kaksi kasvattajaa (H3, H8) kuvaavat ko-
kemusiaan tyduransa alkuvaiheesta:

H3: ”Se varmaan niinkd ensimmaisend vuonna rassas, kun piti kaikki
vield miettid niin hirveen tarkkaan, vaati et pitéis olla hyva. Ei, siihen
tarvii semmosta epavarmuutta jotain semmosta epavarmuuden sieta-
mistd tuli varmaan ... ettd sitten kun tavallaan paasi nditten asioitten yli,
niin sekin oli semmosta positiivista. Nyt kun aattelee, kun on ndin monta
vuotta tehnyt tyotd, niin on hyvd, et on tullu tietty mééara rutiinia. Tietty
madrd semmosta my0skin huumoria ja pystyy itelle nauramaan ja ei ota
liian vakavasti asioita et, jos ei mee kaikki justiin, niin siihen ei maail-
ma lopu ja ne lapset varmaan on kuitenkin ihania. On koulutuksia, et ei
se siitd ole kiinni. Et se on semmosta ja sitten kuitenkin tuota tuntuu et
koko ajan tulee mukaan niin paljon mukavia uusia juttuja, joita on mu-
kava kokeilla ja just sekin et s osaat ottaa huumorilla ittes ja asiat niin
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sd uskallat kokeillakin niitd. Et sun ei tarvi tehd sen vanhan turvallisen
kaavan mukaan, vaan sillon pystyy uudistuunkin paremmin.”

H8: ”Nyt kun ma olen ollut, onko tda kymmenes vuos, ni nyt tuntuu etta
tda on siis tosi ammatillista. Tda on tosi niin ku nyt semmosta tasasta ja
helppoo, helppoo menoa mulle ja varmaan oppilaillekin. Maa tiedan jo
ettd mitd maa voin vaatia ja alussa méda varmaan vaadin hirveesti lap-
silta, se ettd kuinka tarkka m&éa oon itteeni kohtaan aina tai vaativa, niin
mad varmaan vaadin noilta ykkos kakkosilta liikaa. Mutta nyt ollaan
semmosessa tasasessa kohassa ettd nyt lapset osaa neuvoo mua, hei ope
nyt méda haluun lisaa titd ja et nyt on semmonen tasanen kohta.”

Vaatimukset ja vastuu olivat kasvattaneet kasvattajien mielesta rankoissa-
kin tilanteissa. Merkityksellista oli ollut kollegan ammatillinen tuki. Koettiin
my0s, ettd opiskelun kautta varmuus on lisddntynyt. Edella esitetyt tilanteet
tyoeldmassa oli koettu rankkoina, mutta niistd saatu kokemus koettiin posi-
tiivisena. Kasvattajat kertovat my0s negatiivisista kokemuksista. Seuraavas-
sa on eraaltd kasvattajalta (H1) kuvaus, jossa han kahdenkymmenen vuoden
jalkeen muistelee, milta tyouran alkuvaiheessa tuntui.

H1: ” Ma olin kauheen onnellinen sitten ku koulutus paatty, et ma paa-
sin sit niin ku péaivékotiin toihin ettd kyllahan se sielld sitten petraantuu,
ettd sielld varmasti ymmarretaan ettd miten sita pitda toimia. No, sit ma
menin nuorena kakskymppisenad sitten ensimmadisen kerran paivakoti-
ryhmééan ja huomasin sen, ettd ei hyvanen aika, ettd tdal on niin pakko
tai oletetaan ettd aikuinen niin tosi tarkasti miettii etukéateen kaikki mita
taalla tapahtuu. Etta valittdmatta siitd minkélainen ryhma on, parempi
onkin jos otetaan joku vihko esille, missa on jo etukéateen kaikkia juttu-
ja. Et taalta 1oytyy hyvia juttuja et nditd niin ku tehdéan. Ja ihan koko
ajan se niin ku se mielenkiinto siihen ty6hon niin ku tuntu et se laskee
ja laskee ja laskee ja laskee ettd tda on niin tosi tylsaa ettd ma en saa niita
tekemaan sitd mita mina haluan, ma en keksi miten ma niitd motivoisin,
miten ne nyt kiinnostuis tastd ja tdstd mitd meilld tdalla on suunnitel-
missa. Ja aikuiset suunnitteli, suunnitteli jokainen niin ku omista 1dhto-
kohdista, et mikd musta on kivaa, mita ma haluaisin kokeilla. Than siis
suorastaan valittamatta siitd, ettd mitd se toinen osapuoli oli tai saatikka
sitten et mitd toinen tyokaveri oli suunnitellu. Jokaisella oli omat tarkeéat
suunnitelmat ettd se on, se on aivan totta. Sit vélilld jo tuntu taalla ndin
ettd niin ma ajatteli, ettd jotenki se ty0 olis toisenlaista, ettd en ma saanu
mitdan voimaa siitd koko tyosta.”

Samanlaisia kokemuksia oli muillakin kasvattajilla. Tallaista kokemusta ni-
mitetdan tassa kaytantoshokiksi. Seuraavaksi joitakin esimerkkeja naista kay-
tantoshokkia kuvaavista kokemuksista. Joillakin kasvattajilla tima vaihe oli
tullut kohdalle heti ensimmaisissa tyopaikoissa, mutta kaikilla timan tutki-
muksen haastatteluun osallistuneilla se oli tullut jossain kohtaa tyouran alku-
vaiheessa jossakin muodossa. Tama nakyy kaikkien kasvattajien ammatillisen
kasvun polkukuvauksissa joko jonkinlaisena pienena laskuna, tasanteena tai
todellisena jyrkkana notkahduksena (Liite 9).
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HBb5: ” Et siind vaiheessa sita oli sit niitdkin taloja, joissa oli ollu kakskyt
kolkyt vuotta ihmiset tdissd ja aivan niinku tuntu, ettd hirvitti menna,
ettd tatako se on. Ettd minusta ei olisi tdnne. Ja se ajatusmalli niin se on,
ettd kun tulee se muutos niin minkalainen se sielld. Se tulee niin rajuna
sitten. Vaikka se on pienikin se muutos ettd sen nikee etta sen pitdakin
muuttua ettd ei voi pysyd siind samassa silloin, kun ihmisten kanssa teh-
déan toita. ”

Kasvattajilla oli kokemuksia tyovuosiensa alkupuolelta tilanteista, jossa uusi

tyontekija tietoisesti tai tiedostamatta pyritaan sopeuttamaan talon tavoille.

Ympariston paine tyopaikalla voi johtaa hyvin ristiriitaisiin tuntemuksiin.

H1: ” Ja sit joskus sitten vaikka nékee ettd nyt olis tarve menna tdhan
suuntaan mut se sitten saattaakin vaatia aikuiseltakin sen verran enem-
man ponnistuksia ettd kauhee ristiriita ittesa kans ja sitten etta miten te-
kis, miten tekis ettd jossakin vaiheessa on ollut sitten niin ku alamékea
justiisa sen kanssa ettd valilld tuntuu ettei niin ku jaksa ja ympariston
paine, jos tyOkaverit ei oo tavallaan oivaltaneet tuota sitd etta aikuisen
harteilla ei kaikki toiminta ole eiké se toiminta ldhde siitd ettd aikuisesta
on joku asia mukava. Et nyt otetaanki tima ja tdma ja tama ilman etta
ne ei liity mitenkddn siihen kokonaisuuteen niin et jos toiset tyckaverit
ei oo mukana siina kehityksessd niin se on hirvittdvan raskasta sillon
pitaa sita...”
Jatkuvassa muutoksessa ja viriketulvassa elaminen koettiin ristiriitaisena.
Kasvattaja (H9) koki tilanteen toisaalta antoisaksi, mutta samalla han koki
henkilokohtaista riittamattomyyden tunnetta ja toivoi jonkinlaista kohtuutta.
Koulutuksia ja erilaisia tyoryhmia oli niin paljon, ettei aika tuntunut riittdvan
eikd asioita ehditty vieda loppuun.

HO9:” ...oli mahdollisuuksia tietysti vaikka mihin ja koulutuksia. Oli jos-
kus nii, ettd oli suunnilleen kymmenessa tyoryhmassa mukana...olihan
niitd. Ja virikkeitdhén tuli nii mutta nithin hukkui. Ja sitte tuota sellane
tunne oli varmasti monestikki monilla muillaki ettd ei saanu niinku vie-
tyd loppun mitaan kunnolla. Ja sitte aika ei riittdny. Koska se jo ty6tapa-
na vaati nii paljo paneutumista etta..et siind ei riittiny tuntu et siina ei ei
jaksanu enda niinku riittdd mihinkaa. Mutta kylldhén toisaalta sitte siina
tapahtu koko ajan, koko sind neljan vuoden aikana niin oli se erittdin
antoisaa. Mutta et jotain tdllasta valimuotoa vois olla..”

Lastentarhanopettajista ettd luokanopettajista suurin osa on naisia. Haastatel-
tavat (H3, H2) tuovat esille ammatillisen kasvun kuvauksissaan, miten lasten
synnyttya oli tullut tiettya rooliristiriitaa ditind olemisen ja tyon valilla. Aikaa
ei ehka ollutkaan juuri silloin niin paljon panostaa tyohon tai kuten viimei-
sessd kertomuksessa ditiys synnytti kritiikkia koko systeemia kohtaan ja koko
ty6 oli arvioitava uudelleen. Kasvattaja (H3) 10ysi kuitenkin ne asiat, joiden
varassa palasi toihin.

H3:” Ja sitten huomas ettei voinukkaan niin paljon siihen tyohon satsata.

Tai sanotaan ettd ei voinu satsata mutta ois halunnu ja sitten vaati itelta

niinku samaa suoritusta ja taydellisyytta. Jos niin kun joku jossakin tuo-

kiossa tai mita nyt veti niin meni huonosti, niin se tuntu et se ei menny
niin hyvin kun ois pitanyt, niin hirveen itekki jilkeenpain et miten ois
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pitdny tehd niin ja niin ja kauheesti aina mietti mita ois pitanyt tehda toi-
sin mutta toisaalta se oli hyva mutta toisaalta tosi raskasta... tavallaan
se oli positiivista sillon alussa mut et sitten lopussa sellasta raskasta. En
tieda et miten siind sitten olis kdynyt jos ei oltais muutettu pois, tullu
burn out vai mika siind ois ...”

H2:” Pannaanko tanne ettd pikkusen stressia; ei virkaa. No oisin halun-
nu olla kotona kauemmin lasten kans mutta oli pakko pitda ittid esilla.
Se on sita totta; ei virkaa, pakko olla toissa. Sillon ko lapset oli pienid, ni
se oli vaan tyota. Se oli vaan ty6td, ettd ei ollu oikeen, aina oli ajatukset
kuitenkin siella hoitopaikassa ja kotona. Etta sillon uskallan myontaa
ettd tein sitd vain sen takia ettd mun nimi ois paperilla ja saisin palkkaa
siitd. Mutta hoidin kylla tyoni kuitenkin.”

On huomattava, ettd edelliseen esimerkkiin vaikuttaa kasvattajan kokema
epavarmuus tulevista tdistd. Viran saamiseen liittyva epavarmuus on kuiten-
kin yleinen piirre lahes koko 1990-luvun lama-ajalle ja my6s laman jélkeisel-
le ajalle erityisesti pdivahoidossa, mutta my6s kouluissa. Avoimia virkoja ei
taytetty vakinaisesti, vaan niitd taytettiin korkeintaan vuodeksi kerrallaan.
Kilpailussa viroista olivat juuri nuoret kasvattajat joutuneet olemaan mukana
ja kuten edelld kuvattiin, myos siitd 16ytyy positiivisia nakokulmia. Joidenkin
kohdalla (H4) tillainen kilpailu liitettynd omiin perhe-elaméan kuvioihin oli
vaikeampi sovittaa.

H4: 7 Sitten t&dlla on ehkd semmonen kriisin paikka ettd menee nuo-
li ylos ja alas ettd kun oma lapsi syntyi, niin tuota semmonen kumma
naarasleijona nosti paataan. Valtava kritiikki niinké ku olin kotona ma
sain niinkd etdisyyttd tdhdan omaan tyohoni, niin tuli niinkd suuri kritiik-
ki paivahoitoa kohtaan ja sitd omaa tyotd kohtaan. Ettd ensimmaéisena
tuli ettd pitds palata toihin ja mistd mé loydan niin kun omalle lapselle
tarpeeksi hyvan péivahoitopaikan ja tuota piti kdyda tuota ihtesa kans-
sa selviks ettd haluaako jatkaa tata tyota ja jotenkin sillain niin kun piti
kdyda taa tyo, koko oma ty6 ihan uudestaan ldpi ja tuota pikku hiljaa
sitten tuota ku se oma tydhon 1dhto lahesty niin poimia semmoset hyvét
asiat sieltd et miten ma osaisin ne selittad, siind muuttu joku et jotenkin
ma tulin oman lapsen kautta niin kun herkemmaksi siihen etta jotenkin
mad niin kun omasta mielestani kuuntelin lapsia paremmin ja nédin ne
yhtakkia yksiloind ettd kun aattelee sillon kun oon alottanu ty6t niin
osas hirveen hyvin kuljettaa lapsia, lapsiryhmaa paikasta A paikkaan B
ja yhta-dkkia ne olikin kaikki erillisid ihmisid ...joku semmonen tunto-
sarvet jotenkin mun mielestd mulla on niin kun herkistynyt enemman
sitten oman lapsen syntyman kautta mutta ettéd piti kdyda jotenkin poh-
jalla koska mulla oli valilld kotona ollessa sellanen inho et ma en edes
halunnu kédyda paiviakodissa kattomassa omia tyokavereita etteikod mi-
tdan muuta oo maailmassa ku mitd ma osaisin teha.”

Kertomuksen kasvattaja (H4) kuvaa lapsen syntymédan yhdistamiaan koke-
muksiaan ammatillisessa kasvussaan (kuvio 26).
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KUVIO 26. Oman lapsen syntymin merkitys kasvattajan ammatilliseen kasouun
(H4)

Aitiyden koettiin tuovan uusia ulottuvuuksia kasvattajan ammatilliseen ka

vuun. Kasvattajat puhuivat herkistymisesta ja kertoivat, miten lapset alkoivat
ndyttaytyd oman ditiyden myota enemman yksildina. Tassad ehkd ndkyy myos
se ristiriita, ettd jos on saanut koulutuksen ja oppinut ryhman tai luokan hal-
lintaan tahtadvan tyodotteen, tulee oman lapsen myd6ta mahdollisesti uudel-

leen arviointiin koko ty0 ja oma tydote.

Ikdantyminen koettiin sekd positiivisesti ettd negatiivisesti. Positiivisena
koettiin, ettd oli kokemusta, rohkeutta ja itsevarmuutta. Negatiivisena koetiin

voimavarojen viheneminen, kuten kasvattaja (H6) kertoo.

Heé: .. ja sitten tietystysti oma ikdantyminen tuo mukanaan kokemus-
ta, rohkeutta ja itsevarmuutta ja sitten taas voimavarojen vahentyminen
alkaa tuntumaan kans. Ja sitd herkemmin ottaa ne ty6t kotiin taas ja tyo-
aika ei kerta kaikkiaan riitd ja niitd miettii niita asioita kotona. ... Taman
pdivan tuntemukset on sellaisia, loppukevattd kohti mennaan — vasy-
mys ja erittdin kova vuosi on takana. Turhan kova vuosi. Ettd jos ndin
jatkuu, niin tuntuu, ettd ei jaksa tuota niin enda. Just sanotaan niin, etta

ihmisia pois ja vaikea ottaa sijaisia ja sijaista. Ne ei tunne sitd ryhmaa

joskus ajattelee ettd kun sisddn ajaa, niin vie ne vahdisetkin voimavarat

itelta niin.”

Voimavarojen vaihtelu nakyy edellisen kertomuksen kasvattajan (H6) amma-
tillisen kasvun polulla kuviossa 27. Ongelmaperheet, uusi tyoyhteisd, oma
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uupuminen, erityislapset ryhmassa, useat yhteistyotahot, sadstot ja sijaisten
puute vaikuttivat kasvattajan jaksamiseen ja voimavaroihin.
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KUVIO 27. Voimavarojen vaihtelu kasvattajan kokemana (H6)

Paivakodeissa henkilokuntaa on rasittanut sijaisten puute. Lamavuosilta oli
vield sdilynyt enemman tai vihemman ainakin henkisella tasolla tunne siita,
ettd sijaisten ottaminen ei ole sallittua tai ainakaan suositeltavaa. Taloudel-
listen syiden vuoksi tyopaikoilla yritetiin tulla toimeen omalla henkilokun-
nalla. Toisaalta oli my0s ongelmia patevien sijaisten saamisessa, josta haasta-
teltava (H6) edella kertoi. Kun sijaisten perehdyttamisen koettiin kuluttavan
voimavaroja, oltiin mieluummin ilman sijaisia. Tallainen ketju voinee johtaa
todelliseen uupumukseen, ellei joku huomaa puutua siihen ajoissa. Kasvat-
tajat kertoivat my0s, kuinka pdivakodeissa henkilokunnan vaihtuminen pat-
katoiden, tydajan puolitusten, vuorotteluvapaiden, lomien ja sairaslomien
johdosta oli suuri. Samanaikaisesti pedagogisen henkilokunnan maaraa oli
paivakotiryhmissa vahennetty. Erds kasvattajista (H4) oli ollut tdissa jo useita
vuosia, ennekuin esiopetusryhmassa sai ensimmadisen kerran tyoparikseen
toisen lastentarhanopettajan, jolta sitten koki saaneensa tarkeaksi kokemaan-
sa ammatillista tukea.

Opiskelun jalkeen moni kasvattaja oli kokenut jonkinlaisen kaytantoshokin
siirtyessaan tyoelamaan. Mielikuva tyosta ei valttamatta ollut vastannutkaan
todellisuutta tai omat ajatukset ja tavoitteet olivat olleet ristiriidassa tyoyhtei-
sOn tai tyon kanssa. Kauan odotettu siirtyminen koulutuksesta tyoelamaan oli
voinut johtaa ensimmadiseen aallonpohjaan. Ympariston paine, muuttumatto-
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muus ja muutoksen tarpeen tiedostaminen tai toisaalta jatkuva muutos viri-
ketulvineen oli saattanut yllattaa. Naisilla rooliristiriita ditiyden myo6ta saattoi
nayttaytya juuri tyduran alkuvuosina.

Kasvajana tyouralla

Tyouran aikana tapahtuu koko ajan ammatillista kasvua. Sen suuntaan vai-
kuttavat ammatinvalintaan liittyvat tekijat, yksilon sekd negatiiviset ettd po-
sitiiviset kokemukset ja se, minkélaisena kasvajana kukin itsensa nakee. Kas-
vuympariston merkitys on tarked tekijana aikuiseksi kasvamisessa. Oman
kasvuymparistonsa merkitysta omalle kasvulleen kuvaa kasvattaja (H1) seu-
raavassa nain:

H1: ”No taalld ainaki nyt taalld ettd kasvu aikuiseksi ni ettd se tuki, oma
perhe ja oma kasvuymparisto oli tukemassa sitd ettd niin...Oma kasvu-
ymparisto tukee, silld on ihan hirveen suuri merkitys, ettd minkdlainen
kasvuymparistd ihmiselld on ja mulla on ollu semmonen 4iti tai van-
hemmat jotka on satsanneet perheeseen ja kannustaneet. Ma oon aina
kokenut silla tavalla niin et mua on niinku kannustettu ja tuettu kaikissa
minun tekemisissani. Ettd kasvuymparistd on ihan hirveen tarkee, mika
on ollu sillon ennenku maailmalle on ldahtenyt.

Tasta kertomuksesta vilittyy sama inhimillisyys, mika tuli esiin ammatin-
valintaan liittyvissa tekijoissa. Kasvattaja kokee tarkedksi kasvuympaériston,
josta oli saanut kannustusta ja tukea, jonka han oli kokenut positiivisena vas-
tuuta antavana ja jossa tarkeaa oli ollut toisista huolehtiminen. Samoja asioita,
joita kasvattaja valittaa kasvatettavilleen omassa tyOssaan.

Tyouran aikana tulee seka elaman tilanteista ettd tyosta johtuvia muutok-
sen tarpeita. Omien resurssien Ioytdminen tai tiedostaminen voi vieda aikaa.
Erds kasvattajista (H9) mainitsee, ettd taytyy saavuttaa tietty kyllaantymisen
piste, ettd 16ytyy motivaatio ldhted hakemaan uusia haasteita. Koulutus oli
monelle kasvattajalle (esimerkiksi H2) ollut vayla muutokseen. Toisaalta kou-
lutuksen merkitys oli hieman erilainen kun oli pohjakoulutusta ja tyokoke-
musta:

H2: ”Mutta sitten lapset kasvo ja itsendisty ja tuota niin sitten mulle tuli
semmonen tyhjd olo ku lapset meni kouluun ettéd teinké méaa tata joka
paiva samalla tavalla, onko olemassa jotain muuta mita vois tehda eri ta-
valla. Huomas ettd ei silld tavalla ollu ehka resursseja, ehka oli resursse-
ja mutta niitd ei I0ytany niitd resursseja ettd miten vois tyotadn muuttaa
ettd maa en ehkd, yhessd vaiheessa ma en tykanny ty0sténi. Jos jatkuu
samalla tavalla ja ku ma tdssa talossa olin, tuntu, ettd ei tdssa yksin voi
mitddn muuta tehd mutta sitten tuota ... mun kollega ja ma tuota niin ju-
teltiin paljo, néista asioista ja ruvettiin pikku hiljaa tekemaan yhteistyol-
14 pienid muutoksia ryhmadssa ja osastolla. Ettei tehty miten maa, ettei
kaikkia tehtdis samalla tavalla ku ennen ja siitd ldhti sitten ... piristysta
tyohon. Ja sillon tuli just nad kaikki esiopetusjutut ja sillon maa hakeu-
duin tanne Chydikseen tahan koulutukseen. Md menin siihen tdyden-
nyskoulutukseen. Se kesti kauan mutta ...... koska oli paljo tapahtunu
pedagogiikan alueella tassa —80-luvulla, tosi paljon ja ite ma olin hirvees-
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ti niinko kehittyny ja kypsyny ihmisend ja ma vastaanotin ettd ma imin
kaikkia vaan, tuntu ettd kaikki oli tosi mukavaa. Se vei tdnne ja se vei
mua sinne tahan esiopetuksen pariin .... joka on tosi lahelld sydantani.
Ma panen néin ja tuntuu ettd on suuria asioita tehty ja itekkin on tosiaan
muuttunu tosi paljon. Ite no kehun mutta ma tykkaan ettd parempaan
suuntaan kuitenkin...”

HO9: "Mut ei tdssa nyt hirveen paljo heittoja 0o. Ehka se semmonen taan-
tuminen tydeldmassa...ne on ehka, tda on sita tasasta mut elaménvai-
heessa pitda olla jotain timmosia...sit sd huomaat et se laskee se moti-
vaatio...ja innostus laskee ja huomaa et nyt ollaan semmosessa taitekoh-
dassa, ettd télle pitda tehda jotaki...ja sillon aina jotain on ollu, joka on
nostanu sitd tydmotivaatiota ja antanu intoa siihen tyohon...sitte kaks
vuotta teet jotain ja sitte taas lahdet&an liikkeelle. Et se on selva ettd sun
pitaa tavallaan ehtid kyllasty& johonki ennen ku si haet uusia haasteita..
muutehan niité ei hakiskaa...”

Tyokokemuksen, koulutuksen ja oman ammatillisen kasvun kautta tyon haas-
teellisuus ja mielekkyys oli kasvanut niilld kasvattajilla, jotka olivat kokemuk-
sensa mukaan kyenneet syventdamaan osaamistaan ja 10ytaneet mielestaan
tyonsa keskeiset kysymykset. Haastateltava (H1) kuvaa sitd ndin:

H1: ”Et jos ma aattelen aikasemmin kakskymmentd vuotta sitten niin
sitdhdn jo oli varmasti laittanu paperille jo paljon asioita ettd ndma kaik-
ki néda niin ku tulee, teen sitten tai nyt. Sitten tietenkin takataskussa on
paljon kaikenlaisia asioita ja sieltd otetaan niita sitten. Et haasteellisem-
paa tdima on nykyisen kéasityksen mukaan teha tyotd mita silloin aika-
semmin, mut ettd paljon, paljon antosampaa ja mielekkadmpaa kaikille.
Ja sitten se ettd timan tammosen niinko kehityksen myo6ta on tullut sit-
ten semmonen tunne ettd tosiaan haluaa tietdd mitd ne lapset ja mita ne
oppilaat ajattelee ettd niitten ajatukset on tosi tarkeita. Eika ohita niitd
kuin joskus silloin aikaisemmin, ihan saman tekevad mita lapset sanoo,
et nyt kun on suunniteltu ettd taalla mulla on ohjelmassa tiikerileikki,
niin sitd ei varmasti ruveta muuttamaan vaikka kissa hiipis jossakin 1a-
hinurkissa. ”

Tyovuodet olivat opettaneet kohtaamaan myos oman rajallisuuden ja kési-
tys itsesta maailman parhaana opettajana tai lastentarhanopettajana oli voi-
nut murentua. Siitd ei valttamatta syntynyt suurta tragediaa, vaan se koettiin
my0s helpottavana ja tydhon uutta rentoutta, nikemyksellisyytta ja jousta-
vuutta tuovana. Toinen kasvattaja (H3) kertoo samanlaisista tuntemuksista,
mutta nostaa esille, ettd alkuvaiheessa han oli myds ndyra oppimaan muil-
ta. Kertomuksessa nakyy aikaisemmin mainittu kdytantoshokki ja tydpaikan
kulttuuriin sopeuttaminen:
H3: ”Sit oppi ottamaan my0skin itsensda huumorilla, ettei ole taydelli-
nen, eikd ole se maailman paras lastentarhaopettaja, et on ihan sellanen
keskinkertanen. Tavallaan se oli oikeestaan aika kurja, kun ajatellaan,
et hyvéaksy et mda oon ihan tavallinen, et en maa ookkaan se huippu
mitd haaveilin joskus. Niin mutta etta sitten kuitenkin sen hyvéaksyi niin
sitten niin kun jakso ja varmasti kuitenkin ihan hyvin sité ty6ta teki. Ja
sit tuntu, et sit kumminkin on tullu semmosta ndkemysta omien lasten
mydétd ja tavallaan semmosta rentoutta siihen tyohon, etta silloin pys-
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tyy ottamaan ne lapset huomioon ja paremmin reagoimaan niihin ti-
lanteisiin. Eli sillon, jos sdd oot hyvad pedagogi ja vaadit kauheesti, niin
sitdhan tekee sitd tyota tavallaan sillain ettd sd teet ennalta suunnitellun
kaavan, suunnitelman ja etenet sitd niin kun laput silmilla ja et pysty oi-
keen ottaan vastaan, mitd ymparilla tapahtuu. Mut sit kun sa saat siihen
rentoutta, tuut ihan eri tavalla se on sitd rutiinia. Et oppii huomaamaan
ja reagoimaan niin kun tilanteeseen eri tavalla ja huomaa ne lapset yk-
siloind. Ja sitten sekin, ettei se oo nyt niin vakavaa, jos sanot hassusti tai
teet jotain tai joskus tilanne hajoaa, ettei kynd pysykkaan napakkana sun
késissas tai jotain tiammosta.”

HB8:”...mut méaa jouduin kantapaan kautta opetteleen paljon asioita. Nyt
tuntuu ettd osaa jo tammosia, tietdd aineitten sisdllon, tietdd mitd pitda
lapselle, lapselle niinko antaa, minkaélaisia tota polkuja et mihin pain pi-
tds mennd. Alussa se oli kovasti sellasta hakemista ja kovasti joutu kysya
apua, apua muilta opettajilta ja miten tehaan, et sillain ettad joutu oliki
mielelldan sellanen noyra et otti kauheesti vastaan kaikkee mita toiset
neuvoi. Et vaikka tuntu ettd oli semmonen huippu siind et nyt, nyt ma
alan valmistuun ja valmistuin, sit ku tulin t6ihin niin ei se niin heleppoo
ollukkaan et kylla sita sit tulikin sellasta alamé&kea.”

Tyon haasteellisuus ja kokemukset omasta rajallisuudesta tulivat valmistumi-
sen jdlkeen vastaan tydelamassa. Kasvattajat kokivat tyon opettelun vaativan
noyryytta ja oikeanlaista rentoutta. Edellisen kertomuksen kasvattajan (HS8)
kokema alaméki nidkyy seuraavassa kuviossa 28 opiskelujen paattymisen ja
loppukeskustelun jalkeen. Alamékikokemusta seuraa kuitenkin tyovuosien
antama varmuus kasvattajana.

—r—-

Loppukeskustelut paattoharjoittelun jalkeen

loppukeskustelu tutorini kanssa

|

varmuus kasvattajana

Palaute ohjaavilta
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Omien lasten opettajien palaute

omien lasten kayttksesta ja oppimisesta

ollut myénteista

= kannustaa kasvattajana

4. Omien oppilaiden menestyminen mus.
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5. Tybdvuodet antavat varmuutta € opetus-
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6. Oppilaiden kunnioitus=>
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KUVIO 28. Tyohion sopeutuminen valmistumisen jilkeen kasvattajan kokemana (HS8)
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Tyohon ja tyopaikan toimintakulttuuriin sopeutuminen voi olla vaikea koke-
mus valmistuneelle itseensa ja koulutukseensa uskovalle kasvattajalle. Tassa
kertomuksessa ja kasvattajan (H11) ammatillisen kasvunpolku -kuvauksessa
kuviossa 29 tulee my®0s esille aiemmin mainittu tydyhteison toimintakulttuu-
riin sopeuttaminen.

H11: ”Ja silloin mind olin, sitd luuli olevansa tuolla korkealla plussan
puolella, mutta oli varmaan tdssa ihan nollarajassa. Ei ollut miinuspuo-
lella eikd plussan puolella, mutta luuli olevansa tosi lastentarhanopetta-
ja, sehdn on ihan totta. Sitten tuli kentélle ja huomasi, ettd jaha, nyt pitaisi
tdssa parjata jotenkin. Kylla luulin silloin olevani siis tosi lastentarhan-
opettaja. Mulla oli kaikki uusin tieto, luulin nédin. Ja tddlla sain kuulla
kunniani, koska mina rupesin vieméaén lapsia paivakodista ulos. Kylla-
hén ne pihalla sai olla, mutta mina vein niita retkille ja...tutustuttiin eri
paikoihin ja kéytiin sielld ja tdalld ja se oli sitten. Silloin mind jouduin pu-
hutteluun. Elikka siind oli kasvun paikka... Vaikeimman kautta. Minut
ihan siis...Joo, se oli sitd aikaa. Mutta mind kasvoin kylla ... Sitten mina
kasvoin siind, meille tuli timmonen autistinen lapsi. Niin siina sita kas-
vua tuli ettd sain taisteltua hanelle silloin meille erityislastentarhanopet-
tajan, joka taisteli meidan kanssa sitten, ettd saatiin avustaja. Kun saatiin
diagnoosi. Sitten hain sen paikan, johtajan paikan ja tuota siina kylla on
saanut kasvaa. Mind hain ja minua pyydettiin hakemaan, mutta ei sitd
tiedd mihin hakee, vaikka on ndhnyt sivusta ja katsoo miten toinen tekee
ja arvostelee ja kaikkea ndin, mutta ei tiedd ennen kuin rupeaa siihen itse.
Siina on kylla ollut johtajana tiata kasvun paikkaa, mutta todella mielen-
kiintoista. Sanoisin, ettd menndan kylla ylamaked, ihan tosi.”

asimies
tutkinto esikoulu

+

johtaja
=* visiginti
opiskelu
kasvun paikka
tydkaverin / parin
vaihtuminen
il o600 001 1@03

I lapsi

KUVIO 29. Tydpaikan kulttuuriin sopeutuminen kasvattajan kokemana (H11)
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Edelld useasti esiin noussut kaytantoshokki ja tyopaikan kulttuuriin sope-
tuminen koetiin kasvun paikkana. Erads kasvattaja (H6) vertasi tyotdan mie-
lenkiintoisesti ihmissuhteeseen. Kaikki tyon elementit (koko konteksti) oli
muutoksessa koko ajan. Tyd on hdnen kokemuksensa mukaan aaltomaista
sopeutumista kuten ihmissuhteessa:

Heé: ”Ei varmaan yksikaan vuosi ole ollut toisensa kaltainen. Se, etta lap-
siaines muuttuu, niin sitd itsekin muuttuu ja toiminta joutuu muuttu-
maan ja koska vaihdetaan osastoja ja henkilokuntakin vaihtuu, niin se
on sellaista sopeutumista erilaisiin ihmisiin ja ndin, ettd kylldhan se on
kun ihmisten kanssa ollaan tekemisissd, niin kylldhan se aalloissa menee
kaikki. Tdma on ihan voi sanoa, kuin ihmissuhde. Valilla menee parem-
min ja valilla menee huonommin ja nain etta.”

Kasvattajan (H10) kertomuksessa on ndille kasvattajille varsin tyypillinen ja
positiivinen kuvaus siitd, miten kasvattaja kuvaa oman ammatillisen kasvun-
sa rakentumista. Omat lapset olivat tuoneet kokemusta, tydkokemus lisannyt
osaamista ja uusien asioiden oppimista, minkd myo6ta ammatillinen ura ja
osaaminen olivat laajentuneet ja menneet eteenpdin. Koulutuksen my®éta oli
myos tullut enemmaén varmuutta ja kokemusta.

H10: “Saimme kaksi lasta perakkadin ja, tota, sehdn vaikutti tietenkin sii-
hen, ettd sain enemmaén kokemusta omista lapsista. Sitten ma sain viran
... paivdkodista ja, tota, tyon saaminenhan merkitsi niin kun yhta lisa-
ystd tdhdn... miten sen sanois...osaamiseen, ja ryhmaéssa tyoskentelyn
aloittaminen kdytdnndssd vaati tietenkin omansa, ja koko ajanhan sitd
oppii uusia asioita, jotka tekevit sen, etta tota,...miksi sita kutsutaan...
miten sen sanois... ammatillinen ura ja ammattiosaaminen laajenee ja
menee eteenpdin. Ja sitten kdavin Chydenius-Instituuttia ja luin tata alku-
opetusta ja samanaikaisesti mé olin tdissa esikoulussa, ja sehan vaikutti
myds, mun mielestd, mun ammatilliseen uraani silld tavalla, ettd sain
enemman varmuutta ja kokemusta... Sitten méa valmistuin luokanopet-
tajaksi. Sain paperit... ja mun mielestd mulla on ollu suuri hyéty mun
aikaisemmasta koulutuksesta lastentarhanopettajaksi ja siitd pitkasta
kokemuksesta, joka mulla on paivikodista ja esikoulusta, jota oon my6s
hyddyntanyt kdytannossa taalla.”

Kertomuksen kasvattaja (H10) kuvaa kokemuksiaan ammatillisen kasvun po-
lullaan (kuvio 30).

Samanlaisia kokemuksia esittda kasvattaja (H1), joka pohtii omaa amma-
tillista kasvuaan kahdenkymmenen vuoden ajalta.

H1:”...ndin kauan siind, siind matkalla on menny. Tietenkin jotakin ai-
kasemminkin omasta persoonasta on voinu ottaa esille mutta kylla siina
kauan, kylla siind kauan on menny. Mut viimeset, viimeset viisi vuotta
kun oon tehny ty6td, niin on pelkastdan niinkd nauttinut siitd tyosta ja
siitd omasta ammatillisesta kasvusta ja omasta ammatillisesta varmuu-
desta. Et kylld siind 20 vuotta meni.”

Ammatillisen kasvun prosessi koetaan pitkand, aikaa vievana tapahtumana,
jossa tyovuosien karttuessa padse my0Os nauttimaan ammatillisesta kasvus-
taan ja ammatillisesta varmuudestaan.

161



2003
1999

| P 1993-94

KUVIO 30. Oman ammatillisen kasvun rakentuminen kasvattajan kokemana (H10)

Koulutuksen merkitys tyduralla

Koulutuksen koettiin lisdinneen tietoisuutta. Keskustelu ja asioiden pohtimi-
nen oli kasvattajien mielestd kehittanyt ajattelua ja kasvattanut ihmisena. Vaik-
ka tyOyhteisossa suhtautuminen innostuneeseen kasvattajaan ei aina ollut ol-
lut kannustavaa, olivat edella esitettyjen kertomusten kasvattajat jaksaneet
toteuttaa oppimiaan asioita koulutuksen tuomalla varmuudella ja ldhityoka-
verin tuella. Koulutus nayttaytyy haastateltujen kasvattajien kertomuksissa
hyvin monella eri tavalla. Se on ammattitaidon perusta, mutta yhdistety jo
aiemmin esiin tulleeseen kaytontashokkiin. Ndin kaksi kasvattajaa (H2 ja H4)
kertovat kokemastaan:

H2 : ”Ja sitten kun tuota niin tulin ensimmaiselle tydpaikalle niin ihan sai
kylla unohtaa lahes kaikki mitd maa olin koulussa oppinut.”

H4:”...mé&a olin kauhean semmonen nuori ja jotenkin kokematon, vaik-
ka ma olin vasta valmistunut niin ma laitoinkin tdhan ettd oon ollu niin
kun virran vietavissa. Ettd se oma semmonen niinko tavallaan lastentar-
haopettajan rooli on ollu niin kun sillon hakusalla.”

Pitkan tyokokemuksen omaava kasvattaja (H7) vertaa ammatillista kasvu-
aan leiritulella olemiseen. Siind ensimmaiset kymmenen vuotta olivat hanen
kokemuksensa mukaan nuotiopuiden keruuta, jota seuraa sytyttaminen, vii-
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meiset 12-13 vuotta han koki olleen nuotion kohentamista. Koko ammatillisen
kehittymisen punaisena lankana han naki itseopiskelun (kuvio 31).

Ammatillinen kehittyminen = leiritulella

1979

“punainen lank;
teen tydni niin

hyvin kuin osagn
ja voin
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KUVIO 31. Koulutuksen merkitys kasvattajan ammatilliseen kasouun (H7)

Tietty koulutus, kouluttaja tai koulutuksen aikana syntynyt keskustelu oli
voinut laukaista muutosten sarjan. Kaksi haastateltavaa (H1 ja H2) kertovat
kokemuksensa kouluttajan ja koulutuksen aikana syntyneen keskutelun mer-

kityksesta.

H1: ”Joo George Malaty on ollu semmonen, se onkin ainut oikeestaan
kouluttaja jonka maa talla hetkelld niin ku muistan ndin selvasti, etta
sen viestit ettd lapsipedagogiikka, lapsipedagogiikkaa voi paivakodissa
olla tosi paljon ja se ettd se on hyvin elamanldheistd, konkreettista, ela-
myksellistd mut siitd pitdd olla tietoa. Et ihmiselld pitaa olla koulutusta
muuten ei voi olla tietoinen asioista. On se janna juttu kun ndin ajattelee
mika sithen ammatilliseen kehitykseen on vaikuttanu niin tuo keskuste-
lun voima, asioitten pohtiminen, ajattelu ja George Malatihan se sitd ajat-
telua, ajattelu alkaa ihmetyksestd ... Sa voit kayttaa sitd koko tyohon...
Sitten niin ku naissa koulutuksissa niin siellihdn on ollut sitd keskus-
telua, et sillé lailla on ollu tosi mukavia, opiskelukaverit ja niitten kans
tuli sit muutenkin juteltua etta ne oli taallakin ni oli tosi tarkeaa itselle se
opiskelu. Varmaan oli semmonen mika piti mielen virke&ana. ”

H2: ”Se ettd sielld sai jutella tosi paljo ja vaihtaa niita ajatuksia koska ma
tarvin ainaki, mun pitdd saaha jutella asioista. Md en niin ku voi ihte
paattaa vaan se pitdd niinko pyorié ja jutella ammattiin liittyvistd asioista
ja tehd yhessa kaikenlaisia tehtévid ja ndin et se oli niinko tosi hyva juttu.
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Mutta siind taas miinuksena oli oli se ettd ku ma tulin tdnne niitten aja-
tusten kanssa niin, niin tuli sellanen tunne ettd mitéd, mita tuo nyt yrittaa
ettd tuo ettd kdy koulua, lahin tydkaveri alko totta kai sitd tukea mutta...
mutta... mutta sitten mulla kasvo, ma ihmisena kasvoin varmasti sitten
vahvemmaksi ettd ma uskalsin teha sitd yksin enkd ma valittany mita
muut sanoi ja sitten ko johtajaki huomas et minussa on varmasti tapah-
tunu jonkinlasita kehitystd niin méa sain mahollisuuden sitten niin ko
ilta-tpdssakin kertoa...”

Koulutukseen hakeutumiseen ja hakeutumatta jattimiseen on monia syita.
Arki mukavassa tyOpaikassa, jossa kokee tyon mielekkyyttd voi myds olla
yksi tekija, ettei hyvienkdan koulutuskokemusten jalkeen valttamatta hakeu-
du jatkokoulutukseen, kuten kasvattaja (H3) kuvaa.

H3: ”...ettd niin ku ite aattelee ettd ehka tédssa ei oo tarpeeks isoja kriise-
ja ollu tavallaan ois pitany joku tulla, et esimerkiks ois uskaltanu tasta
irtautua, lahtee vaikka opiskelemaan. Tavallaan on koko ajan mielessa,
ettd ois kiva ldhtee mutta kaikki on niin hyvin, ettd ettei viittis oikeen,
liian hyvin. Mutta tykkaa tyosta ja silla lailla, niin sitten tietda ettd se on
kuitenkin ty0lasta ja raskasta ja sitd ei palkassa saa kuitenkaan koskaan
takaisin, mitd siihen pistdd, niin sitten on vaan jatkanu téssa .”

Kaikilla haastateluun osallistuneilla kasvattajilla oli koulutusta valmistumisen
jalkeen. Heistd nelja oli opiskellut lastantarhanopettajasta luokanopettajaksi.
Kaikilla kuudella muulla kasvattajalla oli useampia yliopistollisia arvosanoja
varsinaisen tutkintonsa lisaksi. Osalla oli my0s tarkoitus kerdta opintoviikot
ylemmaksi yliopistolliseksi tutkinnoksi, vaikka alun perin niitéd oli lahdetty
suorittamaan oman osaamisen laajentamisen ja tadydentdmisen vuoksi. Nayt-
taa silta, ettd nykyisin kasvattajan ammatti vaatii peruskoulutuksen lisdksi
jatkuvaa kouluttautumista ja osaamisen pdivittamista. Tasta kaikki kasvat-
tajat olivat tietoisia ja tdiméan tarpeen he toivat esille. My06s tyOyhteisot olivat
tiedostaneet koulutuksen valttamattomyyden.

H5: “Tulevaisuudesta méaa ajattelen, ettd joskus mulla on naa opinnot
valmiina ja haluun kattoo pysynko vield paivakodissa toissa. Et miinuk-
sia ei hirveesti taalld nay.”

Hé6: ”Koulutushan on sellainen asia, ettd johon ollaan paljon panostettu,
ettd on mukavaa ja kiinnostavaa tosiaan osallistua ja ollaan tassa talos-
sa tehty selvéksi, ettd pyritaan jarjestamaan niin, ettd mahdollisimman
moni padsisi osallistumaan naihin koulutuksiin. Etta ollaan sitten vahan
tiukemmalla ne paivit, mutta etta sitten omakin vuoro tulee kun péastaa
jonkun toisen. Ettd saattaa olla vuosia ku niitd on tosi tiuhaankin ja ja
ndin etta tietysti sitd ottaa ettd antaa.”

H7: ”"Taa vois olla timmonen ammatillisen taidon kehittyminen. Maa
tota niin tdssa vaiheessa niin opiskelin paljon itsekseni ja tuota niin eri
kursseja ma kavin ja suoritin tiettyja asioita.”

Uuden tiedon ja koulutuksen valttdmattomyys tuotiin esille. Koulutuksen ja
uuden tiedon ohella kasvattajat puhuivat keskustelun merkityksesta uusien
ihmisten ja toisten opettajien kanssa:
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H10: ”Oli ihan korkea aika menna tekemadan jotain muuta. Ja sitten kos-
ka mind en ole hypannyt talosta taloon, niin sitten se oli minun mielesta
ihan valttamatonta mennd opiskelemaan, ettd sai uutta tietoa ja jutella
uusien ihmisten kanssa. Se oli se tarked. Ei se aina niin hyvin mennyt
mutta siis opiskeltiin ja sai uutta tietoa. Eihdn se aina tarvitse se vitonen
olla.”

H4: "Ehka se lahtee sitten taaltd. Taa on just tdd, kun sai tuota tayden-
nyskouluttaa itseddn ja se ku sai teha tuota toisenlaista opettajan kanssa
tyotd ryhmassa. Et se on mulle niinkd tuota niin niin opettanut paljon ja
antanut paljon, niin sen takia ma voisin nostaa sen tuonne.”

Yhteenvetona edellisistd kasvattajien kokemuksia tyouralla kattaen alateemat:

ammatinvalinta, kokemukset, kasvaja ja koulutus on koottu seuraavasti:

Sisdlto: | Sisdltoluokka: | Teemat: Esimerkit:
Tyoura |Ammatinva- Vilittaminen - “miten menee tdissa?”

linta Kiinnostus - jollakin aikaa kuunnella ja olla
Kuunteleminen kiinnostunut
Itsetunto - ”alhainen itsetunto”,” ei uskallusta”
Henkilokohtaiset ta- -> ”padtin, ettd minuta tulee Ito”
voitteet - ”lasten kansa tydskentely on tyota,
Tyon mielekkyys jossa ittekkin kasvaa”
Mahdollisuus omaan |- “lIto. koul. oli lahempéana”
kasvuun - lapsella on ideoita ja ajatuksia, sen
Elaman realiteetit takia oon kiinnostunu lapsista”
Mielikuva tydsta

Kokemukset Kéaytantoshokki > “tatako taa on”
Ympariston paine -> sopeuttaminen talon tavoille
Muuttumattomuus - muutoksen tarpeen tiedostaminen,
Jatkuva muutos ristiriita
Rooliristiriita - viriketulva, “hyvétkin asiat hukkuu”
Ikdantyminen - 4iti / kasvattaja, kasvattaja / diti

- kokemus, rohkeus, itsevarmuus,
mutta myos voimavarojen vahene-
minen

Kasvaja Vaatimukset - kasvua
Vastuu - kasvua
Tyopari - ammatillinen tuki
Opiskelu - varmuus

Koulutus Uusien asioiden oppi- |- haasteellisuus, oma kypsyminen ja
minen kehittyminen
Uusi tieto - mahdollisuus keskusteluun, pohti-
Osaamisen ja ammatti- | miseen ja ajatusten vaihtoon
taidon kehittyminen

Ammatinvalintaan vaikuttivat ne kokemukset, joita kasvattajat olivat itse ko-
keneet ympariston valittamisend. Se ilmeni kiinnostuksena ja kuuntelemise-
na. Valintoihin vaikuttivat my06s kasvattajan itsetunto ja henkilokohtaiset ta-
voitteet. Mielikuva tulevasta tyostd, tyon mielekkyys ja kasitys siitd, miten
siind nahtiin mahdollisuus omaan kasvuun, olivat tarkeitd ammatinvalinnan
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kannalta. Tyouralla koetuista kokemuksista nousi voimakkaasti esille kas-
vattajien kokema kaytantoshokki. Ympariston paine, muuttumattomuus ja
toisaalta myos jatkuva muutos nikyi tyouralla muutoskohtina. Rooliristiriita
kasvattajan ja didin roolin valilld ndkyi naisvaltaisen kasvattajajoukon koke-
muksissa. Ikddntyminen nakyi seka positiivisena ettd negatiivisena kokemuk-
sena. Tyohon kohdistuvien vaatimusten ja vastuun koettiin kasvattavan. Kas-
vamista tukivat my0s tyopari ja opiskelu. Koulutuksen merkitys nousi uusien
asioiden oppimisen, uuden tiedon, osaamisen ja ammattitaidon kehittymisen
kokemusten kautta. (Vrt. Benner 1989, Eteldpelto 1992; Paane-Tiainen 2000.)

7.6.3 Muutos kasvattajien ammatillisen kasvun polulla

Jatkuvaa yhteiskunnallista muutosta, jota on kuvattu luvussa 5, seuraava epa-
varmuus ja sen heijastuminen lasten elamaan perherakenteiden muuttumise-
na nakyy paivakotien ja koulujen arjessa. Entistd enemman myo6s kouluissa
joudutaan kiinnitimdan huomiota, ei vain opettamiseen, vaan kasvattamiseen
yleensd. Lapsen kokonaishyvinvoinnista huolehtiminen nousee keskeiseksi
paamaaraksi. On tarpeellista huolehtia aluksi oppimisen edellytysten luomi-
sesta ennen kuin hyvaa oppimista tapahtuu. Kokenut kasvattaja (H12) kertoo
asiasta seuraavasti.
H12: ”Nykyaan kun ihmisilld ja lapsilla varsikin on lyhyita ihmissuh-
teita, riippuen téstd ajasta ja perhetilanteiden muuttumisesta, niin olis
hyva, ettd koulussa olisi pitkid aikuissuhteita. Kuitenkin sitd pitaa yrittaa
olla siella koulussa sille lapselle turvallinen aikuinen. Ei nyt vanhemman
sijainen eika korvike, sitd ei nyt koskaan tarvitse olla, mutta aikuinen,
joka tukee lasta sieltd koulun puolelta. Sitten taas se lapsen hyvinvointi
nékyy siind oppimisessa. Ettd mitd paremmin laps voi niin sitd parem-
min se oppii. Ettd ensin se hyvinvointi kuntoon ja sitten se opettaminen.
Ei kannata rynnita siihen opettamiseen. Ensin yrittad saada ne muut olo-
suhteet semmoiseksi, ettd lapsella on kaikki hyvin. Ja niitd ilmeita ja elei-
td ja tekemisia pitda kylld koko ajan tarkkailla sielld luokassa, ettd milta
se laps nayttaa. Sita kautta kylld sitd hyvaa oppimista kylla tapahtuu.”

Kasvattaja (H 12) oli kokenut tydotteen muutoksen opetuskeskeisestd ajatte-
lusta kasvatuskeskeiseksi ajatteluksi tarkedksi, jotta pystyttdisiin tukemaan
erilaisten lasten kasvua, kehitysta ja oppimista. Valtakunnallinen keskustelu
vallitsevista tyotavoista paivahoidossa 1980-luvun lopulla synnytti keskuste-
lua sekd vanhempien ettd kasvattajien keskuudessa ja toi haasteita tarkastella
tyotapoja kriittisesti. Taman keskustelun koetaan kdaynnistaneen ja tukeneen
muutosta my0s kasvattijen henkilokohtaisella tasolla. Haastateltavan (H1)
kertoma kokemus kuvaa tata.

H1: "Koska kuitenkin jossakin vaiheessa sitten 80-luvun alussa tuli tata
tammosta kriittista kirjallisuutta missa paivahoitoa alettiin niin ku poh-
timaan. Et tuota miten se onkaan, ja miten ne kaytannot sielld on. Taval-
laan vanhemmatkin sitten heras siihen et kyllastyttiin niihin ikuisiin las-
ten valituksiin ettei mitdan muuta ku nukkuminen tai pakkosyominen et
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mitddn muuta ei ole niin ku mielessa. Etta tavallaan semmonen yleinen
keskustelu mikd syntyy pédivahoidosta, niin auttoi sitd niin ku munkin
ammatillista kasvua. Etta uskalsi rueta miettimaéan, ettd onhan tosi asia,
ettei kaikkien tarvi mennd aina samalla tavalla. Sit kun se tuli yleiseen
keskusteluun niin sithén oli helppo sitten ottaa omaan tyohonki, uskal-
taa itekkin rueta ndkemaén asioita ja uskaltaa sitten rueta tavallaan na-
kemaan niinkin asioita lapsenkin kannalta. Etta uskaltaa ndhda senkin
ettd kaikilla lapsilla pdivahoidossa ei aina ollu hyva olla. Ja se johtu niista
rutiineista. Mut se yleinen keskustelu, valtakunnallinen keskustelu on
kylla auttanut sen kylld, ettd asiat rupes muuttumaan.”

Valtakunnallisen keskustelun voi arvoida vaikuttaneen 1980 -luvulta alkaen.
Kasvattajat olivat konkreettisesti kokeneet ne muutokset, joita paivahoito ja
koulu olivat kohdanneet. Kasvatusnakemyksen ja oppimiskasityksen muutos
sekd uudet pedagogiset suuntaukset ja opetusmenetelmat tulivat kasvattajien
muutoskertomuksissa esille. Poisoppimisen vaikeutta ja uuden kasvatuskasi-
tyksen kayttoonottoa kuvattiin seuraavasti (H1 ja H12):

H1:”...aikuinen tekee kuukausitavoitteet ja sitd matkaa lahetdan sit kul-
kemaan yhdessa. Et enemman toisaalta tdima niinko, timmonen tapa
tehda tyota vaatii sita suunnittelua aikuiselta ku jos tdysin puhutaan siita
behaviorisesta tyylistd mutta vaikea on péasta irti siita etta on koulutet-
tu tdysin behaviorisesti toimimaan. Se on pitkd matka. ... Se on, se on
hirveen niin ku ty0lastd ja tdytyy sanoa ettd vield edelleenkin huomaa
tuota sen, etta ettd hirveen herkasti sitd niinko menee takasin siihen ...
ja onhan tietenkin sellasia tilanteita niin ettd semmonen behaviorismi
on ihan paikallaan jossakin tilanteessa mutta paasaantosesti ei ainakaan
aina. Mut vaikea on oppia pois siitd mihin on koulutettu.”

H12: ”Se on muuttunu erittdin paljon samoin nuo opetusmenetelmit,
niitd on kyllad joutunu hirveesti pohtimaan, seka kasvatusnakemysta ettd
menetelmia. Ja voi sanoa, ettd olis pitdny uudestaan kayda koulutus sii-
na valissd, kun niin paljon on aika muuttunu. Ja sitten maa huomasin
itse, ettd kun oli ollu kymmenen vuotta opettajana tai vahan yli kym-
menen vuotta niin tuli jonkun ndkoinen leipadantyminen ja jonkinnakoi-
nen semmonen ei nyt loppuun palaminen, mutta rupes kaipaamaan, etta
mad halusin saada jotakin siihen tychon lisdd, siis se ei riittdny, mitd maa
olin koulutuksessa saanu.”

Pitkan tyokokemuksen omaavan kasvattajan (H12) kokemat muutokset ha-
nen tyourallaan (kuvio 32). Perspektiivia muutoksen tarkasteluun oli kertynyt
35 tyovuoden ajalta.
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KUVIO 32. Kasvattaja muutoksessa — oppimista ja poisoppimista (H12)

Oman muutoksensa kasvatusndkemyksen, oppimiskasityksen ja kasvatus-
ja opetusmenetelmien muutoksen ohella toi taloudellinen laskukausi, jolloin
paivahoidon ja koulun taloudelliset resurssit vahenivit ja toiminnan tehok-
kuuteen etenkin padivakodeissa kaytto- ja tayttoprosenttien kautta kiinnitet-
tiin suurempaa huomiota. Kustannustehokkuus ei valttamatta ole kulkenut
kasi kddessa uusien kasvatuskasitysten ja opetusmenetelmien kanssa. Uusien
ajatusten ja taloudellisten resurssien ristiriita tuli kasvattajien kertomuksissa
esiin. Tana paivand on kokopadiva- ja puolipdivalapsia, on niin sanottuja se-
karyhmid, joissa on hyvin eri-ikdisia lapsia erilaisine tarpeineen. Kasvattajien
mielestd paivalepo kaikille -kdytanto ei ollut hyva asia, mutta se rauhoitti toi-
mintaa ja katkaisi pdivan ja mahdollisti kasvattajille my0s tauot. Paivakodissa
tyo on tiimity6td, joka pitdd suunnitella. Samoin kasvatuksen johdonmukai-
suuden ja lasten kasvun tukemiseksi henkilokunnan on kaytava paivittaisia
keskusteluja, jotta yhteinen linja siilyy. Pedagoginen suunnitteluvastuu on
lastentarhanopettajilla ja lepohetki on perinteisesti ollut hetki henkilokunnan
suunnitteluun, keskusteluun ja tauoille. Kuten seuraavasta kertomuksesta
(H6) kdy ilmi, tama aika oli jadnyt uusien kdytantojen myo6ta pois ja kasvatta-
jat kokivat, ettd aikaa keskusteluun, suunnitteluun ja jopa taukoihin on nykyi-
selld systeemilld vahan, lapset ovat mukana kaikissa tilanteissa koko paivan.

Hé: “Ennen vanhaan kaikki meni lepohuoneeseen. Suurin osa lapsista

nukahti, jotkut niin kuin pakkonukutettiin ja sehdn ei ollut ollenkaan
hyva asia, mutta ne oli sielld. Se oli sellainen pari tuntia keskelld paivaa
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rauhallista ja sielld oli ehka yksi ihminen, mutta kaksi kolme oli vapaa-
na istahtaa alas suunnittelemaan ja nédin. Nyt meilld on sekaryhmd, jos-
sa jotkut selvasti nukkuu, jotkut nukahtaa muutamana paivéand, puolet
suunnilleen ei nuku ollenkaan ja ne kuuntelee satuja ja on siitd huonees-
ta pois sen aikaa kun niitd huoneita siivotaan. Sitten ne tulee sielta tip-
pumalla silld aikaa kun ndma on lepohuoneessa. Siella on yks tai kaks
erityislasta jota ei voi sinne lepohuoneeseen ottaa ollenkaan jotkut aikui-
set on niitten kanssa kiinni koko ajan. Pidet&dan jossain hiljaa ettei ne hai-
ritse niitd jotka on nukkumassa...otetaan joskus jopa kahvihuoneeseen
mukaan, koska ei padse yksin...ei ole ketdan kelle antaa ndma lapset ja
sitte ne rupee nama valvojat tippumalla tulemaan sitte ja jos ne on kol-
mevuotiaita niin niin nehan niinku odottaa, ettd ne tulee lepohuoneesta
et ois se syli mihin saa istahtaa ja herata.. .niita syleja ei oo. Sita yrittaa
sitte matkan padstd, ettd otappa tuo ja tuossa on tuo ja sitte ne seisoo ja
nyhréa ja nyysda ja on vilu ja on on tuota niin...ja sitte henkilokuntaki
haluais valilla kdyda kahvilla ja tuota sitte rupee aamuvuoro jo lahtee
kotiin ja ei oo niinku yhtéan aikaa.”
Kasvattajien kokemuksissa muutoksesta tulee ilmi, miten muutoksen synnyt-
tama epavarmuus nakyi kasvattajien ty0ssa kaikilla tasoilla arjessa. Perhei-
den tilanteet olivat erilaisia ja kasvattajat kokivat joutuvansa kantamaan en-
tistd enemman vastuuta lasten hyvinvoinnista. Opetuskeskeisesta ajattelusta
oli my6s koulussa jouduttu siirtymaan kohti kasvatuskeskeisempaa ajatte-
lua. Uuden kasvatusnakemyksen, oppimiskasityksen ja erilaisten uusien ope-
tusmenetelmien omaksuminen ei kasvattajien mielesta ole kuitenkaan kovin
helppoa. He kokivat poisoppimisen vaikeana ja uuden tiedon kdyttoon otta-
misen olevan vield kaukana. Uusien ndakemysten ja menetelmien kayttoon-
ottamista nayttdisi hidastavan myds se, ettd uudet ajatukset ja taloudelliset
resurssit ovat epasuhteessa toisiinsa nahden.
Yksil6tasolla muutos voi kdaynnistya hyvin erilaisista syista. Koulutus voi
yksinkertaisesti vanheta, kuten kasvattaja (H12) kertoo:

H12: ”Taa oli se murroskausi, kun maa rupesin kaipaamaan. Eli se oli se,
kun méa puhuin aluks, ettd kun se koulutus oli niin ykspuolista siihen
aikaan. Tietysti se oli se aika, opetettiin, mita osattiin koulutuksen puo-
lelta. Sitten taas siita jatkettiin opettajana, jolloinka rupes kaipaamaan ja
siitd alkoi se ammatillinen kehitys omasta mielestd nousta sitten. Toinen
muutoskausi voisi olla sitten tuossa. Kun taas on sitd kehittymista tullu,
mutta kylla tdd oli se suurin muutosvaihe ... Jos maa ajattelen, ettd tossa
olis kymmenen vuotta, niin siind rupes tulemaan sité, ettd rupes kaipaa-
maan jotain ja siind oli se koulun vaihdos ja se nosti kauheesti. Mda sain
paljon uutta intoa ja puhtia siind. Se kesti semmosen seitsiman vuotta
ja taas tuli semmonen tilaisuus, ettd voi vaihtaa koulua ja kun tuli taas
uusi koulu ja uudet haasteet, jotka pani taas ajattelemaan ja miettimaan
asioita ja jopa kouluttautumaankin niin, ettd mun mielesté se lahti sitten
kylla taalla positiivisella puolella etenemdan kylla se tydura.”

Tyopaikan vaihdokset toivat kasvattajien kokemuksen mukaan uusia haas-
teita ja niiden johdosta nousi my0s tarve kouluttautua. Sen voi arvioida ilme-
nevan tyouralla positiivisena kokemuksena. Edellisen kertomuksen kasvat-
tajan (H12) muutoskohtaa kuvaa koulun vaihdos ja sitd kautta tulleet uudet
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haasteet, jotka olivat saaneet kasvattajan ajattelemaan ja hakeutumaan kou-
lutukseen (Kuvio 32). Voitaneen paatelld, ettd tydyhteison vaihdolla oli ollut
myonteinen vaikutus kasvattajan uralla. Tyopaikan vaihtaminen oli toiminut
innoittajana asioiden pohtimiselle ja kouluttautumiselle ja se oli mahdollista-
nut muutoksen tyduralla.

Kriisi ja murros kasvattajien kokemana

Koetut kriisit ja murrokset tulivat esille useissa kertomuksissa. Tallainen muu-
toskohta voi liittya omaan henkilokohtaiseen elamaan tai erilaisiin tychon liit-
tyviin muutoshaasteisiin tai -paineisiin. Haastateltavan (H1) kertomana:

H1: ”Tama ainakin tdssi ndin niin, tdssd tima on varmaan niinko sita
koulutuksen vaihetta, missa se kayra lahti menemaén alaspéin... ja sitten
kun mina kylld muistan kun ma valmistuin niin se oli yhta kriisid sen
jalkeen, paan tdnne ettd kriisi... Md manasin monta kertaa ettd voi her-
ran jumala minkalaiseen tyohdn ma oon tullutkin. Ja sit vield koin krii-
sid siind mielessd koska ma en koskaan osannu. Eikd mulla ollu mitdan
sellasta valmista kansiota, mistd ma kattosin ettd 2 vuotta sitten oli tim-
monen juhla, et nyt otetaan tdd sama. Et mulle aina sanottiin etta eiks sul
00 mitadn kansiota mista sd niin ku katot miten on niin ku aikasemmin
ollu ... Niin, niin sit m& koinkin tietenkin tietynlaista huonommuuttakin
et mé en niin ku sovi télle alalle et tdad on liian tarkkaa... Tietenkin kriisid
oli, kriisia oli sithen asti kunnes, kunnes huomasin sen. No se oli kdan-
nekohta se ettd oli huono pédivd, ma paan tdnne sen... Niin. Joo, huono
paiva. Enjaksa, tehdadan tasta yhdessa hyva paiva ja seuraavana paivana
toivottiin jo huonoa pdivaa. ... Oli semmonen hirveen fiksu poika. No
niin siind oli se. Siitd on kauan aikaa siitd kun se on tapahtunut. Mut etta
siitd on sitten pikkuhiljaa lahtenyt nouseen. Mitenkds méa panisin tdnne
ettd ...jos laittaa ettd tavallaan tietynlainen vuorovaikutus. Vaikka sella-
nen tietynlainen vuorovaikutus sitten alkoi, et se ei 0o vaan niin ku mina,
mind ja minun hienot systeemit.”

Ylla olevassa kertomuksessa (H1) on nahtavissa ristiriitaa tyopaikalla vallit-
sevien tyOtapojen ja kasvattajan omien ajatusten valilla. Kasvattaja koki huo-
nommuutta, kun koulutuksen jalkeen hanella ei ollut valmiita malleja tai ma-
teriaalia tyota varten. Kriisi syntyi siind vaiheessa, kun hédnen olisi pitanyt
rekentaa omaa tydotettaan uudessa ymparistossda. Kertomuksen kasvattaja
16ysi kuitenkin tyonsad suunnittelun ldhtokohdan. Seuraavassa kertomus huo-
nosta paivasta, jonka han (H1) nimeaa avainkokemuksena muutokseen, jos-
ta han koki vuorovaikutuksen alkaneen ja ammatillisen kasvunsa lahteneen
uuteen vaiheeseen.

H1: ”Sind aamuna ma en tullutkaan hyvalle tuulelle ja mé sanoin niille
lapsille, ettd tdna pdivand mulla on niin huono pédivé, et ma en kertakaik-
kiaan oo jaksanu suunnitella yhtdan mitaan. Etta nyt koitetaan miettia,
et miten taa paiva saatais menemaén hyvin. No se péiva oli ihan hyva.
No seuraavana paivana ku ma menin t6ihin, niin siella oli yks fiksu poi-
ka joka hyokkads mun kimppuun ja sano niin ettd toivottavasti sulla on
tandkin pdivana yhtd huono paiva ku eilen. Ja sillon ma niin ku tajusin
semmosen jutun ettd ei hyvanen aika ettd ei niin ku yksin minun harteilla
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Kriisi kokemuksena kasvattajan ammatillisen kasvun polulla (H1)

0o selata sielta kirjoista ihania, hienoja suunnitelmia ettd onhan tassa se
toinenkin osapuoli elikkd lapset. Ja pikkuhiljaa... tajusin sen, ettd ei nyt
kylla pitdd huomioida enemman niité lapsia, sitd ryhmaéa, kenen kanssa
on tekemdssa tyotd. Ja ei se kdden kddnteessa tapahtunut. Se oli vaikeaa,
hirveen nopeesti koittaa muuttaa sité systeemia ja sitd paitsi toiset tydka-
verit aina sit ihmetteli niin ettd kun ei ollu néita tarkkoja suunnitelmia,
mitd millonkin tehddan. Tyokaverit meinas tuskastua sitten, ettd ku ei
kestetd sitd semmosta, ettd ois pikkusen niin ku tilanteet enemmaén avoi-
mia. Mut ma tunsin sen ettd se vuosi vaikutti niin ettd koko ajan se tyon
mielekkyys niin ko kasvo ja kasvo ja kasvo et siitd tydsta rupes saamaan
enemman iloa ja se oli muuttunu niin k6 enemman semmoiseksi vuoro-
vaikutukseksi ja lapset tulivat tyytyvdisempina sinne tarhaan.”

Joskus muutos oli koettu niin voimakkaasti tai muutos oli ollut niin nopea
ja kokonaisvaltainen, ettd se on vienyt mennessaan kasvattajan (H3) tyovali-

neet:

H3: ”Jouduin siihen projektiin mukaan ja siella sitten tavallaan kyseen-
alaistettiin kaikki se mitd oltiin sithen saakka tehty ja opittu. Koko kou-
lutus niin ku tuli kyseenalaiseksi tavallaan ettd ku se koulutus oli niin
auktoritdaristd; lapset oli kohteita ja hyva lastentarhaopettaja oli sem-
monen joka laittoi esimerkiksi ku oli leikkipdiva, jopa palikat niin ku
paallekkain ettd lapsella oli virikkeitd et padsee sit hyvin leikinalkuun ja
kaikki tallanen. Multa kyseenalaistettiin yhteiset laulutuokiot ja kaikki.
Ettd tuota siitd alko tavallaan se prosessi et siina tuli kriisin paikka. Muu-
tettiin sitten pois ja mé en paassy kokeilemaan sitd mita siitd seuras, et
ku olin tavallaan siind mukana ku kaikki revittiin hajalle ja sit me muu-
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tettiin pois ja ma tuota olin pari vuotta, tein sijaisuuksia ja olin kotona ja
jai niin ku semmonen hirved paine, et miten méa voin jatkaa tata tyota
ja mita sitd sitten ja. Kylla se varmaan oli se vuosi kun voiko -pdivahoi-
dossa —olla- joku —toisin, niin se oli niin semmonen, ettd se ravisteli ja
pisti kdyntiin sen kriisin. Mutta kylld se varmaan osaks oli my6skin ettd
perhe kasvo, omat pienet lapset kasvatti. Et nekin edesautto, et niittenkin
kautta kylla jos sulla on pienid lapsia, niin sa mietit, ettd miten sd haluat,
ettd miten sun lapsia kohdellaan, Ettd sa rupeet miettiin, et miten s koh-
telet toisia ja miten sdd opetat niin kun, et mita saa niiltd vaadit. Ihan ne
omat lapsetkin on varmaan kasvattanut hirveesti ja se etta sita kai se on
ollu taa. Se on ollut yks osatekijd. Mutta kylld se varmaan néin ettd aina
ne pienet kriisit kasvattaa...”

Hyva pedagoginen keskustelu

-'I"‘ niin tydssa kuin koulutuksessa
-Esi- ja alkuopetuksen opinnot
-Uusi tybpaikka -virikkeitéd myos tydkaverilta
-itseluottamuksen kasvu Yhteistyd koulun kanssa -96, -98
-Esimiehen tuki + hyvat -pitkéjannitteisyys -vierailut, satunnaiset tapahtumat
resurssil + koulutus -yksildllisyyden huomiciminen -97 yhteiset jumppatuokiot
-uuden toiminnan kaynnistaminen -hyva tytkaveri Keskustelut Iahimman tydkaverin
-esiopetus, kouluvierailut -satukeikka kanssa ammattiin, tydhon,
-voisiko paivahoidossa -oppi lasta kuuntelemaan yhteistyohon liittyvista asioista
-jokin olla toisin-projekti -tietty rutiini kehittyi
Pienet lapset: si -keskustelua tydsta Oma identitee__tti vahv_is_tunut, _
voinut satsata tydhén -luma luottamus omiin !(ykylhm vahv?uu 3
tarpeeksi, vaati itseltaan -yksilllisyys —mutﬁennen kaikkea lasten sita
taydellisyytta, oli kriittinen  -lapsilahtdisyys tehdédn -
tel®misiazn kohtaan -pienryhmatybskentely = -02 laki esiopetuksesta
tydkavereiden yhteisdlliisyys joutuu todella pz:::z:a an tyéhonsa
- jatkuva uudistimi }?a

Golkiiminen -lapsi aktiivinen tekijs _
— et —ia oppija -koulutusmahdolljstius
hogo s kus:elukulrtuun ?a._»a\ ) edel <05 koulun kanssa
—— 4
\-__—-___I
MUW 1895 1997 2002

Kotiinjadminen KRIISI (projekti keskeytyi)
asiat j&i iimaan,
mita tilalle, kuinka

ei ollut ystavia edetd ammatillisesti
joiden kanssa

keskustella OPISKELU,
ammattiin liitty- uusi muutto,

vista asioista téihin, ei ollut

tyokaveria samalla aalto-
pituudella, isoon taloon
— sopeutuminen vie aikaa

KUVIO 34. Kasvattajan kokemukset muutoksesta (H3)

Kasvattaja (H3, kuvio 34) kertoi joutuneensa mukaan projektiin, jossa pyr-
kimuksena oli uudistaa vallitsevia tyokdytantoja paivahoidossa. Kasvattajan
kokemus olj, ettd perinteiset mallit eiviat endd uudessa tilanteessa toimineet,
mutta uusiakaan ei l10ytynyt tilalle. Muutos toiselle paikkakunnalle keskeytti
muutosprosessin hanen kohdallaan ja hén ei paassyt kokemaan, mita uudet
tyotavat voisivat olla. Téallainen muutos, jossa henkildsto jaa yksin etsimaan
uusia tyotapoja tai selviytymdan kasvavien vaatimusten alla erilaisissa tyo-
ymparistoissd, voi merkitd useiden vuosien etsintda ja kokeilua muutospro-
sessissa mukana olevalle henkil6lle. Miten arjen ja tyon kiireiden keskelld
kasvattajat jaksavat ndiden paineiden alla? Tastd nakokulmasta muutoksen
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johtaminen tai ohjaaminen nousee tarkedksi jopa tyosuojelulliseksi velvolli-
suudeksi. Jos tyOyhteisossa kdynnistetddn muutosta, ndyttdisi siltd, ettd vas-
tuu sen muutoksen halinnasta ja ohjaamisesta tulisi miettid ja suunnitella tar-
koin. Tyontekijoille ei pitdisi jattdd vastuuta siitd, miten muutosprosessissa
mukana olevat siitd selvidvat ja mistd 10ytavat uudet tyotavat. Jos maaralli-
sesti ja laadullisesti nopeassa muutoksessa ei tueta eikd ohjata, tyontekijat ko-
kevat vdsyvinsd ja menettavan tydmotivaatiotaan. Edellinen kertomus jatkuu
siten, ettd kasvattaja (H3) 10ysi uudet tyotavat uuden projektin kautta.

H3:”...jasieltd alko sitten satukeikka et se on ollu yks sellanen parhaim-
pia asioita mikd on ammatillisesti hirveesti kasvattunu. Se on varmaan
joku —95 vuosi -95-96 vuosi. Satukeikan kautta oppi kuuntelemaan las-
ta. Ja tahanhan tuli jotain tyovalineita etta haki semmosta niin ku lapsi-
keskeisyyttad. Tama oli yks semmonen hyva tyovaline jonka kautta my6s
oppi kuuntelemaan ja seuraamaan lasta. Ja sitten kun oli ne koulutus-
tilaisuudet, niin paljon keskusteltiin. Sielld oppi muilta ihmisiltd paljon
kun ne oli semmosia antoisia ne koulutustilaisuudet. Ja sit tuli my0s
pohjoismainen satukeikka mihin paddsin mukaan niin ne oli tosi hyvia.
Ja sit tavallaan niin pisti taas pohtimaan tita tyota ja nditd kaikkia. Ja
sitten taman jalkeen tuli lama ja mda olin sillonkin maa olin esiopetus-
ryhmaéssa ja tdméan laman kautta tuli sitten tdma tutkiva oppiminen ja
tda oli oikeestaan se loppusinetti tai sillain miten méa koin ettd maa sain
nyt sitten ne tyovalineet mitd maa padsen niin ku tdhan esiopetukseen ja
ihan muittenkin ihan pientenkin lasten opettamiseen mut just ne, mitka
sillon aikoinaan sillain tavallaan otettiin pois ne tydvélineet niin naa oli
sitten niitd tuota mita kautta niin ku , et ne oli ne tyovalineet ja huomas,
ettd nditd voi kayttdad ja ne oli just semmosia lapsildheisié ja —keskeisia
mut ne ei ollu kuitenkaan semmosia joita niinku et jattdis kaiken vastuun
lapselle, vaan siind kuitenkin aikuisilla on aina se punainen lanka. Et on
vielakin. Naa oli tosiaan kaikki ndma tutkiva oppiminen joka toi tan yk-
silollisyyden, lapsilahteisyyden, pienryhmatyskentelyn.”

Tyokokemuksen ja koulutuksen lisaksi omaan perhetilanteeseen tai henkil6-
kohtaiseen elamdan liittyvat kokemukset vaikuttavat ammatilliseen kasvuun
(Kuvio 27, H6).

Heé: ”...sitten tuota niin jdin ditiyslomalle...sitten synty itelle vilkas poi-
ka ja se tietysti muutti nakemysta taas asioihin aivan eri perspektiivis-
td...ettd ensimmainen lapsi oli rauhallinen tyttd, niin oli semmosessa
uskomuksessa ettda kasvatuksella ne pysyy rauhallisena ja ndin. Mutta
sitte syntyy vilkas poika, ni sitte se oma kasitys lapsistaki muuttuu ra-
dikaalisti...ettd lapset ovat erilaisia. Ja sillon niinku kiinnostus vilkkai-
siin poikiin niin tuli ja sithen, miten paivakoti vastaa niitten toimintaan
heras...”
Kasvattaja (H4) kuvasi aikaisemmin (Kuvio 26), miten toihin palaaminen tun-
tui ditiysloman jalkeen vaikealta, mutta ajan myota 10ytyi kuitenkin tunne sii-
td, ettd omalle tyolle oli jotain annettavaa.
H4: "Maa aattelin et tuntuuko taa liian kliseeltd, mut kun tuli semmo-
nen et mulla alko niin kun nostaa taas se, ettéd oli kotona ja kavi tuota

vauvamuskarissa oman lapsen kanssa ja tuota pidin lasta sylissd kotona
ja yhessa soitettiin pianoo ja jostain tuli semmonen et hei, ettd mulla on
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kuitenkin jotain tuota niin niin annettavaa. Et se joku semmonen, etta tuli
semmonen tarve, ettd pitdd niinko paasta tdihin takas mut kun mé en oi-
kein tiedd, ettd mika sen laukasi oliko se vaan se aika. Et nyt tuntu et ma
oon ollu kotona tarpeeks, oliko se sitten se aika joka sen teki.”

Kollegoiden viliset tiiviit suhteet, joilla yhteistyo tyopaikalla ja yhteiselo va-

paa-aikana on toiminut hyvin, voi my0s johtaa kriisiin, jos toinen tyonteki-

joista vaihtaa tyopaikkaa (Kuvio 29, H11):
H11: ” Ammatillinen polku, ettei se ei se, tottakai se vaikuttaa se mun
oma eldméani myo0s tanne, ettd nditd on ollu tdalld naita erilaisia..se on
ihan totta...mmm.. Sitd ma surin esimerkiks ku mun tyokaveri meni
opiskelemaan ja ... Me oltiin tyopari tddlld ja me oltiin tosi tiiviisti yh-
dessa seka tydajalla ettd vapaa-aikana. Oltiin kummeja toistemme lapsil-
le ja ndin ettd meilld oli niin tiivista yhteistyotd ettd tuota. Sitd ma kylla
suren ja ettd ma sanoin, ettd se oli mun oman eldmani tanne kriisi...se oli
semmonen se oli kylld kasvun paikka...

Nama kertomukset kuvannevat sen, miten ammatillinen kasvu on inhimillis-
ta toimintaa, johon koko kasvattajan elaméntilanteella on vaikutusta.

Uudet haasteet ammatillisen kasvun polulla

Muutoksen kdynnistdjand uudet haasteet olivat merkittavassa roolissa. Mista
nama uudet haasteet tulivat? Mika niissa kaynnisti muutoksen?

H9: “Uudet haasteet..aina uudet haasteet. Kun tuota ma olin tehny sita
lastentarhanopettajan ty6ta niin kauan, et ma tunsin ettd tdssa ei oo, se ei
anna sita mita ma haluan. Niin se motivaatio tuli. Ndiden alkuopetusko-
keilujen mydtd tuli uusia haasteita ja méa halusin mielelldni ottaa vastaan
niitd. Se on ihan avoimin...avoimin sylin ja silmin ldhtee tuota mukaan
tammosiin uusiin haasteisiin ja sehédn kehittdd omaa tyotaan.”

Edellisen kertomuksen kasvattajan (H9) kokemukset uusien haasteiden mer-
kityksestd oman ammatillisen kasvuunsa kdynnistdjana (kuvio 35).

Haasteiden merkitys omaan ammatilliseen kasvuun ja muutokseen tuli
ammatillisen kasvun polkukuvauksissa esille. Haaste on jotain uutta, jota ei
ole ndhty ja koettu jajoka pitda selvittaa. Haaste voi tuoda positiivisella tavalla
muutosta tasaiseen arkeen. Haaste koettiin kasvunpaikkana, sen koettiin in-
nostavan, vaikka siihen vastaaminen olisi ollut ty6lasta. Motivoitunut tyoyh-
teiso, jolla on yhteiset tavoitteet koettiin hyvana tyon haasteisiin vastaamisen
nakokulmasta (H5, H12, H3 ja H4).

HB5: ”Et sitten jotenkin tykkaakin, ettd tulis joku haaste, jonka vois selvit-
tdd, jota maa en vield oo kokenu ja ndhny.”

H12: ”Se muutos alko tapahtua siind kahdeksankymmenta luvulla. Jos
kahdeksankymmenta on tuossa, niin siind rupesin kaipaamaan, ettd jo-
takin tdhan tyohon pitdd nyt saada. Etta ehka se oli se, ettd se oli liian
tasaista, liian samanlaista, olin kyllastyny siihen ja kaipasin niita haas-
teita ja sitten tuossa vaiheessa tapahtu se koulun vaihto ja sitten tuli taa
seuraava, ndillad tienoilla ja siind tuli taas uusia haasteita ja naa kiemu-
rat kuvaa sitd. Ja sitten se lahti ja kyllda m&a oon sitten kokenu kuitenkin
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KUVIO 35. Uudet haasteet ammatillisen kasvun kiynnistdjind (H9)

tassa loppuvuosina (pitkd tad, padttyy tuossa) ettd tassa tyouran loppu-
vaiheessa, ettd on tehny tdysilla t6itd ja nauttinu siitd tyonteosta vield

enempi, kuin taalla alussa.”

H3: ”Sitten kun téallakin alko keskustan alueella sita yhteistyota. Oi-
kein todella yritettiin saada kunnolla kayntiin, niin kyllahan se oli kans
semmonen missa oli haaste. Ettd menna kouluun ja suunnitella yhdessa
opettajien kanssa ja pitdd tunteja, jossa on ekaluokkalaisia seka eskarei-
ta. Ja se oli kans sellanen kasvunpaikka, ettd siind tayty hirveesti satsata
mut sit se ei ollu kriisi ettd sen ma koin koko ajan semmosena innosta-

vana ja kivana.”

H4: ”Sitten taa ...ryhmd, jossa sitten taas on ihan uudet haasteet ja sem-
mosia asioita joista en ole koskaan tiennyt, enka tehnyt. Et siind on sem-
monen haasteellisuus ettd maa tykkaan siitd hirveesti ja meilld on niin
kun koko tda meidan tydporukka siind ryhmassa semmonen, joka joten-
kin niin kun puhalletaan samaan hiileen ja ollaan kauheen niin kun mo-
tivoituneita sithen ty6hon ja jotenkin tuota taas samaa kielta puhutaan.
Mutta on niin kun hyva teha tyotd, ettd on semmonen niin kun hyva il-

mapiiri siind.”

Kasvattajien kertomuksista on ymmarrettavissd, ettd haasteita myos odote-
taan. Ne eivat tule tyon ulkopuolelta vain annettuina, vaan tyontekijan kyl-
lastymisen tunne voi johtaa aktiivisesti hakemaan uusia haasteita tychon liit-
tyen. Kasvattajat (H6 ja H11) kokivat, ettd haasteita tuli etenkin silloin kun

tyopaikka tai tyotehtavat muuttuvat.
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Heé: ”Sitte maa vaihdoin taas jdlleen kerran taloo...mutta padsin uuteen
vasta valmistuneeseen taloon jossa olin innostunu taas. Mutta alkuaikoi-
na oli monenlaisia timmdsid, miten taloo lahetdan pyorittda ja siind oli
kylla tosi takkusta monta kertaa, et milla linjoilla ollaan. Ettd tddlla on
ihmisia eri taloista. Erilaisella taustalla niinku yhdistettiin ja kylla se oli
semmosta aaltoilua...ettd siind kylla aika monta vuotta kokeiltiin erilai-
sia asioita ja...siind rupes olemaan tapetilla enemman naita kuka tekee
mitédkin ja...niista tuli paljon kans. Vaha eri ammattiryhmat, ettd ihan
tydvuoroista ja mitka tyotehtavat kuuluu kenellekki ja...mutta kylla tas-
sd on l0ydetty yhteiset linjat monen alkutakkuilun jalkeen.”

H11: ”"Téassa esikouluryhmaéssa olen nyt ollut kaksi vuotta. Se on todella
mielenkiintoista. Ja sitten olen vield johtajana ettd aina ne ei mene yksi
yhteen, mutta kun positiivisesti katsoo elamaéan, niin kylla sitd parjaa, on
parjattava. En haluaisi kumpaakan roolia antaa pois, jos jommankum-
man antaisin, niin johtajuuden mieluummin ensimmaisena pois. Koska
tama henkilostopuoli ei aina ole niin helppoa. Ei lapsetkaan ole aina niin
helppoja, mutta niiden kanssa on erilaista...”

Haasteisiin vastaamista ei aina koettu helpoksi, vaan se saattoi vaatia vuosien
kokeiluja, keskustelua seka vaikeiden asioiden kanssa tyoskentelya henkilo-
kohtaisella tasolla ja tyopaikalla eri henkilostoryhmien kesken. Kasvattajien
kertomusten mukaan niistd saatuja kokemuksia ei kuitenkaan vaihdettaisi.

Muutosvastarinta kasvattajien kokemana

Muutoksiin liittyvat myos kertomukset muutosvastarinnasta. Nama kerto-
mukset (H12, H8 ja H9) kuvaavat muutosvastarintaa, joka liittyi esi- ja alku-
opetuksen yhteistyon alkamiseen:

H12: "Nyt jos maa sita historiaa vahan kerron, niin silloin kun siitd alet-
tiin puhumaan, niin totta kai oli mulla niinku monella muullakin opet-
tajalla se muutosvastarinta ensimmaéinen asia. Kun tunsi, ettd aina oli
tyotad paljon niin, sitd ajatteli, ettd se on taas sitd lisatyota, mita lykataan
opettajille. Aluksi oli vahdn semmonen tunne. Ja kun ei tienny, mita te-
kee ja miten tekee, niin oli sitd vastarintaa. Kylla maa sita tunnistin itses-
sani. Eli se, mitd oli tehty pdivéakotien kanssa, niin se nyt oli sitd, ettd oli
oppilaiden kanssa valmistellu ndytelméan tai musikaalin ja halus esittaa
jollekki. Eli se oli semmosta pientd ja vahaistad se yhteistyd. Mutta sitten,
kun naytti, ettd se on kuitenkin tulossa se yhteistyd, ettd siita ei paase yli
eikd ympdri. Ja jollakin tavalla omassa koulussa se 1ahti aika sujuvasti
liikkeelle, kun huomattiin, ettd milla tavalla sita tyota tehddan. Niin se
oli niinku semmonen napsaus meilld koko homma, kun muutamat opet-
tajat kdvi meilld semmosessa palaverissa kun suunniteltiin, niin yks kaks
se napsahti paikalleen, ettd ndinhan me aletaan tekeméén. Sitahan se oli
tietenkin tuo esi- ja alkuopetuksen yhteisty0, siindkin piti sitten vaan
uskaltaa heittaytya sithen tyohon, vaikka sitd muutosvastarintaa oli. Sii-
hen oli ne omat syynsa tietenkin. Tietenkin ymmarrettavid, ennekuin se
lahti hyvin kayntiin.”
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HB8: ”Kylla se on varmaan sellanen niin ku tyokaverin tuki ja semmonen
yhessé sitoutuminen ettd ei sitd voi jostakin tuolta niin ku ylempaa tai
alempaa...vaan kylld sithen pitdd niin kun yhessa kaverisa kanssa sitou-
tua. Just varmaan naissd muutoskohdissa, niin se vaatii iteltd semmos-
ta paneutumista asiaan. Ettd pitdd vaan miettid, ettd hei, mita hyvaa ja
yleensdhén aina muutoskohdissa tulee semmonen, ettd yrittda vastustaa.
Ja minakin oon varmasti vastustanu. Mutta jos ei oo vastustusta niin ei
myds muutosta, ettd sillon tulee semmonen ettd yrittdd vastustaa ettd
huomaakin hei ettd tdssd voi ollakin jotain hyvaa ettd se vie kuitenkin
niin kun ite.”

H9: ”"Kylld se on tuota...henkilokohtasestihan silld on hirvedn suuri
merkitys, koska kylldhdn sitd kasvaa ihmisend ja tuota timmone kai-
ken maailman kokeilutoiminta yllensédkki niin kylldhdn se avartaa. Etta
nakee paljo kollegoita seka lastentarhanopettajia ja ettd luokanopettajia,
jotka ovat jahmettyneet aika paljon paikalleen. Et on hirveen paljon en-
nakkoluuloja ja et tdma ei kuitenkaan onnistu koskaan ja se muutosvas-
tarinta on niin niin tiukka ja niin kova. Niin md huomaan sillon itsessani
ettd kun ma tiedédn jos ma en ois lahteny koulutukseen. jatkokoulutuk-
seen ja ndihin kursseihin, niin mulla ei ois ehka ollu samanlainen tunne.
Onneksi mé olin jatkanu opintojani, ettd saa sitd avarakatseisuutta. Kos-
ka kylla se on paljo itsestdadn kiinni mitd..mitd elamassaan haluaa.”

Muutosvastarintaa esiintyi kasvattajien kokemusten mukaan silloin, kun
tyota tuntui olevan paljon ja uusia asia nahtiin aluksi lisatyona. Myos tieta-
mattémyys ja epavarmuus siitd, miten uudessa tilanteessa pitdisi toimia, voi
synnyttaa vastarintaa. Ennakkoluulot néyttdisivat murtuvan siind vaiheessa
kun ndhdaéan, ettda uudessa tilanteessa voi syntya jotakin hyvaa. Jos muutos-
vastarintaa ei pystyta kohtaamaan tai yksilo ei padse vastarinnan vaiheesta
eteenpadin, voi se muodostua muutoksen esteeksi. Siksi muutoskohdissa tulisi
kiinnittdd huomiota keinoihin, joilla muutosvastarintaa kyettdisiin kasittele-
maan.

Yhteistyon merkitys kasvattajien ammatillisessa kasvussa

Yhteisty0 ja erityisesti yhteistyo perheiden ja kotien kanssa nousee kasvatta-
jilen (HS8 ja H6) kertomuksista kasvattavana kokemuksena esiin. Yhteistyon
ja avoimen keskustelun 16ytdminen vaatii my6s oppimista ja tuo tyohon var-
muutta.

H8: ”Ja tassa oli varmaan sitten taalta pohjalta ku lahetdadn nouseen,
niin tdssd oli varmaan kaikennékoista kurssia ja ruvettiin varmaan viela
enempi puhumaan kodin ja koulun yhteisty0sta. Ja varmasti heti tassa
alkuvuosien jdlkeen mulla on ollu hirveen tiivis yhteistyo aina vanhem-
pien kanssa. Et ollaan tavattu useita kertoja vuodessa ja olen soittanut
paljon, ettd siind on tullu semmosta itelle semmosta vakuutta kuitenkin
kans.”

Hé6: ”Oli paljon vanhempia jotka tuntu ettei paljo valitd lapsista ettd
sitd joutuu ihan perusasioita opettelemaan. Pesta lapsia ja ruokkia vaha
enemman perjantai iltapdivind ja huolehtia, miten ne sen viikonlopun
ajan parjaa, ni oli mielessd. Mutta sen verran vahva oli itseluottamus ja
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se yhteisty0 siind tiimissd, ettd etta tartuttiin naihin vaikeisiin asioihin
ja ...ja saatiin vanhempien kanssa semmosta keskustelua, avointa kes-
kustelua.”

Yhteisty0 perheiden kanssa liittyi kasvattajan ja perheiden véliseen vuorovai-
kutukseen, kun kasvattaja haki yhteistyon kautta varmuutta toiminnalleen.
Joissakin tapauksissa tiiviimpi yhteistyd perheiden kanssa on liittynyt huo-
leen, joka oli koskenut lapsen hyvinvointia. Edella kasvattajan (H6) kertomus
kuvasi, miten ty6tiimin hyva yhteisty6 rohkaisi tarttumaan vaikeisiin asioihin
ja tuki keskusteluissa vanhempien kanssa. Perheiden kanssa tehtavan yhteis-
tyon rinnalle on noussut moniammatillinen yhteisty6. Yhteistyon mielekkyys
nousi siitd, ettd kasvattaja (H8) koki sen merkitykselliseksi kun kaikilla yhteis-
tyon eri osapuolilla oli yhteinen tavoite.

HB8: ”Niissa on varmaan niissd projekteissa ja tommosissa pienissa kou-
lutuksissa se mista ei varmaan niin hirveesti opi mutta sielld tapaa tosi-
aankin uusia ihmisid ja vanhoja ihmisia joitten kanssa on ennestdan tut-
tu, voi jutella asioista ja saada semmosta niin kun varmuutta ettd nuinko
saaki oot tehny, niin oon maaki. Voidaan tavatakin joskus ja ollaan kes-
kusteltu asioista ja hyvin monesti se yhteisty0 jatkuu eri kasvattajaih-
misten kuin kouluttajaihmistenkin kanssa. Ja samaten, mika nyt on ollu
hirveen hyva ettd kaikki jotka kuuluu yleensa koulupiiriin, terveyden-
hoitajat ja sosiaaliviranomaiset ja lddkarit ja muutkin, niin niitten kans-
sa sitd lasten parasta haetaan, niin siind saa kuitenkin semmosta tukea
itelle ja sita niin kun oppii sitd lasta paremmin ohjaamaan ja ...silld on
iso merkitys. Ettd nyt on niin kuin sellanen vaihe, ettd tosiaan tuntee sen
ettd meistd jokainen pyrkii sen lapsen parhaaksi tyoskentelemaén. Ha-
kemaan sieltd tota sitd hyvaa sieltd lapsesta ja antamaan sille lapselle tu-
kea. Eikad niin kuin joskus ennen ettd tikulla vaan osotettiin tuommosta
on. Nyt tosiaankin on semmosta hyvéaa yhteisty6td sen pienen ihmisen
parhaaksi. ”

Yhteisty0 vaatii aikaa ja kasvattaja (H6) koki, ettd se aika oli lapsilta pois.
Kouluissa ja pdivdkodeissa erilaiset tapaamiset ja palaverit jarjestetadn tyo-
aikana, jolloin niihin osallistuva joutuu olemaan pois omasta luokastaan tai
lapsiryhmasta. Pdivakodissa lapsiryhmassa on useampi aikuinen ja yhden ih-
misen poissaolo ei valttamatta tunnu niin paljon kuin koulussa, jossa opettaja
paasdantoisesti vastaa yksin luokastaan. Voitaneenkin kysya, kuka huolehtii
oppilaista silloin, kun opettaja vastaa yhteistyon edellyttimiin haasteisiin?
Yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset erityisesti perheiden kohdalla edel-
lyttavat yhteistyotd sekd perheiden ettd entistda enemman moniammatillisen
perheita tukevan verkoston kanssa. Eri tahoille suuntautuva yhteisty6 on osa
kasvattajien arkea tdna paivana, siihen tulisi olla mahdollisuus ilman huonoa
omatuntoa tydaikana. Se, miten yhteistychon lahdetaan, nayttdisi riippuvan
my0s siitd, miten yhteistyota arvotetaan. Kun henkilokuntaa oli vahan ja luo-
kasta tai ryhmastad irrottautuminen oli vaikeampaa, koettiin tarkedksi, etta se
missa oltiin mukana, siitd saatiin myos jotain.

Hé6: ”Taa on muuttunu siita kun aloitti. Etta se on just kun on niin paljon

muuta toimintaa, joka tietysti koskee lapsia, mutta se on lapsilta pois,
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koska me jdrjestetadn tydaikana kaikenmaailman palavereja ja kehitta-
mistapaamisia eri yhteistyotahojen kanssa. Ja sitten henkilokuntaa jaa
osastolle vihemman ja ... ja on huono omatunto olla palavereissa, ettd
huomaa, ettd ne jotka on jaany, niilld on ollut hankalaa sen takia, ettd on
ollut poissa ja palavereissa... Mutta esikouluryhmaéssa se on sekéa posi-
tiivinen asia koulun kans, mika on tullu, mutta tietysti se on kans sem-
monen, ettd kuletaan ne matkat ja on kaiken maailman projekteja, joita
on tullu. Sitten on ndma integroidut erityislapset, joita on tullu, jotka
muuttaa sitd ryhmén toimintaa niin monella lailla, ettd niitten kanssa
taistella, ettd saako avustajaa, vai eikd saa. Ja ne yhteistyotahot lisdédntyy,
ollaan niin monen kanssa sitten. Riippuu mité terapioita niilla on, niin
ollaan niin monen tahon kanssa yhteistydssa ja palavereita jarjestetaan
ja mietitddn lopullista koulumuotoa ja joidenkin vanhempien kanssa on
helpompaa ja jollakin sitten niinku vaikeempaa. Joskus tuntuu, etta asi-
at jaa kesken ja joskus tuntuu taas, ettd monien taistelujen kautta sitten
16ytyy semmosta yhteista sdveltd ja saa niinku turvallisin mielin lait-
taa sen lapsen kouluun. Sitten tdma kans, niinku vidhennetaan tyovoi-
maa ja niinku otetaan halvempaa tydvoimaa osastolle. Ennen vanhaan
oli aina kaks lastentarhanopettajaa ja lastenhoitaja, nyt on aika harvassa
ryhmaéssa enda niinku kaks opettjaa, eli on yks opettaja ja kaks muuta
henkilokuntaa ja se tekee sen, ettd se lastentarhaopettajan tyd on muut-
tunu vaativammaksi. Nyt ei oo enda tavallaan sitd toista osapuolta johon
voi tukeutua ja jolla on se sama koulutus ja ndin. Mita tulis tehdad ja nai,
vaan yksin joutuu ottaan sen lopullisen vastuun, mitd mita tehdéén ja jos
erityislapsia on useampi samalla osastolla, niin kylld ne on sitten kovia
vuosia. Naittenkin yli selvidd, jos saa sitd tukea osastolla ja paiviakodin
johtaja ymmartaa sen tilanteen ja osaa tukea ja auttaa.”

Toisaalta muutokseen sopeutuminen voi kdyda nopeasti. Voidaankin kysya
ovatko paivakodit ja koulut hyvid sopeuttamaan tyontekijoita? Osataanko uu-
sista tyOntekijoistd ottaa kdyttoon se ajattelun tuoreus, jolla tyOyhteison toi-
mintaa voitaisiin tarkastella ikdan kuin ulkopuolisen silmin. Miltd meidan
toimintamme nayttaa ulospdin ja kayttaa tata oppia tunnistamaan mahdolli-
sia muutostarpeita?

H5:” Ja alkusyksystd, kun oli eri kunnassa todissd niin, huomasi sen erot.
Niin tuli ihan mieleen, ettad pitdiskd mun kirjoittaa naa ylos, ettd kuinka
nopeasti méda sokeudun talle. Ettd maa oonkin jo mukautunu. Nyt kun
mun pitdis sanoo, niin maa en endd osaa endd sanoa ja silloin tuli ihan
selvasti. Kun sanotaan mikd on samanlaista ja mika erilaista. Nyt maa en
enda pysty. Sitd sopeutuu ja mukautuu eikd pystykkaan sanomaan.”

Kasvattajien kokemat muutokset kattaen alateemat: kriisi, murros, uudet
haasteet, muutosvastarinta ja yhteistyo on koottu yhteenvetona seuraavasti:
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Sisilto:

Sisiltoluokka:

Teemat:

Esimerkit:

Muutos

Kriisi, murros

Muutokset tyossa

Erilaiset perheet
Erilaiset lapset

Kriisi

Muuttumattomuus

—~kasvatusnakemys, oppimiskasitys
ja kasvatus- ja opetusmenetelmat
muuttuneet

- toimintakulttuurin muutos, isot
ryhmat, sekaryhmat, suunnittelu- ja
keskusteluajan puute

- taloudellisten resurssien vahene-
minen

- henkilokunnan maéré ja erilaiset
tydaikajarjestelyt

- yhteistyon haasteet ja vaatimuk-
set, moniammatillinen yhteistyo

- erilaiset tarpeet, hyvinvoinnista
huolehtiminen

- poisoppimisen vaikeus

> ristiriita tyoyhteison ja yksilon omi-
en ndkemysten valilla

- uudet haasteet, litkaa haasteita

- ”leipdantyminen”, loppuun pala-
minen

Uudet haasteet | Uusista haasteista - "tarve oppia lisdd ja oon itsekin
selviaminen halunnu menné eteenpéain”
- ”se yhteisty0 oli sellanen kasvun-

Kasvunpaikka paikka, ettd piti hirveesti satsata,
mutta koin sen innostavana ja ki-
vana”

Muutosvasta- Uusi asia lisaa tyota - ” aina oli ty6té niin paljon, niin
rinta ajatteli, ettd se on sitd lisdtyota”

Vastarinta - “kun ei tienny, mita tekee, niin oli
sita vastarintaa”

Ennakkoluulot - ” piti vaan uskaltaa heittaytya sii-
hen tyohon, vaikka sitd muutosvas-
tarintaa oli”

- ”jos ei oo vastustusta, niin ei oo
my0s muutosta”
Yhteistyo Yhteistyo perheiden |- “mulla on ollu hirveen tiivis yhteis-
kanssa tyo aina vanhempien kanssa, siitd
on tullu itselle semmosta vakuutta”
- kaikki, jotka kuuluu yleensa kou-
lupiiriin, terveydenhoitajat, sosiaa-

Moniammatillinen liviranomaiset, ladkarit, niin niitten

yhteistyd kanssa sitd lapsen parasta haetaan”

Esi- ja alkuopetuksen
yhteistyd

- ”esi- ja alkuopetuksen ty6 on pi-
tany ylla tata positiivista ajattelua
tahan tychon”

- ”miksi tama yhteistyo pitda aina
alottaa, miksi se ei vieldkdaan vaan
jatku”
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Muutoksiin liittyy monenlaisia tunteita ja kokemuksia, kasvattaja (H7) koki
ne opettavina.

H7:”(muutoskohdat) ... sen kummemmin perustelematta sitten niin ma
uskon niin, joka tapauksessa ma koen ettd ma oon oppinut niista.”

Sopeutuminen muutoksiin ei ndyttdydy kaikkien kasvattajien kohdalla yhta
positiivisena. Muutoshaasteita on paljon ja kasvattajat joutuvat vastaamaan
monenlaisiin vaatimuksiin. Voidaan arvioida, ettd lahivuodet ovat tuoneet
monenlaisia muutoksia kasvattajien tyohon. Kasvatus- ja oppimiskasityksen
muutokset, tydmenetelmien uudistaminen ja taloudellisten resurssien vaih-
telu, joka vaikuttaa henkildston maaraan, ovat makrotason muutoksia, jotka
vaikuttavat kasvattajien tyon arjessa. Moniammatillisen yhteistyon tarve eri-
laisten perheiden ja lasten erilaisten tarpeiden myo6ta koetaan haasteena. Uu-
dessa tilanteessa vanhasta poisoppimisen vaikeus tulee esille. Se voi nakya
ristiriitana omien ndakemysten ja tyOyhteison nakemysten valilla. Lisaksi se
voi konkretisoitua muutosvastarintaan, kun haasteita koetaan olevan liikaa.
Toisaalta kasvattajien kokemuksista on tulkittavissa, ettd juuri uudet haasteet
ovat synnyttaneet tarpeen oppia lisdd ja lahted mukaan muutosprosessiin.
On syyta olettaa, ettd muutosvastarinnan kautta tydstetaan ennakkoluuloja ja
etsitddn positiivisia elementteja uudessa tilanteessa. Ndissa muutoskohdissa
korostuu kasvattajan kokeman tuen merkitys.

7.6.4 Tuen merkitys kasvattajien ammatillisen kasvun polulla

Mistd kasvattajat kokevat saavansa tukea ammatilliseen kasvuunsa?

H7: ”Ma sanosin ettd aivan pienet sirpaleet timmoset onnistumiset, pie-
net onnistumiset ettd kylla tdssa sittenkin jotakin osataan. Yks kerral-
laan.”

H5: ”Se on ihan vaan ... pikkujutuilla, sais pienta palkitsemista, huomi-
oimista tai kannustamista, niin se jo ruokkis aika paljon, rikastuttais sit4,
ettd se vois sielld ndkya jonkun opiskelu, taidot tai osaaminen.”

Vaikuttaa siltd, ettd pienilld asioilla voidaan tukea ammatillista kasvua. Nailla
pienilla asioilla voi olla suuri kannustava merkitys koko tyouralla. Onnistumi-
sen kokemus nayttdisi olevan yksi tédllainen. Kasvattaja (H5) mainitsee myos
palkitsemisen, huomioimisen ja kannustamisen merkityksellisenad opiskelun
ja taitojen kehittamisen ndakokulmasta. Ainoastaan palkitsemisen kohdalla
voidaan ajatella sen olevan myos aineellista, mutta kaikki muut mainitut tu-
kea antavat elementit ovat luonteeltaan enempi henkisid 1dhinna asennetason
elementtejd. Tuen muotona henkinen tuki onnistumiset, niiden huomioimi-
nen ja kannustaminen ei vaadi taloudellisia tai henkilostoresursseja. Lahinna
se vaatii kollegoilta ja esimiehiltd kannustavaa asennetta. Olisi tarkea tiedos-
taa huomioimisen ja kannustamisen merkitys osana ammatillista kasvua.

181



Tyontekijoiden vilinen tuki

Tyontekijoiden vélinen tuki on kertomuksissa (H7 ja H6) merkittdva tuen
muoto. Tyontekijoiden vélisen tuen koettiin auttavan kasvunpaikoissa ja sita
kautta vastoinkdymiset kdantyivat oppimiskokemuksiksi (vrt. sosiokonstru-
tivistinen oppimiskasitys).

H7: ”...sit mad menin pienelle koululle opettajaksi ja musta se oli, ma
koin sen semmosena, et nyt mé oon kyllda kuopan pohjalla. Mutta siella
oli semmonen samanhenkinen tyokaveri, musikaalisesti erittdin taitava
ja monia semmosia taideaineita, mitd ma arvostan, niin tuota meilla oli
oikein tiivis yhteisty©. Et ma koin etta vaikka se aluks tuntuu silta ettd on
kuopalla niin kuopan pohjassa niin tuota se oli semmonen kasvunpai-
kan koulu. Ja monia hyvid kokemuksia sain sieltd ja vield oikein lammol-
la muistelen niitd oppilaita siellda. Toivottavasti tdd on taménlinjainen,
nouseva linja koko ajan. Ettd tuota vaikka taalld, ndistd md koin naista
aallonpohyjista, ettd mé oon ite oppinu. Vaikka taa onkin timmosta jatku-
vaa nousua tdma viimeinen 12 vuotta, niin tuota sielldkin on ollut sem-
mosia notkahduksia valilla, mutta tiammosend ma ndan tan homman.”

Heé: ”...kylla henki oli sielld tosi hyva ettd paljo mukavaa koettiin yhes-
sd ja samoilla linjoilla ja se oli helppoa se tyontekeminen... Hmm. Se on
niinku monta tammosta tavallaan jokaisen huipun paalla on se tyokave-
reiden tuki voi sanoa. Harvinaisen hyva henki, voi sanoa. Se on 16ytyny,
se on ollu kaikkee muuta kuin riitaista, vaan se on syvistdkin aalloista
nostattanu eika se oo ollu sillai itsestdan selvyys, vaan tekis mieli ravis-
taa niitd, jotka motkottaa pienistd asoista, ne ei tiedd kuinka suuri asia
on kun voi olla itsensa tyopaikalla ja on helppo tulla ja jokainen kokee
varmaan niin musta tuntuu tassa talossa mutta ne pitda sita itsestaan sel-
vana asiana ettd tuota niin ... hyva yhteishenki ja. Tyokavereiden tuella
jaksaa kovienkin juttujen yli.”
Toiselta tyOyhteison jasenelta saadun tuen koettiin olevan merkittavassa ase-
massa jokaisessa ammatillisen kasvun huippukohdassa. Tiivis yhteistyo ja
tyokokemusten jakaminen seka positiivisissa ettd negatiivisissa kokemuksis-
sa kantaa kasvattajia tyossa. Oppimiskokemusten jakaminen tyontekijoiden
kesken koetaan tarkedksi. Oppiminen on sosiaalista toimintaa ja ty6hon liit-
tyvassd opiskelussakin toisten opiskelijoiden tuella ja kannustuksella koettiin
olevan merkitysta. Haastateltava (H11) kuvaa sitd seuraavassa:

H11:”...ryhmassa aika paljon ja sehadn on selvd, ettd silloin kun on enem-
mén, niin sitd tuetaan ja kannustetaan toinen toisiaan "Nyt otetaan tdma
kurssi” ja “Ootko nédhny, ettd tama kurssi alkaa sielld ja sielld” ja "Nyt
tehdaan tata ja tata”. Moni teki sitd yhdessd samaan aikaan ja se tieten-
kin vaikutti.”

Toisten tukeminen ja kannustaminen koettiin myds toisista huolehtimisena.
Keskustelu ja kokemusten jakaminen kollegoiden kanssa oli merkittavaa koe-
tun tuen nakokulmasta.
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Tyoyhteison tuki kasvattajien kokemana

Muutosvaiheista eteenpdin meneminen ndyttda tarvitsevan tukea. Kasvat-
tajien ammatillisen kasvun polkukuvauksissa saadulla ja koetulla tuella oli
tarked merkitys. Kokemukset, kuten onnistumisen kokemus, mainittiin tuen
lahteeksi. My0s ty0antajan tai johtajan tuki ndhdaan merkityksellisena (H10

ja H9):

H10: ”Sanoisin kylld, ettd ne on ollu enemman sisdisia asioita kuin ul-
koisia, jotka on pannu mut liikkeelle. M& oon aika itsepdinen, joten jos
aloitan jotain, niin asennoidun siihen niin, ettd nyt ma teen sen. En ma
tieda tarvitsenko mad niin paljon sitd ulkoista. Sehan on selvé, ettd perhe
on tukenu mua silld tavalla, ettd he ovat olleet mukana tédssa. Tyokaverit
ovat my0s olleet sitd mieltd, ettd ”- Jos olet kiinnostunu ja haluat tehda
sitd niin silloin sun on tehtdva se”, mutta kukaan ei oo silld lailla “push’:
annut mua tai silleen. Joten se sisdinen on varmaan ohjannu eniten.

HO: ”Kylla tyonantaja on tukenu hirveen paljo se taytyy sanoo...ja sitten
oma motivaatio.”

Toisaalta sisdisten kokemusten ja tyOnantajan tuen ohella tydyhteison tuki
koetiin (H12 ja H5) vahintaan yhta merkityksellisend, kuin tyonantajan tuki:

H12: ”Mun mielestd silla tyopaikalla on suuri merkitys siind ammatilli-
sessa kasvussa. Eli jos pddsee otolliseen maaperaan eli hyvaan tyoympa-
ristdon, niin se kylla kannustaa ja vie eteenpain. Esimerkiksi viime vuo-
sina tdssd nykyisessd koulussa meilld on sattunu oikein hyva tyoporuk-
ka. Varmaan joka aamu, kun ldhtee kouluun, on semmonen tunne, ettd
maéad voin mennd aivan vapaasti sinne tyopaikalle ja méaa voin olla juuri
sellainen, kun maé olen, eikd mun tartte ketdan sielld jannittaa. Ja aina
on kokenu saavansa tukea niiltd kavereilta. Jaetaan sitd ammattitaitoa.
Sitten aina ollaan tukemassa toisia joka asiassa. Ei ihan joka koululla ole
niin, ettd kylla tyoyhteisdissa on eroja. On tyduralle osunu sellaisiakin
ihmisid, jotka ei nyt tyypiltaan, ei nyt voi sanoa, ettd oltais huonosti tul-
tu toimeen, mutta on kokenu sen etta sita tukea ei ole kuitenkaan aina
tullu.”

H5: ”Jo silloin kun valmistu lastentarhanopettajaksi, se oli tosi hyva, kun
péaasi heti toihin. Ettd, kun muistelee sitd ekaa ja tokaa vuotta, niin oli
vasta ajokortti tdhdan ammattiin, vaikka oliki ollut paivakodissa toissa
niinku lukion jdlkeen ja ndin, niin sielld ei kuitenkaan ollu sité teoria-
pohjaa. Sitten, kun ldhtikin téihin sen teoriapohjan kanssa, niin sielld oli
semmoset vahvat ihmiset samassa ryhmassa toissd, jotka jo osas tukea
ja mulla oli kylld se onni ettd ne oli ja oli tosi hyvin mukana siind, ettei
tarvinnu tietdd ja osata kaiken kaikkea, vaikka itsestd tuntu, ettd nyttten
pitdis tietdd ja osata kaikki, vuoden suunnitelma tdhén ja kaikki mah-
dolliset jutut. Se oli kylla se, ettd siind sai ihan rauhassa kasvaa siihen
tyOhon sitten. ”

Kasvattajien kokemuksista on mahdollista ymmartaa, etta kannustava tyo-
yhteiso, joka tukee tyontekijaa ja jossa voi rauhassa kasvaa tyohon ja tyos-
sd koetaan hyvana kasvualustana. Avoin tydyhteiso, jossa kyetdan jakamaan
ammatillista osaamista, koetan tukena omalle tyolle.

183



Koulutus tukijana

Koulutusta voidaan pitdd merkittdvana tekijand kasvattajien ammatillisen
kasvun polulla. Kasvattajat kasittelivat koulutuksen merkitysta ammatilliseen
kasvuunsa kahdessa tyouran vaiheessa. Koulutuksen merkityksesta kerrot-
tiin ammatinvalintaan ja tutkintoon johtavan koulutuksen muodossa ja myo-
hemmissa tyduran muutoskohdissa. Muutoskohdissa koulutuksen merkitys
liittyi oman osaamisen ylldpitimiseen ja tdydentdmiseen uusien muutoshaas-
teiden kohdalla. Kasvattajat (H9, H2 ja H5) kokevat, ettd koulutuksessakin
perheen, toisten opiskelijoiden ja tydantajan tuki on tarkea.

H9: “Ja ja semmonen kannustava ilmapiiri ja ja onhan se jotain voittoa
sillon kun..kun kun saa suoritettua naitd opintoviikkoja ja saa ne pois
alta niin..kyllahan se helpotusta on. Ja ja sitte ku ma tiesin etta..ettd nyt
on sellanen sauma tydeldmassa ettd voi hakea. Eikd missdan vaiheessa
0o tyOantajalta eikd mistdan koululta mistdaan rehtoreilta eikd mistdaan
muualtakaan tullu mitddn negatiivista palautetta.”

H2:”... ettd sekin ja sitten, ettd tdhdn osallistu muut tahdn koulutukseen,
vapaus, kolleegat, sanotaanko ndin. Sai jutella ja ne oli hyvin henkevia
keskusteluja autossa aina ja ....ettd tammoset vaikutti. Ja totta kai sitten
lapset oli isoja, perheen tuki vois olla se sana koska mulla on hirveesti
sellasta ndista atk-jutuissa kylld niin hirveita etta ne hermostukin mulle
ku ma....havis tietoja ja printteri ei toiminut ja aina taasko, taasko silla
aitilla on jotakin, miten ma laitoin tan rivivélin ja ne sai juosta ja mutta
samalla varmaan ihan se, ehka nekin oli mukana tavallaan siing ..”

H5: ”Tydnantajan tuki kuitenkin opiskelulle on tosi hieno. Jos joku halu-
ais tehda jotakin semmosta pitkdjanteista joka oikeesti nakyis siina tyos-
sd. Se yks vois kouluttaa tai sisdisesti jakaa sitd tietoo, mita tassakin kau-
pungissa 16ytyis. Se tydnantaja ei née sitd, vaan se tilaa jonkun yhdeksi
péivaksi. Se on lahinna virkistdytymispaivd. Se on semmonen vaikka
menis keilaamaan yhdeksi paiviksi, mda naan sen semmosena. Mutta
sitten kun on joku joka kiinnostais, mutta jos se ei oo linjan mukaista, tai
ei mee timmoseen, niin unohda koko juttu tai mee omalla ajalla. Sem-
mosen niakeminen olis kauheen tirkeetd. Se motivaatio sitten, ettd mista
sen sitten hakee. Kylldhdn se kuitenkin palkitsee sitd, ettd jaksaa sielld
tyopaikalla tehdd, kun saa vililld vahan uusia juttuja, virikkeité ja jutella
kanssa jotka on kiinnostunu samasta asiasta ja jakaa ajatuksia.”

Voitaneen tulkita, ettd koulutus oli paitsi palkinnut suoritettujen opintojen
muodossa lisaksi mahdollistanut keskustelun ja ajatusten vaihdon, jonka kas-
vattajat kokivat edistineen muutosta henkilokohtaisella tasolla.

Palaute tukijana

Kasvattajat (H1 ja H6) kokivat saavansa tukea ja kannustusta lapsilta ja van-
hemmilta saamastaan palautteesta:
H1: ”Ja sit se palaute, palaute lapsilta on kylld ollu semmoista niin etta
se on totisesti kannustanut siihen ettd oikeilla asioilla ollaan. Mut se pa-

lautteen saaminen ja sen seuraaminen minkalaista palautetta tulee se on
tarkeetd ettd pystyy arvioimaan sitd toimintaa.”
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H6: ”Mutta jo sillon, sillon tuota niin tuli semmonen olo etta haluaa laa-
jasti touhuta lasten kanssa ja laajentaa reviirig, ettei pysyta siind paivako-
din pihalla, vaan tutkitaan lahiympaéristda ja kdydaan jossain. Ja vaikkei
se ollut keskustan paivakoti niin jarjestettiin kuljetuksia sun muuta, etta
kéytiin eri paikoissa ja paljon luontoretkilla ja se positiivinen palaute,
mita vanhemmilta sai ja tietysti heti sai lapsilta, niin sehdn innosti sitd
jatkamaan ja laajentamaan. Ja se etta lapselta saa tosi positiivista ja hy-
vaa palautetta se ettd ne mielellddn tulee tdnne ja tuota niin sitten vield
vanhemmat sen antaa, niin kylldhdn sen on semmosta, joka kuitenkin
antaa kiitosta tasta tyosta.”

Palaute toimi paitsi tukijana, my06s véalineend arvioida omaa tyota. Lasten ja
vanhempien positiivisen palautteen koettiin kannustavan.

Koettu tuen puuttuminen

Sisdinen motivaatio ja henkilokohtaiset tavoitteet voivat vieda aktiivista opis-
kelua tyon ohessa eteenpdin. Kertomuksen kasvattaja (H5) kokee, ettd on ol-
lut aktiivinen ja opiskellut omaehtoisesti ilman tyonantajan taloudellista tai
henkista tukea sdilyttadkseen asemansa tydmarkkinoilla.

H5: “"Mutta sitten taas tillda on semmonen seuraus tanne positiiviselle
puolelle, minka jalkeenpdin on huomannu, se tota, eli oli aktiivinen ja
opiskeli koko ajan tyon ohessa. Se oli semmonen, mita ei silloin ndhny
semmosena, ettd halus niinku pysya sielld markkinoilla niin vahvasti,
ettd kaytti tatd Chydenius-Instituuttia hyvinkin paljon hyvakseen. Taa
on niinku semmosta omaehtoista, kukaan ei sitd niinku todellakaan tu-
kenu mistaan pain, palkka ei noussu eika kukaan sanonu, ettd hienoa ku
oot tehny tommosen. Mut tavallaan sit ettd, maa en oikein tieda, sita ei
silloin edes osannu kylla edes pyytda sitd tukea tyonantajalta. Se on aika
jannd, ettd jos sen olis osannu sanoa, ettd hei méaa oon tehny tammdasen.
Sitd oli kuitenkin niin nuori siind, ettei osannukkaan sateilla sielld tyo-
paikalla sitd, vaan teki oman itsensa takia, ettd jatkuis se ty©.”

H1: ”Tahan vois tietenki laittaa ettd ettd ku tavallaan vélilla tulee semmo-
nen niinkd kun on kuitenkin koulutettu eri tavalla ... uskonpuute ja tyo-
kavereitten paine... Et kylla paivakoti on semmonen ymparisto missa se
se yhteison paine kylld saattaa niin ko semmoset heikommat ihmiset lan-
nistaa. Mutta kuitenkin se uskonpuute se on ollut niin ku vain hetkittdis-
td ja oikeestaan vaan niin ku tassa kohdassa ettd ettd tuota omat lapset on
ollu mun omassa ryhmadssa ja vaikka sillon sanottiin et ei ikind kannata
omaa lasta ottaa omaan ryhméaan mutta mulle ne on ollu semmosia opin
paikkoja koska omat lapset ovat uskaltaneet niin ku kyseenalaistaa ja ja
tuota kysya ja ihmetelld asioita mitka on sitten opettanu huomaamaan ja
on saanu uskoa siihen ettd et semmonen lapsildhtdinen toiminta ku on
vuorovaikutuksessa lasten kanssa ni on paljon mielekkdaampaa . ”

Jalkimmaisen kertomuksen kasvattaja (H1) on kokenut paivakodin tydympa-

ristond, jossa yhteison taholta tuleva paine voi lannistaa. Omalla kohdallaan

han mainitsee kuitenkin tillaisen uskonpuutteen olleen vain hetkittaista.
Tuen puuttuminen voi olla my6s keskustelun puuttumista (H1 ja H3):
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H1: "Mut sitten tdssa ku , niin no viela koulutuksessa niin siella oli tuke-
massa kylld tietenkin kurssikaveri, meilld oli mukavaa olla, porukassa
oltiin. Mukavaa oli. Mut siihen aikaan ei vield hirveasti satsattu siithen
yhteistyohon. Et aika yksin sita oltiin. Mut sit se kun tydeldmaén taval-
laan tulin. Niin etta tavallaan niin ku kriisin omaisena meni ensimmdi-
set 2 - 3 vuotta ku toihin tulin niin minkdanlaista niin ku tukea ei saanu
tyokavereilta koska ei ollu keskustelua, ei keskusteltu tyon tekemisestd,
ei ollu mitaan saannollisia keskustelutuokioita tai semmosia, et missa
ois voinu pohtia sen tyon luonnetta. Et sitd vaan niin ku tyota tehtiin
ja ndin jalkeenpdin kun ajattelee, ehka sitd ei ois niin kauheena kriisina
sitten tuntenu, jos olis ollu jotain kanavia, ettd siitd ois voinu keskustel-
la jonkun kans. Mutta ei ollu keskustelua. Md paan tanne nyt et ei ollu
keskustelua.”

H3: "Meilld oli pikkusen semmosta kissan tai semosta niin kun et siella
oli, et me oltiin kaikki samanikaisid suunnilleen eli me oltiin semmosia
30-kympin kieppeilla ja tavallaan kaikilla oli aika vahan tyokokemusta
ja pienia lapsia niin tuota joskus tuli semmosia niin kun turhista asiois-
ta niin kun riitaa ja méa ainakin ite koin ettd oli niin kun kateutta ettd jo-
tenkin ku ma olin siind avoimessa péaiviakodissa ja paasin moneen mu-
kaan niin ma koin ettd oli semmosta kateutta ettd ma en oikeen niin kun
luottavaisin mielin jutellu niin kun tyokavereitten kanssa mutta tietysti
sen lahimman tyokaverin kanssa juteltiin mutta han oli lastenhoitaja et
meilld ei silla lailla ollu semmosta samanlaista pedagogista nakemysta
tai mitdan taustaa ja sitten jos me oltiin tyOporukalla niin ei kylla paljon
tydasioita, tydasioista eikd kasvatusasioista ja timmosistd puhuttu...”

Tyoyhteison jasenten vilinen suhteiden toimimattomuus on yksi tekija pai-
vakodissa, jolloin koetaan, etta tuki tyolle puuttuu. Tyo pdivakodissa vaatii
yhteistyota samassa lapsiryhmaéssa toimivilta aikuisilta. Jos aikuisten valisid
ristiriitoja ei kyeta tai ehditd kasittelemaan, vie purkamaton tilanne yksittai-
sen tyontekijan voimavaroja (H6).

H6: ”...niin tietysti kaikki timmdset, mitd osastoja on vaihdettu tietyn
vuoden valein. Ne on voinu olla hyvia asioita ja sitten on tietysti ihan
jos ei henkilokunnalla oo aina kemiat toiminu, niin siind on ollu takku-
sempia vuosia...ja tietysti henkilokemiat on kylld jos niinku tyo tydmaa-
rd on kova ja ndin niin jos ei ne toimi niin se se takkuilee. Siind menee
niin kauan ennen ku opitaan toisia tuntemaan. No jotenkin mé aattelen
sitte jonku sortin tydohjauksen kautta paastais niinku purkamaan naita
paineita joita syntyy tietyn vélein erilaisista tilanteista. Ettd ku lapsiryh-
mat on isoja ja ja osastonpalavereita ei pystyta jarjestiméddn niin usein
ku haluttais tai henkilokunnan vaihtuvuus on niin suuri, ni kaikki jaa
niinku...ei saa purkaa sitd asiaa yhtdan vaa ne jda jaa johonki klimpiks.
Se on vaatinu itseltdan henkisid voimavaroja tosi paljon ja niitd ei paa-
se purkamaan, niin ne sitte niinku tavallaan kovettaa kylld vaha sisintd,
koska ne on kumminki semmosia asioita, et niitstd pitédis paasta puhu-
maan niitten ihmisten kanssa, jotka tietaa tdsta asiasta ja ndin etta sita
viangalla niinku purkautuu kotonaki.”

Lastentarhanopettajat kantavat vastuuta my0ds osaston muun henkilokunnan
jaksamisesta. Toisten tukeminen voi kuluttaa omaa jaksamista:
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Hé6: ”Ja sitten on semmonen tavallaan sitd tuntee niin kuin lastentar-
hanopettajana osastolla, ettd sitd on tavallaan ei vastuussa vaan siita toi-
minnasta, vaan juuri, ettd henki osastolla muutenkin pysyy hyvana ihan
henkilokunnan valilla. Ja sitten yksi sun toinen rupeaa tuntemaan uu-
pumusta ja vasymystd, niin sitd huomaa, ettd sita rupeaa vihemman ja
vdahemman puhumaan, koska on niin paljon puhumattomia asioita, ettd
sitd varoo sitten aukaisemasta suutansa, ettei sano sitten mitaan liian ra-
justi ndiden toiminnasta ja vaarin. Ettd sitd yrittdd puhua vaan niin arki-
sista asioista. Kylld nyt on sellainen olo, ettd jos se ndin jatkuu, niin eihdn
tata jaksa kovin kauaa, jossainhan niin kuin seina tulee vastaan.”

Tama kasvattaja (H6) oli onnistunut saamaan jaksamisensa tueksi tyonohjauk-
sen, mutta taloudellisten resurssien takia se ei ole viela kaikkien ulottuvilla.

Heé6: 7 ...tydohjaus, joka on ensimmadinen tydohjaus mitd maa yheksan-
toista vuoden tyOvuosien aikana oon saanu...ettei kaupunki sitd meille
tarjoo vaikka me ollaan ihmisten kanssa toissa. Etta ollaan, ongelmaper-
heita kasitelladn, et sen pitais olla itsestdaan selvyys.”

Kasvattajien kokeman tuen merkitys ammatillisessa kasvussa kattaen alatee-
mat: tyontekijoiden vélinen tuki, tydyhteiso, koulutus, palaute ja tuen puute
on koottu yhteenvetona seuraavasti:

Yhdessa sitoutuminen

Tukiverkosto

Sisalto: |Sisdltoluokka: |Teemat: Esimerkit:
Tuki Tyontekijoiden |Kollegiaaliset keskus- | >  yhteisty6lla muutoksia
vélinen tuki telut - “tyokaverin tuki ja semmonen yhdes-

sa sitoutuminen”

- ”"meilld on ollu hyva timmonen ver-
kosto... tukiverkosto, samanhenkiset
ihmiset ajattelee samanlailla ja ollaan
saatu tukea sithen omaan tyohon”

Tyoyhteiso

Ammattitaidon jaka-
minen

->”vahvat ihmiset samassa ryhmassa
toissd, jotka osas tukea... ettei tarvinnu
osata ja tietda kaikkea”

->”jokaisen huipun paalld on se tyokave-
rin tuki”

Koulutus

Koulutuspéivat

Opiskelu

- “koulutus, yks sellanen joka totisesti
avas ihan uusia asioita”

- 7 semmonen kannustava ilmapiiri ja
onhan se jotain voittoa, kun saa suori-
tettua naita opintoviikkoja”

Palaute

Palaute lapsilta

Palaute vanhemmilta

- ”palaute lapsilta on ollu semmoista
ettd se on totisesti kannustanu etta
oikeilla asioilla ollaan”

- ”positiivinen palaute, mitd vanhem-
milta ja tietysti heti lapsilta sai, niin
sehdn innosti sitd jatkamaan ja laajen-
tamaan”

Tuen puute

Henkilokemiat

Tyokavereiden paine

- ”jos ei henkilokunnalla oo aina kemiat
toiminu, niin siind on takkusempia
vuosia...”

- ”se yhteison paine kylla saattaa hei-
kommat ihmiset lannistaa”
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Kasvattajien kertomuksista on ymmarrettavissa, etta he kokevat saaneensa tu-
kea tyOyhteisOsta ja toisilta tyontekijoiltd. Yhteistyon koettiin edesauttaneen
muutosta. Ammattitaidon jakaminen, kollegiaaliset keskustelut, tydyhteison
jasenistd koostuva tukiverkosto ja yhdessa sitoutuminen koetaan tukea an-
tavana. Koulutuksen merkitys tietoisuuden lisddmisen ja opintosuoritusten
saamisen muodossa tuodaan esille. Lapsilta ja vanhemmilta saatu palaute
koetaan tukena valitulle tyoskentelytavoille. Tuen puutteen koettiin kulutta-
van voimavaroja.

7.6.5 Esi-ja alkuopetuksen kehittimisprojektin merkitys
kasvattajien ammatillisen kasvun polulla

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon merkityksestd kasvattajien ammatilliselle
kasvulle kysyttiin haastateltavilta uusintahaastattelussa erikseen. Seuraavat
kokemukset (H12, H8 ja H3) tulivat kuitenkin jo ensimmaisessa haastatte-
lussa esille:

H12: ”Taa tuli vahan niinku dkkia ja vaatis varmaan kypsyttelyd, mutta,
kun oli puhetta siitd, etta saattaa joitakin asioita tulla mieleen niin, mutta
ehkd, jos nyt puhuttiin, tasta esi- ja alkuopetuksen ty0std, niin sekin on
ehka yks nakokohta, miké on pitény ylla tata positiivista ajattelua tahan
tyohon. Ettd se on laajentanu tata tyotd ja tatd oppilaan tuntemusta, etta
kun on tutustunukki lapsiin jo ennen kouluikda. Se on varmaan kans yks
kantava voima tdassa mun uraviivalla.”

HB8: ”Niissa on varmaan niissa projekteissa ja tommosissa pienissa kou-
lutuksissa se, mista ei varmaan niin hirveesti opi mutta sielld tapaa tosi-
aankin uusia ihmisid ja vanhoja ihmisia joitten kanssa on ennestaan tut-
tu, voi jutella asioista ja saada semmosta niin kun varmuutta ettd nuinko
saaki oot tehny, niin oon maaki ,, ”

H3: ”Kylla siina tavallaan joutu paneen ittensa likoon ja joutu oppimaan
uutta ja hakemaan materiaaleja ja panostaa, et sitd ei voi suunnitella tun-
nissa. Sithen meni 5-6 tuntia helposti ku haki materiaaleja. Et se oli tosi-
aan siind oppi ja tietysti niin ku naki sitten senkin kuinka hyva loppujen
lopuks oma koulu tossa oli, ettd huomas ettei silld opettajalla ollu taitoja
sen enempada kuin itelldkdan. Etta yhtélailla siind kokeiltiin ja mietit-
tiin. Ettd se tavallaan anto hirveesti itseluottamusta sitten ja kasvatti sita
ammatti-identiteettid. Et se on niin kuin kaikenkaikkiaan tehtiin koulun
kans niin kylld se on tdlld alalla pakko kasvattaa tdtd ammatti-identi-
teettid ja tavallaan kun se on sitten takkusta ja vaikeaa ollu ja joutuu itte
sitd olla niin kun vaatimassa niin sekin on vahan antanut sellasta luon-
teen lujuutta ettei helposti anna periksi ja tavallaan niin kun joutuu ite
nostamaan oman héntansa pystyyn ettd kylla me ollaan hyvia ettei tarvi
tuota ... ettd tuota ihan niin kun turhaan ne niin kun kattoo pitkin nenéan
vartta, ettd tavallaan itelle tullu sellanen ettd oma leiviska hoidetaan etta
silld lailla on ollu my®oskin meille merkitystd jos se onkin vaikka se on-
kin ennen kaikkea lasten takia se tarkoitus eikd mikaan muu. Mut kylla
se on ihan positiivinen kokemus ja onhan se tuonu paljon lisda vaih-
telua tahéan tyohon joka tekee taas entistakin mielekkdammaksi. Et nyt
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musta tuntuu et taa tyo on kivaa, identiteetti senkun kohoaa ja kohoaa
ja on menossa ihan positiiviseen suuntaan aina vaan enemman ja enem-
mén. Tuntuu ettd tdd on semmosta antosaa ja saa kayttaa niita kaikkia
taitoja ja resursseja mitd on. Ja nyt sitten tdd uus esiopetuslaki, niin kylla
mun mielestd sekin on lisanny sitd omaaki taitoo. Et on niin kun joutunu
opiskelemaan hieman lisda ja ottamaan asioista selvaa ja ettimaan uusia
tyomuotoja.”

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon liittyvat kokemukset on tiivistetty seuraa-
vasti:

Esi- ja alkuopetuksen |- on laajentanut ty6td ja oppilaan tuntemusta
kehittdmisprojektin — on merkittava kokemus uraviivalla
vaikutus ammatilliseen |— saa keskustella ja jakaa kokemuksia
kasviun — saa ammatillista varmuutta

— kokeiltiin ja mietittiin, oppi uutta

— itseluottamus ja ammatti-identiteetti kasvoi

— tuli vaihtelua tyohon, tyon mielekkyys kasvoi

— ty0 antoisaa, saa kayttda kaikkia resurssejaan

— on joutunut opiskelemaan lisdd, ottamaan asioista sel-
vaa ja miettimaan uusia tyomuotoja

— herittelylld suuri merkitys

Esi- ja alkuopetuksen kehittaimisprojektilla voitaneen arvioida olleen kasvat-
tajien mielesta merkitysta heiddn ammatillisen kasvun polullaan. Eras kas-
vattajista mainitsee sen merkittaviksi kokemukseksi uraviivallaan. Projekti
oli heratellyt kasvattajia pohtimaan, kokeilemaan ja oppimaan uutta.

Laajemmin tarkasteltuna voidaankin kysya, miten henkilokohtainen muu-
tos tyduralla nivoutuu siihen yhteiskunnalliseen muutokseen, mika kyseessa
olevissa toimintaymparistdissa on tapahtunut? Uusi esiopetuslaki ja hallin-
nonalahankkeet, joissa esiopetus ja laajimmin koko varhaiskasvatus halu-
taan yhdistda yhteisen hallinnon alle, ovat tuoneet ja tuovat muutoksia toi-
mintaymparistoon. Tassa muutosprosessissa voidaan arvioida kasvattajien
saamaa tukea. Taman tutkimuksen perusteella on mahdollista tulkita, ettd
kehittamisprojekti olisi laajentanut kasvattajien tyota omassa toimintaympa-
ristossa esimerkiksi lasten tuntemuksessa. Tama oli tapahtunut keskustelujen
ja kokemusten jakamisen avulla. Uuden oppiminen edellisten tapahtumien
kautta oli tuonut uutta ammatillista varmuutta, itseluottamusta ja vaihtelua
kasvattajan tyohon. Myds tyon mielekkyyden koettiin timén ansiosta kasva-
neen. Kasvattajat kokivat, ettd resurssit oli saatu kayttoon paremmin. Vastaa-
vasti uudet tydmuodot olivat nostaneet tarpeen omaehtoiselle opiskelulle.
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Yhteenveto

7.7 Tyo6ura, muutokset tyduralla ja koettu tuki osana
kasvattajien ammatillista kasvua

Kasvattajien ammatillisen kasvun polut ovat hyvin persoonallisia sekd kuvina
ettd kokemuksina. Polkukuvaukset eivat ole pelkdstaan etenemiskuvauksia
tyotehtavasta toiseen kohti tavoiteltavaa tyota tai asemaa, vaan niitd voidaan
pitaa kuvauksina siita miten, milloin, miksi ja missa elamantilanteessa tyo-
vaihdoksia tai opintoja oli tapahtunut ja minkalaisia kokemuksia niihin oli
liittynyt. Ne nayttavat edustavan todellisuutta, jossa yksilot kokivat ja kertoi-
vat ndistd kokemuksistaan hyvin inhimillisid tunnelatautuneita kertomuksia
tyOstd ja ammatillisesta kasvustaan.

Maa mielestani aika realistisesti kerron tassa, ettd tavallaan paljastin it-
sestdani melkein vereslihaa, mutta tda on ihan totta.

Ty0ssd oppiminen ja ammatillinen kasvu eivat nayttaydy erillisend yksiloi-
den elaméanuralla, vaan ne nayttdisivat olevan kiintedsti yhteydessa yksiloi-
den kokonaisvaltaisiin kokemuksiin elamastaan. Nama polkukuvaukset oli-
vatkin monessa tapauksessa erdanlaisia tyouran ja joillakin koko elamadnuran
inventaarioita. Niissd kaytiin syvallisesti ldpi kasvattajien kokemuksia eri
vaiheissa tyduraa ja elamédansa. Siten ne eivat koostuneet yksittdisista kohta-
uksista, vaan muodostivat kokonaisen henkilokohtaisen kertomuksen erdan
haastateltavan sanoin:

Taa on tavallaan mun tyGhistoria, en maa tieda nakyyko tdssa se, mi-
ten se ammatillisuus on kehittyny. Tassd on se, miten sitd on eldny sita

tyOta.
Kasvattajien ammatillisen kasvun polkukuvaukset ovat merkitysvalitteisid
ja — siséltdisia ja niistd voi lukea erdanlaisen ajanjakson tekijansa henkilo- ja
tyohistoriaa, mutta my0s ajanjakson taman ajan tydelaman muutoksen kuva-
usta ja niiden muutosten vaikutuksia pdivakodeissa ja kouluissa tyota teke-
vien yksildiden eldmé&an ja tyduraan. Kasvattajien kokemukset ammatillisen
kasvun polulla on tiivistetty taulukkoon 9 (liite 10). Koosteesta on jétetty pois
esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektiin liittyvat kokemukset, koska ne liit-
tyvat tutkimuksen kohteena olevaan paikalliseen kehittdmisprojektiin ja on
koottu erilliseen yhteenvetoon, joka on esitetty edellisessa kappaleessa. Muil-
ta osin kasvattajien kokemuksilla on yleisemmalla tasolla informatiivisempi
merkitys. Kasvattajien ammatillisen kasvun polkukuvauksissa on nahtavissa
piirteitd kompetenssin kehittymisen, yksilon muutosprosessin ja kriisireak-
tion vaiheista. Polkukuvausten piirroksissa on tunnistettavissa samankaltai-
sia vaiheita, joista kuvion 36 pohjaksi on pelkistetty kasvattajien ammatillisen
kasvun polkuja kuvaavien piirrosten profiilia yleistaen kuvaava polku (vrt.
Parker & Lewis 1981; Kubler-Ross 1984; Cullberg 1984).
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KUVIO 36. Kasvattajien kokemuksia ammatillisen kasvun polullaan.

Taman tutkimuksen aineiston pohjalta ammatillinen kasvu nayttdaa kytkey-
tyvan osaksi kasvattajien elamanuraa (ks. Nurminen 1993) ja persoonallisen
identiteetin muodostumista (ks. Stenstrom 1993), johon ammatillinen kasvu
erilaisine valintoineen kytkeytyy. Valinnat ovat yhteydessa seka yksilon sisai-
seen kehitykseen ettd yhteiskunnan muutosprosesseihin. Ammatillisen kas-
vun kokemuksissa kasvattajat puhuivat myos oppimisesta, joten voitaneen
todeta, ettda ammatillinen kasvu nayttaytyy myos oppimisprosessina (ks. Ruo-
hotie 2002; Rauhala 1993), jossa vuorovaikutus toisten ihmisten koetaan tar-
kedksi.

Kokemukset tyduralla

Ammatinvalinta ei ollut korostunut kasvattajien kokemuksissa niin paljon, kuin
ehka olisi ennalta odottanut. Jotkut kokivat olevansa toiveammatissa, mutta
ammattiin oli my0s ajauduttu. Ammatinvalinta perustui elaman realiteettei-
hin samalla lailla kuin mielikuvaan tyosta lasten parissa, jossa oli my6s henki-
l6kohtaisen kasvun mahdollisuus. Naiden kertomusten perusteella nayttdisi
siltd, ettd kasvattajan tyo kutsumusammattina ei nouse vahvasti esiin muiden
tekijoiden joukosta. Tyohon ja erityisesti tyon alkuvuosiin liittyvat kokemuk-
set ndyttaytyvat sen sijaan hyvin merkityksellisind. Tydeldmaan siirtyminen
koulutuksen jdlkeen on voinut olla kriisi. Omien tavoitteiden tai koulutuk-
sesta omaksutun teoriatiedon vastaamattomuus kaytannon tyossa oli koettu
erddnlaisena kaytantoshokkina. My0s tyovuosien alkutaipaleelle sijoittuvat
kokemukset, joissa uusi tyontekija sopeutettiin talon tavoille, koettiin vaikeina.
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Vastaavasti my0s tyouran alkuvaiheeseen sijoittuvat positiiviset kokemukset
tuesta kantavat pitkalle koko tyouraa ajatellen ja ndyttadisivat luovan vankan
pohjan ammatilliselle kasvulle. Kasvattaja ndkee tyonsa alkuvuosien merki-
tyksen, jolloin han koki saaneensa rauhassa kasvaa, seuraavalla tavalla:

Ja sitten ehka siind vaiheessa tai ehd tassa vaiheessa alko ndkemaan sita,

ettd VAU, kylla mulla onkin ollu hyva alku, kun on ollu ne tukijat siel-

1a.
Koulutuksen jalkeinen tyohon sijoittumisen aika nousee timan aineiston va-
lossa tarkedksi avainkohdaksi yksildiden ammatillisen kasvun nakokulmas-
ta tyouran suhteen. Kokeneiden tyontekijoiden tuki ja rauhallinen ilmapiiri,
jossa vasta tyouraansa aloittelevalle tyontekijille annetaan aikaa kasvaa, nayt-
tdd tukevan ammatillista kasvua. Koulutuksesta saatujen tietojen ja tyoela-
man vaatimusten vastaamattomuus ja ristiriita tyontekijan omien tavoitteiden
kanssa sekd voimakas tyoyhteison perinteiseen tyokulttuuriin sopeuttami-
nen ndyttaa puolestaan synnyttavan tyovuosien alkuvaiheeseen kriisin. Tut-
kimuksessa on edelld pohdittu kasvavan lapsen nakokulmasta jatkuvuuden
merkitysta siirryttdessa instituutiosta toiseen. Samaa asiaa voidaan tarkastel-
la kasvattajan ndakokulmasta hanen siirtyessaan koulutuksesta tydelamaan.
Tama antaa aiheen pohtia, miten koulutuksen ja tydelaman yhteinen tehtava
nahd&dan tassa nivelkohdassa. Miten rajat ylittava tuki rakennetaan? Miten
uudelle tyontekijalle mahdollistetaan se, ettd han voisi kdyda kollegiaalisia
keskusteluja ty0stad ja sen sisdllosta? Voitaneen pohtia, miten uuden tyonteki-
jan uusin tieto ja kokeneiden tyontekijoiden tyokokemus saadaan yhdistettya
koko tyOyhteison yhteiseksi osaamiseksi, joka lisdisi kaikkien osaamista ja
kehittda tyoyhteisoa. Nadiden kertomusten pohjalta tillaista olemassa olevaa
tietovarantoa ei vield valttamatta osata hyodyntaa.

Tyontekijat ndhdadan tana pdivana tyoyhteisdjen keskeiseksi menestyste-
kijaksi ja heiddn ndahddan myos muodostavan tydyksikon osaamisvaraston
(ks. Ruohotie 1996). Tapahtuuko uuden tyontekijan tyohon sijoittuminen vie-
1a usein ilman tukea tai tukiverkostoa? Koulutuksen ja tyoelaman vilille ei
nayttdisi olevan muodostunut yhtendistd kaytantoa siitd, miten tyontekijat
tulisi valmistaa tydelaman arkitodellisuutta ajatellen. Koulutus pyrkii katso-
maan eteenpdin ja kehittimdan taitoja ja valmiuksia tutkitun tiedon varas-
sa my0s tulevaisuuden tarpeita ajatellen. Tyonantajat arvostavat uutta tietoa
ja valmiuksia, mutta on aiheellista kysya, osataanko ne ottaa kayttoon. Tyo-
hon perehdyttaiminen on tyonantajan vastuulla ja sen merkitys on nopeasti
muuttuvassa tydeldmassa korostunut entisestdan. Siksi on aiheellista pohtia,
voidaanko hyvin toimivilla perehdytysohjelmilla tai mentor-toiminnalla hyo-
dyntda uuden tyontekijan osaaminen ja luoda hyva pohja elinikdiselle oppi-
miselle ja ammatilliselle kasvulle. Taman perusteella voidaankin kysyd, miten
kohdataan uusi tyontekija, ettei hanta sopeuteta liikaa tai perehdyteta liian
vahan? Eraalla tavalla uusi tyontekija koulutuksesta tyGelamaan siirtyessaan
on samassa tilanteessa kuin uusi koululainen menossa kouluun — tdynna odo-
tusta ja uteliaisuutta, valmiina ja motivoituneena oppimaan uutta ja toisaalta
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harjoittelemaan jo osaamaansa. Molemmissa nivelkohdissa kysymys kuuluu:
Miten tdma uteliaisuus uuden oppimista kohtaan sailytetdan ja sdilyy lapi
koko elinian? Vasta valmistunut tyontekija kokee olevansa vield kovin koke-
maton tuleviin tyotehtaviinsa. Tata tunnetta kuvasi erds kasvattajista:

Ettd ku muistelee sitd ekaa ja tokaa vuotta, niin oli vasta ajokortti tadhan
ammattiin...

Yhtend mahdollisuutena voisi edellisen perusteella esittdd, tulisiko valmistu-
minen ammattiin oppimisen nakdkulmasta porrastaa muuttuvan yhteiskun-
nan tarpeisiin niin, etta joidenkin tyovuosien jilkeen tyontekijoiden pitdisi
palata takaisin opintojaan tadydentaimaan. Nain jatkettaisiin alkaneita teoreet-
tispainotteisia opintoja kdytannon kokemusten valossa. Voitaisiin kdyda kol-
legiaalista keskustelua tyOsta ja sen sisdllosta sekad tyoeldamassa tarvittavasta
osaamisesta. Palaute koulutuksen onnistumisesta tydeldaman tarpeiden na-
kokulmasta valittyisi koulutusyksikkdon ja samoin tarpeet tyoeldman nako-
kulmasta muuttaa tai tdydentaa koulutusta. Esimerkiksi sosiaali- ja terveys-
alalla on alojen kehittamisen turvaamiseksi paadytty esittimaan tyontekijoille
tietty maara tdydennyskoulutuspdivia tiettyjen vuosien vélein. Talla hetkel-
la tyonantaja voi ostaa koulutuksen tyontekijoilleen haluamaltaan koulutus-
ta jarjestavalta taholta. Miksi jatko- tai tdydennyskoulutusta ei pohdita osa-
na peruskoulutusta? Olisiko ammatillisen kasvun nakokulmasta perusteltua
palata siihen koulutuksen jarjestaneeseen yksikkoon takaisin rakentamaan
uutta tietotaitoa ja henkilokohtaista ammatillista kasvua, josta on saanut pe-
ruskoulutuksensa? Nain koulutus muodostaisi jatkumon, eika pirstaloituisi
tekniseksi osaamisen kartuttamiseksi tietojen ja taitojen osalta, vaan sisaltdisi
myo6s ammatillisen kasvun jatkumon. Tukeakseen pitdisi tuntea niita polkuja,
joita ammattiin ja ammatissa on kuljettu. Valmistavat opinahjot tuntevat omi-
en koulutusalojensa oppimispolkuja ja pystyvit nédin rakentamaan jatko- tai
taydennyskoulutuksen jatkumoksi, joka tukisi oppijan ammatillista kasvua.

Kasvattajien kokema tuki muutoskohdissa ammatillisen kasvun polulla

Kasvattajat eivat pelanneet tydelaman vaatimuksia tai vastuuta, vaan kokivat
niiden kasvattavan. Tarkeéaksi ndissakin kasvukokemuksissa muodostui tuki,
jota parhaimmillaan koettiin saadun kollegoilta. Tyoyhteison toiset jasenet ja
kollegiaaliset keskustelut tyosta seka yhdessa sitoutuminen ovat keskeiselld
sijalla puhuttaessa muutoskohdista ja siitd, mika oli tukenut ndissd muutos-
kohdissa. Jokainen kasvattaja oli kokenut tydurallaan muutoksia. Toisilla ne
esiintyvat loivempina kuin toisilla, mutta jokaisella oli niitd jossain vaiheessa.
Muutokset olivat seurausta ympariston muutoksista (metatason muutokset),
tyohon liittyvistd muutoksista ja kasvattajien omassa (mikrotason) tyosken-
telyssa tai omassa ammattitaidossa tapahtuneista muutoksista. Mitdan selvaa
yleistystd ei ndiden polkukuvausten perusteella ole kuitenkaan syyta tehda.
Nayttdd kuitenkin siltd, ettd usein ensimmadinen varsinainen muutos sijoit-
tuu varsin lahelle koulutuksen jalkeen siirryttdessa tyoelamaan noin kolmes-
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ta viiteen vuoteen valmistumisen jalkeen. Ne, joiden tyouran alkuvaiheessa
oli koettu negatiivinen muutos, kokivat jaaneensa liian yksin. He kokivat, etta
mahdollisuutta ajatusten vaihtoon ei ollut ja kollegan tuki puuttui. Joku kas-
vattajista koki sen kriisind, kun ei ollut keskustelua. Kaivattiin nimenomaan
keskustelua tyOstd ja ammattiin liittyvista asioista. Peruskoulunopettajat ja
lastentarhanopettajat kuuluvat tyontekijaryhmaan, joilla varsinkin taman pai-
van tyokulttuurissa kollegiaalisille keskusteluille tyopaivan aikana on vahan
aikaa. Opettajilla tata aikaa ei juuri ole. Tyopdiva alkaa, kun opetustunnit al-
kavat ja paattyy, kun opetustyo paattyy, tai pidetyt opetustunnit ovat ainakin
palkanmaksun perusta. Vélitunnit kuluvat oppimisympariston jarjestelyyn ja
uusien opetusmenetelmien vaativien etukateisvalmistelujen tekemiseen. Yh-
teistyolle on oma resurssinsa, mutta kun huomioidaan ne haasteet, joita edella
monta kertaa on esitetty perheiden kanssa tehtavin yhteistyon lisaantymises-
td, moniammatillisen tyon lisidntymisestd, yhteistyOsta esi- ja yldasteiden va-
lilld ja muun alueellisen, valtakunnallisen ja kansainvalisen yhteistyon lisaa-
misen vaateista, on ymmarrettdvad, jos opettajat eivat koe mielekkadksi jaada
keskustelemaan tyOstdan enda tyopaivan paatteeksi. Tastd nakokulmasta kat-
sottuna peruskoulunopettajien palkkausperusteet eivat vastaa timan pdivan
tydelaman vaatimuksiin. Tassa haastatellut opettajat kokivat tekevansa paljon
niin sanottua talkooty6td yhteistyon alueella. Se on kuitenkin osa-alue, joka
tulee nopeasti vastaan, kun joudutaan pohtimaan tyon rajausta myos jaksa-
misen ndkokulmasta.

Lastentarhanopettajilla on mahdollisuus suunnitteluun tyopdivan aikana.
Tyo paivakodissa on tiimity6td ja yhteissuunnittelu on sen valttamaton edel-
lytys. Kasvattajien kertomuksista kavi kuitenkin ilmi, ettd myos lastentarhan-
opettajat kokivat, ettd keskusteluaikaa on liian vahan. Paivakotityon muutos
ja erilaiset tyoaikajarjestelyt sekd edelleen sijaisten vahdinen kaytto tyonte-
kijoiden poissaolojen aikana aiheuttavat kdytannossa sen, ettd lastentarhan-
opettajat ovat lapsiryhmadssa koko tyopdivansa ajan, eikd keskusteluille tyon
arjessa ndin jaa aikaa. Yhteinen suunnitteluaika on vahdista ja lisdantyneet
yhteisty6tahot my06s paiviakodissa vievat entistda enemman tasta ajasta. Ryh-
mittdisiin suunnitteluhetkiin pyritaan jarjestimaan aikaa jakamalla vastuuta
esimerkiksi ulkoilujen aikana, mutta niissdkaan tilanteissa ei koeta, ettd ehdit-
tdisiin puhua varsinaisesti tyosta tyontekijan nakokulmasta, vaan sita mita ja
miksi jonkun lapsen tai kyseisen ryhman nakokulmasta tulee tehda tai miten
tulee toimia.

Kasvattajat jaksavat kuitenkin katsoa eteenpdin ja ovat valmiita ottamaan
uusia haasteita vastaan. He kokevat haasteet kasvunpaikkoina. He tunnista-
vat muutosvastarinnan, mutta ovat kokeneet voineensa ylittdd sen, kun ovat
uskaltaneet heittaytya uusiin asioihin. Muutosvastarintaa nayttaa ruokkivan
juuri koettu suuri tyomaara ja erddnlainen tietaméattomyys uusien asioiden
edessd. Erdaana muutoskohtana tydssa koetaan esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyon kehittyminen. Kasvattajat ovat kokeneet sen positiivisena oppimismah-
dollisuutena, joka on antanut uutta sisdltod ja motivaatiota tyolle mutta myos
vaativana, joka sisdltda jatkuvan uusiutumisen vaatimuksen.
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8 JOHTOPAATOKSET

Muutokset toimintakulttuurissa, yhteistyon ja vuorovaikutuksen raken-
tuminen ja kasvattajien ammatillinen kasvu esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyossa

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella kasvu- ja oppimisymparis-
tojen kohtaamista esi- ja alkuopetuksessa paikallisen kehittamisprojektin va-
lossa. Télle ajalle ovat tunnusomaisia monenlaisten muutosprosessien kaut-
ta tulevat muutospaineet, jotka kohdistuvat seka yksiloon ettd tyoyhteisoon
(Kasvio 1995). Tassa muutoksessa elaminen on osa sitd arkea, jota tdssa tut-
kimuksessa pyrittiin tavoittamaan kasvattajien kertomusten kautta ja siksi se
on nakyvasti esilld tutkimuksen otsikosta alkaen ldpi koko tyon. Kasvattaji-
en kokemukset esi- ja alkuopetuksen yhteistyosta ja vuorovaikutuksesta ke-
hittdimisprojektin ajalta ovat muodostaneet kuvaa portaittain etenevéasta yh-
teisollisesta ja yksilollisestd muutospolusta. Tata kautta hahmottuvat myos
kokemukset toimintakulttuurin muuttumisesta yksilollisesta yhteisolliseen,
toiminnalliseen ja yhteistoiminnalliseen suuntaan. Muutosprosessin ytimessa
ajatus muuntuu Petdjan ja Koposen (1997) mukaan toiminnaksi. Tassa tutki-
muksessa nakyy, miten ajatus esi- ja alkuopetuksen yhteistyosta kehittyi esi-
ja alkuopetuksen yhteistoiminnaksi. Mutta miksi tdméankaltainen tutkimus
on tarpeellista?

Elinikdisen oppimisen ndkokulmasta tarkasteltuna varhaisilla oppimis-
kokemuksilla on tarkea merkitys oppimiseen, koska lapsuus on monin eri
tavoin perustana muille kehitysvaiheille (Hujala ym. 1998; Kaaridinen ym.
1997). Tama nakemys alkaa olla psykoanalyyttisten ja -dynaamisten teorioi-
den vaikutuksesta suhteellisen yleisesti hyvaksytty kasitys. Ekologisen teo-
rian mukaan yksilo on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa.
Yksilon kehityksen kannalta on merkitysta silld minkéalaisia ndima ymparistot
ovat ja miten ne toimivat (Hujala ym. 1998). Tarkasteltaessa sosiologisen teo-
rian mukaan yksildiden ja yhteistjen suhteita, juuri rakenteilla on keskeinen
merkitys, silld rakenteet ndhddan sekd voimavarana kasvulle ettda kasvun ra-
joittajana (vrt. Bronfenbrenner 1979; Arnkill 1991). Kontekstuaalisessa kasva-
tusajattelussa kasvatus nahddan yhteistychankkeena, johon osallisena ovat
kaikki ne, jotka osallistuvat lapsen eldmaan ja my0s ne, joiden elamaan lap-
si osallistuu. Tallaisessa elamisen hankkeessa didaktiikan tilalla korostetaan
yhteisty6ta ja yhteistoimintaa. Bronfenbrennerin (1979, 1991, 1997) mukaan
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kasvuymparistdjen kyky edistdad lapsen kehitysta riippuu nimenomaan nai-
den ymparistojen valisten sosiaalisten suhteiden olemassaolosta ja luonteesta.
Siksi tassa tutkimuksessa haluttiin nostaa esiin juuri ndiden lapsen kasvuym-
pdristojen valinen yhteisty0 ja vuorovaikutus, silld lapsen eldma on sidoksis-
sa vanhempien, opettajien ja muiden aikuisten todellisuuteen, kaveripiirin
arkeen ja niihin kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin valintoihin ja ratkaisuihin,
jotka vaikuttavat lapseen ja joihin lapsi vaikuttaa. Modernille varhaiskasva-
tustutkimukselle on esitetty erddksi haasteeksi lisatd nimenomaan tietoa niis-
td olosuhteista, joissa lapset eldavit (esim. Ruoppila ym. 1999). Esi- ja alku-
opetuksen siirtymadssa korostuu se, miten joustavaksi tai joustamattomaksi
kasvattajat omalla toiminnallaan ja keskindiselld yhteisty6lla timan siirtyman
mahdollistavat.

Systeemisen ajattelun pohjalta tiassa tutkimuksessa tarkasteltiin lasten ym-
pdristoja (pdivakotia ja koulua, sekd kasvattajien valista vuorovaikutusta),
jotka ovat sekd suoraan ettd epdsuorasti vuorovaikutuksessa lapsen kanssa.
Ekologisessa orientaatiossa lapsen kasvu ja kasvuymparistd nahddan erotta-
mattomina. Kun tieddmme niistd olosuhteista, joissa lapset kasvavat, kyke-
nemme paremmin arvioimaan kasvatuksen ja kasvun mahdollisuuksia (Hut-
tunen 1985; 1990; Maki 1993; Niiranen 1995). Kasvu- ja oppimisymparistd on
lapsen koko arki, jossa lapsi on osa tata kontekstia. Siksi on tarkeda tietaa,
mitd tdssa arjessa tapahtuu. Tama tutkimus on paitsi matka erddseen kehitta-
misprojektiin, joka on tdlla ajalle hyvin tyypillisesti keskittynyt vuorovaiku-
tuksen ja toimintakulttuurin tutkimiseen tai ainakin muutoksen nakyvaksi
tekemiseen, my0s arjen tyon ja toiminnan kuvausta. Se on monenlaisten ja
monentasoisten sidosten esiin nostamista, joka lisda itseymmarrysta tutki-
muksen kohteena olevasta ilmitstd. Minkalaisia ndma sidokset sitten ovat?

Kun pyritdan hahmottamaan mahdollista muutosta, on syyta tiedostaa,
ettd muutokseen vaikuttavat my0s historialliset ja yhteiskunnalliset tapah-
tumat ja rakenteet. Kun arvioidaan timan pdivan toimintaa, taytyy selvittaa,
mista tahan on tultu. Sosiaalivaltio rakentui kattavien massapalvelujen tuot-
tamisen periaatteella ja tyonjako muotoutui toimialakeskeiseksi eri sektorei-
den valilla ja niiden sisélla taas oire- tai tehtavikeskeiseksi. Ndin syntyneel-
le sosiaalivaltion instituutiorakenteelle on tunnusomaista sektoroituneisuus,
toimialakeskeisyys ja tehtdva - tai oirekeskeisyys. Tyoeldman instituutioiden
toimintatapojen on ollut kuitenkin muututtava jalkiteollisen, joustavan yh-
teiskunnan asettamiin haasteisiin (esim. Karisto, Takala & Haapola 1999; Ra-
hikainen 1992). Kyse on jarjestelmatason muutoksesta, prosessista, jossa yk-
sittdiset muutokset tdydentavat ja vahvistavat toisiaan ja joka pakottaa itse
instituution muuttamaan oleellisella tavalla omia toimintatapojaan. Vaikka
instituutiot, kuten koulu tai paivakoti sdilyvat, maaritelladan niiden mielta uu-
delleen (Julkunen 2000). Tutkittaessa elinoloja on havaittu, ettd epavarmuus
ja tilapdisyys korostavat muuttuvia olosuhteita seka niissa tehtavia valintoja
enemman kuin staattisempia oloja ja niissa kdytettavissa olevia voimavaroja.
Kansalaiseen toimijana ja hanen voimavaroihinsa kiinnitetidan huomiota re-
surssien ja voimavarojen ohella. Julkiset organisaatiot muodostavat kulttuuri-
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sesti oman erityisalueensa, koska ne ovat sidotumpia poliittis-hallinnolliseen
jarjestelmdan. Uudessa kunnalliskulttuurissa on kunnallistalouden, elinkei-
nopolitiikan ja omaehtoisen kokonaiskehittamisen ohella kysymys myos
henkisestd murroksesta. Pyrittdessd muuttamaan vallitsevaa vahvaa organi-
saatiokulttuuria on seka yleiselld ettd paikallisella tasolla saatava kuntaorga-
nisaation kulttuuri esille (Virkkunen 1993). Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin
kouluja ja paivakoteja osana muuttuvaa yhteiskuntaa ja kuntaorganisaatio-
ta. Koulun ja paivahoidon perinteet ovat erilaiset. Koulujen ja paivakotien
organisaatiokulttuureiden osana kuntien palvelujédrjestelmaa voidaan katsoa
olevan hitaasti muuttuvia. Verrattaessa koulujen ja paivakotien toimintakult-
tuureja samankaltaisuus nayttaytyy pikemminkin erillisyytena tarkasteltaes-
sa niita opetussuunnitelmien pohjalta (ks. Ojala & Siekkinen 1998). Tata taus-
taa vasten esi- ja alkuopetuksen yhteistyodlle ei 10ydy rakenteellisesti vankkaa
tukea.

Esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojektin vaikutukset pdivikotien ja
koulujen toimintakulttuuriin ja kasvattajien viliseen vuorovaikutuk-
seen?

Toimintakulttuurin muuttuminen ja yhteistyon ja vuorovaikutuksen raken-
tuminen on prosessi, jota voidaan kuvata portaittain etenevalla kuviolla. Toi-
mintakulttuurin muutosta kuvaa toiminta, joka etenee tapaamisista yhteiseen
toimintaan, yhteistoimintaan ja yhteisesti suunniteltuun toimintaan. Yhteis-
tyo puolestaan kehittyy yhteydenotoista yhteistydhon, yhteistoimintaan ja
osaamisen jakamiseen. Ndita on kuvattu aikaisemmin kuviossa 15 sivulla 95
neljalla vaiheella: 1. Portti auki yhteistyélle, 2. Ovi auki kouluun, 3. Toimin-
nallinen silta ja 4. Yhteinen ops. Jos tahan kuvioon lisataan se, minka olemme
ymmartaneet timan tutkimuksen lahtokohtien ja viitekehyksen pohjalta, voi-
daan tutkittavaa ilmiota ldhestyd seuraavan kuvion 37 pohjalta.
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Yhteistoiminnan muotoutumisprosessi

Yksilollisia Yhteisollisia Yhteistyon polkuja Yhteistoiminnan

polkuja polkuja kehittyminen
Yksilollinen Toimintakulttuurin Yhteistydn rakentuminen: Integraation vaiheet:
sopeutuminen: pysyvyytta korostavia ja

muutosta vieroksuvia
arvoja ja piirteita:

Linnottautujat — - Kieltaminen
(Poisputoajat) (Muutosta karttava)
Ajopuut — - Puolustautuminen
(Paattamattomat) (Murroksessa oleva)

Aktiiviset kehittajat —P - Hyvaksyminen > Portti auki yhteistydlle Q
(Mukaanmenijét) - Omaksuminen q - fyysinen integraatio

(Innovatiivinen) 2. Ovi auki kouluun
- Laajeneminen

g 3. Toiminnallinen silta
Yhteistoimintaa... ' -sosiaalinen integraatio

4. Yhteinen ops
Yhteisiin suunnitelmiin
pohjautuva yhteistoi- __J, -toiminnallinen integraatio
minta...

-yhteiskunnallinen
integraatio

KUVIO 37 Yhteistoiminnan vaiheittainen rakentuminen

Taman tutkimuksen aineiston perusteella esi- ja alkuopetuksen integraatioon
vaikuttavat seka yksilolliset, yhteisolliset, yhteistyon kautta syntyvat asenteet,
arvot ja piirteet ettd yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentuminen. Yksiloinad
linnottautujat, jotka voivat pahimmassa tapauksessa olla poisputoajia, 10yty-
vat todennakoisesti muutosta karttavasta toimintakulttuurista, joka kieltaa
tai vastustaa muutosta. Taman johdosta muutosta ei tapahdu (ks. Miettinen
1991). Ajopuut, joita voidaan luonnehtia my0s pidittimittomiksi, nayttaisivat
16ytyvan murroksessa olevasta toimintakulttuurista, jolle on tunnusomais-
ta aiempien kdytantojen puolustaminen. Muutostarpeet on kuitenkin havait-
tu, mutta talloin ollaan riippuvaisia tuesta tai kehittamisvaatimuksista. Miten
muutos sitten nayttaisi kaynnistyvan? Aktiiviset kehittijat lahtevat mukaan,
hyviaksyvit ja omaksuvat uudet toimintakaytannot. Nama kehittéjat 10ytyvat
parhaiten innovatiivisesta toimintakulttuurista. Uudet toimintakdytannot tar-
koittavat tassa tutkimuksessa portin aukaisemista yhteistyélle ja ovien aukeamista
kouluun, jolloin fyysinen integraatio pdivakodin ja koulun valilld on mahdol-
linen. Projektin kokemusten pohjalta tihdn vaiheeseen on vield suhteellisen
helppo padstd. Joidenkin yhteistyokumppaneiden mielestd se on jo riittava
taso, kun tutustutaan ihmisina ja toisen tyohon, on tapaamisia, yhteisia juh-
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lia ja retkid, jolloin esiopetuksessa olevat lapset ja ensimmaisen luokan oppi-
laat ovat omissa ryhmissdaan. Tutkimusaineiston pohjalta kuitenkin nayttai-
si, ettd tdma ei valttamatta riitd, jos asiaa tarkastellaan lasten nakokulmasta.
Lapset eivdt ndyttdisi vield tuntevan koulua ja sen toimintaa kdydessaan pel-
kdstaan tutustumiskdynneilld tai seuraamassa yhteisid esityksia. Tarvitaan
toimintakdytantojen laajentamista yhteistoimintaan, joka luo toiminnallista
siltaa paivakodin ja koulun vilille. Talloin edetdan jo sosiaalisen integraation
vaiheeseen. Esiopetuksessa olevilla lapsilla ja ensimmaisen luokan oppilailla
on yhteistd toimintaa, he toimivat yhdessa ja lastentarhanopettajat ja luokan-
opettajat vastaavat yhdessa toiminnasta. Vasta yhteiseen suunnitteluun (yh-
teistydsuunnitelma tai ops) pohjautuva toiminnallinen integraatio varmistaa
lapsen toiminnan kautta tapahtuvan integroitumisen koulumaailmaan. Kun
esiopetuksessa olevat lapset yhteistoiminnallisissa ryhmissa tai tasoryhmissa
tyoskentelevit rinnatusten ensimmaisen luokan oppilaiden kanssa uudessa
kasvu- ja oppimisymparistdssaan tutustuvat koulun arkeen, sen tyo- ja toi-
mintatapoihin, tietavat he mika koulu on ja mita sielld tehddan. Yhteiskun-
nallinen integraatio esi- ja alkuopetuksen yhteistoiminnassa voisi tarkoittaa
varhaisiin oppimiskokemuksiin perustuvan elinikdisen oppimisen jatkumon
turvaamista tasapuolisten kasvu- ja oppimiskokemusten nakokulmasta ja olla
ennalta ehkaisemadssa lasten varhaista syrjaytymista heidan oppimisen polul-
laan.

Tama tutkimus ajoittuu muutosvaiheeseen, joka on esiopetuksen kdaanteen-
tekevd avaintapahtuma. Kaikkia kouluikdd nuorempia koskeva esiopetuslaki
astui voimaan vuonna 2001. Yhteiskunnalliset, hallinnolliset ja pedagogiset
muutoshaasteet kohdistuvat tata kautta varhaiskasvatustyohon ja muutosten
myo6td myos tyohon kohdistuvat ammatilliset osaamisodotukset muuttuvat
(ks. Ojala & Siekkinen 1998). Téllaisessa tilanteessa kasvatustyotd jasentava
tutkimus voi tarjota valineitd nykyisten tyotehtdvien syvempddn ymmarta-
miseen ja toisaalta voi auttaa varhaiskasvatuksessa tehtdavan tyon uudenlai-
seen hahmottamiseen ja kehittdmiseen. Sithen tyohon tama tutkimus voinee
omalta osaltaan antaa aineksia.

Yksimielisyys siitd, ettd viimeistdan 1990-luvulla voidaan katsoa siirrytyn
postmoderniin aikaan (ks. Bauman 1992; Jallinoja 1995; Sahlberg 1997), al-
kaa olla yleista kriittisistd argumenteista huolimatta. Toisaalta nyt 2000-lu-
vun alussa puhutaan transmodernista aikakaudesta (Ray & Andersson 2000).
Joka tapauksessa sosiaalinen todellisuus on muuttunut oleellisesti. Muutos
on my0s jatkuvaa ja epdgjohdonmukaista eraanlaista muutoksen muutosta.
Yhteiskunta ymparillimme on muuttunut, mutta tyota tehdaan usein viela
perinteisesti. Tama synnyttaa ristiriidan, jossa yksilot ja tyOyhteisot joutuvat
kamppailemaan tdnd pdivanad. Vanhat tyomenetelmat eivat ehka toimi, mut-
ta toisaalta uusiakaan ei ole. Kun tdssa uudessa ja muuttuvassa tilanteessa
yritetdan toimia vanhoilla metodeilla, saattaa uusien menetelmien puute il-
meta siind, ettd aika ei tunnu riittavan oleellisten asioiden tekemiseen. Tyo
kuormittuu useiden yhtaaikaisten haasteiden paineessa. Yksiloitd kohtaakin
muuttuvassa tilanteessa ja monenlaisten, -tasoisten ja monen eri tahon kautta
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tulevien haasteiden alla jatkuva priorisointi, vahintdan neuvottomuus, mutta
pahimmassa tapauksessa tyduupumus. Tallaisessa tilanteessa koulutus nou-
see suureen arvoon (Kdaridinen ym. 1997; Ruohotie 1996, 2001, 2002). Valitet-
tavasti tata aikaa kuvaa my0s monenlainen toimintojen rationalisoiminen ja
erds alue, josta pdivahoidossa ja opetustoimessa on jatkuvasti leikattu talo-
udellisia resursseja, on juuri koulutus. Tyossdaoppimisen mahdollistaminen
korostuu tata taustaa vasten.

Kasvattajien ammatillisen kasvun polkuja

Asenteet ovat oppimisen kannalta tarkeimmat (Otala 2000). Miten vaalitaan
asennetta, jossa oppiminen nahdaan elamanikaisena prosessina? Miten op-
piminen tyon ohessa on mahdollista? Tyoyhteisoissa korostuu johtajan rooli
ja hdnen tulevaisuustietoutensa. Johtajan tulisi tuntea tyontekijat myo6s oppi-
joina, jotta han kykenisi tukemaan heidan oppimistaan yksildllisesti ja ohjaa-
maan kutakin omaan, heille tyypilliseen oppimisprosessiinsa ja tapaansa, oli
se sitten lukemalla oppimista, tekemalla oppimista, oppimista asiantuntijoita
kuuntelemalla tai muiden tdita seuraamalla (vrt. Otala 2000). Lisdksi jokai-
sella tulisi olla jonkinlainen side omaan opinahjoonsa, jotta ei vain tietojen
ja taitojen “pdivittdiminen”, vaan my6s ammatillinen kasvu olisi mahdollista
silloin, kun yksilo tuntee tarvitsevansa osaamisensa uusintamista tai tayden-
tamista tai kokee olevansa jossain ammattiuransa muutoskohdassa.

Yhtena merkittavana tyossdoppimisen ja ammatillisen kasvun alustana
voi toimia kehittamisprojekti. Kehittamisprojektia suunniteltaessa tulisi tyo-
antajan huolehtia seuraavista asioista: 1) kartoitetaan, tunnetaan ja tiedetdaan
tyoyhteisssa oleva osaamisvaje (Otala 2000), 2) ennakoidaan tulevaa (Eteldapel-
to 1993; Remes 1993), 3) priorisoidaan kehittimishankkeet (Ruohotie 2002), 4)
tuotos-panos -ajattelu, mika on tydnantajan panos, mitd projektiin sijoitetaan,
mitd saadaan (sekd henkiset etta aineelliset resurssit) (ks. Kalimo 1987), 5)
varataan muutokselle riittavasti aikaa (ennakointi tarkeda ks. Kasvio 1994) ja
6) suunnitellaan muutosprosessin tukisysteemit (Otala 2000). Tyontekijoiden
osalta tulisi ammatilliseen kasvuun liittyen huolehtia siitd, miten oppiminen
projektissa on mahdollista, miten oppimista ohjataan, miten oppimista johdetaan ja
miten oppimista tuetaan. Kokemusten reflektoinnissa ja kasitteellistimisessa
tarvitaan keskustelun apua ja tukea. Onhan kriittinen ajattelu se, etta kyke-
nemme perustelemaan ajatuksemme ja toimintamme ja arvioimme naiden
perusteiden rationaalisuutta, uudistumiselle valttamatonta (Mezirow 1995).
Kasvattajat kokivat ammatillisen kasvun polullaan monenlaisia muutoksia ja
kasvunpaikkoja. Tukea he kokivat saaneensa ndissd muutoskohdissa ensisi-
jaisesti keskusteluista kollegoiden kanssa tai tyoyhteisossa. He korostivat ni-
menomaan keskustelua tyosta ja sen sisallosta.

Toivottavasti tima tutkimus helpottaa kentan kehittdjien ja toimijoiden it-
seymmarrystd ja auttaa heiddn yha monimutkaisemmaksi tulleen ymparis-
tonsa ymmartamisessa. Kasvattajat joutuvat vastaamaan yha moninaisempiin
haasteisiin ja ndiden haasteiden kanssa on elettdva. Naissa arkisissa tilanteis-
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sa joudutaan arvottamaan asioita — mita ensin, mita sitten? Mika projekti on
kenenkin nakokulmasta ja lahtokohdista katsottuna merkittava ja mihin lah-
detdan mukaan? Kaikki toiminta ja toiminnan kehittiminen tarvitsee aikaa.
Tama tutkimuksen perusteella voidaan paatelld, ettd my0s yhteistyon ja vuo-
rovaikutuksen rakentuminen tarvitsee aikaa. Mikdan uusi ei synny itsestdan,
vaan on sidoksissa tavalla tai toisella siihen aikaan ja paikkaan, jotka toimin-
nan toteutumista saatelevat. Uudistukset ovat toivottavia ja niitd vaaditaan,
mutta harvemmin on karsivallisyyttd antaa uudistuksille niiden tarvitsema
aika. Tama tutkimus osoittaa, ettd uudistukset esi- ja alkuopetuksen toiminta-
kulttuurissa ja kasvattajien valisessa vuorovaikutuksessa ovat mahdollisia, jos
niiden kehittymiselle annetaan aikaa ja tukea mm. koulutuksen kautta. Tarvi-
taan aikaa yhteison tasolla, koska toiminta kehittyy asteittain tapaamisista yh-
teisiin tapahtumiin ja edelleen yhteistoimintaan, joka edelleen kehittyy yhtei-
sen suunnittelun kautta. Tarvitaan aika yksilolliselld tasolla tutustua ihmisina,
tutustua toinen toistensa tyohon, suunnitella yhdessa ja oppia kollegiaalisesti
jakamaan vastuuta kunkin ammatillisen vahvuusalueen mukaisesti.

Kasvattajat olivat havainneet muutoksia lasten kayttaytymisessd, jonka
he katsoivat olevan seurausta esi- ja alkuopetuksen yhteistyosta. Lapsissa oli
havaittavissa varmuutta, kypsyyttd, oma-aloitteisuutta ja uudenlaisia yhteis-
tyovalmiuksia. Kasvattajat totesivat myd0s, ettd lapset eivit jannittaneet, roh-
keus oli kasvanut ja ero-ongelmat olivat vahdisemmat. Lapset my0s kokivat
ja tunsivat itsensa isoksi ja olivat itsendisid ja aloitekykyisid, heilld oli myos
uudenlaisia valmiuksia tyoskentelyyn. Jo yksikin edelld esitetty muutos on
merkittava yksilon, tdssa tapauksessa koulunsa aloittavan lapsen kohdalla.
Tasta nakokulmasta katsottuna toimintakulttuurin muutos yhteistoiminnalli-
seen ja kasvattajien vuorovaikutusta korostavaan suuntaan on valttamatonta.
Tamankaltaisia tuloksia on saatu myos arvioitaessa valtakunnallisen akvaa-
rioprojektin antia (Ojala & Siekkinen 1998) ja Kokkolan kehittdmisprojektin
tulokset ovat monelta osin yhtenevid niiden kanssa, joten ndiden tulosten voi-
daan arvioida olevan yleistettdvissa laajemminkin.

Toivottavasti tama tutkimus koskettaa myos niitd, jotka ovat vastuussa
toiminnasta, sen jarjestamisesta ja kehittamisesta paivakodeissa ja kouluissa.
Pelkastaan lailla sdadetty oikeus esiopetukseen ei yksin lisda lapsildhtoista
oikeutta edetd yksildllisesti oppimisen polulla. Tarvitaan toiminnallista in-
tegraatiota esi- ja alkuopetuksen valilld, jotta lapsi voi jatkaa omaa oppimisen
polkuaan koulun puolella turvallisesti tutussa ymparistossa, josta hanelld on
riittavasti toiminnallisia kokemuksia. Taman varmistamiseksi tarvitaan kas-
vattajien kouluttamista uudenlaiseen asiantuntijuuteen. Siind korostuu yh-
teisty© ja vuorovaikutus kaikkien lapsen kasvuun osallistuvien tahojen valilla
sekd toiminnan resursoimista niin, etta yhteisty0 ja -toiminta seka kasvattajien
valinen vuorovaikutus lasten yksilollisen oppimisen kynnyksettoman jatku-
mon mahdollistamiseksi voisi toteutua. Laadukkaan ja yksilollisen oppijan
polun esiopetuksesta alkuopetukseen, joka taataan toimivan esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyon ja vuorovaikutuksen avulla, tulisi olla lapselle oikeus. Kolle-
giaalisen yhteistoiminnan kautta kasvattajien oma ammatillinen kasvu kehit-

201



tyy ja laajenee ja sita kautta mahdollistaa my0s toiminnan kehittymisen esi- ja
alkuopetuksessa. Tama lisda organisaatioiden joustavuutta muutoshaasteissa
ja helpottaa sopeutumista muutokseen seka kehittdd valmiuksia sietdd epa-
varmuutta uusien haasteiden edessa. Ennen kaikkea kehittyvasta yhteistyosta
ja vuorovaikutuksesta hyotyy esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyva lapsi.
Kynnyksettoman siirtymisen tulee olla lapselle oikeus, mutta kasvattajien tu-
lee taata se toimivalla, moniammatillisella kasvattajien muodostamalla ver-
kostolla, jossa on monenlaista osaamista turvaamassa kasvun ja oppimisen
jatkumoa.

Lapsen hyvinvoinnin edistiminen jatkuvuuden turvaamisella siirtyma-
vaiheessa

Viime vuosisataa voidaan pitaa lapsen ja lapsuuden kannalta varsin merkit-
tavana aikakautena. Alettiin puhua lapsen oikeuksista ja hyvaksyttiin yleis-
maailmallinen lapsen oikeuksien julistus. My0s lapsia ja lapsuutta koskeva
tutkimus on ollut vilkasta. Varhaiskasvatusinstituutiot ovat lasten toiminnan
ja vuorovaikutuksen arkisia areenoita ja sita kautta modernin varhaiskasva-
tuksen tutkimuskohteita. Tutkimusalue on tiedeperustaltaan laaja. Varhais-
kasvatuksen instituutioihin vakiinnutettuja vuorovaikutusmalleja arvioidaan
siltd kannalta, miten ne toteuttavat lapsen etua tai hyvaa tai edistavat lapsen
hyvinvointia. Monissa tieteissa tarkastellaan varhaiskasvatusprosessin erilai-
sia ehtoja ja sdatelijoita eri nakokulmista ja prosessin eri tasoilla. Varhaiskas-
vatuksen tehtavina pidetaan taiman tyon integroimista. Jo vuosikymmenia
lapsuutta tutkineen professori Bronfenbrennerin tutkimukset ja kirjallinen
toiminta koskettelevat ensisijaisesti lasten kehitykseen vaikuttavia ymparisto-
tekijoitd, 1ahinna paivahoitoa ja kotia kasvuymparistond. Lapsen kadytos nah-
daan ja selitetddn yhteison ja ympariston valisend vuorovaikutuksena, joka
tuottaa jatkuvuutta ja muutosta yksilon ominaisuuksiin koko elaménkaaren
ajan. (Bronfenbrenner 1979, 1997.) Pdiviakoti moniammatillisena tyoyhteiso-
na sisaltaa vuorovaikutusta, toimintaa ja prosesseja jotka ovat luonteeltaan
eksosysteemisia. Tassa tutkimuksessa se merkitsi pdiviakodin ja koulujen toi-
mintakulttuurin tutkimista. Makrojarjestelma siséltda sellaisia sisdltoalueita
kuten suomalaisen lapsuuden yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti valittynyt
toimintaympaéristo lapsen arki ja toiminta-areenat, kasvatus kulttuurisesti va-
littyneena tapahtumana elaméankulun viitekehyksessa. Tassa tutkimuksessa
se merkitsi ndiden toimintaymparistdjen tarkastelua osana yhteiskunnan pal-
velujarjestelmien kehitysta.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen institutionaalinen kehitys on viime
vuosien aikana ollut murroksessa. Pdivdhoitoa ja esiopetusta koskevaa lain-
saadantoa on kehitetty. Suomessa julkisesti organisoitu varhaiskasvatus on
saanut muotonsa paivahoidon kontekstissa. Pdivahoito on nahty osana poh-
joismaista ja suomalaista hyvinvointiyhteiskuntaa, sen sosiaali-, perhe- ja
tyovoimapoliittisena palvelumuotona, entistd useammin myos yhteiskunnan
koulutuspoliittisena palveluna. Elinikdisen oppimisen nakokulmasta varhai-
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silla oppimiskokemuksilla on merkitystd myohempaa oppimista ajatellen.
Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu, miten siirtymavaiheessa kahden lapsen
oppimista edistdvan toimintaympariston valille muotoutuu yhteistoimintaa
ja vuorovaikutusta. Elamankulun siirtymévaiheelle, katsotaan sitd biologises-
ta, psykologisesta tai sosiologisesta nakokulmasta, on tyypillistd ei-jatkuvuus
ja toisaalta jatkuvuuden katkaiseminen. Siirtyméavaihe muuttaa jollain tavalla
sitd, miten koemme itsemme ja miten toiset kokevat meidat. Lapsen edun ja
hyvinvoinnin ndkokulmasta tarkasteltuna palvelujarjestelman toimivuudel-
la, esi- ja alkuopetuksen yhteisty6lld, kasvattajien valisella vuorovaikutuk-
sella ja kasvattajien ammatillisella kasvulla on merkitysta kasvavan lapsen
arjessa erityisesti elamankulun siirtyméavaiheiden aikana.
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9 KEHITTAMIS- JA TUTKIMUSPROJEKTIN
ARVIOINTIA

Case Kokkola tutkimuskohteena

Kokkolassa muutosta esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurissa ja kasvatta-
jien valisessa vuorovaikutuksessa on ollut mahdollistamassa kehittdmispro-
jekti. Kehittamistyo on kdynyt kuluneiden vuosien aikana lapi monia erilaisia
vaiheita. Kehittimisprojektin aikana monet ulkoiset olosuhteet ovat muuttu-
neet. Projektin vastuuhenkildiden asemassa on tapahtunut projektin aikana
muutos, joka on heijastunut paikallisen tason kehittamiseen ja erilaisten inter-
ventioiden toteuttamiseen. My06s kuntasektorilla on tapahtunut muutos, kun
taloudellinen lama on kaantynyt kasvun kaudeksi ja vaikuttanut kuntasek-
torin taloudelliseen tilanteeseen ja henkilostopolitiikkaan. Kehittamisprojek-
tissa alun innostus ja vasta solmitun yhteistyon uutuuden viehatys on valilla
muuttunut joissakin paikoin kyllastymiseksi ja turhautumiseksi. Moniin sa-
manaikaisiin projekteihin ja kehittamishankkeisiin osallistuminen on koettu
kuormittavana, koska monensuuntaiset muutokset ovat jo sindnsa muutta-
neet tyotd ja vaatineet ylimaaradisia ponnisteluja.

Kehittamisprojektin menetelmallinen valinta oli ldhted motivoimaan kas-
vattajia yhteistyohon, mutta toimintojen kehittiminen kunkin yhteistyokump-
panin kanssa oli toimijoiden itsensd vastuulla. Kehittamisprojektin avulla
pyrittiin tarjoamaan ulkoiset resurssit ja koulutusta kehittyvalle yhteistyolle.
Tama tutkimus voitaneen luonnehtia toimintatutkimuksena toteutetuksi ta-
paustutkimukseksi. Toimijoiden kokemuksiin nojautuva kehittamistyo, jota
on kehitetty vuoropuhelussa projektista vastaavien henkildiden kanssa, on
toimintatutkimukselle tyypillinen. (Ks. Kurtakko 1991; Syrjala & Merenheimo
1991). Tutkimus- ja kehittamisprojektin avulla on luotu rakentuvalle yhteis-
tyolle ja -toiminnalle seka kehittyvalle vuorovaikutukselle mahdollisuudet.
Valintaa voidaan pitdad kestavana. Tahan viittaa my0s palaute, jossa toimijat
ovat arvioineet projektin merkityksen. Yhta vastaajaa lukuun ottamatta kaikki
muut kokivat, ettd esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektilla on ollut mer-
kitysta esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon, eniten juuri kasvattajien véliseen
vuorovaikutukseen. Lahialueiden pdivdakotien ja koulujen toimijat ovat otta-
neet projektin omakseen. Niissé yhteisty6 on laajentunut alueelliseen ja suun-
nitelmalliseen yhteistychon, jossa toimijat ovat toisilleen tuttuja ja kokemuk-
sia yhteisty0Osta ja -toiminnasta on jo usean vuoden ajalta. My06s kaupungin
keskustan alueella on kehittynyt toimivia yhteistyopareja tai -verkkoja, mutta
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toisaalta siella on ollut eniten my6s turhautumista ja kyllastymista. Tama joh-
tunee siita, ettei yhteistyokumppania ole ollut niin helppo 16ytaa ja innokasta
paivakotia on voinut kohdata vahemman innokas koulu ja painvastoin. Myos
yhteistyon rakentaminen joka vuosi uudelleen on turhauttanut toimijoita.

Toimintatutkimuksellisella otteella toteutettu tapaustutkimus

Toimintatutkimus on ollut oppimisprojekti niin toimijoille kuin projektin
suunnittelijoillekin. Palaute- ja kehittdmiskeskustelujen myota syntyi uuden-
laista keskustelukulttuuria, jossa toimijoilla oli demokraattinen rooli toimin-
nan kehittymisen seuraamisessa ja sen madrittelyssd. Kehittamisprojektin
laajetessa tutkimusprojektiksi on kdyty monenlaisia diskursseja, joita tassa
tutkimusraportissa on haluttu varsin laajasti esitella. Strategiana silla, etta toi-
mijoilla on ollut vapaus ja vastuu omannédkdisen toiminnan kehittdmiseen, on
sitoutumisen kannalta suuri merkitys.

Kokonaisuutena projektista on ollut vain hyotya.(A8, pkj, IlI-aalto)

Projekti on ollut hyvé, se on mahdollistanut yhteistyon koulun kanssa ja
on lapsen parhaaksi. (C7, Ito, III-aalto)

Projekti toi nakyvéksi sen, mita eri yksikot ja alueet tekivat. Tama aut-
toi vertailemaan omaa toimintaa ja oppimaan toisilta seka kehittamaan
my0s omia ratkaisuja - pedagogiset iltapdivat ym. nostatti toiminnan
arvoa ja tiedonkulkua, laaja-alaisuus siirtyen aaltomaisesti auttoi! (A7,
Ito, IlI-aalto)

Tutkimuksen metodologiseksi ldahestymistavaksi muotoutui (osallistuva)
kvalitatiivinen tutkimusote. Tutkimuksen avulla pyrittiin hahmottamaan nii-
td tapahtumia, arkisia tilanteita ja elamisen maailmoja, joissa ihmiset ovat toi-
mineet ja antaneet tapahtumille merkityksia. Kvalitatiivisen lahestymistavan
etu on siind, ettd se mahdollistaa ilmididen avaamisen sisaltapdin ja niihin
tarttumisen tai kehittamisen uusilla tavoilla ammatillisissa kdytannoissa. Li-
sdksi se hyodyntaa ja arvostaa kaytannon kentdssa karttunutta ja sisdistettya
kokemusperdista tietoa. Tutkimuksessa pyrittiin selvittdimaan, mita kehitta-
misprojektissa tapahtui vuosina 1994-1999 ja miten se nakyi kasvattajien va-
lisessd vuorovaikutuksessa ja toimintayksikoiden toimintakulttuurissa. Ym-
martdminen on mahdollista vain siind kontekstissa, jossa tutkittavalla ilmiolla
on merkitys (Eskola & Suoranta 1999). Ymmartaminen perustuu seka kielelli-
siin ettd sosiaalisiin konteksteihin. Ihmistutkimuksen nakokulmasta tdma ko-
rostaa ilmion tarkastelua kontekstien valossa voimakkaasti. (Syrjala & Num-
minen 1988; Atkinson & Hammersley 1994). Téassa tutkimuksessa kontekstin
tuntemisella voi arvioida olevan merkitysta.

Tutkimuksen menetelmallinen valinta maaraytyi kohteena olevan kehit-
tamisprojektin myota toimintatutkimukselliseksi tapaustutkimukseksi. Teo-
reettiseksi lahestymiseksi valittu ekologinen malli ohjasi voimakkaasti myos
menetelmallisid valintoja. Lasten kasvu- ja oppimisymparistdjen valisen yh-
teistyon ja vuorovaikutuksen kuvaajiksi esi- ja alkuopetuksen siirtymassa
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valittiin itse toimijat eli lastentarhanopettajat ja luokanopettajat. Heille an-
nettiin puheenvuoro niiden kertomusten kautta, joita tassa tutkimuksessa on
kdytetty tutkimusaineistona. Aineiston keruu tapahtui tdssa tutkimuksessa
toimintatutkimukselle tyypillisesti useiden eri aineistonkeruumenetelmien
avulla. Erilaisten kyselyjen, haastattelujen ja projektin etenemista seuraavan
tutkimuspaivakirjan kautta tavoitteena oli valottaa peruskysymyksia toimin-
takulttuurin ja kasvattajien ndakokulmasta. Todellisuus nahtiin monidanisena.
Keskeisena tavoitteena oli nostaa esille kasvattajien oma tieto ja antaa heille
mahdollisuus kertoa tydstadan omalla kielellddn. Tarinat edustavat sitd kult-
tuuria, jossa ne ovat syntyneet ja jossa niitd kerrotaan. Tutkimuksen teoriaan
perehtyessani huomasin, ettd on tarkedaa myos kertoa, mita kuluneina vuosi-
na projektissa on tapahtunut ja miten se heijastaa ympardivan yhteiskunnan
muutoksia ja muutosodotuksia tutkittaviin kasvu- ja oppimisymparistoihin
ja osaamisodotuksia, jotka kohdistuvat kasvattajiin. Taméan taustan ymmar-
tdminen toimintakulttuurin muutoksen ja vuorovaikutuksen rakentumisen
sekd kasvattajien ammatillisen kasvun nakokulmasta on tarkedd. Aineiston
analyysi tehtiin ldpilukemalla aineistoa yhd uudelleen ja uudelleen apuna
normaali tekstinkasittelyohjelma ja kasvun polkukuvauksissa lisdksi Nud Ist
-ohjelma. Taménkaltainen lapilukeminen valaisi tutkijaa kasvattajien koke-
musten suhteen ja ydinkohtien kampaaminen uudelleen haivytti persoonat
vastauksien taustalta.

Taman tutkimuksen luotettavuustarkastelu

Kvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuus arvioidaan aina tutkimus tutki-
mubkselta. Kvalitatiivisia menetelmia kayttavia tutkijoita on kritisoitu luotet-
tavuuskriteereiden hamaryydestd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston
analyysivaihetta ja luotettavuuden arviointia ei voida erottaa niin jyrkasti
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Menetelmien vertailuun vaikuttaa li-
saksi kieli. Metodisdaannot muodostuvat maarallisessa tutkimuksessa erilai-
sesta sanastosta kuin laadullisessa tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimukses-
sa voidaan kulkea vapaammin kuin maarallisessa tutkimuksessa edestakaisin
aineiston analyysin tulkintojen ja tutkimustekstin valilla. Myos kysymys tut-
kimuksen luotettavuudesta on rakenteeltaan erilainen ndiden menetelmien
valilla. (Eskola & Suoranta 1999, 209.) Toimintatutkimuksen osalta voidaan
pohtia, pitdisiko luotettavuuden sijasta kayttaa muita kasitteita, kuten kasit-
teitd pitevyys, laatu, uskottavuus, otkeudenmukaisuus tai kiyttokelpoisuus. Toimin-
tatutkimuksessa tiedon kontekstuaalisuus, sen ajallis-paikallinen ja historial-
linen luonne korostuu ja tulos on totta tietyssa ajan ja paikan maarittamassa
tilanteessa. (Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 111-114.)

Arvioinnissa on laadullisessa tutkimuksessa kyse tutkimusprosessin luo-
tettavuuden arvioimisesta. Koska laadullisen tutkimuksen ldhtokohta on
tutkijan avoin subjektiviteetti ja tutkija on tutkimuksen keskeinen tutkimus-
valine, paddasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja ndin ollen luotet-
tavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Kvalitatiivisen tutkimuk-
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sen luotettavuusterminologia voidaan jakaa periaatteessa kolmeen ryhmaan.
Ensinndkin perinteisid kasitteitd on mahdollisuuksien mukaan sovellettu
my0s laadulliseen tutkimukseen, toiseksi vanhoille termeille on kehitelty uu-
sia sisdltoja ja kolmanneksi vanhat termit on hylatty kokonaan ja laadulli-
sen tutkimuksen on todettu tarvitsevan kokonaan uudet termit. Uskottavuus
luotettavuuden kriteerind tarkastelee sitd vastaavatko tutkijan tulkinnat tut-
kittavien kasityksia. Tutkimustulosten vieminen tutkittavien arvioitavaksi ei
valttamatta lisaa uskottavuutta, silla tutkittavat voivat olla sokeita tilanteel-
le tai kokemuksilleen. Siirrettivyys on tutkimustulosten osalta tietyin ehdoin
mahdollista, vaikka naturalistisessa paradigmassa yleisesti nahdaan, etteivat
yleistykset ole sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta johtuen mah-
dollisia. Tutkimuksen varmuus lisdantyy ennustamattomasti tutkimukseen
vaikuttavien ennakkoehtojen huomioon ottamisella. Kun tutkimuksen tul-
kinnat saavat tukea toisista vastaavista ilmioita tarkastelleista tutkimuksista,
puhutaan vahvistuvuudesta. (Eskola & Suoranta 1999, 211-213.) Laadullisten
aineistojen arvioinnissa tulee kiinnittdd huomiota my®os aineiston yhteiskun-
nalliseen merkittavyyteen ja riittavyyteen, analyysin kattavuuteen, arvioi-
tavuuteen ja toistettavuuteen. Kvalitatiivisen aineiston riittavyydelle ei ole
tarjolla mittalukuja, riittdvan aineiston kokoa on lahes mahdotonta laskea en-
nakolta. Yksi tapa aineiston riittavyyden arvioimiseksi on se, etta aineiston
kerddminen lopetetaan silloin, kun uudet tapaukset eivat enda tuo uusia piir-
teitd esille. (Méakeld 1990, 47 - 59.)

Tutkimuksen tulkintasdantdjen nimenomaistaminen onnistuu siten, ettd
lukijalle annetaan nahtavaksi tulkinnan lisdksi aineistokatkelma, josta tulkin-
ta on tehty. Lukijalla on talléin mahdollisuus joko hyviaksya tai riitauttaa teh-
ty tulkinta. Analyysista on mahdollisuus tehda ldahes loputtomasti tulkintoja.
Ihmistieteellisessa aineistossa kysymys onkin usein tulkintojen ja ndkemysten
ristiriitaisuuksista ja moninaisuudesta. Analyysin luotettavuuden kannalta
voidaan aineistokatkelman ja sen tulkinnan osalta kysyd, onko tehty tulkinta
ainoa mahdollinen. Perusteltuja tulkintoja voidaan esittdd, mutta viimekatisia
totuuksia on vaikea 16ytaa. Ihmistieteellisesséd aineistossa on kysymys hyvin
usein tulkintojen ja ndkemysten ristiriitaisuuksista ja moninaisuudesta. Relati-
vistisen ndkemyksen mukaan teksti on osoitus tutkimuksen luotettavuudesta,
se on monien aineksien — luetun, koetun, havaitun, luullun, kuvitellun, poh-
ditun, muistellun, haaveillun - kudoksenomainen yhteenliittyma. Tutkimus-
tekstin ei oleteta kuvaavan todellisuutta suoraviivaisesti ja epaproblemaatti-
sesti, vaan luovana, omalakisena todellisuutena. Se on itse todellisuus, joka
luo merkityksid ja jolla on voimaa osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun.
Tutkimusteksti toimii arvioinnin mittana, se on konteksti, jossa sanat saavat
merkityksensd. Relativistinen ndkemys korostaa sosiaalisen todellisuuden
kielellista rakentumista. Refleksiivisen kdytannon mukaan tutkimuksen te-
kijana nayttaytyvat tutkijan lisaksi my0s tutkittavat, talloin luotettavuudes-
ta tulee refleksiivisten toimijoiden yhteisten neuvottelujen tulos. (Eskola &
Suoranta 1999, 217 - 224.) Tassa tutkimuksessa on kaytetty runsaasti aineisto-
katkelmia, pitkidkin, silld ne ovat usein sisdltaneet kokonaisen kertomuksen
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kasvattajan kokemuksista. Refleksiivisyyteen on kiinnitetty huomiota ldhet-
tamalla tulososa kaikille 12 haastatellulle luettavaksi ja kommentoitavaksi.
Talla haluttiin varmistaa paitsi tutkijan tekemien johtopaatosten ja analyysin
paikkaansa pitdvyyttd, myos antaa haastatelluille mahdollisuus kertoa oma
ndkemyksensa tehdyista tulkinnoista. Yhden haastateltavan kohdalla hianen
aineistostaan nostetut tietyt aineistokatkelmat poistettiin, koska héan ei tun-
nistanut niitd omikseen. Muut yhtyivit tehtyihin tulkintoihin. Téassa eras pos-
tikortilla saatu palaute:

Sen tein, minkdi tein. Mitdin en muuttaisi. (H7)

Toimintatutkimuksen avulla kehitetddn ennen kaikkea yhteison toimintaa.
Nain ollen onnistunut toimintatutkimus merkitsee uutta kaytantod, joka osoit-
tautuu toimivaksi. Pragmatistisen nakokulman mukaan tutkimus on tosi, jos
se johtaa toivottuun tulokseen. Tama edellyttaa kasitysta siita, mita on pidet-
tava onnistuneena kdytantona ja toivottuna kaytannollisend seuraamuksena.
Paradigmaattinen totuuden nakokulma perustuu ajatukseen, ettd tutkimus
tapahtuu aina jonkun skeeman tai teorian valossa, ndin ollen empiiriset ha-
vainnot ovat teoriasidonnaisia ja ne on tehty tietysta viitekehyksesta kasin ja
tama viitekehys on maaritellyt, mita todellisuuden aluetta tutkitaan ja milla
menetelmilla. (Huttunen ym. 1999, 115-122.) Taman tutkimuksen aineiston
perusteella voidaan arvioida syntyneen uusia kdytantoja esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistyohon ja siltd osin se on johtanut toivottuun tulokseen.

Kriittisen toimintatutkimuksen perinteen mukaan toimintatutkimus on so-
siaalinen prosessi, jossa toimijat ja osallistujat nousevat kriittiseen diskurssiin
omasta toiminnastaan ja sen ehdoista. Toimintatutkimuksen tulos ei valtta-
matta ole yhteisoon kohdistuva vilineellinen toiminta, vaan se, etta yhtei-
sO alkaa keskustella niista arvoista, jotka ovat olemassa olevien kaytantojen
taustalla. Tama voi johtaa toimintatutkimuksen ansiosta demokraattiseen kes-
kustelukulttuuriin, joka perustuu toimijoiden avoimuuteen, vastavuoroisuu-
teen ja refleksiivisyyteen. Toimintatutkimuksessa ei ole tarkoituksena saada
aikaan teorian ja empiiristen havaintojen vastaavuutta tai yhteensopivuutta,
vaan nimensa mukaisesti siinad pyritidn muuttamaan jotakin seikkaa yhteison
toimintatavassa. Néain ollen tutkimuksen merkitystad ja totuutta arvioidaan
pragmaattisesta nakokulmasta. Talloin kysytadan, auttoiko toimintatutkimus
muuttamaan yhteison toimintatapoja. ”Se, mita pidetadn toivottuna muutok-
sena tai parempana kaytantond on arvokysymys, joka demokraattisessa yh-
teisOssa ratkaistaan asianosaisten vilisessa yhteisymmarrykseen pyrkivassa
keskustelussa.” (Huttunen ym. 1999, 126-128, 132.) Tutkimusprosessin aikana
kdaydyt palaute- ja kehittamiskeskustelut seka kasvattajien keskindinen vuo-
rovaikutus oli kasvattajien mukaan lisinnyt keskustelua kentalla tutkittavana
olevasta ilmiosta ja yleisesti ottaen lisinnyt tietoisuutta niista asioista, jotka
liittyvat esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon ja vuorovaikutukseen.

Tassa tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen ja johtopaatosten seka aineiston
vilista patevyytta (ulkoinen validiteetti) on pyritty lisdédmaan esittamalla lu-
kijalle tulkintojen pohjana ollut aineistokatkelma. Paikoin on esitetty useampi
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aineistokatkelma, minka on toivottu vahentdavan katkelmien vaikutuksenva-
raisuutta. Aineistosta on pyritty nostamaan mahdollisimman puhuttelevia ja
kuvaavia, mutta my0s kriittisia katkelmia. Ne on pyritty esittdmaan niin, ettei
juoni tai asiayhteys karsisi liiasta “typistyksestd”. Aineistokatkelmien runsa-
us mahdollistaa myo6s lukijan tekemat paatelmat. Koska tulkinta on aina si-
doksissa tulkitsijaan, eika taman tutkimuksen tekija kuvittelekaan tekevansa
tastd runsaasta aineistosta tyhjentavia paatelmia, voi lukija tutustua paatel-
mien pohjana olevaan aineistoon ja yhtya paatelmiin tai riitauttaa ne ja tulla
talla tavalla mukaan tutkimukseen omaan elamankokemukseensa pohjautu-
van polkunsa kautta. Aineistokatkelmat saivat my6s runsaasti tilaa siksi, ettd
olisi ndhtdvissa analyysin kattavuus ja analyysin arvioitavuus tulisi lukijalle
paremmin esiin. Realistisen luotettavuusnakemykseen liittyvaa reliabiliteet-
tia on pyritty lisddmdan useammalla havainnointikerralla (palautekeskuste-
lut 1995, 1996 ja 1999) ja useamman havainnoitsijan kaytolla. Kahdella palau-
tekierroksella oli mahdollisuus ulkopuoliseen havainnoijaan (vuonna 1996
pdivahoidon yhdyshenkild ja 1999 kasvatustoiminnan ohjaaja), joiden kanssa
oli mahdollista kdyda reflektoivia keskusteluja palautekierroksen kokemuk-
sista.

Useat akvaarioprojektin kehittamishankkeet ovat olleet kahdenvilisia, yh-
den paivakodin ja koulun sisdltdimiad hankkeita. Kokkolan esi- ja alkuopetuk-
sen kehittdmisprojektissa oli mukana kaupungin kaikki paivakodit ja koulut
omaan aktiivisuuteensa perustuen. Kokkolan kehittamisprojektista keratty ai-
neisto on kattava. Se kuvaa avaintapahtumaa esiopetuksen laajettua subjektii-
viseksi oikeudeksi. Kvalitatiivisen aineiston riittavyydelle ei ole mittalukuja.
Kerattya aineistoa voidaan kuitenkin pitaa riittavana, silla palautekierrosten
aineisto alkoi jo toistaa itsedan, vaikka kysymyksia tai strategiaa vaihdettiin.
Eri lahteistd saatu tieto toimii my0s toisten ldhteiden validiteettitarkistukse-
na. Tassd tyOssd palautekeskustelujen kautta rakentuvat kertomukset toimi-
vat projektin vaikuttavuudesta kertovien aineistojen validiteettitarkistuksena
ja painvastoin. Myos valtakunnallisesta akvaarioprojektista saatu tieto toimi
peilind ja osaltaan kdynee tiassa paikallisessa aineistossa validiteettitarkistuk-
sesta, joka lisda tulosten uskottavuutta ja siirrettavyyttd seka vahvistaa tulok-
sia.

Kankaanranta (1998) kuvaa, miten Banister (1994) kollegoineen kehottaa
tutkimuksen validiteettia arvioitaessa tutkijoita kysymaan henkilokohtaiseen
osallistumiseen liittyen seuraavanlaisia kysymyksia:

— Olivatko tutkijat tietoisia omasta nakokulmastaan ja sen vaikutukses-
ta?

— Olivatko tutkijat tietoisia omasta prosessistaan?

— Kuinka tutkijat kohtelivat itsedan?

— Kuinka tutkijat kyseenalaistivat itseddn ja kuinka ottivat muilta haas-
teita vastaan?

— Olivatko tutkijat avoimia kohtaamisissaan?

— Sietivatko tutkijat kaaosta ja hammennysta, tyostivatko he niita? (Ba-
nister ym. 1994; Kankaanrannan 1998 mukaan.)
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Taman tyon tekija tunsi tutkittavan kentan omaamalla molempien tutkimuk-
sen kohteena olevien ammattikuntien peruskoulutuksen seka tyokokemuksen
(20 v) kautta. Ndin ollen tutkittavana olevien paivakotien ja koulujen toimin-
takulttuuri ja toiminta oli tuttu ja 1dhtokohtatilanne tutkijan tiedossa. Tutkijan
ndkokulma on ollut sidoksissa ndihin kokemuksiin, mutta jatkokoulutus ja
uusi ty0 ovat tuoneet my0s etdisyytta tarkastella tutkittavaa ilmiota. Tutkijan
asema projektin alkuvaiheessa oli ohjaava, hallinnollinen ja luonteeltaan toi-
minnan pedagogisesta kehittamisestd vastaavan rooli, mutta muuttui projek-
tin edetessa tyopaikan vaihdoksen kautta ulkopuolisen asiantuntijan rooliksi.
Tutkijan asema on nakynyt siind, ettd nakokulma on paivahoidosta kouluun ja
tutkimusaineistossa on paivahoidon kautta saatu kerattya aineistoa kattavam-
min kuin kouluista. Tutkija tiedosti prosessinsa, tutkimusta tehdessdan han
toimi yksin, mutta projektin aikainen prosessi oli mahdollista jakaa kollegiaa-
lisen keskustelun kautta toisen projektista vastaavan henkilon kanssa. Tutkija
pyrki tarkastelemaan toimintaansa jatkuvasti kriittisesti. Taman mahdollis-
tivat kollegiaaliset keskustelut kentdn kehittdjien kanssa ja ohjausryhmassa
kaydyt keskustelut. Projektin kehittimisideoita testattiin keskusteluissa laa-
jemmassa asiantuntijaryhmassa (esiopetusryhma tai esiopetuksen yhdys-
henkilot), tutkimusideaa ja tutkimuksen valintoihin ja raportointiin liittyvia
ideoista on kadyty vastavuoroista keskustelua tutkimuksen ohjaajien kesken,
mutta vastuu niiden valinnoista ja toteutuksesta on yksin tutkijan. Kaikkiin
tilanteisiin tutkija on pyrkinyt menemaan avoimella asenteella, oppimaan
motivoituneena. Tutkija on ollut hammennyksissa aineistonsa kanssa monta
kertaa. Samanlaista hammennysta liittyi my0s projektiin ja sen etenemiseen.
Suurin hammennys projektin etenemisessa liittyi sithen huomioon, etta kai-
kista koulutuksellisista ja muista projektia tukevista toimista huolimatta se
eteni niin hitaasti, ettd monta ikdryhmaa lapsia aloitti koulunsa ilman riitta-
vaa toiminnallista integrointia, jonka jo tiedettiin helpottavan lasten koulun
aloitusta ja auttavan sopeutumisessa.

Tassa tutkimuksessa oli tavoitteena tarkastella kasvattajien valisessa vuo-
rovaikutuksessa ja toimintakulttuurissa tapahtuvia mahdollisia muutoksia
kehittdmisprojektin aikana. Kehittdmisprojektin tavoitteena oli puolestaan
luoda uutta toimintakulttuuria esi- ja alkuopetukseen, jotta lapsen siirtymi-
nen pdivakodista kouluun voisi tapahtua joustavasti ja kynnyksettomasti.
Edelld on jo esitetty, ettd tassa tutkimuksessa nousi esiin piirteita siitd, min-
kalaista kasvattajien valisen yhteistyon ja vuorovaikutuksen tulisi olla, jot-
ta siita hyotyisivat nimenomaan lapset parhaalla mahdollisella tavalla. Tata
taytyisi kuitenkin tutkia lisda ja toisaalta tata pitdisi kysya lapsilta itseltaan ja
saada lasten dani kuuluviin. Siind olisi mahdollinen jatkotutkimusaihe. Toi-
nen mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe liittyy kysymykseen, mika kasvatta-
jassa laukaisee muutoksen, silld tassd muutosketjussa juuri yksilo, kasvattaja
itse, ndyttaad olevan keskeisessa roolissa? Kolmas jatkotutkimuksen aihe liit-
tyy edelleen kasvattajiin, eli sithen mista muutokset loppujen lopuksi saavat
alkuvoimansa. Tassakin projektissa joidenkin yksildiden kohdalla yhteistyo
kaynnistyi heti, toisilla se kesti ldhes koko projektin ajan.
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( EPILOGI A

In Memorian

Urie Bronfenbrenner, 88, Head Start —ohjelman isdna pidet-
ty viime vuosisadan johtaviin lastenpsykologeihin kuuluva
kehitys-ja perheopintojen seka psykologian emeritus profes-
sori kuoli kotonaan Ithacassa New Yorkissa 25. syyskuuta
2005.

Bronfenbrenner syntyi Moskovassa huhtikuun 29. paivana
1917. Han muutti Yhdysvaltoihin 6-vuotiaana, hanen neuro-
patologina toimineen isansa saatua tyon kehityksessaan jal-
keen jaaneiden toimintayksikosta Rockland Countyssa New
Yorkissa. Han valmistui kandidaatiksi Cornellin Yliopistos-
ta 1938 padaineina psykologia ja musiikki. Maisteriksi han
valmistui Harvardin Yliopistosta 1940 ja vaitteli kehityspsy-
kologian tohtoriksi Michiganin Yliopistossa 1942. Paiva vai-
toksensa jalkeen hanet kutsuttiin armeijaan, jossa han palveli
psykologina ilmavoimissa, lddkintdjoukoissa ja strategisten
palvelujen yksikossa. Hanellda on seitseman kunniatohtorin
arvonimead, nelja niista Euroopassa.

Bronfenbrennerin ekologisen kehitysteorian (1979, 1997) an-
tina pidetdan sen holistista lahestymistapaa lapsen kasvuun
ja kehitykseen. Ekologinen kehitysteoria sisaltaa kolme kehi-
tysta kuvaavaa perusolettamusta. Ensinndkin yksilo nahdaan
aktiivisena ymparistoonsa vaikuttavana toimijana. Toiseksi
yksilon ja ympariston valilla vallitsee vuorovaikutussuhde
ja kolmanneksi se huomioi lapsen koko elaménpiirin sisak-
kaisind rakennelmina, joita kutsutaan mikro-, meso-, ekso- ja
makrosysteemeiksi. Ndiden systeemien kautta havainnollis-
tetaan vuorovaikutusprosessin syntymista ja toimimista lap-
sen kasvu- ja toimintaymparistojen valilla. Hanen julkaisun-
sa kattavat 14 teosta ja yli 300 artikkelia.

Hanta jaivat kaipaamaan maailman tiedeyhteison lisaksi la-
heiset, vaimo Liese, jonka kanssa avioliittoa kesti 63 vuotta,
kuusi lasta, 13 lastenlasta ja yksi lapsenlapsenlapsi. y
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Tutkimuksen aineiston kuvaus Liite 1

Projektin alkutilanteen kartoitus 1993:

Kyselyn tarkoituksena oli selvittaa esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon liit-
tyvia mielipiteitd Kokkolan péaiviakodeissa ja peruskoulun ala-asteissa. Ky-
selyyn osallistui yhteensa 26 paivakotia ja peruskoulun ala-astetta. Naista 9
edusti ala-asteita ja 17 pdivakotia. Lahes kaikilla kyselyyn vastaajilla (19/26)
oli kokemusta koulujen ja pdivakotien yhteistyosta.

Valtakunnallisen akvaarioverkon esi- ja alkuopetuksen aiheverkon tilan-
ne 1994:

Kysely tehtiin akvaariokesdan osallistuneille liikuntaprojektin esittelypis-
teeseen tutustuneille esi- ja alkuopetuksen kehittdjille Tampereella 1995. Ky-
selyyn vastasi 44 henkiloa. Tahdn aineistoon peilattiin Kokkolasta kerattya
projektin lahtotilanteen kartoituksesta saatua materiaalia. Aineisto on koottu
yhden sivun mittaiseksi tulostukseksi.

Palautekierrosten aikana keritty aineisto ja pdivakirjamerkinnit

Vuosina kevat 1995, 1996, 1999:

Vuonna 1995 Palautekeskusteluihin osallistuneet kokoontuivat 3 paivakodis-
saja 2 koulussa ajallal?.1—14.2.1995 pohtimaan syksyn 1994 yhteistyota. Kes-
kustelutuokiot kestivat keskimdarin 1,5 tuntia. Palautekeskusteluja ohjasivat
projektin vetdjdt. Teksteista tehty kooste kasittaa 12 sivua tekstia.

Vuonna 1996 palautekeskustelut kaytiin ajalla 5.3 — 8.3.1996. Palautekes-
kusteluissa pohdittiin vuoden 1995 toimintaa. Palautekeskusteluihin osallis-
tui yhteistyossa olevista paivakodeista ja kouluista rehtoreita, luokanopettajia,
pdivakodinjohtajia ja lastentarhanopettajia seka projektin vetajat ja paivahoi-
don yhdyshenkilo. Teksteista tehty kooste kasittdd 12 sivua tekstia.

Vuonna 1999 kokoonnuimme keskustelemaan siitd, mitd meidan esi- ja
alkuopetuksen projektissa on tapahtunut ndaiden viiden vuoden aikana. Mu-
kana péivakodin johtajia, rehtoreita, lastentarhanopettajia ja luokanopettajia
seka erityisopettajia Kokkolan paivakodeista ja kouluista seka uusi kasvatus-
toiminnan ohjaaja ja projektin vetdjat. Teksteista tehty yhteenveto kasittaa 15
sivua tekstia.

Minun polkuni esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa -kertomukset:

Kevaalla 1999 palautekierroksen aikana jatettiin projektiin osallistuneille kas-
vattajille lomakkeita, joissa pyydettiin kirjoittamaan kertomus, jossa kasvat-
tajat kertovat oman polkunsa esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa. Vastaajille
annettiin ainoastaan vihjesanoiksi miti? miksi? missi? milloin? miten? kuka? ke-
nelle?

Teksteista tehty kooste kasittdd 27 sivua tekstia.
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Kertomukset pdivikotien ja koulujen vilisesta yhteistydsta

Kevaalla 1999 paivahoidon esiopetuksen tydoryhma suunnitteli esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyota kartoittavaa kyselyd, jonka oli tarkoitus muodostaa my0s
yksi tdimén tutkimuksen keskeinen aineisto. Koska kahta samansuuntaista
kyselya ei ollut mielekasta lahettaa kentalle yhta aikaa, paatettiin nama kaksi
yhdistaa ja toimintayksikdéille lahetettava kysely muotoiltiin timan tutkimuk-
sen intressien mukaisesti. Kertomuksissa kasvattajia pyydettiin kirjoittamaan
vastaus kysymykseen. Miten kuvaisitte esi- ja alkuopetuksen yhteistydta ja
-toimintaa sekd kasvattajien valistd vuorovaikutusta oman yhteistyokump-
paninne kanssa? Kysely lahetettiin keskitetysti paivahoidon sisdisen postin
vilitykselld, ja vaikka vastaajia pyydettiin kirjoittamaan kertomus yhdessa
yhteistyokumppanin kanssa, lopputulos oli, ettd kertomukset tulivat 12 pai-
vakodista ja ne olivat 13 lastentarhanopettajan kirjoittamat. Koska ndma ker-
tomukset olivat yksipuolisesti lastentarhanopettajien tekemid ja edustivat
paiviakotien nakokulmaa, varsinkin tassa kohdin kaytettiin vertailuaineisto-
na kasvatuksen tutkimuskeskuksen julkaisuun kerattya materiaalia, jota esi-
tellddn myohemmin tdssa luvussa. Teksteista tehty kooste kasittdad 7 sivua
tekstia.

Toimintakulttuuria ja vuorovaikutusta kuvaavat vastaukset

Kevaan 1999 palautekierroksen yhteydessa jatettiin kasvattajille lomake, jossa
heita pyydettiin vastaamaan kysymyksiin, jotka koskivat toimintakulttuuria
ja vuorovaikutusta sekd mahdollisia muutoksia ndissa. Heilta kysyttiin: Miten
kuvaisit oman tyopaikkasi kulttuuria? Millaisia muutoksia voit havaita tapah-
tuneen esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin myota tyoyhteisosi kulttuu-
rissa? Huomioi seka lasten etta aikuisten toimintaan liittyvat asiat. Vastauksia
kertyi seuraavasti: Teksteista tehty kooste kasittda 35 sivua tekstia.

Henkil6kohtaiset paivikirja- ja almanakkamerkinnit vuosilta 1994 — 1999
Projektin elinkaari

Projektin elinkaari, joka kdsittaa projektin viisi vuottaja sita edeltaneita projek-
tiin ja sen syntyyn vaikuttaneita tapahtumia, kasittaa paivakirja- ja almanak-
kamerkintoihin pohjautuvaa tulostettua tekstid yhteensa 14 sivua. Teksteistd
tehty kooste projektin viisi vuotta on liitetty palautekeskusteluista tehtyihin
koosteisiin ja kasittaa 31 sivua.

Koulutukseen osallistuneiden lasniololistat

Koulutukseen osallistuneiden lasndololistat siltd osin kuin niitd on keratty
ovat olleet kdytettavissa projektin kehittdmisen arvioinnin yhteydessa. Tassa
tutkimuksessa niita on kaytetty lahteend, kun on arvioitu kasvattajien osallis-
tumista jarjestettyyn koulutukseen.
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Valtakunnalliseen akvaarioprojektiin osallistuneiden ja paikalliseen
esi- alkuopetuksen kehittimisprojektiin osallistuneiden kanssa kaydyt
lukuisat keskustelut ja yhteydenotot

Kaikki ne keskustelut, joita projektin aikana on paikallisissa ja valtakunnalli-
sissa tilaisuuksissa kayty ja jotka koskevat esi- ja alkuopetuksen yhteistyota,
eivat ole voineet olla vaikuttamatta niihin ajatuksiin ja johtopaatoksiin, joita
tassa tutkimuksessa on esitetty. Kymmenen vuoden aikana on kertynyt koh-
tuullinen verkosto kasvattajia, eri tason toimijoita, jotka ovat olleet kiinnostu-
neita esi- ja alkuopetuksen kehittdmisesta ja joiden kanssa on ollut virkistavaa
ja antoisaa vaihtaa ajatuksia. Se, missa kohdin tdssa ty0ssa erilaiset keskuste-
lut ja kokemukset nakyvit, on vaikeasti maariteltavissa, ehka parhaiten na-
kyvat kokemukset siinad lahestymistavassa, jolla tutkimustehtaviin on haettu
vastauksia. Toivottavasti ei yksisilmaisen hypoteettisesti, vaan moniarvoisesti
ja kysellen.

Koulutuksen tutkimuslaitoksen julkaisuun: Kasvun ja oppimisen polku-
ja koottu paikallinen materiaali

Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistoiminnasta keratty materiaali, jota
on julkaisussa yhteensa 61 julkaistua sivua, on pohjana myos tdssa tutkimuk-
sessa. Kyseinen aineisto on toiminut tdhan tutkimukseen kerdtyn aineiston
ohella osana projektin viidestd vuodesta kertovaa osuutta.

Projektin vetdjien viliset keskustelut ja reflektointi

Tama tutkimusprosessi on ollut yksin tutkijan itsensa matka osin menneisiin
tapahtumiin, varsinkin tutkimusraportin kirjoittamisen vaiheessa. Projektin
kuluessa projektin vetdjien palavereissa ja tapaamisissa on kuitenkin pohdittu
projektin etenemista hyvin usein. Yhteisid suunnittelupalavereja projektin ve-
tdjilla on ollut 27, mutta varsinkin projektin alkuvaiheessa epavirallisemmin
lahes paivittdin. Myohemmin projektin loppuvaiheessa vihemman ja ylei-
semmin puhelimen vilitykselld. ”Jaettu ilo on kaksinkertainen ilo ja jaettu
suru puoli surua” -sananparsi sopii myos tdssa yhteydessa. Keskustelujen
merkitys on ollut projektia ohjaavan punaisen langan etsiminen, joka kuvas-
tuu parhaiten projektin tavoitteissa ja lahtokohdissa sekd matkan varrella teh-
dyissa strategisissa valinnoissa, jotka ovat projektin etenemista ohjanneet.

Projektissa mukana olleiden kommentit tulosten analysoinnin eri vai-
heissa

Tutkimuksen eri vaiheissa tehtyjd koosteita on esitetty projektissa olevien las-
tentarhanopettajien ja luokanopettajien arvioitavaksi. Tuloksia on kdytetty ar-
vioinnin apuna. Kommentit ovat olleet ldhinna tuloksia tukevia: “Juuri noin
se on mennyt”. Esiopetuksen tyoryhmad, joka on toiminut esi- ja alkuope-
tuksen ohjausryhmana, vuodesta 1997 ldhtien, jasenia (3 henkild) seka toista
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projektin vetdjaa on pyydetty lukemaan taman tutkimusraportin tyoversio
toimintakulttuurin muutoksen ja kasvattajien valisen vuorovaikutuksen ra-
kentumisen osalta ja esittimdan huomautuksensa siihen. Haastatelluille on
myo0s ldhetetty kooste ammatillisen kasvun polku-haastatteluista ja tehdyista
tulkinnoista ja pyydetty oikaisemaan mahdolliset virhetulkinnat.

Kasvattajien ammatillisen kasvun polku -haastattelut

Haastattelut tehtiin niin, ettd haastateltavaa pyydettiin piirtimdan oma am-
matillisen kasvun polkunsa ja kertomaan samalla, mitd siind matkan varrella
on tapahtunut. Jokainen sai toteuttaa sen omalla persoonallisella tyylillaan.
Pohjana oli yksi A3 -arkki, johon oli piirretty koordinaatisto siten, etta siina
voitiin erottaa haastateltavan mielesta hanen ammatilliseen kasvuunsa posi-
tiivisesti ja negatiivisesti vaikuttaneet asiat. Haastateltavista kuusi oli lasten-
tarhanopettajaa ja kuusi luokanopettajaa (liite 6). Haastattelut tehtiin kaksi
kertaa. Ensimmadisessd haastattelussa haastateltava piirsi oma ammatillisen
kasvun polkunsa ja kertoi siitd. Haastattelija pyrki mahdollisimman vahan
ohjaamaan haastateltavan kertomusta ja piirrosta kysymyksilla tai kommen-
teilla. Tavoitteena oli, ettd tuotos on mahdollisimman pitkélle haastateltavan
oma juttu. Uusintahaastattelu sovittiin noin kahden viikon paahan ensimmai-
sestd haastattelusta. Tehdysta piirroksesta otettiin haastateltavalle kopio, jot-
ta han voisi miettid ja pohtia sitd haastattelujen valilla. Uusintahaastattelussa
haastateltavalla oli mahdollisuus tdydentda tai muuttaa piirrostaan ja kerto-
mustaan. Uusintahaastattelut olivat paaasiassa lyhyempia kuin ensimmaiset
haastattelut. Niissa kdytiin lapi ensimmaisen haastattelun tuotokset ja tehtiin
haastateltavan haluamat muutokset tai tdydennykset. Nédin haluttiin varmis-
taa se, ettd haastateltava saa mahdollisuuden sanoa kaikki asiat, jotka héanelle
tulee mieleen omasta ammatillisesta kasvustaan, koska aktiivinen muistami-
nen kdynnistyi ensimmaisessa haastattelussa ja monelle oli jopa terapeuttinen
kokemus saada kertoa omista kokemuksistaan. Ensimmainen haastattelu oli
ikdan kuin alkusysays prosessille, jossa haastateltava alkoi pohtia, mitd kaik-
kea ammatillisen kasvun polulla on oikein tapahtunut. Haastattelujen valissa
haastateltavilla oli aikaa ja mahdollisuus kdyda kertomustaan lédpi itsekseen
ja uusintahaastattelussa tuoda esiin niiden pohdintojen tulokset, jotka lisdt-
tiin tai muutettiin ensimmaiseen polkukuvaukseen. Talla pyrittiin saamaan
syvallisyyttd ja varmuutta haastateltavien kertomuksiin.

Haastattelija valitsi ensimmadisen haastateltavan projektissa mukana ol-
leista lastentarhanopettajista ja luokanopettajista. Monipuolisuuden, infor-
matiivisuuden ja luotettavuuden parantamiseksi sekd objektiivisuuden var-
mistamiseksi ensimmadistd haastateltavaa pyydettiin nimedmdan seuraava
haastateltava. Kriteeriksi haastattelija antoi sen, ettd haastateltava nimeaisi
sellaisen kollegan, jonka kanssa on voinut kdayda tyohon liittyvia kollegiaali-
sia keskusteluja, toisin sanoen jonka kanssa on voinut puhua tyosta sisalto-
nd. Sen jdlkeen haastattelija otti yhteyttd nimettyyn haastateltavaan ja pyysi
suostumusta haastatteluun. Haastateltavien kokemukset kaytetystd menetel-
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masta olivat myonteisid. Heiddn mielestaan oma polku-piirroksia oli muka-
va tehda ja piirtdminen auttoi palauttamaan mieleen tapahtumia, jotka olivat
jo unohtaneet. Erds haastateltava totesi, ettd jokaisen pitdisi tehda tdllainen
oman ammatillisen kasvun kuvaus. Useamman haastateltavan mielesta tima
menetelma lisdsi itsetuntemusta ja auttoi ymmartamaan, mihin ehka jotkut ta-
man paivan valinnat pohjautuvat heidan omassa ammatillisessa kasvussaan.
Vastaajat kokivat myos myonteiseksi sen, ettd heilla oli mahdollisuus miettia
tuotostaan, palata ja keskustella siitd vield toisen kerran. Kaksi kommenttia
esimerkkina:

H1:” ... kylla sitd ku nyt rupee oikein niin ku miettim&an, niin sitten ru-
peekin vasta oikein niin ku tuleen mieleen ... se on ihan totta, niin on.”

H10: 7 ...kun saa jollekkin, joka on vdhan kiinnostunu musta niin ker-
toa. Ja kun tietdd, ettd toinen on vdhan asioista perilld, niin tietad, mista
maa puhun.”

Pysyvid muutoksia yhteistydssa ja vuorovaikutuksessa kuvaava kartoitus

Syksyn 2003 paivakodinjohtajien palaverin yhteydessa jaettiin kyselyloma-
ke, jossa paivakotien henkilstod pyydettiin vastaamaan kysymyksiin, jotka
koskivat toimintakulttuuria ja vuorovaikutusta, yhteistyota seka projektin
myo6td syntyneitd pysyvia toimintatapoja. Heilta kysyttiin: Millaisia pysyvid
muutoksia voit havaita tapahtuneen esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojek-
tin myota tyoyhteisosi kulttuurissa? Huomioi seka lasten ettd aikuisten toi-
mintaan liittyvit asiat. Ja edelleen millaisia pysyvid muutoksia voit havai-
ta tapahtuneen esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin myota kasvattajien
vilisessa yhteistyossa ja vuorovaikutuksessa? Vastauksia kertyi seitsemasta
paivakodista.
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Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti aalloissa. ~ Liite 2

ESI- JA ALKUOPETUKSEN YHTEISTYON
KEHITTAMINEN KOKKOILASSA

ESF JA ALKUOPETUKSEN YHTEISTYON
KEHITTAMINEN KOKKOI.ASSA

V aalio VI aalto VIO aalto VI aalto

W FEai- ja alk

koulutustilai:
(Keviit -95)

Kuwio 38. Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittimisprojekti.
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Yhteenvetoa Kokkolan esi- ja alkuopetuksen
kehittamisprojektin viidesta vuodesta. Liite 3

Projektia edeltdneita vaiheita tutkittaessa, 16ytyy taustalta Kokkolan kaupun-
kiin laadittu varhaiskasvatusohjelma. Varhaiskasvatusohjelman tavoitteena
pidettiin kunnan varhaiskasvatuspalvelujen rakenteen, sisdllon ja laadun ke-
hittdiminen. Padamaarana pidettiin mahdollisimman taloudellista, monimuo-
toista seka palvelevaa paivahoitojarjestelmaa, joka my6s huomioisi kotona
hoidettavat lapset. Varkas -tyoryhman toimesta tehty varhaiskasvatusohjel-
ma otettiin kdyttoon Kokkolan kaupungissa 1993. ”Varkas -tydryhman esi-
tyksestd ja suunnittelemana aloitti koulutoimen alaisena kaksi ruotsinkielista
esikoulua toimintansa sosiaali- ja koulutoimen yhteistyona elokuussa 1992.”
(Kokkolan Perusturvalautakunta 1992 A § 230)

Esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektia on edeltinyt Kokkolan kaupun-
gin esikoulukokeilu kahdella ruotsinkieliselld ala-asteella vuonna 1992 ja
neljalla ala-asteella 1993. Kokeiluun lahdettdessa tavoitteena oli tarjota paiva-
hoitoikaisille kaksikielisten perheiden lapsille mahdollisuus ruotsinkielen tai-
tojen ja valmiuksien kehittdmiseen ja varmentamiseen ennen kouluun menoa
ja siten tasapuolisten oppimismahdollisuuksien turvaaminen kaikille oppi-
laille. Tavoitteena oli my0s lasten oppimisedellytysten parantaminen heidan
omalla didinkielellaan, pehmeampien arvojen tuominen koulumaailmaan,
tehdad koulutulokkaiden siirtyminen koulumaailmaan mahdollisimman hel-
poksi ja taata lapselle kokopaivahoito niin, ettd lapsen pdivaa ei pilkota eri
toimipisteiden valilla. Kouluviraston ja perusturvaviraston yhteistyon tavoit-
teena oli taata lapselle kokopdivahoito. Hallinnollisesti esiopetuskokeilu oli
koulutoimen alaista toimintaa. Opetussuunnitelma, henkilokunta ja toimin-
nan yleiset raamit oli kuitenkin yhteisesti hyvaksyttyja. Yhteistybkumppanina
perusturvan puolelta toimi VARKAS- ty6ryhma. Kokeilun toiminnan suun-
nittelusta vastasi lastentarhanopettaja, jonka palkan suunnittelun ajalta mak-
soi perusturvavirasto. Toiminta rinnastettiin kokopaivahoitoon, joten lasten
aamupadiva- ja iltapdivahoito jarjestettiin perhepaivahoitona koulun tiloissa.

Toiminta vastasi paikallista esiopetussuunnitelmaa (VARKAS- suunnitel-
ma), jota toteutettiin seka koulujen, etta paivakotien yhteydessa jarjestettavan
esiopetuksen pohjana ja kaupungin esikouluopetuksen suunnitelmaa, joka
hyvaksyttiin 15.1.1992. Toimintatapa oli teematydskentelya kokonaisopetuk-
sen periaatteella. Opetus tapahtui leikin avulla, painopiste oli motorisissa
harjoituksissa ja kielellisten (didinkielen) valmiuksien parantamisessa. Ko-
kemukset esikoulusta olivat positiivisia. Esikoulu nédhtiin koulun resurssina.
Koettiin, etta leikki valloitti uudelleen ala-asteen oppilaat ja esikoululaisten
ampareitd ja lapioita lainattiin koulun pihalla usein. My6s pehmedmpien ar-
vojen kayttoonotto koulun puolella toteutui jokapdivdiseen tychon tapahtu-
vana integroitumisena. Syksyksi 1994 oli 36 lasta ilmoittautunut esikouluun.
Kokkolan koulutuslautakunta teki kuitenkin paatoksen, jonka mukaan esi-
koulua ei syksylla 1994 jatketa, koska tahan tarkoitukseen ei ollut maarara-
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haa. Lisdksi lautakunta paatti selvittaa 6-8 —vuotiaiden esi- ja alkuopetuksen
mahdolliset yhteistydmuodot ja kehittimismahdollisuudet koulutoimen ja
perusturvan kesken.

Projektin ldhtétilanteen kartoitus

Kyselyn tarkoituksena oli selvittaa esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon liit-
tyvid mielipiteita Kokkolan paiviakodeissa ja peruskoulun ala-asteilla. Kyse-
lyyn osallistui yhteensd 26 paivikotia ja peruskoulun ala-astetta: 9 koulua
ja 17 paivakotia. Odotukset keskittyivat opetussuunnitelmaan, jonka avulla
yhteistyosta tulisi kattava ja molemmat osapuolet huomioiva. Opetussuun-
nitelman avulla valtyttdisiin paallekkaisyyksista ja linja pysyisi yhtendisena.
Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman odotetaan myds olevan joustava,
pysyvé, konkreettinen ja toteutuskelpoinen. Lahialueiden koulut ja paivako-
dit kokivat olleensa yhteisty0dssd suhteellisen aktiivisesti, mutta keskustan
alueen koulut ja paivakodit eivét olleet yhteistoiminnassa keskendan muu-
tamia poikkeuksia lukuun ottamatta Lahialueet ja keskustan alueen paiva-
kodit ja koulut kokivat molemmat tarkoituksenmukaiseksi lisita yhteistyota.
Erityisesti keskustan alue ei ollut tyytyvdinen yhteisty0 maardan talla hetkel-
1a. vastaajat olivat tyytyvdisid yhteistyon laatuun. Yhtaldisyyksia oli yhteis-
tyomuodoissa, yhteistyohon kohdistuvissa toiveissa, resursseissa joita pystyy
tarjoamaan yhteistyon hyvaksi sekd odotuksissa yhteistda opetussuunnitelmaa
kohtaan.
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Taulukko 10 Projektin lihtotilanne ja akvaarioprojektin aiheverkon tilanne.

Menetelma |Yhteistyon | Yhteistyon |Yhteistyon |Yhteistyo- |Odotuksia
maara riittdvyys  |laatu muodot yhteistyolle
Projektin viikottain tai | Reilut puo- |Yllattdvan |- tilojen yh- |- alentavan
lahtotilan-  |useammin 8 |let vastaa- |moni ei teiskaytto kouluun
teen kartoi- |kuukausit- |jista koki osannut - tutustu- menon
tus 1993- tain 2 yhteistydn |sanoa mispdivat kynnysta
1994 harvemmin |riittavaksi, |oliko tyy- |- vierailut |- helpotta-
N=26 yksik- |9 mutta loput |tyvdinen |- yhteiset van eskari-
koa ei yhteistyo- |kokivat sen |vai tyy- liikunta- laisten so-
ta’7 riittamatto- | tymaton tunnit ja peutumista
maksi yhteistyon | koulutun- kouluun
laatuun nit — yhteisia ta-

— vanhem- pahtumia,
painillat yhdessa-

— erilaiset oloa, uusia
juhlat ja ideoita ja
teemapai- uutta tietoa
vat

Akvaario- |paivittdistd | Yhteistyon |Kaikki — lapsen
projektin 11 koki laa- vastaajat siirtymisen
esi- ja alku- |viikottaista 6 | dullisestija |kokivat helpottami-
opetuksen |kuukausit- |maarallises- | yhteistyon nen esiope-
aiheverkon |tain tapahtu- |ti riittavaksi | tarkedksi tuksesta
tilanne 1994 |vaa 9 11 ja riitta- alkuope-
N=44 hen- |harvemmin |mattomaksi tukseen
kiloa vuoden aika- |31 — joustavuu-
na tapahtu- den ja yksi-
vaa 6 l6llisyyden
huomi-
oiminen
siirtyma-
vaiheessa
— paivakodin
ja koulun
luonteva
yhteistyo

Kevaalla 1995 tehtiin kysely esi- ja alkuopetuksen valtakunnalliseen verkko-
seminaariin osallistujille. Tama kyselyn kautta oli tarkoitus selvittdd, missa
valtakunnallisella tasolla ollaan menossa esi- ja alkuopetuksen yhteistyon
suhteen ja miten Kokkolan tilanne vastaa tata yleista kehitysta? Kyselyn tar-
koituksena oli selvittdd lahemmin esi- ja alkuopetuksen yhteistyéhon liittyvia
asioita, tavoitteena selkiyttdd yhteistyon laadullisia, sisdllollisid ja maaralli-
sid kysymyksid. Vastaajista lahes puolet edusti pdivahoitoa ja puolet koulua.
Edelld esitetty yhteenveto kertoo niista nakemyksistd ja kokemuksista, joita
valtakunnalliseen seminaariin osallistujilla on esi- ja alkuopetuksesta.
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Kaikki vastaajat olivat lisdksi sitd mieltd, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyota voidaan edistda. Sita voidaan vastaajien mukaan edistaa:

— kouluttamalla

— yhteistyolla

- suunnitteluaikaa lisdamalla

— yhteisilld suunnitteluseminaareilla

- kokemusten vaihdolla ja tapaamisilla

Vastaajien mukaan yhteistyota edistdd ennakkoluuloton, rohkea, avoin ja vas-
taanottavainen asenne. Suurimpina esteind yhteistyolle koettiin asenteet, en-
nakkoluulot ja ajan puute.

Vertailua Kokkolan tilannetta kuvaavien ja valtakunnallista tilannetta ku-
vaavien vastausten osalta ei voida yksi yhteen tehda, silld kyselylomakkeet
olivat erilaisia. Vantaalla kdytettiin kyselylomakkeen kehittyneempaa versio-
ta, kun oli opittu niistd heikkouksista, joita Kokkolassa suoritettuun kyselyyn
liittyi. Vastauksista 10ytyy kuitenkin seuraavanlaisia yhtdldisyyksia. Lahes
kaikilla seka Kokkolassa ettd Vantaalla kyselyyn vastanneista oli kokemusta
koulujen ja paivakotien yhteistyOsta. Yhteistyo oli lisddntynyt viimeisen puo-
len vuoden aikana (1994) seka Kokkolassa ettd laajemmin valtakunnallisella
tasolla. Yhteistyon toivottiin alentavan kouluunmenon kynnysta ja helpotta-
van eskarilaisten sopeutumista kouluelamaan niin Kokkolassa kuin valtakun-
nallisesti. Yhteistyotad oli, mutta sen toivottiin lisddntyvéan entisestaan. Ainoa
selked ero vastauksissa ilmeni siing, ettd valtakunnalliseen kyselyyn vastan-
neet nostivat yhteistyon esteina esille rohkeammin asenteet ja ennakkoluulot
ajan puutteen ohella. Kokkolan tilanne esi- ja alkuopetuksen suhteen vastasi
projektin alkaessa sitd yleista kehitystd, joka vuoden 1994 osalta nékyi valta-
kunnallisesti. Yhteistyotd paivakotien ja koulujen valilla oli ollut, mutta se oli
lisdantymassd, Kokkolassa paikallisen esi- ja alkuopetuksen kehittamispro-
jektin ja valtakunnallisesti esi- ja alkuopetuksen akvaarioprojektin myota.

Projektin ensimmadinen %2 vuotta — ldhialueiden yhteisty6kumppaneiden
etsiminen

Projektin vetdjien tavoitteena oli seurata projektin etenemista ja olla tavalla tai
toisella jatkuvassa vuoropuhelussa esi- ja alkuopetuksen toimivan “kentan”
kanssa, tahan tavoitteeseen paadyttiin jo paljon ennen, ennen kuin idea kehit-
tamisprojektiin liittyvasta tutkimusprojektista oli olemassakaan, taten palau-
tekeskustelut ja haastattelut seka kartoitukset eivat kaikilta osin tayta tutki-
muksellisia kriteerejd, silld ne on tehty kentan kehittamistyota ajatellen ilman
tiedeyhteison kriteerejd ja my0s ilman tutkimustydskentelyyn liittyvaa ohja-
usta ja tukea. Varsinkin juuri palautekeskustelut ja haastattelut joiden avulla
on kuvattu projektin etenemista pyrkivat kertomaan mahdollisimman pitkal-
le kehittdjien omin sanoin, mitd on tapahtunut ja miten he ovat sen kokeneet?
Naita kertomuksia ei sen kummemmin ole tarkoitus tulkita tai kommentoida.
Projektin etenemisestd haluttiin palautetta ja palautteen yhtena keskeisena ta-
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voitteena oli kehittda edelleen niitd asioita, jotka koettiin hyviksi ja tarkastella
kriittisesti mahdollisia epakohtia. Taalla tavoin haluttiin tarjota tukea kehitty-
valle yhteistoiminnalle. Siltd osin aineisto kylla tayttaa toimintatutkimukselle
asetetut (valjat) kriteerit. Interventioiden kautta pyrittiin seka selvittamaan
mitd tapahtui, ettd ohjaamaan ja kehittdmaan toimintaa. Kuten jo projek-
tin esittelyssa todettiin, projekti pyrittiin kiynnistamaan toiminnallisesti heti
alusta alkaen, valttamalla turhan pitkia suunnitteluvaiheita, siksikin projektin
jatkuva seuraaminen, varsinkin sen alkuvaiheessa oli perusteltua. Toimintaa
my0s pyrittiin alusta asti tukemaan jarjestimalla paikallista koulutusta mah-
dollisuuksien mukaan, palautetta on tarvittu myos koulutuksen suunnitte-
luun, jotta se vastaisi my0Os kentdn tarpeita. Ensimmaiset palautekeskustelut
kaytiin jo ¥2-vuoden toiminnan jalkeen ja seuraavaksi on kuvattu, miten ken-

tan kehittajat ovat kehittyvan yhteistyon kokeneet:

Palautekeskustelut 1995 — ”joku portti on jo auki”

Palautekeskustelut kaytiin esi- ja alkuopettajien kanssa niissa toimipisteis-
sd, joissa syksyn (1994) aikana oli lahdetty edistimaan esi- ja alkuopetuksen
yhteisty6ta, yksi yhteistydmuoto oli ollut liikuntaprojekti. Keskustelutuokiot
kestivat keskimaarin 1,5 tuntia. Keskustelua ohjasivat projektin vetdjat. Koska
muistiinpanot tehtiin kasin keskustelun lomassa, puheenvuoroista kirjoitet-
tiin vain olennaisimmat kommentit, joilla katsottiin olevan projektin kehitta-
misen kannalta merkitystd, tutkimuksen nakokulmasta ne ovat varsin riisut-
tuja ja sisaltavat jo sellaisenaan jonkin verran tulkintaa, mutta silti niista on
16ydettavissa projektin etenemista kuvaavaa tietoa. Palautekeskustelua kay-
tiin viiden pelkistetyn kysymyksen avulla. Seuraavaksi on esitetty vastaukset
kysymyksiin vuoden 1995 palautekierrokselta:

1. Miten koet esi- ja alkuopetuksen vélisen yhteistyon?

2. Mika tai mitka asiat ovat mahdollisesti edistaneet yhteistyota?

3. Mika tai mitka asiat ovat mahdollisesti haitanneet tai hankaloittaneet
esi- ja alkuopetuksen yhteistyota?

4. Miten esi- ja alkuopetuksen yhteisty6ta voisi mielestési edistad, jos ei
ensimmadisend ajatella taloudellisia eika ajallisia resursseja?

5. Miten ndet esi- ja alkuopetuksen tulevaisuuden? Omia ehdotuksia?

Yhteisty6 koettiin tarkeaksi. Yhteistyolla saadaan paallekkiisyydet pois, silla
todettiin, ettd lapset hyotyvat eniten limittamisesta. Joku kehittdjista nosti aja-
tuksen pienten lasten koulusta jossain muodossa. My0s lapset ja vanhemmat
korostavat kehittdjien mukaan vuosia/oppimista ennen koulua. Muutaman
opettajan taholta esitettiin toivomus, ettd esiopetuksessa leikittdisiin nume-
roilla ja kirjaimilla, niin ettd esiopetuksessa ”avattaisiin lapsen silmat — taal-
la on tata ja tatd”. Opettajista jotkut kokivat, ettd koulun pitdd muuttua pal-
jon, heidan mielestdaan koulu ei ole vield valmis ottamaan vastaan eskareita.
Heiddn mielestadn koulu on niin koulumaista. Kynnys kouluun tai paivako-
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tiin ndhtiin korkeaksi molemmin pain, jos lapsi tarvitsisi viela lisdharjoitusta
(esimerkiksi leikin muodossa). Joillakin yhteistyokumppaneilla oli toiveena
saada lastentarhanopettajat mukaan tunneille. Tulevaisuudessa toiveena oli
vierailuja ja koulutusta.

Lasten kannalta: Koululaiset ovat tulleet mielellddn pdivakotiin ja ovat
odottaneet pdivakodin lasten vierailuja kouluun. Ekaluokkalaiset ovat ha-
lunneet olla esimerkkind esikoululaisille. Oppilaat tekivat mm. lumilapioi-
ta lapsille paivakotiin. Hajottavuus on ollut yksi esiin nousseita asioita seka
kysymys siitd, miten ryhmat jarjestetdan. Muu yhteisty6: Koululaiset tulleet
mukaan viettimdan uskontotuntiaan yhdessa pdiviakodin lasten kanssa, jota
on ollut pitdimassa seurakunnan lapsityOstd vastaava teologi. Projektin vetdjil-
td odotetaan: Nahdaan tarkeana nahda “hallinnollisia” ihmisid paikan paalla.
Projektin vetdjien odotetaan pitavan heratysta ylld ja luoda raamit. Koulutus:
Syksylla toivotaan koulutusta aiheista: ylivilkkaat lapset, kdyttaytymishairi-
Oiset lapset, lapset ja itsetunto, jotta voisi pohtia my0ds kasvattajan omaa sel-
viytymisen strategiaa.

Projektin eteneminen vuonna 1995 — koulutuksen kdynnistaminen ja kes-
kustan alueen yhteistydkumppaneiden etsiminen

Esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektin kevaan 1995 suunnittelu alkoi heti
tammikuussa. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon ja opetussuunnitelmatyon
lahtotilanteen kartoitus tehtiin pdivakodeille ja kouluille. Liikuntaprojek-
tin yhteisluento 27.1 aloitti liikuntakasvatuksen koulutussarjan. Esi- ja alku-
opetuksen oma paikallinen koulutuspaiva oli helmikuussa, jolloin saimme
kuulla kokemuksia Teeriniemen koulun ja pdivakodin kokeilusta Vaasasta
ja Katajan ala-asteen kokemuksia Ylivieskasta. Helmikuun loppupuolella ja
maaliskuun alkupdivind kokoontui my6s keskustan alueen koulujen ja pai-
vakotien edustajat ensimmaisiin esi- ja alkuopetuksen yhteistyopalavereihin.
Huhtikuussa purettiin ldhtotilanteen kartoitusta, valtakunnallista kyselya
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmatyosta seka palautekierroksen vies-
teja projektin jatkosuunnitelmia ajatellen. Esi- ja alkuopetuksen ensimmadinen
yhdyshenkilotapaaminen oli huhtikuussa. Suunnittelupalavereita pidettiin
koko ajan. Toukokuussa kokoonnuttiin Kokkolassa myos laajaan palaveriin
pohtimaan erityisopetuksen ja muiden erityispalveluiden yhteistyota ja kat-
tavuutta, pohjana olivat esi- ja alkuopetuksen yhteistyckokemukset. Kaytim-
me teemaa lapsen eri kasvuymparistdjen kohtaamisesta ensimmaisen kerran
taman palaverin yhteydessa. Aikaisempien yhteistyoneuvottelujen osalta, joi-
denkin tyoyksikodiden kohdalla tuli peruuntumisia ja siksi jarjestettiin vield
joitakin tapaamisia my0ds toukokuussa. Kesdkuussa oli esi- ja alkuopetuksen
akvaarioprojektiin liittyvan tutkimuksen koordinointiryhmén tapaaminen,
Kasvatustieteen tutkimuslaitoksella Jyvaskylassa. Kasvuymparistojen koh-
taaminen erityispalveluiden integroimisen osalta kokoontui toisen kerran.
Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon kehittamistd koskeva pykala oli perustur-
valautakunnassa. Perusturvalautakunnan paatokselld lastentarhanopettajat
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ja luokanopettajat voivat omalla palkallaan ja omin eduin vaihtaa tydpaik-
kaa tutustuakseen toisen tydyhteison tyoskentelyyn. Taméan avulla pyrittiin
edistimaan lastentarhanopettajien mahdollisuuksia tutustua tyoskentelyyn
koulussa ja painvastoin.

Projektin ohjaamiseen liittyi seuraavanlainen muutos: Taman tyon teki-
ja, toinen projektin vetdjista vaihtoi tyopaikkaa, mutta lupautui jatkamaan
esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektissa. Syksyn aikana kypsyi perustur-
vaviraston sisalla toimintamalli, jossa kasvatustoiminnan ohjaajan tehtavia
jaettiin paivahoidon yhdyshenkilon ja eri projekteihin liittyvien vastuuhenki-
16iden ja tydryhmien kesken. Paivahoidon esi- ja alkuopetusprojektin tyoryh-
man muodostivat: kolme pdivdkodin johtajaa ja padivahoidon yhdyshenkilo
sekd ulkopuolisena asiantuntijana taiman tyon tekija ja koulutoimen edustaja,
jota ei nimetty, mutta joka kaytannossa oli toinen projektin vetajista. Tassa
vaiheessa vastuuta kdytannon tyoskentelysta siirtyi valitulle tyoryhmalle ja
meille projektin vetdjille jai vastuu projektin etenemisesta paikallisella tasol-
la ja yhteydenpito valtakunnalliseen akvaarioprojektiin. Ajankohtaisia kysy-
myksid, joita pohdittiin, olivat: jatkokoulutuksen tarve, esiopetuksen ulko-
puolella olevat lapset ja laadukkaan esiopetuksen jdrjestaminen jatkossakin.
Paatettiin hankkia paivakoteihin uusin esiopetusmateriaali. Tarpeelliseksi ko-
ettiin my0s VARKAS -suunnitelman paivittaminen esiopetussuunnitelmaksi.
Ryhma asetti lisdksi tavoitteeksi tietojen kerddmisen pdivdakotien ja koulujen
yhteistyOstd valmisteltavaa koostetta varten. Tassa vaiheessa tehdyssa koulu-
tuskyselyssa koulutusta toivottiin eniten esi- ja alkuopetuksesta.

Projektin vetdjat ovat ottaneet vastuun yhteistyokumppaneiden etsimises-
td, yhteistyon kdynnistamisesta ja koulutuksen jarjestamisestd. Alusta asti on
kuitenkin korostettu, ettd vapaus ja vastuu toiminnan sisallon kehittamisesta
on toimijoilla itsellddn. Taman toimintavuoden aikana tehtiin my6s paatok-
sid, joiden kautta my0s vastuuta kdytannon tyosta siirtyi esiopetuksen tyo-
ryhmalle ja perustetulle esi- ja alkuopetuksen ohjausryhmalle. Tama nakyy
parhaiten projektin vetdjien toiminnassa erilaisten kontaktien vahenemisena
ja tyon delegoimisena esiopetuksen tyoryhman kanssa. Toinen kierros palau-
tekeskusteluja kaytiin vuoden kuluttua edellisesta eli 12 vuoden toiminnan
jalkeen ja seuraavaksi kuvataan, miten kentan kehittajat ovat kehittyvan yh-
teistyon silloin kokeneet:

Palautekeskustelut 1996 — “rinnakkain, mutta ei limittdin”

Palautekeskusteluihin ovat osallistuneet 1.aallon toimijat. Palautekeskuste-
lut kdytiin ajalla 5.3 — 8.3.1996. Palautekeskusteluissa pohdittiin vuoden 1995
toimintaa. Palautekeskusteluja ohjasivat projektin vetdjat: ja paivahoidon yh-
dyshenkilo. Keskustelun teemoina pohdittiin:

1. Yhteistyon edellytyksia,

2. Yhteisty6- ja toimintamuotoja,

3. Kasvattajien valistd vuorovaikutusta seka

4. Lasten kokemuksia.
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Toimintamuotoja, joita keskusteluissa nostettiin esiin:
Monet yhteistyokumppanit kokevat, etta tilanne eldd koko ajan — mietitaan.

— syksyllda vahemman, syksy keskittymistd omaan luokkaan

- kevailla enemman: ystavanpaiva, kuunteluoppilaat, ypi-tun-
nit

— yhteinen laulu & késinukketeatteri

— satuhetki ja yhteiset tehtavat, temppurata ja ruokailu

— yhteiset joululaulut & satu & yhteinen "ty6”

— yhteisid materiaaleja, hankintoja

— yhteisia teemoja

— yhdessa leikitaan pihalla

— yhteinen Nalle Puh -konsertti

— kasityoaskartelu %2 ryhmaa, musiikki-liilkunta %2 ryhmaa

— kuunteluoppilas-systeemi

Joillakin oli tyOpajapdiva suunnitteilla, samoin toisilla portfolio siirryttdessa
paivakodista kouluun, myo6s yhteinen suunnittelupaiva oli joillakin suunnit-
teilla. Kasvattajien vdlinen vuorovaikutus on helpottunut ja sen koetaan ole-
van luontevaa. Koetaan, ettd yhteistyossa oma ammattitaito vahvistuu. Jotkut
kokivat edenneensa ”toisen tuntemisen tasolta tyoskentelytasolle”. Koetaan,
ettd on olemassa suunnittelu ja aloitteellisuus yhteistychon. Keskustelussa
nostettiin esiin myd&s sosiaaliset tavoitteet. Tarkedksi koettiin juuri tutuksi
tuleminen, koettiin, ettd talloin on helpompi hoitaa asioita. Opettajavaihtoa
suunniteltiin useammassa paikassa.

Vuorovaikutusta kuvaavia kommentteja:

”Samassa veneessdhan tassa ollaan”

”Kunpa saataisiin tiimi-tunnelmaa”

”Henkiloind tunnetaan, mutta taitoja ja tietoja ei voida viela
hyodyntaa”

”Toisen tuntemisen tasolta tyoskentelytasolle”

Lasten kohdalla vuoden yhteistydssa olleiden kokemuksia kerrottiin seuraa-
vasti: Joidenkin kasvattajien mielestd lapset jannittivat aluksi, mutta olivat
silti innostuneita koko ajan. Yhteistyosta oli tullut myonteinen palaute lapsil-
ta ja vanhemmilta. Todettiin, ettd vanhemmat eivat jannitd lastensa puolesta
koulun alkua enda niin paljon. Keskusteluissa todettiin eskarilaisten osalta,
ettd lapset osaavatjollakin lailla enemman, vaikka taidoissa (esim. lukeminen,
kirjoittaminen) ei varsinaisesti nahty havaittavaa muutosta. Joku kasvattajista
totesi, ettd “lapset ovat jollakin lailla valmista porukkaa”. Lapset sopivat kes-
kenddn asioita ja saavat itsevarmuutta ja onnistumisen kokemuksia. He ovat
rohkaistuneet (litkaakin?) yhteisilld tunneilla ja se on vahvistanut heita sieta-
maan myos pettymyksia. Silla koettiin my0s olevan positiivinen vaikutus, kun
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ymparisto on jo tuttu. Lapsen mina-kuvassa koettiin tapahtuneen muutoksia,
naita oli havaittu eskarilaisten osalta :

- varmuus

= kypsyys

- oma-aloitteisuus

- yhteistyovalmiudet

- lapset ei jannita

- rohkeus kasvanut

- ero-ongelmat vahdisemmat

- lapsi kokee ja tuntee itsensa isoksi

- lapset ovat itsendisid ja aloitekykyisid
- valmiuksia tyoskentelyyn

Ykkosillda puolestaan todettiin olevan “isojen” rooli suhteessa eskareihin,
tama kuvastui vuorovaikutuksessa vastuullisuutena.

Esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin kokoontumiskerrat vuosina 1994
-1999 nakyvat numeroina seuraavasti:

Projektin suunnittelupalavereita 27
(epavirallisemmin ldahes paivittdin)

YhteistyOpalavereita paivakotien ja koulujen kanssa, myohemmin 27
Yhdyshenkildiden ja ohjausryhmén kanssa 6
Liikuntaprojektin suunnittelupalavereita eri yhteistyo-

tahojen ja ohjaajien kanssa 11
Kielikasvatuksen seurantaryhman tapaamiset 2
Jarjestetyt koulutustilaisuudet 21
Projektin vetajét osallistuneet koulutukseen 12
(sisdltdd myOs oman projektin esittelya)

Lautakuntien tiedottaminen projektin etenemisesta 5
Tutkimuksen koordinointiryhmén tapaamiset 2
Kehittamisprojektin esittely: lehdist, radio, vierailijat & vierailut 9
Esi- ja alkuopetuksen kehittamiseen liittyvia kontakteja yht. 114

Projektin eteneminen vuonna 1996 — keskustan alueen yhteistyon kayn-
nistyminen

Tammikuussa 1996 jarjestettiin koulutustilaisuus Kokkolan seudun lastentar-
han- ja luokanopettajille esi- ja alkuopetuksen akvaarioverkkoon liittyvasta
toimintatutkimuksesta. Tilaisuuden eraana tavoitteena oli alueellisen orga-
nisaation luominen esi- ja alkuopetukseeen Kokkolan seudulle, joka palveli
lahinna akvaarioprojektin innovaatioiden levidmisen tavoitteita ja akvaario-
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projektin esi- ja alkuopetuksen verkkoon liittyvaa tutkimushanketta. Kokko-
lan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti oli yhtena kokeilupaikkakuntana
mukana kyseisessa tutkimuksessa. Mielenkiintoisinta projektin vetdjan nako-
kulmasta oli se, ettd projektin vetdjind me kerroimme vain lyhyessa puheen-
vuorossa projektin tavoitteet ja varsinaisen esi- ja alkuopetuksen yhteistyon
esittelyn tekivat kentan kehittajat itse. Nain oltiin jo paasty iso askel kohti sita
paamaaraa, etta projektin vetajien osuus viahenee ja kentan kehittdjien osuus
kasvaa projektin edetessa.

Tammikuussa jatkettiin koulutusprojektiin liittyen paivdkotien ja koulujen
henkil6stolle yhteisesti suunnattujen koulutustilaisuuksien sarjaa. Pdivahoi-
don yhdyshenkil6 kokosi koosteen Kokkolan koulujen ja paivakotien yhteis-
tyosta liittyen esi- ja alkuopetukseen. Tiedot perustuvat vuodenvaihteessa
1995 - 96 tehtyyn kyselyyn, jossa kaikkia kaupungin paivakoteja (15 kun-
nallista ja 4 yksityistd) pyydettiin toimittamaan esi- ja alkuopetuksen yhdys-
henkildille lyhyt yhteenveto esi- ja alkuopetukseen liittyvasta yhteistyosta
lahialueen koulujen kanssa. Tiedot toimitti kaupungin pdivakodeista 10 yk-
sityisista 1. Helmikuun 1996 tilanne naytti seuraavalta paivakotien henkilo-
kunnan kertomana seuraavalta:
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Taulukko 11 Piivikotien ja koulujen vilinen yhteistyd 1995-1996

Eijuuriol- |Tapaamiset |Yhteisidta- |Yhteisid toiminnallisia  |Yhteistydsuunni-
lenkaan yh- |kevédisinja  |pahtumia, tuokioita/tunteja: lii- telma tai yhteinen
teistyota tutustumis- |juhlia, retkid |kunta, matematiikka, projektisuunnitelma
kdynteja puo-|ja eskareilla  |musiikki, kuvaamataito, |yhteistoiminnan
linja toisin  |kouluun tut- |ty0pajatoiminta, jne. pohjana
tustuminen
”Paivako-  |"Keviisin “Yhteinen ”syksylla yhteistyo tyo- |”Tavoite:
dilla ei ollut |[jarjestetdédn |liikuntakerho |pajatyyppisena toiminta- |kouluympéristoon ja
yhteistyota |tutustumis- |perjantaisin, |na. Toiminta toteutettiin |koulutydskentelyyn
lahialueiden |pdivd kou- |jolloin se- neljand aamupaivana, tutustuminen
koulujen lulla, liséksi |karyhmaéssa |puutydt koulussa, leipo- |- esikoululaiset ja
kanssa. esikoululaiset|puolet esikou- |minen ja musiikki pdiva- |tuleva opettaja tutus-
Kuitenkin  |ovat olleet  |luryhmaléisia. [kodissa.” tuvat toisiinsa
paivakoti koululaisten |Yhteinen - esikoululaisten ja
olisi halun- |mukana itsendisyys-  |”Esikoulun opettaja eka- ja tokaluokka-
nutitse olla |luontopolulla |pédivan vietto |tutustumassa kouluun, [laisten yhteistoiminta
yhteistydssd, |ja puiden is- |ja toisten jou- [lapset koululla didinkie- |Liikunnan tavoitteet:
kevaalla tutuspdivana |lukenraalihar- |len opetuksessa ja muisti- |- lapsen motoristen
jarjestettiin  |metsdssd.”  [joitusten seu- |peleja pelaamassa ja eka- |perusvalmiuksien
kaksi yhteis- raaminen. Pari [luokkalaiset paivakodilla [kehittaminen
tyotapaa- ”Yhteistyd  |esikoululaista |YK-pdivaa viettdaméssd. |- lapsen rohkaisemi-
mista, joihin |on alussa, tutustui ker-  |Lapset koululla nukkete- |nen ja innostaminen
koulujen mutta tdhan |rallaan ensim- |atteria katsomassa. Yhtei- |liikkumaan
opettajat ei- |varovaiseen |madisen luokan nen satutuokio ja yhteisia |- erilaisiin liikunta-
vat kutsusta |alkuun ollaan|toimintaan.  |"esikoulutehtavia." muotoihin ja vélinei-
huolimatta |tyytyvaisid. |Lisdksi on siin tutustuminen
saapuneet.” |Tavoitteena |yhteisid lau- |”Alueella viisi yhteis- Yhteistydmuodot:
onsyventdd |lu-jaleikki- |tyOpalaveria vuodessa. |- kouluvierailut tors-
"Paivakodil- [ja kehittaa tuokioita sekd |Yhteisid juhlia, yhteiset |taisin 2 kertaa kuu-
laja koululla |yhteisty6tda |pienid luku- ja [lauluhetket, satuhetket, |kaudessa
eiolejuuri |kevddn 1996 |nukketeatte- |kédvelyretket, uimahal- |- esikoululaiset
minkdanlais- |aikana. Syys- |rituokioita. |lireissut, pihansiivous-  |yhden tunnin 1.
ta yhteistyo- |kuussa—-95 |Pédivdkodilla [talkoot ja myyjdiset ovat (luokassa ja toisen
ta. Kevaisin |esikoululaiset|tai koululla my0s kuuluneet toimin- |tunnin 2. Luokassa,
ekaluokan |olivat vie- jarjestetadn taan. Joka keskiviikko vuorokuukausin
opettaja kdy |railulla kou- |yhteisid tai- |on ekaluokkalaisillaja  [toiminnan suunnitte-
juttelemassa [lulla. Lisdksi |dendyttelyitd, |eskareilla ollut yhteinen |lusta vastaavat lo, Ito
péaivakodin |esikoulu- joissa “opas” |liikuntatunti.” ja lastenohj.
vanhem- laiset ovat esittelee tyot.” Yhteistoimintaa
painilloissa. |osallistuneet ”Viikottain kaksi yhteista |ollut: syyslukukau-
Toivottaisiin |koulun kak- litkkuntatuntia. Yhteiset |della koulupdivia 5,
lisda ja moni- |kosluokkalis- suunnittelupdivat joka  |liikuntaa tiistaisin, 5
puolisempaa |ten liikunnan toinen kuukausi. Yhtei- [ulkoliikuntaa, 4 sisa-
yhteistyotd.” |opetukseen 3 nen Lappi-teema.” lilkuntaa, koululaiset

kertaa syksyn
- 95 aikana.”

”Toimintamuotona
yhteiset liikuntatunnit,
eskarilaisilla oma luokka
koululla. Liikuntapaivat
ollaan koululla my6s
ruokailu koululla.”

uskontohetkessa
péaivakodilla 2 kertaa,
esikoululaiset uima-
hallissa koululaisten
kanssa ja koulun
pikkujoulussa.”
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Helmikuussa pidettiin esi- ja alkuopetuksen yhdyshenkildiden tapaaminen,
tapaamisessa keskusteltiin esi- ja alkuopetussuunnitelman perusteista. Ajan-
kohtaisesti tairkeimmaksi tyOksi sovittiin paikallisen esiopetussuunnitelman
tekeminen, jonka jalkeen katsottiin, ettd voitaisiin ldhted tekemdan yhteista
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaa. Vastuu esiopetuksen opetussuun-
nitelmaty0sta on paivahoidon esi-ja alkuopetuksen tyoryhmalla. Maaliskuus-
sa kaytiin my0os vuoden 1995 palautekeskustelut, joista yhteenveto on esitetty
edellisessa kappaleessa.

Syksyn toimintakausi alkoi yhteiselld koulutustilaisuudella aiheesta pdiva-
hoidosta kouluun ”Silta yli synkén virran”. Koulutus oli kaksipdivdinen ja se
oli rakennettu niin, etta toisen pdivan teemana oli Kokkolan esi- ja alkuope-
tusprojektin esittdytyminen, nimenomaan kentan kehittdjien puheenvuorojen
kautta ja toisena pdivana kokemuksia ja kuulumisia akvaarioprojektin ajan-
kohtaisista kysymyksistd. Lyhyen alustuspuheenvuoron kayttivat projektin
vetdjat ja sen jalkeen yhteistyOkumppanit esittaytyivat seuraavin teemoin:

= YhteistyOstd yhteistoimintasuunnitelmaan Koivuhaassa

- Erilaisia yhteistoimintamuotoja Ykspihlajassa

- Yhteistoiminnallisesti Halkokarilla ”Eskarilaiset Koulussa —
teemana avaruus

- “Kuva kertoo enemman kuin tuhat sanaa” Kirkonmaki/Isokyla
“Rorelse och annat samarbete pa Kyrkbacken”

- “Kaukana, mutta kuitenkin niin lahellda” Mantykangas — Kiviniitty
Tulliharju — Hakalahti — Hollihaka, kielikasvatus ja maahanmuutta-
jalapset

- Esiopetussuunnitelmatyd, missa vaiheessa, mita valintoja, miksi?’
Esiopetuksen yhdyshenkilotapaaminen pidettiin marraskuussa ja lasna oli
15 yhdyshenkil6a ja vastuuryhman 4 edustajaa. Esiopetussuunnitelman pe-
rusteiden sisédltoalueet oli tyOstetty. Keskustelussa oli esiopetussuunnitelman
perusteiden rakenne ja laajuus. Tapaamisen aikana kaytiin kasitteistokeskus-
telua. Esiopetuksen yhdyshenkilétapaaminen kokoontui vield kerran ennen
joulua. Tassa vaiheessa oli kdynyt ilmi, ettd kouluista ei jostain syysta 16yty-
nyt innokkuutta toimimiseen esi- ja alkuopetuksen yhdyshenkiloryhmassa ja
osittain paivahoidon esiopetussuunnitelmaan painottuva tyo saattoi karistaa
viimeisetkin innokkaat ja niin esi- ja alkuopetuksen yhdyshenkilotapaamiset
muuttuivat esiopetuksen yhdyshenkilotapaamisiksi. Yhteista esi- ja alkuope-
tuksen yhdyshenkilotoimintaa ei onnistuttu rakentamaan.

Projektin eteneminen vuonna 1997 — yhteisty6- ja opetussuunnitelmien
laadintaa

Huhtikuussa pidettiin my6s suunnittelupalaveri projektin vetdjien kesken,
jossa mietittiin, missd mennaan. Yhteyttd ohjausryhmaén ei ole ollut miten-
kaan tiiviisti ja ohjausryhma onkin keskittynyt pitkalle esiopetussuunnitel-
man tyostamiseen. Tama nakyy kehittamistyossa siten, ettd kdytannon inter-
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ventioita, koulutusta tai muita tapahtumia ei ole ollut kovin usein. Tdama on
aiheuttanut hieman epatietoisuutta, miten aktiivisesti projektin vastuuhenki-
16n4, jolle on méaritelty rooli toimia ulkopuolisena asiantuntijana ja yhteyksi-
en hoitajana suhteessa akvaarioprojektiin, tulisi puuttua esi- ja alkuopetuksen
kaytannon yhteistyohon liittyviin kysymyksiin. Uskoisin, ettd juuri tasta roo-
lien epaselvyydestd johtuen tapahtumia on ollut suhteellisen vahan. Toisaalta
se on edistanyt projektin vetdjien irtiottoa projektin vetovastuusta, mutta ehka
hieman liian aikaisin, silld keskustan alueen yhteisty® on ollut vasta kehitty-
massd ja se olisi tarvinnut selkeédsti enemman tukea tai ohjausta. Tyonjako on
kuitenkin ollut perusturvan hallintokunnan sisdinen ratkaisu ja myds muiden
entisen kasvatustoiminnan ohjaajan hajautettujen tehtavien ja tyonjaon osalta
on esiintynyt samanlaista epatietoisuutta, siind mielessa esi- ja alkuopetuksen
kehittamisprojekti ei ole poikkeus. Ja kaiken kaikkiaan, kun tehtavia ja tyota
jaetaan useammalle ihmiselle, on selvaa, etta tyoskentely kokee monenlaisia
muutoksia. Palavereita on sovittava monen aikataulun mukaan, vastuuta jaet-
tava ja soviteltava monenlaisten tehtdvien lomassa jne. joudutaan tekemdan
monenlaisia priorisointeja ja sovittelemaan ja tehtdvien hoitaminen ja etene-
minen kangistuu. Ndin se nakyi ainakin timan projektin osalta. Mutta hyva-
na puolena tiassa voidaan kai pitaa sitd, etta yhteistydbkumppanit ovat saaneet
kentalld hyvin rauhassa kehitelld toimintaansa, ilman, ettd sithen olisi “ylhaal-
tapdin” kovin puututtu.

Toukokuussa kasvatustieteellisen tutkimuslaitoksen tutkijat olivat Kokko-
lassa keraamassa Kokkolan projektiin osallistuvien pdivakotien ja koulujen
lasten portfolioita akvaarioprojektiin liittyvaa tutkimusta varten (osallistujia
40, joista Ito 23, paivakodin muuta henkil6stoa 11, lo 6). Tilaisuudessa oli tut-
kijoiden alustusten lisaksi taman tyon tekijan alustus aiheesta: Esi- ja alkuope-
tuksen tulevaisuudenndkymia Kokkolassa, jossa tavoitteena oli hahmottaa,
mitd haasteita meilld on edessdpain. Tutkimusprojektiin oli vield enemman
innostuneita mukaan 1ahtijoitd, mita koordinointiryhméan tapaamisessa sovit-
tiin ja my0s keskustan alueen yhteistyokumppanit keradvat lasten portfolioita
yhteisty6hon liittyen. Lokakuussa oli akvaarioprojektin esi- ja alkuopetuksen
seminaari Jyvaskyldssa. Teemana oli: Paljonko on paljon? — kokemuksia ym-
pardivasta maailmasta. Mukana oli projektin vetdjien lisdaksi erddan yhteistyo-
koulun opettaja. Syyskuussa pidettiin paikallinen esi- ja alkuopetuksen kou-
lutuspaiva.

Projektin eteneminen vuonna 1998 — 1999 — kentin kehittdjilla vastuu
toiminnasta

Vuonna 1998 koko kaupungin yhteisend koulutuspdivana oli pedagoginen
iltapdiva maaliskuussa, koulutuksen sisdltona oli: “Katsaus Kokkolan esi- ja
alkuopetuksen yhteistyon nykytilanteeseen”. Tilaisuudessa esiteltiin myos
Kokkolan kaupungin esiopetussuunnitelma. Tama koulutuspaiva oli ensim-
mainen, jonka jarjestelyihin projektin vetdjat eivat osallistuneet, vaan saivat
tulla kutsuttuina osallistujina. Koulutustilaisuuden jarjestelyistd vastasi esi-
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ja alkuopetuksen tyoryhman paivahoidon edustajat. Oli jotenkin juhlallista
istua kuuntelemaan, mita kentalld tapahtuu.

Olimme aiemmin kevaalld paattaneet ldhted mukaan Koulutuksen tutki-
muslaitoksen tekeilld olevaan julkaisuun, johon keréattiin materiaalia esi- ja
alkuopetuksen kehittamisprojekteista. Asiasta tiedotettiin kaikille yhteistyo-
kumppaneille ja kaikki halukkaat paasivat mukaan. Projektin vetdjind valmis-
telimme koosteen johdannon ja yhteenvedon, joiden kaytannon toteutuksesta
vastasi taman tutkimuksen tekija. (Koosteissa on kdytetty osin samaa materi-
aalia kuin tdssa ty0ssd ja joissakin esittelymateriaaleissa. Yhteistyokumppanit
pdivdakodeista ja kouluista vastasivat itsendisesti omista osuuksistaan ja me
projektin vetdjind yhteisistd. Jossain vaiheessa oli tavoitteena oman julkaisun
tekeminen, mutta muuttuneen tyétilanteen takia siita luovuttiin ja oltiin tyy-
tyvdisid, kun padsimme mukaan ndin vahvan auktoriteetin tekemaan julkai-
suun, varsin vahvalla osuudella.

Toimin kutsuttuna jdsenend paivahoidon strategiatyoryhmadssa. Taman
tyon tekijalld ei ole kuitenkaan osuutta seuraavaan tekstiin, joka on luetta-
vissa strategiatyOryhman muistiossa, mutta se kuvastaa sellaista kasitysta,
mika perusturvan hallintoihmisilla on esi- ja alkuopetuksen yhteistyosta ollut
vuonna 1998. Strategiatyoryhman muistiossa todetaan, ettd ”esi- ja alkuope-
tuksen yhteisty6 paivahoidon ja koulujen vélilla on ollut selkeésti noususuun-
taista. Seka paivahoidon tyontekijat ettd lasten vanhemmat ovat erittdin moti-
voituneita nykytilanteeseen, jossa pdivahoidon ja koulun vélinen raja-aita on
madaltunut.” Muistiossa todetaan edelleen, ettd esiopetuksen jdrjestamisessa
kaytetdan erilaisia toteutusmuotoja tavanomaisten paivakotiryhmien ohella
koulun tiloissa toimivaan ryhmaan. Syksysta 1998 alkaen otetaan kaytoon
perusturvalautakunnan hyvaksyma Kokkolan kaupungin esiopetussuunni-
telman perusteet.

Viimeinen tutkimukseen liittyva projektivuosipuolikas (kevat 1999) alkoi
suunnittelulla. Palautekierroksen suunnittelupalaveri pidettiin helmikuussa
ja aikatauluista sovittiin lahemmin huhtikuussa. Palautekierros sijoittuu tou-
kokuuksi.

Palautekeskustelut 1999 — ”esi- ja alkuopetuksen yhteistyé on osa meita”

Keskusteluihin osallistui esi- ja alkuopettajia kaikista kouluista ja paivako-
deista, jotka ovat olleet mukana esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektissa
jossain vaiheessa. Tassa eri vaiheen toimijoiden kokemuksia:

I- aallon toimijat:

"“Positiivista oli, ettd paastiin koulun tiloihin ja saatiin yhteistyo kayntiin. Ke-
vaalla 1995 alkoi ”oikea” yhteisty, myos koululaiset tulivat paivakotiin ja es-
karit paasivat myos muille tunneille mukaan. Yhteiset suunnittelukokoukset
ja yhteiset materiaalihankinnat tulivat myds yhteistyokuvioihin mukaan. Lii-
kunta on ollut punainen lanka. Koko ajan yhteistyd on muuttunut, se riippuu
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lapsista ja se riippuu my0s aikuisista. Yhteistydssa on sisaltona ollut myds
musiikki, didinkieli ja matematiikka. Nykyaan ollaan yleensa koko aamupai-
va koululla, koululaiset kdyvat myos paivakodilla. Etsitdan uusia “teitd”; kun
on huomattu, ettd tima me jo osataan, niin haetaan uusia juttuja. Yhteistoimin-
ta on ollut mielenkiintoista ja kehittavad. Lastentarhanopettajan kokemuksen
mukaan he ovat koululle resurssi, ei uhka. Joka vuosi koulun puolella on
vaihtunut yhteistydkumppani. Luokanopettajan nakokulmasta negatiivisena
koetaan omalla ajalla toimiminen, vdlimatka ja siirtyminen. Tulevaisuudessa
tavoitteena tiedollisten tavoitteiden siirtiminen esiopetukseen, painopiste on
nyt ollut sosiaalisissa tavoitteissa. Lapset muistavat elamyksid, kokemuksia
ja toimintaa, niita heille on pyritty tarjoamaan. Kokemuksen mukaan paallek-
kaisyyksilld tuhlataan aikaa. Yhteistyon pitdisi lahted jo koulutuksesta. Nyt
mukana ovat pddasiassa alkuopettajat.”

"Esi- ja alkuopetuksen yhteisty on osa meitd, ei tarvitse suunnitella, stres-
sata tai pohtia, se on itsestadn selvaa.”

Yhteisty6 ei ole kasvattajien mielestd niin yksinkertaista kuin luulisi, silla
ekaluokalla voi olla 24 oppilasta ja pienet luokat. Lisdksi oppilasaineksesta
riippuu opettajien kokemuksen mukaan paljon. Yhteinen suunnittelutoimin-
ta paivakodin ja koulun valilld koetaan tarkedksi. Viranomaishenkilokunta-
palaveri — verkostopalaveri (Ito:t, lo:t, sos.henk., terv.hoit., + mahdoll. muita)
on lahtenyt laajenemaan esi- ja alkuopetuksen yhteistydsta. Se on laajentunut
teemaksi “Koko Koivuhaka kasvattamaan”, joka on yhteistyota vield laajem-
min.

Lastentarhanopettajat kokevat edelleen ongelmaksi sen, etta paivakodissa
sekdryhmassa tyoskennellessa on eskarilaisten lisaksi muut lapset. Lapset on
saattaen siirrettava paivakodista kouluun. Pdivakodeissa on kasvu- ja hoito-
ryhmat ja kouluissa oppilashuoltoryhmait, talloin on mahdollisuus tehda yh-
teistyota koululykkayslasten kohdalla. Yhteistyossa koetaan tarkedksi yhtei-
set palautekeskustelut ja viikoittaiset yhteiset kokoukset. Erdan kommentin
mukaan kuitenkin: “Yhteistyo koetaan sen mukaan kuin jaksetaan.”

Eskarit eivat ole enda koulussa “kummajainen”, silla eskarit ovat koulus-
sa viikoittain. Kanssakdyminen on kokemuksen mukaan luontevaa. Kouluun
tutustumisen yhteydessa nakyi pdivakodin tekema hyva tyd. Vaarana koet-
tiin, ettei mentaisi samoihin rattaisiin, vaan etsittaisiin uusia haasteita eli et-
tei tehtdisi niin kuin on aina ennenkin tehty. Koettiin, ettd tarvitaan yhteista
aikaa! Esimerkiksi suunnittelupdiva tai — aika. Toivottiin, ettd suunnitteluko-
kous tulisi huomioiduksi tydaikaan. Suunnittelun kautta saataisiin yhteiset
teemat esi- ja alkuopetukseen. Pdivikodin kokemuksen mukaan vanhemmat
ovat tyytyvdisid ja arvostavat yhteistyotd, eskarilaisten vanhemmilta tulee
kysymyksid, etta “kayttehdn te sitten taas koululla”? Vanhemmat my&s toi-
voneet, ettei yhteisty6 olisi niin “koulumaista”. Lastentarhanopettaja kokee
usean vuoden kokemuksen myo6td, ettd on ollut aina tervetullut kouluun. Es-
kareiden ja alkuopetuksen yhteiset liikuntatunnit ovat jatkuneet koko ajan.
Koetaan, ettd on valmiuksia kehittda yhteistyota edelleen.

249



Eraalla paivakodilla on ollut tilat my6s koululta kdytossa. Joulun jalkeen
erityisopettaja on jossakin padivakodissa kartoittanut tulevat koululaiset ja
mahdolliset ongelmat, seka haastatellut lapsia padivakodissa ja srk:n kerhos-
sa. Opettajavaihdoksia on tehty niin, ettd lastentarhanopettaja on ollut 3.luo-
kan kanssa (entisid eskarilaisia muutaman vuoden takaa) ja pohtinut heidan
kanssaan, mita eskarivuosista jaanyt mieleen? Luokanopettaja on ollut tule-
vien 1.luokkalaisten, nykyisten eskarilaisten kanssa tutustumassa puolin ja
toisin.

Avaintulokseksi keskusteluissa 16ydettiin ops-tydskentelyn tiivistiminen.
Erads lastentarhanopettaja muistutti, etta ei pelkdstdan ” valmisteta” lasta kou-
luun ja on muistettava, ettd vuodessa ei my9skddn voida tehda ihmeita.

II-aallon toimijat:

Erdan yhteistydalueen kertomus kuvastaa niitd haasteita mitd yhteistyolle on
olemassa: Vaikeutena on koettu, ettd joka syksy ”aloitetaan” yhteisty, joka
kerta se ikaan kuin luodaan aina uudelleen. Nyt on olemassa yhteistyosuun-
nitelma, jonka sisaltond on musiikki. Ensimmaisen kerran on olemassa suun-
niteltu pohja yhteistydlle. Erdiden yhteistybkumppaneiden osalta yhteistyo
on “kiertanyt” opettajan mukana eri luokilla. Yhteista on ollut liikunta (luis-
telukoulu), sekd yhteistunnit ja ulkona tapahtuva toiminta. Koululaiset ovat
kdyneet lukemassa eskareille. Yhteistyohon ei ole ollut joka paikassa suun-
nitelmaa.

Koettiin, ettd “keskustan alueella olisi nyt otollinen aika syventaa yhteistyo-
ta”. Yhteistyo kasittaa paivahoidon “ryppaan”. Yhteistyo ja yhteistyokump-
panit on yhteisesti jaettu kyseisen ryppaan sisélld. Tulevaisuudessa nadhdadan
tavoitteena yhteinen opetussuunnitelma ja sen toteuttaminen. Paivakodissa
on lasten neuvosto osallistunut paivakodin remontin suunnitteluun, myos
koulusta ollaan lahdossa katsomaan kyseista remonttia. Nain lasten osalli-
suutta heitd koskettaviin asioihin on pyritty lisadamaan. Koulun puolella ei ole
niin tuntumaa yhteistyohon. Tyoskentely on ollut yksildiden valista tyota, tie-
tynlaista “omaisuutta” tietyille opettajille. Eli siitd kiinnostuneet osallistuvat
ja kertovat toisilleen. YhteistyOstd on raportoitu yhteisissd palavereissa. Pai-
vakodeissa yhdyshenkililta on ollut mahdollisuus saada tietoa yhteisty0sta.
Kokemuksena Jyvaskylan matkalta oli sieltd opittu ”jokaisen sitoutuminen
jossain maarin kaikkiin projekteihin”.

Keskustan alueen kasvattajien kokemuksena on edelleen, ettd eskareista on
vastuu eskareiden opettajilla ja alkuopetuksessa vastuu alkuopetuksen opet-
tajilla. Se, joka toimii yhteyshenkilond, on aktiivinen ja ty6llistetty. On koettu,
ettd sellaiset projektit, joissa lapset viihtyy ja he kokevat omikseen, sellaiset
jatkuu, muut ei jatku. Kun projekti loppuu, onnistuneet toiminnot jatkuvat
muuttuneina tyokdytantoind. Pedagogiset iltapdivat ovat olleet hyodyllisia,
sieltd on saanut “kipindn”, sielld kuultiin, mitd muualla tapahtuu. Joidenkin
mielestd esi- ja alkuopetuksen yhteisty0 ”ei vield ole luonnollinen tyotapa! ”
Ja edelleen: ”Esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojekti koettu velvoittavana,
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joskus hankalana, mutta positiivisesti kannustavana — on ollut vapaus suun-
nitella ja mahdollisuus tehdd.” On koettu, ettd “jos yhteistyo kirjataan kou-
lun tydsuunnitelmaan ja pdivakodin toimintasuunnitelmaan, niin tavallaan
"kirjoitettu juttu velvoittaa” ja “on tunne ettei tuppaudu, vaan on lupa ottaa
yhteytta”.

III aallon toimijat:

Opettajat ovat kdyneet vanhempien illoissa kertomassa 1.-luokan tavoitteista
ja muista huomioitavista asioista ja lastentarhanopettajat puolestaan ovat ol-
leet mukana 1.-luokan vanhempainilloissa. Yhteistyo on nyt laajentunut, 5.- ja
6.- luokkalaiset kutsuneet tulevia ekaluokkalaisia vierailulle. Kasvattajat ovat
kayneet keskendan noin tunnin keskustelut. Lapsille on puolestaan ollut poy-
tateatteriesitys. Pdivdkodista on oltu ryhmana koulussa tutustumispdivana.
Naissd paikoissa yhteistyon koetaan olevan vield alkuvaiheessa. Yhteistyota
koetaan vaikeuttavan sen, ettd lapsia tulee kahdeksasta paivakodista tai lah-
tee seitsamaan eri kouluun. Lapset ovat olleet ryhména paiviakodista kouluun
tutustumispaivana. Lisaksi 1998 — 99 lapset olivat tekemassa savitoita koulun
pajassa. Kevaalla 1999 yhteistyotd 3 kertaa: naytelmad, ryhméana tutustuminen
ja henkilokunnan tapaaminen. Erddlla koululla on kehitteilla yhteistychan-
ke, jonka keskeisen idean muodostaa oppijan polku, jossa ala-asteen yhteis-
tyo pdivdakodin ja yldasteen kanssa on toiminnan sisaltond. Alkuopetuksessa
yhteistyOsta vastaa alkuopetuksen tiimi, jonka muodostavat 1.- 3.-luokkien
opettajat, tdhan toimintaan on varattu tuntikehysta 2h/viikossa. Mukana ovat
my0s 3.-luokkien opettajat, jotka ovat kyseisessa koulussa tulevia 1.-luokan
opettajia. Suunnitelmien mukaan opettajalla ei olisi omia oppilaita eskaripai-
vind ja lastantarhanopettajat toimisivat apuopettajina.

Miksi yhteistyo on mielekasta? - Koska lapset ovat tyytyvdisid ja tavoite
on paallekkaisyyksien poistaminen. Eraan lastentarhanopettajan kokemuk-
sen mukaan yhteistyo on ollut “hyva matka meidan tyylilla”, se on ollut so-
piva ja sopivasti. Vuoroviikoilla on ollut vetovastuu lastentarhanopettajalla
tai luokanopettajalla. Sdannollinen yhteistyd on tapahtunut padasiassa kou-
lulla, mutta muut erityisohjelmat pdivdakodilla, esim. seurakunnan jérjesta-
ma toiminta, kuten eskareiden siunaaminen koulutielle ja 1.- ja 2.-luokkien
siunaaminen kesalaitumille. Paivakodin henkilokunta on kokenut, ettd koko
koulun viki ottaa hyvin vastaan tyyliin: “tervetuloa — kiva kun tuutte”. Van-
hemmilta on myo6s saatu myonteista palautetta. Koulupaivia odotetaan ko-
vasti ja on koettu, ettd niitd on sopivasti. Palaute saatiin esimerkiksi niin, ettd
vanhemmat kertoivat positiivisista kokemuksista terveydenhoitajalle ja terve-
ydenhoitaja edelleen opettajille. Yhteistydmuotona on ollut liikuntaa ja atk-
tunteja kaksi luokkaa yhta aikaa. Vuodesta 1995 yhteistydssa on mukana ollut
my0s perhepaivahoidossa ja paivakerhossa olleita lapsia. Eroja lasten valilla
on koulun kokemukseen mukaan perhepaivahoidosta tulevien lasten osalta.
Kaikki yhteistydssda mukana olevat lapset eivdat mene kyseiseen kouluun ja
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kerran yksi lapsi oli kommentoinut, etta: ” tylsdaa kun en mene sinne kouluun,
“en haluu lahtee” -mukaan kyseiselle koululle.

Yhteistyossd keskeisend todettiin tutustuminen toistensa tychon. Aikai-
semmin lastentarhanopettaja mietti, mita lapsille kuuluu koulussa — nyt saa
palautetta ja ndkee, mita kuuluu (saatu my®0s toiveita ja vinkkejd). Kevaal-
14 lastentarhanopettaja, luokanopettaja ja terveydenhoitaja miettivat yhdessa
miten parasta lapselle eli “nyt kasvattajat ottavat yhteisesti vastuun lapsesta”.
Erdan 30-vuotta alalla olleen opettajan kokemuksia: 1970-luvun loppupuolel-
la ja 1980-luvun alussa kiellettiin kirjat, joita ei saanut kayttaa eskarissa, siitd
on tapahtunut paljon kehitystd. Nyt otetaan ensimmadisen kerran kayttoon
kyselykaavake koulutulokkaille, jonka avulla pyritadn tutustumaan kunkin
eskarilaisen ldhtotilanteeseen vield ldhemmin. Tulevaisuudessa yhteistyota
on kasvattajien mukaan tarkoitus laajentaa enemman myd6s muille luokka-
asteille.

Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen valtakunnallisesta kehittimisprojek-
tista peilind Kokkolan tuloksille.

Akvaarioprojekti on opetushallituksen 1994 kdaynnistima kehittamishanke,
jonka seurannasta, arvioinnista ja yleisesta koordinoinnista se on vastannut.
Tama opetushallituksen kehittimishanke on ollut uudenlainen innovaatio-or-
ganisaatio. Akvaarioprojektin tavoitteena on ollut tukea koulujen itseohjau-
tuvaa kehittdmistoimintaa erityisesti verkostoitumisen avulla. Tarkoituksena
on ollut auttaa opettajia, oppilaitoksia ja kuntia oppimisen laadun kehittami-
sessd. Keskeisind teemoina oli aktiivinen yhteistoiminta ja itseohjautuvuus.
(Lindstrom, 1995) Akvaarioprojektit ovat verkostoituneet 16 aiheverkkoon.
Projektiin on neljan toimintavuoden aikana liittynyt 600 itsendista hanketta,
89 kunnasta ja 350 oppilaitoksesta. Samasta aihealueesta kiinnostuneet kump-
panit ovat saaneet ndin synergiaetua toisiltaan. Erdana vaikuttavuuden arvi-
oinnin kriteerind pidetaan sitd, missda maarin Akvaarioprojekti on onnistu-
nut tuottamaan uusia innovaatioita koulujen tasolla. Joensuun yliopistossa
on opetushallituksen toimeksiannosta arvioitu esi- ja alkuopetuksen akvaa-
rioprojektin toimintaa ja kehittamisaktiviteetteja valtakunnan tasolla. (Ojala
& Siekkinen, 1998.) Lopullinen onnistuminen nahddan mukana olevien kou-
lujen ja oppijoiden parantuneina oppimis- ja kasvamistuloksina, joiden mit-
taaminen opetustapahtuman kompleksisuuden vuoksi nahdaan toistaiseksi
kuitenkin lahes mahdottomana. (Hellstrom 1999.)

Esi- ja alkuopetuksen aiheverkossa kehittamishankkeita on noin 50. Esi-
ja alkuopetuksen aiheverkossa rakennettiin kehittimiseen tahtaavien koulu-
jen ja paivakotien henkildston vélille innovaatioverkko. Verkon toiminnas-
sa keskityttiin esi- ja alkuopetuksen yhteistyon tehostamiseen ja opetuksen
sisdllolliseen kehittdmiseen. Painopistealueina aiheverkossa ovat olleet: eri-
ikaisten, viidesta kahdeksanvuotiaiden, yhteinen opetus, jonka aikana lapsi
siirtyi joustavasti varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Ns. joustavaa kou-
lunaloitusta tukevina toimenpiteina olivat koulujen ja pdivakotien yhteisten

252



esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien kehittaminen, oppimisvaikeuk-
sien ennaltaehkdisy sekd vanhempien saaminen entistd enemman mukaan
koulujen ja pdivakotien toimintaan. Yhteydenpitoa verkon sisalld ja jasenten
valilla tuettiin alueellisten ja valtakunnallisten tapaamisten, tyokokousten ja
koulutustilaisuuksien avulla, jasenkirjein, sahkdisesti viestimalld ja kaksi ker-
taa vuodessa ilmestyvan innovaattori -lehden kautta.

Esi- ja alkuopetuksen verkon toiminnan painopisteet pysyivat lahes sa-
moina sen perustamisesta lahtien, mutta merkitykset niiden sisalla syvenivat,
kehittyivat ja osin muuttuivat. Esiopetusjdrjestelyistd puhuttaessa varhais-
kasvatuksen merkitys nousi valtakunnallisestikin keskeiseksi puheenaiheek-
si. Koulujen ja pdivakotien yhteiselle opetussuunnitelmalle toivottiin pohjaa
modernista varhaiskasvatuksesta ja konstruktiivisesta oppimiskasityksesta.
Akvaarioverkon toiminnan tavoitteena esi- ja alkuopetuksen aiheverkossa oli
kehittda joustavan koulunaloituksen malleja. Joustavalla koulunaloituksella
ymmarretadn lapsen siirtymista paivakodista kouluun oman yksil6llisen ke-
hitysrytminsa mukaisesti viidestd kahdeksaan vuoden idssa. (Narva 1999.)

Vuoden 1997 aikana joustavan koulunaloittamisen yhteydessa tuli tarvetta
laajentaa joidenkin keskeisten kasitteiden maarittelya. Kaydyn keskustelun
pohjalta on laajennettu lahinna esiopetuskasitteen ja varhaiskasvatuskasitteen
madrittelya (joskin varhaiskasvattajien keskuudessa on jo pitempaan pidetty
madritelmid liian suppeina ja kdytdnnossa puhuttaessa kasitteet ovat jo olleet
laajempia sisélloltadn) esiopetus nahdaan kaikkien alle kouluikdisten suun-
nitelmallisena toimintana ja varhaiskasvatus Professori Eeva Hujasen mallin
mukaisesti nollasta kahdeksaan vuotiaiden kasvatuksena. Asiaa on nain tar-
kasteltu laajemmin elinikdisen oppimisen jatkumona, jossa toiveena oli pai-
vakodin ja koulun rajan poistuminen. (Narva 1999.)

Koulun ja paivakodin vuorovaikutukselle oli tunnusomaista, ettd se oli
hengittavdad, vuorovaikutuksellista ja kehdamadistd. Myos koululaiset saivat
paljon eldamyksid, kokemuksia ja oppia pdivakotiymparistossd. Erityisesti
tunnetasolla merkitys oli suuri, kun koululainen palasi tuttuun paivakotiin
esim. lukemaan pienemmille, jolloin hitaammin edistynyt lukija sai loistaa
lukiessaan pienimmille. Luonteva vuorovaikutus saattoi jatkua jopa ylaas-
teelle. Ndin eri-ikdiset saattoivat oppia toisiltaan. Verkon sisdlld pohdittiin
myo6s oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyd, lahinna esiluokan, varhennetun
oppivelvollisuuden ja varhaiskasvatuksen mahdollisuuksia aikaisempaa te-
hokkaammin ja varhaisemmassa vaiheessa ennakoida niita. Verkon Jyvasky-
lan tapaamisessa oppimisvaikeuksien ennaltaehkéisya pohtinut tyoryhma oli
sitd mieltd, ettd kuntia pitdisi velvoittaa toimimaan yhteistyossa, eika pelkas-
tadn toivoa sitd. Todella toimiva yhteistyo edellytti heidan mielestdan hallin-
torakenteiden uudistamista niin, ettd sosiaali- ja opetustoimi yhdistettdisiin
ja terveystoimi tulisi toimimaan lahelle tata. (Narva 1999.)

Uuteen oppimiskasitykseen perustuvien paivakotien ja koulujen yhteisten
opetussuunnitelmien luominen oli my0s esi- ja alkuopetuksen verkon tavoit-
teena. Apua haettiin koulutuksesta, mutta vaikeudeksi koettiin paivahoidon
ja koulujen toimintakulttuurinen yhteensovittamattomuus. Kokemus osoitti,
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ettd yhteinen oppimiskasitys ja uudet menetelmat edellyttivat koko koulu- ja
paivakotiyksikon sitoutumista muutosprosessiin. Tallainen muutosprosessi
tarvitsi tuekseen sekd aikaa ettd ohjausta. Marja Kankaanrannan toimintatut-
kimukseen osallistuneet hankkeet (kuten useat Kokkolan projektissa mukana
olevat) olivat jo varsin pitkélld yhteisten suunnitelmien, menetelmien ja ar-
vioinnin toteuttamisessa. Monissa hankkeissa jatkettiin olemassa olevaa kou-
luperinnettd ja opetussuunnitelmien tekeminen nahtiin sisallollisend, toisissa
hankkeissa taas ei edetty sindnsa positiivista yhteisen toiminnan jarjestamis-
td pidemmalle. Opetussuunnitelmaprosessia tukevina toimenpiteina esille
nousivat pitkdjaksoiset opetussuunnitelmakoulutukset ja tulevaisuuden op-
pimisymparistdjen visiointi. (Narva 1999.)

Esi- ja alkuopetuksen koulutustapahtumia jarjestettdessa on todettu, etta
valtaosa kursseille hakeutuneista on ollut lastentarhanopettajia, my0s niissa
kunnissa, joissa koulu- ja paivahoitohallinnot yhdistyivat. Onkin syyta poh-
tia, millaista koulutusta tulevaisuudessa tarvitaan, koulujen ja paivakotien
toiminnan yhdistyessa mietityttivat myos mm. esimiesasemassa olevien hen-
kildiden patevyysvaatimukset. Valtakunnallisissa seminaareissa ovat aiheet
esim. 1997 aikana keskittyneet verkon siséllolliseen kehittimiseen ja arvioin-
tiin (Helsinki) seka nykyaikaisen varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan, oppi-
maan oppimiseen ja metakognitiivisten taitojen kehittimiseen ja oman ver-
kon ja yhteisty6verkkojen kehittamiseen (Jyvaskyld). (Narva 1999.)

Aluetilaisuuksia on jarjestetty myos verkon piirissa. Nédiden tilaisuuksien
tarkoituksena on ollut levittdd tietoja verkon piirissa syntyneista innovaati-
oista ja kokemuksista. Aluetilaisuuksissa on noussut esille seuraavia asioita:
1) Lastentarhanopettajat nayttivit olevan aktiivisemmin kiinnostuneita yh-
teistyon aloittamisesta. 2) Yhteinen opetussuunnitelmatyd oli valttdmaton sy-
valliselle yhteistydlle, mutta my06s vaikea ja aikaa vaativa prosessi erilaisten
toimintakulttuurien kohdatessa. 3) Erityislapset ja erilaiset oppijat, seka oppi-
misvaikeuksien ennaltaehkdiseminen kiinnostivat kaikkia osapuolia. Erilaisia
toimivia ratkaisumalleja etsittiin ja koottiin kaiken aikaa. 4) Vanhemmuus tai
oikeammin sen katoaminen nykyajan ilmiona huolestutti osallistujia mones-
sa tilaisuudessa. Vanhemmuutta myos tuettiin, jotta saatiin aikaan osallisuut-
ta ja kumppanuutta. Uusia malleja kehiteltiin eri puolilla Suomea. 5) Yhtena
huolena osallistujilla oli my0s lapsuuden valineellistaminen. Kun kehitettiin
uusia malleja ja puolustettiin lapsuuden oikeutta oppia, saatettiin unohtaa
lapsuuden itseisarvo. Lapsikasityksen pohtimista perdan kuulutettiin. Onko
lapsi vain oppija valmisteltavan asteelta toiselle? 6) tilaisuudet todettiin poik-
keuksetta innostaviksi. Pidettiin tarkeana sitd, ettd tiedon valittamisen lisak-
si osallistujilla on mahdollisuus keskustella ja esittdd mielipiteitdan. (Narva
1999.)

Esi- ja alkuopetuksen aiheverkon toimintaan liittyi my0s opetusministe-
rion tukema tutkimusverkosto, sen tavoitteena oli etsid ja analysoida erilai-
sia mahdollisuuksia toteuttaa paiviakodin ja koulun vilista yhteistyota lapsen
oppimisen jatkuvuuden edistamiseksi. Tutkimusverkkoon kuului kouluja ja
paivakoteja kahdeksalta alueelta eri puolilta Suomea seka joitakin yksittdisia
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kouluja ja paivakoteja pienemmilta paikkakunnilta. (Kokkola on yksi naista)
Tutkimuksessa pyrittiin tekemaan ndkyvaksi ja arvioimaan arkipaivan ela-
maa paivakotien ja koulujen yhteishankkeissa toimintatutkimuksen keinoin.
Tutkimuksen keskeisend arviointimenetelmdnd oli portfoliotoiminta, jossa
pddpaino oli lasten/oppilaiden ja opettajien toteuttamilla merkittavien tapah-
tumien ja kokemusten dokumentoinnilla seka reflektiiviselld itsearvioinnilla.
Yhteistyohankkeiden ensimmaiset nayteportfoliot valmistuivat kevaalla 1996,
ne arvioitiin koulutuksen tutkimuslaitoksella ja valitettiin edelleen tutustu-
mista varten muille verkoston opettajille. Vuoden 1996-1997 aluetapaamisissa
portfoliot kiersivat valittamassa tietoa ympari Suomea, samalla opettajat an-
toivat palautetta ja kehittimisehdotuksia niiden jatkotyostamiselle. Portfoli-
oissa vahvistui lasten/oppilaiden nakokulma. (Kankaanranta ym. 1999.)

Valtakunnallisen esi- ja alkuopetuksen aiheverkon arviointia

”Tyon laadun kehittyminen ja tyonilo ovat innostaneet panostamaan vapaa-
ehtoisesti tyon suunnitteluun ja kehittamiseen yha enemman ty6tiimin kanssa
vililla on vasynyt, mutta onnellinen!”

”Ty0 on erittdin monipuolista ja haastavaa. Koulun ja pdivakodin yhteistyo
on tarkedd, mutta ei kovin yksinkertaista.”
(Tutkimusauneistoa, Ojala& Siekkinen, 1998)

Aiheverkossa mukana olevien koulujen ja paivakotien tavoitteena on ollut tu-
kea paivakotien ja koulujen yhteisty6ta seka kehittaa niiden opetuksen sisal-
toja. Kohteena on ollut erityisesti 6-8 -vuotiaiden esi- ja alkuopetus. Joissakin
hankkeissa on tavoitteena ollut kehittdd 5-8 -vuotiaiden lasten opetussuun-
nitelmallisia ja organisatorisia ratkaisuja. Kohdejoukkona joensuun yliopis-
tossa suoritetussa akvaarioprojektin arviointiin liittyvassa tutkimuksessa oli
83 akvaarioprojektia. Naista saavutettiin 79. Tiedot on keratty kyselylomak-
keella, joka on laadittu yhteisty0ssa aiheverkon koordinoijan Vantaan ja ope-
tushallituksen kanssa. Tutkimuksen avulla haluttiin arvioida seuraavia alu-
eita: millaista pdivéakotien ja koulujen yhteisty6 on ollut? Millaista yhteistyo
on ollut vanhempiin? Millainen tyonjako opettajien ja lastentarhanopettajien
valilla on ollut? Miten yhteytta pdivakotien ja koulujen valilla on pidetty ja
tietoa jaettu, millaisia ongelmia on ilmennyt? Miten erilainen hallintokunta
on koettu? Millaista tdydennyskoulutusta projektiin on liittynyt ja miten se on
koettu? Millaista on ollut opetussuunnitelmien kehittaminen ja mihin se on
erityisesti kohdistunut? Onko lastentarhanopettajien ja luokanopettajien tyo
muuttunut ja millaista tima mahdollinen muutos on ollut? Miten erityislas-
ten kasvatus ja opetus on projektissa huomioitu? Millainen yleisvaikutelma
aiheverkon aktiviteeteista on muodostunut?

Lastentarhanopettajat ja luokanopettajat olivat kokeneet akvaarioprojektin
esi- ja alkuopetuksen aiheverkkoon osallistumisen haastavana, mielekkaana,
ja vakiintunutta tyonkuvaa monessa suhteessa avartavana. Samanaikaises-
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ti kuitenkin tyotd, suunnittelua, miettimista ja ajattelua vaativaksi. Yleisvai-
kutelmia olivat my0s raja-aitojen kaataminen ja uuden luominen. Koulujen
ja paivakotien yhteistyon yleinen ilmapiiri oli tutkimuksen mukaan ainakin
vield myOnteinen. Lastentarhanopettajat ja luokanopettajat nakivat tutkimuk-
sen kohteena olevat aktiviteetit samansuuntaisesti. Opetuksen sisdllossa ja
toteutuksessa esiintyi erilaisia painotuksia. Yhteisty0 kehittyi, vaikka siina
olikin vield ongelmia. Kaytetyimpia yhteistydmuotoja olivat palaverit lasten
siirtymisesta kouluun 82%, yhteisten tilojen kaytto 81%, yhteiset tapahtumat
(retket, juhlat jne.) 80%, yhteiset koulutukset 75%, yhteiset projektit 71%, muu
yhteistydmuoto 68% (?), opettajien vaihto 58%, sama opettaja koulussa 34% ja
lastentarhanopettajat sijaisena 11%. My0s yhteisty6 vanhempiin naytti toimi-
van. Pdivittdin yhteistyossa oli 51%, kerran viikossa 19%, kerran kuukaudessa
10% ja harvemmin 20%. (Ojala & Siekkinen, 1998.)

Erityislasten kasvatukseen ja opetukseen on akvaarioprojektissa herkistyt-
ty uudella tavalla. Opetuksessa on pyritty entistd suurempaan yksilollista-
miseen. Koulun opettajat ovat saaneet projektin myotd paremmat mahdol-
lisuudet erityislasten tuntemiseen jo ennen koulun aloittamista. Tyonjako
lastentarhanopettajien ja luokanopettajien valilla oli jarjestetty ainakin jossain
muodossa 57% yksikoista. Tyonjaossa erotettiin kolme mallia: kummallakin
vastuu omasta ryhmastd, molemmat opettajat toimivat tasavertaisina ja selkea
tyonjako, jossa kummallekin osapuolelle oli méaaritelty omat vastuualueet.
Vain 5% akvaariokouluista ja pdivakodeista piti yhteyttd pdivittdin, kerran
viikossa yhteytta piti 12%, 1-2 kertaa kuukaudessa 19% ja harvemmin 64 % eli
enemmisto vastaajista. Esteitd oli vahan 33%, kohtalaisesti 30% ja paljon tai
erittdin paljon 37%. Esteiksi koettiin sahkdisten viestimien puute, ajan kdyton
rajallisuus ja pitkat valimatkat. Yhteyden pidon tavoitteena oli ollut vaihtaa
kokemuksia, toimintamalleja ja —suunnitelmia ja kdytannon vinkkeja. Luo-
kanopettajat halusivat tietoa 6 -vuotiaista lapsista, heiddn oppimistavoistaan
ja ymparistostaan eli he halusivat tutustua paremmin paivakodin maailmaan.
Lastentarhanopettajat halusivat kdytannon asioihin liittyvaa tietoa ja taitoa
esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisprosessista. (Ojala & Siekki-
nen 1998.)

Ongelmat koettiin tutkimustulosten mukaan sittenkin enimmékseen asen-
teellisina. Pdivakotien ja koulujen valilld kulttuurierot nahtiin suurina. Eri
ministerididen alaisuudessa toimimisen nahtiin vastaajien mukaan toden-
nakoisesti aiheuttavan hallinnollisia, taloudellisia ja asenteellisia ongelmia,
erityisesti hallintokuntien erilaisuus ja tiukat byrokraattiset rajat koettiin on-
gelmaksi. Vastaajista 61% oli osallistunut akvaarioprojektiin liittyen tayden-
nyskoulutukseen, joko tydpaikan tai omaan aktiivisuuteen perustuen. Eri-
tyisesti luokanopettajat nakivit koulutuksensa pedagogisena, didaktisena ja
teoreettis-analyyttisena. Ajan puute (ei mahdollista palkata sijaista) mainittiin
taydennyskoulutukseen menemisen ongelmana tai esteend, samoin kustan-
nukset. (Ojala & Siekkinen, 1998)

Opetussuunnitelmia oli laadittu 48% yksikdistd, mutta pdivakodin ja kou-
lun yhteisid naista oli vain 12%. Valmisteilla se oli 15% yksikoistd. Ongelmiksi
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laadittaessa opetussuunnitelmia oli koettu: liian vahdinen aika, erilaiset na-
kokulmat ja suhtautumistavat opetettaviin asioihin ja menetelmiin koulun ja
paivakodin valilla. Osa ei kuitenkaan nahnyt ongelmia pysyvina esteind, vaan
katsoi, ettd ne voidaan ratkaista kehittamiskeskustelulla. Yhdistetyt opetus-
suunnitelmat oli laadittu niin, ettd a) alkuopetuksen opetussuunnitelmaan oli
lisatty esiopetuksen suunnitelma, b) osassa oli koottu tyéryhma paivakotien
ja koulujen henkilokunnasta, joka laati yhdessa opetussuunnitelman, C) osas-
sa laadinta oli vield kesken. Opetussuunnitelman perusteina oli lasten omat
kiinnostuksen kohteet, kokemukset ja lahiymparisto. Osassa perusteiksi mai-
nittiin peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, opetushallituksen esiope-
tussuunnitelman perusteet ja ndihin yhdistettyna arvioinnit seka vanhempi-
en mielipide. Opetussuunnitelmien tavoitteissa korostui lapsen oikeus oppia,
silloin kun han on kiinnostunut seka lapsi yksilona, aktiivisena leikkijana,
tutkijana, oppijana ja yhteison seko yhteiskunnan jasenena. Opetussuunni-
telmia arvioitiin jatkuvana arviointina tyontekijoiden keskuudessa seka kyse-
lyind lapsilta ja vanhemmilta. Sisdltoalueet opetussuunnitelmissa painottui-
vat seuraavasti: kertomusten kuuntelu ja kielen kaytto (4,0), taide ja kasityot
(3,8), lukeminen (3,7), numerot ja matemaattiset kasitteet (3,6), liikkunta (3,6),
luonto ja ymparistotieto (3,6), kirjoittaminen (3,6), musiikki (3,4), kuvittelu- ja
draamaleikit (3,0), aikuisten auttaminen (2,8), uskonto/eettinen kasvatus (2,8),
yhteiskunta/ympariston tutkiminen (2,6) ja mediaan liittyvat toiminnot (2,4).
Lastentarhanopettajat painottavat tutkimuksen mukaan erittdin merkittavas-
ti enemman liikuntaa, jokseenkin merkittavasti enemman rakenteluleikkeja,
poytépeleja, askartelua seka kuvittelu- ja draamaleikkeja. Vastaavasti luokan-
opettajat painottivat erittdin merkitsevasti enemman kirjoittamista ja mediaan
liittyvia toimintoja ja melkein merkitsevasti numeroiden sekd matemaattisten
késitteiden ja lukemisen alueita. Tama viestii koulutaustasta ja ammattikay-
tannostd johtuvaa erilaista orientoitumista siséltdjen painotuksiin esi- ja alku-
opetuksessa. (Ojala & Siekkinen 1998.)
Opettajien ty6 oli muuttunut valtakunnallisen Akvaarioprojektin myota
seuraavasti:
1. tyomaara lisdantynyt
2. tyonlaatu parantunut
3. lasten motivaatio parantunut
4. opetuksen suunnittelu muuttunut jasentyneemmaéksi yhteistyon
kautta
. myOnteinen vaikutus tyotyytyvaisyyteen ja motivaatioon
. toiminta muuttunut lapsikeskeisemmaksi ja kokonaisvaltaisemmaksi
(koulut) ja toimintaan on tullut mukaan tietoista eri osa-alueiden ke-
hittamista (pdivakodit)
. lasten oppiminen on tehostunut
. tydnkuva laajentunut (Ito) ja laajentunut sekd monipuolistunut (lo)
9. erityisopetuksessa olevien lasten kasvatus ja opetus oli tullut yksil6l-
lisemmaksi.

o Q1

[OSIN|
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Akvaarioprojektin katsottiin tutkimuksen mukaan lisinneen opettajien
tyomadardd. Kohtalaisesti tai paljon/erittdin paljon ilmoitti 78% vastaajista
tyomaadran lisadntyneen. TyOomadran ilmoitettiin lisidntyneen suunnittelun
osuuden kasvamisena ja lisidntyneend yhteistyona. Erityisesti omalla ajalla
tehtava suunnittelutyd oli lisdantynyt, myos yhteydet kouluun/paivékotiin,
vanhempiin, palaverit, koulutus jne. Tyon laadun paraneminen oli toiseksi
merkittdvin muutos (69%) opettajien mielesta. Tyon laadun paranemiseen oli
vastaajien mukaan vaikuttanut toiminnan yhteissuunnittelu. Kolmannes ylei-
sin tyon muutos ilmeni opettajien mukaan lasten oppimismotivaation myon-
teisend muutoksena. Tama ndkyi innostuksena, kiinnostuksena tekemiseen
ja tutkimiseen. Opettajat arvioivat oppimismotivaation kasvuun vaikutta-
neen a) lasten mahdollisuutta tutkia itse ja b) kokeilla asioita oman kiinnos-
tuksen mukaan ja omien kykyjen ja voimavarojen mukaan. Opettajat koki-
vat, ettd neljanneksi suurin muutos on tapahtunut opetuksen suunnittelussa
(67%) Yhteistyon ansiosta suunnittelu oli muuttunut jasentyneemmaksi. Tyo-
tyytyvdisyydessa ja tydmotivaatiossa oli viidenneksi suurimmat muutokset.
Vastaajista 64% koki akvaarioprojektin vaikuttaneen myonteisesti , koska yh-
teistyolld koettiin saadun uusia ajatuksia, vaihdettua ideoita eika vastuuta tar-
vinnut kantaa yksin. (Ojala & Siekkinen 1998.) Lasten oppimisen oli 61% vas-
taajista kokenut tehostuneen. Lasten kiinnostus oppimiseen oli lisddntynyt ja
perustyoskentelytaidot erityisesti yhteistyGtaitojen osalta oli opittu parem-
min. Tehostumisen vaikutus nakyi lukuaineiden oppimisessa (matematiikka,
didinkieli) ja sosiaalisten sekd motoristen taitojen kehittymisessd opettajien
mukaan. Oppimisen tehostumisen arvioitiin kaiken kaikkiaan ulottuvan ko-
konaisvaltaisesti oppimisen kaikkiin alueisiin. Lastentarhanopettajat kokivat
ettd tyonkuva oli laajentunut ja luokanopettajat, ettd tyonkuva oli seka laajen-
tunut ettd monipuolistunut, kun alle kouluikdiset olivat tulleet koulun piiriin
ja painvastoin. (Ojala & Siekkinen 1998.)

Erityisopetuksessa olevien lasten kasvatus ja opetus oli opettajien arvion
mukaan tullut yksilollisemmaksi. Tyota erityislasten oli helpottanut se, etta
lapsen kouluty6ta oli tukemassa useampi aikuinen. Tama oli auttanut integ-
roimaan erityisopetusta muuhun opetukseen entista paremmin. Tutkimuk-
sen tekijat katsovat, ettda tama akvaarioverkon esi- ja alkuopetuksen analyysi
tuotti runsaasti aineistoa, jonka perusteella “voi saada tarkan yleiskasityk-
sen”. (Ojala & Siekkinen, 1998,60.) Tama aineisto vahvistaa Kankaanrannan
1994 tekemia johtopaatoksia, hanen pohtiessaan joustavuutta 5-8 -vuotiaiden
opetuksessa. Ojala & Siekkinen (1989,61) nakevit, etta tutkimus on rajallisuu-
destaan huolimatta kyennyt antamaan esi- ja alkuopetuksen kehittamiseen
liittyvista tekijoista sellaista tietoa, joita on korostettu myo6s Euroopan komis-
siossa. Laadullisessa kehittimisessa olisi komission asettaman asiantuntija-
ryhman mukaan kiinnitettdvd huomiota a) poliittiseen paatoksentekoon ja
seka valtakunnallisen tason ettd paikallisen tason suunnitteluun, b) rahoituk-
seen, c) esiopetuksen tarjonnan tasoon ja muotoihin seka d) kasvatuksen laa-
ja-alaisuuteen.
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Tutkijat katsovat, ettd akvaarioprojektiin osallistuneissa yksikodissa ollaan
tietoisia useista Euroopan komission esittdmista kehittamistavoitteista, tima
tuli esille mm. valtakunnallisen suunnittelun, rahoituksen, esiopetuksen tar-
jonnan ja kasvatuksen ja opetuksen eri alueiden tarkeyden osalta. Viesti val-
tiovallalle, keskusvirastoille ja kunnille onkin heidan mukaansa selked.” Esi-
ja alkuopetuksen kehittiminen on erinomaisen tarkea ja kehittamisessa tulee
pyrkia parempaan ja entistd laadukkaampaan pedagogiseen toimintaan ja
sen uudistamiseen. (Ojala & Siekkinen, 1998,61.) Tutkijat huomauttavat, etta
on kiinnitettdva huomiota siihen, etta kehittiminen on vaativaa, paljon vaati-
vampaa kuin mitd projektin vetdjit ja osallistujat ehka alun perin ajattelivat.
Lisdksi aktiviteetteihin liittyy rajoituksia. Pelkka innostus, yhteisty0 ja tiedon
levittdiminen eivat ehka riitadkdan voimavaroiksi jatkuvalle kehittamiselle. Tut-
kijat nakevat akvaarioprojektin esi- ja alkuopetuksen aiheverkossa ja 1970-lu-
vun valtakunnallisissa esikoulukokeiluissa yhteisid piirteitd ja naihin havain-
toihin perustuen esittavat kysymyksen: “mitd olennaista uutta ndilla saatiin
esiopetukseen?” He nakevit, ettd muutokset nayttavat loppujen lopuksi va-
haisilta. Syyta siihen tutkijat hakevat mm. Hytosen esittamistd ajatuksista,
joissa han arvioi, ettd Suomessa tehdyt opetuskokeilut eivat tayta tieteellisia
kriteereita. Raportit sisaltavat kokeilevien opettajien kuvauksia siitd, miten
kokeilu on edennyt. Kokeiluja ei sidota teoreettiseen viitekehykseen, eika nii-
td seurata systemaattisilla tieteellisilla menetelmilld, eika tuloksia analysoida
tieteellisesti ja laadun arviointi puuttuu. Ndihin epakohtiin puuttuminen voi-
si tutkijoiden mukaan avata entistd paremmat ja laajemmat mahdollisuudet
aihealueen tieteelliseen kehittimiseen. Tulevaisuudessa tutkijat nakevat tar-
kedna, ettd kaytaisiin perusteellista keskustelua siitd, millaisiin kysymyksiin
kehittamistyolla haetaan vastauksia. Toinen merkittava haaste on huomion
kiinnittdminen pedagogisten uudistusten yhteydessa kehittamisen laatuun.
Tallaisina ulottuvuuksina he nakevat:

1. lahtokohdat, taustateoriat, mallit
2. kattavuus ja tarkkuus

3. laadintaprosessi

4. toteuttaminen

5. arviointi

Tutkijat katsovat, ettd tédllaiseen syvaprosessointiin olisi tutkimuksen pe-
rusteella edellytyksid. He ndakeviat myos oppimiskokemusten jatkuvuuden
yhtena keskeisend haasteena esi- ja alkuopetuksen kehittamiselle. Englannis-
sa tdhan seikkaan on kiinnitetty huomiota (esim. Curtis). Jatkuvuus voitaisiin
toteuttaa tutkijoiden mukaan (Curtisia, 1994 lainaten) ainakin seuraavat sei-
kat huomioimalla: ”1) uusien kokemusten ja muutosten tukisi tapahtua vai-
heittain eika yhtakkid, 2) ihmisten, tilojen ja asioiden tulisi olla jossain méaarin
tuttuja eika vieraita ja 3) lasten tulisi voida kokea turvallisuutta turvattomuu-
den asemasta.

Kokkola on toiminut valtakunnallisen verkoston alkutaipaleilta asti ak-
tiivisesti verkostossa. Kokkolasta varsinaisessa akvaarioprojektissa ovat mu-
kana koko kaupunkia kattava esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojekti seka
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itsendisesti Ykspihlajan koulu/pdivakoti- yhteistychanke. Lisaksi Kokkola on
ollut vastuussa ja on ottanut vastuuta innovaatioiden levittimisestd omal-
la alueellaan erilaisten koulutustilaisuuksien avulla. Kokkolan jarjestamaan
aluetilaisuuteen 1997 osallistui 30 esi- ja alkuopetuksen tyontekijda lahinna
Kokkolasta ja sen lahikunnista, ndistd seitseman oli koulujen opettajia ja loput
pdivahoidosta. Esi- ja alkuopetuksen aiheverkossa toimintatutkimusta suorit-
tava tutkija apulaisensa kanssa arvioivat, ettd Kokkolassa ollaan pitkalld yh-
teisten toimintamuotojen kehittamisessa. Yhteistoiminnan katsottiin olevan
siind vaiheessa, ettd se tarvitsi tuekseen yhteista opetussuunnitelmaa jatku-
akseen ja syventyadkseen sekd ndkemysta miksi yhteistyota itse asiassa tehtiin.
(Narva 1999.) Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamishanke on ollut Ak-
vaarioverkon esi- ja alkuopetuksen aiheverkon laajimpia, silla yhdessa kehit-
tamishankkeessa on mukana koko kaupunki.
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Kasvattajien havaitsemia muutoksia toimintakulttuurissa,
yhteistyOssa ja vuorovaikutuksessa. Liite 4

Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektiin liittyva toimintatutkimus 1994-1999

Olen lastentarhanopettaja
luokanopettaja
Muu, mika?

Tydyksikkoni kuuluu 1 aaltoon
Il aaltoon
Il aaltoon
Muuhun, mihin?

Kouluissa ja pédivakodeissa, kuten muissakin organisaatioissa ja yhteisdissa on oma kulttuurinsa ja
omat perinteensd. Toimintakultturilla tarkoitetaan tassé koulun tai paivékodin, ty6yhteison (tai sen
osien) jakamia yhteisid arvoja, uskomuksia, kasityksia, myyttej, tarinoita, odotuksia, normeja,
seremonioita ja rituaaleja.

Miten kuvaisit oman ty6paikkasi kulttuuria?
Millaisia muutoksia voit havaita tapahtuneen esi- ja alkuopetuksen kehittamisprojektin
myoté tydyhteisosi kulttuurissa? Huomioi sekd lasten etté aikuisten toimintaan liittyvat asiat.

Voit jatkaa myos kaantopuolelle!
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Onko esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojekti vaikuttanut toimintamalleihin?

eiole
on =>jos on, miten?

Arvoihin?

Omiin:

Yhteisiin:

Normeihin?

Omiin:

Yhteisiin:

Rooleihin?

Omiin:

Yhteisiin:
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Uskomuksiin?

Omiin:

Yhteisiin:

Mielikuviin?

Omiin:

Yhteisiin:

Vuorovaikutukseen?

Omaan:

Yhteisiin:
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Valtasuhteisiin?

Omaan:

Yhteisiin:

Kayttoteoriaan?

Omaan:

Yhteisiin:

Muuhun, mihin?

Omalla kohdallani:

Tydyksikossani:
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Kuvaa nuolella projektin vaikutuksen voimakkuutta asteikolla 1- 5, jossa 1=ei vaikutusta, 2= vahan,
3= kohtalaisesti, 4=paljon ja 5= erittdin paljon
1 3 4 5

Arvoihin | |

Normeihin | |

Rooleihin | |

Uskomuksiin | |

Mielikuviin | |

Perinteisiin | |

Vuorovaikutukseen | |

Valtasuhteisiin | |

Kayttoteoriaan | |

Haluaisin vield sanoa etta...

Kiitos vaivannaostasi!
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Esi- ja alkuopetuksen yhteistyota kuvaava kysely Liite 5

Esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektiin liittyva toimintatutkimus 1994-1999

Olen lastentarhanopettaja___
luokanopettaja

Tyoyksikkoni kuuluu | aaltoon___
Il aaltoon___
Il aaltoon___

MITEN KUVAISITTE TAMAN PAIVAN ESI- JA ALKUOPETUKSEN YHTEISTYOTA JA -
TOIMINTAA SEKA KASVATTAIJIEN VALISTA VUOROVAIKUTUSTA OMAN
YHTEISTYOKUMPPANINNE KANSSA?
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Kasvattajien oma polku -kertomukset Liite 6

Olen lastentarhanopettaja |:|Ty6yksikkbni kuuluu | aaltoon
Il aaltoon
Olen luokanopettaja [] Il aaltoon

Muu, mika? Muu, mika?

KIRIOITA KERTOMUS, JOSSA KERROT SINUN POLKUSI ESI — JA ALKUOPETUKSEN
YHTEISTYOSSA

(Mitd? Miksi ? Missé ? Milloin? Miten? Kuka? Kenelle?)

(ennen — nyt — tulevaisuudessa)
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Paivakotien ja koulujen toimintakulttuuria kartoittava kysely Liite 7

Kokkolan esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektiin liittyva toimintatutkimus vuosilta 1994-
1999

Tyoyksikkoni kuuluu | aaltoon
Il aaltoon
Il aaltoon
Muuhun, mihin?

Kouluissa ja pdivékodeissa, kuten muissakin organisaatioissa ja yhteisdissd on oma kulttuurinsa ja
omat perinteensd. Toimintakulttuurilla tarkoitetaan tassé koulun tai paivékodin, tydyhteisén (tai
sen osien) jakamia yhteisia arvoja, uskomuksia, késityksid, myytteja, tarinoita, odotuksia, normeja,
seremonioita ja rituaaleja.

Millaisia muutoksia voit havaita tapahtuneen esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektin
mydta tydyhteisosi kulttuurissa? Huomioi seka lasten etté aikuisten toimintaan liittyvat asiat.

Minkaélaisia pysyvia tyo- tai toimintatapoja projektin myoté on havaittavissa paivakodin ja
koulun yhteistyssd? Huomioi seké lasten etté aikuisten toimintaan liittyvét asiat.

Minkaélaisia pysyvia yhteistydbmuotoja on havaittavissa kasvattajien (lastentarhanopettajat,
luokanopettajat) vélisessé vuorovaikutuksessa? Huomioi seké lasten ettd aikuisten toimintaan
liittyvat asiat.
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Ammatillisen kasvun polku -kuvaukset

H1:

H2:
+
N
/- Y 7
H3:_
+

269

Liite 8



H4:

H5:

H7:
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H8:

H9:

H10:

looo ey S
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H11:

H12:

Ll
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Yhteenveto kasvattajien kokemuksista ammatillisen

kasvun polullaan

Liite 9

Sisalto: | Sisaltoluokka: | Teemat: Esimerkit:
Tyo6ura Ammatinvalinta |Vilittaminen - “miten menee tdissa?”
Kiinnostus - jollakin aikaa kuunnella ja olla
Kuunteleminen kiinnostunut
Itsetunto - ”alhainen itsetunto”, ” ei uskal-
Henkilokohtaiset ta- lusta”
voitteet - ”paatin, ettd minusta tulee 1to”
Tyon mielekkyys ->”lasten kansa tyoskentely on tyota,
Mahdollisuus omaan jossa ittekkin kasvaa”
kasvuun - “Ito. koul. oli lahemp&na”
Elaman realiteetit - lapsella on ideoita ja ajatuksia, sen
Mielikuva tyosta takia oon kiinnostunu lapsista”
Kokemukset Kéaytantoshokki - ”tatako taa on”
Ympariston paine - sopeuttaminen talon tavoille
Muuttumattomuus - muutoksen tarpeen tiedostaminen,
Jatkuva muutos ristiriita
Rooliristiriita - viriketulva, “hyvatkin asiat huk-
Ikdantyminen kuu”
- aiti / kasvattaja, kasvattaja / diti
- kokemus, rohkeus, itsevarmuus,
mutta my6s voimavarojen vahene-
minen
Kasvaja Vaatimukset - kasvua
Vastuu - kasvua
Tyopari - ammatillinen tuki
Opiskelu - varmuus
Koulutus Uusien asioiden oppi- |- haasteellisuus, oma kypsyminen ja
minen kehittyminen
Uusi tieto -> mahdollisuus keskusteluun, pohti-
Osaamisen ja ammat- | miseen ja ajatusten vaihtoon
titaidon kehittyminen
Muutos |Kriisi, murros Muutokset tydssa - kasvatusnakemys, oppimiskasitys
ja kasvatus- ja opetusmenetelmat
muuttuneet
- toimintakulttuurin muutos, isot
ryhmit, sekaryhmait, suunnittelu- ja
keskusteluajan puute
- taloudellisten resurssien vahene-
minen
- henkilokunnan maara ja erilaiset
tyoaikajarjestelyt
Erilaiset perheet - yhteistyon haasteet ja vaatimukset,
Erilaiset lapset moniammatillinen yhteisty6
- erilaiset tarpeet, hyvinvoinnista
Kriisi huolehtiminen
- poisoppimisen vaikeus
- ristiriita tyoyhteison ja yksilon omi-
en nakemysten valilla
- uudet haasteet, liikaa haasteita
Muuttumattomuus - ”leipaantyminen”, loppuun pala-
minen
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Sisalto:

Sisaltoluokka:

Teemat:

Esimerkit:

Uudet haasteet

Uusista haasteista
selviaminen

Kasvunpaikka

- “tarve oppia lisda ja oon itsekin
halunnu mennad eteenpdin”

- ”se yhteisty6 oli sellanen kasvun-
paikka, ettad piti hirveesti satsata,
mutta koin sen innostavana ja ki-
vana”

Muutosvastarinta

Uusi asia lisaa tyota
Vastarinta

Ennakkoluulot

- 7 aina oli ty6ta niin paljon, niin
ajatteli, ettd se on sitd lisatyota”

- “kun ei tienny, mita tekee, niin oli
sitd vastarintaa”

-> ” piti vaan uskaltaa heittaytya sii-
hen ty6hon, vaikka sitd muutosvas-
tarintaa oli”

- ”jos ei 0o vastustusta, niin ei 0o
myOs muutosta”

Yhteisty6

Yhteistyd perheiden
kanssa

Moniammatillinen
vhteistyo

- “mulla on ollu hirveen tiivis yhteis-
ty6 aina vanhempien kanssa, siitd
on tullu itselle semmosta vakuutta”

- kaikki, jotka kuuluu yleensa kou-
lupiiriin, terveydenhoitajat, sosiaa-
liviranomaiset, ladakarit, niin niitten
kanssa sitd lapsen parasta haetaan”

Esi- ja alkuopetuksen
yhteistyd

- "esi- ja alkuopetuksen ty6 on pi-
tany ylla tdta positiivista ajattelua
tahan tyohon”

-> “miksi tdma yhteisty0 pitda aina
alottaa, miksi se ei vielakdan vaan
jatku”

Tuki

Tyokaverit

Kollegiaaliset keskus-
telut
Yhdessa sitoutuminen

Tukiverkosto

- yhteisty6lla muutoksia

- “tyokaverin tuki ja semmonen yh-
dessd sitoutuminen”

- “meilld on ollu hyva timmdnen
verkosto... tukiverkosto, saman-
henkiset ihmiset ajattelee saman-
lailla ja ollaan saatu tukea siihen
omaan tychon”

Ty6yhteiso

Ammattitaidon jaka-
minen

->”vahvat ihmiset samassa ryhmaéssa
toissd, jotka osas tukea... ettei tar-
vinnu osata ja tietdd kaikkea”

- ”jokaisen huipun paalla on se tyo-
kaverin tuki”

Koulutus

Koulutuspdivat

Opiskelu

- "koulutus, yks sellanen joka totises-
ti avas ihan uusia asioita”

- ” semmonen kannustava ilmapiiri
ja onhan se jotain voittoa, kun saa
suoritettua naitd opintoviikkoja”

Palaute

Palaute lapsilta

Palaute vanhemmilta

- ”palaute lapsilta on ollu semmoista
ettd se on totisesti kannustanu etta
oikeilla asioilla ollaan”

- ”positiivinen palaute, mitd van-
hemmilta ja tietysti heti lapsilta sai,
niin sehdn innosti sitd jatkamaan ja
laajentamaan”

Tuen puute

Henkilokemiat

Tyokavereiden paine

- ”jos ei henkilokunnalla oo aina
kemiat toiminu, niin siind on takku-
sempia vuosia...”

- ”se yhteison paine kylld saattaa
heikommat ihmiset lannistaa”

274




