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TIIVISTELMA

Tutkimuksen l1dht6kohtana oli Helsingin ladntisessid sosiaalikeskuksessa vuosina 1992-
1996 toteutettu esiopetuksen kehittelyprojekti. Tutkimuksen padtehtidvand oli selvittas,
miten neljéntoista projektiin osallistuneen lastentarhanopettajan oma oppiminen ja
kehittelytiedon eteenpdin vieminen nidkyvat padivikodeissa ja mitd muutoksia
projektipdivikotien esiopetuksessa on tapahtunut. Lisdksi tutkimuksen tehtdvinid oli
kuvailla esimiesten tukea kehittimistyolle sekd kehittimisty6hon liittyvid odotuksia.
Tutkimuksen viitekehyksend oli Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria,
kontekstuaalinen oppimisnikemys ja oppivan organisaation malli.

Tutkimusmenetelmind oli kvalitatiivinen kysely, joka osoitettiin projektiin
osallistuneille lastentarhanopettajille, heiddn esimiehilleen sekd kahdentoista
projektipdivikodin muulle kasvatushenkildstélle. Tutkimus toteutettiin huhtikuussa
1997.

Tutkimustulosten mukaan projektiopettajan tiedostava oppiminen ja osaamisen
Jjakaminen nikyivit selvimmin omassa lapsiryhmitydssd. Tiedostava oppiminen nikyi
paitsi projektiopettajan toiminta- ja ajattelutapojen muutoksena myds aktiivisuuden ja
esiopetusyhteistyon lisddntymisend sekd omien heikkouksien ja voimavarojen
tunnistamisena. Projektiopettajan tiedostava oppiminen johti ldhiympéristén rakenteiden
muuttumiseen, mikd tuli selvimmin esille muiden opettajien tyStapojen ja
esiopetuskiytintéjen muuttumisena. Esimiesten tuki projektiopettajille oli vihiisti ja se
kohdistui p#dasiassa toimintaympiristén hallintaan. Kehittdmisty6hon  liittyi
projektipdivikodeissa monenlaisia odotuksia, mutta niisti ei oltu keskusteltu yhteisesti.
Esimiehen tuen ja henkilokunnan sd@nnéllisten kokoontumisten puuttuminen olivat
tutkimuksen mukaan selvimpid kehittdmistyon eteenpéin viemisen esteitd. Lisdksi muun
kasvatushenkil6stén  vastustus, ristiriidat  toimintaympéristéjen  valillda  sekd
projektiopettajan persoona, taidot ja yhteistySkyvyn puuttuminen vaikuttivat
kehittdmistiedon jakamiseen. Pdivikodin esiopetuskiytintéjen muuttuminen nikyi
esiopetuksen sisédltGjen ja menetelmien muuttumisena, esiopetuksen suunnittelun ja
tavoitteellisuuden lisddntymisend sekid esiopetusyhteistyén muuttumisena. Tutkimus
osoitti, ettd piivikodin kehittdmistyén eteenpiin viemiseen tarvitaan enemmin kuin
yksi muutosagentti. Kehittimishankkeiden suunnittelusta, toteuttamisesta ja erityisesti
muutoksen johtamisesta tarvitaan jatkossa sekd piivihoidon kentdlle ettd hallintoon
lisaa tietoa ja koulutusta.

avainsanat: kontekstuaalinen oppimisndkemys, oppiva organisaatio, oppiminen,
esiopetus, kehittaminen, muutosprosessi
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PYRKIMYKSIA MUUTOKSEEN PAIVAHOIDOSSA

Kansainvilisesti arvioiden suomalainen pdivihoito on maailman huippuluokkaa ja
19.1.1973 voimaan tullut péivdhoitolaki on maailmanlaajuisesti tarkastellen
ainutlaatuinen. Se takaa jokaiselle lapselle subjektiivisen oikeuden varhaiskasvatukseen
paivahoitojirjestelméssd. Suomalaisen pdivdhoidon erityinen vahvuus on ollut sen
kasvatuksellisen ja sosiaalipalvelullisen tehtdvin yhteenliittyminen. Péivihoidon
tehtdvinid on tuottaa sosiaalipalvelua perheille ja toteuttaa varhaispedagogiikkaa ja
sithen sisdltyvdi esiopetusta. Pdivihoidon sosiaalipalvelullinen funktio on viime vuosiin
asti ndhty kuntien sosiaalitoimessa pdividhoidon ensisijaisena tehtdviand. Talld hetkelld
paivihoidon keskeisimpinid haasteena on pedagogisen orientaation vahvistaminen ja
kehittdaminen. (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 1-4.)

Pdivdhoito, josta yhd enemmin Kkidytetdin nimitystd varhaiskasvatus on ollut
voimakkaan sisdlléllisen ja hallinnollisen muutoksen kohteena viime vuosikymmenen
aikana. Yhtend merkittivimpanid muutoksena varhaiskasvatuksen sektorilla on ollut
varhaiskasvatuksen koulutuksen siirtyminen yliopistoon ja sen vakinaistuminen
akateemiseksi tutkimus- ja opetusalueeksi. Toinen kehityssuunta on ollut
varhaiskasvatuksen ja lapsuuden alueen tutkimustoiminnan selvd lisddntyminen
viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana. Kolmas merkittivd muutos liittyy
varhaiskasvatuksen kiytdnndissd tapahtuneeseen muutokseen. Niitd muutoksia on
tapahtunut sekd pedagogiikan ettd hallinnon tasolla. Toimintamallit ovat suuntautuneet
enemmin ulospdin ja muuttuneet avoimemmiksi. Pedagogiikan puolella kehitys on
kulkenut aikuisjohtoisuudesta kohti lapsildht6isyyttd ja perhekeskeisyyttd. Lapsen
yksil6llisyys, vanhempien kanssa tehtdva yhteisty6 sekd vertaisryhméan merkitys lapsen
kasvuprosessissa ovat nousseet vahvasti esille. (Hujala ym. 1998.)

Uusi oppimisen tutkimus on Kkorostanut lapsuuden oppimis- ja opetusprosessien
merkitystd  varhaiskasvatuksessa. Suomalaisen varhaiskasvatuksen oppimisen
pedagogiikan historiasta ja nykypaivistd on 16ydettdvissd ainakin kolme nidkékulmaa
oppimiseen. Nidmid ovat behavioristinen, humanistinen ja konstruktivistinen
oppimiskisitys. Behavioristinen didaktiikka korosti opettajan laatimia tarkkoja
suunnitelmia ja tavoitteita, joissa keskityttiin toimintatuokioihin. Tdmai aikuisjohtoinen
didaktiikka korostui suomalaisessa varhaiskasvatuksessa erityisesti 1970-luvulla.
Vaikka behaviorismia on voimakkaasti kritisoitu 1980-luvulta 14htien, ndkyvit sen
vatkutukset yhd tdmidn pé#ivin varhaiskasvatuksen pedagogiikassa. Humanistisesti
suuntautunut varhaiskasvatus korostaa jokaisen lapsen yksilollisid ennalta médrittyjd
kehityspotentiaaleja, joihin voidaan vaikuttaa vain vihin. “Romanttinen
lapsikeskeisyys” korostaa litkkaa yksil6d. Humanistisesti orientoitunut opettaja voi
ddritapauksessa olla enemmin passiivinen sivusta seuraaja, joka vetdytyy omasta
kasvatusvastuustaan, luottaen liikaa lapsen luontaisiin kehityspotentiaaleihin. Suomessa
timd suuntaus on voimistunut vasta 1980-luvun lopulta ldhtien. Perinteinen
behavioristinen oppimiskésitys tarjoaa opettajalle selkeitd turvallisia malleja
kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiseen. Tani piivini on kuitenkin ymmiérretty, ettd
maailma ja tieto muuttuvat nopeasti, eiki timén hetken tietoja opettamalla taata lasten
selviytymistd tulevaisuudessa. Opettamisen tilalle on haluttu tuoda lapsildhtinen



varhaiskasvatuksen pedagogiikka, joka perustuu konstruktivistiseen nékokulmaan
varhaislapsuuden oppimisesta. (Hujala ym. 1998.)

Esiopetuksen oppimiskisitys perustuu yksilén omachtoiseen aktiiviseen oppimiseen,
johon liittyvit kontruktivistisen, kognitiivisen, holistisen ja kokemuksellisen oppimisen
periaatteet. Lapsi suhteuttaa toiminnassaan uusia asioita sekd muodostaa uusia
toimintamalleja ja kisitteiti aiemmin koetun ja opitun pohjalta. Lapsi on aktiivinen
oppija ja toimija, joka pyrkii ratkaisemaan ongelmia ja hallitsemaan omia ja ympéristén
toimintoja. Esioppiminen on kokonaisvaltaista, lasta monipuolisesti aktivoivaa,
aisteihin, tunteisiin, kokemuksiin, mielikuviin ja elamyksiin perustuvaa toimintaa.
Oppimista tapahtuu tekemdlld ja oivaltamalla, yksin ja yhteistoiminnallisesti. Asioita
syviprosessoidaan ja omaa toimintaa arvioidaan reflektoiden. Esioppiminen tukee néin
lapsen oppimaan oppimista. (Lummelahti 1995, 14.)

Helsingin lintisessid sosiaalikeskuksessa toteutettiin vuosina 1992-1996 esiopetuksen
kehittelyprojektia, johon kuului 15 lastentarhanopettajaa alueen eri pdivikodeista.
Opettajat osallistuivat koulutukseen ja toiminnan suunnitteluun, kokoontuen
sdanndllisesti. Kouluttajana toimi KT, apulaisprofessori Leena Lummelahti Jyviskyldn
yliopistosta. Esiopetusprojektin tehtidvind oli: tukea lapsen esioppimista, kokeilla uusia
tyotapoja ja menetelmis, Kkartoittaa toimivat ja perinteiset tyotavat, aikaansaada
todelliset yhteydet koulun ja esiopetuksen vilille, mahdollistaa esiopettajana
kehittyminen, mahdollistaa vanhempien osallistuminen esiopetuksen kehittelyyn, lisitd
lapsen kuulemista hintid koskevissa asioissa sekd lisdtd tietoa tydyhteisdssi.
(Lummelahti 1996.)

Uudistusten ja kehittdmishankkeiden ldpivieminen péivikodissa ei useinkaan ole
helppoa. Pitkikestoisissa kehittimisprojekteissa el yleensd pyritd muuttamaan
ainoastaan itsed vaan koko sitd ympérist6d missd toimitaan. Késitykseni mukaan
kehittdmistyd vaikuttaa aina seki organisaatioon ettd jokaiseen yksilo6n organisaatiossa,
olivatpa he kehittdmistyhén kuinka sitoutuneita tahansa. Pédivdkodin muutoksen
suunnitteluun ja muutoksen taustalla vaikuttaviin voimiin on kuitenkin kiinnitetty liian
vihén huomiota.

Valitsin péividkodin projektiopettajan muutosagenttina toimimisen pro gradu- tyoni
aiheeksi, koska tySskenneltyéni yli kaksitoista vuotta lastentarhanopettajana, pdivékodin
johtajana ja pidivihoidon tarkastajana olen pdivikotien erilaisten kehittdmisprojektien
aikana kohdannut monenlaisia ongelmia, mutta myds onnistumisen kokemuksia.
Tutkimukseni kohteena oleva esiopetuksen kehittdmisprojekti kiinnostaa minua
henkilkohtaisesti, koska osallistuin sithen itse vuosina 1992-1995. Tutkimuksen
tuloksia voidaan hy6dyntii eri tavoin pédivikotien kehittimishankkeiden suunnittelussa.

Tutkimukseni tarkoitus on kuvailla projektiopettajia oppijoina ja esiopetuksen
kehittdjind piivikodeissa, selvittdd ovatko esimichet tukeneet kehittdmistyotd sekd
arvioida projektipdivikotien esiopetuksessa tapahtunutta muutosta. Tutkimukseni
teoreettinen  viitekehys rakentuu  Bronfenbrennerin  ekologisesta teoriasta,
kontekstuaalisesta oppimisnikemyksestd sekd oppivan organisaation mallista. Téssd
viitekehyksessd yksilon ja organisaation oppimista eli toimintakdytdntdjen muutosta
tarkastellaan aina yhteydessi siihen ympéristéon, jossa se tapahtuu. Selvyyden vuoksi



kutsun kaikkia pidivikotien lastentarhanopettajia tutkimuksessani opettajiksi ja
esiopetuksen  kehittelyyn  osallistuneita lastentarhanopettajia  projektiopettajiksi.
Pidivikodin johtajista kiytin tutkimuksessani myGs termid esimiehet. Muista
lastentarhanopettajista ja lastenhoitajista kaytdn vililld yhteisnimitystd muu
kasvatushenkilosto.



1. MUUTOKSEN TARPEET JA MAHDOLLISUUDET PAIVAHOIDOSSA

1.1. Ekologinen teoria péiviihoidon kontekstuaalisuuden lihtékohtana

Kasvun ja oppimisen kontekstuaalisuus on ollut 1990 luvulla yksi tieteellisen
varhaiskasvatuksen keskeisimpiid painotuksia (Hujala ym. 1998, 8). Bronfenbrennerin
(1979; 1989) rakentama ekologinen teoria toi esiin kasvuympéristdn vaikutuksen lapsen
kehitykseen. Se tarkastelee yksilon kehitysprosessia ja oppimista aina yhteydessd siithen
ympéristoon, jossa se tapahtuu.

Kontekstuaalisen kasvun nikokulma rakentuu ekologisen teorian pohjalle. Yksilon
kasvuympdérist6 muodostuu vilittomistd ympéristokokemuksista laajeten koko siihen
yhteiskunnalliseen systeemiin, mink4 osana yksil6 toimii. Siind kasvun ja kasvatuksen
perusidea on vuorovaikutusprosessi, joka saa muotonsa yksilon kiyttiytymisen ja
sosiaalisen ympériston yhteisrakentumisesta, niiden jakamattomuudesta (Hujala ym.
1998, 12-14). Hujala ym. (1998, 159-162) kuvaavat johtajuuden kontekstuaalista mallia
jossa johtajuutta tarkastellaan sekd toimintaan ettd rakenteeseen sidottuna. Tissd
tutkimuksessa ekologinen teoria ja kontekstualismi ndhdéén viitekehyksena sille, kuinka
projektiopettaja toimii oppijana ja kehittdjénd piivikodissaan (kuvio 1).

Yksittdinen opettaja joutuu ty6ssiin jatkuvasti sovittamaan omia kasvatusndkemyksidin
yhteen lasten, vanhempien, muun kasvatushenkilostén ja esimiehensd kanssa.
Kontekstuaalinen ndkékulma varhaiskasvatusty6hon liittdd projektiopettajan ja hinen
toimintansa osaksi tyGyhteis6d sekd laajempaa yhteiskunnallista ja kulttuurista
ympiéristéd. Kontekstuaalinen oppimiskésitys viittaa oppimiskisityksiin, joissa
painopiste on oppimisen, toimintakdytintGjen ja toimintaympéristéjen suhteiden
tarkastelussa (Kauppi 1993, 101).

Yksilon vilitén ympérist, Bronfenbrennerin (1979, 22) termein mikrosysteemi koostuu
niistd toiminnoista, rooleista ja henkildiden vélisistd suhteista, joita yksilolld on
ympdéristossadn. Projektiopettajan kohdalla se tarkoittaa niitd toimintaymparist6j4, joissa
opettajalla on aktiivinen rooli. T#rkein niistd on oma tyStiimi, sitten tydyhteisS ja
esimies. Toisen toimintaympiristén muodostavat lapset ja vanhemmat. Oletan
projektiopettajan oman oppimisen ja kehittymisen nédkyvin selvimmin omassa
ty6tiimissd. Varsinainen kehittdmistyd tapahtui projektin aikana péisiddntoisesti omassa
lapsiryhméssd. Omaan lapsiryhmiin kohdistuivat myds suurimmat muutokset. Muun
tyoyhteisén kouluttamisen oletan olevan aktiivisinta my6s oman tyStiimin kanssa.
Tiimissd tydntekijat toimivat erilaisissa rooleissa joissa he suunnittelevat, toteuttavat ja
arvioivat péivittdin toimintoja.

Mesosysteemi muodostuu niiden ympéristéjen vélisestd suhteesta ja ithmisten vilisesti
vuorovaikutuksesta, jossa yksilé toimii. Kontekstuaalisessa ajattelussa vilittomien
toimintaympiristdjen vélinen yhteistyd on hyvinvoinnin ehto (Hujala ym. 1998, 161).
Téssd tutkimuksessa projektiopettajan kehittimistiedon eteenpédinviemistd voi ajatella
tukevan onnistunut yhteistyd oman tyStiimin aikuisten, muun henkilékunnan, esimiehen



sekd lasten ja vanhempien kanssa. Vastaavasti voidaan olettaa, ettd ristiriidat ndiden
toimintaympdiristdjen kanssa haittaavat tydyhteisén kouluttamista. Juuri tihin
mesosysteemiin eli tyontekijéiden vilisen vuorovaikutuksen toimivuuteen ja
muutosprosessin eteenpdinviemiseen esimiesten tuki vaikuttaa ratkaisevalla tavalla.

Yksilon vilittémén toimintaympiriston laajentumaa nimitetddn eksosysteemiksi. Siitd
tuleva tuki on mesosysteemin tukeen nihden institutionaalisempaa, eiki tiettyihin
ihmisiin henkilsitynyttd. Yksilo ei itse vilttdmittd kuulu aktiivisesti eksosysteemiin
(Bronfenbrenner 1979, 25.) Piividhoidon eksosysteemi muotoutuu piivihoidon
tyontekijoiden oman henkilokohtaisen eldmin lisiksi niistd tekijoistd, jotka muovaavat
ammatillisuutta (Hujala ym. 1998, 20). Eksotaso méirittelee puitteet projektiopettajan
tyoskentelylle. Niitd tekijoitd ovat projektiopettajien, kasvatushenkildston ja esimiesten
saama muu esi- ja alkuopetukseen liittyvdi ammatillinen tdydennyskoulutus,
tydskentelyolosuhteet sekd yhteydet opetus-, terveys-, ja muuhun sosiaalitoimeen.

Makrosysteemi tarkoittaa Bronfenbrennerin (1979, 26) mukaan niitd yhteiskunnan
olemassaolevia ja muuttuvia poliittisia, kulttuurisia, taloudellisia ja sosiaalisia
jarjestelmid ja perusarvoja jotka vaikuttavat aina myds muihin systeemeihin.
Esimerkiksi elokuussa 1995 tapahtunut varhaiskasvatuksen koulutuksen siirtyminen
yliopistoon vaikuttaa my6s opettajien tydskentelyyn paiviakodeissa. Varhaiskasvatuksen
tieteellinen rakentuminen ja haasteet tieteen tekemiseen edellyttavit varhaiskasvatuksen
substanssin (sisdllon ja prosessin) selkedd midrittelyd. Tutkimuksen kautta rakentuva
varhaiskasvatuksen teoriaperusta siirtyy edelleen uuden koulutuksen kautta kentille.
Kentdlti nousee puolestaan uusia aineksia tutkimukseen ja koulutuksen jatkuvaan
kehittamiseen. (Hujala ym. 1998, 5-7.)
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Makrosysteemi
Arvot Kulttuuri
Eksosysteemi
Ammatillinen Henkilokohtainen
koulutus eldma
Mesosysteemi e
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Mikrosysteemi
Projekti-
opettaja
Lapset ja vanhemmat Esimies
Muu piividhoito, .
opetus-,terveys- ja Tyoi‘.kel?liely-
sosiaalitoimi olosuhteet
Politiikka
Talous ’ -lait ja asetukset

Kuvio 1 Projektiopettaja ekologisen teorian valossa
Bronfenbrennerin teoriaa soveltaen (Bronfenbrenner 1979)

Bernard Spodek (1996, 115-124) kuvailee artikkelissaan Karen Vander Venin 80-luvun
lopulla kehittelemidd mallia, jossa pdivdkotien opettajien ammatillista kehittymistd
(asiantuntijuutta) tarkastellaan ekologisesta ndkokulmasta. Opettajien ammatillinen
kehittyminen on jaettu viiteen vaiheeseen: noviisiopettaja (the Novice stage),
aloittelijaopettaja (the Initial stage), perehtynyt opettaja (the Informed stage), itsendinen
opettaja (the Complex stage) ja vaikutusvaltainen ns. eksperttiopettaja (the Influental
stage). Kéyttden Bronfenbrennerin ekologisen kasvun teoriaa, Vander Ven identifioi
mallin, jossa opettajat toimivat ammatillisen kehityksensi eri vatheissa erilaissa
kasvatuksellisissa ja sosiaalisissa konteksteissa. Ydin ajatuksena mallissa on se, ettd
opettajat lisddvit ammatillista vastuutaan laajempaan ekologiseen kontekstiin, kun he
saavuttavat ammatillisessa kehityksessdédn eri vaiheita. Huomattavaa kuitenkin on, ettd
kokemus ja eksperttiys eivit vilttimatta yhdisty. Hyvin pitkdinkin ty6td tehnyt opettaja
vol jatkuvasti toimia ammatillisesti ns. alemmalla tasolla. Samansuuntaisia tuloksia
opettajacksperttiyden kehittymisestd on esittinyt my6s Berliner (1990). Hinen
kasityksensd mukaan vain pieni osa, ehkd 10-15 prosenttia opettajista kehittyy
ammatissaan eksperttiyden tasolle. (Ropo, 1990, 162.) Erilaisiin uusiin haasteisiin
tarttuminen ja kehittimisprojekteihin osallistuminen edellyttdd opettajalta omien
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toimintamallien Kkriittistd tarkastelua ja ammatillista riskinottoa, jotka puolestaan
liittyvit eksperttiyden kehittymiseen.

1.2. Kasvatuskulttuurit piivihoidossa

Kasvatuskulttuuri-késitettd voidaan tarkastella eri tavoin. Lyhyesti médriteltynd
kasvatuskulttuurina pidetidin yhteiséjen kasvatusty6td ohjaavaa perustehtdvid, ilmapiirid
ja arvojen jarjestelmii. Useimpien yhteisdjen kulttuuri on pitkélle tiedostamattomien
voimien ohjaamaa. Muuttuva yhteiskunta ja arvomaailman muutokset luovat kokoajan
paineita myds kasvatusty6td tekeviin yhteisoihin. Kasvatustoiminnan muuttaminen ei
kuitenkaan ole helppoa varsinkaan, kun virallisten kasvatusyhteisGjen kulttuuriin on
usein kuulunut negatiivisten asioiden kisittelemittomyys. Muutokseen ja uuden
oppimiseen pitdisi saada mukaan kokonaiset kasvatusyhteisét ja mySs ne kasvattajat,
jotka puolustavat oman aikansa arvoja ja “hyviksi koettuja” toimintamalleja.
(Kiesildinen 1994.)

Paiviakotien kulttuurit koostuvat myds useista osakulttuureista, koska jokaisella
pienryhmailld ja ammattikunnalla saattaa olla omat kulttuurinsa. Eri ryhmien vilisid
ristiriitoja voidaan selittdd ryhmén tarpeella siilyttdd oma kulttuurinen identiteettinsa.
Tama laittaa ryhmit kilpailemaan keskenidédn ja vertailemaan itseddn muihin ryhmiin.
(Schein 1987, 55-56.) Piivikotien kasvatuskulttuurit ovat hyvin erilaisia, eivitkd
yhteiskunnan médrittelemét viralliset, ohjeet, tavoitteet ja sddnnét vaikuta merkittévisti
niiden muodostumiseen. (Kiesildinen 1994.)

[hmisten  vilisiin ~ vuorovaikutussuhteisiin ~ liittyvdt  tunne-energiat  luovat
kasvatusyhteisén “hengen”. Taméi “henki” tai ilmapiiri on yleensd nopeasti
tunnistettavissa. Erilaiset tunteet, kuten kateus ja kilpailu, viha, pelko ja syyllisyys
antavat oman leimansa myds pdivikotiyhteiséille. Kilpailun vuoksi oma osaaminen sekd
virheet pyritddn salaamaan viimeiseen asti. Toisaalta kateus my0s tasapdistdd
tyontekijoitd, koska pelkki kateudesta johtuva pelko estdd osaamisen esilletulon. Pelko
yksiloén puolustavana tunteena esiintyy tySyhteisdssd useimmiten mielipiteen esittamisen
pelkona, epionnistumisen pelkona, joka vihentdd aktiivisuutta, vastuun ottamisen
pelkona sekd “itsend olemisen” pelkona, jolloin pysytddn tiukasti tietyssd roolissa. Liian
korkeat tai epdselvit tavoitteet, vaikuttamismahdollisuuksien riittimittémyys ja tunne
siitd, etteivit tyon tulokset ole nihtévissd, aiheuttavat voimattomuuden, epdvarmuuden
ja syyllisyyden tunteita. (Kiesildinen 1994.)

Organisaatiokulttuuria voidaan tarkastella synonyymind kasvatuskulttuurille. Viime
vuosina on aikaisempaa enemmin kiinnitetty huomiota organisaation syvirakenteen
ominaispiirteisiin, nakyméttdmiin perusoletuksiin. Perusoletuksia ovat organisaatioon
yleisesti omaksutut arvot, normit, oletukset, asenteet ja toimintatavat. Ne synnyttivit
organisaatioon Kkirjoittamattoman toimintateorian, joka ohjaa yksildiden ja koko
organisaation kayttdytymistd. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 13; Schein 1987, 19-40.)
Organisaatiokulttuuria voidaan pitdd perusoletusten mallina, jonka jokin ryhmi on
keksinyt, 16ytanyt tai kehittinyt oppiessaan kisitteleméin ulkoiseen sopeuttamiseen tai
sisdiseen yhdentymiseen liittyvid ongelmia. Tdméi malli on toiminut kyllin hyvin, jotta
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sitd voidaan pitdd perusteltuna ja siksi opettaa ryhmin uusille jdsenille ongelmia
koskevana tapana havaita, ajatella ja tuntea. Schein (1987, 26) toteaa, ettd “koska
tdllaiset oletukset ovat toistuvasti osoittautuneet toimiviksi, niiti todennikéisesti
pidetdén itsestddnselvyyksini ja ne ovat siirtyneet tiedostamattomalle tasolle.” Argyris ja
Schén (1987) kayttavat tidstd  kirjoittamattomasta toimintateoriasta nimitysté
organisaation kiyttteoria.

Edellisten pohjalta voidaan ajatella, ettd paiviakodin kasvatuskulttuuri pitdd siséllddn
myds kéyttéteorian, joka on toimintaa ohjaava tiedostamaton  yhteinen totuus.
Péivakodin muutokseen kuuluu keskeisesti tydyhteisén kulttuurin muutos. Pdivikodin
kulttuurin = muuttumiseen  liittyy  sisdisten  toimintamallien  paljastaminen,
vuorovaikutustaitojen kehittiminen, oppimaan oppiminen, johtamiskidytdntSjen
muuttaminen sek yhteisen vision 16ytdminen. Piivikoti uudistuu kuitenkin vain kunkin
yksilén kehittymisen, oppimisen ja muuttumisen kautta.

1.3. Oppivan organisaation malli muutostarpeen taustalla

Oppivasta organisaatiosta on useita médritelmid, joissa yhdenmukaisesti tutkijat
painottavat oppimisen tapahtuvan enemminkin organisaation kuin yksildén tasolla.
Useimmat niistd Kkorostavat oppimisen yhteytti muutokseen, muuttumiseen ja
innovaatioihin, osallistumista, toimintatavan muuttamista, delegointia seki
johtamistapaa, joka edistdd niiti asioita (kuvio 2). (Sarala & Sarala 1996, 51-56.)
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Kehittimis-

Tosiasioiden

toiminnan ja tunnistaminen
verkostojen ja oman
luonti tulevaisuuden

luonti

Oppiva Tyskulttuurin
Oppimisen . . ja
edistiminen organisaatio ilmapiirin
kehittdminen

Laadun,
tuottavuuden
ja prosessien
kehittiminen

Kuvio 2 Oppivan organisaation osa-alueet (mukaeltu Sarala & Sarala 1996, 70)

Teoksessaan “The Fifth Discipline” Senge maédrittelee oppivaa organisaatiota
seuraavasti: “"Oppiva organisaatio on sellainen organisaatio, joka jatkuvasti kehittda
kykyéddn luoda omaa tulevaisuuttaan. Organisaatiossa tapahtuvan oppimisen tulee olla
nopeampaa kuin kilpailijoiden. Oppivassa organisaatiossa ihmiset luovat itse
todellisuutensa, tiedostavat timén ja pystyvit muuntamaan sitd. Oppimisessa onkin kyse
asioiden sisdistimisestd eikd ainoastaan tiedon mekaanisesta vastaanottamisesta ja
kyvystd toimia uudella tavalla.”

Sengen (1990) mukaan oppivan organisaation ideaalimalli koostuu viidestd osa-
alueesta. Systeemiajattelu luo pohjan uudenlaiselle ajattelulle. Se perustuu kykyyn
nidhdd kokonaisuuksia ja niihin sisdltyvien osien vilisid suhteita sekd systeemin
kayttdytymiseen vaikuttavia voimia. Persoonamn hallinta liittyy yksilon kykyyn
vaikuttaa omaan kasvuunsa ja oppimiseensa. Henkil6kohtainen hallinta muodostaa
tyOyhteisén henkisen perustan. Sisdiset toimintaa ohjaavat mallit viittavat
reflektointiin, ajatteluamme ja toimintaamme ohjaavien usein tiedostamattomien
mallien paljastamiseen ja selventimiseen. Yhteinen visio liittyy ryhmén sisilld
rakennettavaan sitoutumisen tunteeseen. Tyontekijat kehittdvit yhdessd omaksi koettuja
mielikuvia haluamastaan tulevaisuudesta. Tiimioppiminen viittaa yhteisten keskustelu-
ja ajattelutaitojen kehittdmiseen. Siind on kyse luottamuksellisesta vuoropuhelusta, jossa
ryhméin osaaminen voi kehittyd suuremmaksi kuin mitd on yksittdisten tyontekijoiden
osaaminen. (Maattd 1996, 48-49; Nikkanen & Lyytinen 1996, 17-19; Piirainen 1996, 59;
Sarala & Sarala 1996, 60-62.)

Oppivan organisaation kisitteeseen voidaan liittdd myds Kkontekstuaalinen
oppimisndkemys, joka korostaa oppimisen ja oppimisympériston vilistd toiminnallista
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yhteyttd. Toimintaympiristod muokkaamalla voidaan aikaansaada ja edistdd sekd
yksiloiden ettd ryhmien oppimista. Pidivdkodissa ty6td tehdddn yhteisdsséd, jossa
noudatetaan yhteisOssd sovittuja kéytdnt6jd ja sisdisid toimintamalleja. Oppimisen
nikokulmasta voidaan sanoa, etti tietynlainen tyGyhteisén rakenne ja siitd seurauksena
oleva toimintamalli edistdvit tietynlaista oppimista. Projektiopettajan oma oppiminen ja
kehittyminen sekd paivikodin muutosagenttina toimiminen eivdt toteudu erilldén
toimintaymparistdstd vaan parhaimmillaan kiintedssd yhteydessi siihen.

Kontekstualismin juuret ovat konstruktivionismissa. Sen mukaan tiedon konstruointi on
sidoksissa oppijan motivaatioon, emootioihin, arvoihin ja Kognitiivisiin prosesseihin.
Konstruktiivisesti orientoitunut oppiminen liittyy ymmairtdmiseen. Sen Kriteerit ovat
viime kéddessi toimintaan liittyvii ja ymmirtiminen edellyttid kontekstia, jonka
puitteissa toiminta ymmirretdin. Oppimiseeen liittyy muutosta, mutta sithen sisiltyy
paradoksi: oppiminen on kontekstisidonnaista, mutta oppiminen pitéisi voida siitd my6s
vapauttaa. (von Wright 1996, 10-17.) Tilldi von Wright viittaa Argyriksen tavoin
entisten toimintaympéristoon sidottujen rutiinien ja toimintamallien uudistamiseen.
Oleellista on se miten uudistuminen onnistuu, jos rakenteet kontekstissa pysyvit
entisind. Toimintaympéristot ovat samanaikaisesti sekd rajoittavia ettd mahdollistavia.

Konstruktiivinen oppiminen on prosessi, jossa sovellamme aikaisempia kokemuksia ja
konstruoimme uusia tai uudistettuja kokemusten tulkintoja eli merkityksid. Tulkinnat
suuntaavat meiddn tulevaa toimintaamme. Toiminta pitdd sisdllddn padtoksenteon,
yhteyksien rakentamisen, nikdékannan uudistumisen, ongelman hahmottamisen tai
ratkaisemisen, asenteiden kehittymisen tai kayttdytymisen muuttumisen. (Mezirow
1991,12.) Piivikodin kehittymisen ndkeminen oppimisena antaa muutokselle
syvemmin viitekehyksen. Péivikodin oppimisen ja muuttumisen yhteydessi on
tarpeellista laajentaa kisityksidi oppimisesta ja ajattelusta perinteisid strukturaalisia
lahestymistapoja  laajemmalle. Oppimista ja muutosta voidaan tarkastella
konstruktiivisena ja sosiaalisena prosessina, jossa tyoyhteisén yhteinen tulkinta tekee
opitusta merkityksellisti.

Kehittyvdssd ja nopeasti muuttuvassa piivihoidossa ei vanhaa uusintava oppiminen
endd nitd. Uudenlaisien ajattelu- ja toimintamallien tuottaminen edellyttds, ettd
toimintaa tarkastellaan reflektiivisesti, kehitetdin uusia menetelmii ja vaikutetaan
toimintaymparist66n. Tarvitaan uudistavaa eli transformatiivista oppimista.
Uudistavassa oppimisessa etsitiéin ja hyddynnetddn ty6n ja koko tydyhteisén kannalta
oleellista tietoa ja sovelletaan sitdi kdytint6én. Tydn tekemisen kautta yhdistetdsin
kokemus ja intuitio tietoperustaan. Nidmi tyon tekemisen kautta saadut tuntemukset ovat
ns. tiedostamatonta kompetenssia. Yksilo tietdd mikid toimii ja mikd ei toimi eri
tilanteissa. (Ruohotie 1996, 35-36.) Olennaista on, etti ammatillinen uusiutuminen ja
kehittiminen ja niitd palvelevat oppimistoiminnot suunnataan tydyhteisén
kehittdmistavoitteisiin. Uudistavaa oppimista ei piivihoidossakaan tapahdu
sattumanvaraisesti tai kokemusperdisesti. Uudistava oppiminen on aina tietoista. Se
perustuu yksilén tyShon sitoutumiseen, oman tyoén kriittiseen itsearviointiin eli
reflektioon ja se edellyttdi ohjausta.

Esiopetuksen kehittdmisprojektiin osallistuneiden opettajien voi ajatella toteuttaneen
muutosta, joka edellytti konstruktiivista ja transformatiivista oppimista. Ryhmin jdsenet
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sitoutuivat kehittdméin tyotddn ja ottivat vastuun paitoksistddn. Kehittimistyd edellytti
opettajilta jatkuvaa oman ty6n arviointia, omien toimintamallien tiedostamista,
vanhojen tapojen kyseenalaistamista sekd uusien toimintamallien ja ideoiden kokeilua
ja sisdistdmistd. Tédssd muutosprosessissa ryhmi sai ohjausta koko projektin ajan.
(Lummelahti 1996.)

Argyris on tutkinut organisaation oppimista vuodesta 1964 ldhtien. Organisaation
oppimisessa voidaan erottaa kaksi perustyyppid: Ensinnidkin oppimista tapahtuu, kun
organisaatio yltdd asetettuihin tavoitteisiin, toisin sanoen tavoitteet ja tulokset vastaavat
toisiaan. Toiseksi oppimista tapahtuu, kun vastaamattomuus tavoitteiden ja tulosten
vililld on tunnistettu ja korjaavat toimenpiteet on tehty niin, ettd vastaavuus saavutetaan.
Organisaatiot itse eivit tuota oppimista, vaan niissi tyoskentelevit henkildt oppivat ja
heidédn kéyttadytymisensd muutos johtaa organisaation oppimiseen. (Argyris 1992, 8-10;
Maitta 1996, 48; Piirainen 1996, 60 & Ruohotie 1995, 248; 1996, 37.)

Argyris (1992, 8) on esittanyt kaksi oppimismallia. Oppiminen on yksisilmukkaista,
jos tarkoitusten ja tuotosten vililld on tasapaino tai jos todettu virhe oikaistaan vain
toimintoja muuttamalla eli asettamatta kyseenalaisiksi tai muuttamatta systeemin arvoja.
Yksisilmukkainen oppiminen on oppimista, jonka avulla reagoidaan ongelmiin
pinnallisesti vain vilittomiad epédkohtia korjaten. Vallitsevaa toimintatapaa pidetdsn ylld
muutostarpeesta huolimatta. Organisaation strategioita ja toimintatapoja muutetaan vain
olemassaolevien normien rajoissa, jolloin normit pysyvdt muuttumattomina.
Kaksisilmukkaista oppimista esiintyy silloin, kun tarkoitusten ja tuotosten
vastaamattomuus oikaistaan tutkimalla ja muuttamalla toimintoja médrddvia tekijoitd ja
sen jilkeen varsinaisia toimia. Kaksisilmukkainen oppiminen sisiltdd kriittisen
analyysin toimintatilanteista. Haitallisia toimintarutiineja pyritdin paljastamaan ja
toimintaa ohjaavia olettamuksia ja arvoja kyseenalaistetaan. Kehittdva toiminta tahtad
ndiden kayttoteorioiden paljastamiseen. Yleensd kehittimistoimet nikyvit ensin ns.
julkiteoriassa ja vasta myShemmin - jos ollenkaan - kiyttoteoriassa. (Ruohotie 1995,
248-251.)

Peter Jarvis on tutkinut oppimisen ja kontekstin vilistd yhteyttd ja tullut siihen
tulokseen, ettd oppimista ei voida erottaa sen sosiaalisesta viitekehyksesti.
Tutkimustensa perusteella hidn on piitynyt teoriaan, jossa kokemukset voivat johtaa
erilaisiin oppimisen ja ei-oppimisen muotoihin. Hinen mukaansa ihmisell4 on yhdekséin
erilaista tapaa reagoida kokemukseen oppimismielessi (kuvio 3). Kokemukset, jotka
ovat primédri- tai sekunddidrikokemuksia, voivat sijoittua yksilon tietoisuuden ja hinen
sosiokulttuurisen ympéristonsi leikkauspisteeseen. Primédirikokemukset tulevat aistien
tal toiminnan kautta ja sekundiirikokemukset kielellisen vuorovaikutuksen kautta. Niin
ollen ithmisen mieli ja mind ovat opittuja ilmigitd ja jatkavat muuttumista ja kehittymisti
lapi elamin. (Jarvis 1997, 143-149.)

Jarvisin teoria jakaa oppimisen ei-oppimiseen, ei-tiedostavaan oppimiseen ja
tiedostavaan oppimiseen. Térkedd jaottelussa on se, etti ne kaikki liittyvit elimisen
kokemukseen. Kun oppija toimii uudella tavalla, vuorovaikutus 1ihiympéristén kanssa
alkaa viéhitellen muutta siind esiintyvid rakenteita. Kiyttdytymisen muutos on riskin
ottamista, silld se tuo tullessaan ennalta tuntemattomia tilanteita. Samalla muut oppijan
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kanssa samassa toimintaympéristossd ja vuorovaikutuksessa olevat yksilot joutuvat
uusien oppimistilanteiden eteen. (Jarvis 1997, 150-152.)

Oppimismuoto Reagointitapa Oppija
Ei-oppiminen Ennakko-oletus: maailma ei ole ei muutu
(perinteistd muuttunut, toimitaan kuten ennenkin
kiinnipitdjét) Huomiotta jattiminen: potentiaalinen
oppimistilanne, ei hdirittd sosiaaliseen
tilanteeseen
Torjunta torjunta
mahdollistaa
pienen sisdisen
muutoksen
Ei-tiedostava Esitietoinen: ei ulospiin suuntautuvaa oppija muuttuu

oppiminen vaikutusta sosiaaliseen ja kulttuuriseen

(sopeutujat) ymparistéon on oppinut uutta
Taidot tai saanut
Ulkoa oppiminen: yksil6 sisdistad vahvistusta
sosiaalisen ympiristén rakenteita aiemmin
(arvot,taidot,tiedot jne.) oppimaansa

Tiedostava oppiminen Pohdiskelu

(tiedostavat oppijat) Ajattelun taidot

Kokeellinen tieto

-jos tulos on mukautuva, ei oppiminen
vaikuta ulospéin

-uusien tietojen,taitojen,mielipiteiden
ja arvojen omaksuminen muuttaa lihes
aina kiyttadytymistd,miki puolestaan
muuttaa véhitellen [ahiympéristén
rakenteita

Kuvio 3 Oppimisen typologia Jarvisin (1997) mukaan

Potentiaalisia oppimistilanteita syntyy, kun yksil6 joutuu tilanteeseen, jossa hinen
henkilShistoriansa (tiedot, taidot, arvot ja asenteet) ei sovi yhteen sosiokulttuurisen
ympiristén kanssa (esim tydpaikka). Tyoeldmin muutoksissa ihmiset joutuvat jatkuvasti
kohtaamaan uutta tietoa, uusia tilanteita, kiyttdytymismalleja ja uusia ongelmia. Naissi
tilanteissa yksilén on pakko oppia palauttaakseen sopusoinnun eliminhistoriansa ja
sosiokulttuurisen ympdéristén vilille. Tidssd tilanteessa Jarvis ndkee kolme
reagointitapaa. Se voi tapahtua torjumalla tilanne ja pyrkimalld sdilyttdmadn kaikki
ennallaan. Ei-oppimiseen voi johtaa my6s liikka kiire, jolloin yksils on kyvyton
vastaamaan tilanteeseen. Lisdksi ymparilld tapahtuviin muutoksiin voi yrittid sopeutua,
jolloin kyseessd on ei-tiedostava oppiminen tai ottaa riski ja pyrkid itse aktiivisesti
ajattelemaan ja kokeilemaan uusia toimintakiytint6ja. (Jarvis 1997, 153-154.)

Ihmisten tapa reagoida oppimistilanteisiin liittyy yksilén persoonallisuuteen, ikdén,
koulutustaustaan, asemaan jne. Riskinottaminen on oleellinen tekiji proaktiivisessa
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(tiedostavassa) oppimisessa. Siind oppija tekee itse aloitteen ja luo uudenlaisia tilanteita,
joista voi oppia. (emt., 155.)

Perinteistii kiinnipitijét ovat niité, jotka mieluiten olisivat muuttamatta ja joilla on sen
vuoksi tapana torjua potentiaaliset oppimistilanteet siilyttddkseen kaiken ennallaan.
Sopeutujat ovat niitd, jotka todenndkdisemmin reagoivat ulkoisiin muutoksiin
yrittdmalld palauttaa sopusoinnun oman eldménhistorian ja sosiokulttuurisen ympéristén
vélille muuttamalla omaa Kkiyttiytymistddn ja oppimalla ei-tiedostavilla tavoilla.
Tiedostavat oppijat ovat puolestaan muita seikkailunhaluisempia. He ovat valmiimpia
riskinottoon ja vastaamaan uusiin tilanteisiin uusilla ja luovilla tavoilla. Jarvisin
sopeutujatyyppi oppii Argyriksen oppimismallin mukaan yksisilmukkaisesti, kun taas
riskinottaja on lihempédnd kaksisilmukkaista oppimista. (emt., 154-155.) Témién
tutkimuksen yhtend tarkoituksena on selvittdd miten projektiopettajien oma oppiminen
nikyy heidin esiopetuskdytinnoissidn ja tydyhteison kouluttamisessa.
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2. OPPIMINEN JA KEHITTAMISTYO MUUTOSPROSESSINA

2.1. Muutosprosessi

Muutos alkaa aina nimenomaan yksilosté ja hdnen kehittymisestdidn. Jokainen yksil6 voi
muuttua omasta halustaan tai tietoisen kehittymistyon tuloksena. Tillaista
tarkoitushakuista muutosta kutsutaan oppimiseksi. Muutoksen avulla tavoitellaan
yleensd jotain aikaisempaa parempaa tilannetta. (Argyris 1985.) Sosiaalisissa
jérjestelmissi tai organisaatioissa ei tapahdu muutosta itsestidn. Organisaation sisilli tai
ulkopuolella on oltava joku, jolla on motiivi saada jotakin tapahtumaan.(Schein 1987,
307-310.) Oman tutkimukseni yhtend ldhtSkohtana oli selvittdd projektiin
osallistuneiden opettajien halukkuutta kouluttaa oman tydyhteistnsd jidsenid
kehittamiseen liittyvissi siséll6issd ja menetelmissi.

Organisaation ulkoiset tapahtumat ja kriisit ndyttivit jouduttavan muutoksia enemmén
kuin tietoiset suunnitelmat. Ulkoisia tapahtumia voidaan ennakoida, mutta niiden
kontrolloiminen on hankalampaa. (Honkanen 1989, 132.) Tass4 tutkimuksessa ulkoisina
tapahtumina Kartoitettiin kasvatushenkiléstén saamaa esi- ja alkuopetukseen liittyvid
tdydennyskoulutusta sekid piivikodeissa samanaikaisesti meneillidn olevia muita
kehittamisprojekteja ja kokeiluja.

Henkilgstokoulutuksella pyritdédn koko organisaation muuttamiseen, vaikka oppiminen
tapahtuukin yksiloissd. Yksiléiden oppimisen tulee nivoutua toisiinsa, jotta toimintaa
voidaan kehittdd yhteisOllisesti. Henkilostén kehittdmiselld tarkoitetaan erilaisia
hallinnollisia toimenpiteité, joilla pyritdan aikaansaamaan tyon kannalta merkittdvad
oppimista ja itsensd kehittimistd. Tdmi tapahtuu koulutuksen ja tydstd oppimisen
avulla. Engestrom (1995, 87, 97-99) kayttdd uutta luovasta oppimisesta nimitystéd
ekspansiivinen oppiminen. Sen mukaan oppiminen on muutokseen johtavaa
yhteistoiminnallista (kollektiivista) oman toiminnan kehittimistd. Tutkimuksessani
pyrin selvittimidn mitd kédytantoja muu kasvatushenkilosté on omaksunut ty6honsé seké
mitd muutoksia projektiin osallistuneiden péivikotien esiopetuskdytinndissi on
tapahtunut kehittamisprojektin tydskentelyn aikana.

2.2. Muutoksen onnistumisen edellytyksii

Téssd luvussa tarkastelen kuutta erilaista tekijai, jotka yhdessd ja erikseen vaikuttavat
muutoksen onnistumiseen.
1. Osallistumisen mahdollisuus on turvattava kaikille, joita muutos koskee.

Ihminen voi kokea muutostilanteen uhkana ainakin kolmella tasolla. Muutos voi uhata
itsetuntoa (“mikd on arvoni ihmisend?”), itsehallintaa (kuinka voin vaikuttaa itseini
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koskeviin asioihin?”) ja minédtunteen jatkuvuutta (“miten voin sdilyttdd eldmini
jatkuvuuden ja ennustettavuuden?””). TyOyhteisén muutos, jossa nidmi tasot tulevat
loukatuiksi tai uhatuiksi, voi aiheuttaa vilinpitiméttdmyyttd, masennusta,
toimintakyvyttdmyyttd, vastustusta ja yhteistyostd kieltdytymistd. N&itd muutoksiin
liittyvid kysymyksid ei saisi koskaan jattdd huomiotta, vaan niistd tulisi keskustella
yhteisesti jo muutosprosessin suunnitteluvaiheessa. Jatkuva avoin keskustelu ja
vuorovaikutus ovat erittdin tirked osa muutosprosessia. (Nakari & Valtee 1995, 116-
118.)

Tydelamin tutkimuksissa on osoitettu, ettd tyGyhteisomuutokset onnistuvat parhaiten
silloin, kun kaikki ne henkilSt, joita muutos koskee, voivat olla mukana muutoksen
suunnittelussa ja toteuttamisessa. (Nakari & Valtee 1995, 121) Yhteistoiminnallinen
asioiden kisittely luo tunteen osallisuudesta ja edesauttaa sitoutumista.

Erityisesti muutoksen vastustajia tulisi kuunnella. Kehittdimishankkeen edetesséd
kannattajien ja vastustajien roolit voivat vaihdella. Erdissi uuden tekniikan
kayttoonottosovelluksissa on esimerkiksi havaittu, ettd tyytyvdisimmit kayttdjat
vastustivat hanketta aluksi kaikkein eniten. (Nakari & Valtee 1995, 122.) Koska
pdivikodin johtaja vastaa yksikkénsd kehittdmisestd, nikisin, ettdi hénen
osallistumisensa jollain tasolla koko prosessiin on ldhes vilttaméatontd. Avoin keskustelu
ja ndkemyserojen yhteinen pohdinta ovat tie realistisiin ja toimiviin ratkaisuihin. Tast4
syystd halusin tutkimuksessani kartoittaa kehittamisprojektiin liittyvid odotuksia ja
niiden kisittelya paivikodeissa.

2. Muutokselle tulee varata riittiivisti aikaa.

Muutos on aina prosessi ei yksittdinen tapahtuma ja se vaatii yksiloltd henkistd
sulatusaikaa. Ennakkovalmisteluja ei voi korostaa liikaa, koska ihmisten sitoutuminen
uusiin  hankkeisiin ei synny hetkessi. Murto (1995, 32-70) késittelee teoksessaan
prosessikeskeistd tyGyhteis6n kehittdmistd. Prosessikeskeisessd kehittdmisessd on
ldhtokohtana yhteison arkipdivén tutkiminen. Arkipdivdan tutkiminen on puhumista
henkildstén kanssa “lattiatasolla”. Se ei kuitenkaan riitd, vaan tarvitaan sddnnéllisid
organisoituyja kokouksia, joissa kokoonnutaan pohtimaan yhdessd tyotd ja
tyoyhteisollisid kysymyksid. ”On oltava aikaa pysdhtyid tarkastelemaan yhdessd sité,
missé ollaan, mitd tehddédn ja miten sekd mitd saadaan aikaan ja mitd ei” (Murto 1995,
38). Taméa eldmélld oppimisen “malli” (kuvio 4) soveltuu hyvin kehittdmishankkeen
eteenpédinviemiseen tyGyhteisdssa.

Kehitellddn ja Pyséhdytadn Kehitellddn ja Pysdhdytddn
tehdddn tehddin
> >
Tutkitaan Tutkitaan
yhdessd yhdessi

Kuvio 4 Mukaeltu Murron (1995, 38) elamilld oppimisen mallista.
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Mallissa kehiteltyd ja tehtyd tutkitaan jatkuvasti yhdessd keskustellen ja sen pohjalta
toimintaa suunnaten. Mallilla on mahdollista kuvata itseohjautuvaa yhteisollistd
oppimista, jota Argyris (1982) kutsuu kaksisilmukkaiseksi oppimiseksi.

3. Muutos kannattaa toteuttaa lyhyin askelin.

Kaikessa kehittdmisessd padstddn todellisiin tuloksiin nopeammin, kun niitd ohjaa
selkedt ja konkreettiset vilitavoitteet. Muutokseen sitoutumista edistdd puolestaan se,
ettd sovittuja konkreettisia muutoksia myds toteutetaan kidytinndssid. Kehittimistyd
koostuu useimmiten monista pienistd teoista ja toiminnallisista muutoksista. “Lyhyiden
askelten ja pienten tekojen tie ei merkitse nikGalattomuutta tai perspektiivin puutetta,
vaan sen ymmirtdmistd, ettd suuretkin kokonaisuudet koostuvat pienistd osasista”
(Nakari & Valtee 1995, 125). Vilitavoitteet mahdollistavat paluun ja suunnan
korjaamisen.

Muutosprosessin  tai  kehittdmisprojektin eteneminen pitdd sisédllddn pédtoksen
muutoksen omaksumisesta ja jatkumisesta. Prosessi alkaa yksilokdyttdytymisen
muutoksesta ja etenee parhaimmillaan ymmérryksen ja kokemuksen lisddntyessd
vahitellen yhteisollisen kayttdytymisen, ymmérryksen ja rakenteiden muuttumiseen.
(Fullan 1992, 88-93.) Uudelleenstrukturointi ei ole vield uudelleen kulturoitumista.
Muodollinen rakenteiden vaihtuminen ei merkitse vélittdmisti normien, tapojen,
taitojen ja mielipiteiden kehittymisti (Fullan 1994, 80.) Projekti voi keskeytyd ajan,
kiinnostuksen tai tuen puutteeseen, tyontekijoiden jatkuvaan vaihtumiseen sekd esim.
tehottoman toteutuksen vuoksi. Ulkopuolinen tuki ja apu on tirkedi vield projektin
jatkumisvaiheessakin.

Projektiryhmd on edennyt kehittdmistyssd selkein lyhyin askelin. Uuden tiedon
sisdistdmiselle sekd uusien toimintatapojen kehittelylle ja kokeilulle annettiin aikaa.
Ryhmé kokoontui aluksi kuukausittain, mydhemmin harvemmin suunnittelemaan ja
pohtimaan kehittelytehtdviid. Vilitavoitteina kehittelyryhmélld ovat olleet mm. erilaiset
havainnoinnit, arvioinnit ja suunnittelut sekd oman tyén reflektio. (Lummelahti 1996.)

4. Esimiehelld on keskeinen rooli muutoksessa.

Esimiehen térkein rooli muutosprosessissa on vuorovaikutuksen, tySyhteisén
yhteistoiminnan johtaminen. Esimies vastaa siité, ettd tyoyhteisd pysahtyy sdannollisesti
pohtimaan kaikkia toimintaansa liittyvid asioita. Yksi syy muutoshankkeiden
epdonnistumiseen on se, etti muutoksen suunnittelijat ja pdittdjat ovat tietdmattomid
niistd tilanteista, joita potentiaaliset muutoksen toteuttajat joutuvat kohtaamaan.
Muutokseen liittyvid ongelmia ei haluta silloin selvittdd. Tehokas muutoksen
lapivieminen vaatii paljon aikaa ja energiaa, joten on parempi keskittyd
toteuttamiskelpoisiin hankkeisiin ja tehdd se mahdollisimman hyvin. (Fullan 1992, 94-
113.) Tistd syystd halusin selvittdd miten Kyseisten pdividkotien esimiehet tuntevat
kehittdmisprojektiin liittyvid tavoitteita ja tehtdvid sekd miten projektiin liittyvien
odotusten kisittelyd tydyhteisoissd. Kisittelen tdtd aihetta enemmin kappaleessa
johtaminen oppimisen ja muutosprosessin tukena.
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5. Vastustus voi myds viedd muutosta eteenpdin.

Ristiriidat ovat yhteis6llisen kehittymisen olennainen ja tirked osa. Ne eivit ole koskaan
yksin negatiivisia tai positiivisia, vaan niiden vaikutus riippuu yksiléiden kyvystd
kohdata ne. Parhaimmillaan ne voivat edesauttaa yhteisén oppimista, kasvua ja siten
myds kehittimishankkeen etenemistd. Vastustus kertoo muutosten suunnittelijoille
tirkedd tietoa tyOyhteis6n toiminnan realiteeteista (arvoista, normeista, ilmapiiristd,
toiminnallisista rakenteista ja johtamisesta). Suunnittelijoiden ja esimiesten olisi erittdin
tirkedd olla tietoisia niisti olennaisista tekijoistd, jotka vaikuttavat -erilaisten
kehittimishankkeiden onnistumiseen. Vastarinnan murtamisen sijasta nostetaan
konkreettisesti esille kaikki muutosta puolustavat ja vastustavat nidkokulmat. Tdmi
edellyttdd luonnollisestikin, ettd tydyhteisdssd varataan aikaa nididen kysymysten
esilleottamiseen ja yhteiseen pohdintaan. (Nakari & Valtee 1995, 119-126.) Oli muutos
toivottu tai ei se on aina vakava yksilollinen ja yhteisollinen kokemus, jolle on
luonteenomaista epitietoisuus ja epdvarmuus. Onnistunut muutos lisdd yksilén ja
yhteisén vahvuuden tunnetta ja johtaa ammatilliseen kasvuun. (Fullan emt., 90-93.)

6. Avoin ja nopea tiedonkulku vihentid vidrid tulkintoja.

Tiedonkulku on erittédin tirked osa kehittdmistyotd. Tieto auttaa ihmisid ymmértdmaan
tapahtumien logiikkaa: ”Miksi tdmi kehittdminen on tarpeellista?” Tieto auttaa ihmisii
jdsentdmidn omaa osuuttaan kokonaisuudessa ja nikemiin muutoksen henkilokohtaiset
vaikutukset: “Mitd odotuksia minulla on esiopetuksen kehittimistyon suhteen?” “Mitd
esiopetustoiminnan muutokset edellyttdvit minulta ja tuleeko tehtiviini muutoksia?”
Tiedon vilitykselld opimme myds tutustumaan omiin tuntemuksiimme: “Miltd muutos
minusta tuntuu?”’, Mitki asiat kehittimisessd askarruttavat mieltini?”. Juuri tieto auttaa
meitd henkisesti sulattamaan muutoksia. (Nakari & Valtee 1995, 126-127.)

Yhteisen sosiaalisen todellisuuden puuttuminen voi olla esteeni muutoksen
etenemiselle. Yhteistd sosiaalista todellisuutta luodaan vuorovaikutuksen avulla. Se
pitdd sisdlladan yhdessd muodostetut kisitykset ja uskomukset ympiristostd, toisista
thmisistd ja itsestimme. Sen rakentaminen on tiedostamattomien naamioiden riisumista
itseltd ja toisilta. Yhteiselld sosiaalisella todellisuudella ei tarkoiteta sitd, ettd esim.
péivikodin tyontekijét ajattelevat ja suhtautuvat tyéhén ja tySyhteisd6n samalla tavalla.
Se on sitd, ettd tyontekijit jakavat omia nikemyksidéin ja kisityksiddn. Toisten
tydntekijéiden ndkemysten ja kisitysten tiedostaminen edistdd Kkeskindistd
ymmiértdmisté, luottamusta ja vuorovaikutusta. Yhteisti sosiaalista todellisuutta ei piise
syntymédn, jos tirkeimmistd asioista ei uskalleta keskustella. Mitdi vihemmin
keskustellaan, sitd enemmin luullaan ja siti kapeampi on yhteisen sosiaalisen
todellisuuden ala. (Murto, 1995, 48-53.)
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2.3. Muutoksen esteitii

Psykologian tutkimuskohteeksi muutosvastarinnan kisite on tullut jo varhain
psykoanalyyttisen viitekehyksen pohjalta. Freudin kisityksen mukaan ihminen pyrkii
tiedostamattaan vastustamaan itselleen vaikeita asioita. Thmisen kokema vastarinta voi
ilmetd esimerkiksi ajatusten, asenteiden, tunteiden, mielikuvien tai erilaisten toimintojen
tasolla. (Tdhkad 1982, 77-78.) Organisaatiopsykologian piirissd muutosvastarintaa on
tarkasteltu tySyhteisén kasvun ja kehittymisen yhtend tarkednd tekijénd. Ojanen (1985,
164-165) madrittelee vastarinnan lyhyesti yksilon sisdisekst esteeksi muutoksen
toteuttamiselle.

Kehittdmistyén aiheuttamiin muutoksiin voidaan suhtautua joko myonteisesti tai
kielteisesti, riippuu siitd kenen nikokulmasta asiaa katsotaan. Thmiset eivét vilttamatta
vastusta muutoksia, vaan niihin liittyvid menetyksid. Kehittdmishankkeiden
lapivieminen edellyttdd tyontekijoiltd ainakin osittaista luopumista vanhasta, tutusta ja
turvallisesta. Uusien toimintamallien opettelu voi aiheuttaa epdonnistumisen ja
menettdmisen pelkoa sekid epdvarmuutta omasta selviytymisestd. Todellinen muutos
herdttdd yksilossd tunteet epdvarmuudesta, ajelehtimisesta, eksymisestd sekd siitd, ettd
joutuu kohtaamaan enemmin tietoa, kuin mitd pystyy késittelemédn. (Fullan 1992, 31-
32) Tutkimuksessani selvitin projektiopettajien kokemuksia osallistumisesta projektiin.

Ihmisen kéyttdytymisessd havaittavan muutosvastarinnan taustalla vaikuttavia
prosesseja kutsutaan defenssi- eli puolustusmekanismeiksi (Honkanen 1989, 123-124).
Defenssejd ei yleensd pystytd tiedostamaan, vaan ne toimivat alitajuisesti. Ne ovat
erddnlaisia syville juurtuneita toimintakaavioita, jotka vaikuttavat mm. ihmisen tapaan
olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Defensiivisd toimintatapoja on myds
vaikea muuttaa ja niiden k#ytt6d puolustetaan usein toisten defenssien avulla. (mm.
Argyris 1985; Honkanen 1989; Piirainen, 1996.)

Ammatti-ithmiset haluavat tehdd tyonsi tehokkaasti. Defenssit eivit tulekaan ndkyviin
tyGyhteison kehittdmiseen liittyvissd asenteissa tai sitoutumisen puutteena. Defenssit
liittyviat tapaan, jolla ihmiset puolustelevat niin omaansa kuin muiden kayttdytymista.
Organisaatioiden yhteydessd Argyris (1985) puhuu puolustuksellisista rutiineista. Nama
ovat ajattelu- ja toimintatapoja, jotka voivat liittyd sekd yksilon ettd ryhmin
kayttaytymiseen. Defenssien kidyttdminen ei ole yksin organisaation syy. Yksilot
tuottavat defenssejd ja kantavat niitd mukanaan. Organisaation julkisesti puolustama
toimintamalli- tai teoria on harvoin yhdenmukainen arjessa toteutuvan mallin kanssa.
(Honkanen 1989, 128).

Thmisten olettamalla mallilla ja heidédn kdyttaytymisellddn ei ole paljon yhteistd. Thmiset
voivat kertoa uskovansa jatkuvaan kehitykseen, mutta kidyttdytyd tavalla, jossa tdmi
kehitys kidy mahdottomaksi. TyGyhteison sisdlle muodostuu Argyriksen (1985) mukaan
talloin organisaation piilomalli (kuvio 5), jolla on omat arvopdiméirinsi. Piilomallin
avulla pyritdan kontrolloimaan organisaation jisenten toimintaa, jolloin oman aseman
puolustaminen ja kasvojen sdilyttdminen ovat keskeisid toimintaa ohjaavia strategioita.
Ne puolestaan edellyttdvit erilaisten defensiivisten rutiinien k#yttdmistd. Seurauksena
voidaan nihdd kommunikaation ja todellisuudentajun viiristyminen, epidluuloisuus,
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puolustusasenteet, joihin turvaudutaan jatkuvasti ja itsetarkoituksellinen toiminta.
Oppimisessa ajaudutaan defensiiviseen noidankehddn, koska puolustukselliset
ajattelurutiinit, ristiriitaiset olettamukset ja toimintamallit vahvistavat toinen toisiaan.
Organisaation sisélle syntyy puolustautuva kulttuuri, jossa viestit ymmdérretdén
sisdllollisesti védrin, suojaudutaan ja pyritddn puolustamaan omia asemia. Halutaan
toimia sivistyneesti eikd védrinkisityksiin ja erimielisyyksiin puututa, jolloin ne eivét
korjaannu vaan voivat jopa lisdéntyd. (Honkanen 1989, 129-130; Piirainen 1996, 68-69.)

v

Defensiivinen
> Ajattelu
Defensiivinen organisaatio ja [—
»| Sisainen kulttuuri |
Organisaation

piilomalli il

f

Kuvio 5 Organisaation defensiivinen noidankehd (Argyris 1985)

Defensseistd tulisi voida siirtyd selviytymisstrategioihin. Organisaation jdsenten tulisi
haluta oppia keskustelemaan ja toimimaan muutoksen ja oppimisen suhteen
asianmukaisesti. Tamé edellyttdd avointa keskusteluilmapiirid. TySyhteison jésenet eivit
“sairastuta” organisaatiota defensiivisiin rutiineihin, vaan toiminta suuntautuu véhitellen
kohti uudenlaista yhdessi oppimista. (Piirainen 1996, 69.)

Vastustus liittyy siis kysymykseen yksilon suhteesta ulkomaailmaan ja ulkoiseen
yleensd, samalla kun dynaamisesti on kysymys suhteesta itseen ja itsessd oleviin
mahdollisuuksiin. Yksilon kannalta on siis kysymys omien rajojen siilyttimisestd.
Vallitsevan tilanteen siilyttdminen on vihemmin voimia koettelevaa kuin antautuminen
uudelle ja tuntemattomalle. (Hyyppd 1983, 53-54.) Muutokset ovat siis usein
hdmmentévid tilanteita ihmisille, joita ne suoranaisesti koskevat. Onkin siis aivan
luonnollista, ettd muutokset aiheuttavat vastustusta. Pitkddn ty6td tehnyt opettaja tai
lastenhoitaja voi kokea oman ammattitaidon romahtavan joutuessaan tarkastelemaan
toimintatapojaan kokonaan uudesta ndkokulmasta.

Yhteenvetona edellisistd kappaleista voi péitelld, ettd muutosta vastustavat ja
kannattavat nikékulmat ovat omalla tavallaan tiysin luonnollisia. Thmiset kannattavat
niitd hankkeita, jotka tuntuvat omasta nikékulmasta edullisilta ja vastustavat niitd, jotka
tuntuvat aiheuttavan kielteisid vaikutuksia oman tyon kannalta. Pidivikotien ei kannata
hukata energiaa muutosvastarinnan voittamiseen. Oleellisempaa on pyrkid
aikaansaamaan sellainen toimintakulttuuri, jossa pystytiéin yhteisymmérryksessi
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médritteleméddn muutostarpeita ja niiden toteuttamistapoja, riippumatta siiti onko
kehittimishanke saanut alkunsa yksikon sisdltd vai ulkopuolelta. Téstd syystd
tutkimuksessani selvitettiin kehittdmisprojektiin liittyvid odotuksia seki sitd miten niitd
on tydyhteisossi kisitelty.

Kiaytdinndén muutosprosessissa epdonnistutaan tai petytddn usein siksi, ettei tunneta
muutosprosessin taustalla olevia vaikuttimia eikd huomioida muutoksen toteuttamiseen
liittyvid n#kokulmia. Muutoksen toteuttamiseen vaikuttaa yhtélailla yksiliden
persoonalliset ominaisuudet, motivaatio, koulutus ja yhteistyStaidot, kuin yhteisén
toimintakulttuuri ja sen taustalla olevat arvot ja normit, keskustelurakenteet, ilmapiiri,
johtaminen sekd arviointi-, kannustamis- ja palkitsemisjdrjestelmit. Kysyin
tutkimuksessani esiopetuksen kehittimisprojektiin osallistuneiden piivikotien kaikilta
osapuolilta tySyhteisén kouluttamisen toteutumista ja siind mahdollisesti esiintyneitd
ongelmia.

2.5. Johtaminen oppimisen ja muutosprosessin tukena

2.5.1. Johtaminen

Johtamisella tarkoitetaan johtajan toimenpiteitd, joiden avulla hidn saa johtamansa
organisaation ja sen jdsenet toimimaan tavoitteiden edellyttdmiin suuntaan. Oppivassa
organisaatiossa johtamiseen kuuluu ympiristémuutosten seuraamista sekd toiminnan
ohjaamista ja seurantaa, jotta organisaation perustehtivi toteutuu. (Maittd 1996, 49-51.)
Nykyinen késitys johtajuuden merkityksestd liittyy voimakkaasti muutosteorioihin, ja
sitd kautta johtajuus ndhdddn muutosvoimana. Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti
korostetaan yhd enemmin organisaation laadun ja tuloksellisuuden lahteeni. (Argyris
1992; Fullan 1992; Ruohotie 1995; Maiittd 1996.) Uudistumisprosessissa johtajalta
vaaditaan tilannetajua, késitystd avoimen vuorovaikutuksen muutosvoimasta, seki taitoa
hyddyntdd epavirallisen organisaation voimavarat uudistumisprosessissa ja yhteisen
arvopohjan rakentamisessa (M4ittd 1996, 56).

Uudistuvan ja kehittyvdn pidivihoidonkin johtamisessa on osattava kiyttiad kaikkia
vilineitd ihmisten ohjaamisesta muutosten analysointiin, toteutukseen ja arviointiin.
Johtamisen vilineiden kéyttotarve vaihtelee tilanteen mukaan. Laadullisesti ja
tuloksellisesti hyva johtaminen merkitsee sitd, ettd suunnitellaan oikeita asioita, tehddin
nithin pohjautuvia paatoksid, toimitaan paitdsten mukaisesti ja arvioidaan saavutettuja
tuloksia. Halusin tutkimuksessani selvittdd ovatko esimiehet tukeneet kehittimistysta,
koska edellisiin kirjoittajiin (Argyris 1992, Fullan 1992, Mittd 1996 ja Ruohotie 1995)
viitaten my6s projektipdivikotien johtajat voivat omalla toiminnallaan vaikuttaa
merkittavisti muutoksen toteuttamiseen.
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2.5.2. Muutosjohtajalta vaadittavat ominaisuudet

Yhteiskunnassa ja taloudessa tapahtuneet muutokset edellyttivit organisaatioilta kykya
muutokseen ja johtajilta taitoa hallita muutos. Muutoksen hallitsemista on késitelty
runsaasti johtamistaitoja kisittelevissi kirjallisuudessa. Pidivikotiyhteisdjen on samoin
kyettivd vastaamaan varhaiskasvatuksen uusiin haasteisiin ja sopeuttamaan
toimintaansa kysyntdd vastaavaksi. Tdhén tarvitaan uudenlaista johtamiskulttuuria.

Oppimisorganisaatioissa johtajat ovat suunnittelijoita, jérjestelij6itd ja opettajia. He
vastaavat sellaisen organisaation rakentamisesta, jossa ihmiset jatkuvasti kehittavit
kykyjddn ymmirtdd monimuotoisuutta, selkeyttdd visiota ja kehittdd yhteisid
ajattelumalleja. Johtajat ovat siis vastuussa jatkuvasta oppimisesta. (Senge 1990, 340-
356.)

Johtamisessa voidaan erotella kaksi ulottuvuutta. Asiajohtamisella (management)
tarkoitetaan varsinaista toiminnan johtamista ja toimintaympéristén hallintaa.
Henkilostdjohtamisella (leadership) tarkoitetaan ihmisten johtamista ja tydyhteisdn
arvoympdriston hallintaa. Tehokkaaseen johtajuuteen liitetddn tiettyjd yhdistdvid
piirteitdi. Naméi johtajat tuovat voimakkaasti esiin jotakin visiota tai tydtapaa
organisaatiossa. Johtajat niyttivit médrittivin myds muille erilaisten tapahtumien,
odotusten ja visioiden arvoa ja merkitystd. He jdsentdvit ndin ihmisten kognitiivista
maailmaa. Luomalla puitteet todellisuuden ymmirtdmiselle ja motivoimalla néin
muiden kayttdytymistd, johtaja luo odotuksia, jotka vaikuttavat tyontekijéiden
kayttaytymiseen. Tehokkaat johtajat eivit hallitse alaisiaan, vaan pyrkivit vetimiin
heiddt mukaansa. Johtajat saavuttavat pddmddrinsd muiden kautta jakamalla heille
valtaa ja vastuuta. Johtaja luo ympdristén, jossa motivaatio muutokseen virittdytyy.
(Honkanen 1989, 133-134.) My6s Schein (1987) pitdd organisaation kulttuurin luomista
yhtend johtamisen tirkeimmistd tehtdvistd. Henkiloston johtamisen merkitys korostuu
selvisti organisaation muutoksessa.

Fullan (1992, 144-167) on koonnut yhteen muutosjohtajalta vaadittavia ominaisuuksia.
Muutosjohtajalla tulee olla hyvdat valmiudet yhteistyohon. Selked ohjaus- ja
seurantajédrjestelmai liittyvat oleellisesti muutosprosessiin, joka on vaiheittainen prosessi
kohti asetettua pdamaidrii. Johtajalla tulisi olla selked nikemys siitd, mihin muutoksella
pyritddn. Johtaja vaikuttaa omalla toiminnallaan muutoksen luonteeseen ja aktiivisen
tukijan ja innostajan rooli on tutkimusten mukaan tuottanut parhaita tuloksia. Tama on
mabhdollista, jos johtaja pyrkii muuttamaan perinteisti rooliaan ja tulee kehittimistyhén
aktiiviseksi  opintojen  ohjaajaksi. Tami edellyttdd johtajalta mySs oman
persoonallisuuden ja johtajuustyylin selkeyttdmisti sekd Kkriittisti oman roolin
reflektointia. Johtajan tulisi olla sekd manager ettd leader. Leader tekee oikeat asiat ja
manager tekee asiat oikein. Leader méd4drdd suunnan ja manager seuraa oikeaa suuntaa.
Hyvén johtajan tulisi hallita ndmi molemmat johtajuuden puolet, jotta muutos olisi
mahdollinen. Tutkimuksessani selvitdn esimiesten kisityksid kehittimisty6n tavoitteista,
sisdlloistd ja menetelmistd sekd heiddn antamaansa tukea projektiin osallistuneelle
opettajalle.
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Péivikodeissa oppimiseen vaikuttaa yhtend osatekijinid johtajien arvostukset ja kyvyt
sekd yksikossd kdytossd olevat johtamisperiaatteet. Johtajalta edellytetddn aktiivista
otetta muutosprosessien kidynnistimisessd ja ylldpitdmisessd, jotta uudistumiselle
asetetut tavoitteet saavutetaan. Johtajan tehtdvinid on 16ytd4 menetelmit, joilla autetaan
muut oppimisen esteiden yli. Muutosten toteutumiseen vaikuttaa varsin merkittivalld
tavalla se miten muutosta johdetaan. Kirjoittajan omien kokemusten mukaan
pdivdhoidossa tille on annettu aivan liian v#hdn painoarvoa. Hyvin monia
kehittimishankkeita kéynnistetdsin ilman, ettd pdivikodin johtajat osallistuvat
kehittamiseen tai edes perehtyvit aiheeseen etukiteen. On vaikea kuvitella, ettd mikésn
toiminnallinen muutos tai kehittimishanke toteutuisi tehokkaasti ilman johtajan
kiinnostusta ja aktiivista tukea niin prosessin kidynnistymisvaiheessa kuin sen
eteenpdinsaattamisessa. Tdstd on hyvidnd esimerkkindi mm. pédivikotien
opetussuunnitelmatyd. Siind muutosprosessissa johtajalla on keskeinen tehtidvi
prosessin kdynnistdjand, tukijana ja loppuunsaattajana. Millaista esimiehen tuki
parhaimmillaan voi olla, sitd kartoitin tutkimuksessani opettajilta ja heidin
esimiehiltddn.

2.5.3. Muutosjohtamisen painotuksia

Strategiseen johtamiseen liittyy oppivan organisaation periaatteita, silld siind sitoutetaan
henkil6sto strategian suunnitteluunn, toteutukseen ja arviointiin. TySyhteisén osaamisen
kehittiminen edellyttdd esimichilti kykyid ja halua strategiseen johtamiseen, jossa
arvostetaan oppimaan oppimista. Strategisessa johtamisessa johtajalla on kyky ndhdi,
millaisia strategioita, tehtivid ja toimintoja pitdisi kehittdd ja missd médrin sithen
tarvittavaa osaamista voidaan kehittidd. (Maittd 1996, 60-62; Ruohotie 1996, 154-155.)

Prosessijohtaminen on yksi tiarkeimpid vilineitd tydyhteisén muutos- ja
uudistumisprosesseissa. Prosessijohtamisella pyritddn parantamaan organisaation
toimintakykyd uudistamalla ydinosaamista ja ydinprosesseja. Ydinosaamisella
tarkoitetaan asiakastarpeisiin liittyvin toiminnan syvillistd osaamista, jonka avulla
organisaatio kykenee nopeasti sopeutumaan muuttuviin olosuhteisiin. Johtamisessa
kiinnitetdsin erityisti huomiota prosessiin ja sen kehittimiseen sekd tekemisen
toteutumisen ohjaamiseen. Johtaminen on osallistuvaa ja se perustuu luottamukseen.
(Maatta 1996, 62-64; Ruohotie 1996a, 155-156.)

Prosessin johtamista kisittelevdssd teoksessaan Murto (1995, 71-115) tarkastelee
vuorovaikutusprosessin johtamista. Hdnen mukaansa johtajan tehtivinid on luoda
sellainen toiminnallinen rakenne, jossa mahdollistuvat sekd yksikén sisdisen tilanteen
tutkiminen ettd koko yhteisén kulkusuunnan seuraaminen. Tami edellyttdd yhteisten
kokousten ja palaverien organisointia. Eletystd ja tehdystdi on pysdhdyttivi
keskustelemaan sdannollisesti ja riittdvin usein. Yhteisten kokousten avoimen
vuorovaikutuksen tukeminen on johtajan vastuulla. Luottamuksen ja turvallisen
ilmapiirin rakentaminen on hidasta ja se vaatii opettelua koko yhteis6lti. Johtajalta se
vaatii ryhmi- ja yhteisddynaamisia taitoja, mutta ennen muuta hyvii itseluottamusta ja
itsensd likoon panemista.
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Asiakasldht6inen, kokonaisvaltainen laatujohtaminen on 13htGisin japanilaisesta
laatupiiri- ajattelusta ja se on vanhin prosessijohtamisen koulukunnista.
Laatujohtaminen kunnioittaa asiakkaiden tarpeita, soveltaa strategista johtamista ja
tukee organisaation uudistumista (M&ittd 1996, 65). Tand pdivdnd laatujohtamiseen
liitetdéin yhd enemméin oppivan organisaation nakdkulmaa. Organisaation nykytila on
vain ldht6kohta organisaation jatkuvalle oppimiselle, jossa korostuu johdon, sisdisten ja
ulkoisten asiakkaiden ja erilaisten sidosryhmien vilinen yhteistyo. Keskeisid osa-alueita
laatujohtamisessa ovat asiantuntija-ajattelu  sekd transformatiiviset, uudistavat
johtamiskéytinnét. (Ruohotie 1996a, 156.)

Tiimijohtamisen méidrittely liittyy selkeésti tiimity6hén. Katzenbach ja Smith (1993, 34)
ovat médritelleet tiimityon seuraavasti: ~Tiimi on pieni ryhmi ihmisié, joilla on toisiaan
tdydentdvid taitoja, jotka ovat sitoutuneet yhteiseen pafmaidrddn, yhteisiin
suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toimintamalliin ja jotka pitdvit itsedén yhteisvastuussa
suorituksistaan”.  Tiimityssd  siirrytddn  yksilopainotteisesta  toimintatavasta
yhteistoiminnalliseen toimintatapaan, joten se merkitsee usein tyGyhteisén
toimintakulttuurissa suurta muutosta (Ruohotie 1996a, 157). Tiimiorganisaatiossa
saattaa ongelmaksi muodostua se, ettd tulosvastuullisten tiimien oma osuus korostuu
litkaa, jolloin organisaation kokonaisetu unohdetaan. Johtajan tuleekin huolehtia tiimien
vilisen yhteistydn toteutumisesta. Tiimijohtaja on valmentaja, valtuuttaja joka saa tiimin
jasenet kiayttdmidn omia kykyjddn ja asiantuntemustaan sekd luovia ajatuksiaan.
(Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 104-107.)

“Transformatiivista eli uudistavaa, muuntavaa johtamista kdytetdin organisaatioissa,
Jjotka pyrkivit kehittdméin toimintojaan kokonaisvaltaisesti laatua parantaen” (Ruohotie
1996a, 159). Transformatiivisesti johdetuissa yhteisGissd tyotd tarkastellaan uusista
nikokulmista, tiimin ja organisaation visiot ja tehtdvit tiedostetaan, ja henkildstén
osaamista ja potentiaalia hyédynnetddn yhd enemmin yhteisen edun saavuttamiseksi.
Tamé johtamistapa hyodyntdd jokaisen yksilon kasvupotentiaalia mikid saa ihmiset
ponnistelemaan yha tehokkaammin. (Ruohotie 1996a, 159-160.)
Transformaatiojohtajana menestymiseen liittyy tiettyja ehtoja. Johtajalla tulee olla kyllin
voimakas persoonallisuus, jotta hidn pystyy vaikuttamaan ympéristoonsi. Héneltd
vaaditaan taitoa tulla toimeen toisten ihmisten kanssa ja kykyd erottaa suuret asiat
pienistd. Lisdksi hinen tulee osata tehda péit6ksid ja hinelld tiytyy olla todellinen halu
tehda itse hyvaa tyotd. (Visti 1996, 42-44.)

Pedagogisen johtamisen merkitystd on viime vuosina kisitelty niin erilaisissa
johtamiskoulutuksissa kuin  kasvatusyhteisdjen = johtamista  kisittelevissa
kirjallisuudessa. Pedagoginen johtaminen liittyy keskeisesti motivaatioon ja oppimiseen
(Peltonen & Ruohotie 1992, 108-123). Oppimisen kautta tapahtuva organisaation
kehittyminen vaatii toimintaa sekd mahdollisuutta ja oikeutta muuttaa asenteita,
tydmenetelmid ja  kdyttdytymistd tyOssd. Johtajaa tarvitaan minimoimaan
epdonnistumisen pelkoa sekd vahvistamaan yrittdmisen rohkautta. Pedagogisen
toiminnan johtaminen on paitSksentekoa, jolla tuetaan yksilén oppimista ja oppimaan
oppimista. Pedagogisella johtajalla on voimakas onnistumisen tarve. Hin suhtautuu
myonteisesti muutokseen, oppimiseen ja kokeiluihin ja on valmis ottamaan myos
riskeja. (Kiesildinen 1994, 51-52; Miitta 1996, 77-82; Their 1994.)
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Strategisen prosessi- ja laatujohtamisen médritelma sopii mielestdni hyvin pdivihoidon
kehittdmis-_ja muutosprosessin johtamiseen: “Muutoksen johtaminen on innostuksen
kipindn ja muutosvoiman suuntaamista jatkuvan muutosprosessin syntymiseen ja
ylldpitdmiseen, jolloin hyddynnetdin mahdollisuudet, ylitetddn esteet ja vaikeudet sekd
sopeutetaan  organisaatio = muutoksiin  ja  toimintaympéristostd = nouseviin
kehittdmistarpeisiin” (Maitta 1996, 62).

2.6. Opettaja muutosagenttina

2.6.1. Kasvu ammattiin ja opettajuuteen

Ammatillisessa osaamisessa on Kkyse teorian ja k#ytinnon taitojen integroidusta
kokonaisuudesta, joka nikyy sujuvana toimintana, kdytdnnén taitoina ja kykyni ratkaista
ongelmia tyétilanteissa (Maittd, 1996, 27). Ammatillisessa toiminnassa puhutaan tiedon
monikerroksisuudesta, jossa yhdistyvit teoreettinen ja Kkisitteellinen perusta seki
kokemuksen kautta syntynyt kédytdnnon taito. Se pitdd usein my6s sisélldén “danetonta”
tietoa, tunteita, oivalluksia ja kokemuksia, jotka auttavat selviytymiin joustavasti
erilaisista tyStilanteista. Osaamiseen liittyvit myos kyky suhtautua tietoon kriittisesti,
oman osaamisen arviointitaito seki itsendinen ongelmanratkaisukyky ja kyky yhdistds
tyoeldmén kokemukset jatkuvaan tydssd oppimiseen. (Madttd emt.)

Opettajien ammatillisen kehittymisen osa-alueisiin kuuluvat ammatillisten taitojen,
persoonallisuuden ja kognitiivisten prosessien alueet. Kullakin alueella voidaan edeti
kohti syvempidd ja laaja-alaisempaa oman tyon ja ammatin kehittimistd. Ne ovat
vuorovaikutuksessa toisiinsa monin tavoin. Opettajien ammatillisuuteen kuuluvat
oleellisesti valmiudet tyStehtivien hoitamiseen, ammatissa kehittyminen ja itse ammatin
kehittdminen. Ammattiin liittyy monesti my6s yhteenkuuluvuuden tunne tyontekijoiden
vililld. Ammatti-identiteetin muodostuminen onkin yksi ammattiin kasvun prosesseista.
Opettajien ammatillisen kehittymisen empiirisen tutkimustiedon tuloksia yhdistelemélls
on havaittu, ettd opettajaksi kasvu muodostuu kognitiivista ja metakognitiivisista
elementeistd, oman persoonallisuuden kasvun vaiheista sekd ammatillisten taitojen
jasentymisestd ja kypsymisesti. Opettajien ammatillisiin taitovaatimuksiin kuuluvat
opetusprosessin  suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin valmiudet sekd muut
didaktiset ja kasvatukselliset valmiudet, joita tyé edellyttid. Ammatillisten taitojen
omaksuminen vaatii harjoittelua, joka voi aluksi olla teknistd toistamista, mutta josta
olisi edettivd kohti oman oppimisnikemyksen ja tyylin kehittymistd. Tavoitteena on,
ettd opettajien kehitys etenisi kohti omaa kasvatusfilosofiaa ja sisdistettyd, teoreettisesti
perusteltua nikemystd opetuksesta ja sen luonteesta. Kognitiivisten prosessien ja oman
persoonallisuuden kasvun tiedostamisen tulisi liittyd tiiviisti ammatillisten taitojen
harjoitteluun. Itsearviointi on oleellinen osa reflektiivistd kasvuprosessia. (Niemi, 1989,
65-83.)

TyOyhteisdjd on alettu yhd enemmin tarkastella eldvini organismina, joka voi myos
oppia. Nikemyksen mukaan oppiva yhteisé oppii omasta toiminnastaan, jolloin
ajatellaan, ettd tySyhteison jisenilli on yksin ja yhdessi voimavaroja. Yksilén
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oppiminen on vilttimiton, mutta ei riittdvd ehto tydyhteisén oppimiselle. Tama liittyy
Sengen (1990) mallin mukaan yksilén persoonan hallintaan, jonka avulla yksilé voi
vaikuttaa omaan kasvuunsa ja oppimiseensa. Henkilokohtainen hallinta muodostaa
tyGyhteisén henkisen perustan. Tydyhteisén yksittdisten jésenten oppiminen ei vield
takaa yhteisén oppimista, mutta ilman sité ei tyGyhteisé kykene oppimaan. (Argyris &
Schén 1978, 13; Nikkanen & Lyytinen 1996, 14; Senge 1990, 4, 139.) Opettajien
ammatillisen kehityksen tulisi olla jatkuvaa ja sen tulisi olla osa koko tySyhteisén
kehittdmistd. Opettajankoulutus on vastuussa opettajien ammatillisesta kehittymisestd,
mutta itse koulutusaika selittdd vain osan siitd, mitd arjessa tapahtuu. Ammatillinen
sosiaalistuminen vaikuttaa myGs osaksi sithen miten yksittdinen opettaja tyOssdin
toimii. (Niemi emt. 92.) Vastavalmistunut opettaja saattaa luopua ihanteistaan ja jopa
reflektiosta tullakseen hyviksytyksi osaksi pidivikodin kasvatusyhteiséd ja sen
ylldpitimid ehkd dineen sanomattomiakin traditioita. Opettajalla tulee olla kykyid ja
mahdollisuuksia ajatella itsendisesti, uudistaa olemassa olevia kiytidntdjd ja etsid
jatkuvasti perusteita toiminnalleen ja valinnoilleen. Muussa tapauksessa on vaarana, etté
hén jd4 vain toistamaan ammattikuntansa hyviksi havaittuja periaatteita. Oppiminen on
tehokkainta silloin, kun yksilét oppivat oppimaan yhdessd, tiimeind. Jos esimerkiksi
paivdkodin tydntekijoiden vuorovaikutus ja yhteistyé ei suju, niin ei suju myodskdin
yksildiden, pienryhmien ja koko piivikodin oppiminen. (Nikkanen & Lyytinen 1996,
15; Ruohotie, P. 1996b, 201-213.)

2.6.2. Kehittimisty6hon vaadittavat muutosvalmiudet

Muutosprosessia voidaan tarkastella eri ndkokulmista. Sitd voidaan havainnoida
kehittamishankkeeseen osallistuneena ns. muutosagenttina, tydyhteisén jdsenend tai
esimiehend, joihon toimintatapojen muutos viistdmittd vaikuttaa tai kokonaan
ulkopuolisen nikokulmasta. On havaittu, ettd yksilét, jotka joutuvat muutosten
vilittdmien vaikutusten kohteeksi, ja henkil6t, jotka pyrkivit aikaansaamaan muutosta,
havaitsevat muutoksia enemmén kuin muut. Tapamme kuvata muutosta, riippuu siité,
mitd tavoitteita asetamme, mitd toivomme ja odotamme. (Schein 1987, 305-307.) Tassa
tutkimuksessa muutosta on tarkasteltu projektiin osallistuneiden opettajien, heidin
esimiestensi sekd koko pdivikodin muun kasvatushenkildston nikdkulmasta.

Ihmiset, joiden henkil6kohtainen ammattitaito on korkea, kehittavit itseddn jatkuvasti.
Se on koko eldmén jatkuva prosessi. HenkilSkohtaisilta suorituksiltaan korkeatasoiset
ihmiset tiedostavat tietimittémyytensd ja epédpitevyytensd sekd tuntevat omat
mahdolliset kasvualueensa. (Fullan 1994, 37.) Tistd syysti halusin selvittdd seka
projektiin osallistuneiden opettajien, esimiesten ettd muun kasvatushenkilskunnan
saamaa ammatillista tidydennyskoulutusta ja mahdollista osallistumista muihin
kehittdmisprojekteihin.

Fullanin (1994, 29) mukaan opettajat ovat kasvatuksellisen ja yhteiskunnallisen
muutoksen asiamiehid, agentteja. Muutosvalmius edellyttidd opettajalta henkil6kohtaista
visiointikykyd,  tutkimuskykyd, asioitten  hallintataitoa ja  yhteistyokykyd.
Henkilokohtaista visiota ja tavoitetta tarvitaan rakennettaessa yhteistd visiota halutusta
muutoksesta. Visiot syntyvit yksilossd itsessddn ja ne antavat tySlle merkitystd
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riippumatta yhteisosti tai tydoryhmisté, jossa olemme mukana. Tutkiminen on oleellinen
osa henkilokohtaisen pdamdirdn muotoutumisessa. Henkilokohtaisen muutosprosessin
kaynnistymisti edistaviat  reflektiivisyys,  henkilokohtainen  lukeneisuus,
toimintatutkimus, tySskentely innovatiivisessa ohjauksessa sekd vuorovaikutus
kollegojen kanssa. (Fullan 1994, 30-39).

Tiedot ja taidot ovat keskeinen osa muutosprosessia. Tiedonhallinnalla tarkoitetaan
tissd yhteydessd oppimistapaa, joka vaikuttaa kykyymme hyodyntdd uusia ideoita ja
soveltaa niitd kdyttoon. Ilman yhteistyGtaitoja yksilé ei kuitenkaan pysty oppimaan
riittdvisti osatakseen edistid yhteistd kehittymistd. Niitd asioita pyrin selvittimiin
kysyessdni projektiin osallistuneiden opettajien omia kokemuksia kehittdmisprojektiin
osallistumisesta ja siithen sitoutumisesta.
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3. TUTKIMUSTEHTAVAT TUTKIMUKSEN TEOREETTISESSA
VIITEKEHYKSESSA

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, miten projektiopettajien oma oppiminen ja
kehittelytiedon eteenpdin vieminen ndkyvdt pédivikodeissa ja mitd muutoksia
pédivikotien esiopetuksessa on tapahtunut. Tarkastelen esiopetuksen kehittelyn
eteenpdinviemistd p#iasiassa oppivan organisaation (Argyris 1985, 1992; Argyris &
Schén 1978; Senge 1990) sekd oppimisen kontekstuaalisuuden (Bronfenbrenner 1979;
Hujala ym. 1998) nikokulmasta (kuvio 6).

Oppivan organisaation malli korostaa mm. oppimisen yhteyttd muutokseen ja
johtamistapaa, joka edistdd muutoksen toteutumista. (Sarala & Sarala 1996, 51-56) Télta
pohjalta tarkastelen esiopetuksen kehittelyd pédivikodin muutosprosessina, jossa
projektiopettaja toimii muutosagenttina ja yksikén esimies muutosjohtajana. (Fullan
1992, 1994 ; Schein 1987)

Kontekstuaalinen nikokulma esiopetuksen kehittelyyn liittdd projektiopettajan ja hinen
kehittdmistehtdviansi osaksi koko sitd pidivdhoidon kontekstia, jossa hidn toimii. Jétin
kokonaan pois lapset ja lasten vanhemmat projektiopettajan oppimiskontekstin
tarkastelusta. Mielestdni rajaaminen oli vilttimitontd aineiston kisittelyd ajatellen.
Tutkimuksessani on kaksi pditehtivid, jotka jakaantuvat alatutkimustehtaviin.

Ekologinen teoria; yksilén ja ympéristén vuorovaikutus

Oppiva organisaatio;

Oppimisen edistiminen; Tyokulttuuri ja ilmapiiri; Kehittdmistoiminta
kontekstuaalinen johtaminen
oppimisndkemys
1. Projektiopettaja 2. Muutos pdivakodin
oppijana ja kehittdjani esiopetuksessa

Kuvio 6 Tutkimustehtivit teoreettisessa viitekehyksessi
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Tamin tutkimuksen tehtdvit ovat seuraavat:
1. Projektiopettaja oppijana ja kehittdjana

1.1. Miten oppiminen ndkyy projektiopettajan esiopetuskédytdnndissi ja
kouluttamisessa?

1.2. Ovatko esimiehet tukeneet kehittdmistyotd?

2. Muutos péivikodin esiopetuksessa
2.1. Millaisia odotuksia kehittamisprojektiin liittyi?
2.2. Millaista tietoa kehittdmisprojektista vilittyi?

2.3. Muuttuivatko esiopetuskidytannot?
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4. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Helsingin lantisessd sosiaalikeskuksessa toteutettiin vuosina 1991-1996 esiopetuksen
kehittelyprojekti, johon osallistui 15 opettajaa alueen eri paivikodeista. Ensimmaisend
vuonna oli mukana seitsemén péivékotia ja toisena vuonna tuli mukaan kahdeksan lisda.
Kouluttajana ja kehittelyprojektin vetdjand toimi KT, apulaisprofessori Leena
Lummelahti Jyviskylidn yliopistosta. Projektin tehtdvistd, toteutuksesta ja tuloksista on
raportoitu kahdessa julkaisussa: Sosiaaliviraston julkaisusarja B1/1993, Lummelahti, L.
Esiopetuksen  kehittiminen  Helsingin  lintisessi  sosiaalikeskuksessa  sekéd
Sosiaaliviraston julkaisusarja C/1996, Lummelahti, L. Kehittyvd esiopetus. Helsingin
lantinen sosiaalikeskus 1992-1996.

Lummelahden (1996, 1) mukaan: ”Esiopetuksen kehittimisessé on kysymys
esioppimisen sisill6llisistd ja menetelmillisistd kokeiluista seki erilaisten jirjestelyjen
toteutuksesta. Nami kehittelyt kohdistuivat lapsen kehittymisen tukemiseen ja
palvelevat koulutuksellisen jatkuvuuden lisddmistd. Keskeistd on my6s tyGyhteisén
toiminnan kehittely.”

Esiopetuksen kehittelyprojektin kdynnistyessd oli ldaht6kohtana, ettd siihen osallistui
vain yksi opettaja kustakin piivikodista. Yhtend kehittelyprojektin tarkoituksena oli,
ettd opettajat lisddvit tietoa omissa yksikoissdan tuomalla esiopetuksen kehittelyn koko
taloon. Lisdksi projektiopettajat toimisivat alueellisina esiopetuksen kehittelyn
kouluttajina. (Lummelahti 1996, 2, 20.)

4.1. Tutkimusote

Tieteenteoreettisesta nidkokulmasta katsottuna tdssid tutkimuksessa on Kkyse
tulkinnallisesta suuntauksesta ja tutkimusotteeltaan se on ensisijaisesti laadullinen
tapaustutkimus. Tapaustutkimuksen yleisend tavoitteena pidetddn monimutkaisten
ilmididen, kuten muutosten parempaa ymmirtimisti. Valitsin laadullisen
tapaustutkimuksen, koska pyrkimyksendni oli ymmairtdd ja kuvata projektiopettajia
pdivikodin muutosagentteina mahdollisimman kokonaisvaltaisesti nykyhetkessd ja
todellisen arkieldmin tilanteissa. (Eskola & Suoranta 1996, 62; Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 161 ja 165; Syrjidld, Ahonen, Syrjiliinen & Saari 1996, 10-11.)
Tapaustukimukselle tyypillisesti  halusin  yksityiskohtaista tietoa yksittdisestd
tapauksesta, joka tidssd tapauksessa oli esiopetuksen kehittdmistyé tietyn alueen
péivikodeissa ja jota toteuttivat projektiin osallistuneet opettajat. Edelleen tyypillisesti
tapaustutkimukselle  kiinnostuksen kohteenani oli piividkodeissa tapahtunut
kehittelytiedon vilitys sekd sithen liittyvd muutosprosessi. Tapaustutkimuksessa
yksittdistapausta tutkitaan osana koko ympiristéd ja yhteen tapaukseen saattaa kuulua
hyvinkin paljon ihmisid. Se on my0s konkreettista, elivdid ja yksityiskohtaista
todellisuuden ldhikuvausta ja tulkintaa, jossa eri nidkdékulmien avulla voidaan
todellisuutta tarkastella kokonaisuutena. Tutkimuksessani tarkastelin projektiopettajien
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tyoskentelyd koko piiviakodin kontekstissa ja erityisesti koko kasvatushenkildstén
ndkdkulmasta. (Hirsjarvi ym. 1997, 130; Syrjala ym. 1996, 10-15; Stake 1995, 3-12 )
Tutkimusmetodissani on piirteitdi mySs Harrén ja Secordin (1972) kehittdmisti
selontekojen menetelmaéstd. Selontekojen menetelmén juuret ovat etogeniaksi kutsutussa
sosiaalipsykologisessa  suuntauksessa.  Etogenisessa  ldhestymistavassa  ollaan
kiinnostuneita siitd, kuinka sosiaalinen jirjestelmi ohjaa ihmisten toimintaa. Samalla
pyritddn tavoittamaan tutkittavien omia tulkintoja ja merkityksid erilaisista arkieldmin
tapahtumista. Niitd tutkittavien oman toiminnan selityksid ja perusteluja kutsutaan
selonteoiksi. Selonteossa on mahdollista kisitelld padmiirid, motiiveja ja tilanteeseen
liittyvid thmisid sekd kritisoida tai oikeuttaa tapahtumia. Selontekoihin ei voi kuitenkaan
suhtautua kritiikittomaisti, koska ihmiset saattavat myds kaunistella ja viiristelld
kertomuksiaan tai tulkita omaa toimintaansa suotuisammassa valossa. Selontekoja
analysoidessaan tutkija etsii niistd ristiriitaisuuksia, epdjohdonmukaisuuksia ja
mahdollisia puolustusmekanismeja. Tutkijan tehtdvini ei ole hypoteesien todentaminen,
vaan ihmisten elimidn ymmirtdminen nididen omista lihtokohdista kisin. (Eskola &
Suoranta 1996, 100; Harre ja Secord 1972; Myllyniemi 1998, 74-76; Uotila & Ylijoki
1984, 89-93.)

Varsinaisen tutkimustiedon sain kyselylomakkeiden avulla. Kyselyni sisilsi pddasiassa
avoimia  kysymyksid sekd muutamia l#hinnd  taustamuuttujiin - littyvid
monivalintakysymyksid. Avoimissa kysymyksissd vastaajilla oli mahdollisuus ilmaista
itseddn omin sanoin, osoittaa tietimyksensi aiheesta seké kuvailla niitd henkilokohtaisia
merkityksid ja tunteita, joita esiopetuksen kehittely on heissd herittdnyt. Tukimukseni
lahtokohtana oli nidin tutkittavien kyky tulkita inhimillisen eldmin tapahtumia ja
muodostaa merkityksid omasta pidivikotimaailmastaan / péivikotikontekstistaan.
(Hirsjarvi ym. 1997, 197; Syrjdld ym. 1996, 13.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa objektiivisuutta ei ole mahdollista saavuttaa
perinteisessd mielessd, koska tutkija ja tutkittava kohde kietoutuvat saumattomasti
toisiinsa. (Hirsjarvi ym. 1997, 161) Tutkijalla on oma tapansa ymmirtii tutkimaansa
kohdetta ja hinelld on usein kohteeseen liittyvid omia olettamuksia. Tutkijan tulisi
pyrkid tiedostamaan kaikki 14htéolettamuksensa ja sitoumuksensa sekd tuomaan ne
my6s julki tutkimusta raportoitaessa. Tapaustutkimus on arvosidonnaista eli tutkija on
mukana koko persoonallisuudellaan ja hinen arvomaailmansa on yhteydessi siihen
nidkemykseen, minké hin muodostaa tutkittavasta tapauksesta. (Syrjild ym. 1996, 14-15;
Eskola & Suoranta 1996, 100.)

Kvalitatiivisella tapaustutkimuksella voi olla useampi tarkoitus. (Hirsjdrvi ym. 1997,
135; Syrjdlda ym. 1996, 11) Oma tutkimukseni on 1dhinnid kuvaileva. Kuvailevassa
tutkimuksessa tyypillisesti kysytddn miten tai millainen tietty asia on. Omassa
tutkimuksessani alaongelmat kysyvit nimenomaan miten projektiopettajat ovat lisdnneet
tietoa tySyhteisGssd, miten esimiehet ovat tukeneet projektiopettajia ja millaisia
muutoksia paivikodissa on tapahtunut. (Hirsjarvi ym. 1997, 122.)
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4.2. Kohdejoukko

Tutkimukseni empiirisen osan suoritin Helsingin kaupungin lintisen sosiaalikeskuksen
alueella huhtikuussa 1997. Tutkimukseen osallistui 14 opettajaa, jotka olivat olleet
mukana vuosina 1992-1996 toteutetussa alueen esiopetuksen kehittelyprojektissa. Kaksi
ndistd projektiopettajista oli vaihtanut piivikotia projektin aikana. Tdmin vuoksi en
ottanut tutkimukseeni mukaan heidén entisii tai nykyisid tydyhteisojaan. Tutkimukseeni
valituista 12 projektipdivikodista tutkimukseen osallistuivat projektiopettajien liséksi,
heidén esimiehensd sekd projektin aikana vihintdén vuoden kyseisessd péivikodissa
tyoskennelleet muut opettajat ja lastenhoitajat.

Helmikuussa 1997 esittelin projektiryhmille alustavan tutkimussuunnitelmani ja pyysin
heiltd lupaa tutkimuksen tekemiseen. Korostin samalla, ettd kaikki tutkimusaineisto
kasitellddan ehdottoman luottamuksellisesti. Raportoin yksittdisistd henkilGistd ja
pédividkodeista nimettdmind ja painotin, etteivit yksittiiset henkil6t tule selvisti
lopullisessa raportissa esille. Lupauduin samalla tutkimukseni valmistuttua
raportoimaan projektiryhmille tutkimustuloksista. (Hirsjarvi ym. 1997, 28-29; Gronfors
1982, 188-202.) Lopullisen tutkimusluvan sain lintisen sosiaalikeskuksen johtajalta
19.3.1997. Tamén jilkeen olin puhelimitse yhteydessd kaikkiin projektipdividkotien
esimiehiin. Kerroin heille tutkimukseni perusajatuksesta seki tutkimusmetodista. Pyysin
tassd yhteydessd esimiehid kartoittamaan valmiiksi ne kasvatushenkil6t, jotka ovat
tyoskennelleet pédiviakodissa projektin aikana vahintdén vuoden. Sovin tédssd yhteydessi
myds pdivamadrit, jolloin tuon ja haen kyselylomakkeet pdivikodista.

Tutkimuskyselyitd 1dhetettiin projektipdivikoteihin yhteensd 127 (Liite 1). Vastanneiden
médrd oli 95, joista puutteellisesti vastattuja hylittiin 9. Lopullinen vastausten méiri oli
86, jolloin lopulliseksi vastauprosentiksi saatiin 68%. Tutkimukseen osallistui kaikki 14
projektissa mukana ollutta opettajaa. Projektiopettajien esimichisté tavoitettiin 12, jotka
kaikki osallistuivat tutkimukseen. Projektipdivdkodeissa  véhintdan  vuoden
tyoskennelleiden opettajien vastauksia oli tutkimuksessa mukana 30 ja lastenhoitajien
vastauksia oli 30 eli yhteensi 60.

Projektiopettajista 11 oli suorittanut 1-2 -vuotisen lastentarhanopettajatutkinnon. Kolme
projektiopettajaa oli suorittanut 3 -vuotisen lastentarhanopettajatutkinnon. Lisiksi yksi
vastaaja oli tdydentimissid tutkintoaan kasvatustieteen kandidaatin tutkinnoksi.
Projektiopettajista yhdeksidn oli suorittanut esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa.
Kaksi vastaajaa oli osallistunut esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelman
kehittdamisohjelmaan ja yksi vastaaja oli osallistunut vuosina 1971-1983
valtakunnalliseen esiopetuskokeiluun. Liséksi useimmat projektiopettajat olivat saaneet
esi- ja alkuopetukseen liittyvia lyhyempikestoista tdydennyskoulutusta mm. musiikissa,
litkunnassa, matematiikassa, tietokoneavusteisesa opetuksessa jne. Yksi projektiopettaja
ei ollut saanut mitddn esi- ja alkuopetukseen Hlittyvdd tdydennyskoulutusta. Kaikilla
projektiopettajilla oli tySkokemusta vihintdsin kuusi vuotta. Projektiopettajista viidella
oli tydkokemusta 11-15 vuotta, kahdella 16-20 vuotta ja viidelldi yli 20 vuotta.
Projektissa opettajat olivat olleet mukana 2,5-5 vuotta. Kuusi opettajaa oli ollut mukana
projektissa alusta ldhtien. Projektiopettajista 11 oli tydskennellyt samassa piivikodissa
koko projektin ajan.
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Esimiehistd yhdeksan oli suorittanut 1-2 -vuotisen lastentarhanopettajatutkinnon; néisté
yksi oli kasvatustieteen maisteri. Kolme esimiesti oli suorittanut 3 -vuotisen
lastentarhanopettajatutkinnon. Viisi esimiestd ilmoitti saaneensa lyhyempikestoista
tdydennyskoulutusta esi- ja alkuopetukseen liittyen. Vastauksissa mainittiin mm.
kesdyliopiston  kurssit, esi- ja  alkuopetuksen  yhteistyon  kehittdminen,
opetussuunnitelman laatiminen seki tietokoneavusteiseen opetukseen liittyvd koulutus.
Kuusi esimiestd oli tydskennellyt koko projektin ajan kyseisen péivikodin johtajana.
Kaksi vastaajaa oli tydskennellyt projektipéivikodin esimiehend kolme vuotta ja yksi
vastaaja kaksi vuotta. Kaksi esimiestd oli tyoskennellyt projektipdivikodin johtajana
vain vuoden. Yksi vastaaja oli piivdhoidon tarkastaja, joka toimi koko projektin ajan
ryhméssi toimivan johtajan / projektiopettajan esimiehen4

Muusta  kasvatushenkilokunnasta 17 opettajaa oli suorittanut 1-2 -vuotisen
lastentarhanopettajatutkinnon; niistd kaksi oli erityislastentarhanopettajia. Kaksitoista
vastaajaa oli suorittanut 3 -vuotisen lastentarhanopettajatutkinnon, yksi vastaaja oli
sosiaalikasvattaja. Lastenhoitajia vastaajissa oli 14 ja piivihoitajia 16. Muusta
kasvatushenkil6kunnasta 14 opettajaa oli suorittanut tai suoritti paraikaa esi- ja
alkuopetuksen 15 opintoviikkoa. 12 opettajaa ilmoitti saaneensa lyhyempikestoista
tdydennyskoulutusta ~ mm. matematiikassa, lilkkunnassa, musiikissa  ja
tietokoneavusteisesa opetuksessa. Seitsemin opettajaa ei ollut saanut mitdin esi- ja
alkuopetukseen liittyvad tdydennyskoulutusta. Valtaosa 26 lastenhoitajista ja
péivihoitajista ei ollut saanut minkiénlaista tdydennyskoulutusta esi- ja alkuopetukseen
liittyen. Yksi lastenhoitaja oli osallistunut esi- ja alkuopetuksen kehittimistydryhmiin,
vksi musiikkikurssille ja kaksi esiopetukseen liittyville luennoille. Muusta
kasvatushenkilokunnasta opettajilla oli tySkokemusta keskimdirin 6-10 vuotta ja
lastenhoitajilla keskiméirin 11-15 vuotta. Lastentarhanopettajista 16 ja lastenhoitajista
14 oli tydskennellyt projektipdivikodissa koko projektin ajan. Kolme vuotta samassa
talossa tyoskennelleiti oli kaksi opettajaa ja kahdeksan lastenhoitajaa. Kuusi opettajaa ja
kolme lastenhoitajaa olivat ty§skennelleet projektitalossa kaksi vuotta. Vihintdin
vuoden projektitaloissa oli tyoskennellyt kuusi opettajaa ja viisi lastenhoitajaa.
Opettajista 12 ja lastenhoitajista 19 oli itse tyoskennellyt projektiopettajan tyGparina
jossain projektin vaiheessa.

4.3. Aineiston keruu ja kisittely

Mittausmenetelmini kiytin laadulliselle tapaustutkimukselle tyypillisid avoimia
kyselyitdi. Menetelmin valintakriteerind oli tutkittavien nikokulmien, ajatusten ja
kokemusten esille tuominen mahdollisimman aitoina. Tilloin tapausta voidaan
tarkastella my6s kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi ym. 1997, 165; Syrjald ym. 1996, 13.)

Tutkimukseni empiirinen osa sisdlsi kolme hieman toisistaan poikkeavaa
kyselylomaketta, jotka oli suunnattu projektiopettajille (Liite 2), heiddn esimiehilleen
(Liite 3) sekd projektissa mukana olleiden pdivikotien muille opettajille ja
lastenhoitajille (Liite 4). Kyselylomakkeeni sisélsivdt pddasiassa avoimia kysymyksii.
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Halusin niiden avulla kartoittaa vastaajien tietoa, kokemuksia ja arviointia kisiteltdvésta
aiheesta sekd sallia heidin ilmaista otsedén omin sanoin (Hirsjdrvi ym. 1997, 197).

Laadin kyselylomakkeeni taustateorioitten ja tutkimustehtdvien avulla kolmeen
samanlaiseen osioon, jotka kisittelivit esiopetuskoulutuksen tiedon vilittymistd,
esimichen antamaa tukea sekd muutoksen arviointia pdivikodissa. Esimiehen
projektiopettajalle antamaa tukea ei Kysytty projektipdividkotien muilta opettajilta ja
lastenhoitajilta. Esiopetuskoulutuksen tiedon vilittymistd selvitin kyselemilla
paivikodissa tapahtuneesta koulutuksesta, sen kiinnostavuudesta, koulutukseen
osallistumisesta ja sen sujuvuudesta, koulutuksen sisdlloistd sekd mahdollisista
koulutuksessa esiintulleista ongelmista. Kysymyksissd selvitettiin myds millaisia
projektiin liittyvid kdytdnt6ja muut opettajat ja lastenhoitajat ovat omaksuneet tyShonsé.
Tiedon vilitykseen liittyen kysyttiin projektiopettajien omia kokemuksia projektista ja
sitoutumista sithen. Esimiehen projektiopettajalle antamaa tukea selvitettiin kysymalla
tuen antamisesta ja sen tarpeesta sekd esimiesten yleistd kiinnostusta ja tietimysti
projektista ja sen sisélloistd. Paivikodissa tapahtuneen muutoksen arviointiin liittyivét
kysymykset odotuksista ja niiden kisittelystd, projektiopettajan tyGskentelystd, yhden
muutosagentin  vaikutusmahdollisuudesta,  esiopetuskidytdnndissd  tapahtuneista
muutoksista sekd samanaikaisesti kiynnissd olevien muiden projektien vaikutuksista.

Hirsjarven ym. (1997) méiritelmén mukaan Kyselyni oli standardoitu avoin kysely eli
siind kysyttiin kaikilta vastaajilta asiat tdsmilleen samalla tavalla ja jokaisen
kysymyksen jidlkeen oli varattu tyhji tila vastaukselle. Vastauksia oli mahdollisuus
jatkaa my0s paperin toiselle puolelle. Varsinaisten tosiasioiden liséksi pyysin vastaajilta
perusteluja ja mielipiteitd heiddn omasta kdyttaytymisestadn sekd kuvailuja ja arviointeja
kisiteltavistd asioista. (Hirsjarvi ym. 1997, 189; 193; 200.)

Kysymysten maéra vaihteli hieman kolmessa eri lomakkeessa. Projektiopettajilla niitd
oli 25. Ne olivat jakautuneet niin, ettd koulutustiedon vilittdmiseen liittyvid kysymyksid
oli yhdeksdn, esimichen antamaan tukeen liittyvid lysymyksid nelji, muutoksen
arviointiin liittyvid kysymyksid kolme ja omiin kokemuksiin liittyvid kysymyksii nelja.
Esimiehilld kysymyksid oli 21. Koulutustiedon vélittimiseen liittyvid kysymyksid oli
seitsemin, esimichen antamaan tukeen liittyvid nelji ja muutoksn arviointiin liittyvid
seitsemén. Muiden opettajien ja lastenhoitajien kyselyssi oli 23 kysymysta.
Koulutustiedon vilittdmiseen liittyvid kysymyksid oli 11 ja muutoksen arviointiin
liittyvid kysymyksid oli seitsemén. Taustamuuttujiin liittyvid kysymyksid oli 3-5. Niiden
avulla selvitettiin vastaajien koulutus, vastaajien saama esi- ja alkuopetukseen liittyva
tdydennyskoulutus sekd tydkokemus vuosina. Lisdksi niiden avulla selvitettiin kuinka
kauan projektiopettajat ovat olleet projektissa mukana ja ovatko he tydskennelleet
samassa piivdkodissa koko tdmin ajan. Esimiehiltid tiedusteltiin, ovatko he olleet
projektipdivikotien esimichind koko projektin ajan vai osan siiti. Muilta opettajilta ja
lastenhoitajilta tiedusteltiin lisdksi kuinka monena projektivuonna he ovat
tyoskennelleet projektipiivikodissa ja kuinka monta vuotta he ovat mahdollisesti
toimineet projektiopettajan tydparina.

Jokaisen kyselyn kansilehtend oli saatekirje (Liite 5), jossa selostin tutkimukseni
tarkoituksen ja painotin heti sen jilkeen, etti kouluttamisella tarkoitetaan tdssi
tutkimuksessa asiaan perehdyttdmists, ei erillisid koulutustilaisuuksia. Selvensin keille
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kysely on tarkoitettu, annoin kiytdnnon ohjeet ja aikataulun kyselyjen palauttamista
varten. Korostin vield tutkimuksen ja saamien tietojeni luottamuksellisuutta. Lopuksi
annoin yhteystietoni ja kiitin vastauksista jo etukéteen. (Hirsjédrvi 1997, 200.)

Liitin jokaiseen kyselyyn avoimen kirjekuoren ja vein ne henkildkohtaisesti kaikkiin
paivikoteihin  2.4.1997. Esimiesten ja projektiopettajien kyselyt annoin
henkilSkohtaisesti. Piivikodin johtajat jakoivat muiden opettajien ja lastenhoitajien
kyselyt. He olivat etukiteen ilmoittaneet minulle sen kasvatushenkilston méaérin, joka
on tyoskennellyt pdiviakodissa projektin aikana vihintdén vuoden. Taytetyt nimettomét
kyselyt vastaajat palauttivat suljetuissa kuorissa yhteen isoon kuoreen, joka sijaitsi
nékyvilld paikalla pdivikodin johtajan huoneessa. Kuoressa luki nimeni ja paivimairi,
jolloin tulen sen noutamaan. Hain kaikki kyselyt 14.4.1997. Sovitusta paivamadrista
huolimatta sain kahdesta pdivikodista postitse vield yhteensd kolme vastausta viikon
kuluttua.

Hirsjarvi ym. (1997, 191) pohtii teoksessaan Kyselyn mahdollisia haittoja. Hénen
mukaansa ei voida olla varmoja siitd, miten vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet
tutkimukseen. Oletan vastanneiden projektiopettajien ja esimiesten suhtautuneen
kyselyyn vakavuudella, koska olin ennen kyselyn jakamista henkilokohtaisesti
selostanut heille tutkimukseni tarkoituksen ja motivoinut heitd vastaamaan kyselyyn
rehellisesti. Muita vastaajia pyrin motivoimaan selkedlld saatekirjeellédni. Edelleen
Hirsjarven ym. (1997, 191) mukaan ei voida tietdd, kuinka vastaajat ovat selvilld
tutkittavasta aiheesta tai kuinka hyvin he ovat sithen perehtyneet. Tdssd tutkimuksessa
saatoin ennakoida asian, koska olen itse tydskennellyt piivikodeissa useita vuosia ja
tunnen niin alan terminologian kuin kulttuurin mielestini hyvin. Kyselyn tekovaiheessa
apunani toimi neljd kokenutta opettajaa, jotka kommentoivat kysymyksidni jo
tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Hirsjarven ym. (1997, 198-199) suositusten
mukaisesti pyrin vialttdmididn kysymyksissdni epdmadrdisyyksid ja tarkensin mm.
vastaajille jo saatteessa, mitd tarkoitan tutkimuksessani tyGyhteisén kouluttamisella.
Pyrin muotoilemaan kysymykseni lyhyiksi ja vélttdmain sekid johdattelevia kysymyksid,
alan ammattislangia ettdi monimerkityksisid sanoja, kuten “usein tai “yleensd”. Sen
sijjaan pyysin useammassa kysymyksessd perusteluja ja kuvailuja asioille. Suositusten
vastaisesti kysyin muutamassa kysymyksessd useampaa kuin yhti asiaa kerrallaan,
koska ne liittyivit mielestdni luontevasti yhteen. Sijoitin alkuun ne kysymykset, joihin
oletin vastaajien vastaavan helpommin. Kysymykseni eivdt myoskdin edenneet
suoraviivaisesti yleisistd spesifeihin vaan ne etenivit tutkimusongelmien mukaisessa
jéarjestyksessa.

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa on hyvi tarkastella jotain taustateoriaa vasten.
Tulkintateoria puolestaan ohjaa tutkijaa 16ytdmién vastauksia etsimiinsd kysymyksiin.
(Eskola & Suoranta 1996, 62.) Tamin tutkimuksen tulkintateorianan toimii oppivan
organisaation nikoékulma, jonka pohjalta tarkastellaan projektiopettajan oppimisen
yhteyttd pédivakodin esiopetuksessa tapahtuneeseen muutokseen ja johtamistavan
vaikutusta muutoksen toteutumiseen. Taustateoriana kiytettiin ekologista teoriaa ja
kontekstuaalista oppimisnidkemystd. Aineiston analyysi oli kuvailevaa. Lisdksi erditd
asioita esitettiin frekvensseind, prosentteina, taulukkona ja graafisena esitykseni.
Laadullisen tutkimuksen analyysivaihe on usein luonteeltaan ymmartdvai selittdmistd”,
muuhun tutkimukseen ja teoreettisiin viitekehyksiin viittaamista (Alasuutari 1994, 42).
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Alasuutarin (1994, 28-35) mukaan laadullisen tutkimuksen aineistoa tarkastellaan aluksi
kokonaisuutena. Tamén jilkeen varsinainen analyysi jakautuu kahteen vaiheeseen;
havaintojen pelkistdmiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen. Aineistoa pelkistetdin
tarkastelemalla sitd tietystd teoreettisesta nidkokulmasta, jolloin huomio kiinnitetéin
teoreettisen viitekehyksen ja Kysymysten kannalta olennaiseen. My6s tédssi
tutkimuksessa tarkastelin ensin saatua aineistoa kokonaisuutena. Luin ensin
péaivikodeittain kaikki Kkyselyt 14pi useampaan kertaan. Sitten luin kaikkien
projektiopettajien, esimiesten ja muun kasvatushenkilostén kyselyt erikseen saadakseni
néistd jonkinlaisen kokonaiskuvan. Témén jilkeen kisittelin aineistoa eri tavoin.
Kirjoitin ensin saamani aineiston puhtaaksi piivikodeittain. Numeroin kunkin
piivikodin ja sen vastaajat siten, ettd saatoin koota saman kysymyksen kaikki
vastaukset yhteen ja tarkastella kunkin vastaajaryhmin vastauksia samanaikaisesti.
Muun kasvatushenkilGston osalta erotin vield opettajien ja lastenhoitajien vastaukset
padstikseni vartailemaan kahden eri ammattiryhmin vastauksia.

Tamai vaihe vei paljon aikaa, mutta se auttoi minua saamaan kokonaiskésityksen kunkin
paivakodin ndkemyksisti ko. asiasta. Huomasin jo alkuvaiheessa, ettd tietyn
kysymyksen vastauksia 16ytyi useammasta paikasta, joten lisidsin itselleni kaiken aikaa
sivuhuomautuksia ja havaintoja myShemp#i tarkastelua varten. Kiinnitin huomiota
erityisesti siihen, ovatko yhden piivikodin vastaukset keskenddn yhteneviisid vai jopa
ristiriitaisia keskenéin.

Seuraavaksi kokosin tiivistden yhteen kaikilta projektiopettajilta, esimiehiltd ja muulta
kasvatushenkilostoltd saamani vastaukset, etsien mniistd yhdenmukaisuuksia ja
eroavaisuuksia, vertaillen niitd samalla aiempien tutkimusten tuloksiin. Kerdsin
sisdlloltddn samanlaisia vastauksia aineistosta ja muodostin niistd ryhmid eri
sisdltomerkitysten mukaisesti. Analyysin etenemistd helpottivat tydskentelyssi
kayttiméani miellekartat, joiden avulla pyrin erottamaan oleellisen aineiston
kokonaisaineistosta.

Aloitin varsinaisen luokittelun tarkastelemalla aineistoani useampaan kertaan
tutkimuksen taustateoriaa (Eskola ja Suoranta 1996, 62) vasten. Tutkimuksen
taustateorian ja tulkintateorian (Eskola ja Suoranta 1996, 62) avulla jaottelin aineiston
karkeasti tutkimuksen kahden padtehtdvan mukaan, etsien samalla koko ajan vastauksia
alatutkimustehtidvien kysymyksiin. Poimin tdssd vaiheessa vastauksista myGs sopivaksi
katsomiani suoria lainauksia, joita kiytin varsinaisessa tulosten tarkastelussa. Eskolan ja
Suorannan (1996, 104) mukaan aineiston analyysissa on keskeistd pyrkid luomaan
aineistoon selkeyttd tiivistdimilld sitd, mutta kadottamatta kuitenkaan aineiston
sisdltimid aitoa informaatiota. Lopullisen tulosten kokoamisen tein alaongelmittain
tarkastelemalla samanaikaisesti sekd projektiopettajien ettd muun kasvatushenkilGston ja
esimiesten nakokulmia. Tutkimuksen tulokset kisittelin tutkimustehtivien mukaisessa
jarjestyksessd lisdten loppuun vield yhteenvedon tuloksista.
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5. TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimukseni paitehtivind oli kuvailla projektiopettajia oppijoina ja esiopetuksen
kehittdjind péivikodeissaan sekd piivikotien esiopetuksessa tapahtunutta muutosta.
Tarkastelen tutkimustuloksiani alaongelmittain samanaikaisesti projektiopettajien, muun
kasvatushenkiloston ja esimiesten nakdkulmasta. Olen tehnyt tulosten esittelyn
yhteydessd tutkimustulosten tulkintaa ja viitauksia aiempiin tutkimustuloksiin Lopuksi
esitdn vield lyhyen yhteenvedon tuloksista.

5.1. Projektiopettaja oppijana ja kehittijini

Projektiopettajan omaa oppimista ja kehittelytiedon eteenpiin viemistd tarkastelin
kahden alaongelman avulla. Ensinndkin pyrin selvittimiidn, miten projektiopettajan
oppiminen nidkyy projektiopettajan  esiopetuskdytinndissi ja  tydyhteison
kouluttamisessa. Lisédksi halusin selvittda ovatko esimiehet tukeneet projektiopettajia
kehittdmistyossa.

5.1.1. Projektiopettajan esiopetuskiytinnot ja kouluttaminen

Projektiopettajien vastauksissa oma oppiminen tuli selvimmin esille viidelld eri
alueella, jotka menivit osittain pidllekkdin., Muutos tydskentelytavoissa tuli esille
kaikissa vastauksissa. Uusi tieto antoi uusia nikdkantoja ja ideoita projektiopettajien
tyohon. Koettiin, ettd projektin kautta oma ajattelu oli muuttunut ja tydhoén liittyvi
ajattelu oli kaikenkaikkiaan lisdsntynyt. Asioiden sisdistiminen auttoi vanhoista
kaavoista luopumisessa ja uusia toimintatapoja otettiin soveltaen kiytt66n. Lapsen
yksiléllinen havainnoiminen tuli erityisesti esille uutena tydskentelytapana.

Projektiin  osallistuminen on auttanut paljon omaa tydtd, avannut uusia
ajattelunaiheita, antanut uutta tietoa ja mahdollisuuksia tehdd asioita eri tavalla
sekd vilttanyt kaavoihin kangistumista, joka pitkdiin tydskennelleelle on tyypillisti.
Olen toteuttanut projektissa esille tulleita asioita ja jéittinyt kiyttoon ne, jotka ovat
tuntuneet soveltuvan omaan tydskentelytapaani,

Oman aktiivisuuden lisddntyminen tydssd tuli esille aktiivisempana osallistumisena,
tilviimpdnd  sitoutumisena tyontekoon ja oman tySpanoksen lisdintymisend
tyOyhteisdssd. Projektiopettajat kokivat, ettd heid4n sitoutumisensa projektiin nikyi
projektissa sovittujen asioiden tunnollisena tekemisend, uuden tiedon soveltamisena ja
oman tyon kautta esiopetuksen kehittimisena.

Haluan olla oman tyon kautta osana kehittimdissd eteenpdin esiopetusta.
Uskoisin, ettd sitoutumiseni on nikynyt tyépanoksessa ja tydskentelytavoissa.

Tyoni on muuttunut aktiivisemmaksi.
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Omien heikkouksien ja voimavarojen tunnistaminen puhututti lihes kaikkia vastaajia.
Projektiopettajat kokivat materiaalin runsauden, tyon m#irén ja tiedon tulvan toisinaan
erittdinkin raskaana. T#std seurasi ajoittaista vdsymystd ja joillain jopa uupumusta.
Tyoskentelyéd oli vaikea rajata, mikd vaikeutti ajankédytén hallintaa ja lisdsi runsaasti
oman ajan kayttéd. Yksin tydskenteleminen koettiin vililld raskaana. Kaivattiin
keskustelukumppania, jonka kanssa olisi voinut yhdessd viedd tietoa eteenpdin
tyGyhteisossd, kohdata muun henkilokunnan vastustusta ja selvittdd ristiriitoja. Kahta
vastaajaa lukuunottamatta kaikki muut projektiopettajat olivat sitd mieltd, ettd projektiin
olisi pitdnyt osallistua vihintdin kaksi opettajaa kustakin pidiviakodista. Kahdessa
vastauksessa tuotiin esille my6s omien voimavarojen riittimittdmyys nidin laajaan
projektiin osallistumiseen (vrt. Fullan 1992 ja Hyyppd 1983).

Koen ongelmaksi materiaalin vunsauden ja sen mielekkddn hyddyntdmisen.
....Epdilen omia voimavarojani riittdmdttomiksi.

Toisinaan on tuntunut, ettd materiaalia on liian paljon. Olisi voitu keskittyd
pitemmdksi aikaa joihinkin asioihin, sen sijaan, ettd jokaisella kerralla tuli jotain
uutta.... Olin vililli aika uupunut.... En osannut itse tarpeeksi rajata tekemisidni.

Vililld on isossa talossa tullut yksindinen olo ja tullut paineita tiedon jakamisesta.

Valtaosa projektiopettajista toi vastauksissaan esille halun opiskella lisdd. Yli puolet
vastaajista oli saanut projektin aikana tai sen jilkeen kipindn kouluttaa itseddn lisda.
Projektin aikana haettiin myds lisdtietoa projektin aiheista ja se synnytti halun kehittds
esiopetusta yhd enemmin.

Olen saanut todella paljon potkua tyélleni ja osallistuminen projektiin on sysdnnyt
liikkeelle ajatuksen edelleen lisakouluttautumiseen.

Olen etsinyt lisitietoa projektin aikana esille tulleista ja itsedni kiinnostavista
aiheista.... Projekti on innostanut jatko-opiontoihin.

Yhdeksdn projektiopettajaa  osallistui  samanaikaisesti  tyGyhteisénsd  muihin
kehittdmishankkeisiin tai alueensa pdivikotien ja koulujen viliseen yhteistyGhon.
Kolmella alueella piivikotien ja koulujen verkostoituminen oli tiivistanyt yhteistyota ja
kdynnistinyt mm. opetussuunnitelmayhteistyén. Erilaisten projektien (erityisesti
“Tietokone  osana  lapsen  oppimisymparist64a”-projektin  ja  esiopetuksen
kehittelyprojektin) ajateltiin tukevan toinen toisiaan. Ainoastaan resurssien jakaminen
koettiin ongelmaksi.  Projektiopettajien ammatilliseen kasvuun ja oppimiseen
vaikuttivat myds omat muut opinnot (vrt. Honkanen 1989). Uuden tiedon prosessointi
vaatii aikaa ja mahdollisuuksia kokeilla muuttuneita tygskentelytapoja ensin omassa
ryhmisséd. Yksi vastaaja totesikin, ettd projekti kdynnisti hdnessd prosessin, joka on yhi
kdynnissa.

Ekologisen teorian (Bronfenbrenner 1979) nidkokulmasta voidaan ajatella, ettd
projektiopettajan oma oppiminen nikyi tySskentelytapojen muutoksena ensisijaisesti
hinen mikrosysteemissiin eli omassa lapsiryhmissiin. Mesosysteemissi tapahtuneet
muutokset nikyivit projektiopettajan oman aktiivisuuden lisdéntymisend tySyhteisGssi
sekd ristiriitojen ja vastustuksen kohtaamiseen ja kisittelyyn liittyvind tyontekijéiden
vilisen vuorovaikutuksen ongelmina. Projektiopettajan oppimiseen vaikuttavia



42

eksosysteemiin liittyvid alueita olivat halu kouluttaa itsed lisdd sekd osallistuminen
paivikodin  ulkopuolisiin  yhteistydverkostoihin. Oppivan organisaation
nikokulmasta katsottuna voidaan projektiopettajan oman oppimisen edistimisti
tarkastella ensin erikseen. Muutos yksilon tyoskentelytavoissa, aktiivisuuden,
sitoutumisen ja vastuunoton lisddntyminen, omien heikkouksien tunnistaminen ja halu
kehittdd itsed ammatissa liittyivit kaikki yksilon persoonan hallintaan (vrt. Senge
1990). Projektiopettajan aktiivisuuden lisdéntyminen littyi myds oman tyén
kehittdmisen ja suunnittelun lisdksi vaikuttamiseen ja sitid kautta myds tyokulttuurin ja
ilmapiirin kehittimiseen (vrt. Sarala 1996). Kehittimishankkeiden ja verkostojen
luonti tulivat esille osallistumisena pdivikodin muihin kehittdmishankkeisiin seké
alueen péivikotien ja koulujen viliseen yhteisty6hon (vrt. Sarala 1996).

Projektiopettajien mielesti tyoyhteison kouluttamista tapahtui 13hinnd kolmella
tavalla. Oman tiimin perehdyttidmistd pidettiin tavanomaisimpana kouluttamistapana. Se
piti sisédlladn yhdesséd kokeilemista, soveltamista ja toteuttamista kdytdnnossid. Kahdessa
vastauksessa kerrottiin my6s materiaalin tydstamisestd yhdessd koko tiimin kanssa.
Kehittdmisprojektista saadun materiaalin jakaminen ja esitteleminen muulle
tyOyhteisélle oli hyvin yleinen tapa kouluttaa omaa tyGyhteiséd. Niiden lisdksi
kouluttamiseksi katsottiin kuuluvan my6s projektista kertominen ja keskusteleminen.
Sitd tapahtui useimmiten koko talon kokousten yhteydessd, kahvitauolla,
kaytavikeskusteluina ja vain poikkeuksellisesti koko henkilSkunnalle jérjestetyissi
koulutustilaisuuksissa. Oppimisen edistiminen kouluttamisen nikékulmasta tulee
selvimmin esille projektiopettajan mikrosysteemissid osaamisen jakamisena ja
tiimioppimisen lisddmisenid (vrt. Senge 1992 ja Sarala 1996).

Koulutuksessa jaettu materiaali on kansioissa kaikkien saatavilla. Osa materiaalista
jaettu suoraan eri ryhmille... Iyiparini kohdalla koulutus aktiivisempaa.
Sovellamme teoriaa yhdessd kdytinnon toiminnassa.

Omassa ryhmdssd se sujuu luontevasti, mutta muille on vaikea valita mitd kertoisi ja
missd ajassa — mikd olisi oleellista.

Enemmistolld  projektiopettajista  kouluttaminen oli  sujunut vaihtelevasti tai
puutteellisesti. Omassa tiimissa kouluttaminen oli sujunut parhaiten. Ongelmina koettiin
kiinnostuksen puute, aikapula, yhteisen ajan puuttuminen, vastustus ja vihittely seki
esimiehen haluttomuus jérjestid tilaisuuksia kouluttamiseen.

Alussa vastustusta, vihdttelyd jopa vihamielisyytti tyoyhteison taholta... Asenteiden
liséksi aika rajoittavana tekijénd. Ilman johtajan tukea toimiminen on hankalaa...

Johtajan tulisi valita aika ja paikka tdmdn tyyppisid tilanteita varten, koska muuten
ihmiset luistavat. Nykyinen johtaja ei tiedd juurikaan mistd on kysymys, viheksyntdd.
En koe saavani mitddn tukea.

Yrityksistini huolimatta en saanut vastakaikua, ei pidetty mielenkiintoisena asiana.
Minun kohdallani ei todellakaan annettu aikaa eikd tilaisuutta asioiden esilleottoon
laajemmin ja jatkuen, jolloin voisi puhua tyén kehittelystd. Epimddrdisid lupauksia
asioiden esille otosta johtaja antoi, mutta ne eivit koskaan toteutuneet
kdytdnndssd.... Han tunnusti tietdmdttomyytensd ko. projektista, muttei tehnyt mitiidin
asian hyviksi.
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Kiinnostuksen puute, vastustus ja vihittely liittyvat osallistumisen mahdollisuuden
puuttumiseen (vrt. Nakari & Valtee 1995). Esimiehen haluttomuus jirjestdd tilaisuuksia
kouluttamiseen viittaa mielestini siithen, ettei esimies ole ymmaértinyt oman roolinsa
merkitystd koko kehittdmisprojektissa (vrt. Fullan 1992). Yhteisen ajan puuttuminen
estdd puolestaan todellisen yhteisen tutkimisen, kehittimisen ja pohdinnan, joka on
onnistuneen muutoksen ydin (vrt. Murto 1995).

Eija Tenhusen péivikotien kehittimishanketta koskevassa tutkimuksessa (1997)
ajankdyttd ja ajanpuute nousivat esille kehittimishankkeen ongelmina. Ajanpuute tai
kiire vaikutti kaikkeen toimintaan piivikodissa ja jopa yksityiseldméin. Aktiivisesti
kehittdmistyossd mukana olleilla illat ja viikonloput saattoivat kulua lasten
tutkimustoimintaan liittyvin materiaalin valmistamisessa ja raportoinnissa, koska
ty6aikana siihen oli harvoin mahdollisuutta. My6s Carol Wien'n tutkimuksissa (1996)
pédivikodin toimintakdytdntdjen muutoksista ajankdytté todettiin ongelmalliseksi.
Péivikodin rutiinit olivat usein sidoksissa aikaan, jolloin tietyt toiminnot oli hoidettava
tietyssd ajassa. Myds tydvuoroihin liittyvit joustamattomuudet hankaloittivat opettajien
mielestd joustamattomuudellaan lasten kanssa toimimista. T#std seuraa, ettd tiukasti
aikatauluun  sidottu  pdivdohjelma aiheuttaa kiireen tuntua ja  rajoittaa
toimintakayténtdjen uudistamista. Reflektointi hankaloituu jos tyontekij6illd ei ole
mahdollisuutta rauhoittua havainnoimaan ja arvioimaan lasten ja aikuisten tydskentelyd.

Muiden kiinnostus oli projektiopettajien mielestd ollut vihiistd ja se oli vaihdellut
tyOyhteisossd. Oman tiimin jidsenet olivat olleet eniten kiinnostuneita. Muiden
kiinnostus oli kohdistunut selvimmin projektista saatuihin materiaaleihin. Osa muusta
kasvatushenkildstostd oli halunut kokeilla tyoryhmissd kiytettyja tydskentelytapoja
(havainnoinnit, kehitysvaihetarkastelut, lapsikohtaiset arvioinnit, haastattelut). Joidenkin
kanssa oli pohdittu yhdessd kiytannon jirjestelyjd. Mesosysteemiin liittyvét
toimintaympdiristdjen viliset ristiriidat oli koettu ongelmiksi ja niiden voidaan ajatella
haitanneen tyGyhteisén kouluttamista (vrt. Bronfenbrenner 1979). Toisaalta kunkin
paivikodin  kasvatuskulttuuri ja sielld vallitseva KkéyttGteoria  vaikuttivat
projektiopettajan kehittimismahdollisuuksiin ja sitd kautta tySyhteisén oppimisen
edistdimiseen (vrt. Kiesildinen 1994 ja Argyris & Schén 1987). Kiinnostuksen
puuttumiseen vetoaminen saattoi liittyd myos projektiopettajan kayttdmiin defensseihin
tai puolustuksellisiin rutiineihin (vrt. Argyris 1985 ja Honkanen 1989).

Tyotoverit eivit ole osoittaneet kiinnostusta... En ole katsonut voivani vikisten
tuputtaa.

Asioista kertomiseen ja materiaalin esittimiseen ei ole annettu tilaisuutta.

Viimeisen kolmen vuoden aikana... Eipé ole yhteisesti tehty mitddn asian hyviksi, ei
kiinnostusta, ei aikaa? Kaipaan pedagogista keskustelua ylipddtinsd, mitd tehdddn
Jja miksi? Sellaista meilld ei ole ehdotuksista huolimatta.

Kuusi projektiopettajaa ei ollut kouluttanut alueen muuta kasvatushenkilGstod
kertaakaan. Nelja oli kouluttanut kerran, kolme kaksi kertaa ja yksi projektiopettaja 5-8
kertaa. Kuulijoiden innostus ja kiinnostus oli ollut vaihtelevaa. Viisi projektiopettajaa
oli valmiita kouluttamaan yhi sekd omaa tydyhteiséddn ettd aluettaan ja kolme vain
omaa tyOyhteiséddn. Kuusi projektiopettajaa ei ollut halukkaita kouluttamaan
tydyhteisdjéddn ollenkaan.
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Muut opettajat ja lastenhoitajat nikivdt projektiopettajan oppimisen myds
muuttuneissa tyoskentelytavoissa, joista selvimmin nousi esille omassa ryhméssd tehty
suunnitelmallinen ja  monipuolinen ty6. Projektiopettajan  esiopetustiedon
lisadntyminen, asioiden sisdistiminen ja selked médritietoinen linja ryhmé&n lasten
kanssa tulivat esille useimmissa vastauksissa. Projektiopettajan aktiivisuuden
lisddntyminen ja innostus nikyivit sekd tiedon jakamisena omassa ryhmissd ettd
lisddntyneend  yhteistyond omassa tyOyhteiséssd ja alueen koulun kanssa.
Projektiopettajan  tiedon ja tyopanoksen mainittiin tukeneen toisia mm.
opetussuunnitelmaa tehtiessid. Yhdessid pdivikodissa projektiopettajalla sanottiin olevan
tirked osa tySyhteison kehittdjand. Projektiopettajan oppiminen ndkyi myds néissid
vastauksissa ensisijaisesti opettajan mikrosysteemissd, sitten mesosysteemissd ja
muutamissa vastuksissa myos eksosysteemissé.

Neljan pdivikodin vastauksissa todettiin, etti projektiopettajan oppiminen ei ndy
missddn. Arveltiin, ettei projektiopettaja ole ymmartanyt asioita niin laajasti tai projekti
vaatii opettajalta enemmin kuin on mahdollista toteuttaa. Kehittiminen on vaikuttanut
pinnalliselta. Odotettiin tiedon ndkymistd ryhméssd paljon enemmén. Todettiin, ettd
projektiopettaja tydskentelee yksin ryhmissdédn, kuin muita ei olisikaan. Hin ei kykene
jakamaan tietoa. Tdmid voi johtua siitd, ettei kyseisilld projektiopettajilla ole ollut
riittivdd muutosvalmiutta eli henkilSkohtaista visiointikykyd, tutkimuskykyd, asioitten
hallintataitoa ja yhteistySkykya (vrt. Fullan 1994).

Kouluttaminen jakaantui heidin vastauksissaan myos kolmeen tapaan: materiaalin
esittelyyn ja jakamiseen, yhteisissi kokouksissa kertomiseen ja keskusteluun sekd oman
tiimin sisdlld kdytdnnon tyossi perehdyttdmiseen. Noin puolet vastaajista ( 7 lto ja 14 lh)
ilmoitti, ettei ole itse osallistunut koulutukseen. T4td perusteltiin silld, ettd koulutusta ei
ole jirjestetty, on toimittu alle 3-vuotiaiden ryhmissi tai aikaa ja osallistumisen
mahdollisuuksia ei ole ollut. Kahdessa vastauksessa sanottiin, ettd lastenhoitajia ei ole
koulutettu kyseisissi piivikodeissa. Kolmen péivikodin kohdalla muun henkilékunnan
kouluttaminen oli sujunut hyvin.

Kertonut yhteisissi kokouksissa, antanut papereita luettavaksi.

Keskusteluin  ohjannut  suunnittelua.... Tietoa on tullut pienempimuotoisena
koulutuksena.

Koulutusta on saatu yleisissdi kokouksissa ja suunnitteluilloissa.

Liian lyhyt aika kahviaikaan tai muun kokouksen yhteydessd, ei saa juuri mitddn,
ihan lyhyesti puhuttu.

Ei ole varattu aikaa ja paikkaa kouluttamiselle... Harmittaa kun ei saa tietoa.

Huonosti, koko koulutus ei ole yleisesti tiedossa. Tieto pysyy henkilon omana.

Parhaiten pidividkotia oli palvellut yhteiset keskustelut koulutustilaisuuksissa ja
suunnitteluilloissa. Ongelmaksi nousi kaikista pdivikodeista jatkuva aikapula ja se, ettei
koko henkilkunta voi koskaan olla yhtdaikaa paikalla. Viiden péividkodin vastauksissa
todettiin, ettd kouluttaminen on sujunut huonosti tai siti on ollut aivan liian v&hin.
Esille nostettiin myds jatkuva henkilékunnan vajaus, koulutusten suunnittelemattomuus
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sekd projektiopettajan vastahankaisuus tai passiivisuus. Muutoksen onnistumisen
edellytykset eivdt niiltd osin ole pididsseet toteutumaan (vrt. Nakari & Valtee 1995,
Murto 1995 ja Fullan 1992).

Léhes kaikki vastanneet lto:it (93%) sekd lh:it (70%) olivat itse kiinnostuneita
esiopetuksen kehittdmisestd, miké oli tdysin ristiriidassa projektiopettajien kokemusten
kanssa. Kiinnostus ilmeni opettajilla ja lastenhoitajilla hieman eri tavoin. Opettajat
ottivat asioista selville kyselemilld, materiaaliin tutustumalla ja keskustelemalla
projektiopettajan kanssa. Heididn kiinnostuksensa tuli ilmi my6s uusien menetelmien
kokeilemisena, alan kirjallisuuden lukemisena ja itsensd kouluttamisena. Lastenhoitajat
ottivat mallia projektiopettajan tyoskentelytavoista, tutustuivat materiaaliin, kuuntelivat
projektiopettajaa ja kyselivit tiltd neuvoja.

Muiden opettajien ja lastenhoitajien késityksid projektiopettajan tyoskentelystéd
esiopetuksen kehittdjand tyoyhteisossi: on tehnyt hyvii tytd omassa ryhmissé lasten ja
vanhempien kanssa (6 piivikotia), tiedon jakamiseen ei ole ollut riittdvisti aikaa (3
péivikotia), ei ole ndkynyt misséin, ei tietoa (4 piivikotia).

Hin on tehnyt kerrassaan mainiota tyotd 6-vuotiaiden esiopetusryhmdssd ja myds
alueen koulun kanssa tehtivissd yhteistydssd. Hanelld on mddrdtietoinen ja selked
linja. Suhteessa lapsiin ja vanhempiin onnistunut hyvin, samoin tietotaidon
viemisessd kulloisellekin tydparille. Henkilokunnan ajan tasalla  pitdmiseen
vaikuttanut ajan puute. Tdrked osa tydyhteisémme kehittdjind.

Hinen tietonsa ja tydpanoksensa ovat tukeneet ja olleet avuksi. Hén on tuonut oman
vahvan panoksensa opsin tekemiseen. Huomaa, ettd opettaja on sisdistinyt asiat itse.

Ei ole nikynyt missddn. Tydskentelee paljon yksin ja jakaa vihdn tietoa.
Kaytianndssd ei ndy tyoyhteisdssd, koska tietoa ei ole haluttu jakaa muille.

Ei ole ilmeisesti ymmdrtinyt asiaa niin laajasti, energia mennyt omaan
sisdistdmiseen.

Esimiehet nidkiviat projektiopettajan oppimisen lisddntyneend aktiivisuutena ja
innostuksena. Projektiopettajan tydskentelytapojen muutos nikyi lisdéntyneind taitoina,
asiaan paneutumisena, omana kehittymiseni ja esiopetuksen kehittimiseni omassa
ryhmiéssi. Lisddntynyt yhteistyé tuli esille tiedon jakamisena omassa ryhméissd,
materiaalin ja kokemusten jakamisena sekd tiedon siirtimisend oman tyon kautta koko
ty6yhteisolle. Neljdssd vastauksessa toivottiin aktiivisempaa otetta. Projektiopettajan
tyoskentelyd pidettiin erittdin laimeana. Arveltiin persoonallisten ominaisuuksien olevan
kehittymisen esteini.

Esimiesten nakemykset tySyhteisén kouluttamisesta hajaantuivat selvisti. Kahdessa
péivikodissa kouluttaminen oli ollut jatkuvampaa, yhdessi piivikodissa kouluttaminen
katsottiin koko tydyhteison yhteiseksi asiaksi, kolmessa piivikodissa kouluttamista on
ollut vdhén, yhdessi sitéd oli ollut kerran ja kahdessa ei ollenkaan. Yksi esimies vastasi,
ettei hin tiedd onko kouluttamista ollut. Kouluttamista oli tapahtunut omassa tiimissi
tyén ohella tai yhdessid keskustellen. Kolmessa piivikodissa kouluttaminen ei
esimiesten mukaan ollut sujunut, koska opettajalla ei ollut siihen taitoja tai hin ei ollut
halukas kouluttamaan muita. Kouluttamisen suurimmat ongelmat olivat ajan puute (4
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pdivakotia) ja opettajan haluttomuus tai persoona (6 piivikotia). Lisdksi mainittiin
materiaalin paljous (3 piivikotia), ennelta sovittujen koulutuskéytidntdjen puuttuminen
(1 péivikoti) sekd sijaisten puuttuminen (1 paivikoti).

Esimiesten kisityksid projektiopettajan tyoskentelysti esiopetuksen kehittdjand
tySyhteisossi: taitavaa ja innostunutta, asiaan paneutuvaa (4 piivikotia), oman ryhmin
hoitanut hyvin, muille kertominen vaikeaa (3 piivikotia), siirtdnyt tietoa oman ty6nsi
kautta koko tyoyhteisoon (1 péivdkoti), on ollut valmis keskustelemaan ja jakamaan
kokemuksiaan (1 piivikoti), laimeaa, olematonta, yhteistyokyvyton henkils (3
pdivikotia).

Esimiehistd puolet ilmoitti osallistuneensa itse tydyhteison sisdiseen kouluttamiseen.
Esteitd osallistumiselle olivat: kokoukset, hallinnolliset tehtivit, aikapula ja tydyhteisén
muut ongelmat. Tuloksista k&y ilmi, ettd vain puolet esimiehistd priorisoi
kehittamisprojektiin liittyvén sisdisen kouluttamisen niin tarkedksi, ettd he osallistuivat
itse sithen. Projektiopettajan persoonaan, yhteistyokykyihin ja passiivisuuteen
kiinnitettiin runsaasti huomiota, mutta itse ongelmaan ei tartuttu. Vastuuta oman
yksikon kehittdmistyon eteenpdinviemisesti ei otettu itselle.
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5.1.2. Esimiesten tuki kehittimistyodlle

Kahden pidivikodin projektiopettajat kokivat, ettd heiddn esimiehensi olivat projektin
alussa olleet kiinnostuneita kehittimistyostd. Kahdeksassa pdivdkodissa esimiehen
kiinnostusta oli havaittu vain jonkin verran. Neljan projektiopettajan mielesti esimies ei
tiennyt mistd kehittdmisprojektissa oli kysymys. Esimiesten kiinnostus tuli ilmi l&hinni
keskusteluissa, kokoontumisten jidlkeen kuulumisten Kkysymisend, toiminnan
seuraamisena sekd yhdessd yksikossd koulutukseen osallistumisena. Kiinnostuksen
osoitukseksi katsottiin my0s se. ettd esimies jérjesti opettajalle mahdollisuuden
osallistua kaikkiin kehittamistydryhmin kokoontumisiin.

Esimiesten antama tuki projektiopettajille tuli selvimmin esille opettajan omaan ty6hon
ja sen jérjestelyihin liittyvina tukena sekd tyon arvostuksena.

Omalle tyélleni ja ajatuksilleni olen saanut henkistd tukea, mutta en kehittdmistyon
eteenpdinviemisessd tyoyhteisolle.

....Omaa tydtini esiopettajana on kylld arvostettu.

Muita tukimuotoja olivat kdytinnon jéarjestelyt pdiviakodin sisdlld (tySvuorot ja
ryhméjako), materiaalihankinnat ja mahdollisuus osallistua kehittdmistyéryhmin
kokoontumisiin. Yhdessd vastauksessa tukena mainittiin esimiehen jirjestima
tyOyhteisén sisdinen koulutus. Kolme projektiopettajaa ei saanut mitddn tukea
esimiehiltddn.

Kysymykset saadusta tuesta ja tuen tarpeesta toivat esille ristiriitaisia tuloksia.
Kymmenen projektiopettajaa oli keskustellut esimiehensi kanssa tuen tarpeesta (ndiden
vastaajien esimichistd 4 oli sitd mieltd, ettd tuen tarpeesta ei oltu keskusteltu). Nelja
projektiopettajaa ei ollut keskustellut esimichensd kanssa tuen tarpeesta (ndiden
vastaajien esimiehistéd kaksi olivat asiasta samaa mielti ja kaksi eri mieltd).

Kehittdmistyon eteenpdin viemiseksi projektiopettajat olisivat kaivanneet esimiehiltién:
pedagogista tukea, johtajuutta, sitoutumista kehittimiseen ja keskusteluihin
tyOyhteisdssd, vastuunottoa, aitoa kiinnostusta asiasta, ajan ja paikan jirjestimistd
kehittdmistyén eteenpdin viemiselle sekd muiden vakuuttamista, informoimista ja
mukaan vetdmista.

..Lihinnd  sellaista,  jolla  olisi  mydnteinen  vatkutus  tyoyhteison
kouluttamismahdollisuuksiin. Ajan ja paikan tietoinen jirjestiminen.

Sitd, ettei minua olisi jitetty kehittimistydssd yksin. Ndin laajoja ja pitkid projekteja
suunniteltaessa ndkisin tirkednd sen, ettd toimipisteiden esimiehid valistettaisiin jo
projektin alkaessa, jotta koko tyOyhteisé pddsisi projektin ajatuksiin paremmin
mukaan. Sitoutuminen olisi silloin ehkd helpompaa, eiki tieto jdisi vain muutaman
pddomaksi.

Esimiehistd kuusi tunsi mielestdin kehittdmisprojektiin liittyvid tavoitteita, tehtivii ja
kehittimishankkeita melko hyvin, kolme jonkin verran ja kolme huonosti.
Tutkimustulokset  olivat  ristiriitaisia  kysyttdessi  esimiesten  kiinnostusta
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kehittdamisprojektin tyoskentelyd kohtaan. Kaikki esimiehet vastasivat olleensa
kiinnostuneita  kehiftimisprojektin  tyoskentelystd, mikd  poikkesi  selvisti
projektiopettajien kisityksestd asian suhteen. Esimiehet toivat kiinnostuksensa ilmi
kyselemilld ja keskustelemalla, lukemalla materiaalia, osallistumalla itse aiheeseen
liittyviin Kkoulutuksiin sekd hankkimalla aiheeseen liittyvdd materiaalia. Kahden
esimiehen kiinnostus tuli ilmi heididn pyytidessdin projektiopettajaa kertomaan koko
tyoyhteisolle aiheesta. ‘

Viisi esimiestd toi puutteena esille sen, ettei projektipdivikotien johtajia oltu informoitu
riittdvisti kehittdimisen tavoitteista, sisdlloistd ja menetelmistd sen koommin projektin
alussa kuin sen aikanakaan. He olisivat liséksi kaivanneet tietoa projektin vaatimuksista
suhteessa valittavaan projektiopettajaan sekd myds sellaisia tyéryhmin kokoontumisia,
joissa esimiehet olisivat olleet mukana.

Seitsemin esimichen mielestd projektiopettaja oli ilmaissut tarvitsevansa tukea
kehittimistyon eteenpdin viemisessd. Varsinaisen projektin eteenpdin viemisessd
esimiesten tuki oli ollut vdhiistd tai olematonta. Kolme vastaajaa oli jérjestényt parin
tunnin kokoontumisia asian eteenpdin viemiseksi tai ottanut asioita esille yhteisissd
kokouksissa ja kehittamispédivilld. Tueksi katsottiin kuuluvan mm. materiaalihankinnat,
kursseille puoltaminen seké sopivan ryhmén valitseminen.

Esimiechen taholta osoitettu tyon arvostus sekd kéytdnnén tuki  esim.
materiaalihankintojen ja tila- tai tySvuorojirjestelyjen muodossa ovat erittdin tarpeellisia
projektiopettajan oman ty6n kannalta. Johtamisen ulottuvuuksissa ne kuuluvat ns.
asiajohtamiseen (vrt. Honkanen 1989), eivitkd ne yksindén riitd viemdin
kehittdimistystd ja todellista muutosta eteenpéin paivékodin sisélld. Saattaa olla vaikeaa
kertoa kehittimisprojektin tavoitteista ja menetelmistd tySyhteisossi, jos yksikon
esimies ei ole itse selvilld projektista eikd ole aktiivisesti tukemassa projektiopettajaa
tiedon eteenpdin viemisessd. Jotta muu henkilostd pystyisi jdsentimé&in
kehittdmisty6hén liittyvid padmadrid ja niiden arvoa ja merkitystd koko yksikén
kannalta, tiytyy esimiehelld itsellddn olla selked ndkemys siitd, mihin muutoksella
pyritddn. Hinen tulisi olla itse aktiivisesti muutoksessa mukana innostamassa ja
tukemassa muita prosessin eri vaiheissa (vrt. Fullan 1992). Kehittdmistyén eteenpéin
vieminen edellyttdd esimiehiltd aina myds ihmisten johtamiseen liittyvid taitoja (vrt.
Honkanen 1989). Projektiopettajien kaipaama tuki esimichiltddn liittyi ldhes
yksinomaan henkil6stgjohtamiseen.

5.2. Muutos piiviikodin esiopetuksessa

Pdivikodin esiopetuksessa tapahtunutta muutosta tarkastelin kolmen alaongelman
avulla, jotka esittelen seuraavaksi omissa kappaleissaan. Ensinndkin halusin kartoittaa
kehittimisprojektiin liittyvid odotuksia ja niiden kisittelyd pidivdkodissa. Lisiksi
selvitin, millaista tietoa kehittdmisprojektista on vilittynyt ja miten piivikotien
esiopetuskidytinnét ovat muuttuneet kehittimisprojektin aikana.
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5.2.1. Kehittimisprojektiin liittyviit odotukset

Projektiopettajien vastauksissa tuli yhdenmukaisesti ilmi se, ettei tydyhteisoissd oltu
yhteisesti keskusteltu projektiopettajaan kohdistuneista odotuksista esiopetuksen
kehittdjand. Jotkut projektiopettajat olettivat, ettd odotuksia varmaan on ollut, mutta
niitd ei oltu otettu esille koko kehittdmisprojektin aikana.

Muut opettajat ja lastenhoitajat ilmaisivat hyvin selkeitd odotuksia, joskin eri
ammattiryhmien odotukset poikkesivat jonkun verran toisistaan. Muiden opettajien
odotuksena oli, ettd projektiopettaja olisi jakanut saamaansa tietoa ja antanut
konkreettisia esimerkkejd muille sdadnnollisesti, heti koulutuspiivien jalkeen. Odotettiin
materiaalin 1ldpikdyntid yhdessd sekd sitd, ettd kehittdmisprojekti nikyisi, jotenkin
projektiopettajan kadytdnndn tyossid. Viiden pdiviakodin vastauksissa odotettiin enemmain
mahdollisuuksia muiden kouluttamiseen.

Toisaalta odotettiin yleisemmin pedagogisen keskustelun lisddntymistd ja sitd, ettd
kehittamisprojektiin liittyviin asioihin palattaisiin myShemmin koko talon yhteisissd
keskusteluissa. Odotuksissa tuli esille my6s esiopetuksen laajentuminen ja
monipuolistuminen, seki ajassa ja kehityksessd mukana pysyminen.

Lastenhoitajat ilmaisivat odotuksissaan toivovansa enemméin kannustusta ja ohjausta
omaan tyShonsd sekd yleisempdd tietoa esiopetuksesta ja sen metodeista
harjoitusesimerkkeineen. Projektiopettajan odotettiin myds soveltavan saamaansa tietoa
pienemmille lapsille.

Kolmen piivikodin vastaajilla ei ollut mitdédn tietoa projektiopettajan tehtivistd ja
roolista tySyhteison esiopetuksen kehittdmisen suhteen.

Muiden opettajien ja lastenhoitajien mukaan odotuksista ei ole yhteisesti keskusteltu.
Yksittdisissd keskusteluissa projektiopettajan kanssa tai toisen tyStoverin kanssa
odotuksia on tullut esille. Jotkut totesivat, ettd olisi ehki itse pitinyt olla aktiivisempi.
Valtaosa vastaajista vain totesi, ettei odotuksista keskustelemiseen ollut ilmeisesti aikaa.

Vastaukset osoittivat, ettd projektiopettajat ovat olleet ldhes tietdiméttémid muun
kasvatushenkiloston heihin kohdistamista osin varsin selkeistdkin odotuksista.
Toisaalta, jos yhteisiin keskusteluihin ja tiedon kulkuun ei aikapulan vuoksi oltu varattu
riittédvésti tai ollenkaan aikaa, ei yhteistd keskustelua my6skddn projektiin liittyvistd
odotuksista péddssyt syntymddn. Odotusten Kisittelemittd jittiminen ja tiedon
vilittamisen kangertelu ovat mahdollisesti syité siihen, etti osa vastanneista opettajista
ja lastenhoitajista suhtautui vilinpitimittomasti ja jopa viheksyen koko projektiin.
Yhteistd sosiaalista todellisuutta ei pidse syntymiin ilman yhteisten kisitysten ja
nikemysten jakamista (vrt. Murto 1995 ja Nakari & Valtee 1995).

Esimiesten vastauksissa tuli esille kolmenlaisia odotuksia. Ensinnékin odotettiin saadun
tiedon ja taidon siirtimisti omaan opetustyohén. Lisdksi valtaosa esimiehisti odotti
tiedon jakamista, siirtimisti ja levittimistd muulle tydyhteisélle sekd vanhemmille ja
tdmaén kautta muiden kiinnostuksen herddmisti.
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Odotin, ettd hdn pystyisi siirtdmddn saadun tiedon ja taidon omaan opetus- ja
kasvatustyohon  sekd vdlittdmddn  titd  tietoa muulle  kasvatusyhteisélle  ja
vanhemmille.

Odotin, ettd projektiin osallistujan avulla uusi tieto levidisi ensin oman ryhmdn
tyontekijoille ja vuosien myétd laajemmin koko taloon. Odotin siis, ettd opettaja
osaisi jakaa tietoa kollegoille ja ettd siihen I6ytyisi heiltd kiinnostusta ja aikaa.

Odotin hineltd halua ja intoa tuoda uusia tuulia tydyhteisoon, halua jakaa uusia
menetelmid muille ja keskustella aiheesta.

Projektiopettajan aktiivisuuden odotettiin myds lisddntyvin, niin keskusteluissa kuin
projektin eteenpiinviemisessid pdividkodissa. Odotettiin lisddntyvdd asiantuntijuutta,
konsulttiapua ja jopa esiopetussuunnitelman moottorina toimimista.

Odotuksista oli esimiestenkin mukaan keskusteltu hyvin vihin tai ei ollenkaan.
Keskustelua oli herittanyt toisinaan projektiin liittyvin tiedon saaminen. Yhdessi oli
jotenkin ylimalkaisesti ihmetelty, mitd tdmé kaikki oikein on? Muutama esimies toi
esille projektiopettajan persoonaan tai koko tySyhteis6on liittyvid ongelmia, jotka olivat
olleet yhteisen keskustelun esteeni. Yksikddn esimies ei pohtinut odotusten kisittelyn
yhteydessi omaa rooliaan kehittdmistyon eteenpiinviejani.

Asiasta on silloin tGdlloin keskusteltu tyyliin “tarttis tehdd jotain”!

Taytyy myontdd, ettd odotukset ovat jidineet paljolti kdsittelemdttd yhteisissd
keskusteluissa. Kyseisen ryhmdn ja muiden ryhmien vililli on aika vihdin
VhteistyGtd...

Esiopetusryhmdn tyontekijoitd valittaessa on keskusteltu siitd, miten “projekti
saadaan eldmddn” ja mitd se tyontekijdilti edellyttdd.... Jokaisen kerran asia on
tyssdnnyt ihmissuhdeongelmiin.

Esimiesten odotukset kohdistuivat hyvin voimakkaasti tiedon jakamiseen tySyhteisén
sisdlld. Niistd hyvin vaativista odotuksista ei kuitenkaan keskusteltu yhdessi koko
henkilokunnan ja projektiopettajan kanssa, vaan tiedon oletettiin siirtyvin “ldhes
itsestddn”. Yhteisten sdidnnéllisten keskustelujen ja pysdhtymisen puuttuminen johtaa
sithen, ettei kehittdmistyShon liittyvid todellisia vaatimuksia ja mahdollisia ongelmia
tunneta, vaan monet asiat jddvdt niin muun kasvatushenkildston kuin myds
kehittamistydstd vastuussa olevien esimiesten omien arvailujen ja ihmettelyn varaan.

5.2.2. Kehittamisprojektista vilittynyt tieto

Kisitellessani kehittdmisprojektista tySyhteisélle vilittynyttd tietoa jdtin pois niiden
kolmen projektiopettajan ja heidén esimiestensd vastaukset, joiden kehittdmisprojektin
aikaisiin tySyhteisoihin ei oltu ldhetetty kyselylomakkeita. Niitd pdivikoteja oli kolme.
Tarkastelun kohteena oli siis yksitoista projektipdivikotia (kuvio 7). Ty6yhteis6issi
késitellyistd kehittdmistyon tiedoista ja sisdlldistd laskin paivikodeittain yhteen ne
sisiltbalueet, jotka 40-50% piivikodin vastaajista oli muistanut. Kyselylomakkeessa
lueteltuja siséltdalueita oli yhteensd 22. En laskenut mukaan niitd siséltdalueita, jotka
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ainoastaan projektiopettaja ja/tai johtaja muistivat. Yhden péividkodin kohdalla
projektiopettaja mainitsi kisitelleensid yhteisesti vain neljad sisiltéaluetta, kun muun
kasvatushenkiloston ja esimiehen mielestd kisiteltyja sisdltdalueita oli 16. Kahden
muunkin péividkodin kohdalla projektiopettaja mainitsi 1-2 sisdltdaluetta vihemmin
kuin muut. On mahdollista, etti projektiopettajat katsoivat kertoneensa joistain
sisédltalueista niin pinnallisesti, etteivdt pitdneet niiden Kkisittelyd mainitsemisen
arvoisena. Toisaalta niitd eri sisdltdaluita on kisitelty piivikodeissa myds tdysin
irrallaan tdstd kehittimisprojektista, joka saattaa nikyid muun kasvatushenkiloston ja
esimiesten vastauksissa.

TyOyhteisoissd oli yhteisesti kisitelty vaihdellen 2-17 kehittimisprojektiin liittyvad
sisdltdaluetta. Keskimidrin oli kisitelty 9 sisdltGaluetta. Vaihtelu oli siis aika suuri.
Viidessd piivikodissa oli kisitelty 2-5 siséltoaluetta, kun taas neljan piivikodin
vastauksissa yhdess kisiteltyjd siséltéalueita oli 14-17.

Piivikodit

Sisiiltoalueet

Kuvio 7 Yleisimmin kisitellyt esiopetuksen kehittdmisprojektin siséltéalueet

1. lasten odotukset, toiveet ja itsearviointi

2. vanhempien odotukset, toiveet ja itsearviointi

3. esiopetuksen opetussuunnitelma

4. esiopetuksen tavoitteet, siséllét ja menetelmat

5. kielellinen tietoisuus

6. yhteistyokysymykset

7. lapsen kehitysvaiheen miérittely havainnointien ja arviointien mukaan
8. sadut identiteetin ja eldaminkisikirjoituksen muovaamisessa

9. koulutuksen jatkuvuus esiopetuksesta alkuopetukseen

Omaan tychonsd muut opettajat ja lastenhoitajat kertoivat omaksuneensa mm.
seuraavia kehittdmisprojektin kiytintdja: vanhempien ja lasten haastattelut ja luku- ja
laskutaitotestit, lapsen kehitysvaiheen méirittelyn havainnointien ja arviointien mukaan,
lasten ja  vanhempien  odotukset, toiveet ja  arviointi-  lomakkeen,
lapsihavainnointilomakkeen, sekd mind-kirjan kiyton. Opettajat olivat omaksuneet
selvidsti enemmin kehittimisprojektin kiytint6ji omaan tyShonsi. Vain kaksi
vastannutta lastenhoitajaa kertoi omaksuneensa jotain omaan tyShonsid; toinen
lapsihavainnointilomakkeen ja toinen miné-kirjan. Kaikista pdivikodeista tuli myds
tyhjid vastauksia tdssd kohdassa sekd selvid kommentteja, ettei tdstd projektista oltu
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omaksuttu mitdsin. Vain yhden piivikodin kaikki vastaajat olivat sitd mieltd, etteivét he
ole omaksuneet tistd projektista omaan ty6honsa mitdin.

Muut opettajat olivat saaneet tietoa edelld mainituista asioista my6s omien opintojen,
taydennyskoulutuksen, kirjallisuuden ja toisten kollegojen kautta. Kolme lastenhoitajaa
oli saanut tietoa tyOparinaan toimivalta toiselta opettajalta. Edelld mainittuja
kehittdmisprojektin sisidltdalueita oli pdivikodeissa kisitelty projektiopettajan kanssa
ldhinnd omassa pienryhmissd, toimintaa suunniteltaessa, vapaa-aikana yhteisissd
taydennyskoulutuksissa ja opetussuunnitelmaa laadittaessa.

Téssd tutkimuksessa nousi esille ero yksildiden tavassa hankkia ja prosessoida tietoa.
Toiset etsivdt itse aktiivisesti tietoa kyselemilld, lukemalla ja hakeutumalla
koulutuksiin, kun taas toiset odottivat passiivisemmin valmista tietoa ja valmiita
toimintamalleja omaan ty6honsid. Erot johtuvat varmaan osittain henkildkohtaisista
ominaisuuksista, persoonasta ja motiiveista, mutta itseohjautuvuus tiedon hankinnassa,
tiedon arvioinnissa ja sen soveltamisessa omaan ty6hén oli selvisti tyypillisempad
lastentarhanopettajille kuin lastenhoitajille. Eri ammattiryhmien saama koulutus
vaikuttaa persoonallisten erojen lisdksi yksiloiden tapaan etsid ja kisitelld teoreettista
tietoa.

Samansuuntaisia tuloksia tuli esille myds Tenhusen (1997) tutkimuksessa. Siind
tutkimukseen osallistuvat opettajat, joilla oli my6s aluksi vaikea ymmairtdd mistd
kaikesta yhteistoiminnallisessa oppimisessa oli kysymys, hankkivat itse aktiivisesti
tietoa eri ldhteisti, opiskelivat uutta menetelmdd ja asettivat itselleen tavoitteet
pddmadrin saavuttamiseksi. MySs Wendy Suchitzkyn ja Janet Moylesin (1995)
tutkimuksessa havaittiin eroja opettajien ja lastenhoitajien tySskentelytavoissa ja
asenteissa. Kyse on ryhmien tavasta hahmottaa toistensa roolit ja yhdistdd ne
mielekkadksi kokonaisuudeksi. Roolien epdselvyys aiheutti tehottomuutta ja erilaisia
ristiriitoja, joista oli vaikea puhua. Englantilainen péivékotikulttuuri eroaa suomalaisesta
kuitenkin mm. siind, ettd lastenhoitajat toimivat 1dhinnéd opettajien avustajina. Meilld
taas piddvastuu ryhmin toiminnasta on opettajalla, mutta lastenhoitajan rooli on
osallistua toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen yhdessé opettajan kanssa. Suchitzkyn
ja Moylesin tutkimuksessa eroja 16ytyi myds ammattiryhmien erilaisesta pedagogisesta
ajattelutavasta. Lastenhoitajilla opetuksen suunnittelu pohjautui arvailuille, kun taas
opettajien oppimiskisitys ja sen pohjalta tehdyt didaktiset ratkaisut perustuivat
suurimmaksi osaksi teoreettiseen tietoon.

Projektiin  osallistuneista neljastitoista pdivikodista kymmenessd oli ollut
samanaikaisesti meneillddn myos muita kehittdmisprojekteja tai kokeiluja. Yhdekséssa
paivikodissa oli meneillain tietokone osana oppimisymparistéd projekti, kahdeksassa
kerhotoiminnan kdynnistdminen, neljdssd esi- ja alkuopetuksen yhteistyoprojekti ja
kolmessa opsin kdynnistdminen yhdessid koulun kanssa. Muita mainittuja projekteja ja
kokeiluja olivat liikuntakasvatusprojekti ja erilaiset tydyhteisén kehittdmisprojektit.
Kolmessa piivdkodissa ei ollut samanaikaisesti meneillddn mitddn muita
kehittamisprojekteja tai kokeiluja.

Projektien yhteisvaikutuksesta vastaajat olivat padsdintoisesti sitd mielti, ettd ne tukevat
ja tdydentdvit toinen toisiaan. Toisaalta innostusta ja kiinnostusta seki resursseja oli
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ollut vaikea vililld jakaa. Projektiopettajista yhdeksidn (64%) oli ollut samanaikaisesti
mukana jossain toisessa tyoyhteisonsi projektissa.

Yksi esimies ei maininnut pdivikodissa olevan muita projekteja, vaikka projektiopettaja,
joka itse osallistui my6s tihin hankkeeseen ja muut opettajat toivat kehittdmishankkeen
esille. Vaikka ldhes Kkaikissa tutkimukseen osallistuneissa pidiviakodeissa oli
samanaikaisesti kdynnissid yksi tai useampia projekteja, niin ei yksikddn vastanneista
lastenhoitajista joko ollut tietoinen niisté tai osannut muuten nimeté niitd erikseen.

5.2.3. Esiopetuskiiytintéjen muuttuminen

Kaikkia  tutkimukseen  osallistuneita  pyydettiin  kuvailemaan  piivikodin
esiopetuskédytinnoissd  kehittdmisprojektin ~ aikana  tapahtuneita = muutoksia.
Esiopetuskdytintéjen muuttuminen jakaantui vastauksissa eri tavoin painottuneena
kolmeen eri osa-alueeseen: esiopetuksen sisdllst ja menetelmét, esiopetuksen
suunnittelu ja tavoitteellisuus sekd yhteistyokysymykset. Tarkastelen niitd tdssd
kappaleessa.

Esiopetuksen siséltGjen ja menetelmien muuttuminen tuli selvésti esille kymmenen
(10/14) piaivikodin vastauksissa. Sisdltéjen ja menetelmien muutos piti sisdllddn uudet
tydskentelymenetelmit, lapsikeskeisyyden lisddntymisen, sekd oppimisympéristdissé ja
opetusvilineissd tapahtuneet muutokset. Menetelmisti lapsihavainnoinnin ja arvioinnin
lisdantyminen tuotiin esille kahdeksan (8/14) paivikodin vastauksissa.

.Mind-kirja on tullut muihinkin ryhmiin, lasten itsearviointi ja lapsikohtainen
arviointilomake on otettu kdyttéon sellaisenaan tai muotoiltuna...Kdytinto on
Hivistynyt, uusiutunut ja muuttunut...

..Oman pdivikodin toiminta on kehittynyt loistavasti, monipuolista toimintaa...

.Péiivikoti on entisti avoimempi, laskemis-, lukemis-, ja kirjoitusharjoittelu on
sallitumpaa...

Toiminta on tullut jokin verran monipuolisemmaksi ja lapsikeskeisemmdksi,
kielellisiii ja matemaattisia asioita on tullut lisdd toimintaan, mind-kirjoja on otettu
yhdessd ryhmdssd kiyttdon, projektityyppistd tydskentelyd on kokeiltu...

... ympdristd on sanoitettu, kirjaimet ja numerot ovat esilli ja oppimateriaalit ovat
lasten saatavilla, mind-kirjat yleisesti kdytdssd, haastattelut ja testit ovat tulleet
kdyttoon...ryvhmdtdiden kdyttéonotto on uutta...

Kaytiantéon on vakiintunut arviointilomakkeiden kiyttd, mind-kirja, kielellinen- ja
matemaattinen tietoisuus jne.

...Erilaisia testejd on otettu kdyttoon kehitysvaiheen arviointia varten, esiopetuksen
sisdltdalueet ovat tarkentuneet ja laajentuneet, ops-tydskentely on kdynnistynyt...

Esiopetuksen suunnittelun muuttuminen ja tavoitteellisuuden lisd4ntyminen nikyi
selvimmin koko péivikotia koskevana muutoksena seitsemissi (7/14) paivikodissa.
Vastauksissa tuli esille opetussuunnitelmatyd, kisitteiden selkiytyminen, esiopetuksen
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kokonaisvaltaisuus, kaikkia lapsia koskeva esiopetus, kehitysvaihetarkastelut,
henkil6kohtainen  opetussuunnitelma eli HOPS (Lummelahti 1996) sekd
lapsiryhméjaoissa tapahtuneet muutokset.

Lasten ryhmittely on tapahtunut kehitystason mukaan, tarve opsin tekemiseen on
herdnnyt...

...Esiopetuksen kisite on selkiytynyt...on luovuttu sisarusryhmistd...oma ops on
tehty...esiopetus on laajamuotoisempaa... koko lapsuuden kestivi jakso. Esiopetus
on muuttunut kaikkien pdivikoti-ikdisten opetukseksi.

... Tavoitteellisuus on lisddntynyt, enemmdn tietoa lapsen kehityksestd...

Toiminnan suunnittelu on tehokkaampaa monipuolisempaa,
tavoitteellisempaa....Opittu huomaamaan kunkin ikikauden merkitys oppimiselle,
Jokainen hetki voi olla opetustilanne...Opsin aloittaminen, hopsien kdyttoonotto.
Olemme kyseenalaistaneet paljon asioita...ajatus esiopetuksesta on muuttunut
kokonaisvaltaisemmaksi.

Kokonaisvaltaisuutta korostetaan enemmdn...kielellisilld harjoituksilla ja jumpalla
on tavoitteellisempi lihtokohta. Toiminta lasten kanssa on tietoisempaa ja
tavoitteellisempaa...Suurin muutos on kuitenkin ajattelutavassa.

...Hopsit on otettu kdyttoon, mukaeltu myds alle 3-vuotiaiden rymissd, tavoitteita on
yhdenmukaistettu pdivikodille laaditun opsin  mydtd....Ty0 on  muuttunut
suunnitelmallisemmaksi, hopsit ovat helpottaneet yksilollistd suunnittelua, jatkuvuus
on lisddntynyt.

...Iyoskentely on muuttunut suunnitelmallisemmaksi ja lasten kehitystasoon on
kiinnitetty enemmdin huomiota...Esiopetuksesta puhuttaessa puhutaan koko talon
lapsista... Esiopetus on tietoisempaa...

Suurin muutos on se, ettd lihdettiin pohtimaan mitd esiopetus on...

Kahdeksan (8/14) piividkodin vastauksissa tuli esiopetuksen yhteistyokysymyksissd
muutoksena esille lisdintynyt yhteistyd vanhempien ja ldhikoulun kanssa.
Esiopetusyhteistyé pidivikodin sisdlld mainittiin viidessd (5/14) piivikodissa ja
alueellinen yhteistyd kahdessa (2/14) paivikodissa.

... Vanhempien odotuksia ja toiveita kysellddin kirjallisena, samoin palautetta...
Yhteistyd koulun ja lihialueen pdivikotien kanssa alkanut hyvin...

... Yhteistyo vanhempien kanssa on lisddntynyt...tarkemmat keskustelut vanhempien
kanssa...yhteistyé ala-asteen kanssa, henkilokunnan vilinen yhteistyo..

Kaytinnon yhteistyo koulun kanssa on muuttunut pdivittdiseksi, koulun kanssa on
tehty yhteinen esiopetussuunnitelma...

Esiopetus on lihestynyt alkuopetusta ja pdinvastoin.

Péivikotien esiopetuskiytantihin liittyvit sisdltdjen ja menetelmien sekd suunnitteluun
ja tavoitteellisuuteen  liittyvdit muutokset ovat selvimmin yhdensuuntaisia
projektiopettajan omaan oppimiseen liittyvien muutosten kanssa (vrt. kpl 5.1.1.).
Projektiopettajan oma oppiminen nikyi tydskentelytapojen muutoksena (ajattelun
muuttuminen, esiopetustiedon lisddntyminen, ty6n monipuolistuminen, lapsen
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yksilsllinen havainnoiminen ja suunnitelmallisuuden lisdéntyminen) seki aktiivisuuden
ja innostuksen lisddintymisend tyGyhteisossi (tiedon jakaminen ja yhteistyon
lisddantyminen). Muutokset tulivat selvimmin esille projektiopettajan omassa
lapsiryhméssd. Oppimisen typologian nikokulmasta (vrt. Jarvis 1997) voidaan
ajatella, ettd projektiopettajan oman tiedostavan oppimisen kautta tapahtunut
kiyttdytymisen ja tydskentelytapojen muutos on tuonut myds hinen kanssaan léheisessi
vuorovaikutuksessa olevat tyontekijit uusien oppimistilanteiden eteen. Uusien
toimintakdytintdjen kokeileminen on puolestaan véhitellen muuttanut lahiympéristén
rakenteita. Argyriksen (1992) oppimismallin mukaista kaksisilmukkaista oppimista on
tapahtunut niissa péivikodeissa, joissa pidiviakodin esiopetuksen suunnitteluun ja
tavoitteisiin liittyvd muutos on johtanut esiopetuksen sisdltjen ja menetelmien
muuttumiseen. (vrt. Ruohotie 1995).

Myos péivikodin esiopetuksen yhteistyokysymyksiin liittyvit muutokset tulevat koulun
ja vanhempien kanssa tehtivin yhteistydbn osalta esille samansuuntaisina
projektiopettajan oman oppimisen kanssa. Mielenkiintoista on se, ettd pdividkodin
henkilokunnan vilinen esiopetusyhteistyd mainittiin  vain viiden péivikodin
vastauksissa muuttuneena kaytdntond. Kuitenkin jo kehittdmisprojektiin liittyvissd
odotuksissa (vrt. kpl 5.2.1.) muut opettajat ja lastenhoitajat toivat esille odotuksiaan
materiaalin ldpikdymisestd yhdessd, tiedon jakamisesta heti koulutuspdivien jilkeen
sekd pedagogisen keskustelun lisdéntymisestdi. My6s esimiehet odottivat tiedon
jakamista, siirtdmistd ja levittdmistd muulle tyGyhteisolle. Kuten aiemmin jo mainittiin
odotuksista ei kuitenkaan yhdessd keskusteltu, vedoten jatkuvaan aikapulaan.
Henkilskunnan vilisen esiopetusyhteistyén kehittyminen ja muuttuminen edellyttidvit
sdannollisii  kokoontumisia, joissa tutkitaan ja arvioidaan yhdessd piivikodissa
vallitsevaa kéyttGteoriaa ja kasvatuskulttuuria. (vrt. Murto 1995, Kiesildinen 1994 ja
Argyris & Schon 1987).

Myds vastaukset kehittdmisprojektista tySyhteisolle vilittyneestd tiedosta (vrt. kpl
5.2.2.) antavat samansuuntaisia tuloksia esiopetuskdytintdjen muuttumisesta
péivikodeissa. Pidivdkodeissa yhteisesti kisitellyistd sisdltGalueista yleisimmét olivat
hyvin samansuuntaisia esiopetuskdytinndissd havaittujen muutosten kanssa. Tastd
voidaankin péadtelld, ettd ainakin osa kisitellyisti sisédltéalueista oli vakiintunut
péivikodin esiopetukseen.

Neljan pédivakodin vastaukset poikkesivat selvisti muista tiedusteltacssa pdivikodin
esiopetuskdytinnoissi kehittdmisprojektin aikana tapahtuneita muutoksia. Muutoksia ei
havaittu joko ollenkaan tai ne eivit liittyneet tihin projektiin. Kahden piivikodin
kohdalla muutoksia ndkyi ldhinnd vain projektiopettajan omassa ryhméissid. Niiden
neljan pédivikodin muun kasvatushenkilston ja esimiesten vastausten perusteella
my6skddn projektiopettajan oma oppiminen tai tydskentely pdivikodin esiopetuksen
kehittdjand ei ollut nikynyt missddn. (vrt. kpl 5.1.1.) Vastaavasti niistd pdivikodeista
kolmessa  muu  kasvatushenkilost6 ei  ollut  tietoisia  projektiopettajan
kehittamistehtdvistd, eikd odotuksia oltu kisitelty yhteisesti. Myds ndiden piivikotien
kolme projektiopettajaa oli sitd mieltd, ettei heidin esimichensi tiedd, mistid
kehittamisprojektissa on kysymys. He eivit kokeneet my6skiin saaneensa esimiehiltidin
mitddn tukea kehittdmistyslleen. Kyseisten pdivikotien esimiesten vastaukset olivat
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samansuuntaisia. Voidaankin perustellusti sanoa, ettd ndiden neljan pdiviakodin kohdalla
muutoksen onnistumisen edellytykset eivét padsseet toteutumaan. (vrt. kpl 2.2.)

5.3. Yhteenveto tuloksista

Tamién tutkimuksen piitehtdvd jakautui kahteen osaan. Tarkoitus oli selvittdd, miten
projektiopettajan oppiminen ja esiopetuksen kehittdmistyd nakyvit pédivikodissa sekd
millaisia muutoksia pidivikodin esiopetuksessa on tapahtunut kehittdmisprojektin
aikana.

Projektiopettajien  vastauksissa ~oma oppiminen tuli esille muuttuneina
tyoskentelytapoina, oman aktiivisuuden lisddntymisend, omien heikkouksien ja
voimavarojen tunnistamisena, haluna opiskella lisdd sekd osallistumisena tySyhteisén
muihin kehittdimishankkeisiin tai alueen pdivékotien ja koulujen viliseen yhteisty6hon.
Muu kasvatushenkilostd ja esimiehet nékivit projektiopettajan oppimisen
samansuuntaisesti. Neljan projektiopettajan oma oppiminen ei ndkynyt muun
kasvatushenkilGstén ja esimiesten mielestd riittdvésti tai ei ollenkaan. Projektiopettajien
vastauksissa tyoyhteis6n kouluttaminen oli p#ddasiassa oman tiimin perehdyttimistd,
materiaalien esittelyi ja jakamista sekd projektista kertomista ja keskustelua. Valtaosa
muista opettajista ja lastenhoitajista sekd esimiehistd kuvasivat kouluttamista samalla
tavalla. Projektiopettajien oma oppiminen ja osaamisen jakaminen nakyivit
ensisijaisesti opettajien mikrosysteemissi (oma tiimi ja lapsiryhmitys), sitten
mesosysteemissd ( koko tyOyhteisd) ja eksosysteemissd (yhteistyoverkostot, muut
kehittdmishankkeet, ammatillinen lisakoulutus) (vrt. Bronfrenbrenner 1979).

Ty6yhteisén kouluttamiseen liittyi monenlaisia ongelmia. Enemmist6 projektiopettajista
koki kouluttamisen sujuneen vaihtelevasti tai puutteellisesti. Projektiopettajien kokemus
muiden kiinnostuksen puuttumisesta oli ristiriidassa muun kasvatushenkildston ja
esimiesten vastausten kanssa. Kaikki esimiehet, 93% opettajista sekd 70%
lastenhoitajista vastasivat olevansa kiinnostuneita esiopetuksen kehittdmisestd ja
kehittamisprojektin tydskentelysta.

Téssd on voinut olla kysymys myos yksildiden muutosvastarinnasta ja péivikodin
kasvatuskulttuurin sisélld vallitsevista puolustuksellisista rutiineista. Kehittdmistyon
vaativuus ja materiaalin runsaus tuli esille useissa vastauksissa. Kehittdmisty6 edellytti
sekd projektiopettajalta ettd koko hidnen tyGtiimiltddn osittaista luopumista vanhoista,
tutuista ja turvallisista tyStavoista. Uuden opettelu on voinut aiheuttaa menettdmisen
pelkoa ja epdvarmuutta omasta selviytymisestd (vrt. Fullan 1992). Muu
kasvatushenkilost6 ja esimiehet ovat voineet sanoa olleensa kiinnostuneita
kehittdimisestd, mutta he ovat samalla voineet kiyttiytyd tavalla, joka on estinyt
kehittdmistyon etenemisen piivikodin sisdlld. Oman aseman puolustaminen ja kasvojen
sdilyttaminen ohjaavat tidlloin keskeisesti toimintaa. Piivikodin sisdlld voi vallita
puolustava kulttuuri, jossa viestit ymmarretdin sisill6llisesti véddrin, suojaudutaan ja
puolustetaan omia asemia (vrt. Piirainen 1996, Honkanen 1989 ja Argyris 1985).
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Projektiopettajat olisivat kaivanneet esimichiltdsin kehittimistyén tueksi aitoa
kiinnostusta ja sitoutumista kehittdmiseen, pedagogista tukea, vastuunottoa ja muiden
mukaan vetdmistd. Tastd voi padtelld, ettd projektiopettajat kaipasivat kehittdmistyon
tueksi muutosjohtajaa. Esimiesten tuki projektiopettajille on ollut hyvin vihiisti ja se
on kohdistunut piiasiassa toimintaympéristén hallintaan. Esimiesten henkilosté- ja
muutosjohtajan rooli kehittdmisessd on jadnyt epédselviksi (vrt. Fullan 1992 ja
Honkanen 1989).

Muu kasvatushenkil6sté ja esimichet toivat esille selkeitd kehittimisprojektiin ja
projektiopettajan toimintaan liittyvid odotuksia. TyGyhteisdissd ei oltu kuitenkaan
yhteisesti keskusteltu odotuksista, joten projektiopettajat olivat niistd pédosin
tietimattomid. Joissain tapauksissa odotuksista oli keskusteltu kahden kesken
projektiopettajan kanssa. My6s muutamat opettajat ja lastenhoitajat olivat keskustelleet
odotuksista kahden kesken. Odotuksia ja kiinnostusta on ollut, mutta niitd ei ole
selkedsti tuotu yhteisissid kokoontumisissa esille. Kun aikaa ei ole varattu yhteiselle
keskustelulle, ei koko pédivikodin esiopetuksen kehittimistyohon liittyvid yhteistd
nidkemystd pidse syntyméin (vrt. Murto 1995 ja Nakari & Valtee 1995).

Kehittdmisprojektista oli vilittynyt tietoa eniten piivikotien muille opettajille. Vain
kaksi lastenhoitajaa toi esille kehittdmisprojektista omaan tychén omaksuttuja
kaytantoja. Opettajat ja lastenhoitajat erosivat tavassaan hankkia ja prosessoida
kehittdmistietoa. Opettajat olivat saaneet tietoa itse kyselemilld, lukemalla ja
hakeutumalla koulutuksiin, kun taas lastenhoitajat odottivat enemménkin, ohjausta sekd
valmiita harjoitusesimerkkejd ja toimintamalleja tychonsd. Tenhusen (1997) sekd
Suchitzkyn ja Moylesin (1995) tutkimukset antoivat samansuuntaisia tuloksia.
Kymmenessd  pdivdkodissa oli meneillddn samanaikaisesti myds muita
kehittamisprojekteja. Projektien koettiin padsdiantdisesti tukevan ja tdydentdvin toinen
toisiaan.

Pdivikodin  esiopetuskdytintojen muuttuminen ndkyi kolmella osa-alueella:
esiopetuksen sisiltéjen ja menetelmien muuttumisena, esiopetuksen suunnittelun ja
tavoitteellisuuden lisdéintymiseni sekd esiopetusyhteistyén muuttumisena.
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6. POHDINTA

Témén tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla projektiopettajia oppijoina ja
esiopetuksen kehittdjind sekd selvittdd mikd péivdkotien esiopetuskdytdnnGissd on
muuttunut projektin aikana. Olen tulkinnut tuloksia jo tulosten esittelyn yhteydessa.
Tdssd kappaleessa arvioin tutkimusprosessin luotettavuutta sekid esitin tulosten ja
tulkinnan my6td syntyneiti ajatuksiani.

6.1. Tutkimuksen Iuotettavuuden pohdintaa

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on itse tutkimuksensa keskeisin tutkimusviline.
Kvalitatiivisen tutkimuksen tédrkein luotettavuuden kriteeri on siis tutkija itse, jolloin
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola ja Suoranta 1996, 165.)
Tédmén luvun yhteydessd selvitin, miten pyrin edistimiin tutkimuksen luotettavuutta
sen eri vaiheissa ja kuinka se on mielesténi toteutunut.

Tdmén tutkimuksen tekeminen oli yli kolmevuotinen prosessi, joka tutkijan omasta
elimin- ja tyotilanteesta johtuen sisdlsi tiiviimpid tyoskentelyjaksoja ja myds aikoja
jolloin tutkimusta ei tyGstetty juuri ollenkaan. Oppimisen kannalta aika oli erittdin
arvokasta. Monet asiat selkiytyivdt vihitellen prosessin aikana ja tutkimuksen osat
tuntuivat asettuvan kohdalleen.

Arvioin tutkimukseni validiteettia paidsddntGisesti Larssonin (1993) kvalitatiiviselle
tutkimukselle ehdottamien kriteerien pohjalta. Nimi Kkriteerit on jaettu kolmeen
luokkaan: kokonaisuuden laadukkuus, tulosten laadukkuus ja validiteettikriteerit.
(Larsson 1993, 196.)

Kokonaisuuden laadukkuus sisaltad tietoisen ndkokulman valinnan
(perspektivmedvetenhet), tutkimuksen sisdisen logiikan (inter logik i studien som
helhet) ja eettisyyden toteutumisen (etisk virde).

Erityisesti hermeneutiikassa ajatellaan totuuden olevan suhteellista ja tutkijan
persperspektiivistd riippuvaista. Perspektiivi eli tutkijan esiymmairrys vaikuttaa tutkijan
tulkintoihin ja sen tiedostaminen ja esiintuominen on tutkimuksen arvionnin kuin myos
sen laadukkuuden edellytys. Tamd esiymmirrys on ldsnd tutkimusprosessin kaikissa
vaiheissa, aiheen valinnasta tutkimuksen johtop#itoksiin ja siksi siitd on kerrottava
lukijalle. (Larsson 1993, 196-197.)

Témén tutkimuksen aiheen valintaan vaikuttivat jo tutkimuksen alussa mainitsemani
kokemukset pdivihoidon erilaisista kehittimishankkeista ja pdivdhoidon johtamisesta.
Ammatillinen  kiinnostukseni  kohdistui  erityisesti tyoyhteisén oppimis- ja
muutosprosessiin ja pdivdkodin johtamiseen osana muutosprosessia. Jo tutkimuksen
johdannossa olen yrittinyt purkaa esiymmirrystini paivihoidon kehittimishankkeista.
Tutustuminen aihetta Kkisittelevddn kirjallisuuteen lisdsi mielenkiintoani avaamalla
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aiheeseen uusia nidkokulmia. T#td tutkimusta ohjanneiden tutkimusongelmien
muotoutuminen oli kuitenkin pitkillinen teorian, aineiston, tutkimusongelmien ja
tutkimustulosten vilinen prosessi, jota ohjasivat kvalitatiivisen tutkimuksen kriteerit.

Tutkimuksen suorittamisen kuvauksen (luku 4) yhtend tarkoituksena oli tdssd
tutkimuksessa luoda lukijalle kuvaa tutkimuksen eri osien tasapainosta, sisdisesta
logiikasta, joka on yksi Larssonin (1993, 198-199) esittémistd laadullisen tutkimuksen
kokonaisuutta kuvaavista arviointikriteereista.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa oli my&s haastattelu aineiston hankintamenetelmini
mukana. Useamman tutkimusmenetelmén kayttaminen olisikin varmasti lisdnnyt saadun
aineiston luotettavuutta (Cohen & Manion 1985, 318; Hirsjarvi ym. 1997, 201-202).
Luovuin kuitenkin t4std suunnitelmasta ensisijaisesti koko saamani aineiston laajuuden
takia. Lisdksi mietin omaa suhdettani vastaajiin. Olin useille heistd entuudestaan tuttu,
ehkd heidén oli helpompi kirjoittaa minulle. Haastattelutilanteessa samastumista tutkijan
ja kolleegan roolin kanssa olisi varmasti tapahtunut. Epdilin, olisiko haastattelu
sittenkdidn tuonut riittdvin luotettavaa lisdd aineistoon. Pyrin mahdollistamaan
tutkimuksen luotettavuuden rajaamalla tutkimusaiheen selkedsti ja muotoilemalla
tutkimustehtavit ja kyselyn kysymykset huolellisesti. Analyysivaiheen loppupuolella
arvioin haastatteluideaa uudelleen. Joidenkin vastaajien kohdalla olisi muutamat
haastattelukysymykset voineet hyvinkin tarkentaa ajatusten etenemistéd. Tédsséd vaiheessa
kehittdmisprojektin pdittymisestd oli kulunut aikaa jo ldhes kolme vuotta, joten jouduin
luopumaan ajatuksesta.

Tutkimuksen tulee olla eettisesti validi. Tutkimuksessa mukana olevien henkiléiden
yksityisyys ja anonyymisyys tulee turvata tuloksia esiteltdessd. Tutkijan on liséksi
tutkimusta tehdessddn oltava herkki totuudelle. (Larsson 1993, 199-200.)

Tutkimuksen validiutta nostaa se, etti tunnen kohderyhmini pé#ivéhoitokontekstin
erittdin hyvin. Olen tydskennellyt koko kolmetoistavuotisen tydurani télld samalla
alueella pdivihoidon eri tehtdvissi. Tunnen siis pdivikotiterminologian, péivdkodin
arjen, puitteiden, tapojen ja perinteiden lisdksi myds kyseisen sosiaalikeskuksen
hallintomallin sekd alueen lihiympiristdineen. Koska olen ollut itse alkuvuosina
kehittdmisprojektin jdsen ja tuntenut kohderyhméni aika ldheltdkin olen joutunut
pohtimaan tutkimuksen eettisyyttd pitkin matkaa. Olen joutunut tarkastelemaan omia
ndkemyksidni ja ennakko-oletuksiani koko ajan tutkimusprosessin eri vaiheissa. Vaikka
tuloksissa kisittelin my6s piivikoteja kokonaisuutena, eivit yksittdiset ihmiset tai
paivékodit tule tutkimuksen tuloksissa ilmi. Tiedoillani ja kokemuksillani yleensé sekd
oletuksillani tutkimukseen osallistuvien projektiopettajien ja kokonaisten péivikotien
toimintatavoista saattoi olla vaikutusta tutkimustulosten tulkintaan. Lukijan on siis
tarkasteltava tulkintaa ja johtopditoksid ndiden kokemusten varittdmina.

Tulosten laadukkuus siséltdd tulosten kuvauksen rikkauden (innebérdsrikedom),
tulosten esittdmisen rakenteen (struktur) ja tutkimuksen tuottaman teoreettisen lisdn
(teoritillskott). Merkityssisallon monipuolisuus on keskeisti laadullisissa tutkimuksissa,
joissa pyrkimykseni on yleensi jonkin ilmién mahdollisimman yksityiskohtainen
kuvaileminen. Tulosten arvo on tulkinnan sisillollisessd rikkaudessa. Tulokset tulee
esittdd selkedsti ja yksinkertaisesti mutta kuitenkin niin, etti ne kuvaavat hyvin



60

aineistosta esiin nousseita asioita. Tutkimuksen hyvilld rakenteella tarkoitetaan myds
sitd, ettd lukija erottaa tutkimuksen pédasiat sivuseikoista ja voi tutkijan ajattelua
seuraamalla muodostaa selkeidn kuvan tulosten kokonaisuudesta. Tutkimuksen tulee olla
sidoksissa teoriaan ja tulosten tulkinnassa tulisi pdidstd kuvailua pidemmalle tasolle.
(Larsson 1993, 200-204.)

Tutkimusprosessin aikana teorian, tutkimusongelmien ja aineiston muodostama
kokonaisuus asettui vihitellen kohdalleen. Silti teorian ja empirian yhdistdminen
rikkaaksi ja ehjdksi kokonaisuudeksi oli tulosten raportoinnissa ongelmallista. Pyrin
tutkimustuloksieni esittimisessd selkeyteen ja monipuolisuuteen etenemélld tuloksien
kisittelyssd tutkimusongelmittain. Peilasin tutkimustuloksiani teoriaan tutkimusraportin
luvussa 5 ja toivoakseni johtopaitékseni kuvaavat lukijalle télle aineistolle yhteisid,
tyypillisid ja yleisid piirteiti.

Tutkimuksen laadun arviointi pitdd Larssonin (1993, 204-210) mukaan siséllddn vield
kysymyksen tutkimuksen validiteetista. Hin jakaa validiteettikriteerit diskurssikriteeriin
(diskurskriteriet), heuristiseen arvoon (heuristik virde), empiriaan ankuroitumiseen
(empirisk forankring), konsistenssiin (konsistens) ja pragmaattisiin kriteereihin (det
pragmatiska kriteriet).

Diskurssikriteerilld Larsson (1993, 204) tarkoittaa sitd, kuinka hyvin tutkimuksen
paittely parjaa vaihtoehtoisten argumentointien kanssa. Tutkimus on laadullisesti hyvé,
jos se ndyttdd tuottaneen tuloksia, joista muut eivit 16ydd heikkouksia. Tutkimuksen
heuristinen arvo viittaa tutkimustulosten vakuuttavuuteen. Onnistuneen tutkimuksen
taytyy pystyd tuloksillaan vakuuttamaan lukija siitd, ettd jotain ilmiStd voidaan
tarkastella uudella tavalla. (Larsson 1993, 205.)

Tdmén tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd tiettyyn esiopetuksen kehittelyprojektiin
osallistuneiden opettajien kokemuksia esiopetustiedon lisddmisestd piivikodeissaan.
Tutkimuksessa tarkastellaan projektiopettajia oppijoina ja kehittdjind sekd paivikodin
esiopetuksessa tapahtunutta muutosta niin projektiopettajien, heidén esimiestensd kuin
myds muun Kkasvatushenkildstén ndkokulmasta. Kontekstisidonnainen ndkékulma
esiopetuksen kehittelyyn tuo mielesténi tutkimukselle heuristista arvoa.

Yleistettdvyys on tdssdkin tutkimuksessa ongelmallista. Vastaajien kokemukset ja
nidkemykset ovat luonnollisesti aikaan ja paikkaan sidottuja. Tdmé ei kuitenkaan tee
tutkimuksen arvoa viahdisemmaksi. Tutkimuksen luotettavuutta ja aitoutta pohdittacssa
tulee huomioida, ettd kysymykset olivat vastauksista pédtellen ymmirretty tarkoitetulla
tavalla. Kuitenkin vastaukset tyOyhteison kouluttamisesta saivat minut pohtimaan
kaytetyn termin sopivuutta. Useat opettajat ja lastenhoitajat toivat vastauksissaan esille
sen, ettd “varsinaista” tydyhteison kouluttamista ei ole ollut tai sitd on ollut liian vihén.
Tdmi saattaa kertoa siitd, ettd sanaan kouluttaminen liittyy hyvin voimakkaita
mielikuvia. Vaikka tutkimuskyselyni saatekirjeessi olinkin selventinyt, ettd
kouluttamisella tarkoitetaan tdmén tutkimuksen yhteydessi asiaan perehdyttdmisti, olisi
ehkd ollut selvempad puhua téssd yhteydessi koko ajan perehdyttimisest.

Voidaan my&s olettaa, ettd vastaajat ovat ilmaisseet aidot ajatuksensa ja kokemuksensa
tutkittavista asioista. On kuitenkin mahdollista, ettd kaikkiin kysymyksiin ei ole saatu
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kyselylld tdysin kattavia vastauksia, minkd toin esille jo timén kappaleen alkuosassa. On
mySs huomattava, ettd osalle vastaajista on saattanut vuosien kuluessa muotoutua
vakiintuneita késityksid tyotoverin tai esimichen toimintatavoista, kyvyistd ja
osaamisesta. My6s voimakkaat tunnesiteet ovat voineet vaikuttaa vastaajien antaman
tiedon objektiivisuuteen. Timi voi osaltaa selittid muutamia ristiriitaisuuksia, joita
esiintyi yksittdisten pdivikotien vastauksissa. Vastausprosentti (68%) kertoo kuitenkin
myds siitd, ettd vastaajilla on ollut motivaatiota kyselyn téyttdmiseen.

Luotettavuuden kannalta on arvioitava myos sitd, kuinka hyvin onnistuin 16ytimiin
aineistosta juuri tutkimustehtdviini vastaavat ilmaukset, ja tulkitsemaan niitd oikein
toisaalta suhteessa aineistoon, toisaalta suhteessa teoreettisiin 14ht6kohtiin. Tatd
tyoskentelyprosessia kuvasin tarkemmin aineiston keruuta ja késittelyd koskevan
kappaleen yhteydessd. Tutkimuksen tulkinnan empiiristd ankkurointia on lukijan
mahdollista arvioida myos aineistolainausten perusteella. Niiden avulla olen pyrkinyt
kuvaamaan lukijalle kyseessé olevaa tulkintaa.

Konsistenssi arviointikriteerind tarkoittaa pohjimmiltaan samaa kuin hermeneutiikka:
tulkinta rakentuu kokonaisuuden ja osien vilisestd peilistd niin, ettd tulkinnan kautta
kokonaisuus saa uusia piirteitd (Larsson 1993, 208). Konsistenssikriteerin arviointi
liittyy laheisesti tutkimuksen kokonaisuuden loogisen rakenteen arviointiin.
Tutkimuksen validiteettia tulisi arvioida myds pragmaattisen kriteerin pohjalta. Télld
Larsson (1993, 209) viittaa tutkimustulosten arvoon ja kayttokelpoisuuteen.

Témén tutkimuksen ldhtokohtana on ollut esiopetuksen kehittdmistiedon
eteenpdinviemiseen liittyvd problematiikka piivdkodeissa. Koko tutkimustydn
laatimisprosessi on ollut arvokas oppimisen ja oman tyon kehittdmisen kannalta.
Tutkimuksen tekemisen lisiksi opin paljon myds organisaation oppimis- ja
muutosprosessista ja erityisesti johtamisen merkityksestd tdssd prosessissa. Toivon, ettd
ainakin tutkimuksessa mukana olleille projektiopettajille, paivikodinjohtajille ja muulle
kasvatushenkilstolle kehittamisprojektiin liittyvien omien kokemusten ja ndkemysten
pohtiminen on antanut mahdollisuuden ammatilliseen pohdintaan ja sen kautta my6s
omaan oppimiseen. Laajemmin toivon, ettd tutkimuksen tulokset heréttavit
piivdhoidossa keskustelua erilaisten  kehittimishankkeiden suunnittelusta ja
toteuttamisesta.

6.2. Pohdintaa tutkimuksen tuloksista

Tulosten mukaan projektiopettajien tiedostava oppiminen nidkyi selvimmin omassa
lapsiryhmity6ssd. Oppiminen nékyi paitsi projektiopettajan toiminta- ja ajattelutapojen
muutoksena my6s aktiivisuuden ja esiopetusyhteistyon lisddntymisend sekd@ omien
heikkouksien ja voimavarojen tunnistamisena. My6s ty6yhteisén kouluttaminen onnistui
parhaiten omassa tiimissd. Tulokset tukivat niiltd osin esitettyjd tutkimushypoteeseja.
Omassa tiimissd oli luonnollisesti eniten aikaa ja mahdollisuuksia kehittdmistiedon
jakamiseen, keskusteluihin, materiaalien ldpikdymiseen ja uusien menetelmien
kokeilemiseen. Tiedostava oppiminen johti tilldin rakenteiden muuttumiseen
ldhiympéristossd, mikd tuli esille selvimmin muiden opettajien tyGtapojen ja
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esiopetuskdytintéjen muutoksena. Tulos kertoo mielestini myOs siitd, ettd opettajat
vastaavat yhd pidivikodeissa esiopetuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta. Jos
projektiopettajan oma oppiminen ei nikynyt vallitsevan toimintatavan muutoksena
lapsiryhmétyossd, kehittimistieto ei  vilittynyt tySyhteis66n eikd piivikodin
esiopetuskédytinndissd  havaittu  kehittdmisprojektin  vaikutuksesta tapahtuneita
muutoksia. Niissi tapauksissa voi olla kysymys siitd, ettd projektiopettaja on torjunut
oppimistilanteen tai reagoinut kehittimistyén edellyttimédin muutokseen vain
pinnallisesti (vrt. Jarvis 1997 ja Argyris 1992).

Tutkimuksen tulosten perusteella tyoyhteisén kouluttamiseen liittyi monenlaisia
ongelmia, joista merkittivimpinid nousi esille yhteisen ajan puuttuminen. Tenhusen
(1997) ja Wien'n (1995) tutkimukset antoivat samansuuntaisia tuloksia.
Kehittamisprojektin runsaan materiaalin sisdistiminen ja tiedon prosessointi vei
projektiopettajilta aikaa, joten valmius muun tySyhteisén kouluttamiseen ei ollut niin
itsestdénselvad. Lisdksi muun kasvatushenkilston vastustus ja kiinnostuksen
puuttuminen sekd esimiehen vilinpitdimittomyys vaikeuttivat tiedon jakamista.
Projektiopettajien taidot, persoona ja yhteistydkyvyn puuttuminen vaikuttivat myds
kehittimistiedon jakamiseen. Ristiriidat toimintaympéristGjen vililld haittasivat
tyoyhteisén kouluttamista, mikd tukee my6s esitettyd tutkimushypoteesia. (vrt.
Nikkanen & Lyytinen 1996)

Témén tutkimuksen mukaan, huolimatta kouluttamisessa esiintyneistd ongelmista,
paivikotien esiopetuskdytdnnéissd oli tapahtunut monenlaisia kehittdmisprojektin
tehtdvien mukaisia muutoksia. On kuitenkin huomattava, ettd paivahoidon sisillolliset
muutokset mm. esi- ja alkuopetuksen tdydennyskoulutukset, piivikotien
opetussuunnitelmatyén kdynnistyminen sekid péivdkodeissa meneilldin olleet muut
kehittimisprojektit ovat vaikuttaneet samanaikaisesti myds projektipdivikotien
esiopetuskaytant6jen muutokseen. Organisaation ulkoisten tapahtumien vaikutuksia
muutokseen (vrt. Honkanen 1989) ei kuitenkaan ollut tdssd tutkimuksessa mahdollista
analysoida.

Tamén  tutkimuksen  tulosten  perusteella  merkittivimmit  kehittimistyon
eteenpdinviemisen esteet olivat esimiehen tuen ja henkil6kunnan yhteisten siinnéllisten
kokoontumisten puuttuminen. Laaja-alaiset kehittimishankkeet edellyttivit johtajalta
myds muuta tietoa ja nikemystd tySyhteison johtamisesta kuin mitd hallinnollinen
johtajuus edellyttds. Pdiviakodinjohtaja vastaa henkilokunnan yhteisten kokoontumisten
ja koulutuksen jérjestdimisestd. Yhteiset kokoontumiset ovat puolestaan edellytykseni
muun henkilskunnan motivoinnille, tiedon jakamiselle, odotusten ja ristiriitaisten
nidkemysten késittelylle, arvojen ja tavoitteiden selkeyttimiselle sekid lopulta yhteisen
kehittdmisnidkemyksen syntymiselle. Tutkimustulokset osoittavat, etti useimpien
projektipdivikotien esimiehet eivdit ole ymmirtineet oman roolinsa merkitystd
kehittdmistydssd ja paivakodin muutosprosessissa. (vrt. Miittd 1996, Ruohotie 1995,
Murto 1995 ja Fullan 1992). Valmiudet koulutukselliseen johtajuuteen ovat heikot, silld
sithen on piivihoidossa yleensd kiinnitetty vihin huomiota. Mielestini esimerkiksi
lisikoulutuksen antaminen kehittdmisprojekteissa mukana oleville johtajille olisi
tarpeellista. Tédssd olisikin haasteita niin lastentarhanopettajakoulutukseen kuin
péivihoidon koulutuksen suunnittelijoille.
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Tamin  tutkimuksen tulosten perusteella voi todeta, ettd piivikodin
kehittimistoimintojen suunnitteluun ja valmistelevaan tyéhén on syytd kiinnittdd
enemmén huomiota. On myé6s hyvi pohtia milloin koulutus kannattaa suunnata 2-3:1le
tyontekijdlle ja missd tapauksissa koko piivikodille. Yksindisen muutosagentin tyd on
erittdin vaativaa ja hidnen mahdollisuutensa vilittdd kehittimistietoa koko tydyhteisSlle
ovat rajalliset. Kehittimishankkeeseen valittavan tyontekijan yhteistyétaitoihin,
persoonallisiin ominaisuuksiin ja kognitiivisiin taitoihin tulisi my6s kiinnittdd enemmin
huomiota. Jos kehittimistoiminnan halutaan vaikuttavan koko tyGyhteis66n tulisi
esimiesten mielelldin osallistua itse koulutukseen. Tilldin myds koko pdivikodin
henkil6kunnan motivoiminen ja sitouttaminen kehittdmistyohén tulisi paremmin
varmistettua.  Sitoutuminen edellyttid mahdollisuutta osallistua  sdénnéllisiin
kokoontumisiin, joissa kehittdmisty6ti tutkitaan, arvioidaan ja suunnitellaan yhdessi.

Péivahoidon kehittdmisen kannalta mahdollisia jatkotutkimusaiheita tuli mieleeni
useampia. Yksi haastavimmista olisi tutkia piivikotien kehittimishankkeiden
merkitystd lasten kannalta. Tutkimuskohteena olisivat tdlléin piivikodin lapset: Miten
lapset kokevat kehittdmisen vaikutuksia? Miten lasten nikékulma, heidin tarpeensa ja
toiveensa huomioidaan  kehittimishankkeissa? Péiviakodinjohtajan roolia
muutosjohtajana on tutkittu varsin vidhdn. Helsingin kaupungin péivikodit ovat
viimeisen kahden vuoden aikana tehneet omat esiopetussuunnitelmansa osana
pétvdhoidon laatutydtd. Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimuksen paikka olisikin tutkia
syvemmin johtajan roolia esimerkiksi pédivikodin opetussuunnitelmatyGssd tai
péivahoidon laatutyossid. Lisiksi erillisend tutkimuksena voisi olla mielenkiintoista
jatkossa selvittdd paivikotien ja koulujen opetussuunnitelmayhteistyén vaikutuksia
esiopetuksen laatuun: Miten esi- ja alkuopetuksen yhteiset esiopetussuunnitelmat
toteutuvat paivikodeissa ja kouluissa? Muuttuuko jokin piivikodin ja koulun arjessa?
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LIITE 1: TUTKIMUSVASTAUKSET

Piiviikodit Lihetetty [Palautettu |Hyliitty [Kiytetty [Projektilaiset [Esimiehet |Lto:t [Lh:t [Muut
Tuuli 7 7 0 7 1 0 4 2 0
|Pihlaja 15 13 3 10 1 1 4 5 2
[Pelimanni 10 10 1 9 1 | 4 4 9
[Kannelmiki 10 9 0 9 1 | 1l 6 0
Vanhainen 9 6 1 5 1 1 3 1 0|
Taneli 10 6 2 4 1 1 1 1 2
Munkkivuori 10 6 0 6 1 1 2 2 0
K olkka 10 7 1 6 1 1 2 3 0
Ruskeasuo 13 7 0 7 1 1 3 2 0
Kyldneva 11 9 0 9 1 1 3 3 0

arhi 10 9 0 9 1 1 2 5 0

uorilinna 9 3 1 2 1 1 1 0 0
Pajamiki 2 2 0 2 1 1 0 0 0
Leiviskd 1 1 0 1 1 0 0| 0 0
Yhteensi 127 95 9 86 14 12 30 34 4
Vastausprosentti 100% 75% 7% 68% 11% 9%| 24%| 27%| 3%




68

LIITE 2: KYSELY - PROJEKTIIN OSALLISTUNEET OPETTAJAT

PROJEKTIIN OSALLISTUNEET OPETTAJAT

Rengasta monivalintakysymyksistd valitsemasi vaihtoehto. Avoimeen kysymykseen voit jatkaa

vastaustasi paperin kadntépuolelle tai erilliselle paperille.

TAUSTATIETOJA

1. Koulutus: 1-2v lastentarhanopettajakoulutus 1
3v lastentarhanopettajakoulutus 2
Muu 3
mika?

2. Oletko saanut ammatillista tiydennyskoulutusta esi- ja tai alkuopetukseen liittyen, millaista?

fam—ry

3. Tydkokemus vuosina: 0-5 vuotta
6-10 vuotta
11-15 vuotta
16-20 vuotta

v W

yli 20 vuotta

4. Kuinka monta vuotta olet ollut esiopetuksen kehittdmisprojektissa mukana?

5. Oletko tyoskennellyt koko timén ajan samassa pdivikodissa? kylla 1 el 2

OMAN TYOYHTEISON KOULUTTAMINEN

6. Oletko kouluttanut omaa tydyhteisoidsi esiopetuksen kehittimiseen liityvissa tiedoissa ja

sisdlloissd? Miten?
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7. Jos et ole, niin miksi et?

8. Kuvaile miten ty&yhteis6si kouluttaminen on mielestési sujunut?

9. Onko kouluttamisessa esiintynyt ongelmia, millaisia?

10. Onko tydyhteisosi ollut kiinnostunut tydryhmén tydskentelystd, miten kiinnostus on tullut

1lmi?

11. Mité allaolevista esiopetuksen kehittdmistyon tiedoista ja sisélldista olet kisitellyt
tyoyhteiséisi kouluttaessa?

1. Lapsikeskeisen kasvatuksen teoria ja kehitysteoreetikot.

2. Oppimiskisitys.

3. Kephartin kehitysvaihetarkastelu.

4. Lapsen kehitysvaiheen méérittely havainnoinnin ja arviointien mukaan.

5. Kehitysvaihetta vastaava esiopetus.

6. Henkilokohtainen opetussuunnitelma.

7. Yhteistoiminnallinen oppiminen.

8. Psykomotorinen kehitys.

9. Matematiikan oppiminen.

10. Kielellinen tietoisuus.

11. Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen.

12. Identiteetin kehittyminen.

13. Transaktioanalyysiteoria lapsen mindkésityksen ja eldmén kisikirjoituksen

kehittymisessi.

14. Sadut identiteetin ja eldmén kisikirjoituksen muovaamisessa.

15. Esiopetuksen opetussuunnitelma.

16. Esiopetuksen tavoitteet, sisdllot ja menetelmiit.

17. Koulutuksen jatkuvuus esiopetuksesta alkuopetukseen.

18. Oman tyon reflektointi opettajuuden kehittymisessi.
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19. Yhteistyokysymykset.
20. Lasten odotukset, toiveet, itsearviointi.
21. Vanhempien odotukset, toiveet, itsearviointi.

22. Vanhemmat lapsensa kehityksen arvioijina.

ALUEELLINEN KOULUTTAMINEN

12. Kuinka monta kertaa olet kouluttanut alueella muuta kasvatushenkildstod kehittdmistyéhon

liittyvissd asioissa?

13. Kuvaile miten kouluttaminen on mielestési sujunut?

14. Olisitko valmis nyt kouluttamaan asiasta kiinnostuneita tyéyhteisossisi tai alueellisesti?

kylli 1 ei 2

ESIMIEHELTA SAATU TUKI

15. Onko esimiehesi ollut kiinnostunut kehittdmisprojektin tyéskentelystd, miten kiinnostus on

tultut ilmi?

16. Millaista tukea olet saanut esimieheltdsi esiopetuksen kehittdmisty6n eteenpdinviemisessi

tyOyhteisGssisi?

17. Oletko keskustellut esimiehesi kanssa tuen tarpeesta projektin aikana?
kylla 1 el 2

18. Millaista tukea olisit kaivannut?

ARVIO PROJEKTIN VAIKUTUKSISTA PAIVAKODISSA
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19. Oletteko keskustelleet tySyhteistssd yhteisesti sinuun kohdistuvista odotuksista

tydyhteisénne esiopetuksen kehittdjand? Millaisia odotuksia on tullut esille?

20. Millaisia muutoksia péivikotisi esiopetuskdytinnoissi on tapahtunut kehittimisprojektin

tyoskentelyn aikana?

21. Onko piivikodissasi ollut samanaikaisesti meneilldin muita kehittdmisprojekteja tai

kokeiluja, mitd ja oletko ollut itse mukana? Miten arvioit niiden vaikuttaneen téhén projektiin?

VIELA MUUTAMA KYSYMYS OMISTA KOKEMUKSISTASI

22. Miten olet kokenut osallistumisen esiopetuksen kehittdmisprojektiin?

23, Miten projektiin sitoutuminen on tullut sinun kohdallasi 1lmi?

24. Mitd mieltd olet siité, ettd projektiin osallistui yksi opettaja kustakin pdivakodista?

25. Mitd muuta projektiin liittyvad haluaisit kertoa?

SUURKIITOS VASTAUKSISTASI! NE OVAT OLLEET
KORVAAMATTOMIA OPINNAYTETYONI ONNISTUMISEN KANNALTA.
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MUISTUTAN VIELA, ETTA KASITTELEN VASTAUKSESI LUOTTAMUKSELLISESTI
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LIITE 3: KYSELY - PROJEKTIIN OSALLISTUNEIDEN OPETTAJIEN
ESIMIEHET

PROJEKTIIN OSALLISTUNEIDEN OPETTAJIEN ESIMIEHET
Rengasta monivalintakysymyksisti valitsemasi vaihtoehto. Avoimeen kysymykseen voit jatkaa

vastaustasi paperin kédintopuolelle tai erilliselle paperille.

TAUSTATIETOJA

1. Koulutus: 1-2v lastentarhanopettajakoulutus 1
3v lastentarhanopettajakoulutus 2
Muu 3
mika?

2. Oletko saanut ammatillista tdydennyskoulutusta esi- ja alkuopetukseen liittyen, millaista?

3. Oletko toiminut projektissa mukana olleen piivikodin johtajana vuosina:
1992-1993  kylld 1 ei 2
1993-1994  kylla 1 ei 2
1994-1995  kylla 1 ei 2
1995-1996  kyllda 1 ei 2

ESIOPETUKSEN KEHITTAMISTYON TUNTEMUS

4. Onko projektiin osallistunut opettaja kouluttanut tydyhteisédnne kehittdmiseen liittyvissa

tiedoissa ja sisdlloissd, miten?

5. Kuvaile, miten tyGyhteisén kouluttaminen on sujunut?

6. Onko kouluttamisessa esiintynyt ongelmia, millaisia?

7. Jos tyGyhteisén sisdistd koulutusta on ollut, oletko itse osallistunut sithen?



kylld 1 ei 2

8. Jos et ole osallistunut, niin miksi et?

9. Kuvaile miten tunnet kehittdmisprojektiin liittyvid tavoitteita, tehtivii ja

kehittdmishankkeita?

10. Miti allaolevista esiopetuksen kehittimistyodn tiedoista ja sisilldistd on kisitelty

tyoyhteisénne koulutuksissa?

p—

. Lapsikeskeisen kasvatuksen teoria ja kehitysteoreetikot.

2. Oppimiskisitys.

3. Kephartin kehitysvaihetarkastelu.

4. Lapsen kehitysvaiheen médrittely havainnoinnin ja arviointien mukaan.

5. Kehitysvaihetta vastaava esiopetus.

6. HenkilGkohtainen opetussuunnitelma.

7. Yhteistoiminnallinen oppiminen.

8. Psykomotorinen kehitys.

9. Matematiikan oppiminen.

10. Kielellinen tietoisuus.

11. Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen.

12. Identiteetin kehittyminen.

13. Transaktioanalyysiteoria lapsen mindkisityksen ja eldminkisikirjoituksen
kehittymisessa.

14. Sadut identiteetin ja eldmén kisikirjoituksen muovaamisessa.

15. Esiopetuksen opetussuunnitelma.

16. Esiopetuksen tavoitteet, sisdllot ja menetelmit.

17. Koulutuksen jatkuvuus esiopetuksesta alkuopetukseen.

18. Oman ty6n reflektointi opettajuuden kehittymisessa.

19. Yhteistyokysymykset.

20. Lasten odotukset, toiveet ja itsearviointi.

21. Vanhempien odotukset, toiveet, arviointi.

22. Vanhemmat lapsensa kehityksen arvioijina.

ESIMIEHEN TUKI PROJEKTIIN OSALLISTUNEELLE OPETTAJALLE
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11. Oletko itse ollut kiinnostunut kehittdmisprojektin tydskentelysti? kylld 1 ei 2

12. Miten tdmai on tullut ilmi?

13. Onko projektissa mukana ollut opettaja ilmaissut tarvitsevansa esimiehen tukea

kehittdmistyon eteenpdinviemiseksi paivikodissanne? kylla 1 ei 2

14. Miten olet tukenut projektiin osallistunutta opettajaa hinen tydskentelyssidin pédivikotinne

esiopetuksen kehittdmiseksi?

ARVIO PROJEKTIN VAIKUTUKSISTA PAIVAKODISSA

15. Millaisia odotuksia sinulla on ollut projektiin osallistuneeseen opettajaan esiopetuksen

kehittidjana?

16. Miten ndmé odotukset ovat tulleet esille tydyhteison yhteisissd keskusteluissa?

17. Mitd mieltd olet projektiin osallistuneen opettajan tydskentelystd esiopetuksen
kehittamiseksi

tydyhteisossdnne?

18. Millaisia muutoksia pdivikotisi esiopetuskdytinnoissd on tapahtunut kehittdmisprojektin

aikana?
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19. Onko piivikodissasi ollut samanaikaisesti meneillddn muita kehittdimisprojekteja tai
kokeiluja, mit4?

Miten arvioit niiden vaikuttaneen tdhin projektiin?

20. Mitd mieltd olet siiti, ettd projektiin osallistui yksi opettaja kustakin paivikodista?

21. Mit3d muuta projektiin liittyvad haluaisit kertoa?

SUURKIITOS VASTAUKSISTASI! NE OVAT OLLEET
KORVAAMATTOMIA OPINNAYTETYONI ONNISTUMISEN KANNALTA.
MUISTUTAN VIELA, ETTA KASITTELEN VASTAUKSESI LUOTTAMUKSELLISESTI
JAKAYTAN NIITA VAIN TAMAN TYON TULOSTEN TARKASTELUSSA.
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LIITE 4: KYSELY - PROJEKTISSA MUKANA OLLEIDEN TALOJEN MUUT
OPETTAJAT JA LASTENHOITAJAT

PROJEKTISSA MUKANA OLLEIDEN TALOJEN MUUT OPETTAJAT JA
LASTENHOITAJAT
Rengasta monivalintakysymyksisti valitsemasi vaihtoehto. Avoimeen kysymykseen voit jatkaa

vastaustasi paperin kaantopuolelle tai erilliselle paperille.

TAUSTATIETOJA:

1. Koulutus lastenhoitaja 1
paivihoitaja
lahihoitaja
1-2v lastentarhanopettajakoulutus
3v lastentarhanopettajakoulutus
sosiaalikasvattaja

Muu

~N N R W

mikd?

2. Oletko saanut ammatillista tdydennyskoulutusta esi- ja alkuopetukseen liittyen, millaista?

3. Tydkokemus vuosina: 0-5 vuotta 1
6-10 vuotta 2
11-15 vuotta 3
16-20 vuotta 4
yli 20 vuotta 5
4. Oletko tyoskennellyt projektissa mukana olleessa paivikodissa vuosina:
1992-1993  kylld 1 ei 2
1993-1994  kylld 1 ei 2
1994-1995  kylla 1 ei 2
1995-1996  kylla 1 ei 2
5. Oletko itse tydskennellyt projektin aikana (1992-1996) kehittimistydssid mukana olleen

opettajan tydparina, kuinka monta vuotta?




ESIOPETUKSEN KEHITTAMISTYON TUNTEMUS

6. Onko projektiin osallistunut opettaja kouluttanut tydyhteisddsi kehittdmiseen liittyvissid

tiedoissa ja sisélloissd, miten?

7. Jos tyGyhteison sisdistd kouluttamista on ollut, oletko itse osallistunut sithen?
kyllai 1 el 2

8. Jos et ole osallistunut, niin miksi et?

9. Kuvaile miten tydyhteisén kouluttaminen on mielestisi sujunut?

10. Onko kouluttamisessa esiintynyt ongelmia, millaisia?

11. Oletko itse ollut kiinnostunut kehittimisprojektin tydskentelystd/ esiopetuksen
kehittdmisestd?
kylla 1 ei 2

12. Miten tdma on tullut 1lmi?

13. Mité kehittamisprojektiin liittyvid kdytdntoja olet omaksunut tyéhosi?

14. Oletko saanut myds muuta kautta tietoa edelldmainituista asioista, mistd ?

15. Miti allaolevista esiopetuksen kehittdmistyon tiedoista ja sisilloistd olette kisitelleet
yhteisesti tydyhteis6d koulutettaessa?

1. Lapsikeskeisen kasvatuksen teoria ja kehitysteoreetikot.

2. Oppimiskisitys.

3. Kephartin kehitysvaihetarkastelu.

4. Lapsen kehitysvaiheen méirittely havainnoinnin ja arviointien mukaan.

5. Kehitysvaihetta vastaava esiopetus.
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6. Henkilokohtainen opetussuunnitelma.

7. Yhteistoiminnallinen oppiminen.

8. Psykomotorinen kehitys.

9. Matematiikan oppiminen.

10. Kielellinen tietoisuus.

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22,

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen.
Identiteetin kehittyminen.

Transaktioanalyysiteoria lapsen mindkisityksen ja eldmin kisikirjoituksen

kehittymisessd

Sadut identiteetin ja eldmén kisikirjoituksen muovaamisessa.
Esiopetuksen opetussuunnitelma.

Esiopetuksen tavoitteet, sisdllot ja menetelmit.

Koulutuksen jatkuvuus esiopetuksesta alkuopetukseen.
Oman ty6n reflektointi opettajuuden kehittymisessa.
Yhteistyokysymykset.

Lasten odotukset, toiveet, itsearviointi.

Vanhempien odotukset, toiveet, arviointi.

Vanhemmat lapsensa kehityksen arvioijina.

16. Oletko kisitellyt joitain edelldmainittuja asioita projektiin osallistuneen opettajan kanssa

muissa tilanteissa, missd ?

ARVIO PROJEKTIN VAIKUTUKSISTA PAIVAKODISSA

17. Millaisia odotuksia sinulla on ollut projektiin osallistuneen opettajan suhteen esiopetuksen

kehittdjand tydyhteis6ssdsi?

18. Miten nidmé odotukset ovat tulleet esille tydyhteisén yhteisissd keskusteluissa?

19. Mitéd mieltd olet projektiin osallistuneen opettajan tydskentelystd esiopetuksen

kehittdmiseksi tydyhteisdssinne?
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20. Millaisia muutoksia péivikotisi esiopetuskdytdnndissi on tapahtunut kehittdmisprojektin

tyoskentelyn aikana?

21. Onko piivikodissasi ollut samanaikaisesti meneillddn muita kehittdmisprojekteja tai

kokeiluja, mit4 ja oletko ollut itse mukana? Miten arvioit niiden vaikuttaneen tdhin projektiin?

22. Mitd mieltd olet siitd, ettd projektiin osallistui yksi opettaja kustakin pdivikodista?

23. Mitd muuta projektiin liittyvia haluaisit kertoa?

SUURKIITOS VASTAUKSISTASI! NE OVAT OLLEET
KORVAAMATTOMIA OPINNAYTETYONI ONNISTUMISEN KANNALTA.
MUISTUTAN VIELA ETTA KASITTELEN VASTAUKSESI LUOTTAMUKSELLISESTI
JAKAYTAN NITA VAIN TAMAN TYON TULOSTEN TARKASTELUSSA!!!
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LIITE 5: SAATEKIRJE

Helsinki 1.4.1997
Arvoisat opettajat, lastenhoitajat ja pdivikodinjohtajat, jotka olette tyoskennelleet lantisen

sosiaalikeskuksen esiopetuksen kehittdmisprojektissa mukana olleissa paivikodeissa!

Olen Jyviskyldn yliopistossa varhaiskasvatuksen maisterin tutkintoa tyon ohella opiskeleva
paivikodinjohtaja. Teen paraikaa tutkintooni liittyvii opinndytetydta. Tyoni tarkoituksena on
selvittdd Likessd vuosina 1992-1996 toteutetusta esiopetuksen kehittamisprojektista seuraavia
nikdkohtia:

*Miten kehittiimisprojektissa mukana olleet opettajat ovat kouluttaneet omia
tyoyhteisojiiin esiopetuksen kehittimiseen liittyvissi tiedoissa ja siséilloissé ja millaisia
asioita tyoyksikdissi on Kiisitelty.

*Millaisia kokemuksia projektissa mukana olleilla opettajilla, talon muilla opettajilla ja
lastenhoitajilla seké esimiehilld on tyéyksikon kouluttamisesta.

*Millaisia muutoksia piivikotien esiopetuskiytinndissi on tapahtunut
kehittimisprojektin aikana.

*Liséksi tarkoituksenani on selvittii, miten esimiehet ovat olleet osaltaan vaikuttamassa
kehittiimistyon eteenpidinviemiseen.

(KOULUTTAMISELLA TARKOITAN KYSYMYKSISSANI ASIAAN
PEREHDYTTAMISTA, EN ERILLISIA KOULUTUSTILAISUUKSIA!)

Tutkimukseni aihepiirin valintaan ovat vaikuttaneet kiinnostukseni kehittyviin esiopetukseen ja
tydyhteis6jen muutosprosesseihin. Tutkimuksellani on lintisen sosiaalikeskuksen myontami

tutkimuslupa. OpinnidytetyStini ohjaa KT, apulaisprofessori Leena Lummelahti.

Kyselylomakkeen tiyttiminen ja palauttaminen

- Tutkimus suoritetaan esiopetuksen kehittimistydryhméssd mukana olleisiin piivikoteihin
lahetetyilld kyselylomakkeilla.

- Kyselyyn vastaavat vain projektissa mukana olleet opettajat, heidiin esimiehensi seki
projektin aikana vuosina 1992-1996 (1-4 vuotta) kyseisessi piivikodissa tyoskennelleet
opettajat ja lastenhoitajat.

- Kyselylomake siséltds avoimia ja monivalintakysymyksii.

- Aikaa kyselyn tdyttdmiseen kuluu n. 30 minuttia.
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Kyselylomakkeet palautetaan suljetussa kuoressa piivikodin johtajan huoneessa olevaan
Helsingin kaupungin sisiiseen kirjekuoreen, jossa lukee TUTKIMUS/KATI JOKELA.

Noudan timiin kuoren piivikodistanne ma 14.4.

Etukiteen arvokkaista vastauksista kiittden ja aurinkoista kevitti toivoen,

Kati Jokela
Pk Lassi/ p. 562 5102



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

