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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppimisympédristojen laatua pdiviako-
deissa. Laadunarvioinnilla pyritddn saamaan ndkyvaksi oppimisympariston vahvuu-
det, kehittimisen painopistealueet sekd mahdolliset laatuerot pdivakotiryhmien va-
lilla. Tutkimuksen tavoitteena on tukea varhaiskasvatuksen kehittdmistd ja edistdd
ndin lapsen hyvinvoinnin, kehityksen ja oppimisen edellytyksid pdivakotien oppimis-
ympéristoissa.

Tutkimus toteutettiin strukturoidulla ECERS-R (The Early Childhood Environ-
ment Rating Scale-Revised) oppimisympaériston laadunarvioinnin mittarilla, jossa kes-
keistd on systemaattinen havainnointi. Aineisto kerittiin 10 p&ivéakotiryhmaéstd vuo-
sina 2013-2014. Mittarin avulla laatua tarkastellaan oppimisympéristo -kédsitteen ja na-
kokulman kautta, korostaen oppimisympaériston pedagogista ulottuvuutta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat oppimisympéristdjen olevan pdivakodeissa hy-
vidlaatuisia. Laadun vahvuutena oli vuorovaikutus ja kehittdmisen painopistealueeksi
muodostui pedagoginen toiminta ja sisdllot. Tulosten perusteella pystytddan myos
osoittamaan ryhmien vililld olevan suuria laatueroja, jolloin varhaiskasvatuksen vaih-
televan laadun voidaan ajatella asettavan lapsia eriarvoiseen asemaan.

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd laadunarvioinnilla on erittdin suuri

merkitys oppimisympariston kehittdmisessd, koska arvioinnin avulla saadaan tietoa
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1 JOHDANTO

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen laatua padivakoti-
ryhmissa oppimisympaériston nakokulmasta, mikd on hyvéa ja mihin asioihin pitéisi
kiinnittdd enemmaén huomiota. Tutkimuksessa tarkastellaan myo6s pédivakotiryhmien
viélisid laatueroja, joiden on useissa aiemmissa tutkimuksissa osoitettu olevan suuria.
Tutkimus on ajankohtainen, koska varhaiskasvatuksen laatu ja laadun arviointi kiin-
nostavat yhteiskunnallisesti juuri nyt ja niistd puhutaan paljon muun muassa medi-
assa (ks. Helsingin Sanomat 2018).

Suomessa varhaiskasvatuksen toteutusta ohjataan valtakunnallisesti Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteiden (2016) avulla, joka on normi. Se pohjautuu Varhais-
kasvatuslakiin (2015) sekd Valtionneuvoston periaatepddtokseen varhaiskasvatuksen
valtakunnallisista linjauksista (2002). Valtakunnallisen ohjauksen tarkoituksena on
luoda yhdenvertaiset mahdollisuudet varhaiskasvatukseen osallistuvien lasten koko-
naisvaltaiselle kasvatukselle, kehitykselle ja oppimiselle. (Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet 2016.)

Valtakunnallisesta ohjauksesta huolimatta, varhaiskasvatuksen laatu on kun-
nissa hyvin vaihtelevaa. Aikaisempien tutkimusten mukaan laadun vaihtelut eivét ra-
joitu vain kuntien viélille, vaan laadun on todettu vaihtelevan my6s kunnan sisédlla eri
yksikoiden kesken. (Hujala, Fonsén & Elo 2012, 15.) Varhaiskasvatuksen oppimisym-
pdristdjen laadun on todettu olevan kokonaisuudessaan hyvd, mutta pdivakotiryh-
mien vililld on laadussa havaittu olevan tilastollisesti merkitsevdd eroa (ks. Kalliala
2012, 2013; Alijoki, Suhonen, Nislin, Kontu & Sajaniemi 2013; Hujala ym. 2012a; Tau-
riainen 2000; Parrila 2002; Sheridan & Schuster 2001, Sheridan 2007; seka Alila 2013).

Varhaiskasvatuksen hallinnon tyontekijanad olen tottunut tydssédni seuraamaan
madréllisid tunnuslukuja, kuten pdivakotiryhmien kaytto- ja tdyttoasteita sekd hoito-

pdivan hintaa, mutta ne eivit kerro varsinaisesti mitdan pdivakotien pedagogisesta



laadusta. Pedagogisesta laadusta on ollut vaikeaa saada konkreettista késitystd. Ta-
médn tutkimuksen myo6td sain mahdollisuuden mennd pdivakotiryhmiin havainnoi-
maan ja arviomaan oppimisympariston pedagogista laatua.

Raittila (2013, 71, 93) on todennut, ettei pdivakoti ole tutkimuskohteena uusi,
mutta ympaéristo -kédsitettd on kdytetty vield varsin vdhan tutkimukseen perustuvana
ldhtokohtana. Varhaiskasvatusympariston tutkiminen on kuitenkin tadrkedd, silld
“pédivdkodin varhaiskasvatusympadriston jdrjestiminen luo ldhtokohdan sille mitd,
minkélaista ja mihin painottuvaa on yhteiskunnan alle kouluikéisille tarjoama kasva-
tus ja opetus” (Raittila 2013, 71, 93).

Toivon, ettd tdamd tutkimus toimii kdynnistdvand tekijand tutkimuspdivakotien
laatukeskusteluissa sekd yleisemminkin varhaiskasvatuksen oppimisymparisttjen ke-
hittdmisessd. Ympadristod tulee jatkuvasti kehittdd paremmin lasta osallistavaksi sekd
lapsen kasvua ja oppimista tukevaksi.

Tdssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen laatua tarkastellaan oppimisympéristo
-késitteen ja ndkokulman kautta, korostaen pedagogista ulottuvuutta ECERS-R -mit-
tarin mukaisesti. Tutkimus toteutettiin erddan pienen maalaiskaupungin varhaiskasva-
tuksessa. Aineisto keréttiin kaupungin jokaisesta kokopdiviisestd paivakotiryhmasts,
joita oli kymmenen.

Tutkimuksen teoriaosuudessa, luvuissa kaksi ja kolme pohditaan varhaiskasva-
tuksen laatua ja tarkastellaan sitd oppimisympadriston ndkokulmasta. Tutkimuksen
neljannessd luvussa kuvataan tutkimuksen toteuttamista ja aineiston analyysid seka
tarkastellaan aineiston keruun luotettavuutta ja eettisyyttd. Viidennessa luvussa esi-
tellddn tutkimuksen keskeiset tulokset. Tutkimuksen tavoitteena oli kokonaislaadun
arviointi, mutta tulososassa halutaan eritelld tarkemmin kehittimiskohteita. Tavoit-
teena on, ettd se hyodyttdd paremmin kehittdmistd. Kuudennessa luvussa pohditaan
tulosten merkitystd ja arvioidaan tutkimuksen onnistumista, nostaen esiin myos uusia

jatkotutkimushaasteita.



2 LAATU VARHAISKASVATUKSESSA

Téassd luvussa tarkastellaan varhaiskasvatuksen laatua ohjaavien asiakirjojen seka
aiempien tutkimusten avulla. Luvun lopussa pohditaan tutkimuksen keskeisintd asiaa
eli laadunarviointia.

Laatuun liittyvit kasitteet eivit ole varhaiskasvatusalalla tuttuja, selkeitd tai edes
vakiintuneita termejd, jotka ymmarrettdisiin yhdenmukaisesti. Laadusta puhutaan
usein jopa valtionhallinnon normi- ja informaatio-ohjausasiakirjoissa selventamattd,
mitd silld tarkoitetaan. (Alila 2013, 148, 281-284.)

Laatu on késitteend hyvin moniselitteinen, abstrakti ja dynaaminen késite, mika
tekee siitd samalla hyvin haastavan ja kiehtovan (Alila 2013, 37) ja siksi laatua on mah-
dotonta madritelld tarkasti (Woodhead 1998, 5,15). Toistaiseksi laadusta ei ole siis vield
pystytty esittimddn mitddn universaalia ja objektiivista méddritelmaa (Alila 2013, 37).

Laatu voidaan kuitenkin ymmartdd méaariteltdvissad olevana ilmiond moniulottei-
suudestaan huolimatta. [Imiond laatu saadaan nédkyviin, kun se liitetddn johonkin ob-
jektiin ja substanssiin (Oksanen 2003, Alilan 2013, 38 mukaan). Tadssd tutkimuksessa
laatu liitetddn pdivakodin oppimisympaéristoon. Laatua maaritellddn ECERS-R laatu-
mittarilla, jonka laatundkemys perustuu Harmsin, Cliffordin ja Cryerin (2005, 1) mu-
kaan nykyiseen tutkimustietoon pienten lasten parhaasta hoidosta, opetuksesta ja kas-
vatuksesta.

Suomessa varhaiskasvatuksen laatua raamittavat ja normittavat lait ja asetukset.
Ylin ohjaava asiakirja on Varhaiskasvatuslaki (2015). Se méarittelee normina suoma-
laisen varhaiskasvatuksen laadun minimitason (Alila, 2013, 20). Keskeisid laatua sisal-
16llisesti ohjaavia asiakirjoja ovat sen lisdksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
(2016) sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014).

Varhaiskasvatuksen laadun vaikuttavuudesta on verraten paljon tutkimustietoa.
Laajojen seurantatutkimusten perusteella on voitu osoittaa, ettd lapset ovat hyttyneet

emotionaalisesti, sosiaalisesti sekd kognitiivisesti laadukkaasta varhaiskasvatuksesta.



Varhaiskasvatuksen laadukkuudella on voitu osoittaa olevan jopa nuoruus- ja aikuis-
ikddn asti ulottuvia positiivisia vaikutuksia. (Kronqvist 2017, 12; Karila 2016, 17,19.)
Laadukkaasta varhaiskasvatuksesta hyotyvit eniten lapset, joilla on kasvuun, kehityk-
seen sekd oppimiseen liittyvid pulmia tai joiden elinolot ovat vaikeat (Karila 2016, 5).
Laadulla ei voida kuitenkaan tdysin kompensoida lapsen kasvu- ja oppimisympéris-
tostd aiheutuvia kehityksellisid puutteita (Burger 2010, Kronqvistin 2017, 12 mukaan),
eikd mik&dn laatutekijd yksistddn ole vaikuttavuuden osalta ratkaiseva tekijd, vaan laa-
tutekijoiden kokonaisvaikutus on merkityksellinen (Kronqvist 2017, 12).

Yleisen ndkemyksen mukaan hyvélaatuisella, virikkeitd tarjoavalla varhaiskas-
vatuksella on positiivinen vaikutus lapsen myohempéaan kehitykseen ja psyykkiseen
hyvinvointiin (Alijoki ym. 2013, 27; Kronqvist, 2017, 12). Heikkolaatuisella varhaiskas-
vatuksella on puolestaan voitu osoittaa olevan riskinsd lapsen kehitykselle ja hyvin-
voinnille (Kronqvist 2017, 22; Karila 2016, 17). Erityisen haitallista lapselle ovat ristirii-
dat ja lapseen kohdistuva kielteinen huomio sekd konfliktilatautunut ympaéristo var-
haiskasvatuksessa. Riskitekijoitd ovat myos yksilollisen huomion puute, vastavuoroi-
suuden vadhdisyys sekd ryhmaéssd vallitseva negatiivinen moraalinen mielenlaatu.
(Rutter 2002, Krongvistin 2017, 22 mukaan.) Varhaiskasvatuksen ajatellaan yleisesti
olevan laadukasta, kun se tuottaa lapsen hyvinvointia sekd hyvid oppimistuloksia.

Paividkodissa annettavan laadukkaan varhaiskasvatuksen on todettu useissa tut-
kimuksissa edistdvan lapsen ajattelu- ja vuorovaikutustaitoja sekd vahvistavan miné-
kuvaa. Tutkimuksissa on my0s osoitettu, ettd laadukas varhaiskasvatus ohjaa lapsen
kehitystd suotuisasti sekd lisdd lasten hyvinvointia. (Alijoki ym. 2013, 25.)

Suomalaisen varhaiskasvatuksen laadun vahvuudeksi on voitu aikaisemmissa
tutkimuksissa osoittaa vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo, laadukas hoito ja kasva-
tus sekd koulutettu henkilokunta. Tutkimusten mukaan huomiota tulisi kuitenkin
kiinnittdd enemman johtajuuteen, oppimisympaéristéjen suunnitteluun ja rakentami-
seen sekd toiminnan huolelliseen pedagogiseen suunnitteluun (Kronqvist 2017, 28;
Hujala & Fonsén 2017, 324.) Oppimisympadriston tulee tukea lasten luontaista tapaa

tutkia ja oppia. Esimerkiksi edelleen pdivéakotiryhmien tiloja sisustetaan kodinomai-



suus -ndkokulma edelld, hyvin aikuisldhtoisesti, jolloin niistd unohtuu helposti peda-
goginen ndkokulma sekd lasten mielenkiinnon kohteisiin, omaehtoiseen tutkimiseen

ja niiden kautta oppimiseen liittyvit asiat.

2.1 Varhaiskasvatuksen laatututkimuksen kohteet ja paradigmat

Varhaiskasvatuksen laatu on noussut maailmanlaajuisesti tarkeéksi tutkimusaiheeksi
(Tauriainen 2000,9; Alila 2013, 25; Dahlberg & Moss 2007, 1) ja tutkimusta on tehty
viimeaikoina paljon. Suomessa varhaiskasvatuksen laatua ovat viimevuosina tutki-
neet muun muassa Hujala ym. (2012a, 2012b), Parrila (2002) sekd Tauriainen (2000).
Valtiohallinnon ohjausasiakirjoissa ilmenevdd varhaiskasvatuksen laatupuhetta on
puolestaan tutkinut Alila (2013). Runsaasta laatututkimuksesta huolimatta, varhais-
kasvatuksen laadusta ja siitd miten se rakentuu ja koetaan, tiedetdan vield vahan (Alila
2013, 58).

Varhaiskasvatuksen laatututkimuksen ndhd&dan etenevan Hujalan ja Fonsénin
(2017, 314-315) mukaan neljdssd aallossa, alkaen 1970-luvulta, jolloin ensimmaéinen
tutkimusaalto keskittyi selvittimaan onko paivéhoito ylipdansa huono vai hyva asia.

Paivahoitopalveluiden yleistyessa 1980-luvulla saavutettiin toinen aalto, jolloin
tutkimuksen padkohteena olivat erilaisten pdivdahoitomuotojen vaikutukset lapsen ke-
hitykseen. Télloin tutkijoiden kiinnostusta heréttivit laadun sisdiset vaihtelut eri péi-
vahoitomuotojen valilla.

Kolmannen aallon aikana, 1980- ja 1990-lukujen vaihteessa tutkimusulottuvuu-
det olivat monipuolistuneet; pyrittiin selvittdim&dan miten perheeseen liittyvat tekijét
yhdessa varhaiskasvatuksen laatutekijoiden kanssa vaikuttavat lapsen kehitykseen ja
oppimiseen. Ndissd tutkimuksissa pdivdhoidon laatu sekd oppimiseen ja kehitykseen
liittyvét tulokset oli kuitenkin yleensd maédéritelty tutkijan toimesta. Ndin ollen esimer-
kiksi laatukésityksen kulttuuri- ja arvosidonnaisuutta ei oltu huomioitu.

2000-luvulla siirryttiin neljannelle aallolle, jonka aikana laadun maéérittely nousi
laatukeskustelun ldhtokohdaksi. Laadun kontekstisidonnaisuuden ymmartdminen

yhdessd ajan hengen sekd maéadrittelijain ndkokulman vaikutuksen kanssa, on tuonut



tietoa erilaisista laatukasityksistd. (Hujala & Fonsén, 2017, 314-315.) Dahlbergin ja
Mossin (2007, 6) mukaan neljannen aallon ndkdkulma korostaa kontekstisidonnaisen
laadunarvioinnin ja mittaamisen sekd dokumentoinnin merkitysta.

Myos viidennen aallon olemassaoloa on jo pohdittu. Alilan (2013, 88-89) mie-
lestd sithen on jo joitain tuntomerkkejd olemassa, kuten lapsen ja vanhempien osalli-
suuden korostuminen niin laatututkimuksissa kuin laadunarviointimenetelmien ke-
hittelemisessd. Hanen mukaansa varhaiskasvatuksen tutkimuksessa on siirrytty yha
enemmadn tavoittelemaan lasten aktiivista roolia sekd kokemuksia. Viidennen aallon
mukaista ldhestymistapaa olisi my0s arvioinnin ja reflektoinnin nouseminen tutki-
mukseen, kuten myos tutkimuksen keskittyminen pedagogiikan laatuun. (Alila 2013,
88-89.) Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa voidaan kylld jo puhua siirtymisestd laa-
dun viidennelle aallolle, jota my6s tdma tutkimus edustaa keskittymalld pedagogisen
ympariston laadun arviointiin.

Varhaiskasvatuksen laatututkimuksen historiaa voidaan jdsentdd myos edelld
esiteltyjen tutkimusaaltojen lisdksi paradigmojen kautta. Paradigmat ovat malleja, oh-
jeistoja ja ajatuskulkuja, joilla kuvataan tiettyjd itsestddan selvind pidettyjd tai vakiintu-
neita toiminnan tapoja tieteessa (Alila 2013, 63). Niiden avulla maailmaa ja sen ilmioita
voidaan ndhdd ja ymmartda eri tavoin.

Laadun objektiivista paradigmaa painotettiin erityisesti 1980-luvulla, jolloin us-
kottiin vahvasti, ettd laatu voidaan ottaa haltuun asiantuntijoiden maaritteleméana.
Laatu hahmotettiin objektiivisesti havaittavana kokonaisuutena, jota tieteen keinoin
voitiin mitata, arvioida ja jasentdd (Parrila 2002, 42). Perinteisesti laatua on mitattu ul-
koisesti mitattavissa olevien tunnuslukujen avulla, jolloin arviointi on keskittynyt voi-
makkaasti méadrélliseen arviointiin, kuten kaytto- ja tayttoprosenttien mittaamiseen
sekd hoitopdivdhinnan tarkkailuun. Laadunarviointia sekd kehittamistyotd on Huja-
lan ym. (1999, 1-2) mukaan tehty painottuen ldhinnd varhaiskasvatuksen hallinnon
edustajien ndkemyksiin laadukkaasta varhaiskasvatuksesta. Talloin itse kasvatuspro-
sessin systemaattinen arviointi on ollut véhdistd tai mikali sitd on tehty, on se toteu-

tettu ilman tietoista arviointiperustaa.
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My0s useat laadunarviointimenetelmdt, kuten tdssd tutkimuksessa kaytetty
ECERS, pohjautuvat objektiiviseen ldhestymistapaan. Objektiivinen ldhestymistapa
on asiantuntijakeskeinen, eikd laadun maéaérittelyssd huomioida lasten, vanhempien,
eikd henkiloston subjektiivisia ndkemyksid laadusta (Parrila 2002, 42).

Kun taas laadun subjektiivisen paradigman mukaan laatu on jokaisen ihmisen
oman ajattelun ja ymmarryksen kautta rakentuvaa tietoa, eikd objektiivisesti havaitta-
vaa (Parrila 2002, 42). Objektiivinen ja subjektiivinen laadunmédérittely eivit ole valt-
tamdttd toisiaan poissulkevia, vaikka tutkijat pitdvatkin laadun maddrityksessa tar-
keimpénd rajanvetona niiden erottamista (Parrila 2002, 44). Tdssa tutkimuksessa laa-
tua ldhestytddn objektiivisesti valmiin laatumittarin avulla, mutta havainnot perustu-

vat subjektiiviseen kokemukseen ja ndkemykseen arvioitavasta tilanteesta.

2.2 Varhaiskasvatuksen laadun kriteerit

Suomalaisen varhaiskasvatuksen seké siihen kuuluvan esiopetuksen laatua mairitel-
ladan vahvimmin ja kaikkia sitovin kriteerein varhaiskasvatusta normin tavoin ohjaa-
vissa asiakirjoissa. Uusi Varhaiskasvatuslaki (L 2015/580) maédrittelee varhaiskasva-
tukselle tiettyja tavoitteita, ehtoja ja puitteita, joiden ndhddén olevan varhaiskasvatuk-

sen laatutekijoitd. Lain 2§ mukaan laadukkaan varhaiskasvatuksen tulee:

1. edistdd jokaisen lapsen idn ja kehitystason mukaista kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd, ter-
veyttd ja hyvinvointia; 2. tukea lapsen oppimisen edellytyksid ja edistda elinikdistd oppimista ja
koulutuksellisen tasa-arvon toteuttamista; 3. toteuttaa lapsen leikkiin, lilkkumiseen, taiteisiin ja
kulttuuriperintdon perustuvaa monipuolista pedagogista toimintaa ja mahdollistaa myonteiset
oppimiskokemukset; 4. varmistaa kehittdvéan, oppimista edistdvan, terveellisen ja turvallisen ym-
périston; 5. turvata lasta kunnioittavan toimintatavan ja mahdollisimman pysyvat vuorovaiku-
tussuhteet lasten ja varhaiskasvatushenkiloston valilld; 6. antaa kaikille lapsille yhdenvertaiset
mahdollisuudet varhaiskasvatukseen, edistdd sukupuolten tasa-arvoa sekd antaa valmiuksia ym-
martdd ja kunnioittaa yleistd kulttuuriperinnettd sekéd kunkin kielellistd, kulttuurista, uskonnol-
lista ja katsomuksellista taustaa; 7. tunnistaa lapsen yksilollinen tuen tarve ja jarjestdd tarkoituk-
senmukaista tukea varhaiskasvatuksessa tarpeen ilmettyd tarvittaessa monialaisessa yhteis-
tyOssé; 8. kehittdd lapsen yhteisty - ja vuorovaikutustaitoja, edistdé lapsen toimimista vertaisryh-
mdissd sekd ohjata eettisesti vastuulliseen ja kestdvadan toimintaan, toisten ihmisten kunnioittami-
seen ja yhteiskunnan jasenyyteen; 9. varmistaa lapsen mahdollisuus osallistua ja saada vaikuttaa
itseddn koskeviin asioihin; 10. toimia yhdessa lapsen seké lapsen vanhemman tai muun huoltajan
kanssa lapsen tasapainoisen kehitflksen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin parhaaksi sekd tukea
lapsen vanhempaa tai muuta huoltajaa kasvatustytssa. (Varhaiskasvatuslaki L 2015/580 2§.)

Edelld olevien varhaiskasvatuslain tavoitteiden tdyttyessd nahdddan varhaiskasvatuk-

sen olevan laadukasta (Karila 2016, 30). Tavoitteet korostavat varhaiskasvatuksen
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merkitystd lapsen kasvun, kehityksen, terveyden, hyvinvoinnin ja oppimisen edista-
misessd ja tukemisessa. My0s toiminnan sisdllollinen ohjaus sekd ympariston jarjesta-
minen korostuvat. Lasten yhdenvartaisuutta, tasa-arvoa, varhaisen tuen saantia sekéa
yhteisty6td lapsen vanhempien kanssa pidetddn tdarkednd. Laki velvoittaa varmista-
maan, ettd ymparisto on oppimista edistava, milld viitataan siihen, ettd toiminnan ta-
voitteena on oppiminen. Aiemman tutkimuksen perusteella oppimisympaériston odo-
tetaan tdlloin olevan mahdollisimman laadukas ja sisdltdvan sekd didaktisen ettd pe-
dagogisen ulottuvuuden. (Piispanen 2008, 15.)

Varhaiskasvatuksen laadun viitekehyksend toimii myos Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet (2016) -asiakirja, jonka tavoitteena on edistdd varhaiskasvatuksen
yhdenvertaista toteutumista koko maassa ja toteuttaa laissa sdddettyjd tavoitteita.
Asiakirja on normi, jolla ohjataan varhaiskasvatuksen toteuttamista valtakunnallisesti.
Esiopetus on my6s osa varhaiskasvatusta, jonka toimintaa ohjaavana asiakirjana toi-
mii Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016, 31-32) maédritellddn myos laa-
tuvaatimukset oppimisympaéristolle. Sen mukaan ympariston tulee tukea lasten luon-
taista uteliaisuutta, oppimisen halua sekéd ohjata lapsia leikkiin, tutkimiseen, taiteelli-
seen ilmaisuus ja kokemiseen seki fyysiseen aktiivisuuteen. Maailmaa tulee voida tut-
kia koko keholla ja kaikilla aisteilla. Ympaériston tulee tarjota vaihtoehtoja leikkeihin ja
peleihin, mieluisaan tekemiseen, monipuoliseen ja vauhdikkaaseen liikkumiseen sekd
my0s rauhalliseen oleiluun ja lepoon. Oppimisympaériston tulee olla my6s yhdenver-
taisuutta sekd sukupuolten tasa-arvoa kunnioittava, lasten kielellistd kehitysta ja kie-
litietoisuutta edistdava sekd ilmapiiriltdan turvallinen. Ympaéristossa tulee nidkyé lasten

tekemadt tyot, ideat sekd leikit. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 31-32.)

2.3 Varhaiskasvatuksen laadunarviointi

Laadunarvioinnin tarkoituksena on Hujalan ja Fonsénin (2017, 312) mukaa tuottaa tie-
toa toteutetusta varhaiskasvatuksesta sekd sen vahvuuksista ja kehittamishaasteita.

Talloin kehittdmistd osataan suunnata oikeisiin asioihin ja pddstddn pureutumaan
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juuri niihin tekijoihin, jotka vaativat muutosta. Hujala ja Fonsén ovat sitd mieltd, ettd
laadunarvioinnin avulla saadaan varhaiskasvatuksen tavoitteet ja toteuttaminen na-
kyvaksi. Arvioinnin tulos kertoo siitd, minkélaisia pedagogisia kdytdntojd toteutetaan,
miten lapsiin suhtaudutaan sekd mitd varhaiskasvatuksessa pidetddn tarkednd. Arvi-
oinnit tekevit laadukkaan toiminnan ndkyvéksi myos pdivakodin ulkopuolisille ta-
hoille. (Hujala & Fonsén 2017, 312.)

Varhaiskasvatuksen arviointi on madritelty lakisddteiseksi tehtdvaksi jo vuoden
1973 Varhaiskasvatuslaissa (1973/36, 9b§), siitd huolimatta useat kunnat ovat jattaneet
tamdn velvoitteen toteuttamatta tai keskittyneet maarallisiin lukuihin ja asiakasndko-
kulmaan.

Varhaiskasvatuksen laadun ja sen arvioinnin ympadrilld on monia koulukuntia,
joilla on erilaiset nikemykset laadusta ja sen arvioinnista. Toiset ovat olleet sitd mieltd,
ettd laatua voidaan arvioida vain varhaiskasvatuksen tavoitteiden pohjalta (Andersen
1993; Vanne 1994, Hujalan & Fonsénin 2017, 313 mukaan), toisten mukaan laatua ei
voida mddritelld, eikd arvioida ollenkaan, koska se ndhdaddn olevan subjektiivinen asia
(Hujala & Fonsén 2017, 313).

Varhaiskasvatuksen arviointiin ja kehittdimiseen ryhdyttdessd tarvitaan kuiten-
kin jonkinlainen ndkemys siitd, millaista on hyvai ja laadukas varhaiskasvatus (Alila
2013, 44; Hujala ym. 1999, 1). Tamd ndkemys edellyttdd tietdmystd siitd, miksi ja miten
varhaiskasvatusta toteutetaan (Alila 2013, 44; Kronqgvist 2017, 10). Ellei ole olemassa
perustaa tai keinoa erottaa hyvaa laatua huonosta, ei voida puhua laadusta, sen arvi-
oinnista tai hallinnasta (Lillrank 1998, Hujalan ym. 1999, 1 mukaan). Taméan johdosta
varhaiskasvatuksen laadunarvioinnilla on suuri merkitys varhaiskasvatuksen kehitta-
misessd.

Varhaiskasvatuksen laatua on pyritty teoreettisesti jisentamaéédn erilaisten laa-
dunarviointimallien avulla jo pitkdan. Niitd ovat esimerkiksi, Hujala-Huttusen Var-
haiskasvatuksen laadunarviointimalli, Sheridanin laadun nelja eri ulottuvuutta sekd

ECERS laadunarviointimittari. Ndiden laadunarviointimallien rakentumisessa on kes-
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keisend teoreettisena perustana toiminut Bronfenbrennerin (1979) ekologiseen psyko-
logiaan perustuva kasvun kontekstuaalinen nikokulma sekéa konstruktivistinen oppi-
miskaésitys (Hujala ym. 1999, 79).

Tunnetuin Suomalainen arviointimalli on Hujala-Huttusen vuodesta 1995 lah-
tien useiden vilivaiheiden kautta rakentama Varhaiskasvatuksen laadunarviointimalli
(kuvio 1), jossa voidaan erottaa neljd, ndkokulmiltaan erilaista laatutekijad. Ne ovat: 1)
puitetekijat, 2) valilliset tekijdt, 3) prosessitekijdt sekd 4) vaikuttavuustekijat. Nama ja-
kaantuvat vield pienempiin tekijoihin. Laatumalli pohjautuu kansainvélisten laatutut-
kimusten analyysiin sekd 1990-luvun taiteessa alkaneeseen professori Eeva Hujala-
Huttusen tutkimustyhon, johon on osallistunut monia varhaiskasvatuksen tutkijoita.

(Hujala ym. 1999, 79.)

Valilliset Prasessi- Vaikuttavuus-

Ivel Pui ijé
Palvelutase uitetekijst tekijat tekijat tekijat

Henkilaston ja

Ihmissuhteiden
vanhempien Alkuinen—

] 5 .
Py kaswvatus- lapsi Lapsen
i arovaikutus .
. ""h‘:_z';“"o vliorowvat myénteiset
aatawvuus Fyysinen ja = - kokemukset
syykkinen tyoskentely Lasten
il X keskindinen
turvallisuus Henkildstd vugrovaikutus Lapsen
renitys o
mi I 1
: appiminen
Lapsi- e
h i lahtaisyys ’
) .o Johtaminen v Asiakas-
toimivuus . - tyybyvaisyys
Rilttawyys Tyoyhteisd Lasten
osallisuus
Tiedonkulku Sisallalliset

orientaatiot
Ja oppimisen
pedagogiikka

KUVIO 1. Varhaiskasvatuksen laadunarviointimalli (alun perin: Hujala-Huttunen 1995; Hujala
ym. 1999; Hujala & Fonsén 2017)

Palvelutaso pitdd sisdllddan palvelun saatavuuden ja riittdavyyden (Hujala ym. 1999, 82-
83), joiden ldhtokohtana on lakisddteinen vaatimus (Hujala & Fonsén 2017, 317). Saa-
tavuudella kuvataan ihmisten realistisia mahdollisuuksia saada palveluja, jota voi-
daan mitata ”“saannin nopeutena” seké subjektiivisen oikeuden tasapuolisena toteutu-
misena. Saatavuus ja riittdvyys rinnastetaan usein toisiinsa. Tdssd mallissa riittavyy-

delld tarkoitetaan palvelujen kysynnén ja tarjonnan suhdetta, kuten myos palvelujen
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kattavuutta. (Hujala ym. 1999, 82-83.) Yleistermind palvelutaso painottaa muun mu-
assa seuraavia asioita: henkilokunnan maarda ja taitoja, sisustusta, tyokaluja, asiakir-
joja, tietoverkkoyhteyksid, palvelupisteen sijaintia, aukioloaikoja, asiakasjonoja seka
ulkoista ilmettd (Penttinen 1998, Hujalan ym. 1999, 83 mukaan).

Puitetekijit, varhaiskasvatuksen varsinaiset perusrakenteet, madrittavat Hujalan
ym. (1999, 88) mukaan keskeisesti varhaiskasvatuksen laatua. Niihin sisdltyvit seuraa-
vat tekijdt: ihmissuhteiden pysyvyys, fyysinen ja psyykkinen turvallisuus seka tilojen
toimivuus (Alila 2013, 52). Pedagoginen laatu rakentuu ndiden edellytysten varaan.

Puitetekijoiden ohella myos vdlillisten tekijoiden toimivuus on Hujalan ym. mu-
kaan edellytys laadukkaalle varhaiskasvatukselle. Yhdessd ne luovat reunaehdot sille,
millaiseksi muodostuu itse kasvatusprosessi sekd lapsen kokemus varhaiskasvatuk-
sessa. (Hujala ym. 1999, 130.) Viililliset tekijdt sddtelevit toiminnallista laatua, kuten
henkildston ja vanhempien vilistd kasvatusyhteisty6td, vasutyoskentelyd, henkiloston
osaamista, johtamista sekd tydyhteison toimivuutta (Alila 2013, 50-51).

Prosessitekijdt liittyvat kasvatusvuorovaikutuksen ja kasvatusprosessin laatuun.
Niitd ovat aikuisten ja lasten vilinen vuorovaikutus, lasten keskindinen vuorovaiku-
tus, lapsildhtoisyys seké lasten osallisuus. (Alila 2013, 50-51).

Vaikuttavuustekijit kuvaavat varhaiskasvatuksen vaikuttavuuden laatua ja tasoa,
kuten lapsen myonteisid kokemuksia, lapsen kehitystd ja oppimista sekd asiakastyy-
tyvéisyyttd (Alila 2013, 51). Ne ovat asioita, joita varhaiskasvatus saa aikaan, joko pal-
velun kéyttdjissa tai toimintaymparistossddn. Arvioinnilla ja toiminnan kehittamisella
pyritddn vaikuttavuuden lisidmiseen. (Hujala ym. 1999, 157.)

Sisallolliset orientaatiot ja oppimisen pedagogiikka on Alilan (2013, 51) mukaan
viimeisimmadssd, niin kutsutussa vasupdivitetyssd laadunarviointimallissa irrotettu
prosessitekijoistd omaksi laatutekijéksi, liittyen kuitenkin edelleen tiivisti prosessi-
sekd vaikuttavuustekijoihin. Tama muutos johtuu siitd, ettd arvioinnin ndhd&an sisal-
16llisten orientaatioiden ja oppimisen pedagogiikan osalta eriytyvan muiden laatute-

taas vanhemmat ldhestyvit sitd vaikuttavuuden ndkokulmasta eli miten vanhemmat
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kokevat lapsen kehittymisen ja opettamisen. Muiden laatutekijoiden osalta arvioinnin
kriteerit ovat samanlaiset lasten vanhemmille sekd ammattilaisille. (Alila 2013, 50-51.)

Uuden Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2016) mukaan sisillolliset
orientaatiot on pdivitetty laaja-alainen osaaminen -késitteeksi, toimien kehyksend sille,
millaisia kokemuksia lapsille tulisi tarjota. Laaja-alainen osaaminen muodostuu tieto-
jen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon kokonaisuudesta.

Alilan (2013, 52-53) mukaan edelld esitellyn varhaiskasvatuksen laadunarvioin-
timallin eri laatutekijoistd muodostuu kokonaisuus, joka toimii kokonaisvaltaisen laa-
dunarvioinnin kehyksend sekd varhaiskasvatuksen laadun teoreettisena jdsentdjana.

Hujalan laadunarviointimallista luodun mittarin avulla on keré&tty varhaiskasva-
tuksen laatuaineistoa Suomessa jo koko 2000-luvun ajan. Vastaajaryhmina tutkimuk-
sissa ovat olleet lasten vanhemmat seka toisena ryhména pdiviakotien henkilostot. Néi-
den laadunarviointien tulokset ovat osoittaneet suuria hajontoja molempien vastaaja-
ryhmien sisdlld, jolloin ne kertovat laadun vaihtelevan melko paljon eripuolilla maata
ja eri varhaiskasvatusyksikoissd (Hujala & Fonsén 2017, 319-321).

Laadunarviointimallin taustalla on objektiivinen nidkemys siitd, ettd ymmarrysta
laadukkaasta lapsuudesta ja kasvatuksesta saadaan teoria- ja tutkimustiedon avulla,
jonka pohjalta laadukkaita kasvatuskdytantojda voidaan kehittdd (Hujala & Fonsén
2017, 317).

Alilan (2013, 50) mukaan edelld esiteltyd mallia on pdivitetty kansainvilisestd ja
suomalaisesta laatututkimuksesta tehtyjen analyysisen kautta vuosina 1997-2000 seké
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjalta. Laatumallit eldvat kuitenkin jat-
kuvasti kontekstuaalisina ajassa ja paikassa (Alila 2013, 50), jolloin my6s uusi Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet (2016) asettaa haasteen mallin kehittamiselle (Hujala
& Fonsén 2017, 318).

Sheridan (2007, 204-212) madrittelee pedagogiselle laadulle nelji eri ulottuvuutta,
joiden kautta laatua voidaan arvioida ja tavoittaa pedagogisen laadun kokonaisuus.

Ulottuvuudet ovat: 1) yhteiskunnallinen ulottuvuus, joka muodostaa kehyksen, sel-
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kiyttden oppimisympériston arvoja, opetukseen liittyvid ndkokulmia, resursseja, ra-
kenteita ja pedagogisia prosesseja laajasta ndkokulmasta. 2) Lapsiulottuvuus arvioi
sitd, mitd lapset ovat oppineet varhaiskasvatuksessa. Lapset ndhddan osaavina toimi-
joina yhteiskunnassa. 3) Opettajan ulottuvuuden painopiste on opettajan vuorovaiku-
tuksessa lasten kanssa, pedagogisessa tietoisuudessa sekd pedagogisissa suunnitel-
missa suhteessa lapsen oppimisprosessiin. 4) Oppimisympariston ulottuvuus -nako-
kulmasta pedagogisen laadun arviointi siséltdd rakenteelliset ndkokohdat ja pedago-
giset prosessit. Arvioitavana ovat tilat, laitteet, materiaalit ja niiden jdrjestdiminen ja
kaytto sekd sisdllon ja toiminnan organisointi suhteessa aikatauluun. Arvioitavina
ovat my0s kaikki pdivan aikana tapahtuvat pedagogiset prosessit, kuten kasvattajan
ja lapsen vilinen vuorovaikutus, lasten vilinen vuorovaikutus, ilmapiiri, kasvattajan
asenne, suunnitelmat ja lasten oppimisen. Ymparisto asettaa kehyksen lapsen oppimi-
selle ja kehittymiselle. Naiden neljan ulottuvuuden kautta voidaan varhaiskasvatuk-
sen laatua arvioida joko yhtd aspektia kerrallaan tai kokonaisuutena, jolloin saadaan
pedagogiikan laadusta vield syvéllisempi ja laajempi kuva. (Sheridan 2007, 204-211.)

Kansainvdlisesti varhaiskasvatuksen laadunarvioinnissa ehka eniten kdytetty mene-
telmd on ollut ECERS (The Early Childhood Environment Rating Scale) seka siit4 joh-
detut mittarit, kuten ECERS-R, ECERS-E sekd ECERS-3 ja niiden kansalliset kdannok-
set (Sheridan 2007, 199). ECERS-R laatumittari on luotu tarkastelemaan pddasiassa
puite- ja prosessitekijoitd, mutta ei kuitenkaan yhtd laajasti kuin Suomalainen laadun-
arviointimalli. ECERS-R -mittarin indikaattoreista yli puolet mittaavat laadun puitete-
kijoita (Cassidy ym. 2005, 505, 516-517). Suomalainen Varhaiskasvatuksen laadunar-
viointimalli on ECERS-R -mittariin ndhden kokonaisvaltaisempi. Vaikka Alila (2013,
26) pitadkin ECERS laadunarvioinnin mittaria sen eri muodoissaan jopa tutkimusta
dominoivana menetelmand, on mittari kdytetty Suomessa kuitenkin vield hyvin va-
hén. Tédssa tutkimuksessa mittari kédytettiin oppimisympaériston laadun maéarittdjana.
Mittarista kerrotaan enemmén luvussa 4.

Varhaiskasvatuksen hallinnonalan siirryttyd Opetus- ja kulttuuriministeriolle,
on varhaiskasvatuksen arvioinnin ulkopuoliseksi ja riippumattomaksi asiantuntijaor-

ganisaatioksi asetettu Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi). Kansallisten
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arviointien toteuttaminen sekd laadunarviointiin ja laadunhallintaan liittyvat kehitta-
mis- ja konsultointitehtdvéat, kuten my0s jdrjestdjien tukeminen itsearviointitehtdvassa
kuuluvat jatkossa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen tehtdviin (Kansallisen
koulutuksen arviointikeskus 2017). Mielenkiintoista on ndhdd, miten arviointeja jat-
kossa toteutetaan, kuka arvio, mitd arvioidaan ja millaisilla mittareilla?

Seuraavassa luvussa varhaiskasvatuksen laatua tarkastellaan oppimisympéris-

ton ndkokulmasta, joka on tdimdn tutkimuksen keskeisin ldhestymistapa.
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3 OPPIMISYMPARISTON NAKOKULMA

Kuten edellisessa laatua késittelevidssa luvussa tuli esiin, varhaiskasvatuksen laatua
voidaan arvioida ja mééritelld usean eri ndkokulman kautta, eiké sithen, mitd laatu on,
voi 10ytyd yksiselitteistd ndkemystd. Tassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen laatua
tarkastellaan maarallisella ECERS-R -mittarilla oppimisympaériston laadun nakokul-
masta, jossa korostuu pedagoginen ulottuvuus. Oppimisymparistd voi olla mika ta-
hansa vuorovaikutteista oppimista sisdltdva ympéristo, jossa oppimista ohjaavat yksi-
16n oma kayttaytyminen ja vuorovaikutus toisten kanssa. (Piispanen 2008, 16.)

Téssd luvussa tarkastellaan pdivikodin pedagogista oppimisymparistod. Aluksi
kuvataan varhaiskasvatuksen EDUCARE-mallin muotoutumista, mikd luo perustan
taman pdivan Suomalaiselle varhaiskasvatukselle. Sen jdlkeen madritellddn pedagogi-
sen oppimisympadriston ulottuvuuksia ja lopussa tarkastellaan aikaisempia oppimis-

ympdriston laatuun liittyvia tutkimuksia.

3.1 Hoidosta ja kasvatuksesta EDUCARE- malliin

Lasten hoito ja kasvatus ovat olleet eriytyneita késitteitd vield lastenhoitohistorian al-
kutaipaleella. Kahtiajaolle 16ytyy perustaa niin perinteisesta kotikasvatuksesta talon-
poikaisympadristossd, kuin myos sddtyldisvaeston piirissd. Sadtyldisvaestolld oli talou-
dellisia mahdollisuuksia eriyttdd nama toiminnot. Hoitoelementin ei perinteisesti kat-
sottu vaativan erikoisosaamista, kun taas kasvatuksellinen osion ajateltiin sitd vaati-
van. Hoitoratkaisuissa konkretisoitui kasvatuksen ja hoidon kisitteellinen eriytynei-
syys. (Valimaki 1998, 82-94.)

My6s ensimmadisissd julkishallinnon ohjelmissa oli lasten hoidollinen ja kasva-
tuksellinen ndkokulma eriytetty (Valimaki 1998, 212-213). Varhaiskasvatuslain (1973)
myo6td nama kaksi nakokulmaa yhdistettiin toiminnallisesti yhdeksi fyysiseksi raken-

nukseksi: paivakodiksi. Toiminta kasitteellistettiin sosiaalipalveluksi ja sisdlto varhais-
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kasvatukseksi, joka médriteltiin pitimaan siséllddn saumattomasti sekd hoidon, kas-
vatuksen ettd opetuksen elementit. Puhtaasti kasvatuksellinen toiminta ei ole saanut
Suomessa kantavuutta, kuten muualla Euroopassa. (Valiméaki 1998, 212-213; Karila &
Lipponen 2013, 14-18.)

Hannikdisen (2013, 36, 52) mukaan hoito ymmarretddn varhaiskasvatuksessa
edelleenkin usein lapsen terveyden ja fyysisen kasvun edistamiseen liittyvana huolen-
pitona ja huolehtimisena; fyysisend hoitamisena, perushoitona, joka tapahtuu rutiini-
tilanteissa, kuten ruokailussa, pukemiseen tai riisumiseen sekd hygieniaan ja lepoon
liittyvissd tilanteissa. Hannikdinen painottaa, ettd hoito on myos psyykkistd ja tunne-
pohjaista hoitamista; vilittamistd, eettistd asennoitumista lapseen. Hanen mukaansa
pdivdkodin nuorimmillakin on oikeus olla oppijoita, hoidetuksi ja kasvatetuksi tule-
misen lisdksi. Hoitoon ja kasvatukseen voidaan hdnen mukaansa nivoa opetuksellisia
elementtejd ilman, ettd pitdisi peldtd leikin ja ldheisyyden katoamista pienten lasten
lapsuudesta heidédn viettdessddan pdivdd pdivakotiryhmassa.

Varhaiskasvatuksessa oppimisella ei kuitenkaan vield tarkoiteta, ettd lapsi opet-
telisi koulumaisia taitoja vaan sitd, ettd lapsen luontaiselle toiminnalle luodaan suo-
tuista olosuhteet (Kronqvist 2017, 19). Nama suotuisat olosuhteet eli varhaiskasvatuk-
sen pedagoginen ympdristd rakentuu Raittilan (2013, 71) mukaan arjen kdytannoissd,
pdivittdisten prosessien tuloksena. Ympdristd ymmarretddn jatkuvasti muuttuvaksi
sosiaaliseksi prosessiksi, jonka muotoutumiseen ovat vaikuttamassa yhteiskunnalliset
ja kulttuuriset tekijat. Ndin rakentuva toimintaympaéristd vaikuttaa siihen, miten var-
haiskasvatus kussakin yhteiskunnassa toimii ja mita se on. (Raittila 2013, 71.)

Taman pdivan Suomessa varhaiskasvatus ndhdédan pedagogiikkaa painottavana
prosessina, jossa lapsen kasvatus, opetus ja hoito sulautuvat toisiinsa kokonaisuu-
deksi. Puhutaan EDUCARE -mallista, jossa lapsi osallistuu toimintaan kokonaisvaltai-
sesti ja oppiminen ndhd&én toimintana, jota tapahtuu koko ajan. Ndin my6s hoitoym-
pdristd on osa oppimisympadristéd, hoidon ja oppimisen sulautuessa toisiinsa. Oppi-
misympadristoksi voidaan ndin ollen ndhda lapsen koko arki. (Hujala & Lindberg 1998,

26.) Taman ndkemyksen pohjalta hyvalaatuisen oppimisympaériston merkitys koros-
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tuu lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja oppimisen tukemisessa. Tadstd syystd oppimis-
ympdriston laadunarvioinnilla on suuri merkitys varhaiskasvatuksen laadun kehitta-

misessa.

3.2 Pdivikodin pedagogisen oppimisympdariston monet ulottuvuu-
det

Oppimisympdristostd puhutaan paljon, mutta sen sisdllon ulottuvuuksien méérittele-
minen on vaikeaa eri tahojen asettamien odotusten ja vaatimusten vuoksi. Ongelmia
yhteisen ymmarryksen luomiseksi tekevéat ilmion monitahoisuus sekd ihmisten sano-
jen ja merkitysten moniulotteisuus. (Piispanen 2008, 25.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) maéérittelee oppimisymparisto-
késitteen sisdltdvan fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen ulottuvuuden, asioiden, jotka
tukevat lasten kehitystd, oppimista ja vuorovaikutusta. Alilan ja Parrilan (2011, 164)
mukaan fyysiselld ulottuvuudella viitataan konkreettisiin tiloihin, vilineisiin ja mate-
riaaleihin, joiden kanssa toimitaan. Psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus viittaavat
lasten ja kasvattajien viliseen vuorovaikutukseen, lasten keskindiseen vuorovaikutuk-
seen, koko ryhmaén ilmapiiriin sekd toimintaa maardaviin saantoihin ja periaatteisiin.
(Alila & Parrila 2011, 164.)

Kaikilla n&illd kolmella ulottuvuudella on kytkokset toisiinsa. Laadukas ja hyvin
suunniteltu fyysinen ymparisto menettdd merkityksensd jos aikuisten ja lasten vilinen
vuorovaikutus ei toimi, eivétkd lapset voi ryhmédssddn emotionaalisesti hyvin. Fyysi-
sen ympdriston tulee tarjota lapsille mahdollisuuksia mielenkiintoiseen, oppimiseen
haastavaan ja innostavaan toimintaan, jolloin lapset viihtyvét varhaiskasvatuksessa ja
oppivat halutulla tavalla. (Alila & Parrila 2011, 164-165.)

Alila ja Parrila (2011, 165-166) nostavat tarkasteluun edellisten lisdksi myos pe-
dagogisen ndkokulman. Kasitteelld he viittaavat niihin pedagogisiin perusteisiin ja rat-
kaisuihin, joiden pohjalta Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden esittamat fyysi-

nen, psyykkinen sekd sosiaalinen varhaiskasvatusympadristé suunnitellaan. Heiddn
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mielestddn hyva oppimisympadristd tukee jokaisen lapsen hyvinvoinnin ja oppimisen
edistamista.

Hannafin ja Land (1997, 172) ndkevat myos pedagogisen ndkokulman merkityk-
sen tdarkeyden hyvan oppimisympaériston luomisessa. He esittdvit tutkimuksessaan
viisi tdrkedd ndkokulmaa lasten oppimista tukevan ympariston suunnitteluun. Niitd
ovat: psykologinen-, pedagoginen-, tekninen-, kulttuurinen-, sekd kédytannollinen -na-
kokulma. Nama ndkokulmat ovat Nummenmaan, Karilan, Joensuun ja Rénnholmin
(2007, 19) mukaan peilattavissa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin, joka voi-
daan ndhdd Hannafin ja Landin ajattelua mukaillen myos kehitys- ja oppimisymparis-
tong, jolla on erilaisia perusteita ja ulottuvuuksia.

Hannafin ja Landin (1997, 172) mukaan psykologinen nikokulma tarkastelee lasten
ajattelun ja oppimisen perusluonnetta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
psykologinen perusta ndhdddn muodostuvan siitd, miten kasvun ja kehityksen olemus
tulkitaan (Nummenmaa ym. 2007, 19).

Pedagoginen nikdkulma korostaa oppimisympadriston materiaalisia mahdollisuuk-
sia eli tarjoumia ja toimintoja, joita ympdaristossa on tarjolla ja mahdollista toteuttaa
(Hannafin & Land 1997, 174). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pedagoginen
perusta ndhdddn sen sijaan muodostuvan oppimisympdristossd tapahtuvista meto-
deista, struktuureista sekd aktiviteeteista (Nummenmaa ym. 2007, 19).

Tekninen ndkdékulma ottaa huomioon oppimisympdriston vilineet muun muassa
tietokoneet ja dlylaitteet osana leikkejd ja muuta toimintaa (Hannafin & Land 1997,
175). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa tekninen perusta ndhddan muodostu-
van myos siitd, miten voidaan mahdollisimman hyvin optimoida saatavilla olevan tek-
nologian mahdollisuudet (Nummenmaa ym. 2007, 19).

Kulttuurinen nikokulma viittaa globaaliin ja paikalliseen toimintaa seké lasten yh-
teisolliseen toimintaan. Oppimisympadristot muovautuvat kulttuurisesti erilaisiksi,
koska niitd madrittelevat kunkin kulttuurin sdannoét, normit ja tavat. (Hannafin &
Land 1997, 176.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa kulttuuriset perusteet ndh-
daan heijastavan yhteisossé vallitsevia kehitystd, kasvatusta sekd opetusta kasittelevia

arvoja ja uskomuksia (Nummenmaa ym. 2007, 19).
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Kdytiannollinen nikékulma korostaa kdytettdvissd olevien tilojen, tekniikan ja re-
surssien toiminnalle asettamia rajoja ja mahdollisuuksia (Hannafin & Land 1997, 177).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa kdytannon perustan muodostavat hallinto,
johtaminen, rahoitus, henkilostoresurssit, aika seka tilat. Ne madrittelevat, mikd pai-
vidkodissa on mahdollista kdytannon nakokulmasta. (Nummenmaa ym. 2007, 19.)

Paivdkoti on siis tietoisesti ja tiedostamatta tietynlaiseksi rakentunut ja raken-
nettu paikka, jonka jokainen kokee ja ndkee omalla tavallaan (Raittila 2013, 71-73). Sii-
hen millaisen ympaériston lapset pdivakodissa kohtaavat, ovat oleellisesti vaikutta-
massa kaikki varhaiskasvatukseen liittyvit lait, saddokset, asetukset, ohjausasiakirjat,
viralliset julkaisut, epdviralliset periaatteet, ideat, suuntaukset, toiset pdivakodit seka
my0s aikuisten asenteet ja ndkemykset.

Raittilan (2009, 247) mukaan erilaisia ymparistojd luomalla aikuiset vaikuttavat
suuresti lasten kokemuksiin ympaéristostd. Hanen mielestddn aikuisten lapsille suun-
nittelemat paikat sisdltdavat valmiita nakemyksid lapsille sopivasta ja turvallisesta toi-
minnasta. Tdllaisessa ympdristossd lapset oppivat sen, millaisia asioita pidetddn tar-
kednd, miten sielld voi toimia, mitkd sdannot vallitsevat ja kuka paattad asioista.

Paivakotien pedagogiset toimintaymparistot ovat Raittilan (2013, 69, 74-75) mu-
kaan tdnd pdivand voimakkaassa muutoksessa. Kdyttoon on otettu uusia toimintata-
poja, muun muassa pienryhmaétoiminta, parityoskentely seka leikkialuepedagogiikka.
Namad uudet pedagogiset toimintatavat edellyttdvat myos toimintaympaériston raken-
tumista uudella tavalla, sillda ne muokkaavat toimintaympéristoon liittyvid ideologisia
ja kulttuurisia periaatteita, kuin myos fyysisid ympaéristoja. (Raittila 2013, 69, 74-75.)
Kaytantdjen muuttaminen edellyttdd aina my6s muutoksia pedagogisen toiminnan
syvdrakenteissa. Kasvattajien tuleekin arvioida omia uskomuksiaan ja perusteita aina
uuden teoreettisen kasvatustiedon valossa. (Turja 2017, 54.)

Raittilan (2013, 91) mukaan ymparistd luo pdivdakodissa kehyksen, jossa lapset
saavat kasityksen kulttuurissa eldmisestd sekd kasityksen ihmisyhteisostd. Niihin liit-
tyy esimerkiksi periaatteita siitd, millainen yksilon tulisi olla toimijana, jotta han voisi

hyvin ja pérjdisi maailmassa. Ympdriston jdrjestelyt sddteleviat hanen mielestda myos
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sitd, millaisia sosiaalisia suhteita ympaéristo tukee tai millaisia asemia eri ihmiset voi-
vat toiminnassa saada.

Bjorklid (2005, 169, 175) ndkee oppimisympdriston tehtdviksi tukea oppimista
koko yleissivistyksen kentilld, tietojen, taitojen ja asenteiden alueella, eikd oppimista
tule hdanen mielestddn kohdistaa ainoastaan tiedon lisddntymiseen Héan korostaa kaik-
kien ympdéristojen voivan olla oppimisymparistojd, koska toimiessaan yksilo kehittaa
usein sekd sosiaalisia, emotionaalisia, motorisia seké tiedollisia taitojaan, jolloin kas-
vua ja oppimista tapahtuu arkipdivan toiminnoissa.

Varhaiskasvatuksen henkilostolld tulee olla vahvasti sisdistettyna leikin ja oppi-
misen tiivis yhteys, jolloin voidaan ndhdd paremmin mahdollisuuksia ympaériston ri-
kastamiseen seké kdyttdd pedagogista osaamista tilan ja ajan luomiseen leikilliselle op-
pimiselle. (Kronqgvist 2017, 19, 27.) Kasvua, kehitystd ja oppimista tapahtuu lasten ja
aikuisten ja lasten keskindisen toiminnan tuloksena, eikd kasvattajien toimenpiteiden
seurauksena (Hujala ym. 1999, 10).

Varhaiskasvatuksessa tulisi voida antaa lapselle myonteisid ja rohkaisevia oppi-
miskokemuksia, koska ne kannustavat itsensa kehittdmiseen ja uusien taitojen oppi-
miseen. Oppimistilanteisiin liittyvét vaikeudet voivat taas johtaa pysyvasti suotuisan
koulunkdynnin estymiseen ja mahdolliseen ongelmakayttdytymiseen. (Aunola 2000,
Krongvistin 2017, 16, mukaan.)

Martin (2006, 102-103) esittdd kysymyksen: onko oppimisympaéristoé suunniteltu
siten, ettd se vastaa sielld toimivien lasten seké aikuisten tarpeisiin? Hanen mielestdan
tilat ja ymparisto vaikuttavat jokaisen ihmisen kdyttaytymiseen, keskittymiseen, mo-
tivaatioon, asenteisiin, ldsndoloon sekd myos itsetuntoon, jolloin ne voivat parhaim-
millaan lisdtd oppimista tai huonoimmillaan olla oppimista haittaavia. Tilojen hyva
suunnittelu on siis erittdin tarkedd. Kasvattajien tulee pysahtyé aika ajoin jokaisen lap-
siryhman lapsen dérelle pohtimaan, tarjoaako ymparisto lapselle toimintaa, josta lapsi
innostuu, johon héan keskittyy, josta hdan nauttii ja iloitsee? Toimiva ympéristé vapaut-
taa aikuisten resursseja enemman yksillliseen havainnointiin ja ohjaamiseen (Alila &

Parrila 2011, 165), jolloin my®0s aikuisten tychyvinvointi paranee.
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Paivdkodin ymparistod madrittavat voimakkaasti sielld tydoskentelevit kasvatta-
jat sen perusteella, millaiset ovat heiddn ndkemyksensa hyvésta kasvatuksesta ja ope-
tuksesta sekd niihin liittyvistd sidnnoistd ja periaatteista (Raittilan 2006, 62). Kasvatta-
jilla on ndkemys siitd, millainen toiminta on mahdollista ja sallittua pdivakodissa, mil-
laisiin ryhmiin lapset jaetaan, millaista on lasten vuorovaikutus ndissd ryhmissa eri-
laisten toimintojen aikana sekd milloin ja millaisessa tilassa ndma ryhmdt voivat toi-

mia. (Raittila 2006, 62; Kalliala 2013, 61.)

3.3 Oppimisympariston laatu tutkimuksen kohteena

Pdivikodin oppimisympdériston laatua on tutkittu Suomessa vield melko viahan. Tut-
kimusta olisi kuitenkin erittdin tdrkedd tehdd, silld oppimisympéristolle asetetaan yha
enemman vaatimuksia lasten kehityksen, oppimisen ja vuorovaikutuksen tukemisessa
(ks. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 31-32). Oppimisympadristod tulee
jatkuvasti kehittdd siten, ettd varhaiskasvatukselle asetetut tavoitteet voidaan saavut-
taa. Kehittamiskohteiden esiin nostamiseksi tarvitaan laadunarviointia.

Oppimisympadriston laatua kansainvéliselldi ECERS-R -mittarilla ovat aiemmin
Suomessa, Jyviaskyldn Yliopistossa tutkineet muun muassa Liukkonen, Raittila ja
Turja (2014), toteuttaen tutkimuksen osana EU:n Comenius -hanketta, jossa pdivéako-
tien oppimisymparistojd vertailtiin viiden muun Euroopan maan kesken. Vertailussa
Suomalaiset pdivakodit todettiin laadukkaiksi oppimisymparistoiksi. Erityisen myon-
teistd niissd oli turvallinen ilmapiiri sekd keskindinen luottamus aikuisten ja lasten va-
lillg, jossa keskustelu ja kommunikaatio toimivat vapautuneesti. Lisédksi yleinen toi-
minnan suunnitelmallisuus oli huippuluokkaa.

Tutkimuksen mukaan Suomessa tulisi kuitenkin kiinnittdd enemmaén huomiota
tiede- ja ympdristokasvatukseen sekd suvaitsevaisuuskasvatukseen. Lasten luontaista
uteliaisuutta ja tiedonhalua tulisi kannustaa nykyistd enemman. Tutkijat toivovat, ettd
ECERS-R -mittaria voitaisiin jatkossa kdyttdad Suomalaisen pdivahoidon laatujdrjestel-
mén perustydkaluna. He ovatkin jo kouluttaneet ison joukon suomalaisia varhaiskas-

vatuksen ammattilaisia kdyttdimaan mittaria arviointityokaluna. ” Ammattilaiset ovat
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saaneet vilineen, jolla vertailla ja kehittdd omaa tyOymparistoddn ja ammatillista osaa-
mista” (Liukkonen ym. 2014).

Lindberg (2014, 6-7) on selvittanyt pdivakotien visuaalista laatua alle kolmivuo-
tiaiden ryhmadssd, peilaten tuloksia Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin. Tutki-
muksen tulokset osoittivat visuaalisen ympaériston olevan pdivakodeissa aliarvioitu
voimavara. Pdivakotien ympadristoissd eivdt ndkyneet Varhaiskasvatussuunnitelman
sisdllot, vaikka niiden pitdisi olla pedagogisen toiminnan kehys jokaisessa pdiviako-
dissa. Tutkimus toi myos esiin, ettd vallitseva ndkokulma pdivakotien ymparistoissa
oli kodinomaisuus, joissa leluihin ja tavaroihin sekd niiden merkitykselliseen jdrjeste-
lyyn ei ollut kiinnitetty kovinkaan paljon huomiota. Yleisesti ymparistoissa vallitsi jon-
kinlainen tyhjyys. Lindbergin mukaan visuaalisella ympéristolld on voitu osoittaa ole-
van suuri merkitys lasten kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille. Hén nékeekin jatkotut-
kimustarpeiden liittyvan tarjoumien eli oppimisympériston materiaalisten mahdolli-
suuksien toteutumiseen ja ehdottaa tihan hyviksi tutkimusmenetelméksi havainnoin-
tia. (Lindberg 2014, 6-7.)

Kodinomaisuuttaa pidetddn myos Piispasen (2008, 115-116) mukaan edelleen
positiivisena ilmauksena pdivéakotitiloista puhuttaessa, vaikka Varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteet ei sitd endd korosta. Hanen mielestdan kodinomaisuus ei ole pai-
vakotiympaéristoon soveltuva ndkokulma, jos hyvalld oppimisympaéristolld halutaan
ndhdd pedagoginen ulottuvuus, eiké se tarkoita sitd, etteivatko tilat olisi visuaalisesti
kauniita ja myds pehmeitd elementtejd sisdltavid. Mikéli oppimisympéristo toistaa
vuosikymmenestd toiseen samoja, vanhentuneita asioita ja toimintatapoja, kuinka sen
kayttdjien voidaan olettaa toimivan tulevaisuuden yhteiskunnassa sen vaatimien ta-
pojen mukaan? Oppimisympdriston tulee vastata toiminnaltaan niihin haasteisiin,
joita siltd nykyaikana ja tulevaisuudessa odotetaan. (Piispanen 2008, 115-116).

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu lasten kdytettdvissa olevilla vilineilld ja ym-
pdristolld olevan selked yhteys leikin tasoon (Hower & Smithin 1995, Hujalan ym. 1999

mukaan). Hyvdssd ympdristossa lasten leikit ovat monimutkaisempia ryhmaleikkeja
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ja lapset kdyttdaviat enemmadn luovuutta ja ajattelutoimintoja kuin heikkotasoisessa ym-
péristossd (Hujala ym. 1999, 28). Lasten toiminnan monipuolisuuden ja oppimisen ete-
nemisen kannalta on siis erittdin oleellista, miten ymparistd on rakennettu.

Sheridanin (2007, 211) tutkimuksessa oppimisympaériston laadunarviointi toi
esiin merkittdvan variaation ympadristojen laadussa, mika tarkoittaa sitd, ettd varhais-
kasvatuksen eri toimipisteissd lasten mahdollisuudet oppia ja kehittya erosivat toisis-
taan. Laadun vaihtelut riippuivat paljon siitd, miten opettaja kdytti omaa osaamistaan
vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa lasten kanssa. Hyvin koulutettu, osaava ja
sensitiivinen henkilokunta onkin useissa aiemmissa tutkimuksissa todettu varhaiskas-
vatuksen tdarkeimmaksi laatutekijdaksi (Kronqvist 2017, 12).

Paivakotiympaéristod on ryhdytty viimeaikoina tutkimaan entistd enemman yh-
dessd lasten kanssa sekd lasten ndkokulmasta (ks. Kalliala 2013; Raittila 2008). Jos lap-
set saisivat itse pddttdd, olisi heilld ympaéristossddn mahdollisuudet laajaan itsendiseen
liikkumiseen, tuettuun sekd vapaaseen toimitaan ja ndiden kautta mahdollisuus mo-
nien eri materiaalisten mahdollisuuksien eli tarjoumien hyvéaksikdyttoon (Raittila
2006, 40).

Seuraavassa luvussa tarkastellaan timin tutkimuksen toteuttamista, tutkimus-
kysymyksid, kdytettyd tutkimusmenetelmdd, aineiston analyysid sekd pohditaan ai-

neiston keruun luotettavuutta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia varhaiskasvatuksen laatua oppimisym-
pariston ndkokulmasta ECERS-R laatumittarin avulla. Tutkimuskohteena ovat yhden
kunnan pdivakodit. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd padivakotiryhmien oppimis-
ympdristdjen laadun vahvuuksia ja kehittdmisen painopistealueita. Tutkimus vastaa
myo6s kysymykseen, millaisia laatueroja pdiviakotiryhmien vélilld on. Tutkimuskysy-

mykset ovat:

1. Millainen on oppimisympéristdjen laatu paivakotiryhmissa ECERS-R laatumit-
tarilla méaariteltyna?

2. Mitd vahvuuksia varhaiskasvatuksen oppimisymparistoistd 16ytyy ECERS-R
laatumittarilla?

3. Mitd kehitettdvdd varhaiskasvatuksen oppimisympadristoistd 1oytyy ECERS-R
laatumittarilla?

4. Millaisia laatueroja pdivdkotiryhmien véliltd 16ytyy ECERS-R laatumittarilla?

4.1 Aineistonkeruumenetelma

Tamdn tutkimuksen aineisto kerédttiin havainnoimalla kymmentd pdiviakotiryhmaa
vuosien 2013-2014 aikana. Havainnoinnin apuna kdytettiin systemaattista ECERS-R
laadunarviointimittaria, johon kuuluvat laadun indikaattorit seké strukturoitu pistey-
tyslomake. Havainnointi valikoitui timén tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi,
koska sen avulla asiat voidaan ndhda luonnollisissa yhteyksissdan. Havainnointia pi-
detddn myos hyvana tiedonhankkimiskeinona, jos tutkittavasta ilmiosta tiedetdan hy-
vin véahan tai jos tutkittavasta ilmiostd on vaikeaa saada muuten tietoa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2002, 94; Gronfors 2015, 149; Vilkka 2006, 37.) Samalla saadaan tietoa muun

muassa siitd, toimivatko kasvattajat siten kuin he sanovat toimivansa (Vilkka 2006, 37).
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Havainnointi voidaan Vilkan (2006, 42) mukaan jakaa tarkkailevaan havainnoin-
tiin (ulkopuolinen havainnointi), osallistuvaan havainnointiin (sisdlld toiminnassa ha-
vainnointi), aktivoivaan osallistuvaan havainnointiin (toimintatutkimus), kokemalla
oppimiseen (etnografia) sekd piilohavainnointiin. Tdméan tutkimuksen aineistonkeruu
perustui tarkkailevaan havainnointiin. Tarkkailevassa havainnoinnissa tutkija ei osal-
listu tutkimuskohteen toimintaan. Tarkkailu on ennalta jasenneltya ja jarjestelmallistd,
jolloin havainnoinnin kohteena on usein ennalta mddrdtyt asia tutkimuskohteessa.
(Uusitalo 1995, 90, Vilkan 2006, 43 mukaan.)

Havainnoinnin apuna kaytettdvan ECERS-R -mittarin ovat kehittdneet 1980-lu-
vulla yhdysvaltalaiset varhaiskasvatuksen asiantuntijat Thelma Harms ja Richard M.
Clifford. Mittaria on péivitetty vuosina 1999, 2005 seka 2015. Tassa tutkimuksessa kdy-
tettiin 2005 pdivitettyd ja suomeksi kddnnettyd ECERS-R -laatumittaria.

ECERS (The Early Childhood Enviroment Rating Scale) ja siitd johdetut mittarit,
kuten ECERS-R, ECERS-E sekd uusin versio ECERS-3, ovat kansainvilisesti ehké eni-
ten kaytettyja varhaiskasvatuksen laadunarvioinnin menetelmia. Mittaria voidaan pi-
tad Sheridanin (2001, 10-11) mukaan hyvin kattavana arviointimenetelménd, koska se
ottaa huomioon fyysisen ympériston lisdksi my0s sosiaalisen ympaériston ja rakenteet
sekd ryhmén toimintatavat ja pedagogisen sisdllon. Mittarin taustalla on oletus laa-
dukkaasta varhaiskasvatuksesta ja erilaisten laatutasojen ndkymisestd pedagogisissa
prosesseissa. (Sheridan 2001, 10-11).

ECERS-R -mittari kohdistuu seitsemddn varhaiskasvatuksen oppimisympariston
osa-alueeseen ja 43 osioon, joita arvioidaan 470 laadun indikaattorin avulla. Tass& tut-
kimuksessa arvioitavina olivat mittarin kuusi osa-aluetta, 35 osiota sekd 372 laadun

indikaattoria. Osa-alueet seki osiot esitelldan taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Tassa tutkimuksessa arvioidut ECERS-R -mittarin osa-alueet seka osiot

OSA-

ALUE OsIOo

TILAT JA KALUSTAMINEN Sisatilat
Kalusteet perushoitoa, leikkia ja oppimista varten
Rentoutumiseen ja viihtyisyyden lisddmiseen tarkoitetut kalusteet
Huonejarjestely leikkia varten
Tilat yksinoloa varten
Lapsille suunnattu esillepano
Tilat karkeamotorista leikkia varten
Karkeamotorinen vélineisto

HENKILOKOHTAISET Saapuminen ja lahteminen

HOITORUTIINIT Ateriat / vélipalat
Paivauni / lepo
WC- ja vaipanvaihtotilanteet
Hygienia
Turvallisuus

KIELI JA PAATTELY Kirjat ja kuvat
Lasten kannustaminen vuorovaikutukseen / viestintaa
Kielen kayttaminen paattelytaitojen kehittamisessa
Vapaamuotoinen kielenkaytto

TOIMINTA JA Hienomotoriikka

SISALLOT Taide

Musiikki / liikkuminen

Rakennuspalikat

Hiekka- ja vesileikki

Draama- ja mielikuvitusleikki

Luonto- ja tiede

Matematiikka ja numerot

Suvaitsevaisuuden edistaminen
VUOROVAIKUTUS Karkeamotoristen toimintojen valvonta

Yleinen lasten valvonta

Hallinta

Henkilékunnan ja lasten valinen vuorovaikutus

Lasten véliset vuorovaikutustilanteet
PAIVAOHJELMA Aikataulu
Vapaa leikki

Ryhman yhteinen aika

Mittarin indikaattorit heijastavat niitd arvoja ja periaatteita, joita varhaiskasvatuksessa

pidetddn yleisesti tarkednd. Indikaattorien avulla pyritdan luomaan yleiskuva lapsen
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kokemuksista varhaiskasvatuksen arjessa. Mittariston huomio kiinnittyy fyysisten ti-
lojen ja tarvikkeiden lisédksi lasten ja aikuisten viliseen vuorovaikutukseen ja suhtei-
siin, mddritellen niiden laatutasot. Harms ym. (2005, 2, 5) mukaan mittarin mukaiseen
oppimisymparistoon kuuluvat myos lapsen kehitysta rikastuttavat kokemukset, tar-
jottu ohjaus, tilan kaytto, pdivittdinen aikataulu seké erilaiset materiaalit.
Metsamuurosen (2009, 67) mielestd valmiin mittarin kdyttoonottoa perustelee
pyrkimys havainnoida tutkittavaa kohdetta mahdollisimman objektiivisesti. ECERS-
R -mittarin taustalla on tietynlainen ndkemys siitd, mikd on laatua oppimisympdris-
tossd, jolloin se ohjaa havainnoinnin selkedsti méadariteltyihin asioihin. Vaikka mitta-
rissa on valmiit indikaattorit havainnoitaville kohteille, ovat havainnot siitd huoli-

matta tutkijan subjektiivisia kokemuksia oppimisymparistoista.

4.2 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto kerittiin havainnoimalla kymmenen pédivéakotiryhméan oppimis-
ympdristod strukturoidun ECERS-R -mittarin avulla. Aineiston keruuta varten oli tar-
kedd tutustua kdytettavadn mittariin. Tama tapahtui varhaiskasvatuksen laadunarvi-
ointikurssilla, jonka aikana mittariin perehdyttiin tarkemmin ja sen kayttoa harjoitel-
tiin pdivakotiryhmissd. Havainnointia pidet&an tieteellisessd tutkimuksessa perusme-
todina, jonka avulla tutkittavasta ilmiostd kerdtdan tietoa tutkimukseen. Sitad pidetdan
toimivana metodina muun muassa ympéristod ja ihmisten valistd vuorovaikutusta
tutkittaessa (Vilkka, 2006, 37-38). Ennalta suunniteltua ja jasenneltyd havainnointia
kdytetddn tyypillisesti madrallisissd tutkimuksissa, jolloin havainnointi tapahtuu
usein rajatuissa tiloissa (Vilkka 2006, 40). My0s tdssd tutkimuksessa havainnointi oli
suunniteltua ja jasenneltyd valmiin mittarin avulla. Tutkimus tapahtui rajatuissa pdi-
vakotiryhmén tiloissa sisdllad sekd ulkona.

Saatuani tutkimusluvan kohdekaupungin sivistysjohtajalta havainnointien suo-
rittamiseen pdivakodeissa, alkoi varsinainen aineiston keruu. Havainnoinnin etuna
pidetdankin sitd, ettd sen avulla havainto tehdddn aina siind asiayhteydessd, jossa se

ilmenee (Vilkka 2006, 37). Tutkimusjoukoksi valikoituivat kaikki tutkimuskaupungin
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kymmenen pdivakotiryhmad, jotka olivat kooltaan 14-21 paikkaisia, 1-6-vuotiaiden
sisarusryhmid. Osapdivdiset esiopetusryhmit rajautuivat timén tutkimuksen ulko-
puolelle, koska ne toimivat koulujen tiloissa ja tdma tutkimus keskittyi kokopdivéisiin
paivakotiryhmiin.

Toimin tarkkailevana havainnoijana jokaisessa pdivakotiryhméssad yhden koko-
naisen toimintapdivan. Tarkkailevassa havainnoinnissa tutkija pyrkii olemaan mah-
dollisimman sivullinen, huomaamaton ja toimintaan osallistumaton tutkija. N&in tark-
kailevan havainnoin avulla voidaan maéaéralliseen tutkimukseen tuottaa mitattavissa
olevia tutkimusaineostoja. (Vilkka 2006, 43.)

Gronfors (2015, 155) muistuttaa, ettei tutkijan tule heittdytyéd liian innokkaasti
toimintaan osalliseksi, vaan antaa itselleen mahdollisuuden olla sivullisena ja asettua
noviisin rooliin. Pdivdn aikana tuli eteen useita tilanteita, jolloin en voinut pysya tdysin
ulkopuolisena tutkijana, vaan heittdydyin osallistuvaan tutkimukseen. Téllaisia tilan-
teita olivat muun muassa lounashetket, joihin osallistuin ryhmén kanssa sekd erdét
vaaratilanteet, joihin jouduin puuttumaan.

Pdivan aikana lapset tottuivat minuun, eikd minua endd iltapdivastd ihmetelty.
Gronfors (2015, 152) on sitd mieltd, ettd tutkijan tilapdinen ldsndolo voi muuttaa tutkit-
tavien kdyttaytymistd, mutta pitkd ldsndolo totuttaa tutkittavat tutkijaan. Pitkalla 1as-
ndololla han todenndkdisesti tarkoittaa pidempédd ajanjaksoa kuin yhtd pdivdd, mutta
kokemukseni perusteella voin sanoa jo yhden pdivan olevan riittdvan pitkd aika lasten
tottua tutkijan ldsndoloon. Lapset olivat nopeasti sopeutuvia, toisin kuin aikuiset. Yh-
den pédivan aikana ehti hyvin tarkasti ja luotettavasti havainnoida ja arvioida mittarin
mukaiset indikaattorit. Aikaisempi kokemus mittarin kdytostd helpotti varsinaisessa
tutkimustilanteessa.

Kaytannossd arviointi aloitettiin valitsemalla havainnointipaikka niin, etta siita
naki ja kuuli mahdollisimman paljon. Mittarin indikaattorit olivat hyvin mielesséni,
jolloin havainnoinnin pystyi kohdistamaan useaan eri osa-alueeseen ja osioon saman-
aikaisesti. Indikaattoreille annetut pisteet tuli perustua tarkasti mittarin kuvauksiin eri

kohteista. Pisteet merkittiin erilliseen pisteytyslomakkeeseen, jossa ldhdettiin liik-
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keelle laatutasosta 1 (taulukko 2). Esitettyihin indikaattoreihin tuli havainnointiin pe-
rustuen saada vastaus ei, eli indikaattorin vdite ei pidi paikkaansa. Mikdli laatutasossa 1
yhteenkin kohtaan vastaus oli kylld, eli indikaattorin vdiite pitid paikkansa, jdi kyseisen
kohdan laatupisteeksi 1, eli riittdméton taso. Vastausten ollessa kaikkiin vdittdmiin ei,
pddstiin 1 laatutasosta etenemddn laatutasolle 2. Laatutasosta 2 eteenpdin indikaatto-
rin vdittdmiin olisi pitdnyt havainnoinnin avulla saada vastaus kylla. Mikali kyseisen
laatutason kaikkiin indikaattoreihin pystyttiin vastaamaan kylld, p&dastiin etenemdan
seuraavalle sanallisesti kuvatulle laatutasolle tarkastelemaan sen indikaattoreiden
tayttymistd. Ja ndin edettiin laatutasolta seuraavalle. Saadakseen esimerkiksi laatuta-
son 7, tuli kaikkien tason kuusi sanallisten indikaattoreiden tayttya. Jos yli puolet in-
dikaattoreista tayttyi, jdi laatupisteeksi 6 ja mikéli kyseessa olevan kohdan indikaatto-
reista vain alle puolet tayttyivét, jdivit pisteet laatutasolle 5. Tulokset kirjattiin pistey-
tyslomakkeeseen vilittomasti. Nédin edeten kaytiin lapi mittarin kaikki osa-alueet,
osiot ja niiden indikaattorit. Jokaisen tason indikaattorit arvioitiin, vaikka osion koko-
naisarvio olisi jadnyt alemmalle tasolle. (Harms ym. 2005, 2, 5-6, 10). Tarvittaessa voi-
tiin esittdd lisakysymyksid kasvattajille.

Arviointiasteikon laatutasot kuvataan numeerisesti seka sanallisesti (taulukko 2).
Laatutasot ovat ECERS-R -mittarin mukaiset yhdestd seitsemddn: 1= riittdméton, 3=
vahimmadistaso, 5= hyvitasoinen ja 7= erinomainen. Tasoja 2, 4 ja 6 ei ole sanallisesti

kuvailtu.

TAULUKKO 2. Esimerkki ECERS-R -mittarin laatutasoista sekd indikaattoreista (Tilat yksinoloa
varten -o0sio)

LAATUTASO 1 (riittdmé&ton)
1.1 Lasten ei anneta leikkid yksin tai ystdvéan kanssa, suojassa muiden lasten aiheuttamilta

hiirioilta.

LAATUTASO 2 Ei sanallisia indikaattoreita.

LAATUTASO 3 (vdahimmadisvaatimukset tayttava)
31 Lasten annetaan etsid tai luoda yksityisia tiloja (esim. kalusteiden tai huoneenjakajien
taakse tai ulkoleikeisséd varusteiden taakse; huoneen hiljaisessa nurkassa).

3.2 Henkilokunnan on helppo valvoa yksinoloon tarkoitettuja tiloja.

LAATUTASO 4 Ei sanallisia indikaattoreita.
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TAULUKKO 2. Esimerkki ECERS-R -mittarin laatutasoista seké indikaattoreista (Tilat yksinoloa
varten -o0sio)

LAATUTASO 5 (hyvé)

51 Tilaa on varattu syrjemmiille yhdelle tai kahdelle lapselle leikkimista varten, suojassa
muiden lasten aiheuttamilta hiiriviltd (esim. ei keskeytyksid - sddnto; pieni hyllyilla
suojattu tila).

52 Tilaa yksinoloa varten on kdytettdvissd huomattavan osan péivasta.

LAATUTASO 6 Ei sanallisia indikaattoreita.

LAATUTASO 7 (erinomainen)

7.1 Useampi kuin yksi tila tarjolla yksin tai kaverin kanssa olemiseen.

7.2 Henkilokunta jédrjestdd toimintoja yhdelle tai kahdelle lapselle tehtdvéksi yksityisessa
tilassa, syrjdssda muista ryhmatoiminnoista (esim. materiaaleja pienelld poydalld hiljai-

sessa nurkkauksessa; tietokone yhden tai kahden lapsen kayttoon).

Ryhmaén kasvattajat olivat saaneet tiedon ulkopuolisen havainnoijan tulosta ja roolista
etukdteen lukemastaan ennakkotiedotteesta, jolloin he osasivat jattdd minut toiminnan
ulkopuolelle ja mahdollisimman véhdiselle huomiolle. Lapset ovat luonnostaan uteli-
aita, he halusivat tietdd kuka olen ja mitd teen ryhmaéssd papereideni kanssa. Itseni
esiteltyd ja roolistani kerrottua he pddsivit jatkamaan omia tekemisidan. Gronfors
(1985, 84) onkin todennut, ettd tutkimuskohteessa tutkijaan tutustutaan aina ensin ih-
misend ja vasta sen jdlkeen tutkijana.

Kasvattajat kokivat arvioijan tulon ryhmé&an epamiellyttdvand, jopa pelottavana
ja ahdistavana. Epdtietoisuus arvioinnin indikaattoreista aiheutti jannitystd. Hujalan
ym. (1999, 58-60) mukaan arviointi saatetaankin kokea negatiivisena kontrollina,
vaikka se pitdisi kokea positiivisena, silld arvioinnin tulosten kautta toimintaan saate-
taan saada hyvid vaihtoehtoja ja ehdotuksia, jotka ovat tarkeitd kehittdimisen kannalta.

Kasvattajat tottuivat pdivan aikana ndenndisesti lasndolooni, mutta olemiseni
ryhmaéssa ulkopuolisena tarkkailijana nékyi heita silti hdiritsevan. Gronforsin (2015,
155) mielestd tavoitteena tulisi olla tilanne, jossa tutkijan ldsndoloon ei kiinnitettdisi
suurempaa huomiota, vaan tutkija pystyisi tekemédan havainnot luontevasti. Ryhmissa

ei ollut totuttu ulkopuolisiin ihmisiin, jotka eivit osallistuneet toimintaan. Havain-
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nointi oli heille vierasta. Vilillda minusta tuntui, ettd toimintoja ja tapahtumia toteutet-
tiin arviointia varten ja niistd haluttiin antaa mahdollisimman laadukas kuva. Kasvat-
tajat eividt tienneet mittarin indikaattoreita, eivitkd ndin voineet valmistautua tutki-
mukseen etukidteen, miki lisidsi tutkimuksen luotettavuutta.

Kasvattajien ennakkopelkoja arviointia kohtaan voidaan oletettavasti selittdaa
silld, ettd laadunarviointi oli vield nuori késite pdivakotiryhmissd vuosina 2013-2014.
Laatua ei ollut aiemmin mitattu ECERS -mittarilla, eikd milldan muullakaan laatumit-
tarilla. Aiemmat laadunarvioinnit olivat olleet ldhinnd vanhemmille suunnattuja asia-
kastyytyvdisyyskyselyjd. Laadunarviointi ja laatukésite ovat kuitenkin tadrkeita tyoka-
luja pedagogisen laadun kuvaamisessa, analysoinnissa seké kehittdmisessad. Kasvatta-
jien tulisi olla tietoisia toiminnan nykyisestd laatutasosta, sekd ymmartdd, miten he
voivat tavoitteiden pohjalta laatua parantaa. (Sheridan 2001, 7-10.)

Tdamd tutkimus oli ensimmdinen varsinainen laatututkimus, joka tutkimuskau-
pungissa toteutettiin. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa pdivéakoteihin ulkopuoli-
sen arvioimaan tietoa siitd, mitd vahvuuksia seké kehitettdvad ryhman oppimisympa-
ristostd 10ytyy. Asioita, joita ryhmassd tydskentelevien on usein vaikea havaita. Kas-
vattajien on kylld helppo hahmottaa, mitd laadukkaan varhaiskasvatuksen tulisi ylei-

selld tasolla olla, mutta ndiden periaatteiden konkretisoiminen arjen tapahtumiksi on

vaikeaa (Tauriainen 2000, 222).

4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tarkoituksena oli saada selville ECERS-R -mittarin mukaisten osa-
alueiden sekéd osioiden kokonaiskeskiarvot pdiviakotiryhmittdin sekd ryhmien yhtei-
nen kokonaistulos. Keskiarvojen avulla saatiin méaariteltyd ECERS-R -mittarin mukai-
set laatutasot.

Aineiston analyysi alkoi siitd, ettd pdivakotiryhmékohtaiset pisteytyslomakkeet,

joihin havainnot oli pisteytetty, numeroitiin juoksevalla numerolla. Tamén jalkeen péi-
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vdkodin nimed ei ollut taulukoissa endd nakyvilld, jolloin pdivékoti pysyy tunnista-
mattomana. Vain tutkija tiesi pdivdkodin ja numeron vastaavuuden, jolloin oikeaan
aineistoon oli myohemmin helppo palata tekemdén tarkistuksia.

Taman jdlkeen jokaisen pdivakotiryhmén arviointilomakkeen kuuden osa-alu-
een kaikkien osioiden pisteet kirjattiin ja tallennettiin Excel-taulukkoon. Sen jdlkeen
yksittdisen pdivdkotiryhméan osa-aluekohtaisten osioiden saamat pisteet laskettiin yh-
teen. Tulos jaettiin osioiden lukumaéérélls, jolloin saatiin selville osa-alueen keskiarvo.

Esimerkiksi (taulukko 3) ensimmadinen rivi kuvaa ensimmadisessa pdivakotiryh-
maéssd tehtyd padivaohjelma osa-alueen arviointia kolmella eri osiolla. Ryhmd 1. on saa-
nut aikataulu -osion pisteeksi 2, vapaa leikki -osion pisteeksi 4 ja ryhmén yhteinen
aika -osion pisteeksi 1. Ndama lasketaan yhteen, jolloin saadaan tulos 7. Tama jaetaan
osioiden lukumadrélld, joita tdssé oli kolme. Ndin saatiin selville 1. ryhmén pdivaoh-
jelma osa-alueen keskiarvo, joka oli 2.33. Keskiarvo pyoristettiin yhden desimaalin
tarkkuuteen, jolloin 1. ryhmén keskiarvoksi saatiin 2.3, mika tarkoittaa laatutasoa riit-
tamattoman (1) ja vahimmadistason (3) vilissd. Pdivdohjelma osa-alue voidaan maééri-
telld paivakotiryhma 1. kehittdmisen painopistealueeksi, koska se jdi alle hyvén laatu-

tason (5).

TAULUKKO 3. Esimerkki ECERS-R -mittarilla tuotetun aineiston analyysista (pdiviohjelma osa-

alue)
Ryhmin
Vapaa yhteinen Pisteet yh- Kes-
Ryhma Aikataulu leikki aika teensd  kiarvo Likiarvo
1. 2 4 1 7 2,33 2,3
2. 2 4 7 13 4,25 4,3
3. 7 4 7 18 6 6
4. 4 4 1 9 3 3
5. 7 6 7 20 6,75 6,8
6. 2 4 6 12 4 4
7 7 6 7 20 5,75 5,8
8. 2 4 6 12 4 4
9. 7 7 7 21 7 7
10. 2 7 7 16 5,333 53
YHT. 42 50 56 148

42:10=4,2 50:10=5,0 56:10=5,6 148:30=4,9
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Mittarin mukainen kokonaislaatutaso saatiin selville laskemalla yhteen kaikkien ha-
vainnoitujen ryhmien (n=10) saamat pisteet tietylld osa-alueella ja jakamalla tulos pis-
teytysten kokonaislukumaaréllda. Esimerkiksi (taulukko 3) pdivaohjelma osa-alueen
kokonaislaatutaso saatiin selville jakamalla kaikkien ryhmien yhteinen pistemadra
(148) pisteytettyjen osioiden kokonaislukumaédarilld (3 osiota x 10 ryhméad= 30). Ndin
pdivdohjelma osa-alueen kokonaiskeskiarvoksi saadaan 4.9, miké tarkoittaa padivéaoh-
jelma osa-alueen jadmistd kokonaisuutena kehittamisen painopistealueeksi, koska tu-
los jdi alle hyvén laatutason (5).

Laadun vahvuudeksi katsottiin se osa-alue, joka sai korkeimman keskiarvon ja
ylitti vdhintdan hyvan (5) laatutason. Vastaavasti kehittdmisen painopistealueeksi kat-
sottiin se osa-alue, joka sai alhaisimman keskiarvon ja jdi alle hyvan (5) laatutason.
My0s osiokohtaisesti mddriteltiin yksittdisid laadun vahvuuksia sekd kehittdmisen
painopistealueita, sen mukaan ylittiko tulos hyvin laatutason, vai jdiko tulos sen alle.
Kuten edellisessa esimerkissad (taulukko 3), pdivdohjelma osa-alueen laadun vahvuu-
tena oli ryhmaén yhteinen aika -osio, joka sai arvioinneista kaikkien ryhmien yhteiseksi
keskiarvoksi 5.6, miké ylittdd hyvan laatutason. Kehittdmisen painopistealueeksi jdi
aikataulu -osio, jonka saama keskiarvo kaikkien ryhmien osalta oli 4.2, jadden alle hy-
vén laatutason.

Analysoinnissa kaytettiin apuna myos tilastollista SPSS -ohjelmistoa, jonka
avulla laskettiin pdivdkotiryhmien saamien pisteiden vaihteluvilit, keskiarvot sekd
keskihajonnat (ks. taulukko 4.). Niiden avulla saatiin ndkyviin ryhmien véliset laa-
tuerot. Laadun vaihtelun voidaan sanoa olevan tdssa tutkimuksessa suurta kun vaih-
teluvili ryhmien pisteissa oli 1-7 yhden osion sisélla.

Paivdohjelma osa-alueessa oli kolme osiota: 1) aikataulu, 2) vapaa leikki seka 3)
ryhmén yhteinen aika. Ryhmin yhteinen aika -osiossa ryhmien vilinen piste-ero ha-

vaittiin olevan 1-7, jolloin laatueron ryhmien vililld voitiin sanoa olevan suurta.
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TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston analyysista SPSS -ohjelmiston avulla (pdivaohjelma -osio)

PAIVAOHJELMA OSA-ALUE

Osio N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
1. 10 2,00 7,00 4,2000 2,48551
2. 10 4,00 7,00 5,0000 1,33333
3. 10 1,00 7,00 5,6000 2,45855

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppimisympdéristojen laatua pdiviakodeissa.
Kokonaislaatutason mééritteli numeerinen keskiarvo, joka saatiin selville aineiston
analyysin avulla. Analyysin avulla saatiin ndkyviin laadun kokonaistulos ja ne osa-
alueet ja osiot, jotka ovat laadukkaita sekd ne osa-alueet ja osiot, joissa on kehittami-
sessd varaa. Palaamalla osioiden indikaattorien dédrelle,