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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) erilaiset pedagogiset lahes-
tymistavat on nostettu omaksi luvukseen. Varhaiskasvatuksen ammattilaisilta
voidaan siis odottaa aiheen tuntemusta. Tassa tutkimuksessa selvitettiin lasten-
tarhanopettajaopiskelijoiden kokemuksia erilaisten pedagogisten lahestymista-
pojen kasittelysta koulutuksen siséllbissa. Kyseisistd lahestymistavoista tutki-
mukseen valittin Reggiolainen lahestymistapa, Steinerpedagogiikka, Freinet-
pedagogiikka seka Montessoripedagogiikka. Tutkimuksessa haettiin vastauksia
seuraaviin tutkimuskysymyksiin; Miten riittavana opiskelijat kokivat saamansa
tiedon maaran koskien erilaisia pedagogisia lahestymistapoja? Missa ja mita
tietoa opiskelijat kokivat saavansa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista?
Onko erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tunteminen tarkeaa lastentar-
hanopettajaopiskelijoille nyt/tulevaisuudessa? Tutkimusaineisto keréattiin kevaal-
l& 2013 suomenkielista lastentarhanopettajakoulutusta tarjoavien yliopistojen 3.
vuosikurssin lastentarhanopettajaopiskelijoilta. Kyselyyn vastasi 39 opiskelijaa.
Vastaajien ika vaihteli 21-30 vuoden valilla. Eniten vastaajia oli 1t&-Suomen yli-
opistosta, kun taas Helsingin yliopistosta ei saatu vastauksia. Tutkimusaineis-
ton keruussa kaytettiin sahkoista kyselylomaketta ja aineistoa analysoitiin seka
maardallisen etta laadulliseen tutkimusotteen kautta.

Tulokset osoittivat opiskelijoiden kaipaavan opintoihinsa lisda tietoa erilaisista
pedagogisista lahestymistavoista kaytdnnossa. Opiskelijat ehdottivat kehitys-
ideana koulutukselle vierailuja erilaisia pedagogisia lahestymistapoja toteutta-
viin paivakoteihin seka laajempia kurssikokonaisuuksia aiheeseen liittyen. Tie-
toa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista arvostettiin, mutta opiskelijat ko-
kivat myos muut aiheet kasvatusalalla tarkeéana, eivatka halunneet korostaa ni-
menomaan erilaisten pedagogisten lahestymistapojen esilletuloa koulutuksen
sisélldissa. Opiskelijat olivat myds tiedostaneet, ettd omien pedagogisten taito-
jen kehittaminen vaatii kriittisyyttd sek& soveltamista. Opiskelijoilla oli selva kiin-
nostus saada lisdé tietoa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista, mika ei
taas kohtaa eri koulutusten opetussuunnitelmien kanssa.

Asiasanat: lastentarhanopettajakoulutus, freinetpedagogiikka, montessoripeda-
gogiikka, reggio emilia -pedagogiikka, steinerpedagogiikka, opetussuunnitelma,
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1 JOHDANTO

Vuonna 2011 péaivahoidon piirissé oli Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen rapor-
tin mukaan 227 000 lasta (Sakkinen & Kuoppala 2012, 1). Koska pedagogiikka
ja sen variaatiot varhaiskasvatuksessa koskettavat monen elaméaansa aloittele-
van ihmisen kasvua, tulisi lastentarhanopettajilla olla tarpeeksi tietoa pedagogii-
kan eri sovelluksista arjen kaytannoissa. Jokainen lastentarhanopettaja toteut-
taa pedagogiikkaansa oman kasvatusndkemyksensa pohjalta. Siihen ovat mm.
vaikuttaneet oma elaménkokemus ja koulutuksen tarjoama teoriaperusta omalle

ammattitaidolle.

Pedagogiikan k&site varhaiskasvatuksen kentalla on arkipaivaistynyt ja erilaisia
menetelmid sovelletaan yha enemman tavallisenkin” paivakodin arjessa. Eri-
laisten pedagogisten menetelmien suosio on kasvussa ja niitd hyddynnetaan
seka kokonaisvaltaisesti etta osittain perinteisen kasvatuksen epékohtien paik-
kaajana (de Bilde, Van Damme, Lamote & De Fraine 2013, 212, 228). Vélineita
ja aatteita erilaisista pedagogisista lahestymistavoista siis lainaillaan ja yhdistel-

laan rohkeasti.

Kasvattajien keskuudessa seka kirjallisuudessa kaytetaan usein termia vaihto-
ehtopedagogiikka. Lahdeviitteissa olemme paikoittain kayttdneet tata termia al-
kuperaistekstin mukaan, mutta omassa tutkimuksessamme kaytdmme termia

erilaiset pedagogiset lahestymistavat. Erilaiset pedagogiset l&hestymistavat pi-



taa sisallaan kaikki pedagogiikan sovellutukset. Mikaan pedagogiikka ei ole
toista oudompi tai kategorisoivampi.

Kiinnostus tutkimuksen aiheeseen lahti siitd huomiosta, etté lastentarhanopetta-
jaopiskelijoilla ja lastentarhanopettajilla on vahan kaytannén kokemusta ja tietoa
naista erilaisista pedagogisista lahestymistavoista. Erilaisten pedagogisten l&-
hestymistapojen, kuten tassa tutkimuksessa reggiolaisen, montessorilaisen,
freinetlaisen ja steinerilaisen, ylla liikkuu epavarmuuden pilvi. Nama pedagogi-
set lahestymistavat saatetaan kokea negatiivisina tai vieraina toteuttaa, kun tie-
toa ei ole tarpeeksi. Eras opiskelija kuvasi menetelmien vierautta "Minulla ei ole
naista oikeastaan lainkaan kokemusta, ainoat kokemukset ovat opiskelutoveril-
ta, joka on tydskennellyt sijaisena montessoripaivakodissa. Mielikuva hanen
kertomansa perusteella ei ole erityisen myonteinen.” (lto-opiskelija, aineisto-
ote). On siis mietittava, miten tietoa erilaisista pedagogisista menetelmista saisi
tuotua varhaiskasvatuksen kentélle ja ensimméaisena ajatuksena on koulutuk-
sen opetuksen sisaltdjen tarkastelu, kehittdminen seka opiskelijoiden mielipitei-

den kuuleminen opetuksen sisalloista.

Suomenkielisten varhaiskasvatuksen koulutusyksikdiden opetussuunnitelmissa
erilaisia pedagogisia lahestymistapoja ei juuri mainita. Varhaiskasvatuksen
suunnitelman perusteissa (Stakes 2005) vaihtoehtoiset pedagogiikat mainitaan
kuitenkin omana otsikkonaan ja todetaan, etté varhaiskasvatus voi perustua eri-
laisille pedagogisille tai kasvatusfilosofisille ratkaisuille, joita ovat mm. Steinerin,
Montessorin, Freinetin ja Reggio Emilian pedagogiset ratkaisut. (Stakes 2005,
42.) Kaiken kaikkiaan varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa kuitenkin
kasitelladn samoja asioita, joita erilaiset pedagogiset lahestymistavat tuovat
omissa suuntauksissaan esille. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2010) erilaisia pedagogisia menetelmia ei mainita. Silti eri siséltbalueiden ta-
voitteiden arvopohjan voi nahda koostuvan monenlaisista kasvatusfilosofisista

menetelmista.

Erilaisia toimintatapojen taustalla harvoin nahdaan kytkoksia erilaisiin pedago-
gisiin lahestymistapoihin, vaan kaytetddn ennemmin termid "oma kasvatusné-
kemys”. Pedagogiikan parissa tyoskentelevan olisi tarkeaa selvittda, mista oma

kasvatusnakemys muodostuu ja millaisia yhtymakohtia silla on eri pedagogiikan



teorioihin. Harkénen (2006) tuo esille, ettd suomalaiseen varhaiskasvatukseen
on vaikuttanut monta erilaista pedagogiikan teoriaa ja aatetta. Pedagogiikkojen
teorioiden rakentuminen on aina ollut yhteydessa ajan henkeen, vallalla oleviin
kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin piirteisiin. Pedagogiset teoriat voidaan jakaa
kahteen polkuun: teoriat, jotka perustuvat kasvatustieteeseen ja teoriat, jotka
perustuvat muuhun kuin kasvatustieteeseen. Montessoripedagogiikka, reggio-
lainen lahestymistapa, steinerpedagogiikka ja freinetpedagogiikka ovat esi-
merkkeja kasvatustieteeseen perustuvista teorioista. Nykypaivan varhaiskasva-
tuksen suunnitelmalla on yhtymakohtia montessorilaiseen, reggiolaiseen, stei-
nerilaiseen ja freinetlaiseen lahestymistapaan sekd myos frobelildiseen peda-
gogiikkaan. (Harkdénen 2006, 105-110.) Suomalaisissa paivakodeissa harjoite-
taan paasaantoisesti ns. perinteisiin kasvatustavoitteisiin perustuvaa hoitoa ja

varhaiskasvatusta (Kauppi 2001, 26).

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen tilastoraportista kay ilmi, ettda Suomessa oli
vuonna 2011 yhteensd 2602 kunnallista paivakotia. Yksityisia paivakoteja oli
raportin mukaan vuonna 2010 yhteensa 615. (Sakkinen & Kuoppala 2012, 10.)
Vuonna 2001 julkaistun KuntaSuomi 2004 —selvityksen mukaan sen hetken
suosituimpia kasvatussuuntauksia olivat kielikylvyn liséksi montessori- ja stei-
nerpedagogiikka (Kauppi 2001). Naiden edelld mainittujen suuntausten liséksi
paivakodeissa toteutettin mm. reggio emilia -pedagogiikkaa seka uskonnolli-

seen vakaumukseen liittyvaa varhaiskasvatusta. (Kauppi 2001, 26.)

Tilastokeskus ei anna tarkkoja tietoja vaihtoehtoisten pedagogisten paivakotien
maarista, mutta eri pedagogisten yhdistysten Internet-sivuilta |6ytyvat paivako-
tien viitteelliset lukumé&arét. Suomessa steinerpaivakoteja on 44 (Steinerkasva-
tuksen liitto 2013), Reggio Emilia -vaikutteisia paivakoteja 13 (Reggio Emilia —
yhdistys 2013) ja 38 montessoripaivakotia (Montessoriyhdistys 2013). Freinet-
pedagogiikkaa toteuttavien péaivakotien lukumé&ardd ei ole tarkkaan mainittu,
mutta ainakin Helsingissa ja Raumalla toimii kunnallisena muutamia Freinetin
hengessa toimivia paivakoteja. Prosentuaalinen osuus paivakotien kokonais-
maarasta jaa erilaisia pedagogisia menetelmid soveltavien paivéakotien kohdalla

Suomessa pieneksi.



2 PEDAGOGINEN MONIMUOTOISUUS

Aloitamme tdméan luvun tarkastelemalla pedagogisen monimuotoisuuden merki-
tystd kasvattajan pedagogisen kehityksen ja toiminnan kannalta seka pohdim-
me laajan pedagogisen tietoisuuden antia. Taman jalkeen, alaluvuissa 'Yhtei-
solliset lahestymistavat’ seka ’'Kehityskaudelliset lahestymistavat’, kdaymme tii-
visti lapi taman tutkimuksen piiriin kuuluvien erilaisten pedagogisten lahestymis-
tapojen historiaa ja ydinarvoja. Nama lahestymistavat ovat: reggiolaisuus, stei-
nerpedagogiikka, montessoripedagogiikka seka freinetpedagogiikka. Yhteenve-

to erilaisista pedagogisista lahestymistavoista 16ytyy luvun lopusta (taulukko 1).

2.1 Pedagogisen monimuotoisuuden anti

Useimpien koulutusjarjestelmien tarkoituksena on vélittaa tietoa, tyotelidisyytta
seka sosiaalisia arvoja. Perinteisesti pedagogiikan on nahty perustuvan opetta-
jan auktoriteettiin, joka taas perustuu hanen asiantuntijuutensa omassa ainees-
saan. Perinteinen opetus on kollektiivista tiedonsiirtoa. (Besancon & Lubart
2007, 381.) Perinteiselle pedagogiikalle tyypillisin& piirteina voidaan listata mm
seuraavat kolme piirretta: 1) Opettajakeskeisyys ja opettajan paikka tiivisti luo-
kan edessa, 2) suurista oppilasmaarista johtuen opettaja-oppilas-suhde jaa
etaiseksi sekd 3) opetus painottuu abstraktiin tietoon, jota ei aina sidota arki-

elamaan. (Besancon & Lubart 2007, 381.) Aikaisemmin kasvatustydssa keski-



tyttiin opetuksessa erityisesti sellaisiin asioihin, kuten tilanteissa kayttaytyminen
ja ulkoaoppiminen. Nykyisin opetuksen sijasta korostetaan oppimista. (Niikko
2003, 28.)

1900-luvulla kasvattajien ja psykologien keskuudessa alettiin kehittdd vaihtoeh-
toja perinteiselle lahestymistavalle kasvatukseen. Ajatuksena oli, ettd lasten
oppimisen ja stimuloinnin kannalta olisi mielekasta, ettd he saisivat mahdolli-
suuden tutkia ja tehda havaintoja itse. Talléin opettajan rooli, suoran tiedonsiir-
tajan sijaan, olisi jarjestdd monipuolinen ymparisto, joka tarjoaa kognitiivisia ja
sosiokognitiivisia haasteita. Nama haasteet nahtiin "kehityksen moottoreina”.
(Besancon & Lubart 2007, 382.)

Ymparistd vaikuttaa voimakkaasti lapsiin. Erot erilaisten kasvatusymparistdjen
ja niiden fyysisten, ohjelmallisten ja sosiaalisten elementtien valilla vaikuttavat
my0s lasten kayttaytymiseen eri tavoin. Esimerkiksi ryhméakokojen, aktiviteettien
keston ja tarjolla olevien lelujen on nahty vaikuttavan lasten sosiaaliseen kay-
tokseen. Voitaisiin siis olettaa, etta erot kasvatusymparistoissa, ja viela laajem-
min, kasvatusfilosofioissa heijastuvat eroina lasten kayttaytymisessa ja aktivi-
teeteissa. (Hojnoski, Margulies, Barry, Bose-Deakins, Sumara, & Harman 2008,
194-193, 205.) Koska ymparistdlla on vaikutus lapsen kaytokseen, onkin tarke-
aa, etta kasvattajat ovat tietoisia ympariston vaikutuksesta ja erilaisista, moni-
muotoisista toimintaymparistoista loytdakseen lapsen kannalta parhaan ratkai-
sun (ks. Hojnoski ym. 2008, 207). Tallaisten lapsen kannalta parhaiden ratkai-
sujen loytaminen edellyttaa kasvattajalta ja opettajilta ammattitaitoa ja erityisesti
pedagogista tietoutta.

"Opettajan pedagoginen tietoisuus tarkoittaa sité, ettd omien kasvatuskaytantojen

taustalla ovat sisdistetyt, pedagogisesti perustellut valinnat ja linjaukset. Varhais-

kasvatuksessa taméa merkitsee tietoisuutta lapsuutta ja lapsuuden oppimista koske-

vista teoreettisista ndkemyksista seka tietoisuutta lapsen ja vanhempien yhdessa ja-

kaman arjen todellisuudesta seké kasvun ja oppimisen yhteiskunnallisista ja kult-
tuurisista kytkennoistd. ” (Heikka, Hujala & Turja 2009, 4.)

Edelld oleva ote osoittaa tiivisti miten ammattitaitoisen opettajan tulee pystya
rakentamaan toimintamallinsa seka kasvatuskaytantonsa tietoisten ja perustel-
tujen valintojen pohjalle. Nama valinnat puolestaan edellyttavat laajempaa tun-
temusta. Kapea tietoisuus esimerkiksi teoreettisista nakemyksista tarjoaa va-

haiset mahdollisuudet oman toiminnan kehittamiselle ja kaytanttjen rikastami-



selle. Perehtyminen erilaisiin nakemyksiin ja malleihin tarjoaa enemméan mah-

dollisuuksia loytaa evaitda omaan ajatteluun.

Nykypaivana tutkimuksissa ja toimintamalleja ohjaavissa linjauksissa, kuten val-
takunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa ndhdaan, ettd toiminnan tar-
kastelu eli reflektointi, on valttamatonta tyon tuloksen sekd ammatillisen kehi-
tyksen tukemisen kannalta. Kasvatusalalla reflektoivan toiminnan ei kuitenkaan
tulisi olla vain opetussuunnitelman toteutumisen tarkastelua vaan sen tulisi si-
saltdd myos menettelytapojen, teorian seka kaytannon tarkastelua. Talléin voi
syntya uusia toimintamalleja, joista kasvatustoiminta voi hyotya. (ks. Korthagen
2001, 51-55; Reed 2008, 163—-164; Wood 2008, 108.)

Tama nakemys patee mielestimme myds tarkasteltaessa erilaisia pedagogisia
lahestymistapoja. Edella olevassa Heikan, Hujalan ja Turjan tekstin otteessakin
mainittiin teoreettiset nakemykset. Perusteltu ratkaisu tulisi pohjautua vertailuun
ja erilaisten vaihtoehtojen tiedostamiseen. Siksi opettajan pedagogisen tietoi-
suuden voitaisiin edellyttdd sisaltavaan tuntemusta useammista pedagogisista
lahestymistavoista. Erilaiset pedagogiset lahestymistavat ja niihin perehtyminen
voivat toimia pelkastaan “perinteisen pedagogiikan” vertauskohtana ja kuriosi-
teetti-tietona, mutta tutkimustuloksissa ne on yhdistetty myds moniin suotuisiin

tuloksiin.

Esimerkiksi Besancon ja Lubartin (2007) tutkimuksessa erilaisilla pedagogisilla
lahestymistavoilla, toisin sanoen vaihtoehtopedagogiikoilla, erityisesti montes-
soripedagogiikalla, nahtiin olevan positiivinen yhteys lasten luovuuteen. Lapset,
jotka olivat vaihtoehtopedagogisissa kouluissa, kykenivat luovempaan toimin-
taan kuin lapset, jotka kavivat perinteistd koulua. (Besancon & Lubart 2007,
387-388; myos Lillard & Else-Quest 2006.) Nain ollen voitaisiin siis sanoa, etta
esimerkiksi haluttaessa tukea lasten luovuuden kehitystd, kasvattajalle olisi
hyodyllista olla tietoinen montessoripedagogiikan menetelmista ja arvoista. Tal-
|6in h&n voisi hyddyntad toimivaksi havaittuja oppeja omassa toiminnassaan.
Kasvattajilla on merkittava rooli lasten luovuuden kehityksen mahdollistajana ja
tukijana (Craft 2008, 96). Tietoisuus luovuuden kannalta edullisista metodeista

olisi kasvattajalle siis hyvaksi.



Kuten edell& mainittiin, erilaiset pedagogiset lahestymistavat yhdistetdan usein
positiivisessa mielessa lasten luovuuden seké esimerkiksi motivaation ja osalli-
suuden kehittymiseen. On kuitenkin hyva mainita, etta eri lahestymistapoja to-
teuttavan kasvatuksen vaikutuksista on viela varsin vahan luotettavaa tutkimus-
tietoa. Tehtyjen tutkimusten tulokset ovat ristiriitaisia. Esimerkiksi eras tuore tut-
kimus (de Bilde ym. 2013) vertaili belgialaisia "vaihtoehtokoulujen” ja "valtavirta-
koulujen” esi- ja alakouluikaisia oppilaita. Tutkimuksella haluttiin selvittaa erilais-
ten pedagogisten lahestymistapojen (steiner- seka freinetpedagogiikka) vaiku-
tuksia koulunkayntiin ja oppilaisiin. Tuloksien perusteella naita erilaisia pedago-
gisia lAhestymistapoja toteuttavien koulujen opettajat arvioivat oppilaidensa ole-
van jossain maarin vahemman itsenaisia tai omatoimisia verrattuna "valtavirta-
oppilaiden” tuloksiin. Toisaalta de Bilden ym. mukaan esimerkiksi steinerpeda-

gogiikka on yhdistetty parempiin oppimisvalmiuksiin.

Samainen tutkimus (de Bilde ym. 2013) antoi viitteitd myos siitd, etta siind mis-
sa "vaihtoehtokouluissa” kielellisesti taitavampien ja heikompien lasten valiset
koulusta nauttimisen erot olivat lahtbkohtaisesti pienempia, tatd eroa pystyttiin
kuromaan ’valtavirtakouluja” huonommin umpeen. Eli nayttaisi silta, etta stei-
ner- ja freinetpedagogiikkaa toteuttavissa kouluissa oppilailla oli opetuksen
luonteen ansiosta enemman mahdollisuuksia onnistua kielellisista haasteista
huolimatta. Toisaalta eroja hyvin ja heikommin menestyvien koulusta nauttimi-
sen ja itsendisen osallistumisen jo olemassa olevia eroja ei pystytty pienenté-
maan opetuksen myo6ta siind maarin mita "valtavirtaopetuksessa”. (de Bilde
ym. 2013, 229.)

Erilaisista pedagogisista lahestymistavoista ja yleenséakin pedagogisista ratkai-
suista on monenlaista ja monentasoista tietoa. Taman tiedon kasittely ja omaan
pedagogiikkaan siséllyttdminen vaatii kasvattajalta kykya kriittiseen ja reflek-
toivaan ajatteluun. Reflektiivinen toiminta on tarkea osa lasten kanssa tyosken-
telya. Voidaan jopa sanoa, ettd siita on tullut yksi kasvatusalan lahtékohdista.
Ammatillisen kehityksensa edistdmiseksi, lasten seka oppimisen ja kehityksen
parissa tydskentelevien odotetaan pystyvan reflektoimaan ty6tdéan eri tavoin.
Kasvatustyota edistava tarkastelu puolestaan vaati teoreettista tietoa ja ymmar-
rysta kasvatusalan teemoista, kuten lasten oppimisesta ja teorian tuomisesta

kaytantoon. (Craft & Paige-Smith 2008, 1-3.) Reflektiivisen ammattilaisen tulee



olla tietoinen, etté kaikilla aloilla on useita eri perspektiiveja, joita voi tarvittaessa
soveltaa ongelmien ratkaisuun ja eri kulmista tarkasteluun. Kriittisyys on osa

reflektiivista ammattitaitoa (Moss 2008, xiv).

Kaiken kaikkiaan tietoisuus erilaisista pedagogisista menetelmista ja ratkaisuis-
ta seka niiden vaikutuksista mahdollistaa sen, etta reflektoiva opettaja pystyy
tarkastelemaan néaita erilaisia lahestymistapoja ja yhdistelemaan ja sovelta-
maan niita lapsen parhaaksi. On tarkead, etta lastentarhanopettaja tuntee usei-
ta eri lahestymistapoja ja teorioita ja kykenee luottavaisesti valitsemaan ja vali-
koimaan oman toimintansa kannalta olennaiset teorian osat, silla han toimii
ryhménsa pedagogisena asiantuntijana (Helenius, Korhonen & Laes 2005, 166;
my6s Moore 2000, 30). Haneen kohdistuu suuria odotuksia laadukkaan toimin-

nan tarjoajana (Domitrovitch, Bierman, Nix, Gill & Gest 2012, 63).

2.2 Yhteisolliset lahestymistavat

Helpottaaksemme lukijaa sisaistamaan ja muistamaan tutkimuksessamme
esiintyvien pedagogisten lahestymistapojen piirteita, olemme jakaneet tutkimuk-
semme nelja lAhestymistapaa kahteen ryhm&éan niiden perusluonteen mukaan.
Ensimmaisen ryhman nimesimme yhteisollisiksi lahestymistavoiksi. Tassa tut-
kimuksessa yhteiséllisistd pedagogisista lahestymistavoista kasitellaan reggio-
laisuutta seka freinetpedagogiikkaa. Naita lahestymistapoja yhdistaa yhteisol-

lisyyden ja kulttuuristen tekijoiden korostaminen kasvatuksessa.
Historia

Reggiolainen filosofia kehittyi 1l maailmansodan jalkeisessad Pohjois-Italiassa,
Reggio Emilian kaupungissa Loris Malaguzzin johdolla. Kaupungissa haluttiin
uudistaa kasvatusajattelua seka filosofisesti etta pedagogisesti. (Fraser 2002,
8.) Myds Célestine Freinet kehitti freinetpedagogiikkansa sodanaikaisissa tun-
nelmissa. Seké reggiolaisessa lahestymistavassa etta freinetpedagogiikassa
taustalla on uskomus vahvaan, itsendiseen lapseen seka yhteison merkitys
kasvatuksessa. Suomessa reggiolaisen lahestymistavan yhteiséllisyydesta pu-
hutaan usein sanoilla "koko kyla kasvattaa”. Yhteisollisyyden merkitys kasva-

tuksessa korostuu reggiolaisuudessa ja jo l&hestymistavan syntymastéa asti yh-



teisollisyys ja koko ymparistdn vastuu lasten kasvattamisesta on ollut osa reg-
giolaisen filosofian mukaista kasvatusta. (Fraser 2002, 7.)

Reggiolainen lahestymistapa on nuorin kasittelemistamme léahestymistavoista ja
se on saanut vaikutteita mm. Vygotskyn, Montessorin, Piaget'n, Deweyn, Gard-
nerin, Brofenbrennerin ja Freiren ajatuksista kasvatuksen sosiaalisesta, psyko-
logisesta ja filosofisesta kehityksesta (Thornton & Brunton 2005, 7). Freinetpe-
dagogiikka seka reggiolainen lahestymistapa edustavat molemmat tutkivaa op-
pimista, joka on kaytannonlaheistd. Molemmissa suuntauksissa korostuu kult-

tuurin ja yhteiskunnan vaikutus kasvatukseen.
Perusaatteet

Reggiolaisuuden kulmakivi on lapsindkemys, jonka mukaan lapsi on pystyva,
vahva, kekselias ja tdynna ideoita. Lapsella nahdaan tarpeiden sijaan olevan
oikeuksia, joita lapsella on tarve toteuttaa (Fraser 2002, 11). Lapsella ajatellaan
olevan ”"sata kieltd”, joiden kautta lapsi voi ilmaista itseaan. Nama “sata kieltd”
voidaan herattdd mm. taiteen, liikunnan ja matematiikan keinoin. (Lewin-
Benham 2008, 73—74.) Lapset tydskentelevat pienryhmissa, joissa lapsi oppii jo
pienesta neuvottelu- ja kuuntelutaitoja (Thornton & Brunton 2005, 50). Reggio-
laisen l&ahestymistavan on todettu kehittdvan lapsen taiteellisia valmiuksia ja
kehitysta ja tahan yhtena tekijané on nahty lahestymistavassa kaytetty projekti-
tydskentely. (Swann, 2008, 36—37) Reggiolaisen projektitydoskentelyn seka do-
kumentaation on nahty kehittdvadn myos lapsen matemaattista ajattelua ja kehi-
tystd. (Linder ym. 2011, 29-37) Reggiolaisen dokumentaation avulla luodaan
opetussuunnitelmaa joka "kuuntelee” lasta ja lapsen oppimisen tarpeita ja herk-
kyytta. (Wien, C. A., Guyevskey V. & Berdoussis, N. 2011)

Freinetpedagogiikassa lahtokohtana lapsen oppimiselle ovat lapsen senhetkiset
tiedot ja taidot. Tavoite on saada lapsi itse kiinnostumaan omasta tyostdan ja
omasta eldmastaan. Freinetpedagogiikan tunnetuin ajatus on tydon merkitys.
Tybnteon kautta luodaan arvoja ja ratkaistaan ongelmia. Oppimiseen liittyy toi-
minnallisuus, omat kokemukset ja itsendinen tydnteko joiden kautta sitoutumi-
nen oppimiseen taataan. Freinetpedagogiikan koetaan kasvattavan lapsista
demokraattisia ongelmanratkaisijoita, jotka osaavat toimia itsendisesti. Lapset

saavat vaikuttaa omaan oppimiseensa, vaikkakin opetusta tarjotaan opetus-
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suunnitelman mukaisesti. Freinetpaivakoteja ja —kouluja pidetdan arvossa lasta
ja lapsen mielipiteitd arvostavan pedagogiikan toimijana. (Temple& Rodero
1995, 164-165)

Opettajan rooli

Seka freinetpedagogiikassa ettd reggiolaisessa lahestymistavassa opettajan
rooli on toimia ohjaajana ja virikkeellistdjana. Reggiolaisessa lahestymistavassa
opettaja on oppimassa siind missa lapsetkin, eika tarjpamassa tietoa ja valmiita
vastauksia. (Thornton & Brunton 2005, 25). Opettajilla ei ole kaytdssa valmista
opetussuunnitelmaa vaan pedagogista toimintaa kuvataan pitkdaikaisena kas-
vatuksellisena projektina, joka toteutuu erilaisten toiden ja teemaprojektien
my6ta (Thornton & Brunton 2005, 16). Freinetpedagogiikassa opettajia kehote-
taan soveltamaan pedagogiikkaa ajan mukaan ja myos kehittdmaan omaa pe-
dagogiikkaa vuosien varrella. Opettajien tehtavd on dokumentoida, havainnoi-
da, luoda virikkeitéd ja vastata lasten kysymyksiin ja ihmettelyihin arjessa (Thorn-
ton & Brunton 2005, 26; Lewin-Benham 2008, 142-143).

Opettajan, vanhempien ja lapsen valiset keskinaiset suhteet ovat tarkeita lap-
sen oppimisen ja kehityksen kannalta. Vanhemmat ovat vahvasti mukana reg-
giolaisen paivakodin arjessa. (Thornton & Brunton 2005, 49). Reggio-
laisuudesta inspiroituneen paivéakoti Vironniemen varhaiskasvatussuunnitel-
massa (2007, 2) vanhempien mukanaolo tuodaan seuraavasti esille "henkil6-
kunta suuntaa ty6taan siten ettd se mahdollistaa vanhempien aktiivisen vaiku-
tusmahdollisuuden ja mukana olon. Iimapiirin tulee olla kiinnostunut, kysymyk-
siin kannustava, tilaa antava, lapsesta iloitseva, kiireettn ja keskustelua arvos-

tava.”

2.3 Kehityskaudelliset lahestymistavat

Tutkimuksessamme kasitelladn myds montessori- ja steinerpedagogiikkaa.

jotka ovat kehityskaudellisia lahestymistapoja. Nama pedagogiset lAhestymista-
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vat ovat edelle mainittuja lahestymistapoja hieman "teoreettisempia” ja perustu-

vat kasityksille lapsen kehityksen vaiheista.
Historia

Maria Montessori kehitti montessoripedagogisen lahestymistavan Italiassa
1900-luvun alkupuolella. Montessoria pyydettiin huolehtimaan tydlaisten lapsis-
ta ja nain sai alkunsa ensimméainen montessorilainen paivakoti, "casa dei bam-
bini”. Montessori havainnoi lapsia ja loi valineistéa seka pedagogiikkaa naiden
havainnointien pohjalta. (Isaacs 2010, 8-9). Silla aikaa, kun Montessori kehitti
omaa pedagogiikkaansa ltaliassa, filosofi ja antroposofi Rudolf Steiner avasi
ensimmaisen steinerkoulunsa Saksassa vuonna 1919 (Nicol & Tanni 2012, 4—
5). Koulu perustettiin Waldorf Astoria -tehtaan tyontekijoiden lapsille, josta stei-
nerpedagogiikan kansainvalinen nimitys 'Waldorf—-pedagogiikka’ juontuu (Nicol
2010, 5).

Perusaatteet

Montessoripedagogiikan taustalla on kehityskaudellinen ajattelu, jossa ihmisen
elama jakautuu kuuden vuoden sykleihin. Havainnoinnin avulla montessoriopet-
tajat osaavat arvioida, milloin lapsi on siirtymassa seuraavalle kehityskaudelle.
Jokaiseen kehityskauteen liittyy kaksi kolmen vuoden vaihetta. (Feez 2010, 26.)
Myds steinerpedagogiikassa edetdan ikakausiajattelun mukaisesti. Steinerpe-
dagogiikassa noudatetaan ns. seitsenvuotisrytmia. Ikdkausipedagogiikan mu-
kaisesti opetusmenetelmét muuttuvat, kun lapsi muuttuu. Kasvattajan rooli on

tukea ikdkausia kasvatustehtavien mukaisesti. (Paalasmaa 2009, 55.)

Steinerpedagogiikan pa&periaatteita ovat ympariston vaikutus lasten kehityk-
sessa (varistimulointi), aistien virittaminen, taiteellinen kokeminen (luovuus),
lapsikeskeinen vapaaleikki, vapaan tahdon kehittaminen, lapsuuden luontaisen
ihmettelyn tukeminen, rytmin, toiston ja rutiinien harjoittelu, jaljittely seka lapsi-
keskeisyys (Nicol & Tanni 2012, 14). Usein steinerpedagogiikasta puhuttaessa
tulee mieleen eurytmian ja temperamenttikasvatuksen kasitteet. Temperament-
tikasvatuksessa lasten luonteenpiirteet ja tapa reagoida voidaan jakaa neljaan
tyyppiin, joiden avulla voidaan kehittdéd ja hyddyntaa vallitsevan temperamentin
positiivisia mahdollisuuksia. Eurytmia taas on liikuntataidetta, jossa musiikki ja

lausunta muunnetaan liikkeen ja eleen taiteeksi. (Paalasmaa 2009, 79, 83.)
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Steinerpedagogiikkaa toteuttavan paivakoti Pellavan varhaiskasvatussuunni-
telmassa (2010, 10) on kuvaus eurytmiasta "Eurytmiataide on yksi osa steiner-
pedagogiikkaa. Viikoittaiset eurytmiahetket johdattavat lapset eleiden, &antei-
den ja rytmien maailmaan mielikuvien ja jaljittelyn kautta. Eurytmian avulla tu-
tustutaan omaan kehoon ja sen likkumismahdollisuuksiin. Eurytmia tukee myds

puheen kehitysta ja kykya kuunnella.”

Montessoripedagogiikan olennaisena osana ovat erilaiset pedagogiset valineet,
joiden avulla lapsi pystyy saatelemaan oppimistaan ja tyoskentelemaan oman
aktiivisuutensa pohjalta. Naihin tyovalineisiin kuuluu esimerkiksi mattotyosken-
tely, jossa lapset valitsevat itse "tehtavansa” joita he ratkovat omalla matollaan.
Montessoripedagogiikassa lapset tydskentelevat pienryhmissa, mutta lapset
tydskentelevat myds itsenaisesti (Feez 2010, 18-22). Lillard (2012) tutki mon-
tessorivalineiden ja "tavallisten” leikkivalineiden vaikutusta lasten oppimisen ke-
hittymiseen. Kavi ilmi, ettd toimintakauden lopulla montessoriluokassa olleiden
lasten alkavat lukemis- ja kirjoittamistaidot, sekéd sanavarasto ja matemaattiset
taidot olivat kehittyneet merkittavasti enemman kuin tavallisessa luokkahuo-
neessa. (Lillard 2012, 177)

Opettajan rooli

Montessoripedagogiikassa opettajan tehtdvana on luoda oppimisymparisto, jo-
ka rohkaisee lasta oppimaan itse ("auta minua tekemaan itse”). Opettaja toimii
ryhmassa havainnoijana. Ymparistélla ja sen jarjestyksella on olennainen merki-
tys lapsen omassa oppimisessa; ympariston tulee antaa lapselle mahdollisuus
vapauteen ja itsendisyyteen, oppia oman toiminnan kautta sek& motivoida tar-
koitukselliseen toimintaan, joka vaatii lapselta keskittymista. (Feez 2010, 17,
38-39.) Usko lapsen kykyyn havainnoida ymparist6aan ja oppia ymparistéstaan

on montessorilaisessa lahestymistavassa vahva (Isaacs 2010, 13).

Steinerpedagogiikassa opettaja tukee lasta ikakausien tarvitsemalla tavalla.
Opettajan havainnoinnin pohjalta voidaan tukea lapsen luontaista ihnmettelya ja
tutkimista. (Nicol 2010, 54.) Seka montessoripedagogiikassa etta steinerpeda-
gogiikassa tarjotaan koulutusta kyseisen pedagogiikan saralta. Molempien

suuntausten paivakoteihin vaaditaan myos aiemmat opinnot kyseisista lahesty-
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mistavoista. Snellman korkeakoulu kouluttaa Suomessa tulevia steinerpedago-
geja. Montessoripedagogin koulutusta tarjotaan muun muassa yliopistollisena
lisdkoulutuksena Helsingin yliopistolla. Molemmat opettajakoulutukset ovat

maksullisia.
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TAULUKKO 1 Tutkimuksen erilaiset pedagogiset lahestymistavat
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3 LASTENTARHANOPETTAJAKOULUTUS JA PEDA-
GOGIIKKA

Tassa luvussa kasittelemme pedagogiikan roolia yliopistojen varhaiskasvatuk-
sen opetussuunnitelmissa. Keskitymme tarkastelemaan miten erilaiset pedago-
giset lahestymistavat (vaihtoehtopedagogiikat) esiintyvat kunkin tutkimukseen
osallistuneen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa.
Liséksi pohdimme normipohjaisen opetussuunnitelman ja koulutuksen merki-

tysta.

3.1 Pedagogiikkayliopistojen opetussuunnitelmissa

Tutkimuksemme kannalta on tarkeé tarkastella eri yliopistojen varhaiskasvatuk-
sen opetussuunnitelmia ja pohtia, miten erilaiset pedagogiset lahestymistavat
tulevat esille kurssisisalldissa tai laajemmassa pohdinnassa. Seuraavaksi esit-
telemme jokaisen tutkimukseen osallistuneen yliopiston varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmista niitéa kohtia, jotka ovat tutkimuksen teoriaosalle oleellisia.
Tassé vaiheessa on jo syytd mainita, ettd vaikka Helsingin yliopisto oli alusta-
vasti lupautunut mukaan tutkimukseen, jai se itse aineistonkeruuvaiheessa tut-
kimuksen ulkopuolelle. Tasta syysta ei ole mielekasta kasitelld Helsingin ope-

tussuunnitelmaa.
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Erillista mainintaa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista ei 10ydy kurssisi-
saltdjen eikd opetussuunnitelman pohjalta yhdenk&aan yliopiston varhaiskasva-
tuksen opetussuunnitelmien sisalloistd. Pedagogiikan kasite mainitaan kuitenkin
yleisesti jokaisen yliopiston kohdalla. Me tutkijat jaimme pohtimaan syita tdhan
mainitsemattomuuteen; kertooko se arvostuksesta (tai sen puutteesta) vai ole-

tetaanko opiskelijan etsivan itse tietoa erilaisista pedagogisista suuntauksista?

Vuonna 2003 toteutetusta selvityksesta kay ilmi, ettd varhaiskasvatuksen opet-
tajien mukaan pedagogiikan ydinsisaltdjen tulisi rakentua varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta ja didaktiikasta, varhaiskasvatuksen historiasta ja vaihtoehtope-
dagogiikoista. Sisaltdalueiden ydinsiséltojen tulisi koostua taide- ja taitoaineista,
perushoidosta ja monikulttuurisuudesta. Selvityksen valossa onkin yllattavaa,
ettd vaihtoehtoisia menetelmid ei opetussuunnitelmissa tai kurssisisalldissa
mainita, vaikka varhaiskasvatuksen opettajien mielesta vaihtoehtopedagogiikat
ovat osa pedagogiikan ydinsisaltdja. Menetelmien keskeisimpid ydinsiséaltoja
varhaiskasvatuksen opettajien mukaan ovat lasten valinen seké lasten ja aikuis-
ten valinen vuorovaikutus, havainnointi, suunnittelu, leikki, opettaminen seka

lasten ohjaamisen menetelmat. (Niikko 2004, 228.)

Harkdsen (2003) mukaan oppiaineen sisallot maarittyvat kunkin koulutuksen
opetussuunnitelmissa ja oppiaineen opettajien suunnittelu- ja opetustydssa
opettajien tietojen ja taitojen seké ulkoisten mahdollisuuksien ja rajoitusten puit-
teissa. Nain voisi ajatella, ettd oppiaineiden sisallét ovat vaihdelleet Suomen
varhaiskasvatuksen koulutuksissa ja eri aikoina. Opetuksen sisalldilla taas on
suora vaikutus tulevien lastentarhanopettajien varhaiskasvatuksen hahmottami-

seen ja tyon toteuttamiseen. (Harkénen 2003, 24.)

Jyvaskylan yliopiston varhaiskasvatustieteen opetussuunnitelma

Jyvaskylan yliopiston varhaiskasvatustieteen opetussuunnitelman (JYUOPS)
koulutuksen lahtokohdissa ja tavoitteissa mainitaan seuraava: "Koulutus tukee
opiskelijoiden kehittymista aktiivisiksi, kriittisiksi ja eettisen vastuun kantaviksi
lapsuuden ja varhaiskasvatuksen asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi. Koulutuksessa
korostetaan kasvatustoiminnan monitieteisen, laaja-alaisen tietoperustan hallin-

taa ja sen jatkuvaa yllapitamista ja kehittamista.” (JYUOPS 2012, 2.) Lastentar-
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hanopettajan suuntautumisvaihdon osaamistavoitteissa mainitaan opiskelijan
hallitsevan varhaiskasvatusalan kasitteistén ja keskeiset sisallét ja opiskelijan
olevan myo@s tietoinen omista oppimis- ja tiedonkasityksistadan. (JYUOPS 2012,
7.) Varhaiskasvatustieteen perusopintojen, aineopintojen seka varhaiskasva-
tuksen tehtaviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia antavien opintojen ta-
voitteena on orientoituminen kasvatusalan kasitteistoon, tyéhon ja toimintaym-
paristbihin seké laajentaa ja syventaa opinnoissa omaksuttuja tietoja, taitoja ja
kompetensseja (JYUOPS 2012, 14-18). Erityista mainintaa juuri vaihtoehtope-
dagogisten menetelmien tuntemisesta ei ole, mutta pedagoginen tuntemus ylei-

sena, laajana kasitteena opetussuunnitelmassa mainitaan.

Tampereen yliopiston kasvatustieteen opetussuunnitelma (Ito)

Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksella ei ole omaa opetussuunnitelmaa
vaan opetussuunnitelma on yhteinen kaikille kasvatustieteen opiskelijoille. Var-
haiskasvatukseen hyvaksytyt opiskelijat suorittavat varhaiskasvatuksen erikois-
tumisopintoja, eli VAAM-opintoja. (UTA OPS 2013) Yleisesti mainitaan, etta
varhaiskasvatuksen perusopintojen, aineopintojen seka varhaiskasvatuksen
tehtaviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia antavien opintojen tavoittee-
na on luoda tieteelliselle tiedonmuodostukselle rakentuvaa kuvaa kasvatukses-
ta, oppimisesta ja koulutuksesta koko elamankaaren kattavana ja antaa val-
miuksia pohtia kriittisesti naihin liittyvia kokemuksia. Varhaiskasvatuksen tehtéa-
viin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia antavien opintojen tavoitteena on,
ettd opiskelijat perehtyvat varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden eri osa-alueisiin
kehittden varhaiskasvatuksen opetus- , johto- ja kehittamistehtavissa vaaditta-
vaa osaamista. (UTA OPS 2013.)

Turun yliopiston kasvatustieteen (Ito) opetussuunnitelma (Rauman yksikkao)

Turun yliopiston Rauman yksikdon varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmassa
todetaan varhaiskasvatuksen olevan kulttuuristen kehitysymparistéjen luomista
ja alle kouluikaisten lasten pedagogiikkaa, joka teoriassa ja kaytanndssa pyrkKii
vahvistamaan uuden sukupolven kehitysedellytyksia. Se on kasvatus-, kulttuuri-

ja sivistysty6ta ja niitéd koskevaa tutkimusta. Tutkimuksen erityisid sovellusaluei-
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ta ovat mm. alle kolmivuotiaiden pedagogiikka, kuusivuotiaiden esiopetus seka
varhaiserityiskasvatus. (UTUOPS 2013.) Keskeisina tyovalineina mainitaan il-
maisu- ja taidekasvatuksen monipuolinen osaaminen seka persoonallinen sitou-
tuneisuus ja herkkyys toiminnassa eri-ikaisten lasten kanssa. Tiedon ja taidon

yhdistdminen ovat varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta. (UTUOPS 2013.)

Itd&-Suomen yliopiston kasvatustieteen (Ito) opetussuunnitelma (Savonlinnan yk-
sikko)

Varhaiskasvatuksen opinnoissa saavutetaan pienia lapsia koskevan varhaispe-
dagogiikan, leikin, lasten tydon seka esiopetuksen tietdmys ja osaaminen. (UE-
FOPS 2013.) Tavoitteissa mainitaan opiskelijan osaavan yleisesti kuvata ja
analysoida kasvatusajattelun filosofis-historiallisia perusteita, paivahoito- ja kou-
lutusjarjestelmien yhteiskunnallista merkitysta sek& hoidon, kasvatuksen, ope-
tuksen, kehityksen, oppimisen, sosialisaation, sivistyksen ja henkistymisen so-
sio-kulttuurisia ja psykologisia lahtokohtia. Erityisesti varhaiskasvatuksen peda-
gogisissa ja ammatillisissa opinnoissa opiskelija on saavuttanut tarvittavat tiedot
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmista, sisaltbalueista ja eri
menetelmistd, kuten perustoiminnoista, leikista, tyosta, opetuksesta, juhlista ja
retkistd, seka niiden systeemisista yhteyksista toisiinsa ja yhteyksista moninai-
siin filosofisiin, kehityspsykologisiin ja kulttuurisiin tekijoihin. Opetusharjoitteluis-
sa opiskelija on omaksunut ammatillisen perustaidon teorian ja kaytdnnén yhte-
yksien rakentamiseen, suunnittelemiseen, toteuttamiseen ja arvioimiseen. (UE-
FOPS 2013.)

Oulun yliopiston kasvatustieteen (Ito) tutkinnon opetussuunnitelma

Koulutuksen kaytyaan opiskelijalla on tietoa pienen lapsen kehityksesta, kas-
vusta ja oppimisesta ja han osaa soveltaa lapsen kehityksen tukemisessa sy-
vallistd pedagogista ajattelua. Opiskelijalla on kaytéssaan vahva ammatillinen
osaaminen ja monipuoliset teoreettiset perustiedot, joiden pohjalta han kykenee
tutkivaan ja kehittavaan tyootteeseen. Han kykenee luovaan ongelmanratkaisu-
prosessiin. Koulutuksen kaytydan opiskelija osaa toimia eettisesti, rakentavasti

ja yhteistyokykyisesti haasteellisissa varhaiskasvatuksen tilanteissa, vuorovai-
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kutuksessa erilaisten toimijoiden kanssa ja osaa kayttaa erilaisia pedagogisia

menetelmia tilanteen ratkaisemiseksi. (UO OPS.)

3.2 Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet (2005) ja esiope-

tuksen opetussuunnitelman perusteet (2010)

Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa (VASU) (Stakes 2005) vaihtoeh-
toiset pedagogiikat mainitaan omana otsikkonaan ja todetaan, etta varhaiskas-
vatus voi perustua erilaisille pedagogisille tai kasvatusfilosofisille ratkaisuille, joi-
ta ovat mm. Steinerin, Montessorin, Freinetin ja Reggio Emilian pedagogiset
ratkaisut. (Stakes 2005, 42.) Kaiken kaikkiaan varhaiskasvatuksen suunnitel-
man perusteissa kasitelladn samoja asioita, joita erilaiset pedagogiset lahesty-
mistavat tuovat omissa suuntauksissaan esille. Suomalaisessa varhaiskasva-
tuksessa painottuvat vahvan lapsikuvan arvostaminen, lapsen "aanen” kuule-
minen, leikin arvostaminen, kasvattajan rooli virikkeellistdjana, oppimisymparis-
ton huomioiminen kasvatuksessa, tutkiva oppiminen, vahva kasvatuskump-
panuus ja vanhempien osallistaminen varhaiskasvatuksen suunnitteluun yksi-
koissa, liikkuminen ja taiteellinen kokeminen. (Stakes 2005.) Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2010) erilaiset pedagogiset lahestymistavat sisal-
tyvat erityiseen kasvatusopilliseen jarjestelmaan perustuvaan esiopetukseen.
Talldin esiopetuksen tavoitteet eivat saa olla ristiriidassa esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden sisaltotavoitteiden kanssa. (OPH 2010, 50-53) Esi-
opetuksessa erityinen kasvatusopillinen tehtava voi ilmeté erilaisina pedagogi-
sina ratkaisuina taiteen ja toiminnan kautta taydentden esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden tavoitteita ja siséltdaineita (OPH 2010, 52). Voisi siis
sanoa, ettd suomalaiseen Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteisiin on
koottu hyvia puolia useasta erilaisesta pedagogisesta lahestymistavasta ja su-

lautettu nama poimitut ja hyvéat toimintatavat suomalaiseen arvopohjaan.

Eri yliopistojen opetussuunnitelmissa tuodaan esille pedagogisen tietAmyksen
tarkeytta varhaiskasvatuksellisessa osaamisessa, joka omalta osaltaan koros-
tuu myos varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa. Varhaiskasvatuksen
suunnitelman perusteet on kuitenkin, toisin kuin esiopetuksen tai perusopetuk-

sen opetussuunnitelmat, vain ohjaava asiakirja, jota kuntien suositellaan nou-
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dattavan. Uutta varhaiskasvatuslakia ollaan juuri valmistelemassa ja lakiesityk-
sen on maara siirtyd eduskunnan kasiteltavaksi kevaalla 2014. (Opetus- ja kult-
tuuriministerié 2013.) Opettajien ammattijarjeston (OAJ) yhtena linjauksena uu-
teen varhaiskasvatuslakiin on, etta varhaiskasvatuksen tulee tayttda uuden lain
mukaan asetetut vaatimukset ja varhaiskasvatuksen tulee olla palvelu, joka on
jarjestetty sisallollisesti ja laadullisesti aina samoin kriteerein. (OAJ 2013.) Tal-
|6in varhaiskasvatussuunnitelman voisi ajatella lahenevan normiperusteista esi-
opetuksen opetussuunnitelmaa ja jadkin néhtavaksi, miten muutos vaikuttaisi

varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden kayttoon ja toteutumiseen kunnissa.

3.3 Valtakunnallisen opetussuunnitelman asema

Perehdyttyamme eri koulutusten opetussuunnitelmiin ja verrattuamme niiden si-
saltdja Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteisiin, me tutkijat jaimme poh-

timaan valtakunnallisen opetussuunnitelman asemaa.

Varhaiskasvatuksen arvostuksen ja tarpeen lisdéntyessa vakaasti vime vuosi-
tuhannen loppua kohden alettiin kansainvalisesti valtiotasolla kiinnostua var-
haiskasvatuksen jarjestamisesta seka siihen investoinnista ja toiminnan laadun
takaamisesta. Ryhdyttiin luomaan valtakunnallisia opetussuunnitelmia. Ensim-
maiset eurooppalaisten ja anglosaksilaisten koulutusjarjestelmien opetussuun-
nitelmat pohjautuivat kehitysteorioihin ja tunnustivat lapsilahtoisyytta ja leikkia
oppimisen keinoina. Nykyaan kaikissa EU-maissa on julkaistu jonkintasoinen
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma ja osasta maissa sita on jo tarkastettu
ja uudistettu useampaan otteeseen. (Papatheodorou 2012, 1-7.) Esimerkiksi
Saksassa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelma oli aina vuoteen 2002 asti
melko summittainen eika siita oltu kayty vakavia keskusteluja. Mutta huoli PISA-
tuloksista kuitenkin johti siihen, ettd aiheeseen paneuduttiin ja saatiin aikaan
suomalaista Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita muistuttava, ei-sitova
opetussuunnitelma, joka painottaa mm. holistista oppimista ja lapsilahtoisyytta.
(Oberhuemer 2012, 20-21.) Kun taas esimerkiksi bulgarialainen varhaiskasva-

tuksen opetussuunnitelma muistuttaa enemman suomalaista perusopetuksen
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opetussuunnitelmaa oppiainejakoineen ja oppimistavoitteineen (Engels-Kritidis
2012, 41-42).

Rakenteesta ja muodosta riippumatta opetussuunnitelma on kuitenkin selvasti
vakiinnuttanut asemansa eurooppalaisessa varhaiskasvatuksessa. Mutta mita
opetussuunnitelma kaytannéssad antaa kasvatusalalle? Varhaiskasvatuksen
suunnitelman tavoitteena on edistaa ja antaa edellytyksia laadukkaan ja yhden-
vertaisen varhaiskasvatuksen toteutumiselle (Stakes 2005, 7). Se on alan am-
mattilaisten ja asiantuntijoiden kokoama, joten sen voisi nahda eraanlaisena
laadukkaan varhaiskasvatuksen mittarina tai maarittdjana. Talla ajattelutavalla
suunnitelmassa mainitut seikat ovat oleellinen osa laadukasta varhaiskasvatus-
ta. Nain ollen eikd kaikkia varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa mainit-
tuja teemoja voisi pitda varhaiskasvatuksen laadun kannalta oleellisina? Esi-
merkiksi vaikka erilaiset pedagogiset ratkaisut ja lahestymistavat, eiko talla pe-
rustelulla niihin perehtymisella olisi paikkansa varhaiskasvatusalan ammattilais-
ten koulutuksessa? Tuleeko alan koulutusten ja tyontekijoiden seurata varhais-

kasvatuksen suunnitelman perusteita kirjaimellisesti?

Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman asema ennemmin ohjeena kuin vaa-
timuksena ja tasta seuraava toiminnan vapaus voidaan nahda joka hyvana tai
huonona asiana. Jos uuden varhaiskasvatuslain myéta lahestytdan normiperus-
teisempaa opetussuunnitelman toteuttamista, on tarkedd pohtia valtiojohtoista

kasvatusta molemmilta kannoilta.

Esimerkiksi. Coulby (2000) on kritisoinut valtiojohdon tasolta s&adettyja kansal-
lisia (pakollisia) opetussuunnitelmia. Coulbyn mukaan Euroopassa opetuksen ja
kansan valilla on jannitteitd, silla keskitetty ja valtiojohtoinen opetus ei vastaa
kaikkia monimuotoisen kansan tarpeita. Han myds muistuttaa, ettd kansalliseen
opetussuunnitelmaan mahtuu vain murto-osa kaikesta maailman kasvatustie-
dosta ja samalla sen muodostukseen pyrkivat vaikuttamaan useat tahot omat
intressit mielessdan (valtion vaatimukset; kasvatusalan asiantuntijat, joilla on
aina oma erityisosaamisalueensa, jota he luonnollisesti pitdvat parhaimpana;
uskonnolliset ryhmaét; ymparistoaktivistit; teollisuuden paattajat, jne.). Talta poh-
jalta pyritddn luomaan tasapuolinen ja kaikenkattava opetussuunnitelma, joka

maarittelee kansalaisten koulutuksen ja, koska itse koulussa opittua pidetaan



22

usein kaikkein oleellisimpana ja tarke&na, koko kansan tuleva arvomaailmaa.
(Coulby 2000, 1, 12-15.)

Coulby myontaa, ettd valtakunnallisen opetussuunnitelman etuja ovat muun
muassa, etta se tarjoaa opettajille selkeat vaatimukset, varmistaa opetuksen ta-
voitteellisuuden, yhtenevaisyyden, ja lapinakyvyyden (lapsille ja perheille on
selvaa, mita opiskellaan ja milla perusteilla arvioidaan) sekda mahdollisuuden
tarkastella ja vertailla opetuksen toteutumista laajemmassa mittakaavassa. Kui-
tenkin hdnen mukaansa (Coulby 2000, 18-22) kolme merkittdvaa valtiojohtoi-

sen opetussuunnitelman haittapuolta ovat:

1) Opettajien ammatillisuuden heikkeneminen (de-professionalization of
teachers). Tiukka, valtakunnallinen opetussuunnitelma voi johtaa ristirii-
taan innostavan ja motivoivan opettajankoulutuksen ja todellisen tyén va-
lilla. Tybelamassa paadytdén helposti vain sokeasti toistamaan opetus-
suunnitelmaa.

2) Kansallisten ja paikallisten prioriteettien ristiriidat (dissonance between
state and local priorities). Kun koko kansan asioista paatetaan valtiollisel-
la tasolla, jaavat pienien ryhmien tarpeet monesti sivuun (esimerkiksi kie-
livdhemmistot).

3) Tiedon politisointi ja surkastuttaminen (politicization and potential atrophy
of knowledge). Vallassa olevilla poliittisilla aatteilla ja arvomaailmalla on
suora vaikutus siihen mita ja mista ndkdkulmasta kouluissa opetetaan to-
tuutena (esim. historialliset tapahtumat). Tama voi johtaa my6s siihen, et-

ta koulutus ei reagoi uusiin tutkimustuloksiin vaan rutinoituu ja naivettyy.

Moyles (2012) esittad Coulbyn ajatuksia hyvin mukailevan kysymyksen: Misséa
maarin toimintamallit (policy) ohjaavat kaytantoa (practice) ja missd maarin kay-
tantod ja toimijat toimintamalleja? Toisin sanottuna, kumpi "ohjaa”: opettajat vai
opetussuunnitelma? File (2012) kritisoi, ettd varhaiskasvatuksen opetussuunni-
telmasta keskustellessa on keskitytty liikaa siihen miten ne toimivat, sen sijaan,
ettd tarkasteltaisiin toimivatko ne. Kaikki kolme edella mainittua Coulbyn valta-
kunnallisen opetussuunnitelman haittapuolta antavat mielenkiintoisen nakokul-

man naiden kysymysten tarkasteluun.
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Coulbyn ja muiden nadkemykset herattavéat paljon ajatuksia kansallisen tason
opetussuunnitelmaohjauksesta. Silla on omat etunsa ja haasteensa. Toisin kuin
Coulbyn negatiivisimmissa nakemyksissa, suomalaisen varhaiskasvattajan vas-
tuulle jad varhaiskasvatussuunnitelman luonteen mukaisesti kuitenkin paljon
vastuuta ja vapautta sen suhteen, millaista pedagogiikkaa ja toimintaa varhais-
kasvatusyksikoissa ja -ryhmissa toteutetaan. Talloin muun muassa lastentar-
hanopettajan omalla pedagogisella tietdmyksella on suuri merkitys toimivan ar-
jen rakentamisessa. Kun toimintaa eivat ohjaa tarkat ohjeet ja saannokset,

omaa ammattitaitoa kehittava koulutus saa entista suuremman painoarvon.

3.4 Koulutus pedagogiikan kehittajana

Nykypaivana koulutuksen arvostus ja oppimisvaatimukset ovat korkeammalla
kuin koskaan aiemmin. Tama lisda opettajiin kohdistuvia vaatimuksia. Koulutuk-
sen taytyy valmistaa opettajat nykypaivan vaatimuksiin. Sen taytyy mahdollistaa
laaja tietopohja ja kyky astua perinteisen opintosuunnitelman ulkopuolelle, jotta
opettaja kykenisi kohtaamaan jokaisen oppijan tarpeet. (Bransford, Darling-
Hammond & LaPage 2005, 2.) Nykyaan myos varhaiskasvatus kytketdan kou-
lutukseen ja opetukseen (Niikko 2003, 9) ja yhda enemman huomiota kiinnite-
taan sen rooliin tulevan koulumenestyksen pohjustajana ja tukijana (Domitro-
vich ym. 2012, 61) seka sen koko yhteiskuntaa koskevaan positiiviseen vaiku-
tukseen (Papatheodorou 2012, 1-5). Niinpa nama kasvavat paineet koskevat
my0Os varhaiskasvatuspuolen opettajia. Varhaiskasvattajilta vaaditaan paljon
enemman tieto-taitoa kuin vain perinteisia vanhemmuuden taitoja (Howes &
Tsao 2012, 2).

Kasvattajat tekevat tydéssaan pedagogisia valintoja rakentaessaan toiminta- ja
oppimisymparistdja sekd mahdollistaessaan siséltdja ja erilaisia toimintamuoto-
ja. Valintoihin vaikuttavat niin tiedostetut kuin tiedostamattomat perustat. Nama
valinnat maarittavat suurelta osin millaiseksi lapsiryhman pedagoginen konteksti
muodostuu ja millaisia kokemuksia se mahdollistaa. (Heikka, ym. 2009, 34.)
Nama ratkaisut vaativat tietoa valintojen pohjaksi. Koulutuksen tehtéva on tarjo-
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ta tata tietoa ja taidot sen hytdyntdmiseen (Moore 2000, 125-126; myds Brans-
ford, Darling-Hammond & LaPage 2005, 18).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat vuonna 2003 toteutetun selvityksen mu-
kaan, etté varhaiskasvatuksen kandidaatin koulutuksessa lapsen kasvun ja ke-
hityksen ydinsisaltdjen tulisi muodostua mm. lapsen kasvun ja kehityksen tun-
temisesta seké kasvua ja oppimista tukevien oppimisymparistdjen tarkastelusta.
Pedagogiikan ydinsisaltdjen tulisi heiddn mukaansa rakentua varhaiskasvatuk-
sen pedagogiikasta ja didaktiikasta seka varhaiskasvatuksen historiasta ja vaih-
toehtopedagogiikoista. (Niikko 2004, 227-228.) Koska lastentarhanopettajakou-
lutuksen opetussuunnitelmissa ja varhaiskasvatuksen opettajien nakemyksissa
erilaiset pedagogiset ndkokulmat tulevat esille, voidaan niita ja niiden tuntemis-
ta pitdd oleellisena osana lastentarhanopettajankoulutusta ja lastentarhanopet-
tajien ammattitaitoa. Tasta syysta niiden kasittelyn tarkastelu oli myoskin miele-

kastd. Aiempaa vastaavaa selvitysta aiheesta ei oltu myoskaan tehty.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa kuinka lastentarhaopettajaopiske-
lijat kokevat tuntevansa erilaisia pedagogisia lahestymistapoja sek& heidan ka-
sityksiaan erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tarkeydesta, niihin liittyvia
kokemuksia koulutuksessa ja kentalla seka mahdollisia kehittamismahdolli-

suuksia/ehdotuksia koulutukselle.
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Kuten johdannossa jo perustelimme, kaytamme tutkimuksessamme termia eri-
laiset pedagogiset lahestymistavat vaihtoehtopedagogiikan sijaan. Paadyimme
ratkaisuun kun kdvimme eraan kyselyyn vastanneen yliopiston opettajan kans-
sa sahkopostitse keskustelua termin vaihtoehtopedagogiikka merkityksesta.
Erilaiset pedagogiset lahestymistavat pitaa sisallaan kaikki pedagogiikan sovel-

lutukset. Mik&&an pedagogiikka ei ole toista oudompi tai kategorisoivampi.

Tutkimuskysymykset ovat:

I.  Miten riittavana opiskelijat kokevat saamansa tiedon maaran koskien eri-
laisia pedagogisia lahestymistapoja?
II.  Missa ja mita tietoa opiskelijat kokevat saavansa erilaisista pedagogisista
lahestymistavoista?
[ll.  Onko erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tunteminen tarkeaa las-

tentarhanopettajaopiskelijoille nyt/tulevaisuudessa?

Taman tutkimuksen voi nahda tarkistelevan lastentarhanopettajakoulutusten to-
teutususkollisuutta. Toteutususkollisuudella tai toteutustarkkuudella (fidelity of
implementation) tarkoitetaan sita, missa maarin seurataan asiaankuuluvia ohjei-
ta tai sdantoja ja niiden aatteita, esimerkiksi opetussuunnitelmaa (Kinzie, Whit-
taker, Kilday & Williford 2012, 37). Vaihtoehtoiset pedagogiikat on tamanhetki-
sessa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa nostettu omaksi lu-
vukseen. Vaikka, kuten aiemmin todettiin, varhaiskasvatuksen opetussuunni-
telma on enemma&n ohjenuora kuin asetettu tavoite, voidaan kuitenkin sanoa,
ettd sen sisaltéihin perehtyminen lastentarhanopettajakoulutuksessa on oleellis-
ta, ellei valttamatonta. Talléin myds perehtyminen vaihtoehtoisiin pedagogiik-
koihin on oleellista. Toteutususkollisuuden aspekteja ovat: missa maarin ope-
tussuunnitelmaa toteutetaan kaytannodssd, minkad laatuista tama kasittely on,
millaisena osallistujat, tassa tutkimuksessa: opiskelijat, kokivat kasittelyn seka
onko kasittelyyn nostettu kaikki oleelliset asiat (Kinzie et all 2012, 38). Juuri néi-
ta opetuksen elementteja tarkastelemme tutkimuskysymyksillamme erilaisten
pedagogisten lahestymistapojen kasittelyn raameissa. Taltd osin kyse on siis

opetussuunnitelman toteutuksen tarkastelusta.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa tarkastelemme ja perustelemme ensin valitsemaamme tutki-
musmetodia ja aineistonkeruun toteutusta. Kerromme myds miten |dhdimme
analysoimaan saatua aineistoa sekd pohdimme tdméan tutkimuksen osalta hy-
van tutkimuksen luonteeseen kuuluvia seikkoja kuten reliabiliteetti, validiteetti ja

eettisyys.

5.1 Tutkimusmetodi

Lahestyimme tutkimuskysymyksiamme survey-tyyppisesti. Tutkimuksellamme
pyrimme tavoittamaan mahdollisimman laajan joukon kohdehenkil6ita ympari
Suomea ja tiedustelemaan heiddn nakemyksidan ja mielipiteitaan. Metodik-
semme valitsimme kyselyn, tarkemmin verkkokyselyn, silla se soveltuu hyvin
tallaiseen tutkimusasetelmaan (ks. Vilkka 2007, 28; Vehkalahti 2008, 11.).
Koimme, ettd metodina verkkokyselyn avulla pystyisimme kerddmaan mahdolli-
simman laajan aineiston. Kysely aineistonkeruun muotona on tutkijalle helppo,
silla esimerkiksi hanen lasnaolonsa kyselyyn vastattaessa ei ole valttamatonta,
jolloin kyselyyn voi vastata useampi osallistuja yhtéa aikaa. Metodi on melko vai-

vaton myos vastaajalle.

Pyrimme kehittamaan verkkokyselysta mahdollisimman "vastaajaystavallisen” ja
nain pyrkia nostamaan vastausprosenttia. Siksi pdadyimme kayttamaan paa-

osin monivalintakysymyksiin pohjautuvaa kyselylomaketta. Juuri tata helppoutta
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pidetd&dn monesti myos kirjallisuudessa kyselyn etuina (Hirsjarvi, Remes & Sa-
rajarvi 2013, 195; O’Leary 2005, 152-155). Kyselylomaketutkimus on enim-
makseen maarallista tutkimusta. Aineistot koostuvat paaosin mitatuista luvuista
ja numeroista, silla vaikka kysymykset annetaan sanallisesti, vastaukset ovat
numeerisia. Sanallisesti annetaan taydentavaa tietoa ja vastauksia kysymyksiin,
joiden esittdminen numeroina olisi epakaytannollista. (Vehkalahti 2008, 13.)

Tutkimuksessamme pyrimme selvittdm&an opiskelijoiden mielipiteitd ja arvoja.
Henkilokohtaisista asioista (mielipiteet, arvot) keskustellessa, kanssakeskusteli-
joiden valittAméat asenteet voivat vaikuttaa siihen, mita muut haluavat tai uskal-
tavat omista ajatuksistaan jakaa. Antamalla tutkimukseen osallistujien vastata
kyselyyn anonyymisti ja omalla ajallaan, toivoimme saavamme mahdollisimman
rehellisia vastauksia. Kysely maarallisine vastauksineen mahdollistaa myds vai-
vattoman tulosten tarkastelun ja vertailun. Naitd kyselyn etuja ovat kasitelleet
muun muassa Valli (2001, 101) ja Pahkinen (2012, 215). Puolestaan motivaati-
on puute ja mahdollinen tutkimuksen ymmartamattémyys vastaajan osalta seka
heikko vastausprosentti vastaajissa voidaan lukea kyselytutkimuksen heikkouk-
siksi (Vehkalahti 2008, 23-24, 40-48).

5.2 Kohdejoukko ja aineiston kerddaminen

Taman tutkimuksen perusjoukko oli suomenkielisen lastentarhanopettajakoulu-
tuksen opiskelijat ja kohdehenkil6ina juuri valmistuvat, eli kolmannen vuoden
opiskelijat. Henkilot joiden ndkemyksista ollaan kiinnostuneita, muodostavat pe-
rusjoukon. Heista tutkimukseen valituiksi tulleet muodostavat otoksen. (Vehka-
lahti 2008, 43; O’Leary 2004, 102-106.) Toisaalta voitaisiin myods ajatella ky-
seessa olevan kokonaisotanta, jolloin perusjoukon muodostavat kolmannen
vuoden opiskelijat. Tutkimus toteutettiin sahkdisella kyselylomakkeella eri yli-
opistojen (Jyvaskyla, Helsinki, Tampere, Turku, Oulu ja Itd-Suomi) suomenkieli-

sen lastentarhanopettajakoulutusten kolmannen vuosikurssin opiskelijoille.

Tutkimuksen kohdejoukoksi valikoitiin suomenkielisten yliopistojen varhaiskas-
vatustieteen 3. vuosikurssin opiskelijat. Heita oli kevaalla 2013 yhteensa 335.

Lukumé&éara on viitteellinen, koska opiskelijoita laskettaessa tulee ottaa huomi-
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oon mm. lasnéolevat opiskelijat ja opintojaan (esim. tauolta) jatkavat opiskelijat.
Yliopistoista ei osattu antaa tarkkoja lukumdaarid juuri vaihtelevuuden vuoksi.
Valitsimme kohderyhméksemme kolmannen vuosikurssin opiskelijat siksi, etté
aineistoa kerattaessa suurin osa heista oli juuri valmistumassa kasvatustieteen
kandidaateiksi ja lastentarhanopettajiksi. He olivat siis suurimmilta osin suoritta-
neet tutkintoon vaadittavat kurssit ja nain ollen heilla oli kokonaisvaltainen kuva
koulutuksen sisallosta. Talloin heidan ndkemyksensa erilaisten pedagogisten
lahestymistapojen kasittelysta kattoi koko koulutuksen. Alempien vuosikurssien
nakemyksista sen sijaan ei olisi voitu tehda luotettavia paatelmia, silla heilla ol
ollut vahemman opintoja lastentarhanopettajakoulutuksesta ja nain ollen mah-

dollista erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin perehtymista viela edessa.

Aineistonkeruuta varten hankittiin jokaisesta tutkimuksen piiriin kuuluvasta yli-
opistosta yhteyshenkild, joka toimitti s&hkdista kyselylomaketta eteenpain.
Amanuenssit ja opettajat auttoivat tutkimuksen aloittamisessa. Myds ainejarjes-
tot ohjasivat lomakettamme eteenpain. Opiskelijoille lahetettiin kyselyn yhtey-
dessd myos saatekirje seké kyselylomakkeen alustus, joiden tehtavana oli ku-
vata vastaajille millaisesta tutkimuksesta on kysymys ja mihin h&nen antamiaan
tietoja kaytetaan sek& motivoida vastaamaan kyselyyn (Vilkka 2007, 81; Vehka-
lahti 2008, 47-48). Ne loytyvat liitteista (ks. liitteet 1 ja 2).

Laatiessamme taman tutkimuksen kyselylomaketta, kaytimme pohjana Ope-
tusministerion Mediamuffinssi-hankkeen ja Suomen Opettajaksi Opiskelevien
Liitto, SOOLin toteuttamassa tutkimuksessa kaytettya kyselylomaketta. Kyselyn
tarkoituksena oli selvittaa, minkéalaisia kokemuksia lastentarhan- ja luokanopet-
tajaksi opiskelevilla on mediakasvatuksen opinnoista koulutuksessaan. (Alanen
2007.) Koska tutkimuksen aihe ja metodi oli varsin lahellda omaamme, koimme,
ettd Mediamuffinssi-hankkeen laatiman lomakkeen rakenne sek& osa sen ky-
symyksista toimi hyvana lahtékohtana omallemme. Jo aiemmin kaytetyn ja toi-
mivaksi todetun tutkimusmetodin kayttdminen parantaa myds tutkimuksen re-
liabiliteettia ja validiteettia (vrt. O’Leary 2004, 152-155). Mediamuffinssi-kyselyn
kysymyksista hydodynsimme soveltaen joitain kysymyksia, poistimme toisia seka

lisasimme itse kehittdmiamme kysymyksia.



30

Kyselylomakkeessamme kaytettin enimmakseen strukturoituja kysymyksia,
mutta avoimillakin on paikkansa. Valmiita vastausvaihtoehtoja oli selked mitata
ja helppo kasitella. Strukturoidut kysymykset ovat vaivattomampia myos vastaa-
jan nédkodkulmasta. Kun vastausvaihtoehtoja on annettu valmiiksi, ei vastaajan
tarvitse miettia ja tuottaa kaikkia vastauksia itse. Strukturoituihin kysymyksiin
vastaaminen koetaan usein kevyemmaksi kuin sanallisten vastausten tuottami-
nen. Sanallisia vastauksia on tyolaampi kasitella, mutta ne toimivat jossain tilan-
teissa suljettuja vastausvaihtoehtoja paremmin. Avoimilla kysymyksilla saate-
taan saada tietoa, joka on tutkimuksen kannalta tarke&&, mutta voisi jaada sul-
jetuissa kysymyksissd havaitsematta. (Vehkalahti 2008, 25.) Taméan huo-
mioimme myds omassa tutkimuksessamme. Kehittamamme kyselylomake
koostui yhteensa 19 kysymyksesta. Naistd 14 oli paasaantoisesti suljettuja ky-
symyksid, joissa vastaajalle oli siis annettu valmiit vastausvaihtoehdot. Osa
naista kysymyksista sisalsi myods "muuta” vaihtoehdon, jota pystyi tarkentamaan
sanallisesti. Nama suljetut kysymykset sisalsivat siis myods avoimen elementin.
Loput viisi kysymysta olivat avoimia, suljettujen kysymyksia tarkentavia kysy-

myksid, joihin vastaajat saivat vastata vapaamuotoisesti sanallisesti.

Kyselyn kysymykset suunniteltiin niin, etta ne vastaisivat johonkin kolmesta tut-
kimuskysymyksestamme. Tiivistetysti, ensimmaiseen tutkimuskysymykseen liit-
tyvat kyselyn kysymykset selvittavat erilaisten pedagogisten lahestymistapojen
tarjontaa koulutuksessa. Tata selvitettiin kyselyn kysymyksilla 6, 9 ja 10 (seka
sen tarkentava avoin kysymys). Toiseen tutkimuskysymykseen vastaavilla ky-
symyksilla selvitettiin koulutuksen tarjonnan siséalt6ja. Tata kasittelivat kysymyk-
set 7, 8, 14 ja 15 (avoin kysymys). Kolmas tutkimuskysymys pohtii erilaisten
pedagogisten lahestymistapojen tuntemisen tarkeytta. Tahan tutkimuskysymyk-
seen liittyivat kyselyn kysymykset 11, 12 (sek& sen tarkentava avoin kysymys)
ja 13. Liséksi kyselyn lopussa oli avoin kysymys 16, jossa vastaaja pystyi halu-
tessaan kertomaan lisaa kokemuksistaan ja ndkemyksistadn aiheeseen liittyen.
Listan kyselyn kysymyksista tutkimuskysymyksittdin voit nadhda liitteessa 4.
Tassa tutkimuksessa kaytetysséa kyselylomakkeessa oli siis sekad avoimia ky-
symyksia etta suljettuja eli monivalintakysymyksia. Osa kysymyksista oli vapaa-
ehtoisia, osa pakollisia (kuten taustakysymykset; ika, sukupuoli, opiskelupaikka)
kyselyn jatkamisen kannalta. Kyselylomake I6ytyy liitteista (liite 3).
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Kyselylomake tulisi aina testata etukateen, mieluiten omaan kohderyhmé&an
kuuluvilla testaajilla, joilla on todenmukainen kasitys kysymysten ja ohjeiden
toimivuudesta (Vehkalahti 2008, 48). Taman tutkimuksen kyselylomake esites-
tattiin pienelld joukolla (18 osallistujaa) varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijoita.
Palautteen avulla kysymyksia hiottiin uudelleen vastaamaan tutkimuskysymyk-
siin. Esitestauksella halusimme parantaa kyselyn eli mittarin luotettavuutta ja
kehittaa kyselylomakkeen puutteita (ks. Valli 2001, 101-102).

Varsinainen aineisto kerattiin sahkdisella kyselylomakkeella touko—kesakuun
2013 aikana. Kysely julkaistiin 15.5.2013 ja suljettiin 7.6.2013. Aineistonkeruun
helpottamiseksi kysely toteutettiin sahkodisena kyselynetti.com -sivuston kysely-
alustalla. Kyselysta tiedotettiin opiskelijoille joko yhdyshenkilon avulla yliopis-
tossa tai yliopistojen ainejarjestdjen kautta. Koimme, ettd sahkdisen kyselyn
etuja ovat muun muassa : 1) Vaivattomuus: kyselylomakkeita ei tarvitse postit-
taa, vastaajaa ei tarvitse vaivata vastauskuorilla. 2) Nopeus: postin kulkua ei
tarvitse odottaa. 3) Tutkimuksen luotettavuuden lisdéntyminen: koneella kirjoi-
tettujen tai valittujen vastausten tarkastelu on selkeampaa, kun eri késialoja tai
epaselvyyksia ei tarvitse tulkita. Lisaksi aineisto siirtyy automaattisesti aineisto-
kasittelyohjelmaan, néain valtetddn mahdolliset aineistoa syotettdessa tapahtu-
vat inhimilliset virheet (ks. Valli 2010, 113; Vehkalahti 2008, 48). 4) Edullisuus:
Sahkadisella kyselylla valtytaan postikululuilta (ks. Vilkka 2007, 28; myds
O’Leary 2004, 155).

Varsinaisessa aineistokeruuvaiheessa kyselylomakkeen taytén aloitti 51 opiske-
ljaa, mutta sen paatti vain 39 opiskelijaa (76.5 % kyselyn kokonaisvastaaja-
maarastd). 12 opiskelijaa (23.5 % kyselyn kokonaisvastausmaarasta) jatti siis
kyselyn syysta tai toisesta kesken. Lomakkeen analysoinnissa ja tulosten tar-
kastelussa otettiin huomioon ainoastaan 39 kyselyn loppuun saakka tayttdneen

opiskelijan vastaukset.

5.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto keréattiin kyselynetti.com-sivuston kyselyalustalla. Aineis-

ton analyysi aloitettiin suljettujen kysymysten osalta talla alustalla. Kyselyalusta
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laski automaattisesti vastausten jakaumat, niiden prosenttiosuudet seka kes-
kiarvot seka esitti ne kysymyksen rakenteesta riippuen joko keskiarvotaulukko-
na tai piirakkamallina, joiden pohjalta lahdimme kirjaamaan ja tarkastelemaan
tuloksia. Sivusto antoi myds mahdollisuuden tarkastella yksittaisten vastaajien

kokonaisia vastauksia. Ensin tarkastelimme kunkin kysymyksen tuloksia.

Suljettujen monivalintakysymysten lisaksi kyselyssé oli muutamia avoimia ky-
symyksia, joissa vastaajilla oli mahdollisuus antaa lisaperusteluja tai tarkennuk-
sia. Kun aineisto oli keratty ja aloimme perehtymaén siihen, huomasimme pian,
etta avoimet vastaukset kasittelivat paikoin eri tutkimuskysymyksen aihetta kuin
kysymyksella oli varsinaisesti haettu. Jotta saimme koottua yhteen kullekin tut-
kimuskysymykselle oleelliset aineiston osaset, niputimme kaikki avoimet vasta-
ukset yhteen dokumenttiin, josta ryhdyimme teemoittelemaan niita. Sijoitimme
yksittaiset vastaukset ryhmiin sen perusteella, mihin tutkimuskysymykseen liit-
tyviin seikkoihin ne parhaiten vastasivat. Jatimme siis huomiotta sen, minka ky-
symyksen alla kukin vastaus oli alun perin ollut, kuten teemoittelun ideaan kuu-
luu (ks. Tuomi & Sarajarvi 2011, 93). Nain saimme koottua yhteen kullekin tut-
kimuskysymykselle oleelliset vastaukset aineistosta ja valtimme turhia paallek-
kaisyyksia tulosten kasittelyssa. Talla helpotimme aineiston kasittelya seka ko-

konaiskuvan luomista tuloksista.

Muutamat laajemmat vastaukset kuitenkin kasittelivat useamman tutkimusky-
symyksen sisaltgja, joten paikoin joitain vastauksia on kasitelty kahden eri tut-
kimuskysymyksen alla. Halusimme pitaa yksittaiset vastaukset kokonaisuuksi-
na, joten tallaisissa tilanteissa emme vieneet teemoittelua vastaajatasoa sy-
vemmalle, vaikka sekin olisi ollut mahdollista. Aineisto-otteet on esitelty alkupe-
raisessa kieliasussaan ja niin, ettd lukijalle on selvd& milloin otteesta on selkey-
den vuoksi jatetty pois jotain kasiteltavan aiheen kannalta ep&oleellista, esimer-
kiksi otteen keskelta. Alkuperaiset avoimet kysymykset ja niiden sijoittelu kyse-

lylomakkeessa on néhtavissa liitteena olevasta kysymyslomakkeesta (liite 3).

Tulosten esittelyn aloitimme raportoimalla ensin kunkin suljetun kysymyksen tu-
lokset itsenaisind kokonaisuuksina. Avoimien kysymysten tulokset sijoitettiin re-
levanttien suljettujen kysymysten tulosten perdan. Samalla pohdimme mita ne

kertoivat tutkimusaiheestamme. Kun yksittaiset kysymykset oli tarkasteltu, 10y-
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simme tuloksista myo6s laajempia eri osioiden valisia yhteyksia, joita paatimme
tarkastella raportissamme.
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5.4 Reliabiliteetti ja validiteetti

Tutkimuksen kyselylomake jaettiin sdhkdisesti opiskelijoille ja vastausaika kyse-
lyyn oli rajattu tietylle aikavalille. Tana aikana kysely oli verkossa auki kellon
ympari. Aineistoa keratessa kyselylomake mahdollisti, ettd tutkimuksen kysy-
mykset esitettiin jokaiselle vastaajalle tdysin samassa muodossa ja tama sai va-
lita itselleen sopivan ajankohdan tayttaa kyselyn. Talléin han sai rauhassa miet-
tia ja tarkistaa vastauksiaan. Nama seikat ovat kyselylomaketutkimuksen hyvia
puolia (ks. Valli 2001, 101) ja tukivat osaltaan tutkimuksemme reliabiliteettia.

Kyselylomakesivun ylakulmassa sijaitsi myos erillinen tunnus, jonka avulla ky-
selyn olisi voinut myos jattaa kesken ja jatkaa sitd myohemmin. Jalkikateen ha-
vaitsimme, ettd emme olleet kuitenkaan maininneet tunnusta saatekirjeessa.
Tama olisi varmasti ollut tarpeellista, silla osa opiskelijoista ei mahdollisesti
tiennyt tai huomannut tunnusta. Tama voi olla osasyy tutkimuksemme pieneen
vastausprosenttiin. Joku olisi ehka halunnut vastata kyselyyn, mutta kenties ko-
ki sen olevan liian ty6las tayttda yhdelld istumalla ja jatti vastaamisen kokonaan
valiin. Vastauskato on yksi tutkimuksen luotettavuutta heikentavia tekijoita (ks.
Pahkinen 2012, 174; Vehkalahti 2008, 44).

Tassa tutkimuksessa kasitellaan ainoastaan koko kyselyyn vastanneiden opis-
kelijoiden vastauksia. Tiedossa ei ole, kuinka monta lastentarhanopettajaopis-
kelijaa kyselylomakkeemme saavutti eri sahkodpostilistojen ja yhdyshenkilGiden
kautta. Vastaajamaarista ei siis voi laskea tarkkaa vastausprosenttia. Oppilai-
tosten antamien tietojen mukaan arvioimme 3. vuosikurssin opiskelijoita olevan
335. Nain ollen tutkimuksen viitteellinen vastausprosentti oli kaiken kaikkiaan
11.6 %. Vastauskato tutkimuksessamme oli siis erittain suuri, tyypillisesti nyky-
paivan kyselytutkimuksen vastausprosentit ovat alle 50 % luokkaa (Vehkalahti
2008, 44). Tutkimuksemme kohdalle ei siis voi puhua perusjoukkoa kovin hyvin
edustavista tuloksista, vaan enemminkin suuntaa-antavista johtopaatoksista.
Kuitenkin, kuten O’Leary (2004, 62—63) toteaa, myds vahemman kattavan ai-
neiston tulokset voivat tuoda esille aiheen kannalta laajemmin relevantteja 10y-
toja. Perusjoukon edustavuutta seka vastausprosentteja on tarkemmin kasitel-
lyt esimerkiksi Vilkka (2007, 149-150).
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Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan sita, miten tutkija on kyennyt siirtama&an
tutkimuksessa kaytetyn teorian kéasitteet ja ajatuskokonaisuuden lomakkeeseen
eli mittariin (Vilkka 2007, 150). Esitestasimme kyselylomakkeemme pienella
joukolla varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijoita. Kyseisilla henkil6illa on ym-
marrysta niin tutkimuksen aiheesta kuin yleisesti tutkimuksen teosta, joten heilla
oli hyvat lahtokohdat antaa palautetta siita, kuinka hyvin tutkimuksen kasitteet
oli kyselyssa avattu, kuinka ymmarrettavia kysymykset ovat, jne. Saamamme
palautteen ja tulosten perusteella muokkasimme mittaria tarpeen mukaan, mm.
vastaamaan enemman oman tutkimuksemme teoriaosaa seka tutkimuskysy-

myksia.

Esitestaus on erinomainen tapa saada jo suunnitteluvaiheessa lisdndkemyksia
siitd, miten on onnistuttu erilaisissa tutkimusmetodin toimivuuteen seka tutki-
muksen validiteettiin vaikuttavissa seikoissa kuten teoreettisten kasitteiden ope-
rationalisointi arkikielelle, mittarin kysymysten, vastausvaihtoehtojen sisallon ja
muotoilun onnistuneisuus, valitun asteikon toimivuus seka mittarin epéatarkkuu-
det (ks. Vilkka 2007, 150). Vaikkakin tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti
muodostavat yhdessa tutkimuksen kokonaisluotettavuuden (Vilkka 2007, 152),
on validiteetti tutkimuksen luotettavuuden kannalta ensisijaisen tarkedad. Jos
tutkimuksen validiteetti ei ole kunnossa, eli ei ole mitattu sita mita piti, ei reliabili-
teetilla, eli silla miten tarkasti mitattiin, ole endd mitaan merkitysta. (Vehkalahti
2008, 41). Esitestaamalla pyrimme valttymaan tilanteelta, jossa havaitsisimme
kyselyyn vastaamista tai aineiston tulkintaa vaikeuttavan epékohdan vasta var-

sinaisen aineistonkeruun jalkeen.

Kyselylomakkeen yhteydessa lahetimme opiskelijoille saatekirjeen, jossa kerrot-
tiin tutkimuksesta tarkemmin. Kaikki tutkimuksemme osa-alueet on kirjattu tut-
kimusraporttiin ja tutkimusprosessia on kuvattu selke&sti. Kiviniemen (2010)
mukaan prosessin kuvaus tekee tutkimuksessa tapahtuneen otteen seka tutki-
muksen teoreettiset ja aineiston analysointia koskevat painotukset lukijalle ym-
marrettavaksi. Nain prosessin kuvauksen kautta voidaan tarkastella tutkimuk-
sen luotettavuutta. (Kiviniemi 2010, 81-82.)

Myds toistettavuus on yksi hyvan tutkimuksen kriteereista. Aineistonkeruussa

kayttmamme mittarin, eli kyselylomakkeen, osalta tutkimuksemme on erittéin



36

hyvin toistettavissa. Kyselylomake (liite 3) on kokonaisuudessaan julkinen ja
olemme raportoineet aineistonkeruun toteutuksen tarkasti. Ulkopuolisen tutkijan
olisi helppo toistaa se. Tulosten osalta emme voi luvata yhta tarkkaa toistetta-
vuutta. O’Leary (2004, 64) sanoo, etta kun toistettaessa tiettya tutkimusmetodia
eri tutkimuksissa saadaan edelleen samansuuntaisia tuloksia, voidaan niita pi-
taa selvasti luotettavampina. Emme kuitenkaan paatyneet tekemaan toistomit-
tausta. Tassa tutkimuksessa selvitettiin henkilékohtaisia nakemyksia ja mielipi-
teitd jotka voivat vaihdella suuresti, vaikka ne koskisivatkin samaa koulutusta.
Taltd osin tutkimustamme toistettaessa tulokset voisivat olla jossain maarin

eroavaisia.

5.5 Tutkimuksen eettisyys

Toteuttaessamme tutkimustamme pyrimme aina toimimaan hyvien ja eettisten
tutkimuskaytanteiden mukaisesti. Ensinnakin pyrimme asianmukaisilla toimilla
varmistamaan vastaajien anonyymiuden. Aineistonkeruuvaiheessa emme ke-
rdnneet vastaajilta lainkaan tulosten kannalta epéoleellisia yksityistietoja, kuten
nimia ja yhteystietoja. Vastaajat olivat anonyymeja jopa meille tutkijoille. Vas-
taajille myos tiedotettiin tutkimukseen osallistumisen ja tuloksien raportoinnin
anonyymista luonteesta heti saatekirjeessa (ks. lite 2). Emme siis millaan lailla,
kirjallisten ohjeitten ohella, vaikuttaneet esimerkiksi omalla lasn&olollamme vas-

tausten sisaltdihin ja saatuihin tuloksiin. Tama onkin yksi verkkokyselyn etuja.

Kuten saatekirjeessa luvattiin, tutkimusaineistoa sailytettiin luottamuksellisesti;
salasanoilla turvatuissa tiedostoissa eika sita esitelty sellaisenaan kenellekaan
muulle kuin meille tutkijoille. Lisaksi kaikki raportoimamme tulokset on esitelty
niin, etta niité ei ole yhdistettavissa yksittdiseen vastaajaan. Tulokset seka koko
tutkimuksemme olemme pyrkineet raportoimaan niin, etta ne eivat loukkaa ke-
taan, kuten esimerkiksi vastaajia, kouluttajia tai kyseisten lahestymistapojen to-
teuttajia. Tarkoituksemme ei ole ollut arvottaa tai arvostella eri vastaajia, koulu-
tusyksikoita tai pedagogisia lahestymistapoja, vaan hyvan tieteellisen tavan
mukaan tarkastella kyseess& olevaa ilmi6éta mahdollisimman objektiivisesti.
Taydellistd objektiivisuutta on kuitenkin vaikea saavuttaa jo pelkdstaan sen ta-

kia, ettd tuloksille on luotava viitekehyksia ja tulkintoja. Pyrimme silti pitamaan
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omat nakemyksemme erillaan varsinaisista tutkimustuloksista. Edella mainittuja
eettisen tutkimuksen seikkoja on tarkastellut muun muassa Vilkka (2007, 13—
16, 90, 164-166).

Yksiloihin liittyvien tutkimusten yhteydessa on aina huolehdittava suostumuk-
sesta ja lupa-asioista. Oman tutkimuksemme kohdalla, vastaamalla kyselyyn
opiskelijat antoivat luvan tutkimuksen suorittamiselle. Erillista tutkimuslupaa eri
yliopistoilta ei tarvinnut hakea, koska tutkimuksessa kasitelladan nimenomaan
opiskelijoiden kokemuksia opetuksen sisallista. Viitekehyksessa kaydaan lapi
eri yliopistojen julkisia opetussuunnitelmia, mutta itse yliopistot eivat ole taman

tutkimuksen kohteena, vaan enemminkin tutkimuksen kehys.

Tutkimukseemme osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista. Kysely oli suunnattu
opiskelijoille, mutta meidan suunnaltamme siihen osallistumiseen ei ollut min-
kdanlaisia pakotteita, esim. tietyn kurssin pakollinen osasuoritus. Emme tieda,
milla sanavalinnoilla kyselyamme on vélitetty eteenpdin koulutusyksikoissa,
mutta lahtokohtaisesti tutkimukseen osallistumiselle ei ollut pakotetta eika
myoskaan ylimaaraista kannustetta, kuten esimerkiksi elokuvalippua. Osallis-
tuminen on ollut siis kiinni vastaajan omasta halusta ja motivaatiosta, joten voi-
taisiin myos olettaa, ettd annetut vastaukset ovat aitoja ja rehellisia mielipiteita,
eivatka ulkoisen pakon alla vékisin keksittyja vastauksia. Jalkimmaisen kaltais-
ten vastausten muodostamaa aineistoa voitaisiin pitda jossain maarin eettisesti
ja tuloksellisesti kyseenalaisena. Siina missa tutkimukseemme osallistuminen ei
tarjonnut valitonta, materiaalista palkkiota, tarjosi se kuitenkin vastaajalle mah-
dollisuuden kertoa nakemyksensa ja vaikuttaa tuloksiin sekd mahdollisesti poh-
tia omaa ammatillisuuttaan. Vastaaja sai mahdollisuuden nimettomasti tuoda
esille myds kokemansa opetuksen epakohtia ilman pelkoa mahdollisista ha-
neen kohdistuvista negatiivisista seurauksista. Yleisella tasolla tutkimuksiin

osallistumisen hydétyja on tarkastellut muun muassa Fowler (2009, 164-167).

Tutkimukseemme osallistuminen oli kaikille vapaaehtoista, mutta myés mahdol-
lista. Sue ja Ritter (2007, 4) muistuttavat, ettd puolueettoman tutkimuksen ta-
kaamiseksi kaikilla kohdejoukon henkilgilla taytyy olla tasa-vertaiset mahdolli-
suudet osallistua. Verkkokyselyn haasteena voi olla, etta kaikilla ei ole yhtalai-

sid mahdollisuuksia tayttaa sita, esimerkiksi ATK-taitojen tai verkkoyhteyden
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puutteen takia. Itsekin opiskelijoina olimme kuitenkin tietoisia, etta kohdejoukol-
tamme, opiskelijoilta, edellytetdan saannollistd sahkopostin tarkastamista opin-
toihin liittyvan viestinnédn takia. Kaikilla opiskelijoilla on my6s mahdollisuus
paasta kampuksella Internetiin. N&ain ollen koko perusjoukollamme oli yhtélaiset

mahdollisuudet osallistua tutkimukseemme.
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6 TULOKSET

Tassa kappaleessa kasittelemme ensin tutkimuksen osallistujien taustatiedot
(koulutuspaikka, sukupuoli, ikda, koulutustausta, kasvatusalan kokemus) ja ta-
man jalkeen tuloksia kysymys kysymykseltd. Kysymykset kaydaan lapi tutki-
muskysymyksittain, eli ensin kaydaan lapi ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
liittyvat kyselyn kysymykset ja tulokset, ja niin edelleen. Tutkimuskysymykset ja

kyselyn kysymysten jaottelun voit tarkistaa liitteesta 4.

6.1 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui siis 39 opiskelijaa. Heista lahes puolet oli 1td-Suomen
yliopiston Savonlinnan yksikdsta. Kyselytutkimus ei tavoittanut Helsingin yliopis-
ton opiskelijoita, vaikka he olivat alustavien suunnitelmien mukaan mukana tut-
kimuksessa. Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistui eri yksikkéjen opiskelijoita

seuraavasti:

e 43.6 % Ita&-Suomen yliopisto, Savonlinna
e 18%  Turun yliopisto, Rauma

e 15.4% Oulun yliopisto

e 12.8% Tampereen yliopisto

e 10.3% Jyvaskylan yliopisto

e 0% Helsingin yliopisto
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Kaikki vastaajat olivat naisia. Vastaajista valtaosa (89.7 %) oli 21-26 -vuotiaita
ja loput 27-30 -vuotiaita. Suurimmalla osalla vastaajista ei ollut aiempaa koulu-
tusta kasvatusalalta ja vain kaksi vastaajaa ilmoitti omaavansa koulutustaustaa

myo6s muulta kasvatusalalta (lastenohjaaja, lasten ja nuorten erityisohjaaja).

Kyselyn taustaosuudessa selvitettiin myods kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden
tyokokemusta kasvatusalalta koskien muuta kuin opiskeluun liittyvaa tyokoke-
musta (ts. muu kuin pakollisten harjoittelujen tuoma tyokokemus). Hieman vyli
puolella vastaajista oli alle vuosi muuta kuin opiskeluun liittyvaa tyokokemusta
kasvatusalalta (ks. kuvio 1). Vajaalla neljanneksella oli muuta kuin opiskeluun
liittyvaa tyokokemusta 1-2 vuotta, muutamalla 2-5 vuotta ja loppuosalla ei ollut

muuta kuin opiskeluun liittyvaa tyokokemusta kasvatusalalta.

ei ollenkaan,
15.4 %

2-5vuotta, 7.7 _————
%

alle vuosi; 53.8
%

1-2 vuotta, /

23.0%

KUVIO 1 Opiskelijoiden muu kuin opiskeluun liittyva kasvatusalan tyokokemus
(=39).
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6.2 Erilaisista pedagogisista lahestymistavoista saadun tiedon
riittavyys

Tassa luvussa keskitymme tarkastelemaan missd maarin erilaisia pedagogisia
lahestymistapoja kasitellaan opiskelijoiden mukaan tutkimuksen koulutuksissa.
Kysymyksilla 6, 9 ja 10 (ks. lite 3) selvitettiin mm. opiskelijoiden arvioita opetuk-

seen kaytetysta tuntimaarasta ja opetuksen riittavyydesta.

Kysymyksen 6 tarkoituksena oli selvittdd montako opintopistetta (1 op = 27 ty6-
tuntia) erilaisten pedagogisten lahestymistapojen kasittely vastaa opinnoissa.
Vastausten perusteella lastentarhanopettajakoulutuksessa erilaisten pedagogis-
ten lahestymistapojen kasittely vastaa keskimaarin 1.8 opintopistetta (ks. kuvio
2). Muilla opintojen m&éara vaihteli enimmékseen tasaisesti yhdesta opintopis-
teestd kolmeen. Muutama arvioi opintoihinsa kuuluneen neljan opintopisteen
verran aiheeseen liittyvia opintoja ja vain yksi vastasi opintoihin kuuluneen vii-

den opintopisteen edesta aiheen opintoja.

25%
23.0%
20.5% 20.5 % 20.5%
20%
15%
12.8 %
10%
5%
26%
0% T T T T T .
alle 1 op tai ei lop 20p 30p 4 0p 50p
lainkaan

KUVIO 2 Erilaisten pedagogisten l&hestymistapojen osuus opinnoista opintopistei-
na (N=39, %).
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Kysymyksella 9 tiedusteltiin kuinka hyvin opiskelijat kokivat tuntevansa tutki-
muksen piiriin kuuluvat lahestymistavat. Opiskelijoiden tuli valita sopivin vaihto-
ehto asteikolla "en ollenkaan” (1) — "erittain hyvin’’(5). Opiskelijat kokivat tunte-
vansa parhaiten montessoripedagogiikan (ka 3) ja steinerpedagogiikan (ka 2.9).
Myds reggiolainen lahestymistapa arvioitiin melko tutuksi (ka 2.6). Vain freinet-

pedagogiikka koettiin melko vieraaksi, keskiarvo jai juuri alle kahden (1.9).

Kysymyksella 10 kartoitettiin opiskelijoiden henkilokohtaista kokemusta siit&,
kasitelladnkd erilaisia pedagogisia lahestymistapoja lastentarhanopettajakoulu-
tuksen aikana riittavasti. Kysymykseen vastattiin viisiportaisella asteikolla valilla
“ei lainkaan” — "riittavasti”. Keskimaaraisesti opiskelijat kokivat, etta erilaisia pe-
dagogisia lahestymistapoja oli kasitelty “jossain maarin”. Vastausten keskiar-
voksi muodostui 3, eli aihetta on siis kasitelty jossain maarin, mutta ei riittavasti.
Lahes puolet vastaajista (46.1 %) koki, etta aihetta ei ole kasitelty "lainkaan” tai
“vain hieman” (vastausvaihtoehdot 1 ja 2). Positiivisemmat arvot 3, 4 sekd 5
(riittavasti) saivat kukin 18 % vastauksista. Taman kysymyksen perusteella
nayttaisi siis silta, etta erilaisia pedagogisia l&hestymistapoja ei kasiteltaisi kou-
lutuksessa aivan niin paljon kuin opiskelijat keskimaarin toivoisivat. Sama tulos

nakyi myos vastaajien avoimissa vastauksissa:

“Erilaisia ldhestymistapoja on vain sivuttu opinnoissa satunnaisesti.”

"Mielestdni aiheet kdydddn melko pikaisesti ja pirstonaisesti. Ainoastaan valinnai-
sessa kirjapakettikurssissa paasee perehtymadn pedagogisiin suuntauksiin perus-
teellisesti.”

"Kurssin todelliset sisdllot eivdt aina vastanneet opintojakson opinto-oppaassa Ku-
vattuja sisdltoja.”
Useimmat vastaajat mainitsivat, etta aiheen opinnot ovat jaaneet melko vahai-
seksi ja paikoin vapaavalintaisten kurssien varaan, kuten yll& olevista otteista
voi ndhda. Toisaalta, vaikka selva enemmist6 vastaajista kaipasi lisaa erilaisten
pedagogisten lahestymistapojen kasittelyd koulutukseen, loytyi myds joitain
vastaajia, jotka kokivat saaneensa riittavasti opetusta aiheesta.

"M elestdni ihan tarpeeksi on kdsitelty, ... Koulutuksessa hyvin esitelty p&apiir-
teittdin”
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“Erilaisiin pedagogisiin ldhestymistapohin on tutustuttu jonkin verran kaikkina
lukuvuosina. Vahintéan neljan opintojakson yhteydessa on kasitelty kyseisté aihet-
ta. Viimeisena vuonna erilaisten ldhestymistymistapojen kasittely tuntui valilla
turhalta kertaamiselta”

Nama opiskelijat siis nakivat, etta koulutus oli tyydyttanyt heidan tiedontarpeen-
sa tai jopa kasitellyt samaa aihetta turhankin paljon.

Liséksi tarkastelimme tuloksia oppilaitoksittain ja vertailimme opiskelijoiden
nakemyksia ja heidan kotilaitostensa opetussuunnitelmia. Halusimme néahda
pystyikd opiskelijoiden tyytyvaisyyden ja opintosuunnitelmien valilla vetamaéan
selkeitd yhteyksid. Esimerkiksi tutkimukseen vastanneiden Rauman yksikén
opiskelijoiden mielesta erilaisia pedagogisia lahestymistapoja ei ollut kasitelty
opetuksen sisalloissa riittavasti (ka 1.7, ks. lite 3, kysymys 10). Kuitenkin asian
kasittely ndhtiin Rauman yksikdssé erittain tarkeadksi (ka 4). Rauman yksikon
opetussuunnitelmassa ei ole mainintaa erilaisista pedagogisista l&hestymista-
voista. Pohdimme, voisiko tama osaltaan selittda opiskelijoiden tyytyméattomyyt-
ta aiheen kasittelyyn. Jadkd opetussuunnitelmassa mainitsematon aihe hel-

pommin pois opetuksen sisallbista?

Tama hypoteesi ei kuitenkaan patenyt, kun tarkastelimme vastaavia tuloksia
Jyvaskylan yksikén osalta. Pedagogiikan kasite yleisesti tuli selkeimmin esille
juuri Jyvaskylan opetussuunnitelmassa (mainittakoon vield, ettd pedagogiikkaa
kasiteltiin kuitenkin yleisesti kaikkien eri yksikéiden opetussuunnitelmissa), mut-
ta opiskelijat eivat olleet kaikista tyytyvaisimpid aiheen kasittelyyn opetuksen si-
salldissa (ka 2.8, vrt. Savonlinna 3.9). Taten opetussuunnitelmien perusteella ei
voi tehda lahtooletuksia siitéa, miten riittdvaksi opiskelijat kokevat opetuksen si-

sallot.

Yksikoiden valisista eroista huomautettakoon, ettd tulosten perusteella Savon-
linnan yksikko tarjoaa opiskelijoileen mahdollisuuden suorittaa lyhyt harjoittelu
(kaksi viikkoa) erilaisia pedagogisia lAhestymistapoja toteuttavissa paivakodeis-
sa. "Opintoihin kuului mahdollisuus suorittaa toisena opiskeluvuonna kahden
viikkon harjoittelu jossakin erilaisessa pedagogisessa péaivakodissa. Mielestani
erilaisia lahestymistapoja omaaviin paivakoteihin olisi voitu jonkun kurssin ohel-
la kdyda tutustumassa tai katsottu videota paivakodin toiminnasta. Olisin halun-

nut paremmin saada tietoa, miten lahestymistapoja toteutetaan kaytanndssa.”
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(aineisto-ote, Ito-opiskelija) Juuri tAménkaltaista mahdollisuutta perddnkuulutti
suuri osa kyselyn vastaajista. Kenties tama harjoittelumahdollisuus selittdd Sa-
vonlinnan yksikon korkean keskiarvon kysyttdessa aiheen kasittelyn riittavyytta
(3.9).

6.3 Erilaisista pedagogisista lahestymistavoista saadun tiedon si-

sallot ja lahteet

Edellisessa luvussa kasiteltiin opetuksen maaraa, tassa luvussa haluamme
enemminkin selvittda mista tarjottu opetus muodostui. Kysymyksien 7, 8, 14 ja
15 (ks. liite 3) avulla halusimme selvittdd, mitéa sisaltoja aiheen opetus kasitteli

ja missa yhteydessa sita esiintyi.

Kysymyksen 7 tarkoituksena oli selvittaa, missa yhteydessa opiskelijat kokivat
erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tulevan esille opintojen aikana. Vas-
taajilla oli mahdollisuus valita yksi tai useampi vaihtoehto. Yksittaisia valintoja
tehtiin yhteensa 119. Alla olevassa taulukossa 2 on esitetty vastausten ja-
kauma. Kyselyyn vastanneiden mukaan aihe tuli esille koulutuksen aikana sel-
vasti eniten luennoilla. My6s tenttikirjallisuus, pienryhmat seka opiskelutoverit
valittiin yleisimmin aiheen esilletuojiksi. Koulutuksen aikaiset harjoittelut eivat
opiskelijoiden kokemusten mukaan juuri tuoneet esille erilaisia pedagogisia l&-
hestymistapoja. Kaksi opiskelijaa arvioi "muuta’-kohdassa erilaisten pedagogis-
ten lahestymistapojen tulevan esille myds ryhmatdiden ja tutustumiskayntien

myota.
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TAULUKKO 2 Erilaisten lahestymistapojen esilletulo koulutuksen aikana (% Kkai-
kista valinnoista, N=119).

% N
Luennoilla 31.1% 37
Pienryhmissa 21.0% 25
Opiskelutovereilta 17.7 % 21
Harjoitteluissa 4.2 % 5
Tenttikirjallisuudessa 24.4 % 29
Muuta: Ryhman kanssa tehty 1.7% 2
tutustuminen paivakotiin,
ryhmétyo

Kysymyksella 8 selvitettiin mihin erilaisten pedagogisten lahestymistapojen si-
saltoihin opiskelijat olivat tutustuneet lastentarhanopettajakoulutuksen myota.
Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan asteikolla "en lainkaan” (1) — “erittéin hyvin”
(5) missa maarin he olivat tutustuneet kyseessa oleviin sisaltéihin. Vastausten
perustella perusteellisimmin kasitelty sisaltd oli Erilaisten pedagogisten lahes-
tymistapojen ydinarvot (ka 3.1). Sisaltéjen valisten keskiarvojen erot eivat olleet
huomattavia, mutta taman sisallon kasittelyn laajuudesta kertoo, ettéd kukaan
vastaajista ei kokenut, ettd aihetta ei olisi kasitelty lainkaan (ks. kuvio 3). Mui-
den siséltojen kasittelyn keskiarvo oli kahden ja puolen luokkaa, vastausten ja-
kaantuessa enimmékseen asteikon vaihtoehdoilla 2 ja 3. Tulkitsimme sisallon
Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen edut ja puutteet olleen vahiten kasi-
telty. Kyseinen vaihtoehto oli saanut kaikista sisalldista eniten “ei lainkaan”-

vastauksia.
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Erilaisten pedagogisten ldhestymistapojen...
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KUVIO 3 Missad méaarin opiskelijat olivat koulutuksen mydté tutustuneet seuraaviin
erilaisten pedagogisten lahestymistapojen sisaltdihin (N=39, %).

Avoimista vastauksista saattoi nahda kysymyksen 8 kanssa yhtenevia mielipi-
teita:
“Kaiken kaikkiaan tunnen eri pedagogisten periaatteiden perusteet ja niiden pohjal-

la olevat ajatukset, mutta esim. Montessoripdivakodissa tydskentely tuntuu itses-

tdni melko kaukaiselta ajatukselta.”

“Erilaisia pedagogisia ldhestymistapoja ja niiden periaatteita on kdyty 18pi opin-
noissa, ... SUUntausten historiaa ja syntyd on ... kayty riittavasti 1&pi jopa muu-

tamallaeri kurssilla. ”

Kyselyyn vastaajat mainitsivat itse sisalldista lahinna erilaisten pedagogisten la-
hestymistapojen perusteet, joina ydinarvoja voitaneen pitdd seka kertaalleen
niiden historian. Parhaiten opinnoissa esille tuntuvat nousevan erilaisten peda-

gogisten lahestymistapojen "perusteet”. Osa kuitenkin koki, ettd naissa "perus-
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teissakin” oli keskitytty vain yhteen tai kahteen erilaiseen pedagogiseen lahes-

tymistapaan.

“Ainakin omassa koulutuksessani on kdsitelty eniten steiner- ja montessoripedago-

giikkoja, muut ovat jaé@neet taka-alalle tai pienelle huomiolle”

Paikoittain koulutus oli jarjestanyt opiskelijoille mahdollisuuden tutustua tai teh-
da harjoittelu erilaisia pedagogisia lahestymistapoja hyoddyntavissa paivako-
deissa.

“Olemme vierailleet steiner-, montessori- ja reggiopdivdkodeissa”

Vastaavat kommentit olivat kuitenkin selvassa vahemmistdssa, silla enemmisto
vastaajista kaipasi vierailuja ja tutustumisjaksoja erilaisten pedagogisten lahes-
tymistapojen paivakoteihin ja ryhmiin. Naitd toiveita k&sitelldadn tarkemmin
edempana.

Kysymyksessa 14 selvitettiin, mita erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin liit-
tyvia toimenpiteita opiskelijat pitivat aiheellisina. Vastaajilla oli mahdollisuus vali-
ta yksi tai useampi vaihtoehto yhdekséasta vaihtoehdosta. Vastauksia annettiin
yhteensa 141. Alla olevassa taulukossa 3 on esitetty vastausten jakauma.
Opiskelijat arvioivat tarkeimmiksi toimenpiteiksi seuraavat vaihtoehdot (molem-
mat saivat viidesosan kaikista aanista): tarjota opiskelijoille konkreettista tietoa
erilaisten pedagogisten lahestymistapojen toteutuksesta seké tarjota lisakoulu-
tusta/ valinnaisia kursseja erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin liittyen. Li-
saa kaytantoa (harjoittelut ja tutustumiset) toivottiin myos vastaajien itse mainit-
semissa toimenpiteissa. Voidaan siis ajatella, etté opiskelijat pitavat tarkeana eri
lahestymistapojen konkreettisen toiminnan tarkastelua. Merkityksellisena ei
nahty niink&&n aiheen kasittelyn aseman tai maaran lisdamista vaan vastauk-

sissa painotettiin kaytannonlaheisia sisaltoja.
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TAULUKKO 3 Opiskelijoiden nakemys tarkeimmista toimenpiteista, joilla lasten-
tarhanopettajakoulutus tarjoaisi riittdvasti tietoa erilaisista pedagogisista lahesty-
mistavoista (%, N=141).

% N
Lisaté erilaiset pedagogiset l&hestymistavat osaksi 7.1 % 10
laitostensa opetussuunnitelmia.
Lisata erilaisten pedagogisten lahestymistapojen 14.2% 20
esilletuloa Ito-opinnoissa.
Tarkentaa erilaisten pedagogisten léhestymistapo- 14.2% 20
jen sisaltoja Ito-koulutuksessa.
Tarjota opiskelijoille konkreettista tietoa erilaisten 20.6 % 29
pedagogisten lahestymistapojen toteutuksesta
Tuoda erilaiset l&hestymistavat tasavertaiseksi 5.7 % 8
osaksi koulutusta vallassa olevan perinteisen |é&-
hestymistavan rinnalle
Tarjota lisdkoulutusta/ valinnaisia kursseja erilai- 20.6 % 29
siin pedagogisiin lahestymistapoihin liittyen.
Tuottaa erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin 7.8 % 11
liittyvaa lisdmateriaalia.
Lisata tietoa kaytettvissa olevista erilaisten peda- 7.8% 11
gogisten lahestymistapojen materiaaleista
Opiskelijoiden antamat vaihtoehdot: - 3
tarjota mahdollisuus tutustua pedagogisiin l&dhes- (ei huomioitu

tymistapoihin osana opetusharjoitteluja, Harjoitte- keskiarvossa)
lun suorittaminen jossakin vaihtoehtopedagogiik-

kaa kayttavassa paivakodissa, harjoittelut ja tutus-

tumisjaksot ko. paivakodeissa.

Vapaavalintaisella kysymyksella 15 kartoitimme ovatko opiskelijat itse tutustu-
neet erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin opintojensa ulkopuolella. Vasta-
uksia annettiin 17. Suurin osa vastaajista ei ollut tutustunut lahestymistapoihin
itsendisesti. Muutama vastaaja totesi perehtyneensa aiheeseen itsenaisesti kir-

jallisuuden, Internetin, ystavien tai vierailun kautta (esim. Steinerkoulussa).
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Avoimissa kommenteissa kyselyyn vastanneet kertoivat kokemuksiaan ja toivei-
taan erilaisten pedagogisten lahestymistapojen kasittelysta lastentarhanopetta-
jakoulutuksessa. Useat vastaajat peraankuuluttivat kaytannon tietoa ja koke-

musta.
“Teoriassa asioita on kylla kdyty jonkin verran l&pi, mutta toivoisin enemman tie-
toa erilaisten pedagogisten lahestymistapojen toimimisesta kdytanndssd. ”

“Erilaisia pedagogisia lihestymistapoja ja niiden periaatteita on kdyty ldpi opin-
noissa, mutta olisi ollut mukava, jos niita olisi kayty viela kaytannonléahei-
semmin. Esimerkiksi vierailut eri pedagogisten l&hestymistapoja painottaviin
paivakoteihin olisi ollut mielenkiintoista ja hyodyllista. Asian ymmartaminen olisi
helpottunut. Suuntausten historiaa ja syntya on sen sijaan kayty riittavasti
ldpi jopa muutamalla eri kurssilla.”

“Tdrkein asia olisi ehkd pddstd kdytdnndssd tutustumaan erilaisiin pedagogisiin 18-
hestymistapoihin. Teoriatieto kaipaisi tuekseen siis kaytantda ja havainnol-
listamista.”

Kuten edella olleet vastaajat, suuri osa vastaajista koki siis, etta teoriatieto pel-
kastaan ei riitd. Luennoilla ja kirjallisuudesta opitun sisaistaminen vaatii tuek-

seen kaytannontietoa, esimerkiksi tutustumiskaynteja.

Osa vastaajista kertoi saaneensa teoriatasolla tietoa erilaisista vaihtoehtoisista
pedagogiikoista tarpeeksi tai riittavasti, mutta suuri osa toivoi lisaysta ja perus-

teellisuutta aiheen kasittelyyn tai jopa kokonaan omia kursseja aiheelle.

“Erilaisista vaihtoehtopedagogiikoista voisi olla omia kursseja. Nyt niité on ké-
sitelty muiden aiheiden yhteydessa ja osaa vaihtoehtopedagogiikoista ei ollenkaan
tai todella vahan. ... Paljon on jatetty vastuuta opiskelijalle: jos haluaa tietéa
kunnolla vaihtoehtopedagogiikoista, niisté tulee lukea itse alan kirjoista.”

“Enenmmdn tietoa, jotta tietdisi edes paapiirteittdin toiminta-ideasta ja toiminta-
tavoista”

”... haluaisin tosiaan tietda paremmin, mita esim. pedagogiikoilla edes on eroa kes-
ken&én. Tuntuvat sekoittuvan toisiinsa. Pitaisi keskittya luennailla niihin parem-
min! ”

"Enemmdn tietoa eri pedagogisista suuntauksista! Pitdisi kdydd tarkemmin ldpi
koulutuksessa.”

Suuri osa kyselyyn vastanneista juuri valmistuvista lastentarhanopettajaopiskeli-
joista kaipasi taman tutkimuksen mukaan siis enemman ja perusteellisempaa
erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tarkastelua koulutuksessaan. Ennen
kaikkea opiskelijat perdankuuluttivat tietoa ja kokemuksia erilaisten pedagogis-

ten lAhestymistapojen toimimisesta kaytanndssa.
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6.4 Erilaisista pedagogisista lahestymistavoista saadun tiedon

tarkeys

Tassa luvussa kasittelemme kysymykset 11, 12 ja 13 (ks. liite 3). Niilla pyrittiin
selvittAmaan vastaajien nakemyksia erilaisten pedagogisten lahestymistapojen
tarkeydesta ja merkityksellisyydesta. Halusimme tietda, kuinka mielekkaéaksi ja
tydssa sovellettaviksi vastaajat kokivat erilaiset pedagogiset lahestymistavat ja

niiden opiskelun tulevan ammattinsa kannalta.

Kysymyksessa 11 selvitettiin kuinka tarpeellisena vastaajat kokivat erilaisten
pedagogisten l&hestymistapojen tuntemisen osana lastentarhanopettajaopinto-
ja. Opiskelijoiden tuli valita vastauksensa viisiportaiselta asteikolta valilla "tar-

peetonta”’- "tarpeellista”. Vastausten keskiarvo oli 4.1, jonka tulkitsimme sanalli-
sesti: "melko tarpeellista”. Huomattavaa on, etta kukaan ei valinnut kohtaa yksi
(tarpeetonta) ja vaihtoehdon kaksi valitsi vain yksi vastaajista. Kolme neljasosaa

vastaajista (74.4 %) valitsi kohdan nelja tai viisi (tarpeellista).

Kysymyksen 12 avulla opiskelijat arvioivat kuinka tarpeelliseksi he kokivat eri-
laisten pedagogisten lahestymistapojen tuntemisen tulevan lastentarhanopetta-
jan ammattinsa kannalta. Vastaajat valitsivat tuttuun tapaan sopivan vaihtoeh-
don viisiportaiselta asteikolta valilla "tarpeetonta”- "tarpeellista”. Tulosten perus-
teella opiskelijat kokivat lahestymistapojen tuntemisen vahintaankin "melko tar-
peelliseksi” (ka 4). Negatiivisimmat vaihtoehdot (Iahimpana tarpeetonta) oli va-
linnut vain kaksi opiskelijaa. Kukaan vastaajista ei kokenut aiheen olevan taysin

tarpeeton.

Kysymyksessa 13 vastaajia pyydettiin arvioimaan miten hyvin erilaiset pedago-
giset lahestymistavat soveltuvat "tavallisen” paivakodin kayttoon. Reggiolainen
lahestymistapa nayttaisi soveltuvan opiskelijoiden mielesta parhaiten “tavalli-
sen” paivakodin kayttoon (keskiarvo 3.6). Joskin on hyva huomata etta kolmas-
osa kaikista aanista oli "en osaa sanoa” -vastauksia. Toisaalta kukaan ei arvioi-
nut lahestymistavan olevan taysin soveltumatonkaan “tavallisen” paivakodin
kayttoon. Opiskelijat arvioivat montessoripedagogiikkaa melko mydnteisesti

(keskiarvo 3.4) ja sen kohdalla valittiin vahiten "en osaa sanoa” -vastauksia.
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Steinerpedagogiikan keskiarvo jai hieman montessoripedagogiikan keskiarvoa
alhaisemmaksi (ka 3.1). Ensi ndkemalta vaikuttaisi, ettd tAman tutkimuksen va-
lossa freinetpedagogiikka nahtiin soveltuvan tavallisen paivakodin kayttoon hy-
vin. On kuitenkin huomioitava, ettad selvd enemmisto vastaajista (61.5 %) valitsi
freinetpedagogiikan kohdalla vaihtoehdon "en osaa sanoa” -vaihtoehdon, joten
freinetpedagogiikan ndennaisesti melko hyva keskiarvo 3.0 perustuu vain hyvin
pienelle otannalle. Freinetpedagogiikan keskiarvo jai alhaisimmaksi. Kaiken
kaikkiaan erilaiset pedagogiset lahestymistavat koettiin vahintddnkin jossain

maarin soveltuviksi "tavallisen” paivakodin kayttoon.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen liittyen kokosimme yhteen niitd vastaajien
kommentteja, jotka kasittelivat syita perehtya/olla perehtymatta erilaisiin peda-
gogisiin lahestymistapoihin. Moni vastaaja oli nahnyt yhteyden pedagogisen tie-
toisuuden ja oman pedagogiikan valilla. Vaikka erilaisten pedagogisten lahes-
tymistapojen toimintamalleja ja arvoja ei haluttaisi kayttda suoraan sellaisenaan,
moni koki, etta lahestymistavoista |0ytyy hyvia tytkaluja ja elementteja oman
ammatillisuuden kehittamiseen.

“Tietdmys erilaisista pedagogisista ldhestymistavoista antaisi lisdd ndkokulmia ja
tyokaluja omaan opettajuuteen.”

"Minua kiinnostaa erilaiset pedagogiikat varhaiskasvatuksessa. Eihdn niitd muu-
ten olisi, ellei joku kokisi niita tarpeelliseksi! Voisin ehka itsekin 16yda itselleni lisaa
uusia asioita, ja sekoitella niitd omassa kasvattamisessani...”

“Olisi tunnettava eri pedagogisia lahestymistapoja, jotta voi rakentaa ja hahmottaa
omaa pedagogiikkaansa.”

Lahes jokaisessa erilaisten pedagogisten lahestymistapojen merkitysta kasitte-
levassa vastauksessa mainittiin, ettd aiheen kasittely tukee opiskelijan omaa
ammatillista kehitystéa antamalla uusia ndkdkulmia, arvoja ja ideoita, jne. Opis-
kelijoilla oli siis melko selva kuva siitd, miksi aihetta tulisi kasitella koulutukses-
sa. Muutama vastaajista koki kuitenkin, etta erilaisiin pedagogisiin lahestymis-
tapoihin perehtymisen tarve on enemmankin rajattu kyseessa oleviin orientoi-
tuihin paivékoteihin, eika siitd ole hyodtya laajempaan pedagogiseen toimintaan:
"Riippuu siitd, millaiseen pdivdikotiin/ryhmddn menee téihin. Totta kai "eri-

kois" pedagogiikan tunteminen on olennaista, jos on toissa ryhmaéssé, jossa sellaista
toteutetaan. Muuten mielestdni se ei ole vilttdmdtontd.”
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“Se [erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tunteminen] voi olla todella
tarpeellista, jos padsee toihin paivakotiin, jossa on kéytdssé vaihtoehtoinen pedago-
ginen kasvatustapa.”

Osa siis koki, ettd enemminkin "jokainen voi itse kouluttautua ja perehtya lisaa,
jos jokin pedagoginen lahestymistapa kiinnostaa enemman” tai on tarpeellinen
tyon puitteissa. Laajamittainen perehtyminen pakollisissa opinnoissa ei siis olisi
niinkaan oleellista. Siind missa kyselyyn vastanneet opiskelijat tuntuivat arvos-
tavan erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tuomia pedagogisia nékdkul-
mia, nayttivat opiskelijat olevan hyvin tietoisia kriittisyyden seké& pohtivan ja pe-
rustellun toimintatavan rakentamisen merkityksesta. Vastauksissa puhuttiin eri-
laisten pedagogiikkojen osien yhdistelysta ja yksittaisten osien ja ideoiden hyo6-
dyntamisestad. Taman tutkimuksen opiskelijat ovat vastauksien perusteella hyvin
tietoisia oman reflektiivisen pohdinnan roolista omassa ammatillisessa kehityk-
sessa.

“Kaikkea ei pidd nielld niistdkddn [erilaisista pedagogisista l&hestymistavois-

ta], omaa ajattelua tulee kayttaa ja olla kriittinen. Esim. steinerpedagogiikka perus-

tuu hyvin kauas menneisyyteen, jolloin kaikki siihen liittyva ei pade enaa nykyai-
kana.”

Kaiken kaikkiaan kyselyyn vastanneet juuri valmistumassa olevat lastentarhan-
opettajaopiskelijat tuntuvat arvostavan erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoi-
hin konkreettista perehtymistd ja niiden elementtien hyddyntamista. Vaikka he
eivat olisi valmiita seuraamaan tietyn lahestymistavan oppeja kokonaisvaltai-
sesti, kokevat he voivansa saada niistd tyOkaluja oman toimintatapansa muo-

vaamiseen ja toteuttamiseen.
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7 JOHTOPAATOKSIA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda lastentarhanopettajaopiskelijoiden kasi-
tyksid erilaisten pedagogisten lahestymistapojen kasittelystd koulutuksen ope-
tuksen sisalldissa. Vaikka emme ole kohdanneet aiempaa tutkimusta aiheesta
Suomessa, on Harkénen (2003, 2006, 2008) kasitellyt teoksissaan varhaiskas-
vatuksen kehitysta ja muuntumista suomalaisessa yhteiskunnassa. Tassa vii-
meisessa luvussa syvennamme myos tuloksista saamiamme vastauksia ja
teemme johtopaatoksia. Pohdinnassa tiivistamme taman tutkimuksen ydinloy-
dokset. Lopuksi arvioimme vield tutkimustamme ja tuomme esille mahdollisia

jatkotutkimusideoita omien tuloksiemme pohjalta.

7.1 Tuloksista

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen ”Miten riittdvan& opiskelijat kokevat
saamansa tiedon maaran koskien erilaisia pedagogisia lahestymistapoja?” liitty-
vat kyselyn tulokset voidaan tiivistdd seuraavasti: Opiskelijoiden arvioiden mu-
kaan heidan koulutuksensa aikana erilaisia pedagogisia lahestymistapoja on
kasitelty vajaan kahden opintopisteen verran. Kysyttdessa oliko aihetta kasitelty
riittavasti opiskelijat kokivat, ettd erilaisia pedagogisia |&hestymistapoja oli kou-
lutuksessa kasitelty "jossain maarin”. Montessoripedagogiikka, steinerpedago-

giikka seka reggiolainen lahestymistapa koettiin melko tutuiksi ja melko hyvin
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tavallisen paivakodin kayttoon soveltuviksi. Freinetpedagogiikka taas oli jaanyt
opiskelijoille selvasti vieraammaksi. Esimerkiksi sen kaytettavyytta tavallisessa
paivakodissa ei juuri osattu arvioida. Freinetpedagogiikan heikko tuntemus voisi
selittya freinetpedagogisten paivakotien vahaisyydella (verrattuna muita lahes-
tymistapoja toteuttaviin paivakoteihin) Suomessa. Kyseista lahestymistapaa to-
teuttavat paivakodit ja koulut ovat keskittyneet paasaantoisesti melko pienelle
alueelle Suomessa (Helsingin ja Rauman seutu). Opiskelijoilla ei siis valttamatta
ole ollut mahdollisuutta paasta kosketuksiin freinetpedagogiikan kanssa. TallGin

lahestymistapa voi jadda helposti vieraammaksi.

Montessoripedagogiikan ja reggiolaisen lahestymistavan tuttuus opiskelijoille
voisi selittya silla, ettd molemmissa lahestymistavoissa kaytetaan pitkélti samoja
kaytantoja kuin yleisessa paivakotitoiminnassa. Reggiolaiseen lahestymista-
paan oleellisesti liittyvat teematytskentely, dokumentointi ja pienryhmétyosken-
tely ovat asioita, joita paivakodeissa seka lastentarhanopettajakoulutuksessa
nykypaivana painotetaan. Dokumentoinnin merkitys nykypaivan varhaiskasva-
tuksen arjessa nakyy esimerkiksi lapsen kehityksen seuraamisessa ja vasun
tyostamisessa. Paivakodeissa on myos yleisesti kaytdssa paljon montessoripe-
dagogiikan vélineistba, kuten esimerkiksi mattotydskentely, erilaiset painot ja
aistimateriaalit. Edella mainituissa lahestymistavoissa lapsindakemys on myos
nykyaikainen, lapsia ohjataan toimimaan ja ajattelemaan itse. Kyseisia lahesty-
mistapoja toteutetaan melko laajasti ympari Suomea. Montessoripedagogiikka
ja reggiolainen lahestymistapa ovat my6s pohjimmiltaan asenne- ja arvopohjai-
sia, jolloin ne ja niihin liittyvat toimintamallit saattavat nakya "tavallisen” paiva-
kodin arjessa ja kasvatuskaytanndissa tiedostamattakin. Koemme, etta kaikki
nama edella mainitut tekijat selittavat miksi opiskelijat kokivat juuri nama lahes-

tymistavat tutuiksi.

Me tutkijoina oletamme, ettd steinerpedagogiikan tuttuutta opiskelijoiden kes-
kuudessa selittda osaltaan pedagogiikan vakiintuminen osaksi suomalaista
kasvatus- ja koulutuskulttuuria. Kuten teoriaosassa mainitsimme steinerpeda-
gogiikkaa toteutetaan hyvin jarjestelmallisesti varhaiskasvatuksesta toisen as-
teen koulutukseen asti. Steinerpedagogiikkaa toteuttavia yksikoitd nakyy laajalti
ympari Suomea, joten ne ovat todennékdisemmin tulleet opiskelijoille tutuksi

myOs oman arjen kautta.
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Avoimissa vastauksissa opiskelijat perdankuuluttivat lisaa ja/tai perusteellisem-
pia opintoja erilaisista pedagogisista l&hestymistavoista. Herdakin kysymys, oli-
siko perusteltua lisata erilaisten pedagogisten menetelmien kasittelya opetuk-

sessa esimerkiksi lisdkursseilla tai harjoitteluun liittyvilla vaihtoehdoilla?

Toiseen tutkimuskysymykseen "Missa ja mita tietoa opiskelijat kokevat saa-
vansa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista?” vastaavat tulokset kasitteli-
vat opetuksen siséltdja varhaiskasvatusyksikoiden koulutuksissa seka sita, mis-
sa yhteydessa opiskelijat tormasivat erilaisiin pedagogisiin l&hestymistapoihin.
Erilaiset lahestymistavat tulivat koulutuksessa eniten esille luennoilla. Sen si-
jaan harjoittelut eivat juuri tuoneet niitd tutummaksi. Avoimista vastauksista voi-
tiin kuitenkin havaita opiskelijoiden kaipaavan juuri vierailuja ja opintokaynteja

erilaisia pedagogisia lahestymistapoja toteuttaviin paivakoteihin.

Koulutusyksikdiden opetussuunnitelmien mukaan juuri harjoitteluiden pitéisi olla
opiskelijoille tilaisuus kartuttaa laajaa pedagogista tietoa ja osaamista. Tama ei
kuitenkaan opiskelijoiden mukaan tunnu toteutuvan ainakaan erilaisten peda-
gogisten lahestymistapojen suhteen. Aiheen kasittely jad ennemminkin teoria-
painotteisille luennoille tai tenttikirjallisuuteen. Opiskelijat kokivatkin, etté erilais-
ten pedagogisten lahestymistapojen sisalldista nimenomaan lahestymistapojen
ydinarvoihin oli koulutuksen myd6ta tutustuttu parhaiten. Kaytannoénlaheisempi
etujen ja puutteiden tarkastelu oli jaanyt vahemmalle. Samoin lahestymistapo-
jen toteuttamista kaytannossa oli opiskelijoiden mielesta kasitelty selvasti va-
hemman. Tama nékyi myds avoimissa vastauksissa; opetuksen sisallbistd mai-
nittiin l&ahinna perusteiden kasittely. Osa opiskelijoista koki, ettd opinnoissa kes-
kityttiin paikoin vain yhteen tai kahteen erilaiseen pedagogiseen lahestymista-
paan. Me tutkijat jAimme miettimaan, voisiko tdma olla yhteydessa lukuisiin 'en
osaa sanoa’ -vastauksiin kysyttaessa eri |ahestymistapojen soveltuvuutta pai-
vakotien kayttoon. Olisi luonnollista, etta jos opetuksessa on kasitelty vain yhta
tai kahta lahestymistapaa, muut lAhestymistavat jadvat tuolloin vieraammiksi tai

opiskelijan itsendisen opiskelun varaan.

Toiseen tutkimuskysymykseen liittyen selvitettiin myds mitéa opiskelijat halusivat
tietdd erilaisista pedagogisista lahestymistavoista ja kuinka tarkeaksi aiheen

opiskelu koettiin. Yksikdan kyselyyn vastanneista opiskelijoista ei nahnyt aihetta
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taysin tarpeettomana ja keskim&éarin voitaisiin sanoa opiskelijoiden kokevan ai-
heen kasittelyn tarkeaksi koulutuksessa. Kysyttdessa opiskelijoilta millaisia ai-
heeseen liittyvia toimenpiteitad koulutuksen olisi hyvéa toteuttaa, jalleen kerran
opiskelijat perdédnkuuluttivat konkreettista tietoa ja mahdollisuutta lisakoulutuk-
seen tai valinnaisiin kursseihin. Vastauksista voi selvasti ndhda, etta opiskelijat
kaipaavat tietoa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista, mutta eivat kerto-

mansa mukaan kuitenkaan juuri perehdy asiaan itsenaisesti.

Voidaan siis tulkita, ettd opiskelijat odottavat koulutuksen tarjoavan heidan kai-
paamansa tiedon. Talléin vastuu aiheeseen perehdyttdmisesta jad koulutuksel-
le. Kuten teoriaosuudessa pohdimme, koulutuksella on suuri vastuu siita, millai-
seksi tulevien kasvattajien ammattitaito ja pedagogiikka muokkautuvat. Nayttaa
kuitenkin siltd, etté koulutus ei ole onnistunut vastaamaan kaikkiin opiskelijoiden
toiveisiin, koska aiheesta selvasti kaivataan lisda kaytannon tietoa. Onko syyna
tahan se, ettd opiskelijat eivat ole tehneet toiveitaan selvaksi tai heita ei ole
kuultu? Ovatko taustalla yksinkertaisesti yksikdiden priorisointi- ja resurssion-
gelmat seka rajalliset tuntimaarat suhteessa siihen valtavaan tiedonmaaraan,
jota koulutuksessa tulee kasitella? Vaikuttavatko opettajien omat intressit? Esi-
merkiksi eras opiskelija pohti vastauksessaan: ...opetuksessa on nakynyt myos
opettajien oma kiinnostus: on keskitytty yhteen tai kahteen pedagogiikkaan ja
muut ovat jaaneet kokonaan huomiotta. Teoriaosassa pohdimme valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman riskid kéyhdyttaa opetusta, vastaavankaltainen tilanne
kuitenkin muistuttaa myds normipohjaisen opetussuunnitelman roolista tasalaa-

tuisen opetuksen varmistajana.

Kolmannen tutkimuskysymyksen "Onko erilaisten pedagogisten lahestymis-
tapojen tunteminen tarkeda lastentarhanopettajaopiskelijoille nyt ja tulevaisuu-
dessa?” alla selvitimme vield opiskelijoiden kokonaisvaltaista erilaisten pedago-
gisten lahestymistapojen arvostusta. Aiempiin tutkimuskysymyksiin liittyvat tu-
lokset kertoivat aiheen arvostuksesta ja taman osion kysymyksilla tiedusteltiin
opiskelijoilta suoraan, kuinka tarpeelliseksi he kokivat erilaisten pedagogisten
lahestymistapojen tuntemisen heidan tulevan ammattinsa kannalta. Kukaan
vastaajista ei kokenut aiheen olevan taysin tarpeeton, painvastoin opiskelijat
kertoivat aiheen ké&sittelyn kehittdvan heidan omaa ammatillisuuttaan antamalla

uusia ndkokulmia, arvoja ja ideoita. Joskin muutama opiskelija ajatteli niiden
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soveltuvan vain kyseenomaista lahestymistapaa toteuttavan paivakodin ympa-

ristoon.

Tutkimuksemme tulosten perusteella voidaan kuitenkin todeta, etta juuri valmis-
tumassa olevat lastentarhanopettajaopiskelijat kokivat erilaisten pedagogisten
lahestymistapojen tuntemisen olevan tarpeellinen osa lastentarhanopettajaopin-
toja. Opiskelijat olivat myds tiedostaneet, ettd omien pedagogisten taitojen ke-
hittdminen vaatii kriittisyytta seka soveltamista. Opiskelijat pohtivatkin, etta siina
missa erilaisten pedagogisten lahestymistapojen tuntemus antaa lisda toimin-
tamalleja, niiden kayttamisessa tulee olla kriittinen ja kayttdd omaa ajattelua se-
k& poimia omalle pedagogiikalle sopivat elementit. Téllaista soveltavaa ja yhdis-
televaa pedagogiikka voidaan pitaa tyypillisena nykypaivan suomalaisessa var-

haiskasvatuksessa (Harkénen 2006).

Tuloksista kay ilmi, etta kriittista tietoa erilaisten pedagogisten lahestymistapo-
jen eduista ja puutteista ei kuitenkaan opiskelijoiden mukaan ole koulutuksessa
saatavilla tarpeeksi. Koulutus ei siis tue aiheen kriittista tarkastelua eika oh-

jaa integroivaan eri pedagogiikkoja yhdistelevaan ajatteluun.

Joidenkin kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden vastauksista oli ndhtavissa mel-
ko mustavalkoinen ndkemys aiheen kasittelyyn. Erilaisten pedagogisten lahes-
tymistapojen tunteminen koettiin tarkeaksi vain jos tarkoitus oli tydéskennella ky-
seista pedagogiikkaa toteuttavassa paivakodissa. Me tutkijat kyseenalaistamme
sen, kuinka antoisaa tallainen kapea ajattelu on pedagogisen kehittymisen kan-
nalta. Edella mainituilla seikoilla on yhteys Coulbyn mainitsemiin valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman haittapuoliin, joita tarkastelimme luvussa 3. Naita hait-
tapuolia olivat mm. ammatillinen heikkeneminen. Opetus, joka ei tue reflek-

toivaa kehitystd, johtaa helposti opetussuunnitelman sokeaan toistamiseen.

Taman tutkimuksen tuloksista I6ysimme yhtymékohtia Harkdsen (2008) esitte-
lemaan pedagogiseen systeemiteoriaan. Harkdsen teorian taustalla vaikuttavat
muun muassa kaikki tdssa tutkimuksessa mainitut pedagogiset lahestymistavat.
Erilaiset pedagogiikkaan perustuvat menetelmat toimivat mallina uudelle sys-
teemiteorialle, jossa erilaisia arvonakemyksia esimerkiksi aikuisen, hoidon ja

leikin merkityksesta yhdistellaan ja néain luodaan uutta pedagogista teoriaa
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Suomessa. Systeemisen mallin avulla voidaan opettaa aiempia teorioita, mutta
my0Os kysya tdman pdaivan kasvattajien omia mielipiteita. Sita on mahdollista
kayttaa opetuksen jasentamisessa ja opiskelijan oman ajattelun kehittymisen
arvioinnissa. Mallia voidaan lisaksi kayttaa kasvatuksen ja koulutusten seka eri-
tasoisten opetussuunnitelmien suunnittelussa, arvioinnissa ja reflektoinnissa.
(Harkonen 2008, 23) Nayttaa silta, ettd suurin osa tutkimukseen osallistuneista
juuri valmistumassa olevista lastentarhanopettajista on sisédistanyt taman toi-

mintamallin.

7.2 Lopuksi

Taman tutkimuksen tulokset voidaan tiivistaa seuraavasti: opiskelijat halusivat
aihetta kasiteltdvan enemman opetuksen sisalldissa. Opiskelijat kaipasivat tie-
toa erityisesti konkreettisista kaytanngista kuten, miten erilaisia pedagogisia |&-
hestymistapoja toteutetaan kaytannossa, mita eroja niilla on sekéd mitka niiden
tavoitteet ovat. Taman tutkimuksen tulokset tiivistyvat hyvin eraan opiskelijan

vastauksessa:

“Koen, ettd eri pedagogisten lihestymistapojen ymmdrtdminen ja tiedostaminen on

tarkedd, jotta osaa arvioida omaa pedagogiikkaansa monelta eri kannalta. Jokaisessa

pedagogisessa lahestymistavassa on omat hyvat ja huonot puolensa. Niiden tunte-

minen auttaa lastentarhanopettajaa hédnen omassa tydssaan. Mielestani menee kui-

tenkin liiallisuuksiin, jos koetetaan painottaa liikaa jotakin tiettyd pedagogiikkaa.

Eri asia on tietysti tiettyyn pedagogiikkaan painotetut paivéakodit, joiden toiminta

pohjautuu kyseisen pedagogiikan periaatteiden pohjalle.”
Tulosten valossa voisi sanoa, ettd aihetta ei kasitella tarpeeksi lastentarhan-
opettajakoulutuksessa ja ettd siihen kaytettavaa tuntimaaraa tulisi voimakkaasti
lisdta. Toisaalta me tutkijat tiedostamme, etté kyseessa on vain yksi laajan kou-
lutuksen osa-alue, joten siihen voi keskittyd vain rajallisesti. Erds vastaaja nosti
esille timéan tarkean seikan:

“Itse en pidd niitd [erilaisia pedagogisia lahestymistapoja] adrettéman tarkei-

né&, koska koulutuksessa tulee niin paljon muuta tietoa, joka pitda mielestéani hallita

ennen kuin voi alkaa opiskella eri pedagogiikoita.”
Lastentarhanopettajakoulutuksen sisélldissa kasitellaan runsaasti muitakin tar-
keitd osa-aiheita. Tassa tutkimuksessa olemme keskittyneet tarkastelemaan

vain yhden niista toteutumista koulutuksen sisalldissa. Siina missa tutkimuk-
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semme perusteella voitaisiin sanoa, ettd aiheen kasittely vaatii kehittamista,
emme ole asettamassa erilaisten pedagogisten lahestymistapojen kasittelya
muiden sisaltbalueiden edelle. Erilaiset pedagogiset lahestymistavat ovat kui-
tenkin mukana valtakunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa, jota voidaan
pitdad laadukkaan varhaiskasvatuksen pohjana. Talla logiikalla myds siis erilaiset
pedagogiset lahestymistavat olisivat osa laadukasta varhaiskasvatusta. Nain ol-
len ne kuuluvat myds osaksi lastentarhanopettajakoulutuksen sisaltoja. Jos ai-
heen kasittelyn laajuutta koulutuksessa ei ole mahdollista tai mielekasta lisata,
olisi tarkeda huolehtia ettd toteutuva opetus olisi laadukasta ja opiskelijoiden
tarpeita vastaavaa. Koulutusten tulisikin pohtia, miten opiskelijat hyotyisivéat ai-
heen kéasittelysta eniten ja miten aihe saataisiin sidotuksia opiskelijoiden
omaan, kehittyvaan pedagogiikkaan eika vain irralliseksi "vaihtoehtopedago-

giikkakatsaukseksi”.

7.3 Arviointia ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tama tutkimus ei tavoittanut kaikkia suomenkielisten lastentarhanopettajakoulu-
tusten 3. vuosikurssin opiskelijoita, mutta antoi silti &anen joillekin opiskelijoille.
Vaustauskato (ks. Pahkinen 2012, 175) oli tutkimuksessamme korkea. Noin 335
opiskelijasta vain 39 opiskelijaa taytti koko kyselyn ja osallistui tutkimukseen
(vastausprosentti 11.6%). Vastauskatoon vaikuttivat varmasti opiskelijoiden
omat kiireet valmistumisen kanssa seka kanavat joiden kautta kyselylomaketta
ohjattiin eteenpain. Kyselyn vapaaehtoisuus selittdd myos alhaista vastauspro-
senttia. Mainittakoon vield, ettd kyselyyn osallistui kaiken kaikkiaan 51 opiskeli-
jaa, joista 12 jatti kyselyn kesken. Tutkijoina voimme vain arvailla keskeyttami-

sen syita.

Kyselylomake oli kuitenkin kaiken kaikkiaan toimiva tapa kerata tietoa opiskeli-
joilta ympari Suomea ja se antoi opiskelijoille mahdollisuuden vastata silloin,
kun heilla itsellaan oli siihen aikaa. Toisaalta, aineistonkerd&minen sahkdoisesti
jatti aukon tutkijan ja tutkittavien valille. Emme voi siis tietd&, kokiko joku vastaa-
jista osan kysymyksista riittamattomina tai vaikeina ymmartaa. Kyselyn tietojen

kerdaminen haastattelun avulla olisi voinut antaa tarkempaa ja syvallisempaa
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tietoa kuin sahkoinen kyselylomake. Talloin rajoitteena olisivat kuitenkin puoles-
taan olleet ajalliset ja maantieteelliset tekijat.

Tutkimus tarjoaa suuntaa antavaa tietoa tutkimuksen piiriin kuuluville oppilaitok-
sille heidan toteuttamastaan opetuksen sisélldista. Tuloksista on hyétya oppilai-
toksille, jotka voivat opiskelijoiden ideoiden ja ehdotusten pohjalta kehittaéa omia
opetuksen sisaltojadan. Tutkimuksen kautta opiskelijat pystyivat tuomaan ajatuk-
siaan opetuksen sisalldista ilmi tavalla, joka ei valttamatta jokaisessa oppilaitok-
sessa olisi mahdollista. Liséksi on saatu tietoa siitd, miten tarkeana opiskelijat
pitavat erilaisten pedagogisten menetelmien kayttoad paivakodissa ja omassa
tydssaan lastentarhanopettajina. Valmistuneiden lastentarhanopettajien néke-
mykset on tarked huomioida myds arvioitaessa kaupunkikohtai-
sialyksikkdkohtaisia varhaiskasvatussuunnitelmia. Vahva pedagoginen ymmar-
rys on jokaisen lastentarhanopettajan tarkein ty6valine varhaiskasvatuksen ken-
talla. Ehka tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajaopiskelijat, nyt syk-
sylla jo lastentarhanopettajina mahdollisesti tyoskentelevéat, saavat aiheesta
kimmokkeen kehittdd omaa pedagogista ndkemystaan ja syventavat itse tieto-

aan erilaisista pedagogista menetelmisté varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksessamme emme selvittdneet lastentarhanopettajaopiskelijoiden ko-
kemusta erilaisten pedagogisten menetelmien kaytdsta tydén mielekkyyden kan-
nalta. Jatkossa tutkimuksemme pohjalta voisi siis tutkia, lisdako erilaisten peda-
gogisten menetelmien kayttd lastentarhanopettajien tyon mielekkyytta tai onko
erilaisilla menetelmilla vaikutusta esimerkiksi tyon tehokkuuteen tai opettajan
luovuuteen. Tassa tutkimuksessa oli taustaoletuksena, etta kolmannen vuoden
opiskelijat omaavat jo tietoa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista teorian
ja harjoittelujen osalta. Mielenkiintoista olisi selvittd&d, missa vaiheessa erilaiset
pedagogiset menetelmat kasitellaan eri yksikdiden koulutusohjelmissa ja miten
tiedon sijoittuminen opintojen tiettyyn vaiheeseen vaikuttaa tiedon omaksumi-
seen, merkityksellisyyteen seka tarkeyteen. Tall6in tutkimuksen kohdejoukkona
voisivat olla kaikki kandidaattivaiheen opiskelijat. Opetussuunnitelmatasolla olisi
mielenkiintoista selvittaa milla kriteereilla (mitkd otetaan lahempaan tarkaste-
luun, mitka jatetddn opetussuunnitelmissa tarkastelun ulkopuolelle) erilaiset pe-
dagogiset l&hestymistavat otetaan osaksi opetussuunnitelmaa ja opetuksen si-
saltoja.



61

Teoriaosassa sivusimme muun muassa montessoripedagogiikan yhteytta lasten
luovuuteen (Besancon & Lubart 2007). Téallaista tutkimusta voisi tehdd myo6s
Suomessa siitd, onko erilaisilla pedagogisilla menetelmilla varhaislapsuudessa
ja alakouluidssa vaikutusta lasten luovuuteen tai oppimistuloksiin. Kaiken kaik-
kiaan erilaisten pedagogisten menetelmien merkityksesta on tarkeda keskustel-

la varsinkin nyt, kun uusi varhaiskasvatuslaki on vireilla.
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LIITE 1 Saatekirje opiskelijoille
LIITE 2 Saate kyselylomakkeessa
LIITE 3 Kyselylomake

LIITE 4 Kyselyn kysymysten jaottelu



LIITE 1 Saatekirje opiskelijoille

Heil

Olemme kaksi varhaiskasvatustieteen maisteriopiskelijaa Jyvaskylan yliopistolta
ja kerdadmme graduamme varten aineistoa kyselylomakkeella 3. vsk. varhais-
kasvatuksen opiskelijoilta. Kyselyyn osallistuvat kaikki suomenkielista lastentar-

hanopettajakoulutusta antavat opinahjot.

Tutkimme opiskelijoiden kokemuksia eri pedagogisten lahestymistapojen kasit-
telysta koulutuksen sisélldissa. Tutkimus voi olla mahdollisuus vaikuttaa koulu-

tuksen kehittamiseen omassa opiskeluyliopistossa!

Liitteena saatekirje, jossa kerromme tarkemmin mista on kysymys!

Terv. lida Valtanen & Laura Sinikallio

Linkki kyselyyn: http://www.kyselynetti.com/s/0209bc3

Linkki on auki 7.6.2013 asti!



LIITE 2 Saate kyselylomakkeessa

Lastentarhanopettajaopiskelijoiden kokemuksia eri pedagogisista

lahestymistavoista koulutuksen sisalloissa

Talla kyselylla kerataan tietoa erilaisten pedagogisten lahestymistapojen kasit-
telysta lastentarhanopettajakoulutuksessa ja opiskelijoiden tahan liittyvia nake-
myksia. Tutkimuksessa keskitytdan neljaan yleiseen pedagogiseen lahestymis-
tapaan: reggiolaiseen lahestymistapaan, freinetpedagogiikkaan, montessoripe-
dagogiikkaan seka steinerpedagogiikkaan. Puhuttaessa erilaisista pedagogisis-
ta lahestymistavoista, tdssa tutkimuksessa tarkoitetaan aina naita neljaa edella

mainittua.

Kyselylla kerataan aineistoa Jyvaskylan yliopiston varhaiskasvatustieteen mais-
teriohjelmaan kuuluvaa pro gradu — tutkielmaa varten,. Tutkimukseen vastataan
nimettdémasti ja aineisto on vain tutkijoiden kaytdossa. Raportointivaiheessa tu-
lokset esitelldadn niin, ettd yksittdisia vastaajia ei pystytad tunnistamaan, ja alku-

perainen aineisto tuhotaan tyon valmistumisen jalkeen.

Kyselyyn vastaamiseen menee n.10-15min.



LIITE 3 Kyselylomake

Sivu 1/3

1. Sukupuoli

Valitse alla olevista vaihtoehdoista
Ole hyva ja valitse..
Nainen

Mies

2. Ik&
Valitse alla olevista vaihtoehdoista
Ole hyva ja valitse..
18-20
21-26
27-33
34-39
40-45
46—

3. Opiskelupaikka
Valitse alla olevista vaihtoehdoista.
Ole hyva ja valitse..
Helsingin yliopisto
Jyvaskylan yliopisto
Joensuun yliopisto, Savonlinna
Tampereen yliopisto
Turun yliopisto, Rauma

Oulun yliopisto

4. Aiempi koulutus kasvatusalalta

Valitse alla olevista vaihtoehdoista.



Ole hyva ja valitse..
Eiole

Lahihoitaja
Sosionomi
Lastenohjaaja

Muu, mika

5. Aiempi tyokokemus kasvatusalalta / Miten paljon sinulla on muuta kuin

nykyiseen opiskeluusi liittyvaa tyokokemusta kasvatusalalta?

Valitse alla olevista vaihtoehdoista

Sivu 2/3

Ole hyva ja valitse..
Alle vuosi

1-2 vuotta

2-5 vuotta

yli 5 vuotta

6. Arvioi montako opintopistetta (1 op= n.27 tydtuntia) vastaa erilaisten

pedagogisten lahestymistapojen (reggio, steiner, montessori, freinet) ka-

sittely opinnoissasi?

Valitse alla olevista vaihtoehdoista.

Ole hyva ja valitse..
alle 1 op tai ei lainkaan
lop

20p

3op

4op

50p

7. Misséa erilaiset pedagogiset lahestymistavat (reggio, steiner, freinet,

montessori) ovat tulleet esille opintojen aikana?

Voit valita alla olevista vastauksista useamman vaihtoehdon

a. Ei missaan



b. Luennoilla

c. Pienryhmissa

d. Opiskelutovereilta
e. Harjoitteluissa

f. Tenttikirjallisuudessa

Muualla, missa

8. Mihin erilaisten pedagogisten lahestymistapojen sisaltéihin olet tutus-
tunut koulutuksen myodta? Arvioi tarkemmin, missé méaarin olet tutustunut
koulutuksen aikana naiden erilaisten pedagogisten lahestymistapojen si-
saltoihin.

Kéytéa alla olevien sisdltékohtien arvioinnissa asteikkoa

Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen historia ja synty

Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen esiintyminen Suomessa
ja/tai maailmalla.

Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen ydinarvot.

Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen toteutuminen kaytan-
nossa.
Erilaisten pedagogisten lahestymistapojen edut ja puutteet.

9. Koen tuntevani
Voit valita kokemuksiasi vastaavan vaihtoehdon (en ollenkaan-erittdin hyvin) kunkin

lahestymistavan kohdalla

Reggiolaisen lahestymistavan en ollenkaan ———— erittdin hyvin
Freinetpedagogiikan en ollenkaan ————— erittdin  hyvin
Montessoripedagogiikanen ollenkaan ——— erittain hyvin

Steinerpedagogiikan en ollenkaan ———— erittdin  hyvin



sivu 3/3
10. Erilaisia pedagogisia lahestymistapoja (reggio, steiner, montessori,
freinet) on kasitelty lastentarhanopettajakoulutuksen aikana mielestani

Valitse kokemuksiasi vastaava vaihtoehto asteikolta

ei lainkaan Riittavasti

Perustele vastauksesi: mitd pitaisi muuttaa ja miten haluaisit kehittda opintoja

taméan osalta?

11. Erilaisten pedagogisten ldhestymistapojen tunteminen osana lasten-

tarhanopettajaopintoja on mielestani

tarpeetonta tarpeellista

12. Koen etta (tulevassa) lastentarhanopettajan ammatissani erilaisten
pedagogisten lahestymistapojen tunteminen on

valitse kokemuksiasi vastaava vaihtoehto asteikolta

tarpeetonta tarpeellista

Voit perustella vastauksesi




13. Arvioi miten hyvin Seuraavat erilaiset pedagogiset lahestymistavat so-
veltuvat mielestasi ’tavallisen” paivakodin kayttoon
Voit valita nakemystési vastaavan vaihtoehdon (ei lainkaan-erittain hyvin) kun-

kin lahestymistavan kohdalla

Reggiolainen lahestymistapa en lainkaan——erittain hyvin, en osaa sanoa
Freinetpedagogiikka en lainkaan erittdin hyvin, en osaa sanoa
Montessoripedagogiikka en lainkaan——————erittain hyvin, en osaa sanoa
Steinerpedagogiikka en lainkaan———————erittain hyvin, en osaa sanoa

14. Mikd/mitka olisivat tarkeimmat toimenpiteet, jotta lastentarhanopettaja-
koulutus tarjoisi riittavasti tietoa eri pedagogisista lahestymistavoista?

Voit valita useamman vaihtoehdon.

Lastentarhanopettajakoulutuksessa tulisi

Lisata erilaiset pedagogiset lahestymistavat osaksi laitostensa opetussuunni-
telmia.

Lisata erilaisten pedagogisten lahestymistapojen esilletuloa Ito-opinnoissa.
Tarkentaa  erilaisten  pedagogisten lahestymistapojen  sisaltéja  Ito-
koulutuksessa.

Tarjota opiskelijoille konkreettista tietoa erilaisten pedagogisten l&hestymistapo-
jen toteutuksesta

Tuoda erilaiset lahestymistavat tasavertaiseksi osaksi koulutusta vallassa ole-
van perinteisen lahestymistavan rinnalle

Tarjota lisdkoulutusta/ valinnaisia kursseja erilaisiin pedagogisiin lahestymista-
poihin liittyen.

Tuottaa erilaisiin pedagogisiin [&hestymistapoihin liittyvaa lisdmateriaalia.

Lisata tietoa kaytettavissa olevista erilaisten pedagogisten lahestymistapojen
materiaaleista

Muuta, mita?

15. Oletko itse tutustunut erilaisiin pedagogisiin lahestymistapoihin opin-

tojesi ulkopuolella?



Voit kirjoittaa alle missa, mihin ja miten olet tutustunut vaihtoehtoisiin menetel-

miin opintojesi ulkopuolella.

16. Mitd muuta haluat kertoa erilaisista pedagogisista lahestymistavoista
opinnoissasi tai ndita lahestymistapoja koskevista kokemuksistasi?

Voit vastata alla olevaan tekstikenttaan.

Kiitos vastauksistasi!
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LIITE 4 Kyselyn kysymysten jaottelu

Tutkimuskysymys

Kyselyn kysymys

I. Miten riittdvanéa opiskelijat kokevat
saamansa tiedon maaran koskien eri-
laisia pedagogisia lahestymistapoja?

6. Arvioi montako opintopistettd (1 op=
n.27 tyotuntia) vastaa erilaisten pedagogis-
ten lahestymistapojen (reggio, steiner, mon-
tessori, freinet) kasittely opinnoissasi?

9. Koen tuntevani...

10. Erilaisia pedagogisia lahestymistapoja
(reggio, steiner, montessori, freinet) on ka-
sitelty lastentarhanopettajakoulutuksen ai-
kana mielestéani

Il. Missa ja mita tietoa opiskelijat ko-
kevat saavansa erilaisista pedagogisista
lahestymistavoista?

7. Missé erilaiset pedagogiset lahestymista-
vat (reggio, steiner, freinet, montessori)
ovat tulleet esille opintojen aikana?

8. Mihin erilaisten pedagogisten lahesty-
mistapojen sisdltdihin olet tutustunut kou-
lutuksen myo6ta? Arvioi tarkemmin, missa
maéarin olet tutustunut koulutuksen aikana
ndiden erilaisten pedagogisten lahestymis-
tapojen sisaltoihin.

14. Miké/ mitkd olisivat tarkeimmét toi-
menpiteet, jotta  lastentarhanopettaja-
koulutus tarjoisi riittdvasti tietoa eri peda-
gogisista lahestymistavoista?

15. Oletko itse tutustunut erilaisiin pedago-
gisiin lahestymistapoihin opintojesi ulko-
puolella?
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I11. Onko erilaisten pedagogisten lahes-
tymistapojen tunteminen tarke&a lasten-
tarhanopettajaopiskelijoille
nyt/tulevaisuudessa?

11. Erilaisten pedagogisten lahestymista-
pojen tunteminen osana lastentarhan-
opettajaopintoja on mielestani

12. Koen etta (tulevassa) lastentarhan-
opettajan ammatissani erilaisten pedago-
gisten lahestymistapojen tunteminen on..

13. Arvioi miten hyvin seuraavat erilaiset
pedagogiset lahestymistavat soveltuvat
mielestdsi tavallisen” pédivdkodin kédyt-
toon




