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Tdssda tutkimuksessa selvitettiin pdivdkotien kasvattajatiimien toteuttamaa
suunnittelua. Lisdksi tarkasteltiin kirjaamisen ja etenkin valmiin suunnitteluva-
lineen, Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman, merkitystd suunnitte-
luty6ssd. Suunnittelua ja sen kirjaamista ldhestyttiin lasten yksilollisten ldhto-
kohtien huomioon ottamisen kannalta. Tutkimuksessa kartoitettiin myos suun-
nitteluty6td ja suunnitteluvilineen kayttod edistdvid ja estdvid tekijoita.

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla pdivakodissa tydskentelevid yhdek-
sdd lastentarhanopettajaa ja yhtd lastenhoitajaa. Haastattelut olivat puolistruk-
turoituja teemahaastatteluja ja ne toteutettiin yksilohaastatteluina. Haastattelut
analysoitiin laadullisella sisdllonanalyysilld.

Taman tutkimuksen mukaan suunnittelutyé koostui suunnittelukdytan-
teistd, suunnittelun sisalloistd ja suunnittelutyotd madarittavista lahtokohdista.
Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma oli osalle suunnittelun apuvali-
ne, osalle valttamiton velvoite, ja osa ei kdyttdnyt suunnitelmapohjaa ollen-
kaan. Lasten yksilolliset ldhtokohdat otettiin huomioon oppimisympaériston
suunnittelussa, toiminnan sisdllon suunnittelussa ja kasvattajien yhteisen na-
kemyksen muodostamisessa. Yhteisen suunnitteluajan jarjestyminen nayttaytyi
keskeisend edellytyksend ja vastaavasti ajan puute esteend suunnittelulle ja
suunnitelman kirjaamiselle. Kirjaamisen edellytyksend ja esteend oli myos kas-
vattajien motivoitunut tai negatiivinen asenne. Suunnittelutyon vahvuutena oli
tamdn tutkimuksen mukaan tiimin yhteisen keskustelun pitdminen tidrkedna.
Kehittdmiskohteena tuli ilmi ryhmaétason suunnitelmien kirjaaminen, silld sita

ei kaikissa kasvattajatiimeissd ndhty yhtd merkittavana.
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lapsen yksil6lliset tarpeet, kehityksen ja oppimisen tuki, kirjattu suunnitelma
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuksen sanotaan tutkimustietoon nojaten olevan yhteiskunnan
kannalta taloudellisesti ja sosiaalisesti hyodyllinen sijoituskohde (Heckman,
Pinto & Savelev 2013). Varhaiskasvatuksen merkittavyys perustuu pdiviakodis-
sa toteutettavaan laadukkaaseen pedagogiseen toimintaan. Lapsen kasvua, ke-
hitystd ja oppimista edistdvad tavoitteellinen toiminta puolestaan pohjautuu
huolelliselle suunnittelutydlle. Myos lapsen kehityksen ja oppimisen haasteisiin
vastataan parhaiten laadukkaalla pedagogiikalla ja pedagogista toimintaympa-
ristod muokkaamalla (Heiskanen 2018; Odom, Buysse & Soukakou 2011).

Varhaiskasvatuksessa lapsiryhmédkohtainen suunnittelu kéasittdd niin op-
pimisympadriston, pdivittdisten toimintojen kuin toiminnan sisdllon suunnitte-
lun. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 37) mu-
kaan toiminnan suunnittelun perustana tulee olla lasten mielenkiinnon kohteet
ja tarpeet. My0s Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2014, 14, 28-38) mukaan lasten kiinnostuksen kohteet ja tarpeet tulee kytked
suunnittelussa osaksi opetuksen yleisid tavoitteita. Mielenkiinnon kohteiden ja
tarpeiden selvittamiseksi kdytossa tulisi olla pedagogisen dokumentoinnin kei-
not. T4dlloin erilaiset dokumentit, kuten lasten haastattelut, valokuvat ja aikuis-
ten kirjaamat havainnot lapsista, toimivat suunnittelun pohjana. Lasten iki ja
tutkimusperustainen tieto kehitysvaiheiden asettamista 1dhtokohdista vaikutta-
vat lasten tarpeisiin. Tarpeilla tarkoitetaan my6s kehityksen ja oppimisen haas-
teita. Tdssd tutkimuksessa kdytdn késitettd lasten yksilolliset lahtokohdat ku-
vaamaan niin lasten mielenkiinnon kohteita kuin idn ja kehityksen haasteiden
luomia tarpeita. Erityisesti keskityn tarkastelemaan kehityksellisten tuen tar-
peiden huomioon ottamista toiminnan suunnittelussa.

Yksilollisten 1dhtokohtien huomioon ottamisen lisdksi suunnittelun peri-
aatteena on, ettd pdiviakotien varhaiskasvatus tarjoaa lapsille monipuolisia op-
pimisen kokemuksia. My0s lasten osallisuus toiminnan suunnittelussa tulisi
olla keskeistd. Samoin vanhempien osallisuus suunnittelussa ja moniammatilli-

nen yhteistyo eri tahojen kanssa on tdrkedd etenkin silloin, kun suunnitellaan



lapsen tuen tarpeisiin vastaavaa toimintaa (Pretis 2011; Rantala, Uotinen &
Réaikkonen 2018; Sipari 2008). Tassd tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkastella laa-
jemmin lasten, vanhempien tai muiden yhteistyotahojen osallisuutta suunnitte-
lussa. Sen sijaan tutkimuksessa keskitytdan ennen kaikkea pédiviakotien kasvat-
tajien osuuteen suunnittelutyossa.

Ryhméamuotoinen varhaiskasvatustoiminta asettaa suunnittelulle omat
lahtokohtansa. Myos se, ettd yhdessa lapsiryhméssa toimii useampi kasvattaja,
vaatii kasvattajien keskindistd ymmarrystd toiminnan perusperiaatteista. Kas-
vattajien yhdenmukainen toiminta on lasten kannalta tirkedd. Yhteinen ym-
maérrys vaatii yhteistd keskustelua ja kasvatuskadytdnteistd sopimista (Fitzgerald
& Theilheimer 2013; Fonsén 2014). Keskustelun ja sopimisen apuna voi olla jo-
kin valmis suunnitteluviline. Jyvdskyldn kaupungissa, johon tdmd tutkimus
kontekstiltaan sijoittuu, tédllainen on ollut Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelma (2015). Se on tarkoitettu tiimissd kdytdvan pedagogisen keskuste-
lun ja ryhmékohtaisen suunnitelman kirjaamisen avuksi. Laaditun suunnitel-
man avulla on my6s tarkoitus mahdollistaa ryhmaén lasten yksil6llisten tarpei-
den huomioon ottaminen péivittdisessd arjessa. Nyky&dan suunnitelmapohja on
Jyvaskylan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelman (2019) mukaan nimeltdan
Pedagoginen suunnitelma.

Tdamd pro gradu -tutkimus perustuu pdivakodissa tydskentelevien lasten-
tarhanopettajien ja lastenhoitajan ndkemyksiin ja kuvauksiin heiddn kasvattaja-
tiimiensd suunnittelutyostd ja Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman
kaytosta. Tarkoituksena oli tuottaa jasenneltyd tietoa suunnittelutyosta ja ryh-
méakohtaisen suunnitelman kirjaamisesta. Yksittdisen lapsen osalta sovittuja
toimintatapoja ja niiden kirjaamista lapsen omaan varhaiskasvatussuunnitel-
maan on tutkittu jonkin verran. Sen sijaan ryhmdtason suunnittelua ja sen kir-
jaamista on tutkittu hyvin vdhédn. Varhaiskasvatusalan kirjallisuudessa ja var-
haiskasvatustyota velvoittavissa asiakirjoissa on kuitenkin kuvattu, millaista
suunnittelun tulisi olla. On tdrked tutkia kuinka kasvattajatiimit toteuttavat
suunnittelua tdlld hetkelld kdytdnnossd, jotta loydetddn suunnittelutyon vah-

vuudet ja kehittdmisen kohteet. Kasvattajatiimien suunnittelutyota kehittamalla



voidaan osaltaan pyrkid toteuttamaan entistd laadukkaampaa varhaiskasvatus-
ta.

Tamdn tutkimuksen aineisto on kerdtty vuonna 2015. Téallsin varhaiskas-
vatuksessa kadytossd olleet ammattinimikkeet olivat lastentarhanopettaja, las-
tenhoitaja ja erityislastentarhanopettaja. Kéaytan tutkimuksen informanteista ja
aineistossa esiintyvissd ilmauksissa sekd siten tuloksissa ja pohdinnassa ndita
nimikkeitd. Tutkimuksen kaikkiin informantteihin viitatessa kdytan lukusuju-
vuuden vuoksi nimitystd kasvattaja, koska tutkimuksen informanteissa oli las-
tentarhanopettajien lisdksi yksi lastenhoitaja. My0s aiempaan tutkimuskirjalli-
suuteen viitatessa kdytdan kunkin ldhteen julkaisun aikana kadytossd olleita am-
mattinimikkeitd. Taman tutkimuksen valmistumisen ajankohtana nimikkeet
ovat uudistuneet. Nykyisin kédytetddan ammattinimikkeitd varhaiskasvatuksen
opettaja, varhaiskasvatuksen lastenhoitaja ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja.
Naita kdytdan pohdintaluvussa varhaiskasvatuksen suunnittelutyon kehittami-
sen yhteydessa.

Taman tutkimuksen aineistonkeruun aikana ryhmékokoa ei oltu maaritel-
ty laissa. Tamédn vuoksi tutkimukseen osallistuneet haastateltavat saattoivat
tyoskennelld myos neljdn tai viiden hengen tiimissd, jossa kukaan ei kuitenkaan
ollut avustajan roolissa. Kdytan tdssd tutkimuksessa sanoja tiimi ja kasvattaja-
tiimi kuvaamaan informanttien kuvaaman lapsiryhmén kasvattajien muodos-
tamaa kasvattajaryhmaa. Tutkimuksen aineistonkeruun aikana voimassa olivat
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes 2005) ja Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (Opetushallitus 2010). Teorialuvussa kuvaan kuitenkin
nykyisid opetussuunnitelmia, jotka ovat Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet (Opetushallitus 2018) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 2014). Myos pohdinnassa peilaan saamiani tuloksia tdmén hetken

opetussuunnitelmiin.



2 SUUNNITELMALLINEN VARHAISKASVATUS

2.1 Varhaiskasvatus on tiimityotd

Yhteiskunnan tarjoamaa varhaiskasvatusta toteutetaan pdivakodissa ja perhe-
pdivahoidossa sekd avoimena toimintana. Tédssd tutkimuksessa keskitytddn tar-
kastelemaan pdividkodissa toteutettavaa varhaiskasvatusta suunnittelutyon na-
kokulmasta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018,
14, 22-23) mukaan varhaiskasvatus on suunnitelmallista ja tavoitteellista kas-
vattajan, lapsen ja ympadriston vilistd vuorovaikutusta. Sen tavoitteena on edis-
tad lasten kasvua, kehitystd ja oppimista. Myos Karila, Alasuutari, Hannikai-
nen, Nummenmaa ja Rasku-Puttonen (2006, 7) toteavat, ettd kasvatus on ennen
kaikkea vuorovaikutusta aikuisen ja lapsen valilld. Nummenmaa (2006, 23) tay-
dentdd tdtd vield sanoen, ettd kasvatusprosessi muotoutuu vanhempien ja kas-
vattajien vilisen sekd kasvattajien keskindisen yhteistyon kautta.

Pdivdkodissa varhaiskasvatusta toteutetaan kasvattajatiimeissd. Tiimiksi
kutsutaan yleensd niitd aikuisia, jotka tyoskentelevét yhdessd lapsiryhmaéssa.
Kasvattajatiimiin jasenet voiva olla koulutustaustoiltaan lastentarhanopettajia,
erityislastentarhanopettajia, lastenhoitajia, ldhihoitajia, lastenohjaajia, sosiaali-
kasvattajia tai sosionomeja (Karila & Kupila 2010, 25; Pihlaja 2004, 121). Perin-
teisesti tiimiin on kuulunut kolme kasvattajaa, ja mahdollisesti heiddn lisdksi
erityisavustaja. Varhaiskasvatuslaki (540/2018) ohjaa tdlld hetkelld kyseiseen
kokoonpanoon, silld sen mukaan lapsiryhmésséd ei saa olla enempédd kuin kol-
mea varhaiskasvatuksen tehtdvassd toimivaa henkilod vastaava médrd lapsia.
Lakia kuitenkin sovelletaan vaihdellen. Esimerkiksi kotialue- tai tyoparityos-
kentelymalleissa (ks. Ahonen 2015, 86; Kupila 2017, 306; Raittila 2013) kasvatta-
jat muodostavat yleensd yhden isomman tiimin. T4lloin tiimiin voi kuulua kuu-
sikin aikuista.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen jarjestamistd ja toteuttamista ohjaavat
erilaiset asiakirjat, kuten lait, asetukset ja suositukset. Vahvimmin varhaiskas-

vatusta ja esiopetusta madrittdd kulloinkin voimassa oleva lainsdddants. Kes-



keisin laki varhaiskasvatuksen osalta on Varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja esi-
opetuksen osalta Perusopetuslaki (628/1998). Lakien lisdksi pdivéakotien toimin-
taa pyritddn sddtelemddn informaatio-ohjauksen avulla. Informaatio-ohjausta
ovat esimerkiksi erilaiset suositukset. (Ks. Nummenmaa, Karila, Joensuu &
Ronnholm 2007, 11-12.) Aiemmin myo6s valtakunnallinen Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet (Stakes 2005) oli luonteeltaan ohjaava asiakirja. Vuonna
2016 kayttoon otettu perusteasiakirja puolestaan oli ensimmadistd kertaa maa-
radva asiakirja, jota ei voi jattdd noudattamatta. Ndin on myos sen pdivitetty
versio Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018). Vastaa-
vasti esiopetusta maddrittiva Esiopetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2014) on velvoittava, kuten oli my0s sitd edeltdva Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (Opetushallitus 2010).

Paikallisella tasolla eli kuntatasolla on Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus 2018, 7-9) mukaan laadittava paikallinen suunnitel-
ma. Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden jokainen luku
sisdltdd kohdan ”paikallisesti padtettdavit asiat”, joka ohjaa tarkemmin kuvaa-
maan kuntatason kadytanteitd. Aiemmissa Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Stakes 2005, 43—45) ohjattiin kuntakohtaisten suunnitelmien laatimiseen,
mutta niiden luominen ei ollut pakollista. Siitd huolimatta useat kunnat ja nii-
den sisdlla yksikot olivat jo aiemmin laatineet omia suunnitelmia. Myos Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014, 8-10) madrdad ope-
tuksen jdrjestdjan laatimaan paikallisen tason opetussuunnitelman. Paikallisella
tasolla suunnitelma voi sisdltda opetuksen jdrjestdjan yhteisia sekd yksikkokoh-
taisia osia.

Valtakunnallisessa, kuntakohtaisissa ja yksikkokohtaisissa suunnitelmissa
linjataan usein kasvatusta ohjaavat arvot ja kasvatukselliset tavoitteet yleiselld
tasolla. Sen sijaan ryhma- ja lapsikohtaiset suunnitelmat kohdentuvat maarit-
tamddn toimintaa lapsiryhman ja yksittdisen lapsen kannalta. Reunamo (2007,
120) kuvaakin varhaiskasvatuksen suunnittelua hierarkkisena kaaviona, joka
ulottuu valtakunnallisista linjauksista yksittdisen kasvatustilanteen suunnitte-

luun. Havainnollistan tati hierarkkisuutta seuraavassa kuviossa 1.
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Varhaiskasvatuksen kehykset: lait ja asetukset

N/

Valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma / esiopetussuunnitelma

S

Kunnan linjaukset ja kunnan varhaiskasvatussuunnitelma / esiopetussuunnitelma

N/

Yksikon tekemiit linjaukset ja painotukset, mahdollinen vasu / esiops

S

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma /esiopetussuunnitelma

N/

Kasvatustilanteiden ja projektien suunnittelu ja arviointi yksikossa ja ryhméssa

KUVIO 1 Varhaiskasvatustoiminnan suunnitelmien hierarkkisuus Reunamoa (2007, 120)
mukaillen

Valtakunnalliset Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018)
ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) luovat
toiminnalle ja siten myos suunnittelulle raamit. N4itd kasvatuksen yleisid peri-
aatteita tarkentavat kunta- ja yksikkokohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja
esiopetuksen opetussuunnitelmat. Seuraavan tason muodostavat lapsiryhma-
kohtaiset pedagogiset suunnitelmat. Kaikkein yksilollisimpid suunnitelmia ovat
lapsikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja esiopetussuunnitelmat. (Ks.
Nummenmaa ym. 2007, 12-14.) Nama kaikki tulee ottaa huomioon ryhmén ar-

jen toimintojen ja oppimistilanteiden suunnittelussa.

2.2 Yhteisistd arvoista yhteisiin toimintatapoihin

Kasvattajat muodostavat keskenddn yhteison. Sosiaalisen yhteison luonteeseen
kuuluu, ettd silld on oma kulttuurinsa, joka nikyy yhteison jasenten toiminnas-
sa sekd ajattelussa (Nummenmaa 2006, 19-22). Pdivakodin toimintakulttuuri
koostuu tyokulttuurista, kasvatuskulttuurista sekd pedagogisesta kulttuurista ja
sithen liittyvastd suunnittelukulttuurista (kuvio 2). Nama kaikki ilmenevaét tii-

min toiminta- ja kasvatuskdytdnteind. Tyokulttuuri kdsittdd toiminnan organi-
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sointiin liittyvid kadytdnteitd, kuten tyonjaon ja toimintojen aikataulutuksen.
Kasvatuskulttuuri puolestaan sisdltdad tyon taustalla olevat arvot, uskomukset ja
kasitykset. Myos pedagoginen kulttuuri liittyy vahvasti toimintakulttuuriin,
silld se ilmentdd ryhmdn pedagogisia kdytantojd. Kaikkien ndiden kulttuurien
valilla valittavand rakenteena toimii suunnittelukulttuuri. Suunnittelukulttuuri
koostuu muun muassa siitd, mitd ja miten suunnitellaan. (Karila & Nummen-
maa 2011, 111-112; Nummenmaa ym. 2007, 28-33.)

Kaikkia nditd edelld esiteltyjd osakulttuureita ymparoi keskustelukulttuu-
ri. Keskustelukulttuuri muodostuu ammatillisten keskusteluiden kadytannoistd,
eli siitd mistd asioista, kuinka avoimesti ja millaista kieltd kdyttden tyon kannal-
ta keskeisistd asioista tyoyhteisossa keskustellaan. (Karila & Nummenmaa 2011,
112-113.) Ryhmdn toiminnasta ulospdin ndkyvat kasvattajien toimintatavat,

jotka muodostuvat yhteison toimintakulttuurin mukaan (Nummenmaa ym.

2007, 28-32).

TOIMINTAKULTTUURI

Tyokulttuuri

Suunnittelu-
kulttuuri

Kasvatus- Pedagoginen
kulttuuri kulttuuri

Keskuste lukultuuri

KUVIO 2 Toimintakulttuuri sisdltdd monia osakulttuureita mukaillen Karilaa ja Num-
menmaata (2011) ja Nummenmaata ja kumppaneita (2007)
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Kasvatuskulttuuriin vaikuttavat yhteiskunnan varhaiskasvatustoiminnalle aset-
tamat arvoldhtokohdat. Kansallisen tason opetussuunnitelma muodostaa var-
haiskasvatuksen viitekehyksen. Siind késitellddn toiminnan perusldhtokohtia
kuten tasa-arvo, oikeudenmukaisuus, demokratia ja kulttuurien moninaisuus.
(Alasuutari, Markstrom & Vallberg-Roth 2014, 18-24). Yhteisen arvopohjan li-
sdksi valtakunnallisen opetussuunnitelman tehtdva on antaa suuntaviivoja siitd,
mitd sisdltsjd ja milld menetelmilld varhaiskasvatuksessa tulisi opettaa (OECD,
2012; Salminen & Poikonen 2017, 63—66). Esimerkiksi Bennett (2010) tuo esille,
kuinka Pohjoismaissa opetussuunnitelmat keskittyvit kuvaamaan kasvatuksen
ja opetuksen yleisid arvoja, tavoitteita ja ohjeita, kun taas joissakin Euroopan
maissa opetussuunnitelma painottuu vahvasti kouluvalmiuksien harjoitteluun
sisdltden tarkkoja mddritelmid opetuksen padmaarista.

Kuntakohtaiset opetussuunnitelmat tarkentavat ja tdydentavéat valtakun-
nallista opetussuunnitelmaa (Alasuutari ym. 2014, 22). Puroila (2004, 21) on kui-
tenkin kommentoinut, ettd varhaiskasvatusta koskevat lait sekid valtakunnalli-
set opetussuunnitelmat ovat sen verran yleisemmialld tasolla ilmaistu, etteivit
ne tarjoa tarpeeksi konkreettisia ohjeita varhaiskasvatuksen pdivittdisen tyon
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Siksi ne voivat jaddd osalle kasvatushenkilos-
tostd etdisiksi (ks. Poikonen 2003). Myds Nummenmaa kumppaneineen (2007,
14-17) toteaa, ettd varhaiskasvatuksen toiminnan suunnittelua on ohjattu hyvin
vdhdn. He arvioivat, ettd etenkin yksikkdkohtainen varhaiskasvatussuunnitel-
ma on jadnyt vahdiselle ohjeistukselle. Ndin ollen yksittdinen pdivékoti ja sen
sisdlld toimivat kasvattajatiimit ovat toteuttaneet suunnittelua omalla tavallaan.

Salminen ja Poikonen (2017, 72-74) korostavatkin yksikkotason opetus-
suunnitelman laadintaprosessin merkitystd. Yhteiset keskustelut suunnitelmaa
tyostdessd auttavat tarkastelemaan késitteitd ldhemmin ja avaamaan niiden
merkitystd arjen kasvatustilanteiden kannalta. Nummenmaa ja kumppanit
(2007, 111-115) havaitsivat kehittamistutkimuksessaan, ettd yksikon yhteisen
varhaiskasvatussuunnitelman luomisen myo6td koko suunnitelman merkitys
selkiytyi henkilokunnalle paremmin. Kyseisen tutkimuksen mukaan kasvattajat

kokivat suunnitelman tdrkednd yhteisen toimintalinjan luomisen kannalta. Kas-
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vattajat nakivat varhaiskasvatussuunnitelman tukevan omaa tyotdan selkiytta-
malld tyontekijoiden tyonkuvaa ja tarjoamalla konkreettisen tyovilineen. Lisak-
si yksikkokohtainen suunnitelma vaikutti kasvattajien omaan tychon sitoutta-
malla heidét yhteiseen tyoskentelyyn.

Toisaalta yksikossad laaditut yhteiset suunnitelmatkaan eivit aina takaa si-
td, ettd kasvatuksen ja opetuksen ldhtokohtia olisi yhteisesti tyostetty. Num-
menmaa ja kumppanit (2007, 88) esittdvat, ettd kaikki kasvattajayhteison jasenet
eivdt valttamaittd ole olleet mukana arvojen pohdinta yksikon varhaiskasvatus-
suunnitelmaa tyostdessd. Lisdksi Autio (2006) on analysoinut yksikkdkohtaisia
esiopetussuunnitelmatekstejd, ja toteaa niistd 10ytyvan kolmentyyppistd kir-
jaamistapaa. Osassa toistettiin valtakunnallinen teksti ldhes samana sanasta sa-
naan, osassa tekstid oli kaiken kaikkiaan hyvin vdhén ja vain osassa asioita oli
prosessoitu ja suunnitelmassa avattu juuri kyseisen yksikon kdytantoja. Parrila
ja Fonsén (2016, 76-78) muistuttavatkin, ettd suunnitelmien paamadrana ei ole
tuottaa tekstimuotoista asiakirjaa, vaan mahdollistaa pedagoginen keskustelu.

Yhteisid lahtokohtia on tidrked tarkentaa tiimitasolla. Kasvattajatiimissa tu-
lee omaksua yhteiset késitykset lapsista, kasvatuksesta ja oppimisesta, jotta las-
ten ja aikuisten valinen vuorovaikutus perustuisi samoille ldhtokohdille (ks.
Karila 2011, 81). Lastentarhanopettaja on pedagogisen keskustelun luojana tar-
kedssd roolissa tiimissddn. Hujalan (2008, 17-18) mukaan yhteinen ymmarrys
toiminnan perusteista syntyy yhteisissd keskusteluissa. Ndiden keskusteluiden
myotd jokainen keskustelija voi sitoutua toimintatapojen noudattamiseen. Yh-
teistd ymmarrystd tiimin toimivuuden kannalta korostavat myos Fitzgerald ja
Theilheimer (2013, 103). Samoin Fonsén (2008, 47-51) painottaa yhteisten kes-
kusteluiden merkitystd perustehtdvén, toiminta-ajatuksen ja vision luomiseksi.

Kasvattajat eivit voi etukdteen suunnitella kaikkia lasten kanssa eteen tu-
levia ohjaustilanteita ja keskusteluita. Sen sijaan tietoisuus kasvatuksen tavoit-
teista auttaa toimimaan arjen tilanteissa pedagogisesti. Kasvattajien tulee yh-
dessd pohtia ja sopia millaisia kasvatuksellisia ja ohjauksellisia keinoja arjessa
kaytetddn. (Salminen 2017, 167-170.) Ndin kasvatuskulttuuri tulee nidkyvaksi

arjen toimintakdytdnteind. Ndistd keskusteleminen on osa tiimien suunnittelu-
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tyotd. Sen lisdksi tiimeissd suunnitellaan arjen organisointia ja toiminnan sisal-
tojd, eli Karilan ja Nummenmaan (2011) ja Nummenmaan ja kumppaneiden
(2007) mukaan niitd asioita, jotka muodostavat tyokulttuurin ja pedagogisen
kulttuurin. Késittelen seuraavaksi omissa luvuissaan néitd suunnittelutyon si-
sadltojd ja niithin vaikuttavia lahtokohtia. Taman jdlkeen esittelen teorian valossa
pdivakotien suunnittelukdytdnteitd, joita Karila ja Nummenmaa (2011) ja
Nummenmaa ja kumppanit (2007) nimittdvat suunnittelukulttuuriksi ja keskus-
telukulttuuriksi. Liitdan myds ryhmédkohtaisten suunnitelmien kirjaamisen kay-

tannot osaksi suunnittelukulttuuria.

2.3 Suunnittelutyon sisallot

Edellisessd luvussa tarkastellut asiakirjojen méaarittamaét ja kasvattajien reflek-
toimat kasvatustyon arvot ndkyvédt osaltaan oppimisympdariston luomisessa.
Oppimisympdristo kattaakin koko varhaiskasvatuksessa toteutettavan toimin-
nan ja sen organisoinnin, silld se on kasitteend hyvin laaja. Oppimisympériston
suunnittelu on varhaiskasvatuksen suunnittelutyon keskeinen sisalto.

Oppimisympdristod tarkastellessa se jaetaan usein eri ulottuvuuksiin, jot-
ka ovat fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen oppimisympéristd (Tadjic, Martinec
& Farago 2015, 14). Toisaalta fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen ulottuvuuden
liséksi voidaan mddrittelyissd kdyttdd myos pedagogista ulottuvuutta, kuten
Brotherus, Hytonen ja Krokfors (2002, 87) tekevit. Edelld mainittujen ulottu-
vuuksien lisdksi Koivunen (2009, 179-186) lisdd tarkasteluun vield toiminnalli-
sen ja kulttuurisen toimintaympadriston. Raittila (2013, 70-75) puhuu varhais-
kasvatuksen pedagogisesta toimintaympadristostd, joka eldd ja rakentuu arjen
kaytannoissa.

Tietyn toimintatavan luokittelu puhtaasti johonkin oppimisympaériston
ulottuvuuteen ei ole yksiselitteistd, eikd toisaalta tarpeellistakaan. Esimerkiksi
tilojen esteettomyys liittyy toisaalta fyysisen oppimisympdriston jdrjestimiseen,
mutta samalla silld todenndkdisesti on vaikutusta myo6s osallisuuden mahdollis-

tumiseen ja sitd kautta sosiaaliseen oppimisymparistoon. Fyysisen ympaériston
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luominen onkin juuri yksi tavoitteellisen pedagogisen toiminnan ldhtokohdista
(Raittila & Siippainen 2017, 285).

Fyysisen ympdriston lisdksi kasvattajat luovat arjen kdytantojd, joista
muodostuu pedagoginen toimintaymparisté (Raittila & Siippainen 2017, 288).
Pdivakodin arjessa tietyt toiminnat, kuten leikki, ruokailu, pukeminen, ulkoilu
ja we-toiminnot kuuluvat jokaiseen pdivadan (ks. Rutanen 2013, 99-100). Kasvat-
tajat luovat ndille pdivan toiminnoille jadrjestyksen ja aikataulun, joka perustuu
pedagogisiin ldhtokohtiin. Koska lapsiryhméssd on samaan aikaan ldsnd paljon
lapsia, tulee suunnitella milloin toimitaan koko ryhménd, milloin taas pienem-
missd ryhmissd. Samoin on suunniteltava miten siirtyminen toiminasta toiseen
tapahtuu.

Sheridan, Williams ja Pramling Samuelsson (2014) kuvaavat, ettd koska
pdivakotien lapsiryhmét voivat olla suuria, kasvattajat usein jakavat paivan
aikana lapsia pienempiin ryhmiin. Suomessa tdstd on alettu puhua pienryhma-
toimintana. Pienryhmdtoiminta on késitteend melko kirjava, ja silld saatetaan
tarkoittaa erikokoisia ja eri tavoin muodostettuja ryhmid. Joissakin paiviko-
deissa pienryhmétoiminnalla tarkoitetaan kahden kasvattajan tyoparina toteut-
tamaa toimintaa, jolloin heiddn pienryhmaéssddn on yleensd noin 15 lasta. Jois-
sakin taas pienryhmédn muodostaa noin seitsemén lasta ja heiddn kanssaan toi-
mii yksi kasvattaja. (Raittila 2013, 70-75). Lisdksi lapset voivat olla jaettu kiin-
teisiin pienryhmiin, joissa aikuinen pysyy koko ajan samana tai joissa ryhméan
aikuiset vuorottelevat. Pienryhmid voidaan muodostaa my6s tietyn toiminnan
ympdrille niin, ettd pienryhmén muodostavat kaikki kyseisestd toiminnasta eri-
tyisesti hyotyvit lapset. (Ks. Ahonen 2015, 86; Vaughn & Linan-Thompson
2003.)

Suomalainen varhaiskasvatus perustuu educare-ajatteluun, jossa pddaja-
tuksena on ettd hoidollisiin tilanteisiin liittyy myos opetuksellisia ja kasvatuk-
sellisia tavoitteita (Hannikdinen 2013, 30-37). Aikuisten ja lasten vilinen vuoro-
vaikutus pdivdkodissa onkin aina luonteeltaan pedagogisesti painottunutta
(Salminen 2017). Ndin ollen pdivittdisid toimintoja tulee suunnitella sekad konk-

reettisen toiminnan kannalta, ettd niihin sisdltyvan ohjauksen kannalta. Esimer-
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kiksi ulkovaatteiden pukeminen ei ole vain ulkoiluun valmistautumista. Puke-
mistilannetta suunniteltaessa mietitidn, miten siind esimerkiksi vahvistetaan
lasten omatoimisuustaitoja tai tuetaan kasitteiden oppimista. Lisdksi kasvattajat
opettavat lapsille arjen toiminnan yhteydessa toisten huomioon ottamista, yh-
teistyotaitoja ja muita sosiaalisia sddntojd (Salminen, Hannikdinen, Poikonen &
Rasku-Puttonen 2014).

Néakemysta hyodyntdd arjen tilanteet tietoisesti kasvatuksen ja opetuksen
kannalta kutsutaan kasvatustietoisuudeksi. Aikuisten keinoja toteuttaa tdtd ar-
jen pedagogiikkaa avataan tutkimuskirjallisuudessa ohjauksen ja hallinnan ka-
sittein. Syrjamden, Sajaniemen, Suhosen, Alijoen ja Nislinin (2017) mukaan kas-
vattajat luovat lasten kehitystd ja oppimista tukevilla ja lasten keskindisid suh-
teita vahvistavilla toimintatavoillaan ryhméan pedagogisen toimintaympéariston.
Tutkimuksessaan he jakavat namd keinot epdsuoraan ja suoraan ohjaukseen.
Epédsuora ohjaus ilmeni tilan ja ajan jdsentdmisend, eli struktuurin luomisena.
Sen lisdksi se ndkyi suunnitteluna, jossa lasten tarpeet otettiin huomioon joko
yksilollisesti tai koko ryhmén toiminnassa. Suoraa ohjausta puolestaan oli
kommunikaation ja sosiaalisten taitojen tukeminen leikkitilanteissa ja esimer-
kiksi aamukokoontumisilla.

Myo6s Hamre ja kumppanit (2013) pitdvat kasvattajien vuorovaikutuskei-
noja merkittdvind lasten oppimisen edistamisen kannalta. He kuvaavat kasvat-
tajien ohjauskeinoja ohjauksellisen tuen, tunnetuen ja organisoinnin kasitteilla.
Ohjauksellinen tuki tarkoittaa sitd, kuinka aikuiset esimerkiksi kadyttavat rikasta
kieltd sanoittaessaan toimintaa, millaista palautetta he antavat lapsille, ja kuin-
ka he tukevat lasten ongelmanratkaisukyvyn ja ajattelutaitojen kehittymista.
Tunnetuki kasittdd ryhmaéssa vallitsevan ilmapiirin, ei-toivottuun kayttaytymi-
seen vaikuttamisen keinoja ja lasten ndkemysten huomioon ottamisen. Ryhméan
organisoinnin keinoja puolestaan ovat pdivdn toimintojen jdrjestiminen siten,
ettd lapsilla on mahdollisimman paljon tilaisuuksia oppimiselle. Organisoinnin
keinoja ovat myos lapsille mielekkdiden tehtdvien, toimintojen ja materiaalien

tarjoaminen.
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Salminen (2017, 173) ndkee ryhmén organisoinnin késitteeseen kuuluvaksi
myos esimerkiksi pienryhmien muodostamisen, lasten istumapaikkojen ja pai-
vdan siirtymadtilanteiden miettimisen etukidteen. Samoin Sheridan, Williams,
Sandberg ja Vuorinen (2011, 427-428) tarkoittavat organisoinnilla tilojen jarjes-
tamistd niin, ettd niissd mahdollistuu monipuolinen ja tarkoituksenmukainen
toiminta. Se on heiddn mukaansa myos aikataulujen luomista ja ohjatun seka
vapaan toiminnan rytmittdmista.

Kasvattajien kdyttamid ohjauksellisia keinoja tarvitaan oppimisen mahdol-
listamiseksi, mutta my6s lapsiryhméan hallinnan ylldpitdamiseen. Tahkokallio
(2014) toteaa vditoskirjatutkimuksensa perusteella, ettd ryhmdmuotoinen var-
haiskasvatus edellyttdd kasvattajilta ryhméanhallinnan keinoja. Hallinnan keinot
eivadt kuitenkaan poissulje vastavuoroista lasten kohtaamista ja heidan aloittei-
siinsa vastaamista. Curbyn, Grimmin ja Piantan (2010) tutkimuksen mukaan
kasvattajille jai enemmdn aikaa kdyttdad tunnetukea silloin, kun ryhmén toimin-
ta oli ryhmédn organisoinnin keinoin muutoin sujuvaa. Sekda Salminen (2017,
168-171) ettd Stormont ja Reinke (2009, 29-31) kuvaavat ohjauksellisten keino-
jen kdyton perustuvan aina huolelliselle etukateissuunnittelulle. Kasvattajien
ohjaukselliset keinot vaikuttavat sithen, millainen lapsiryhman psyykkisestd ja
sosiaalisesta oppimisympaéristostd muotoutuu.

Pédivittdisten arjen toimien ja niissd oppimisen lisdksi kasvattajatiimeissa
suunnitellaan ja toteutetaan siséllollisesti monipuolista ohjattua toimintaa. Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 36) mukaan var-
haiskasvatuksessa tarjotaan pedagogista toimintaa, joka edistdd lasten oppimis-
ta. Leikki on varhaiskasvatuksessa sekd toiminnan keskeisin sisdlto ettd mene-
telma. Leikilld on erilaisia muotoja, jotka sen suunnittelussa ja ohjaamisessa tu-
lee ottaa huomioon. Aikuisen rooli voi olla esimerkiksi leikin jarjestaiminen, lei-
kin opettaminen tai leikin hyodyntdminen menetelmé&néa esimerkiksi matemaat-
tisten taitojen opettamisessa (Fleer 2015; Lehtinen & Koivula 2017).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 36—49)
todetaan, ettd lapsella on oikeus saada kokemuksia eri oppimisen alueista. Op-

pimisen alueilla tarkoitetaan sisallollisid kokonaisuuksia, joita ovat kielten rikas
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maailma, ilmaisun monet muodot, mind ja meidin yhteisomme, tutkin ja toimin ympd-
ristossini ja kasvan, litkkun ja kehityn. My0s laaja-alaisen osaamisen (ajattelu ja op-
piminen, kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestd huolehtiminen ja
arjen taidot, monilukutaito ja tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen ja osallistumi-
nen ja vaikuttaminen) tavoitteet tulee huomioida toiminnan suunnittelussa. Myos
esiopetuksessa toiminnan tulee Esiopetussuunnitelman perusteiden (Opetus-
hallitus 2014, 30-38) mukaan sisiltdd opetuksen yhteisid tavoitteita. Naméa ope-
tuksen yhteiset tavoitteet vastaavat Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2018) kuvattuja oppimisen alueita. Samoin laaja-alaisen osaami-

sen tavoitteet ovat kummassakin suunnitelmassa samansisaltoiset.

2.4 Suunnittelun lihtokohdat

Heikka, Hujala, Turja ja Fonsén (2017, 62-63) jasentdvit lapsiryhmén suunnitte-
lun perustana olevan neljd eri tekijdd. Ensinndkin taustalla on yleinen teoreetti-
nen tieto lasten kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Toiseksi tulee ottaa huo-
mioon oppimisen sisdltojd koskeva tieto. Tama tarkoittaa muun muassa valta-
kunnallisen ja kunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman méarittamia tiedollisia
taitoja, joita lasten tulee saada kokea ja oppia. Kolmanneksi sisdllolliset teemat
tulee suunnitella eheyttaviksi kokonaisuuksiksi, jotka yhdistelevat kokonaisval-
taisesti eri menetelmid ja aiheita. T4lloin oleellista on projekti- ja ilmidldhtoinen
oppiminen. Ndma4 yleisen tason tiedot tulee Heikan ja kumppaneiden mukaan
suunnittelussa yhdistdd neljantend tekijand vaikuttavaan kunkin lapsen yksilol-
lisiin mielenkiinnon kohteisiin, vahvuuksiin ja tarpeisiin. Vastaavasti Brodie
(2013, 70-75) esittdd toiminnan suunnittelun ldhtokohdaksi kehityksellisen tie-
don lapsista, lapsen mielenkiinnon kohteet ja meneillddn olevan oppimisen vai-
heen huomioimisen ja yleisten sosiaalisten sekd emotionaalisten taitojen kehit-
tamisen. Lisdksi tulee huolehtia, ettdi kaikkia kansallisessa varhaiskasvatus-
suunnitelmassa linjattuja sisdltoalueita tulee kasiteltyd monipuolisesti.

My®6s Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 36—

37) linjataan, ettd suunnittelun ldhtokohtana tulee olla lasten mielenkiinnon
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kohteet ja tarpeet, sekd suunnitelma-asiakirjassa kuvatut oppimisen alueet. Sa-
moin Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 28—
38) mddritetddn, ettd suunnittelussa tulee yhdistyd lasten mielenkiinnon koh-
teet, opetuksen yhteiset tavoitteet ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteet. Lisdksi
kummassakin suunnitelma-asiakirjassa keskeistd on toiminnan eheyttdminen,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd oppimisen sisdllot eivat ole toisistaan irrallisia, vaan
niitd yhdistelldan keskenddn laajemmiksi oppimiskokonaisuuksiksi (Opetushal-
litus 2014, 30-31; Opetushallitus 2018, 40).

Alasuutarin (2010, 15-20) mukaan valtakunnallisessa ohjauksessa nayttada
painottuvan vahvasti se, ettd ryhmadmuotoisessa varhaiskasvatuksessa tulee
ottaa huomioon kunkin lapsen yksil6llinen varhaiskasvatussuunnitelma ja sita
kautta kunkin lapsen yksilolliset 1dhtokohdat. Kuitenkin se, kuinka lapsen var-
haiskasvatussuunnitelma konkreettisesti ohjaa ryhmin kasvatustoiminnan
suunnittelua, jdd asiakirjoissa tdsmentamdttd. N&in ollen pdivakotiyksikot ja
kasvattajatiimit luovat itse soveltamiskdytdanteitd. (Alasuutari 2010, 177-178.)
Heikka, Hujala ja Turja (2009, 70) tarkentavat osaltaan, ettd lasten yksilolliset
tarpeet on sovitettava osaksi koko ryhmén toimintaa, silld pdivdkodin arjessa
kasvatustilanteissa on aina samaan aikaan ldsna useita lapsia. T4dlloin lapsiryh-
missd toimintaa tulisi ohjata ryhmékohtaiset pedagogiset suunnitelmat, jotka on
laadittu lasten yksilollisten tavoitteiden ja yleisen opetussisdllollisen tiedon
pohjalta (mts. 33-34).

Jo vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes 2005,
33) ohjattiin lasten mielenkiinnon kohteiden, vahvuuksien ja tarpeiden havait-
semiseen. Reunamon (2005) toteuttamassa kyselytutkimuksessa henkilokunnan
nikemysten mukaan heiddn toteuttamassaan suunnittelussa otetaan huomioon
lapsen kokemukset ja mielenkiinnon kohteet sekd lapsen vahvuudet ja tarpeet.
Lapsikohtaisia suunnitelmia tehdessd havainnointia ja vanhempien osallistu-
mista toimintatapojen sopimiseen pidettiin olennaisina. Alasuutarin (2010) tut-
kimuksen mukaan lasten varhaiskasvatussuunnitelmat jdivit kuitenkin padasi-
assa tiedon tallentamiseksi arkistoon, sen sijaan ettd niihin olisi palattu ja niitd

olisi hyodynnetty suunnittelussa. Ainoastaan silloin, kun lapsen kehityksessa ja
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oppimisessa oli havaittu haasteita, varhaiskasvatussuunnitelmaa pidettiin hy-
vdnd vdlineend kehityksen seurannalle ja pulmien esiin tuomiseen. Talldin
suunnitelmiin saatettiin myo6s palata herkemmin. (Alasuutari 2010, 182, 187—
191.)

Alvestadin ja Sheridanin (2015) tutkimuksen mukaan norjalaiset lastentar-
hanopettajat pitivit tdrkednd lasten idn ja mielenkiinnon kohteiden mukaista
suunnittelua. My0s arjessa toistuvien tilanteiden kannalta suunnittelussa halut-
tiin ottaa huomioon lasten tarpeisiin vastaaminen ja hyva vuorovaikutus. Tut-
kimuksessa opettajat eivdt maininneet ollenkaan opetussuunnitelman mukaisia
tavoitteita osana suunnittelua. Alvestad ja Sheridan muistuttavatkin, ettd lasten
tarpeista nousevat tavoitteet on tarkoitus yhdistdd opetussuunnitelman tavoit-
teisiin, eikd korvata niiti.

Rintakorpi (2018, 35) nidkee, ettd vuonna 2016 voimaan tulleessa Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa suunnittelun lapsildhttisyyttd on korostettu
entisestddn. Lapsildhtoisessd pedagogiikassa lasten kiinnostuksen kohteet nah-
dddn toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen ldhtokohtana. Toiminnan sis&llot
muotoutuvat kuitenkin aina aikuisten ja lasten yhteisestd ajatustenvaihdosta.
(Helavaara Robertson, Kinos, Barbour, Pukk & Rosqvist 2015, 1816-1817.) Las-
ten mielenkiinnon kohteiden ja tarpeiden selvittdmiseksi tarvitaan lapsen toi-
minnan ja ennen kaikkea pedagogisen toimintaympariston havainnointia. N&in
saatua tietoa hyodynnetddn lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laatimisessa
ja toisaalta my6s koko ryhméan toiminnan suunnittelussa. (Heiskanen 2018.)

Heikka ja kumppanit (2009, 65-68) sekd Koivunen ja Lehtinen (2015, 97)
ovat todenneet, ettd lapsiryhmén tavoitteiden asettamisessa ja ndin ollen toi-
minnan suunnittelun taustalla tulisi olla kasvattajien toteuttama havainnointi,
dokumentointi ja havaintojen analysointi sekd arviointi. Arviointitiedon pohjal-
ta kasvattajat voivat suunnitella yksittdisen lapsen ja lapsiryhmén oppimista
edistdvdd toimintaa (Heikka ym. 2009, 65-68.) Vuoden 2016 Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa ja vuonna 2018 pdivitetyissd perusteissa téllaista
suunnitteluprosessia kutsutaan termilld pedagoginen dokumentointi (Opetus-

hallitus 2018, 37-38). Rintakorven (2017, 35) mukaan pedagoginen dokumen-
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tointi on varhaiskasvatussuunnitelmassa nostettu keskeiseksi toimintamene-
telmaéksi.

Pedagogisella dokumentoinnilla tarkoitetaan lapsista ja lapsiryhmasta ke-
rattyihin dokumentteihin palaamista tiedostetusti, jolloin dokumentteja tarkas-
tellaan analysoiden ja tulkiten. Tdlloin suunnittelun apuna toimivat lapsen var-
haiskasvatussuunnitelman lisdksi myds muut eri menetelmilld kerdtyt doku-
mentit, kuten havainnoinnit, valokuvat, piirustukset ja lomakkeet. (Alasuutari
ym. 2014, 31; Rintakorpi 2016, 400.)

Rintakorpi ja Reunamo (2017, 1615-1616) ovat tarkastelleet tutkimukses-
saan pedagogisen dokumentoinnin yhteyttd varhaiskasvatusryhmien toimin-
taan. Heiddn mukaansa ryhmissé, joissa hyodynnettiin pedagogista dokumen-
tointia pdivittdin, myos suunnittelu oli tavoitteellista. Suunnittelussa otettiin
talloin huomioon niin valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma kuin yksit-
tdisten lasten suunnitelmat. Lisdksi lapset olivat mukana suunnitteluprosessis-
sa. Lasten mukana olo toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa
onkin keskeistd lapsildhtdisen toiminnan mahdollistamiseksi (Turja & Vuorisalo
2017, 46-47). My06s opetussuunnitelmat velvoittavat tdhan (Opetushallitus 2014,
18-19; Opetushallitus 2018, 26-27, 30). Kuvioon 3 on tiivistetty tdssd ja kahdessa

edellisessd luvussa kuvatut suunnittelun ldhtokohdat ja suunnittelutyon sisalto.

Opetussuun- Tiimin reﬂektogl?at Las:tein tli{peet ja Kehitys-
nitelmien sisallot arvof, vuorovalku- e ersunnon psykologinen tieto
tuksen ldhtokohdat kohteet

- Oppimisympéristod

- Toiminnan sis&llot ja
menetelmit

- Arjessa toistuvat
toiminnot (hoidolliset
tilanteet, siirtymit)

KUVIO 3 Varhaiskasvatustoiminnan suunnittelun ldhtokohdat vaikuttavat suunnittelutyon
sisaltoihin
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Eri pédivdkodeissa ja tiimeissd kadytdnnossd toteutuva suunnittelu kuitenkin
vaihtelee. Esimerkiksi Karila (2001, 271-289) on kuvannut pdivdkotien suunnit-
telun nadyttdytyvan usein tuokio-, viikko-, kuukausi- ja vuosisuunnitelmina tai
toisaalta aihe-, teema- ja sisdltosuunnitteluna. Brodie (2013, 85) kuvaa kuinka
myds englantilaisissa pdivakodeissa aiemmin saatettiin tehdd ennen kesda toi-
mintasuunnitelma seuraavalle toimintakaudelle. T&ll6in suunnitelma oli laadit-
tu ennen kuin oli valttamaéttd edes ndhty, minkalaisia lapsia ryhmddn on tulos-
sa. Brodien mukaan suunnitelma ei tdlloin vastaa lasten tarpeisiin ja mielen-
kiinnon kohteisiin. Suunnittelusta onkin tullut joustavampaa Englannin var-
haiskasvatussuunnitelman (EYFS) myota.

Eroavaisuudet suunnittelutyén ldhtokohdissa voivat Karilan (2013) mu-
kaan osaltaan selittyé silld, ettd historiallisesti eri aikoina kasvatuksessa ja ope-
tuksessa on painotettu eri seikkoja. Ndin ollen eri vuosikymmenina alalle val-
mistuneilla on erilaisia késityksid varhaiskasvatuksen pedagogiikasta. Pedago-
giset painotukset ndyttdytyvat vahvasti suunnittelutyossd. Karila kuvaa tatd
ammattisukupolvien kasitteelld. Rintakorpi (2018, 35) pohtiikin vaitoskirjassaan
uuden Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pyrkivan osaltaan yhtendiis-
tamaan eri ammattisukupolvien ja ammattiryhmien toimintakulttuuria etenkin
suunnittelutyon osalta.

Erilaisten pedagogisten ldhtokohtien lisdksi suunnittelutyohon saattavat
vaikuttaa kdytdnnon tekijat. Raittila (2013, 70-75) kuvaa varhaiskasvatuksen
puitetekijoiden, kuten lapsiryhmien muodostamisen lasten idn mukaan tai ai-
kuisten ja lasten m&drdn ryhmissd, madrittdvan osaltaan sitd miten toiminta
lapsiryhmin sisdlld organisoidaan. Toisaalta myos jokin ideologinen toiminta-
tapa, kuten esimerkiksi tyoparityoskentely, edellyttdd lapsiryhmien muodos-
tamista tietylld tavalla. Kdytdntd voi vaatia myos fyysisen oppimisympaériston
muokkaamista. (Mt.)

Ryhmén koon ja rakenteen lisdksi kdytannon ty6td ja siten suunnittelua ra-
joittavana tekijand voivat my6s olla pdiviakodin tilojen kdyttoon liittyvét reuna-
ehdot. Tilojen kayttoon liittyvit tekijat voivat lisdksi vaikuttaa toiminnan aika-

taulujen muodostamiseen. Téllainen tilanne syntyy esimerkiksi silloin, kun pai-
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vdkoti on rakennettu niin, ettd useampi lapsiryhma kayttda samoja tiloja vuoro-

tellen. (Raittila 2013, 82-83.)

2.5 Suunnittelukdytinteet

Kasvattajien viliset neuvottelut kasvatuksen ldhtokohdista ja kdytanteistd vaa-
tivat aikaa sddnnollisille keskustelutilanteille. Ajan antaminen kertoo asian
merkityksestd ammattilaisille. Esimerkiksi viikoittaiset tiimipalaverit ovat hyvid
tilaisuuksia keskusteluille. Keskusteluja mahdollistavia kédytdnteitd luotaessa
my0s johtajan rooli tulee esille: tyon rakenteet tulee jarjestdd niin, ettd keskuste-
luille jaa aikaa. (Karila 2011, 80-82.) Esimerkiksi Fitzgeraldin ja Theilheimerin
(2013, 111) tutkimuksessa havaittiin, ettd tiimin yhteiselle keskustelulle oli vai-
kea loytdd aikaa. Kuitenkin tiimissd, jossa sekd johtotaso ettd tiimin jasenet ko-
kivat tiimien tapaamiset tdrkeind, onnistuttiin 16ytamaan keskustelun mahdol-
listavat kadytdnteet. Johtajan roolia pedagogisen keskustelun mahdollistajana
pitdvat tarkednd myos Fonsén ja Parrila (2016, 29-30) sekd Aubrey, Godfrey ja
Harris (2013, 26).

Fonsénin (2014, 103, 113) viitoskirjatutkimuksessa pedagogisen johtajuu-
den vastuuhenkilot pitavit tarkednd, ettd niin koko henkiloston kuin tiimien
keskindiselle keskustelulle luodaan rakenteelliset mahdollisuudet. Keskeisim-
pid toteutusmuotoja télle olivat viikoittaiset tiimipalaverit ja yksikkopalaverit.
My6s Reunamon (2005) kyselytutkimuksen mukaan yleisin suunnittelutapa
pdivakodeissa oli tiimin viikoittainen suunnittelupalaveri. Viikoittaisen suun-
nittelun keskeinen tyotapa oli viikko-ohjelman laatiminen. Tamaén lisdksi noin
kolmasosassa pdiviakodeista oli kdytossd vuosisuunnitelma koko talon yhteisis-
ta projekteista.

Tiimipalaverien ja yksikkopalaverien lisdksi yksikoissd oli Fonsénin (2014,
113-114) tutkimukseen osallistuneiden johtajien kertoman mukaan kaytossd
pedagogisia iltoja ja suunnitteluiltoja. Ndma saattoivat olla esimerkiksi arvioin-
tipalavereja, joita pidettiin puolivélissd toimintakautta ja kevailld toimintakau-

den lopuksi. Johtajat kertoivat myos, ettd ennen toimintakautta pidetdan yleen-
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sd koko henkilokunnan yhteinen suunnittelupalaveri. Reunamon (2005) kysely-
tutkimuksessa tyontekijat kuvasivat kdytossad olevan samankaltaisia kaytantei-
td. Koko henkiloston yhteisid suunnittelupdivid tai kehittamispdivid oli useim-
missa pdivdakodeissa kerran tai kaksi vuodessa. Ndissd kokoontumisissa arvioi-
tiin ja tuotettiin talon yhteisid linjoja ja kdytanteita.

Fonsénin (2014, 114) tutkimuksen mukaan joissakin pdiviakodeissa suun-
nittelu- ja kehittamistyotd tehtiin myos muissa kokoonpanoissa, kuten pedatii-
miksi kutsutussa ryhmdssd, johon kuului pdivakodin johtajan lisdksi jokaisesta
tiimistd yksi opettaja. Myos Heikka (2016) kuvaa joissakin kunnissa olevan tal-
lainen pedagogisesta kehittdmisestd vastaavan tyoryhmad. Ndissd ryhmisséa lin-
jataan varhaiskasvatussuunnitelmaty6td, ja opettajat vievit sovitut toimintape-
riaatteet omiin tiimeihinsa tyostettaviksi.

Ideaalitilanteessa tiimipalaveri sisdltdd havaintoja lapsista, lapsiryhmaésta
ja oppimisympdristostd, ja toiminnan arviointia peilattuna sovittuihin tavoittei-
siin (Parrila & Fonsén 2016). Heikan, Halttusen ja Waniganayaken (2016) tutki-
muksen mukaan lastentarhanopettajat johtivat tiimipalavereissa tapahtuvaa
suunnittelua. He usein esittelivit tekeméansad suunnitelman tulevalle viikolle tai
viikoille tiimipalaverissa. Ndistd keskusteltiin yhdess4, ja joskus sen myotd niitd
saatettiin muokata. Lastenhoitajat jakoivat myos omia havaintojaan lasten tai-
doista tai kdyttdytymisestd, joita olivat tehneet ohjatun toiminnan aikana. Ha-
vaintoja lapsista jaettiin etenkin ennen kuin lastentarhanopettaja kdvi vanhem-
pien kanssa lapsen varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelun.

Karila ja Kupila (2010, 4041) havaitsivat kuitenkin tutkimuksessaan tii-
mipalaverien sisdltdjen painottuvan pitkalti kaytannollisiin kysymyksiin liitty-
en esimerkiksi tyovuoroihin, tilojen jdrjestelyyn ja lapsiryhmien jakamiseen.
Nadistd ratkaisuista keskustellaan tiimeissd kdytdnnon kannalta, mutta niitd ei
juurikaan perustella pedagogisesti. Samankaltaisen tuloksen saivat tutkimuk-
sessaan myos Heikka kumppaneineen (2016, 296). Samoin Nummenmaa
kumppaneineen (2007, 72-73) toteaa, ettd tutkimuksissa tulee esille se, ettd
ryhmissd suunnittelu saattaa keskittyad ldhinna juhlapyhien ja muiden teemojen

mukaiseen suunnitteluun.
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Karila ja Kupila (2010) pohtivatkin sitd, kuinka tyontekijdt itse ndkevit
tiimipalaverien merkityksen ja arvottavat tyonsa sisdltod. Toisaalta he tuovat
esille, ettd palavereille on osoitettu melko lyhyt aika, joten se saattaa ohjata kes-
kustelua juoksevien asioiden hoitamiseen. Myos Parrila ja Fonsén (2016, 78)
tuovat esille tiimipalavereita koskevan ajan rajallisuuden, ja korostavat sen

vuoksi huolellisen palaveriin valmistautumisen merkitysta.

2.6 Yhteisen suunnittelun kirjaaminen

Dokumentoinnilla voidaan tarkoittaa lapsesta ja lapsiryhmasta tehtyjen havain-
tojen kirjaamista ja pedagogisella dokumentoinnilla ndiden havaintojen tarkas-
telua ja hyodyntdmistd suunnittelutydssd. Lasten kanssa yhdessd suunniteltua
ja toteutettua projektia voi myos kirjata tai esittdd muussa muodossa lasten ja
vanhempien nékyville. Tdssd luvussa tarkastelen kuitenkin kasvattajatiimin
yhdesséd tuottamaa ryhmén toiminnan suunnittelun kirjaamista eli suunnittelun
dokumentointia.

Rouvisen (2007, 148-149) vditoskirjatutkimuksen mukaan monet lasten-
tarhanopettajat eivit ndhneet toimintasuunnitelmien kirjaamista tarkednd, vaan
suunnitelmat olivat heilld omassa mielessd. Myos Karila (2011, 85, 87) tuo esille,
ettd aina ei tiimipalavereissa keskustelluista toimintakdytdnteiden muokkaami-
sesta tehda selkeitd sopimuksia. T4dlloin yksittdisen kasvattajan on vaikea toimia
uudella ehdotetulla tavalla. Heiskanen (2018, 104-105) painottaakin lasten vah-
vuuksien, tarpeiden ja mielenkiinnon kohteiden pohjalta tehtyjd pedagogisia
toimintatapoja koskevien sopimusten kirjaamisen merkitystd yhteiseen toimin-
taan sitoutumisen kannalta. Pihlaja (2018, 171-173) tuo esille, ettd yhteiset so-
pimukset on hyva kirjata siksi, ettd siten ne on helpompi muistaa. Ndin ne aut-
tavat tyontekijoitd toimimaan johdonmukaisesti ja pitdmdan kiinni sovituista
sdannoista.

Eri kunnissa on hieman toisistaan poikkeavia kadytdnteitd siind, milld ni-
melld ryhmédkohtaisia suunnitelmia kutsutaan. Kunnan kéytdnteistd riippuen

ryhmén toimintaperiaatteet kirjataan ryhméavasuun, toimintasuunnitelmaan tai
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kuten tdmdn tutkimuksen kohteena olleessa kunnassa Kasvattajayhteison toi-
mintatavat -suunnitelmaan. Esimerkiksi Parrila ja Fonsén (2016) kayttavéat ryh-
mévasun késitettd. Pihlaja (2004, 190) puolestaan kuvaa lapsiryhméad koskevan
suunnitelman voivan olla nimeltddn ryhméan opetussuunnitelma, ryhmén pe-
dagoginen suunnitelma tai ryhman portfolio. My6s Heiskanen (2018, 104-108)
tuo ilmi kisitteiden moninaisuuden toteamalla, ettd suunnitelman nimi voi olla
esimerkiksi ryhmévasu tai pedagoginen suunnitelma. Itse hdn kayttaa tekstis-
sddn termid ryhmdn toimintatapojen suunnitelma.

Parrila ja Fonsén (2016, 78) esittdvit, ettd tiimin olisi hyva aloittaa ryhma-
vasun tydstaminen heti toimintakauden alussa tiimin yhteisessd suunnittelu-
pdivéssd tai -illassa. Sen jdlkeen suunnitelmaa tdydennetddn vihitellen tiimipa-
lavereissa. Pihlaja (2004, 190) kuvaakin suunnitelman olevan eldvd dokumentti,
jota tulee jatkuvasti arvioida, kehittdd ja muokata. Heiskanen (2018, 108) suosit-
telee, ettd suunnitelman pdivittdmisestd ja muutosten kirjaamisesta on hyva
tehda esimerkiksi kuukausittain toistuva rutiini.

Pihlajan (2004, 190) mukaan lapsiryhmdd koskevan suunnitelman tehta-
vdnd on luoda rakenteet lapsiryhmén toiminnalle. Parrila ja Fonsén (2016) maa-
rittdvéat yleisesti ryhmédvasun olevan suunnittelun, toteuttamien ja arvioinnin
viline. He ohjeistavat, ettd ryhmédvasuun kannattaa kuitenkin kirjata hyvin
konkreetteja sopimuksia, kuten miten toimitaan ruokailutilanteessa tai lepohet-
kelld, ja miten pienryhméatoimintaa kyseisessd ryhmaissa toteutetaan. Tavoittee-
na ei ole kirjata hienoja lauseita kirjaamisen vuoksi, vaan kuvata missa tilanteis-
sa ja millaisin kdytantein esimerkiksi lasten osallisuus toteutuu arjessa. Heiska-
sen (2018, 108) mukaan kirjaamisen tarkkuus voi vaihdella kasvattajatiimeittdin.
Joillekin riittdd pdivan yleisen etenemisen linjaaminen, toisten tdytyy kuvata
hyvin tarkasti esimerkiksi henkilokunnan roolit pienryhmé&toiminnassa ja siir-
tymatilanteissa.

Parrila ja Fonsén (2016, 77) ndkevidt ryhmédvasun toimivan myos uuden
tyontekijan tai sijaisen perehdyttamisessa. Toisaalta he pitdvit yksityiskohtaista
kirjaamista hyvéana kdytdnteiden toteutumisen arvioinnin kannalta. Suunnitel-

man tulisikin sisdltdd myos tavoitteita tulevaisuudelle. Ndihin tavoitteisiin voi-
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daan jdlleen palata arvioinnin yhteydessd. Arviointi ilman etukédteen laadittuja
tavoitteita on hankalaa, silld arvioinnin tulisi kohdistua oppimisympaéristoon ja
sithen, miten pedagogiset toimintatavat vaikuttavat lasten oppimiseen (Hamre
ym. 2013, 462-463; Sheridan, Williams & Sandberg 2013, 125-126). T&lloin on
keskeistd arvioida kasvattajien toimintaa. Hujala ja Fonsén (2017, 324-326) ku-
vaavat toiminnan laadunarvioinnin tehtdvand olevan tuottaa tietoa yksikon tai
ryhmédn vahvuuksista ja kehittamiskohteista. Arvioinnin avulla voidaan laatia
kehittamissuunnitelma.

Toiminnan ja oppimisympaéristén arviointia tehdddn ennen kaikkea peda-
gogisen dokumentoinnin avulla. Yhtend dokumenttina voivat toimia ryhmén
suunnitelmaan kirjatut tavoitteet. Sen liséksi arvioinnin apuna voidaan kayttaa
muita strukturoituja vélineitd. Oppimisympaériston arviointiin on olemassa mo-
nia valmiita arviointimenetelmid. Fyysisen oppimisympariston laatua voi arvi-
oida esimerkiksi ECERS-R-mittarin avulla (Harms, Clifford & Cryer 2005). Li-
sdksi on olemassa monia mittareita, joilla arvioidaan koko pedagogista toimin-
taympadristod. Tallainen on esimerkiksi CLASS (Pianta, Mashburn, Downer,
Hamre & Justice 2008).

Myo6s Suomessa on kehitetty vastaavia arviointipohjia, kuten Varhaista
tukea varhaiskasvatuksessa -hankkeen (Stakes 2005) myotd syntynyt kehitta-
misvalikko (Heinimdki 2005) tai Kontekstianalyysi (Pihlaja 2001). Kehittdmisva-
likko sisdltdd teemoja ja keskustelukysymyksid, Kontekstianalyysi puolestaan
pisteytettdavid vdittamid. Molemmat tyovilineet on tarkoitettu ennen kaikkea
yhteisen keskustelun herittdmiseen tiimissd. Kehittamisvalikossa my6s keskus-
telun keskeisin sisdlto dokumentoidaan, jotta siihen voidaan myshemmin pala-
ta.

Ryhmaén pedagogisen suunnitelman lisdksi joissakin kunnissa on kdytdssa
myos tiimisopimus-niminen asiakirja. Opas (2013, 149-151) kuvaa tiimisopi-
muksella tarkoitettavan keinoa sopia ja kirjata tiimissad kasvattajien vélisid asioi-
ta, kuten tiedonkulkua, vastuualueita ja palautteenantoa. Sopimuksen avulla
voidaan ottaa puheeksi ja arvioida tiimin keskindistd yhteistyotd. Samoin Parri-

la ja Fonsén (2016, 81-90) kuvaavat tiimisopimuksen sisdltdvan kasvattajien
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keskindisid sopimuksia esimerkiksi tyonjaosta ja hyvéan tiimityon edellytyksista.
Lisdksi sithen voidaan kirjata linjauksia muun muassa palaverikdytannoistd,
vastuun jaosta, palautteen antamisesta ja tiedon kulusta. Parrila ja Fonsén tuo-
vat esille, ettd joissakin kunnissa tiimisopimus ja ryhmévasu on yhdistetty yh-

deksi asiakirjaksi.

2.7 Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma

Tdamén tutkimuksen yhtend tarkastelukohteena oli Jyvaskyldn kaupungin Kas-
vattajayhteison toimintatavat -suunnitelman (2015) kaytto kasvattajatiimien
suunnittelun vilineend. Suunnitelmapohjaa on muokattu kehittdimistarpeiden
mukaan vuosittain. Tamédn tutkimuksen aineistonkeruu perustuu lukuvuonna
2015-2016 kadytossa olleeseen versioon suunnitelmapohjasta. Nykyaddn vastaava
suunnitelma on Jyvidskyldn kaupungin varhaiskasvatussuunnitelman (2019)
mukaan kdytossd nimelld Pedagoginen suunnitelma. Seuraavaksi kuvaan ta-
mén tutkimuksen aineistonkeruun aikaan kédytossd olleen suunnitelman sisal-
tod ja rakennetta.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma on erddnlainen strukturoi-
tu toiminnan suunnittelun dokumentoinnin véline. Suunnitelmapohjan ovat
alun perin laatineet kolme varhaiskasvatuksen erityisopettajaa ja yksi pdivako-
din johtaja. Se pohjautuu muun muassa Mikkolan ja Nivalaisen (2012) oppaa-
seen ”Tiimille hyva pdiva tdnddn - tyokirja varhaiskasvatuksen vuosisuunnitte-
luun ja arviointiin”, jossa on myos esitelty omanlaisensa suunnitelma- ja sopi-
muspohjat kasvattajatiimin yhteistyon perustaksi.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman alkuosassa kuvataan lo-
makkeen olevan ”pedagogisen johtamisen sekd tiimien tyon suunnittelun, arvi-
oinnin ja kehittdmisen tydkalu”. Sen on my®os tarkoitus helpottaa tiimid teke-
mé&dn sopimuksia ja kdytdnteitd toiminnasta lasten parhaaksi. Suunnitelmaan
on tarkoitus kirjata tiimin kdymén keskustelun pohjalta konkreettisia pedagogi-

sia ratkaisuja, ja sitd tulisi arvioida ja pdivittdd koko toimintavuoden ajan.
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Jyvaskyldan kaupungin Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman
voidaan ndhd& omalta osaltaan pyrkivan suuntaamaan tiimipalavien keskuste-
lua kohti pdivittdisen toiminnan taustalla olevia pedagogisia perusteita. Suun-
nitelmapohjan kysymykset on tarkoitettu herdttelemédn kasvattajia pohtimaan
niitd toimintatapoja, joita he toteuttavat tukeakseen lapsiryhminsd lapsia.
Suunnitelma on rakenteellisesti jaettu neljan pddotsikon alle. Namd neljd eri
osiota ovat Kuvaus lapsityhmistd, Lasten yksilolliset tarpeet, Toiminta lapsen kanssa
sekd Ryhmiissi / koko pdivikodissa sovittavia asioita. Ndistd kaksi osiota on jaettu
useampaan alaotsikkoon. Esimerkiksi Toiminta lapsen kanssa kédsittdd arjen eri
tilanteita, kuten ruokailu ja ulkoilu. Jokaisen péda- tai alaotsikon alla on useita
keskustelukysymyksid, joita tiimin on tarkoitus hyddyntdd muun muassa toi-
minnan suunnittelussa ja arvioinnissa. Suunnitelmapohjan alussa kuitenkin
todetaan, ettd kysymykset ovat vaihtoehtoisia, ja tiimi voi tarpeen mukaan kes-
kustella muista aiheeseen liittyvistd heille ajankohtaisista menettelytavoista.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan kuuluu vahvasti myos
tuen tarpeiden huomioon ottaminen ryhmén toimintatapoja suunniteltaessa.
Taustalla on ajatus siitd, ettd yksittdisen lapsen tuen maédrittelystd siirryttdisiin
kasvattajayhteison toiminnan sekd oppimisympariston arviointiin ja kehittami-
seen. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman osio Lasten yksilolliset tar-
peet kasittdd ryhmén lasten tarpeen yleiselle, tehostetulle ja erityiselle tuelle.
Osiossa pyydetdan kartoittamaan, mitd tukitoimia yleisen, tehostetun tai erityi-
sen tuen tarpeessa olevien lasten omiin varhaiskasvatussuunnitelmiin on kirjat-
tu. Lisdksi tiimin tulee pohtia ja kirjata ratkaisuja kysymykseen millaisen oppi-
misympiriston jirjestidmme lapsiryhmiille?

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman loppuosassa on tiimin ja
tyoyhteison keskindiseen toimintaan liittyvid kadytdnteitd ja niitd koskevia so-
pimuksia. Ndin ollen suunnitelmapohjaan on yhdistetty ryhmén toimintaa kos-
kevan suunnittelun liséksi tiimisopimusten (ks. Opas 2013, 149-151; Parrila &
Fonsén 2016, 81-90) kaltaisia sisaltojd. Tassd tutkimuksessa tarkastelen kuiten-
kin lapsiryhmé&d koskevaa suunnittelua, en kasvattajien keskindistd yhteistyota

koskevia sopimuksia.
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3 KEHITYKSEN JA OPPIMISEN TUKI VARHAIS-
KASVATUKSESSA

3.1 Tuen tarpeen ja toteuttamisen madirittelya

Toisinaan lapsen oppimisessa ja kehityksessad voi ilmetd haasteita. Tyypillisim-
pid haasteita ovat kielen kehityksen vaikeudet, sosioemotionaaliset haasteet ja
tarkkaavaisuuden hdirio. Lapsella voi my®s olla kokonaiskehityksellistd viivet-
td tai kehitysvamma. (Ks. Pihlaja & Neitola 2017.) Muita oppimisvaikeuksia
voivat olla esimerkiksi motorisen oppimisen vaikeus tai aistisddtelyn pulma.
Oppimisvaikeus voi ilmetd kapea-alaisena, eli vain yhdelld kehityksen osa-
alueella. Usein vaikeudet kuitenkin paillekkdistyvit. (Aro, Aro, Koponen &
Viholainen 2012, 299-302.)

Pihlajan ja Neitolan (2017, 82) mukaan lapsen kehityksellisistd haasteista
on viime aikoina alettu kdyttdd ilmausta tuen tarve. My6s Varhaiskasvatuslais-
sa (540/2018) puhutaan lapsen tuen tarpeesta ja tuen jarjestamisestd, esimerkik-
si asetettaessa yhdeksi varhaiskasvatustoiminnan tavoitteeksi ”tunnistaa lapsen
yksilollisen tuen tarve ja jarjestdd tarkoituksenmukaista tukea varhaiskasvatuk-
sessa tarpeen ilmettyd”. Laissa ei kuitenkaan tarkemmin maéaéritelld minkalainen
tuen tarve tai annettava tuki on. My6s Varhaiskasvatussuunnitelman perusteis-
sa (Opetushallitus 2018, 54) kdytetddn kéasitettd lapsen tuen tarve. Lapselle an-
nettavista tuen menetelmistd puolestaan puhutaan kehityksen ja oppimisen
tukena.

Lapselle tarjottavasta tuesta kdytetdan kirjallisuudessa muun muassa ka-
sitteitd varhaiserityiskasvatus, varhaiserityisopetus ja varhaisvuosien erityis-
kasvatus. Esimerkiksi Pihlaja (2009) kdyttdd termid varhaiserityiskasvatus ku-
vaamaan pdivittdistd varhaiskasvatusta, joka sisdltdd lapsen erityisen tuen tar-
peet ja tukimuodot. Ajatuksena on tdlldin kaikille yhteinen laadukas varhais-
kasvatus, jossa varhaiserityiskasvatus toteutuu oppimisymparistoon vaikutta-

malla. Suhonen (2006, 53) puolestaan puhuu varhaisvuosien erityiskasvatukses-
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ta, mutta méérittelee samaan tapaan kuin Pihlaja (2009), sen perustana olevan
hyvin toimiva varhaiskasvatuksen pedagogiikka.

Pihlaja & Neitola (2017, 70) selventdvat, ettd varhaiserityiskasvatuksella
voidaan tarkoittaa palvelujen rakennetta tai pedagogista toimintaa. Se on kui-
tenkin aina myos osa yleistd varhaiskasvatusta. Varhaiserityisopetusta voidaan
toteuttaa tavallisissa pdivéakotiryhmissd, integroiduissa erityisryhmissa tai eril-
lisissd erityisryhmissd (Mddttd & Rantala 2016, 124; Takala 2006, 38; Viittala
2006, 15-16). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018,
57) mukaan lapselle annettava tuki voikin olla rakenteellista tukea. Silld tarkoi-
tetaan esimerkiksi pienempdd ryhmékokoa tai henkiloston mitoitukseen ja ra-
kenteeseen liittyvid menettelyjd. Rakenteellisten jarjestelyjen lisdksi lapselle an-
nettavan tuen tulee sisdltdd myos erilaisia pedagogisia ratkaisuja ja hyvinvoin-
tia tukevia muita jdrjestelyja.

Pedagogisia ratkaisuja ovat esimerkiksi lapsikohtainen ohjaaminen, erilai-
set apuviélineet ja erilaiset tyttavat, kuten toiminnan eriyttdminen, joustavat
ryhmittelyt, oppimisymparistjen muokkaaminen ja selked pdivdjdrjestys. Myos
viittomien ja kuvien kdyttd tai muu kommunikoinnin tukeminen ovat osa pe-
dagogisia jdrjestelyja. Hyvinvointia tukevilla muilla jdrjestelyilld tarkoitetaan
muun muassa Yyhteistyotahojen tarjoamia terapia- ja konsultaatiopalveluja.
(Opetushallitus 2018, 56-57.)

Pedagogisilla jdrjestelyilld viitataan myos varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajan konsultointiin tai antamaan osa-aikaiseen jaksottaiseen tukeen (Opetus-
hallitus 2018, 57). Varhaiskasvatuksen erityisopettajat tuovat kasvattajahenki-
lostolle erityispedagogisia ndkokulmia tukimuotojen jdrjestimiseen ja oppi-
misymparistdjen muokkaamiseen. Kiertdva varhaiskasvatuksen erityisopettaja
muun muassa konsultoi ja ohjaa pdivdkodin henkilostod, yksittdistd lasta tai
lapsiryhmad. Pdivdkodissa tai muutaman pdivdakodin muodostamalla alueella
voi toimia my6s oma varhaiskasvatuksen erityisopettaja, joka toimii lisdresurs-
sina ohjaamassa kasvattajia ja lapsia. (Ks. Viittala 2006, 16.)

Sekd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 55)

ettd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 45)
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mukaan lapsen tarvitsemat tukitoimet pyritddn ensisijaisesti jarjestimaan lap-
sen omaan ryhmaddn. Pddsy yhteisten palveluiden pariin on yksi inkluusion to-
teutumisen lahtokohdista (Pihlaja 2009, 147-149). Pelkka fyysinen integraatio
yhteiseen varhaiskasvatukseen ei kuitenkaan riitd aidosti toteutuvaan inkluusi-
oon. Inkluusio perustuu tietyille arvoille, kuten yhdenvertaisuus, osallisuus ja
moninaisuuden arvostaminen. (Viitala 2018.) Inklusiivisessa kasvatuksessa ldh-
tokohtana on, ettd pdivakodin ja koulun tulee sopeutua lasten erilaisin tarpei-
siin (Saloviita 2018, 561; Viitala 2018, 55). Lapsen kannalta tdmad tarkoittaa en-
nen kaikkea osallisuutta, eli aktiivista toimijuutta, niin fyysisessd kuin sosiaali-

sessa ympdristossd (Barton & Smith 2015).

3.2 Tuen vahvuus ja kohdentaminen

Se, ettd jokaisen pdivdkodin on oltava valmis vastaanottamaan kaikki lapset
yksilollisine ldhtokohtineen, tarkoittaa laadukasta ja pedagogista yleistd var-
haiskasvatusta. Tamaén lisdksi yksittdisille lapsille voidaan kohdentaa yksilollis-
td tukea. (Odom ym. 2011.) Suomessa perusopetuksessa ja esiopetuksessa on
kaytossd tuen kolmiportainen malli, joka pyrkii kohdentamaan lapselle tukea
oikea-aikaisesti ja oikea-asteisesti. Tuen madrittaminen kolmiportaisesti koskee
velvoittavien asiakirjojen mukaan vain esiopetusikdisid, mutta jotkut kunnista
soveltavat tdtd my0Os varhaiskasvatusikdisten parissa (Pihlaja & Viitala 2018, 31;
Turja 2017, 149).

Suomalainen kolmiportaisen tuen malli muistuttaa joiltakin osin Amerik-
kalaista Response-to-Intervention -mallia. Response-to-Intervention (RTI),
suomeksi interventiovaste, tarkoittaa portaittaista ndyttoon perustuvaa tukea,
jota tarjotaan intensiivisemmin tarpeen vaatiessa. (Aro ym. 2012, 303-305.) RTI-
malli on alun perin luotu esiopetus- ja kouluikdiisille. Sen pohjalta kehitetty Re-
cognition & Response -menetelmd on suunnattu varhaiskasvatukseen. (Cole-
man, Buysse & Neitzel 2006.)

Sekd RTI-malli ettd Recognition & Response -malli perustuvat oppimisen

vaikeuksien ennaltaehkdisemiseen, varhaiseen tunnistamiseen ja varhaiseen
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tukemiseen ilman, ettd lapsen pulmia tarvitsee diagnosoida. Molemmissa mal-
leissa tuen intensiivisyys on jaettu kolmelle tasolle. Ensimmaiselld tasolla keski-
tytddn laadukkaaseen oppimisympadristoon ja ohjaukseen koko lapsiryhmalle,
toisella tasolla toteutetaan kohdennettuja ryhmdmuotoisia interventioita ja
kolmannella tasolla kédytetddn yksilollistettyjd interventioita. (Bayat, Mindes &
Covitt 2010; Coleman ym. 2006; Fuchs & Fuchs 2006; Mitchell 2014, 245-246.)
Alijoki ja Pihlaja (2017, 267) nédkevat hyvand, ettd tuen kolmiportaisuudella py-
ritddn kuvastamaan niitd tukikeinoja joita lapselle tarjotaan, eikd korosteta lap-
sen haasteita ja tuen tarvitsemista.

Tuen tasoista kdytetddn suomeksi nimid yleinen tuki, tehostettu tuki ja eri-
tyinen tuki. Mitd enemmaén lapsen kanssa kdytetdan yksilollisida menetelmid,
sitd vahvempi tuen muoto on kyseessd. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus 2014, 4546) mukaan yleinen tuki tarkoittaa laadukas-
ta opetusta, joka ottaa huomioon niin lapsen kuin ryhmaén tarpeet. Tuen anta-
minen sisdltyy tdlloin kaikkiin kasvatus- ja opetustilanteisiin. Yleistd tukea ovat
esimerkiksi tietyt tyotavat ja pedagogiset menetelmét tai erilaiset opetusohjel-
mat. My0s lapsen yksil6llisten tarpeiden mukaan valitut materiaalit ja vélineet
ovat osa yleistd tukea. Lisdksi lapsen on mahdollista saada osa-aikaista erityis-
opetusta.

Mikili yleinen tuki ei riitd, annetaan lapselle tehostettua tukea. Tehostettu
tuki on tarpeen silloin, kun lapsi tarvitsee tukea sddnnollisesti tai useita tuki-
muotoja samanaikaisesti. Erityistd tukea puolestaan annetaan lapselle, jonka
kasvun-, kehityksen tai oppimisen edellytykset ovat heikentyneet esimerkiksi
vamman tai vakavan sairauden vuoksi. Ndin ollen lapsen oppimisen tavoitteet
eivit toteudu ilman tukea riittdvasti. Erityinen tuki koostuu erityisopetuksesta
sekd muista tukikeinoista, joita ovat muun muassa avustajapalvelut, puhetta
tukevat ja korvaavat kommunikaatiokeinot ja erilaiset apuvdélineet. (Opetushal-

litus 2014, 46-54.)
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3.3 Menetelmia lasten tuen tarpeisiin vastaamiseksi

Lapsen kehityksen ja oppimisen haasteisiin voidaan vastata laadukasta peda-
gogiikkaa toteuttamalla. T4lloin oppimisympadristo saattaa vastata lapsen tar-
peisiin valmiiksi niin hyvin, ettd varsinaista tuen tarvetta ei ilmene. (Alijoki &
Pihlaja 2017, 266-267.) Alijoki, Suhonen, Nislin, Kontu ja Sajaniemi (2013) ku-
vaavat laadukkaan pedagogiikan muodostuvan kasvattajien sensitiivisyydestd
ja hyvan oppimisympériston rakentamisesta. Suhonen (2006, 53) mddrittelee
kokoavasti arjen pedagogiikan toimintakulttuuriksi, joka kasittdd niin fyysisen
ympdriston ja materiaalit, pdivan rakenteen ja siihen siséltyvéat toimintamuodot
sekd lapsiryhmdn sosiaalisen ympaériston.

Brotherus ja kumppanit (2002, 89-90) painottavat kasvattajan roolia toimi-
van ja oppimista tukevan oppimisympariston luojana, sekd sen hyodyntamista
tavoitteellisesti ja tietoisesti. Hyvéastd oppimisymparistostd hyotyvat kaikki lap-
set. Valtakunnallisessa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushalli-
tus 2018, 54-57) oppimisympadriston muokkaaminen ndhdddnkin niin lapsen
haasteiden ilmenemisen ennaltaehk&disynd kuin tuen tarpeeseen vastaamisena.
Myo6s Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 32)
mukaan kasvun ja oppimisen tukeminen tarkoittaa erityisesti oppimisympaéris-
toihin liittyvid jdrjestelyitd sekd lasten yksilollisten tarpeiden huomioimista
niissa.

Barton ja Smith (2015, 72) pitdvit yhteison esteiden ja rajoitteiden tarkaste-
lua ja niiden poistamista inklusiivisen oppimisympariston luomisen kannalta
tarkednd. T4lld he tarkoittavat niin fyysisen kuin sosiaalisen oppimisympaériston
kehittamistd. Koska kasvattajien toimintatavat ja kdytdnteet ovat osa oppi-
misympdristod, tulee niitd arvioida ja kehittdd tarpeen mukaan. Esimerkiksi
Strain ja Joseph (2004) tuovat esille, ettd yksi merkittdva keino haastavasti kayt-
taytyvien lasten tukemiseksi on kasvattajien tekemd itsearviointi ja toiminnan
muokkaaminen sen perusteella. Myds Heikka ja kumppanit (2009, 65) pitavit

lapsen tuen kannalta olennaisena kasvattajien toiminnan tarkastelua suhteessa
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lapsen tarpeisiin. Namd arvioinnin avulla selvitetyt ympariston muutostarpeet
tulee ottaa suunnittelussa huomioon.

Alijoen ja kumppaneiden (2013) tekemadssa tutkimuksessa tarkasteltiin eri-
tyisryhmien ja integroitujen erityisryhmien oppimisympériston pedagogista
laatua sekd kartoitettiin, minkélaisia menetelmid ryhmissa kdytetdan lasten
kasvun ja oppimisen tukemiseksi. Kyseisen tutkimuksen mukaan eniten kun-
touttavana toimintamuotona kéaytettiin yleisid pedagogisia menetelmid. Yleisten
pedagogisten menetelmien lisdksi kehitystd tukevia menetelmid olivat interven-
tiot ja puhetta tukevat kommunikointikeinot. Yleiset pedagogiset menetelmiit
oli tutkimuksessa jaoteltu tarkemmin pedagogisiin menetelmiin, pedagogisesti
sensitiivisiin toimintoihin ja toistuviin toimintoihin. Pedagogiset menetelmat
tarkoittivat muun muassa satuja, litkkuntahetkid, musiikkia, peleja ja leikkid. Pe-
dagogista sensitiivisyyttd ilmensivit puolestaan kasvattajan ja lapsen vilinen
vuorovaikutus esimerkiksi leikissd tai tunnetilojen nimedminen lapsille. Toistu-
viin toimintoihin kyseisessd tutkimuksessa luokiteltiin ryhmén yhteiset ko-
koontumiset ja erilaiset tuokiot, kuten esiopetustuokiot.

Syrjamadki ja kumppanit (2017) toteuttivat my6hemmin vastaavan integ-
roitujen erityisryhmien oppimisympadristdjen laadunarviointitutkimuksen. He
halusivat erityisesti tutkia kasvattajien kdyttamid keinoja lasten valisen vuoro-
vaikutuksen tukemiseksi. Keskeisend tuloksena oli, ettd kasvattajat kayttivat
suoria ja epdsuoria ohjauskeinoja kommunikoinnin ja sosiaalisen osallistumisen
lisdamiseksi. Kasvattajat nakivit tirkednd jarjestdd pdivittdin tilanteita, jotka
lisdavat lasten kommunikointimahdollisuuksia ja joissa lapset opettelevat sosi-
aalisia taitoja.

Sheridan ja kumppanit (2014) pitdvat esimerkiksi pientd ryhmékokoa ja
muita oppimisympadristoon vaikuttavia tekijoitd tarkednd, mutta korostavat en-
nen kaikkea kasvattajan osaamisen olevan merkittdvassd osassa laadun kannal-
ta. Myos Syrjamaki ja kumppanit (2017, 386-387) pohtivat tutkimuksensa peda-
gogisen toimintaympadriston korkean laadun saattavan johtua siitd, ettd tutki-
mukseen osallistuneissa ryhmisséd tyoskenteli pedagogisesti korkean koulutuk-

sen saaneita varhaiskasvatuksen erityisopettajia. Yleiset pedagogiset keinot ei-



36

vat valttamattd itsessddn takaa kehityksellistd tukea, mutta kasvattajan laadu-
kas vuorovaikutus ndissd tilanteissa edistdd lasten oppimista. Esimerkiksi lei-
kissa aikuinen voi tietoisesti tukea lasten sosiaalisia taitoja ja kommunikointitai-
toja, kuten varhaiskasvatuksen erityisopettajat Syrjamden ja kumppaneiden
(2017) tutkimuksen mukaan tekivit.

Se minkailaisia yleisid pedagogisia ja erityispedagogisia menetelmid kus-
sakin lapsiryhmdssd kadytetddn, riippuu siitd, minkéalaisia kyseisten lasten tuen
tarpeen ovat. Valittavien tuen menetelmien tulisi kuitenkin olla aina tutkimus-
perustaisia (Heiskanen 2018, 103-104; Mitchell 2014, 1-4; Stormont & Reinke
2009). Seuraavaksi kuvaan joitakin keskeisia tekijoitd, jotka pedagogisen toimin-
taympadriston jdrjestamisessd tulee ottaa huomioon etenkin silloin, kun lapsi-
ryhmissd on kehityksessd ja oppimisessa tukea tarvitseva lapsi. Monet tuen
menetelmdt ovat sellaisia, ettd niistd hyotyvidt myos ne ryhmaén lapset, joilla ei
ole varsinaista tuen tarvetta.

Kommunikointikeinot. Kun lapsella on haasteita puheen tuottamisessa
tai ymmartdmisessd, tarvitaan puhetta tukevia ja korvaavia kommunikointikei-
noja, eli AAC-keinoja. Nditd ovat esimerkiksi tukiviittomat, kuvien kaytto, piir-
taminen ja teknologiset apuvilineet kuten puhelaitteet. (Merikoski & Pihlaja
2018, 201-212.) Puhetta tukevia keinoja, etenkin kuvia, kdytetdan lisdksi toimin-
nanohjauksen apuna tehtdvien ja ohjeiden pilkkomiseen (Kyttadld 2018, 235-236;
Stormont & Reinke 2009; Turja 2017, 155). Merikosken ja Pihlajan (2018, 201,
204-205) mukaan AAC-keinot, eli esteettomédn viestinndn keinot, tulisi aina ot-
taa kdyttoon koko ryhmén kanssa, eikd vain yksittdisen lapsen kanssa.

Tilat ja apuvilineet. Tilojen esteettomyys korostuu etenkin silloin, jos
ryhmaéssé on lapsi jolla on aisti- tai liikuntavamma. Liikkumisen esteiden pois-
tamiseksi esimerkiksi rampit ja istuintuki tai muut apuvilineet ovat valttamat-
tomid. N&ako- ja kuulovamman kannalta taas muun muassa valaistus ja ddni-
maailma on tdrked ottaa huomioon. (Klein, Cook & Richardson-Gibbs 2001, 61—
75.) Fyysisen oppimisympadriston jdrjestimiselld voidaan tukea myo6s esimer-
kiksi lapsia, joilla on toiminnanohjauksen tai itsesddtelyn pulmia. Lasten keskit-

tymistd ja tarkkaavaisuuden suuntaamista voidaan edistdd liiallisten drsykkei-
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den karsimisella (Pihlaja 2018, 172; Turja 2017, 155). My®6s esimerkiksi kalustei-
den ja lelujen sijoittelu auttaa tilan hahmottamisessa, jasentdmisessd ja rajaami-
sessa. Jos lapsi on erityisen herkka kuulodrsykkeille, hdn voi kdyttaad danta vai-
mentavia kuulosuojaimia. (Klein ym. 2001, 61-75.) Lisaksi fyysistd ymparistoa
jarjestamalld voidaan lisdtd lasten keskindistd vuorovaikutusta tarjoamalla yh-
teiseen leikkiin kutsuvia leluja ja materiaaleja (Syrjamaéki ym. 2017).

Struktuuri ja ennakointi. Sdannéllisend toistuva pdivérytmi ja rutiinit
tuovat lapsille turvallisuuden tunteen. Selked toimintojen rakenne viestittda
lapsille pysyvyyttd, ja vahentdd siten levottomuutta (Pihlaja 2018, 168, 172; Tur-
ja 2017, 156). Kerola ja Kujanpdd (2009, 168-174) ndkevit, ettd strukturoidusta
opetuksesta hyotyviat monenlaiset oppijat. Strukturointi tarkoittaa tilojen, ajan,
henkil6iden ja toiminnan jasentdmistd ja konkretisointia lapselle. Tama tarkoit-
taa kdytannossd sitd, ettd lapselle kerrotaan ja havainnollistetaan esimerkiksi
kuvin mitd tehdddn, missd, ketd on paikalla ja kauanko toiminta kestdd, mitd
tapahtuu sitd ennen ja sen jdlkeen. My6s Stormont ja Reinke (2009, 26-31) pité-
vt tarkednd, ettd kasvattaja kuvaa lapsille toiminnan tavoitteet ja etenemisen
selkein ohjein ennen toiminnan aloittamista. Samalla kdydé&an ldpi tilanteeseen
asetettuja kayttaytymisodotuksia, jotta lapset tietdvit mitd heiltd odotetaan.

Ohjauksellinen tuki. Ohjauksellisella tuella tarkoitetaan aikuisen vuoro-
vaikutuksen keinoja kasvatustilanteissa (Hamre ym. 2013). Kasvattaja tukee
pdivittdin kaikkien lasten vuorovaikutustaitojen kehittymistd, mutta etenkin
lapsen kielenkehityksen hiirio tai muu kehityksellinen hdirio saattaa asettaa
haasteita lapsen vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaidoissa. Téalloin aikuisen
antaman tuen tulee olla tiedostettua. (Kontu 2006, 109-115.) Lisdksi aikuinen
voi ohjata lapsen kadyttaytymistd. Tutkimusperustaisesti tehokas keino on esi-
merkiksi positiivisen konkreetin palautteen antaminen, eli kehuminen (Stor-
mont & Reinke 2009, 27-29). Lisdksi Sajaniemi ja Makeld (2014, 155) esittavit
hyviksi keinoksi tarjota motorisesti levottomalle lapselle liikkumiseen mahdol-
listavan pienen tehtdvin, tai koko ryhmalle yhteisen taukojumpan sen sijaan

ettd lasta koko ajan ohjataan kielloilla. Kieltojen sijaan muutoinkin tehokkaam-
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paa on kertoa lapsille mitd haneltd odotetaan ja ohjata toimimaan niin (Corso
2007; Stormont & Reinke 2009, 27; Zaghlawan & Ostroskyn 2011, 443).

Interventiot. Pedagogisen toimintaympériston muokkaamisen lisdksi lap-
siryhmaéssa toteutettavaa erityispedagogista tukea voivat olla esimerkiksi erilai-
set interventiot ja opetusohjelmat. Intervention toteuttaminen on tietoista vai-
kuttamista lapsen kehitykseen ja oppimiseen (Alijoki ym. 2013, 29; Hautamaki
2009, 137). Usein interventiolla tarkoitetaan jotakin tiettyd opetusmenetelmad
tai harjoitusohjelmaa, joka perustuu teoriaan ja tutkimukseen (Hautamaéki 2009,
137; Mitchell 2014, 6-8; Vaughn & Linan-Thompson 2003). Interventio-ohjelmat
ovat sdannollisesti toteutettavia ja systemaattisesti etenevid (Vaughn & Linan-
Thompson 2003). Esimerkkejad tillaisista ohjelmista ovat muun muassa Kili-
(Isokoski, Lindholm, Lindholm & Vepsildinen 2004), Kuttu- (Kédhkonen, Lind-
holm & Tahvanainen 2006) ja Askeleittain-ohjelmat (Committee for Children
2002). Interventiosta voidaan puhua my®6s silloin, kun esimerkiksi lasten leikki-
taitoja tuetaan suunnitelmallisesti ja sddnnollisesti toistuvilla ohjatuilla leikki-
hetkilld (Stanton-Chapman & Brown 2015).

Pienryhmitoiminta. Ahosen (2015, 170-171) vdiitoskirjatutkimuksen mu-
kaan lastentarhanopettajat kokivat pienryhmétoiminnan keskeisend pedagogi-
sena tukikeinona. Pienryhmétoiminta mahdollisti suunnittelemaan toimintaa,
joka kohtaa juuri kyseisten lasten tarpeet. Myos Heikka ja kumppanit (2017, 57)
ovat todenneet pienryhmitoiminnan mahdollistavan toiminnan sisélttjen, ta-
voitteiden ja menetelmien eriyttdmisen. Pienryhméatoiminnan hy6tynd on myos
se, ettd aikuinen pystyy antamaan paremmin huomiota yksittdiselle lapselle,
kun lapsia on vuorovaikutustilanteessa kerralla vdhemman (Pihlaja 2018, 81).
Sheridanin ja kumppaneiden (2014) tutkimuksen mukaan ruotsalaiset lasten-
tarhanopettajat nikivat pienryhmissa toimimisen mahdollistavan yksittdisen
lapsen kohtaamisen paremmin kuin isossa ryhmadssd. Talloin opettajalla on
mahdollisuus antaa yksittdiselle lapselle enemmain yksilollistd ohjausta ja pa-
lautetta, joka on tdrkedd etenkin tukea tarvitseville lapsille. Samankaltaisia
pienryhmétoiminnan hyotyjd kuvasivat myos Ahosen (2015, 170-171) haastatte-

lemat lastentarhanopettajat. Lisdksi Viitala (2018, 69) kuvaa, ettd pienryhméssa
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lasten on helpompi harjoitella leikkid ja vahvistaa lasten keskindisid vuorovai-

kutussuhteita.

34 Suunnittelu tuen toteuttamisen perustana

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 55) linjataan,
ettd "lapsen kehityksen ja oppimisen tuki jarjestetddn osana varhaiskasvatuksen
pdivittdistd toimintaa”. Bayatin ja kumppaneiden (2010, 499) mukaan tuen to-
teuttamisen tulisikin olla luonnollinen osa ryhmén opetussuunnitelmaa ja pai-
vittdisid kdytantojd. Tukimuodot tulee suunnitella niin, etteivit ne ole yksittdi-
sid erillisid toimintoja, joissa harjoitellaan tiettyd taitoa. Sen sijaan taitoja harjoi-
tellaan arjen toiminnoissa. T&lloin on kyse toimintaperustaisesta lahestymista-
vasta (Macy 2007).

Toimintaperustainen tukeminen, englanniksi Activity Based Intervention
(ABI), perustuu moneen oppimiskasitysteoriaan (Macy 2007), jotka myos osal-
taan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 21-22)
taustalla vaikuttavat. Nditd ovat muun muassa sosiaalinen oppiminen, kon-
struktivistinen oppiminen ja sosiokulttuurinen oppiminen. Kédytdannossa toi-
mintaperustaista tukea voidaan toteuttaa luonnollisissa arjen tilanteissa. Esi-
merkiksi ruokailutilanteet ovat hyvid hetkid kommunikaation ja sosiaalisten
taitojen harjoitteluun. T&ll6in hy6tynd on myos se, ettd oppimistilanteita jarjes-
tyy pdivan aikana useita. Lisdksi ldhestymistavassa korostetaan lapsildhttisyyt-
td, eli vélineiden ja harjoitusten valitsemista lapsen motivaation ja kiinnostuk-
sen mukaan. (Macy 2007.)

Siparin (2008) tekemén vditoskirjatutkimuksen mukaan kuntoutuksen asi-
antuntijat toivat esille vastaavia asioita, joihin toimintaperustainen ldhestymis-
tapa pohjautuu. He korostivat, ettd kuntoutus ei saisi olla erillistd toimintaa,
vaan kuntouttavia elementtejd tulee lisétd arkisiin tilanteisiin. Talloin harjoitus-
tilanteet toistuvat pdivittdin, jolloin my®0s toistojen méadrd on suuri. Lahtokohta-
na on, ettd arkeen sidottu toiminta on lasta motivoivaa. Pddméaadrand puolestaan

on muun muassa lapsen omatoimisuus ja toisaalta mielekds eldmaé itsessddn.
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Kuntouttavan arjen hyotyjen lisdksi tuki arkeen tulee suunnitella myds siltd
kannalta, ettd lapsen osallisuus hdnen eldmédnpiirissddn olennaisiin asioihin
mahdollistuu. (Mts. 68-70.)

Paividkodissa arjen tilanne johon kaikki lapset osallistuvat, kuten ruokailu
tai pukeminen, voi joidenkin lasten osalta noudattaa yleisid kasvatuksellisia
tavoitteita. Jonkun lapsen kohdalla taas se voi tarkoittaa yleisten tavoitteiden
liséiksi tietyn yksilollisen tavoitteen harjoittelua. Talloin tilannetta suunnitelta-
essa mietitddn miten koko ryhmd saavuttaa yleiset tavoitteet, ja onko lapsen
henkilokohtaisen tavoitteen kannalta myos koko ryhmén toiminnassa otettava
jotakin asioita erityisesti huomioon, ja my6s miten juuri kyseisen lapsen kanssa
toimitaan tilanteessa (Heiskanen 2018, 103-104). Grisham-Brown ja Pretti-
Frontczak (2003, 31) kuvaavat taman tarkoittavan kdytannossa sitd, ettd tukea
tarvitsevien lasten kanssa kasvattajien tulee kayttdd yksilollisid ohjauskeinoja
koko ryhmalle suunnitellun oppimista edistdvan toiminnan yhteydessa.

Barton ja Smith (2015, 72-73) pitdvit tarkednd suunnitteluperiaatteena sitd,
ettd toiminta suunnitellaan niin, ettd jokaisella lapsella on yhtéldinen mahdolli-
suus osallistua sithen. Té&lloin toiminta tulisi lihtokohtaisesti suunnitella niin,
ettd kaikki pystyvit osallistumaan siihen, sen sijaan ettd ensin luodaan yleinen
suunnitelma, jota sitten muokataan kullekin sopivaksi. Esimerkiksi Florianin ja
Black-Hawkinsin (2011, 820-822) tutkimuksessa opettajat ottivat jokaisen lapsen
yksilolliset erot oppimisessa huomioon valitessaan koko ryhmalle yhteisid teh-
tavid ja tyoskentelytapoja sen sijaan ettd he olisivat kdyttaneet opetusmenetel-
méd, joka sopii suurimmalle osalle lapsista, mutta ei kaikille. Ndin toimiessa
yksittdisten lasten erityisyys ei korostunut, ja toisaalta opettajien ei tarvinnut
suunnitella yhteisen toiminnan lisdksi muita tukitoimia.

Sekaé Siparin (2008) ettd Florianin ja Black-Hawkinsin (2011) haastattelemat
opettajat ja kuntouttavat asiantuntijat korostivat yhteisen suunnittelun merki-
tystd. Grisham-Brown ja Pretti-Frontczak (2003) toteavatkin suunnittelun mah-
dollistamisen olevan yksi mahdollistava tekija yksilollisten 1dhtokohtien huo-
mioon ottamiseksi. Yhteisen suunnittelun yhtend tavoitteena tulisi olla aikuis-

ten yhtendinen ja johdonmukainen toiminta. Etenkin lapsen tuen toteutumisen
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onnistumisen kannalta on tarkedd, ettd kaikki ryhman aikuiset toimivat samalla
tavalla ja toteuttavat sovittuja menetelmia (Bayat ym. 2010, 499).

Jotta lasta voidaan tukea kokonaisvaltaisesti, on tdrkedd kartoittaa lapsen
tuen tarve arjen eri tilanteissa (Coleman ym. 2006; Heikka ym. 2009, 65). Ennen
kaikkea havainnoidaan niit4 tekijoitd, jotka vaikuttavat lapsen toimintaan. N&din
tunnistetaan tavoite ja voidaan pohtia mitkd ovat sen toteutumiseksi tarvittavat
pedagogiset menetelmait. Ndistd kdydadan varhaiskasvatussuunnitelmakeskuste-
lu vanhempien kanssa, ja sovitut pedagogiset ratkaisut kirjataan lapsen omaan
varhaiskasvatussuunnitelmaan. Sen lisdksi on tidrkedd, ettd keskustelussa mu-
kana ollut varhaiskasvatuksen opettaja jakaa tiedon muille kasvattajatiimin ja-
senille. (Heiskanen 2018.)

Vanhempien osallisuus tuen suunnitteluun, ja lapsen kokonaisvaltaisen
tuen toteuttamiseen myos kotona, on keskeistd niin aiemmin kuvaamassani
RTI-mallissa kuin toimintaperustaisessa lahestymistavassa. Tédssd tekstissd en
kuitenkaan kaisittele vanhempien osallistumista sen enempad, silld keskityn tu-

en suunnitteluun ja toteuttamiseen ryhman kasvattajien ndkckulmasta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tamédn tutkimuksen tehtdvdnd on selvittdd, miten kasvattajatiimeissd toteute-
taan ryhmaitason suunnittelua, ja kuinka siind huomioidaan lasten yksilolliset
ldhtokohdat. Suunnittelukdytanteistd tarkemmin pyritddan tarkastelemaan toi-
minnan suunnittelun kirjaamista. Kirjaamisen osalta tarkoituksena on kartoit-
taa, kuinka strukturoitua suunnitteluvilinettd, Kasvattajayhteison toimintatavat
-suunnitelmaa, kdytetddn tiimeissd suunnittelun apuna. Lisdksi tarkoituksena
on selvittdd, mitkd tekijdat edesauttavat tai haastavat toimivaa suunnitteluty6ta
ja strukturoidun suunnitteluvilineen kayttod tiimeissd. Tarkastelun kohteena
ovat Jyvaskyldn kaupungin lastentarhanopettajien ja lastenhoitajan kuvaukset
suunnittelutydsta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018) mukaan
varhaiskasvatus on suunnitelmallista kasvatus- ja opetustyotd sen lisdksi, ettd
se mahdollistaa vanhempien tydssdkdynnin tai opiskelun. Varhaiskasvatuksen
opettajan johdolla varhaiskasvatuksen ammattilaiset maarittavat yleisid kasva-
tuksellisia ja opetuksellisia tavoitteita tarkemmin ryhmé&kohtaisesti. Kasvattaja-
tiimissd myos suunnitellaan sisdltojd ja menetelmid, joilla nditd tavoitteita voi-
daan toteuttaa.

Ryhmén toiminnan suunnittelusta on olemassa paljon ohjaavaa kirjalli-
suutta. Sen sijaan tutkimusta jo olemassa olevista suunnittelukdytanteistd,
suunnittelun sisdllostd ja ldhtokohdista on vahemmain. Etenkddn ryhmétason
suunnittelun kirjaamista ei ole juuri tutkittu. Enemmaén on tutkittu lapsikohtais-
ta suunnittelua ja lapsen oman oppimissuunnitelman kirjaamista. Lasten yksi-
161liset lahtokohdat tulisi kuitenkin ottaa huomioon pdivittdin kaikissa tilanteis-
sa, jolloin on oleellista tarkastella koko lapsiryhmé&n kohdistuvaa suunnittelua.
On tdrked tutkia, kuinka kasvattajatiimit toteuttavat suunnittelua, jotta 16yde-

tddn suunnittelutyon vahvuudet ja kehittdmisen kohteet. Kasvattajatiimien



43

suunnittelutydtd kehittdmalld voidaan osaltaan pyrkid toteuttamaan entistd
laadukkaampaa varhaiskasvatusta.

Taméan tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa pdivakodin tiimien peda-
gogisen suunnittelun ja suunnittelun kirjaamisen kdytanteistd. Pyrkimyksena
on kasitteellistdd ja jasentdd kasvattajatiimien suunnittelutyotd. Erityisesti tar-
kastelun kohteena ovat lasten yksilollisten tarpeiden sekd tuen menetelmien
huomioiminen osana ryhmédtason suunnittelua. Samalla on mahdollista tutkia,
vaikuttavatko suunnitteluun jotkin kdaytannon tekijat. Suunnittelun kirjaamisen
osalta tdimd tutkimus pyrkii selvittdméaan, miten kasvattajat itse ndkevat struk-
turoidun suunnittelun dokumentointivilineen roolin ja merkityksen suunnitte-

lutydn apuna ja lasten yksilollisten tarpeiden mukaisen suunnittelun kannalta.

Tutkimuskysymykset ja niiden alakysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Millaista on kasvattajatiimien toteuttama ryhmén toiminnan suunnittelu?
1.1. Millaisia kasvatushenkiloston kuvailemat suunnittelutyon keskeiset te-
kijat ovat?
1.2. Miten tiimit kayttavat strukturoitua suunnitteluvilinettd, Kasvattajayh-

teisOn toimintatavat -suunnitelmaa?

2. Miten yhteinen suunnittelu mahdollistaa lasten yksilollisten ldhtokohtien
huomioon ottamisen?
2.1. Miten lasten yksilolliset ldhtokohdat otetaan huomioon ryhmén toimin-
nan suunnittelussa?
2.2. Miten Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma strukturoituna
suunnitteluvilineend tukee lasten yksilollisten ldhtokohtien huomioon

ottamista?

3. Mitka ovat kasvattajatiimien suunnittelutyon edellytykset ja esteet?
3.1. Mitké ovat tiimin yhteisen suunnittelun edellytykset ja esteet yleisesti?
3.2. Mitkd ovat Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayton

edellytykset ja esteet?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen ldihestymistapa

Tama tutkimus edustaa laadullista tutkimusta. Tuomi ja Sarajédrvi (2018, 33-34)
kuvaavat laadullista tutkimusta ymmartaviksi tutkimukseksi, jossa eldydytdan
muun muassa tutkittavien ajatuksiin sekd jonkin asian merkityksellisyyteen
tutkittavien kannalta. Samoin Yinin (2016, 9) mukaan laadullinen tutkimus sel-
vittdd ihmisten eldmaén sisdltojd ja merkityksid. Sen avulla pyritddan myos ku-
vaamaan ja havainnollistamaan ihmisten ndkemyksi ja ndkokulmia.

Gaskell (2000, 41-42) esittdd asian niin, ettd laadullisessa tutkimuksessa
pyrkimyksend on tarkastella erilaisia kuvauksia ja ndkemyksid tietystd ilmiosta.
Tdlloin tarkoituksena on ymmairtdd syvemmin yksiloiden eri ndkokulmia ja
luoda niistd teoreettinen tulkinta. My®os Yin (2016, 9-11) kuvaa laadullisen tut-
kimuksen yhteni tavoitteena olevan tuoda esille uusia ndkokulmia uusista tai jo
olemassa olevista késitteistd. Tarkoitus on aina selittdd ja ymmartdd ihmisten
sosiaalista toimintaa ja ajattelua. Joskus tutkimuksen avulla voidaan myos luo-
da kokonaan uusia késitteitd. Tassd tutkimuksessa kyseessd ovat kasvattajien
kuvaukset suunnittelutekijoistd sekd ndkemykset siitd, miten ne mahdollistavat
lasten yksilollisten lahtokohtein huomioon ottamisen toiminnan suunnittelussa.
Lisdksi tutkimuskohteena on valmiin suunnittelun dokumentointivilineen
merkitys kasvattajien suunnittelutyon kannalta.

Brinkmann (2013, 141) kuvaa laadullisen tutkimuksen merkitystd niin, ettd
ammattilaiset usein hyotyvét ja voivat innoittua omassa tyossddn kuvailevasta
tapaustutkimuksesta eri tavalla kuin tilastollisista keskiarvoista. Myos Gaskell
(2000, 41) muistuttaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei lasketa lukumdéris,
vaan pyritddn saamaan monipuolinen kuva ilmidstd. Samoin Pattonin (2015, 6—
8) mukaan laadullisen tutkimuksen avulla voidaan selvittda esimerkiksi miten
joku yhteiso tai jarjestelmd toimii. Syventymalld aiheeseen saadaan yksityiskoh-
taista tietoa. Tdssd tutkimuksessa pyrkimyksend onkin tuottaa laadullista tietoa

kasvattajatiimien toteuttamasta lapsiryhmén toiminnan suunnittelusta.
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5.2 Tutkimusmenetelmiit

Aineistonkeruu toteutettiin tdssd tutkimuksessa haastattelemalla. Haastattelu
on toimiva tapa tuottaa tietoa silloin, kun halutaan selvittdd suoraan ihmisten
uskomuksia, kokemuksia sekd arvostuksia ilman, ettd tutkija asettuu tulkitsijan
rooliin (Hirsjarvi & Hurme 2015, 41; Patton 2015, 426-427). Lisdksi haastattelu
on toimiva aineistonkeruumuoto, silld tutkija voi heti haastattelutilanteessa
pyytdd haastateltavaa tarkentamaan ja selventimadn vastaustaan. My6s haasta-
teltava voi puolestaan tarvittaessa pyytdd toistamaan hénelle esitetyn kysymyk-
sen, jolloin haastattelija voi esimerkiksi esittdd kysymyksen uudelleen eri muo-
dossa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 85.)

Haastattelumuotoja on olemassa useita erilaisia, silld tutkimushaastattelu-
ja voidaan jaotella haastattelun rakenteen, haastateltavien madran ja haastatte-
lutyylin mukaan (ks. Brinkmann 2013, 18). Tamén tutkimuksen haastattelut oli-
vat muodoltaan puolistrukturoituja teemahaastatteluita ja ne toteutettiin yksi-
l6haastatteluina. Esimerkiksi Kvalen (2007, 10-11) mukaan puolistrukturoidun
haastattelun avulla pyritddn saavuttamaan tutkittavien oma nakokulma. Haas-
tattelun kautta tutkittavat saavat valittdd kokemuksensa tutkittavasta aiheesta
omin sanoin. Myos Brinkmann (2013, 22) kuvaa, ettd puolistrukturoidun haas-
tattelun tavoitteena on selvittdd haastateltavien kuvauksia kasiteltdvasta aihees-
ta. Koska kasvattajatiimien suunnittelukdytdnteistd ja suunnittelua ohjaavista
lahtokohdista ei ole vield juurikaan tutkimustietoa kdytdnnon toteutumisen
kannalta, oli haastattelu toimiva tapa selvittdd niita.

Brinkmann (2013, 19-21) pitdd puolistrukturoitua haastattelua joustavana
menetelmdnd, silld haastattelija voi esittdd kysymykset omin sanoin. Lisdksi se
tarjoaa strukturoitua haastattelua paremmin mahdollisuuden tarkastella laa-
jemmin haastateltavan itse esille tuomia ndkokulmia, mutta auttaa kuitenkin
pysymaddn tutkimuksen kannalta hyoddyllisessd aihepiirissd. Tuomi ja Sarajarvi
(2018, 87-88, 90) kayttavit puolistrukturoidun haastattelun ja teemahaastatte-
lun kasitteitd toistensa synonyymeina. He tarkoittavat molemmilla haastattelu-

tapaa, jossa tutkija voi valita esitetdanko kaikille informanteille kysymykset sa-
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massa muodossa sekd samassa jdrjestyksessd, vai ei. Tdlloin tutkijalle jad haas-
tattelutilanteessa myos tilaa tehdd spontaanejakin tarkentavia kysymyksia.

Eskola ja Suoranta (2014, 87) puolestaan erottavat puolistrukturoidun ja
teemahaastattelun méaaritelman hieman tarkemmin. He kuvaavat puolistruktu-
roidun haastattelun késittdavan muodoltaan avoimia haastattelukysymyksid,
jolloin haastateltava voi vastata kysymyksiin omin sanoin. Kaikille haastatelta-
ville esitetddn kuitenkin samat kysymykset. Teemahaastattelussa on taman li-
sdksi ennalta méadritetyt aihealueet, mutta kysymyksia ei tarvitse esittdd tietyssa
muodossa tai jarjestyksessd. Tassd tutkimuksessa toteutettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua niin, ettd kaikkien haastateltavien kanssa kaytiin ldpi samat
teemat, jotka sisdlsivdt avoimia kysymyksid. Teemojen mukainen haastattelu-
runko ohjasi haastatteluiden etenemistd, mutta tdmaén liséksi saatoin tarvittaes-
sa pyytdd haastateltavia tdismentdmddn vastauksiaan. Koska haastattelut dani-
tettiin, ei niiden tallentamiselle kirjaamalla ollut tarvetta. Kirjoitin kuitenkin
haastatteluiden aikana lyhyitd muistiinpanoja, jotta minun ei tarvinnut keskeyt-
tdd haastateltavaa, vaan pystyin palaamaan tarkennettaviin seikkoihin haastat-
telun edetessd. Usein kdytydni ensin haastattelurungon mukaiset kysymykset
lapi, esitin lopuksi vield aiempaa selventdvid lisdkysymyksid.

Esimerkiksi May (1991, 192) kuvaa haastattelun muistuttavan puolistruk-
turoitua haastattelua silloin, kun kysymysten taustalla on jonkin verran tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Samoin myds Tuomen ja Sarajarven (2018, 87-88) mu-
kaan teemahaastattelussa oleellista on se, ettd teemahaastatteluja ohjaavat tietyt
ennalta médritetyt teemat ja teemoja tarkentavat kysymykset. Tutkimuksessani
haastattelukysymykset muodostettiin tietyn teeman ja sitd selventdvien kysy-
mysten ympadrille. Haastatteluissa teemana olivat ryhmétason suunnittelutyon
kdaytanteet, suunnitteluun vaikuttavat tekijdt ja suunnittelutyon edellytykset
sekd esteet. Nditd ldhestyttiin erityisesti lasten yksilollisten tarpeiden huomioi-
misen, suunnittelun dokumentoinnin sekid valmiin suunnittelun dokumentoin-
tivdlineen kautta. Haastattelukysymykset kokonaisuudessaan ovat tutkimusra-

portin liitteend (liite 1).
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Toteutetut haastattelut olivat yksilohaastatteluita. Tavoitteena oli tuoda
esille kasvattajien henkilokohtaisia kuvauksia ja kokemuksia nykyisistd suun-
nittelukdytanteistd. Yksilohaastattelu on yksilon oman kokemuksen tavoittami-
sen kannalta toimiva ratkaisu. Sen avulla voidaan tavoittaa monipuolista kuva-
usta yksilon kokemuksista ja ajattelusta, kuten esimerkiksi padtoksenteosta ja
sen taustalla olevista perusteluista (Gaskell 2000, 48). Brinkmannin (2013, 27)
mukaan yksilohaastattelun etuna on se, ettd haastattelutilanteesta on helpompi
luoda luottamuksellinen, sekd se ettd haastattelija voi paremmin ohjata keskus-
telua tutkimuksen kannalta hyddylliseen suuntaan.

Tdssd tutkimuksessa haastattelu toimi samalla ikddn kuin kasvattajan itse-
reflektiona, silld haastateltavalla oli mahdollisuus pohtia ja arvioida suunnitte-
lukdytanteiden toimivuutta ja kehittamistarpeita. Koska yhden kasvattajatiimin
sisdlld kokemukset tdstd saattavat vaihdella, oli perusteltua ettd jokainen tutki-
mukseen osallistunut kasvattaja sai ilmaista avoimesti oman ndkemyksensd
suunnittelutavoista. Ndin kukin yksilo tuli kuulluksi. Yksilohaastattelulla pys-
tyin vilttdimddn sen, ettd joku haastatteluun osallistujista olisi johtanut keskus-
telua ja muut myotdilleet hantd, mikd on Pattonin (2015, 478) mukaan ryhma-
haastattelun haittapuolena. T&lloin kaikki eivdt valttamattd tule kuulluksi tai
eivit uskalla esittdd omia ndkemyksiddn. Halusin saada monipuolisen kuvan
suunnittelutyostd, ja vaikka samat teemat alkoivatkin toistua eri haastateltavien
puheissa, ne tulivat ilmi ilman ettd toinen haastatteluun osallistuja olisi vaikut-
tanut toisen haastateltavan kertomaan. Toisaalta sain yksilohaastatteluiden

avulla myos kasvattajatiimien eroavaisuudet esille.

5.3 Tutkimuksen informantit ja aineistonkeruun eteneminen

Tutkimuksen informantteina toimivat Jyvaskyldn kaupungin pédiviakotien kas-
vattajatiimien jasenet. Informantit tavoitettiin ottamalla ensin yhteytta paiviko-
tien johtajiin. Haastattelupyynto osoitettiin lastentarhanopettajille, lastenhoita-
jille, erityislastentarhanopettajille ja erityisavustajille. Haastatteluihin osallistui

yhteensd yhdeksan lastentarhanopettajaa ja yksi lastenhoitaja. Télloin haastatte-
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luja oli yhteensd 10 kappaletta. Haastateltavat olivat kuudesta eri pdiviakodista,
ja kahdeksasta eri kasvattajatiimistd. N&in ollen kahdesta tiimistd osallistui mo-
lemmista kaksi haastateltavaa. Kaikki haastattelut tehtiin syksylla 2015.

Ennen varsinaisia haastatteluja toteutin haastattelun esitestauksen. Haas-
tateltavana oli yksi lastentarhanopettaja, joka sai antaa palautetta haastatteluky-
symyksistd haastattelun jdlkeen. Esihaastatteluiden tehtdva osana tutkimuspro-
sessia on testata haastattelurungon, aiheiden jarjestyksen ja haastattelukysy-
mysten muotoilun toimivuutta (Hirsjarvi & Hurme 2015, 72). Taméan tutkimuk-
sen esitestausvaiheessa haastateltava ei itse kokenut tarvetta kysymysten
muokkaamiselle. Litteroin kuitenkin hdnen haastattelunsa ja muokkasin sen
pohjalta haastattelukysymyksid, jotta ne tuottaisivat tutkimuskysymysten kan-
nalta entistdi monipuolisempaa aineistoa. Haastattelun esitestaus oli samalla
myo6s hyodyllinen tilaisuus saada tutkijana tuntumaa itse haastattelutilantee-
seen ja esimerkiksi saada kuvaa haastatteluiden arvioidusta kestosta etukdteen
ennen varsinaisia haastatteluja (ks. Hirsjarvi & Hurme 2015, 72-73). Esitestauk-
sena tehty haastattelu ei ollut osana analysoitua aineistoa.

Varsinaiset haastattelut toteutettiin kunkin haastateltavan tytpaikalla péi-
vidkodissa, lukuun ottamatta yhtd haastattelua, joka toteutettiin Jyvaskylan yli-
opiston tiloissa. Haastattelutilanteet jdrjestettiin erillisessda huoneessa, jotta
haastattelussa olisi mahdollisimman vahdn keskeytyksid ja hdiriotekijoita.
Kaikki haastattelut dénitettiin digitaalisesti. Haastattelut vaihtelivat kestoltaan
23 minuutista 40 minuuttiin. Haastatteluiden tallentaminen on valttimitonts,
silld talloin haastattelija voi toimia vapaammin osana haastattelutilannetta, eika
hénen tarvitse samaan aikaan kirjoittaa vastauksia sanatarkasti ylos (Hirsjavi &
Hurme 2015, 92). Haastatteluiden tallentaminen on tutkimusta tehtdessd oleel-
lista my®s siksi, ettd ndin haastattelutilanteisiin voidaan palata jalkikateen (Tiit-
tula & Ruusuvuori 2005, 14).

Haastateltavat saivat halutessaan ottaa oman lapsiryhménsa Kasvattajayh-
teison toimintatavat -suunnitelman mukaan haastattelutilanteeseen ja peilata
vastauksiaan siihen. Tilanteissa, joissa haastateltava ei ollut ottanut tdytettyd

suunnitelmaa mukaansa, strukturoidusta dokumentointivilineestd puhuttaessa
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esilld oli tyhjad versio Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmasta haastat-
telukysymysten pohjaksi.

Taustatietoina haastattelun alussa haastateltavilta kysyttiin heiddan am-
mattinimikettddn ja sitd, kuinka kauan he olivat olleet pdivdkodissa toissa.
Haastateltavilta kysyttiin myos lapsiryhmén koko ja ikdjakauma, jossa he silld
hetkelld tyoskentelivit. Lisdksi heitd pyydettiin kertomaan, minkélainen heidan
nykyinen kasvattajatiiminsd oli kooltaan ja rakenteeltaan, ja kuinka kauan he
olivat toimineet siind kasvattajatiimissd, jossa haastatteluhetkelld toimivat. Na-
mé tiedot olivat tarpeellisia tutkimuksen luotettavuuden kannalta, jotta tutki-
musraportin lukija voi arvioida tulosten siirrettavyytta.

Taustatiedot auttoivat myos tutkijana minua hahmottamaan kontekstia,
jossa kukin haastateltava tyoskenteli. Esimerkiksi lasten ikd on merkittava tekija
suunnittelussa, ohjaahan jo Esiopetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2014) omalta osaltaan esiopetusikdisten ryhméan suunnittelua verrattuna nuo-
rempiin lapsiin. Myos tiimin yhteinen tausta saattaa vaikuttaa suunnittelukay-
tanteisiin. Esimerkiksi useamman vuoden yhdessa toimineella kasvattajatiimilld
saattaa olla jo vakiintuneemmat kdytdnteet suunnittelun osalta, kuin vahem-
mén aikaa samana tiimind toimineella. Seuraavaksi kuvaan lyhyesti lapsiryh-
mid ja kasvattajatiimejd, joissa tutkimuksen informantit tyoskentelivét.

Haastateltavista kolme tyoskenteli alle 3-vuotiaiden ryhmaéssé ja kolme 3—
6-vuotiaiden ryhméssd, joissa osa lapsista oli esiopetusikdisid. Yksi haastatelta-
va oli 2—-4-vuoiaiden ryhmdssd, yksi 3-5-vuotiaiden ryhmadssé ja yksi puolestaan
ryhmésséd, jossa oli vain esiopetusikdisid lapsia. Lisdksi yksi haastateltavat oli
pienessd pdivdkodissa, jonka lapset olivat alle 3-vuotiaista esiopetusikdisiin.
Padivakodin kaikki lapset oli jaettu pienempiin ryhmiin, ja haastateltava tyos-
kenteli jokaisen pienryhmin kanssa vuorollaan. Lapsiryhmien koot vaihtelivat
14 lapsesta 35 lapseen. Haastateltavien kasvattajatiimien koko oli kolmesta vii-
teen tyontekijad. Useampaan tiimiin kuului avustaja. Haastateltavista nelja oli
tiimissd, joka oli vasta kyseisend syksynd aloittanut yhteisen tyoskentelyn.
Kolmen haastateltavan tiimi toimi nyt toista toimintavuotta yhdessé ja kolmen

oli ollut sitdkin useamman vuoden yhdessa.
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5.4 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa aineiston analyysi tehtiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia
hyodyntden. Tuomen ja Sarajarven (2018, 109-110) mukaan teoriaohjaavassa
analyysissd otetaan huomioon olemassa olevat teoreettiset seikat, jotka voivat
auttaa ja ohjata analyysin etenemisessd. Analyysiyksikot valitaan kuitenkin ai-
neistosta. Ndin ollen tutkimuksessa tiedostetaan aiempi tieto, mutta tutkimuk-
sen tarkoitus ei ole jo tiedetyn testaamista. Sen sijaan tavoitteena on 16ytda uu-
sia ndkokulmia ja ajatuksia tietystd tutkimusaiheesta.

Omassa tutkimuksessani ldhdin tekemddn analyysia ensin aineistoldhtoi-
sesti. Ryhmiteltydni ja luokiteltuani aineistoa jonkin aikaa, huomasin l6ytianeeni
siitd paljon piirteitd, jotka tulevat esille aiemmassa teoriataustassa. Aineistoa
analysoidessani palasin ja perehdyin uudelleen aiheen mukaiseen tutkimuskir-
jallisuuteen. Samalla jdsensin ja nimesin uudelleen kirjoittamiani teorialukuja
aineistosta jo muodostamieni ja nime&dmieni luokkien kanssa yhtenevéksi. Nain
ollen tutkimukseni analyysi muodostui téltd osin lopulta teoriaohjaavaksi. Ana-
lyysini etenemistd voi kuvata seuraavalla sivulla olevan kuvion 4 mukaisesti. Se
etenee Tuomi ja Sarajarven (2018, 108-112, 122-127) esittdman aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysin mukaan, kunnes yldluokkien nimedmisen yhteydessd hyo-

dynsin teoriaohjaavaa analyysid.

Aineiston litterointi

Aineiston sisdltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen

IImausten ryhmittely

Alaluokkien muodostaminen

Teorian lukeminen ja teorialuvun jasentiminen uudelleen

Yldluokkien muodostaminen ja nimedminen

KUVIO 4 Oman analyysini kuvaus Tuomen ja Sarajarven (2018, 108-112, 122-127) esitta-
méd aineistoldhtoistd ja teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid yhdistden



51

Analyysin teko alkoi jo ddnitettyjd haastatteluja litteroidessa, kun kuuntelin
haastatteluja ja ndin ollen tutustuin aineistoon tarkemmin. Kun jokainen haas-
tattelu oli litteroitu, aloitin aineiston pelkistdmisen. Pelkistin yhden haastattelun
kerrallaan lausetasoisesti. Pelkistdessdni pyrin sdilyttdméddan haastateltavan il-
mauksen mahdollisimman alkuperdisend. Tiivistin kuitenkin sanoman hel-
pommin luettavaan muotoon, esimerkiksi haastateltavan lause "no tddhdn on
perjaatteessa meidn semmonen kasikirja mitd, minkd pohjalta me menndan ko-
ko ajan” lyheni pelkistettdessda muotoon “tdméa [KYT] on késikirja, minkd poh-
jalta menn&ddn koko ajan”. Lisdsin hakasuluissa olevan lyhenteen KYT kaikkiin
ilmauksiin, joissa viitattiin Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan.
Tama selkeytti asiayhteyttd, silld kasvattajat saattoivat viitata suunnitelmapoh-
jaan esimerkiksi vain sanoilla “se” tai ”“tdma”, koska suunnitelmapohja oli esilld
haastattelutilanteessa.

Merkitsin jokaisen pelkistetyn ilmauksen perddan haastattelun numeron.
Ndin varmistin, ettd myohemmaéssa vaiheessa minun oli tarvittaessa helpompi
palata kyseiseen haastatteluun. Toisaalta numero auttoi myos muistamaan, mis-
ta haastattelusta oli kyse, ja ndin ollen yhdistin pelkistetyn ilmauksen mielessa-
ni aina tiettyyn kontekstiin. Pelkistettyjd ilmauksia sain yhteensd 40 sivua fon-
tilla 12 ja rivivalilld 1,0.

Pelkistamisen jdlkeen aloin lajitella ilmauksia niin, ettd samasta asiasta
kertovat ilmaukset tulivat allekkain. Samankaltaisuus saattoi tarkoittaa ilmauk-
sissa esiintyvdd sanaa, kuten esimerkiksi ”lasten asiat kdyddin tiimipalaverissa
ensin” (H8) ja “viikkopalaverissa kayddin paljon lipi lapsia ja lasten asioita” (H9).
Toisaalta sama sisdlto saattoi tulla esille, vaikkei ilmauksissa ollut samoja sano-
ja, kuten " titd [KYT] tiytyy tiydentid pikkuhiljaa” (H3) ja ” tdmd [KYT] on sellainen,
etti ei ole koskaan valmis” (H4). Osalle muodostamistani ryhmistd annoin niita
kuvaavan nimen. Ndin erottui selkedsti ensin suunnittelukdytéanteistd kertovat
ja Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmasta kertovat ilmaukset. Tassd
vaiheessa muodostui myos ryhma “lajittelemattomat”, jonka késittelyyn palaan

tassd tekstissd hieman my6hemmin.
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Seuraavaksi tulostin karkeasti jaotellut ilmaukset ja leikkasin ne osiin alus-
tavien ryhmittelyiden mukaan. Jaoin ryhmitellyt ilmaukset kolmeen pinoon
tutkimuskysymysten mukaan. Erottelin jokaisen tutkimuskysymyksen alla ole-
vat lauseilmaukset alakysymysten mukaan kahteen osaan sen perusteella, kos-
kivatko ne suunnittelutyotd yleensd vai Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelmaa. Kédvin jokaisen alakysymyksen alle sijoittamiani ilmauksia l4pi,
ja aloin muodostaa niiden alle ryhmid samankaltaisten ilmausten mukaan. Tés-
sd auttoi se, ettd olin jo tietokoneella alustavasti jarjestanyt samankaltaiset il-
maukset allekkain. Toisaalta tein myods muutoksia aiempiin ryhmittelyihin
ndhden. Talloin leikkasin ilmauksen aiemmasta ryhmittelystd erilleen ja siirsin
ilmauksen mielestdni paremmin kuvaavaan ryhmédn. Tein ryhmittelyd yhden
tutkimuskysymyksen alakysymyksen sisédlld aina uudelleen ja uudelleen siitad
ndkokulmasta, ettd tutkimuksessa tulisi esille suunnittelukdytdnteiden saman-
kaltaisuus kuten esimerkiksi se, ettd suunnitteluun siséltyy paljon ryhman lap-
sista puhumista. Toisaalta otin huomioon ja pyrin ndayttiméaan analyysin avulla
myos eridvit tekijdt, kuten esimerkiksi suunnittelun kirjaamisen eri variaatiot.
Cohen, Manion ja Morrison (2013, 539) pitdvitkin laadullisen analyysin yhtend
tehtdvdnd samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien 1oytamista.

Aluksi ldhdin tarkastelemaan suunnittelukdytanteiden ominaisuuksia sen
mukaan, mitd suunnitellaan ennen toimintakautta, mitd tiimipalaverissa, mitd
iltapalavereissa ja mitd pdivittdin arjen lomassa. Mychemmin ymmadrsin, ettd
suunnittelun ajankohdalla ei ole niin suurta merkitystd, kuin suunnittelun sisal-
I6lla. Nédin ollen muokkasin ryhmittelyjd ja luokitteluja, jolloin suunnittelun
ajankohtaa kuvaavat ilmaukset olivat lopulta vain yksi alaluokka. Tein my®&s
muita vastaavia alustavia luokitteluja, kunnes paadyin liitteind 2—4 oleviin lo-
pullisiin luokitteluihin. Ryhmittelyjd ja alaluokkia muodostaessani palasin vield
“lajittelemattomat” otsikon alla oleviin ilmauksiin, ja siirsin sieltd joitakin ilma-
uksia osaksi ryhmittelyjd. Lajittelemattomiin jdi lopulta jonkun verran ilmauk-
sia tutkimuksen aiheen rajaamisen vuoksi.

Yhden tutkimuskysymyksen alakysymyksen sisdllda muodostin lopulta

ryhmittelyistd omat alaluokat ja annoin niille kuvaavat nimet. Esimerkiksi omi-
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na ryhmittelyind olivat ilmaukset, jotka olin jaotellut seuraavasti: yksittiisen lap-
sen tarpeet, lapsiryhmin tarpeet, lasten ikd, lasten osallisuus, vanhempien toiveet ja
kasvattajien vahvuudet. Ndistda muodostin yhden alaluokan, jonka nimesin yhdis-
tavasti nimelld “toimijat”. Cohen ja kumppanit (2013, 564-572) kuvaavatkin
sisdllonanalyysin etenevan niin, ettd ensin etsitddn aineistosta samankaltaiset
ilmaukset ja sitten ryhmitellddn ne alakategorioiden alle. Yin (2016, 185-187,
202-203) puolestaan kuvaa laadullista analyysiprosessia kokkonaisuudessaan
niin, ettd ensin pilkotaan aineisto pieniin osiin, ja sitten kootaan se uudelleen
laajempien teemojen ja kasitteiden mukaan.

Alaluokkien nimet, niiden alla olevat ryhmittelyt ja esimerkki-ilmaukset
kirjoitin tietokoneella taulukkomuotoon. Alaluokille annoin niitd kuvaavan yla-
luokan nimen. Esimerkiksi alaluokka “toimijat” sijoittui yldluokan ”suunnitte-
lun ldhtokohdat” alle, kuten myds “puitteet”, “asiakirjat”, “kasvun ja kehityk-
sen edistdminen” ja “pedagogiset perinteet”. Taulukosta ndin tiiviimmin kerral-
la alaluokat ja yldluokat sekd niitd kuvaavat esimerkki-ilmaukset. Ndin pystyin
jaottelemaan uudelleen yldluokkien alle sijoittuvia ryhmittelyja vield loogi-
semmin alaluokkiin. Esimerkiksi olin ryhmitellyt aluksi yhteen alaluokkaan
kuuluvaksi ryhmitellyt ilmaukset kehitysti tukeva toiminta, monipuolinen toiminta,
vuosikello ja kiintedt toimintapdivit. En kuitenkaan keksinyt néille yhteistd kuvaa-
vaa alaluokan nimed, koska en 16ytdanyt ryhmittelyistd tarpeeksi samankaltai-
suutta. Nédin ollen jaoin ne vield erillisiin alaluokkiin Kasvun ja kehityksen edistdi-
minen ja Pedagogiset perinteet. Koko analyysia kuvaavat taulukot esimerkki-
ilmauksineen ovat nahtdvissa kokonaisuudessaan liitteissa 2—4.

Analyysivaiheessa jouduin tekemddn joitakin tulkinnallisia péaatoksia.
Kasvattajat esimerkiksi kertoivat laajasti keinoista, joita heilld oli kdytossad las-
ten tarpeisiin vastaamiseksi. He eivdt tdssd yhteydessd erikseen kéyttdneet sa-
naa suunnittelu. Ndin ollen analyysid tehdessd kadytin ndiltd osin tulkintaa.
Esimerkiksi haastateltavan kuvaillessa, ettd heilld kdytetddn kuvia ja eleitd
kommunikoinnin tukena, tein johtopddtoksen ettd asiasta on tiimissd sovittu.

Ndin ollen tulkitsin sen olevan osa oppimisympaériston suunnittelua.



54

Brinkmann (2013, 49) muistuttaa, ettd laadullisessa haastattelututkimuk-
sessa oleellisempaa on vastata kysymykseen miten kuin kuinka paljon. Myodskaan
tassd tutkimuksessa ei pidetty merkittdvand sitd, kuinka moni haastateltava toi
jonkun suunnitteluun liittyvdn asian ilmi. N&in ollen alaluokan sisélld oleva
ryhmittely saattoi syntyd vain yhden haastateltavan ilmauksesta. Tama oli kui-
tenkin harvinaisempaa. Yleensd saman asian oli kertonut useampi haastatelta-
va. Koska yksi alaluokka muodostui aina useammasta ilmausten ryhmitelmas-
td, alaluokat kuvaavat kuitenkin useamman kasvattajan ndkemysta. Poikkeuk-
sen muodosti kasvattajien kuvaukset Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelman merkityksestd suunniteltaessa toimintaa, jossa otetaan huomioon
lasten yksilolliset 1dahtokohdat. Sen osalta aineistossa oli vain vdhan ilmauksia.
Taman vuoksi yksi ilmaus suunnitelman hyodysta oli riittdava yhden alaluokan
muodostamiseen.

Hirsjarvi ja Hurme (2015, 143-144) erottavat analyysin vaiheista analyysin
ja synteesin. Analyysi on tdlloin heiddn mukaansa aineiston erittelyd ja luokitte-
lua, ja synteesissd puolestaan pyritddn kuvaamaan ja tulkitsemaan ilmiota teo-
reettisesti. Myos Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 117) sekd Yin (2016, 218) painottavat,
ettd tutkijan tulee tuloksissa aineiston kuvailun lisdksi esittdd johtopadatoksia.
Tassd tutkimuksessa selvitin ensin mitd kaikkea kasvattajatiimien tekemadn
suunnittelutyohon liittyy, ja luokittelin nditd tekijoitd. Aineiston analyysin kaut-
ta muodostettujen yldluokkien avulla puolestaan késitteellistdn suunnittelutyo-

td teoreettisesti.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuus

Tdssd tutkimuksessa luotettavuutta tuo se, ettd tutkimuksen kulkua on pyritty
kuvaamaan mahdollisimman konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti, jotta lukija
voi arvioida eri tekijoiden vaikutuksia tutkimuksen analyysiin sekd tuloksiin.

Eskola ja Suoranta (2014, 214, 220-222) korostavatkin luotettavuuden kannalta
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olevan merkityksellistd, ettd tutkimusraportissa tuodaan tarkasti esille aineis-
tonkeruun ja analyysin vaiheet. Taman lisdksi Lincoln ja Guba (1985) esittelevit
nelja késitettd, joiden avulla voidaan tarkastella laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuutta. Namd ovat uskottavuus, siirrettivyys, vahvistuvuus ja varmuus. Tutki-
muksen vaiheiden ja kontekstin kuvaamisen tdrkeys kytkeytyvit kiintedsti
myos kaikkiin ndihin neljadn tarkastelundkokulmaan. Seuraavaksi on arvioitu
kyseessd olevan tutkimuksen luotettavuusseikkoja ndiden ndkokulmien kautta.

Uskottavuus merkitsee tutkimuksen luotettavuuden kannalta sitd, ettd tut-
kittavana kohteena olevat totuudet valittyvit tutkimuksessa sitd kuvaavan kie-
len avulla. Tdamédn takaamiseksi tutkija voi esimerkiksi hyvaksyttdd muodosta-
masta késitteet ja tulkinnat informanteilla. (Lincoln & Guba 1985, 301-303, 314~
316.) Tulosten tarkistuttaminen tutkittavilla olisi voinut tdssd tutkimuksessa
omalta osaltaan lisdtd tulosten uskottavuutta. Haastattelut ja tulosten valmis-
tuminen toteutuivat kuitenkin sen verran pitkdlld aikavalilld, ettd tarkistutta-
minen olisi ollut suhteellisen ongelmallista kdytannon ja hyodtyndkokulman
kannalta. Sen sijaan oma koulutustaustani ja tyokokemukseni varhaiskasva-
tusalalta mahdollistivat kontekstin tai esimerkiksi tiettyjen haastateltavien kayt-
tamien késitteiden ymmartamisen. Joitakin késitteitd pyysin selventdamddn jo
haastattelun aikana. Lukija voi itse arvioida tutkimuksen tulosten uskottavuut-
ta analyysin tarkan kuvauksen, siihen sisdltyvien esimerkki-ilmausten ja ana-
lyysivaiheen tulkinnasta tehdyn kuvauksen avulla.

Siirrettivyytti tarkastellessa olennaista on kiinnittdd huomiota siihen, mi-
ten hyvin tutkimuksesta saatua tietoa voidaan hyddyntda toisessa kontekstissa.
Laadullinen tutkimus on aina toteutettuun kontekstiin sidoksissa, eiké tuloksia
voida suoraan yleistdd. Tutkimuskohteen ja tutkimusprosessin riittavallda kuva-
uksella voidaan kuitenkin mahdollistaa tulosten soveltaminen toisessa konteks-
tissa. (Lincoln & Guba 1985, 316, 359-363) Myos Elo, Kddridinen, Kanste, Polkki,
Utriainen ja Kyngas (2014, 6) painottavat tutkimuksen informanttien, konteks-
tin ja analyysin tarkan kuvauksen merkitystd siirrettdavyyden arvioinnin kannal-
ta. Tulosten kdyttdjan tulee voida tarjotun pohjatiedon avulla vertailla tutki-

muksen ldhtokohtia soveltamiskohteeseensa (Lincoln & Guba 1985, 316). Tassa
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tutkimusraportissa pyrittiin kuvaamaan informantteja ja heiddn tyoskentely-
ympdristojadn riittdvan hyvin, kuitenkin sen verran yleiselld tasolla, ettd haasta-
teltavien tunnistaminen ei ole mahdollista. My6s aineistonkeruu ja analyysi on
kuvattu tarkasti siirrettdvyyden takaamiseksi. Saatujen tulosten on tarkoitus
auttaa tutkimusraportin lukijaa l6ytamaddan uusia ndkokulmia suunnittelutyon
ulottuvuuksista. Tarkoitus ei sen sijaan ole tuottaa vélttamattd jokaisen kasvat-
tajatiimin suunnittelukdytanteitd kuvaavaa teoriaa.

Vahvistuvuuden kannalta Lincoln ja Guba (1985, 323-324) pitdvit keskeise-
nd sitd, ettd tulokset ovat totuudenmukaisia ja perustuvat aineistoon. Heiddn
mukaansa on syytd myos huolehtia nakdkulmien tasapuolisesta esilletuomises-
ta. Taman tutkimuksen osalta hyvaksyttiin, ettd jokaisella kasvattajalla oli oma
kasitys esimerkiksi Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman merkityk-
sestd suunnittelutyon kannalta. Nama késitykset saattoivat poiketa tutkijan
omista kokemuksista ja mielipiteistd. Analysointivaiheessa kiinnitin erityistd
huomiota siihen, ettd omat ennakko-oletukseni tai kokemukseni eivit vaikutta-
neet lopputulokseen. Yin (2016, 286-287) pitddkin tarkednd tutkijan mahdolli-
simman objektiivista suhtautumista tutkimusaiheeseen. Koska tdysi objektiivi-
suus ei ole mahdollista, tulee tutkijan kuvata ne seikat, jotka ovat voineet vai-
kuttaa aineistonkeruuseen tai analysointiin.

Haastatteluajankohtana oma verrattain vahdinen tyokokemukseni lasten-
tarhanopettajana ja reflektiivinen ote pdiviakotien toimintakdytantoihin auttoi-
vat minua tutkijana selvittimddn kasvattajatiimien toteuttamaa suunnittelua
avoimesti ihmetellen. Haastateltavat saattoivat kertoa suunnittelutydsta minul-
le hyvin avoimesti sen takia, ettd olin haastattelijana opiskelijan roolissa ja tie-
tylla tavalla noviisi myos tyoeldamaéssa. Asetelma olisi voinut olla eri, jos haasta-
teltavat kasvattajat olisivat jakaneet ndkemyksiddn kokeneemmalle kollegal-
leen.

My0s aineistolainausten kdyttaminen on yksi keino laadulliseen sisdllon-
analyysiin perustuvan tutkimuksen luotettavuuden nadyttamiseksi (ks. Elo ym.
2014, 6-7; Graneheim & Lundman 2004, 110). Analyysivaihe ja sen mahdolliset

tulkintaa vaatineet ratkaisut on tdssad tutkimuksessa kuvattu tarkasti, jotta lukija
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voi myds itse arvioida tehtyjen tulkintojen oikeellisuutta. Lisdksi tulosluvussa
kdyttamani aineistoesimerkit lisddvéat osaltaan tdmdn tutkimuksen vahvistu-
vuutta. Aineistosta nostetut ja analyysissa hyodynnetyt esimerkki-ilmaukset on
kuvattu kattavammin liitteend olevissa taulukoissa (ks. liitteet 2—4). Niiden
avulla lukija voi verrata aineiston ja tulosten yhtenevyytta. Taulukoihin koko-
amieni esimerkki-ilmausten valinnassa pyrin ottamaan huomioon sen, ettd ne
kuvaisivat olennaisesti kyseistd ryhmittelyé ja alaluokkaa. Toisaalta pidin huol-
ta siitd, ettd jokaisen haastateltavan ilmauksia péaési tasaisesti esille.

Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli, ettd jokaisen kasvattajan késitys ai-
heesta on merkityksellinen. Haastattelupyynto ldhetettiin Jyvaskylan kaupun-
gin pdivdkodin johtajille, joilla oli hallinnoitavanaan suuri pdivakoti, tai yhteen-
sd useampi pdivakoti. Ndin pyrittiin tavoittamaan kohdennetusti kerralla mah-
dollisimman suuri joukko haastatteluun osallistumisesta kiinnostuneita. Haas-
tattelupyynto osoitettiin koko kasvatushenkilostolle esimerkiksi heiddn koulu-
tustaustasta tai ammattinimikkeestd riippumatta. Tutkimukseen osallistui kui-
tenkin lopulta suurimmaksi osaksi lastentarhanopettajia, ja vain yksi lastenhoi-
taja. Nédin ollen tutkimus perustuu pitkalti lastentarhanopettajien ndkemyksiin
tutkittavasta aiheesta. Eri haastateltavien ndkemykset ja kuvaukset erosivat
keskenddn joiltakin osin. Analyysissd otettiin timd huomioon siten, ettd yksi
muista poikkeava merkittdvd ilmaus saattoi olla peruste uuden ryhmittelyn
luomiseksi.

Varmuudella tarkoitetaan tiedon saantiin vaikuttaneiden tekijoiden selvit-
tamistd. Talloin on syytd pohtia muun muassa tutkijan ja informanttien valisid
suhteita ja niiden vaikutusta tuotettuun aineistoon. (Eskola & Suoranta 2014,
213; Lincoln & Guba 1985, 316-318.) Olen kuvannut omassa luvussaan tarkem-
min tdmén tutkimuksen tiedonkeruumenetelmis, ja haastattelurunko on nahta-
villd tutkimusraportin liitteend (liite 1). Né&in ollen tutkimus on menetelmalli-
sesti toistettavissa. Haastattelututkimuksessa kuitenkin jokainen vuorovaiku-
tustilanne muotoutuu ainutlaatuiseksi. Tassd tutkimuksessa varmuutta lisidsi se,
ettd en itse tuntenut haastateltavia henkiloitd ennestaan. Lisdksi haastateltavat

osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Ndiden seikkojen perusteella voi-
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daan olettaa, ettd haastateltavat suhtautuivat minuun tutkijana neutraalisti.
Heilld ei myoskddn ollut tarvetta miellyttdd minua. Tama ndkyi muun muassa
siten, ettd he kertoivat avoimesti esimerkiksi siitd, jos Kasvattajayhteison toi-
mintatavat -suunnitelma ei ollut heiddn tiimissddn kadytossd. Haastatteluiden
toteuttaminen yksilohaastatteluina ryhmdhaastatteluiden sijaan tarjosi myos
osaltaan kasvattajille vapaamman tilanteen kuvailla ja esimerkiksi arvioida
oman tiiminsd suunnittelukdytanteita.

Tutkimushaastattelu on erddnlainen keskustelutilanne, joskin tiettyine eri-
tyispiirteineen. Rapleyn (2001) mukaan haastattelu tulisikin aina ndhd& vuoro-
vaikutustilanteena, jossa myos haastattelijan toiminnalla on vaikutusta lopputu-
lokseen. Ndin ollen tutkija vaikuttaa aina tuottamaansa haastatteluaineistoon,
vaikka hdn olisi kuuntelevassa passiivisesti kommentoivassa roolissa. Tdssa
tutkimuksessa pyrin haastattelutilanteissa olemaan mahdollisimman vé&héasa-
nainen kuuntelija, jotta reaktioni eivit johdattelisi haastateltavia liikaa. Haastat-
telu poikkesi arkisemmasta keskustelusta, silld se ei ollut dialoginen, jossa olisin
tuonut omat ndkemykseni esille. Yleisimmat kadyttamani ilmaukset haastattelu-
tilanteissa olivat “mm”, “niin”, “kylld” ja “aivan”. Lisdksi joissakin tilanteissa
yritin kuvata haastateltavan kertomaa omin sanoin, ja tdlld tavalla kysyd olinko
ymmartanyt haastateltavan kokemuksen oikein.

Myos teemahaastatteluiden mahdollisimman avoimilla kysymyksilld py-
rittiin tdssd tutkimuksessa siihen, ettd kysymykset eivét ohjailisi millddn tavalla
haastateltavien vastauksia. Tosin kysymykset siitd, miten Kasvattajayhteison
toimintatavat -suunnitelma on auttanut yhteistd suunnittelua tai lasten yksilol-
listen lahtokohtien huomioon ottamista, voidaan nidhdi sisdltivian ldhtokohdan,
jonka mukaan suunnitelmasta on hyotyd. Toisaalta ne kasvattajat, jotka eivét
kayttaneet kyseistd suunnitelmaa, kertoivat siitd ja syistd miksi eivat kdytad ja
milloin sen kaytostd voisi olla hyotyd. Myos ne, jotka kayttivat suunnitelma-
pohjaa jollakin tapaa, pohtivat suunnitelman merkitysta kriittisestikin. Kysy-
mysten asettelu ei ndin ollen nayttdisi vaikuttaneen haastateltavien vastausten

muodostumiseen johdattelevasti.
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Eettisyys

Tdamd tutkimusraportin kirjoittamisessa ja raportoinnissa on noudatettu Tutki-
museettisen neuvottelukunnan (2012, 6) linjaamia periaatteita hyvéstd tieteelli-
sestd kdaytannostd. Tutkimuksen tulokset on esitelty avoimesti ja rehellisesti ja
aiempiin tutkimuksiin on viitattu asianmukaisesti. Lisdksi ennen aineistonke-
ruuta olen pyytdnyt ja saanut Jyvaskyldn kaupungilta tutkimusluvan. Taméan
tutkimuksen aihe tuli alun perin Jyvaskyldn kaupungilta tutkimuspyyntond,
joten tutkimusluvan myontdmiselle oli selke&t perusteet.

Jokaiselta haastatteluun osallistuneelta kysyttiin haastattelutilanteen alus-
sa suullisesti heiddn suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen. Suostumus
ddnitettiin kunkin haastattelutallenteen alkuun. Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan mukaan (2009, 4) vapaaehtoisuus ja riittdva tieto ennen tutkittavaksi
suostumista ovat ihmistieteiden eettisten periaatteiden lahtokohtia. Myos Tiit-
tula ja Ruusuvuori (2005, 17) sekd Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 85-86) muistuttavat
tutkijan velvollisuudesta kertoa haastateltaville totuudenmukaisesti haastatte-
lun ja tutkimuksen tarkoituksesta. N&in ollen eettisyyden takaamiseksi infor-
manteilta varmistettiin haastattelutilanteen alussa suullisesti heiddn suostu-
muksensa osallistua tutkimukseen omasta tahdostaan. Heille tarjottiin olennai-
set ennakkotiedot tutkimusaiheesta ja haastattelun teemoista sadhkopostitse en-
nen haastatteluita. Haastateltaville kerrottiin myds mahdollisuudesta saada
missd tahansa tutkimuksen vaiheessa halutessaan lisdtietoja kyseisestd tutki-
muksesta. Tastd huolehdittiin antamalla tutkijan yhteystiedot informanteille.

Tiittula ja Ruusuvuori (2005, 17) tdhdentdvit tutkijan tehtdvan olevan ka-
sitelld ja sdilyttdd saamiaan tietoja luottamuksellisina. Tdssd tutkimuksessa in-
formanttien yksityisyyttd ja tietosuojaa suojeltiin ldpi tutkimusprosessin, jotta
he pysyivat anonyymeind. Tamén takaamiseksi tutkimusaineistossa tai muussa
tutkimukseen liittyvassd tulosteessa tai tiedostossa ei ole ollut kirjattuna haasta-
teltavien henkil6- ja yhteystietoja. Lopullisessa tutkimusraportissa ei ole esitetty
haastateltavien tunnistamiseen mahdollisesti johtavia tietoja. Tutkimusaineistoa

on myos sdilytetty tarkoin koko tutkimusprosessin ajan, ja se on pysynyt vain
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tutkijan tiedossa. Alkuperdinen tutkimusaineisto havitettiin asianmukaisesti
tamédn tutkimusraportin valmistumisen jdlkeen. Paperiset tulosteet silputtiin
silppurilla ja séhkoinen aineisto poistettiin tietokoneelta. Ndin ollen Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan (2009, 9-11) linjaamat periaatteet tutkimusaineiston

sdilyttamisestd ja tutkittavien tunnistamattomuudesta toteutuvat.
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6 TULOKSET

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Kuhunkin tutkimuskysymykseen
vastataan omassa numeroidussa alaluvussaan. Aineistoesimerkeissa H-kirjain
tarkoittaa haastateltavaa ja T-kirjain tutkijaa. Aineistoesimerkeissd esiintyvét
kolme pistettd (...) tarkoittavat katkoa puheessa. Kahdella katkoviivalla (--)
puolestaan olen merkinnyt kohdat, joissa aineistoesimerkistd on luettavuuden
parantamiseksi poistettu haastateltavan kadyttamid tdytesanoja. Tekstin lomassa
olevat esimerkki-ilmaukset on esitetty sitaateissa (””). Haastateltavien viitatessa
puheessaan epédsuorasti Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan, olen
tehnyt ilmaukseen oman lisdyksen, joka ndkyy hakasuluissa ([ ]) kirjainyhdis-

teend KYT.

6.1 Kasvattajatiimeissi tehtivd suunnittelu ja sen kirjaaminen

Téssd alaluvussa vastaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni, eli kuvaan mil-
laista on kasvattajatiimien toteuttama ryhmdn toiminnan suunnittelu. Ensin
tarkastelen ensimmadisen alakysymyksen mukaisesti, millaisia kasvattajien ku-
vailemat suunnittelutekijdt ovat yleisesti. Tamdn jdlkeen esitdn, kuinka kasvat-
tajatiimit tdmdn tutkimuksen mukaan kdyttdviat strukturoitua suunnitteluva-
linettd, Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa. Néin vastaan toiseen

alakysymykseen.

6.1.1 Keskeiset tekijdt kasvattajatiimien suunnittelutyossa

Kasvattajien kuvaukset varhaiskasvatuksen ryhmitason suunnittelusta koos-
tuivat suunnittelukdytanteistd, suunnittelutyon sisillostd ja suunnittelun lahto-
kohdista. Namd muodostivat kolme yldluokkaa. Yldluokat jakautuivat kukin
neljastd kuuteen alaluokkaan. Namaé on esitelty taulukossa 1 ja niitd kuvataan

tarkemmin omissa alaluvuissaan.



62

TAULUKKO 1 Kasvattajien kuvauksia lapsiryhmén toiminnan suunnittelusta

YLALUOKKA ALALUOKKA

Suunnittelukiytinteet Kokoonpanot
Lastentarhanopettajan oma suunnittelu
Suunnittelun ajankohta
Kirjaaminen
Suunnitelman ajanjakso

Arjessa tapahtuva suunnittelu

Suunnittelutyon sisdlto Toiminnan suunnittelu
Pienryhmien muodostaminen
Kiytinnon jirjestelyt

Tiedon jakaminen

Suunnittelun lihtokohdat Puitteet
Toimijat
Asiakirjat
Kasvun ja kehityksen edistiminen

Pedagogiset perinteet

Suunnittelukiytinteet

Kokoonpanot. Pdivdkodissa suunnittelua tehtiin oman tiimin kesken, tyopareit-
tain, koko yksikon kesken ja muissa kokoonpanoissa. Liséksi jokaisella lasten-
tarhanopettajalla on oma suunnitteluaika. Haastateltavat tyoskentelivét raken-
teeltaan erilaisissa tiimeissd, joka osaltaan vaikutti suunnittelukokoonpanoihin.
Tiimin saattoi muodostaa yksi lastenhoitaja ja kaksi lastentarhanopettajaa. Tal-
16in toinen opettaja ja lastenhoitaja muodostivat yhdessa tyoparin. Toinen opet-
taja vastasi ryhmdn esiopetusikdisistd lapsista, ja muodosti tyoparin toisen
ryhmin esiopetusikdisistd lapsista vastaavan opettajan kanssa. Suunnittelukay-
tanteind tdmé nakyi niin, ettd suunnittelua tehtiin koko tiimind ja tyopareittain.
Toisaalta tyoparit saattoivat muodostua myos yhden lapsiryhmén kasvattajista.
Esimerkiksi tydparina toimivat kaksi lastentarhanopettajaa ja toisena tytparina

kaksi lastenhoitajaa. Yhdessd he muodostivat yhden kasvattajatiimin. Lapsi-
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ryhmd jaettiin osittain ndille tyopareille, osittain toimittiin yhdessd. Myos
suunnittelua tehtiin koko tiimind ja tyopareittain.

Haastateltavat kertoivat myos koko yksikon yhteisestd suunnittelusta, ku-
ten viikkopalavereista ja tyoilloista. Viikkopalavereissa késiteltiin “isoja linjauk-
sia” tai “juoksevia asioita”. Koko yksikon iltapalaverin sisdllot olivat myos “ko-
ko talon yhteisid asioita” ja niihin ”asiat tulevat usein ylempdd”. Suunnittelu ei
siis valttamattd koskenut suoraan tiettyd lapsiryhmdd, mutta sovitut asiat vai-
kuttivat valillisesti ryhmén toimintaan. Muut suunnittelukokoonpanot tarkoit-
tivat juhlista ja tapahtumista vastaavia tyoryhmid, ryhman tai pdivakodin kaik-
kien lastentarhanopettajien yhteistd suunnittelua, suunnittelua erityislastentar-
hanopettajan kanssa ja ryhman lastenhoitajien keskindistd toiminnan suunnitte-
lua. Lisdksi haastateltavat toivat esille lastentarhanopettajille kuuluvaa suunnit-
teluaikaa ja kertoivat sen kytkeytymisestd osaksi yhdessd tiimind tehtdvad
suunnittelua. Lastentarhanopettajan suunnitteluaikaa koskevat tekijdt muodos-
tivat suunnittelukdytédnteisiin oman alakategorian, jota kuvaan seuraavaksi.

Lastentarhanopettajan oma suunnittelu. Lastentarhanopettajan suunnittelu
ndyttaytyi koko ryhmdd koskevana kokonaisuuden suunnitteluna, yksittdisen
toimintahetken suunnitteluna ja ryhmén toimintaan liittyvdnd pedagogisena
vastuuna. Useampi haastateltu lastentarhanopettaja kertoi suunnitteluajastaan
ja sen linkittymisestd yhteiseen koko ryhmdn suunnitteluun. Tadtd kuvattiin
niin, ettd lastentarhanopettaja pitdd huolta ettd arjen toiminta on sujuvaa. Lisak-
si lastentarhanopettajat toivat suunnitelmansa esille muulle tiimille tiimipalave-
rissa. Haastateltavien mukaan lastentarhanopettaja myos piti varhaiskasvatus-
suunnitelman ja esiopetuksen opetussuunnitelman tavoitteet mielessé ja peilasi
ryhmén toimintaa niihin. Toisaalta suunnitteluajalla suunniteltiin myos lasten-
tarhanopettajan ohjaaman pienryhmén yksittdista toimintahetked. Osa haasta-
teltavista ilmaisi lastentarhanopettajalla olevan pedagoginen vastuu suunnitte-
lusta, mutta eivit avanneet tata tarkemmin.

Suunnittelun ajankohta. Lapsiryhmén toimintaa suunniteltiin ennen toimin-
takautta, kasvattajatiimin iltapalaverissa, koko talon iltapalaverissa ja tiimipa-

laverissa. Ennen toimintakautta luotiin koko pédividkodin yhteisid raameja, mut-
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ta suunniteltiin myos tiimeittdin. Tdlloin muun muassa luotiin ryhmén “yleiset
teemat toimintavuodelle jouluun asti” ja mietittiin struktuureja kuten siirtyma-
tilanteiden, ruokailujen ja ulkoilujen jdrjestamistd. Kasvattajatiimit saattoivat
pitdd myos pitkin toimintakautta iltapalavereja. Niissd voitiin esimerkiksi kes-
kittyd lasten ja perheiden asioihin, jolloin tiimipalavereiden ajan saattoi kayttad
toiminnan suunnitteluun. Ajallisesti eniten yhteistd suunnittelua tehtiinkin juu-
ri tiimipalavereissa. Lahes jokainen haastateltava kertoi, ettd tiimipalaveri pide-
tadn kerran viikossa ja se on kestoltaan tunnin. Erilaisista tiimirakenteista joh-
tuen tédssd oli hieman variaatioita. Esimerkiksi yhdessd 3-6-vuotiaiden lapsi-
ryhmén neljan hengen tiimissd esiopetuksen opettajat pitivit joka toinen viikko
oman tiimin ja lastenhoitajat oman. Koko tiimin yhteinen palaveri oli nédin ollen
joka toinen viikko.

Kirjaaminen. Kasvattajatiimit kirjasivat suunnittelua paljon, vdhéan, hyvin
vahén tai viikko-ohjelman kirjaamisen verran. Ne jotka kirjasivat paljon, kdytti-
vit kirjaamiseen Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmapohjaa tai pala-
verivihkoa. Palaverivihkoja pidettiin monessa tiimissd tarkeing, jotta esimerkik-
si tiimipalaverista pois ollut tyontekijd saattoi lukea mitd palaverissa oli puhut-
tu. Ne jotka kirjasivat vdhdn, kuvasivat ettd “jonkun verran kirjataan, valilld
pidetddn suullisesti” tai “aika vahan loppuen lopuksi kirjataan muita yhteisid
asioita”. Yksi kasvattaja kertoi ettd ”tiimipalavereissa ei juuri kirjata”, ”suunnit-
telua kirjataan vdhan tai ei lainkaan” ja ”virallista suunnittelua ei kirjata”. Jot-
kut tiimit kirjasivat itselleen viikonpdivit ja niiden kohdalle mité toimintaa mil-
loinkin on, ketkd lapset siihen osallistuvat, ja kuka aikuinen toimintaa ohjaa.
Tdamd saatettiin kirjata my6s vanhemmille nidkyville.

Suunnitelman ajanjakso. Toiminnan sis&lloistd laadittiin viikkosuunnitelma,
kahden viikon suunnitelma tai kuukausisuunnitelma. Seuraavan viikon suun-
nittelu oli kaikkein yleisintd. Siitd kerrottiin esimerkiksi niin, ettd "kdyd&an seu-
raava viikko kokonaisuudessaan ldpi, mitd tapahtuu” ja “tunnissa ei ehdi muu-
ta kuin suunnittelemaan seuraavan viikon ohjelman”. Kahden viikon suunni-
telma laadittiin yhdessd tiimissd, samoin kuin yksi tiimi teki kerralla kuukausi-

suunnitelman. Kyseinen tiimi laati yhteisen kuukausisuunnitelman yhteisessa
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tiimipalaverissa ja sitd tarkennettiin tyopareina viikkokohtaisesti tyoparin omaa
pienryhmadd koskien.

Arjessa tapahtuva suunnittelu. Haastateltavat kuvasivat suunnittelua tapah-
tuvan paljon my6s kasvatustyon lomassa. Tama saattoi olla tilanteessa tapahtu-
vaa organisointia, suunnitelman muokkaamista lasten tai aikuisten méddran
mukaan, tilanteeseen tarttumista tai tulevan suunnittelua kasvatustoiminnan
ohessa. Tilanteessa tapahtuvaa organisointia oli esimerkiksi keskustelu siitd,
ketkd lapset ldhtevit sind pdivand ensin vessaan ja ulos. Lisdksi aiemmin tehtyja
suunnitelmia toimintaa koskien muutettiin aamulla lasten tai aikuisten poissa-
olojen mukaan. Tilanteeseen tarttumista kuvasivat hetket, jolloin esimerkiksi
kasvattaja padtti harjoitella tietyn lapsen kanssa jotakin tai sivuutti oman suun-
nitelmansa ja tarttui lasten ideaan. Tulevaa toimintaa saatettiin suunnitella

myo6s ohimennen kasvatustyon aikana.

Suunnittelutyon sisilto

Toiminnan suunnittelu. Toiminnan suunnittelu kasitti perushoitotilanteiden ja
siirtymien suunnittelun, toiminnan siséllon suunnittelun ja yhteisten toiminta-
tapojen suunnittelun. Kasvattajat kayttivat itse ilmaisua perushoitotilanne ku-
vaamaan arjessa toistuvia tilanteita kuten pukemista ja ruokailua. He kertoivat,
ettd perushoidon tilanteita ja pdivan siirtymid suunniteltiin etenkin syksylld
uuden toimintakauden alkaessa. T&lloin luotiin pédiville myos kellonaikoihin
perustuva aikataulu. Usein perushoito ja siirtymdt mainittiin tiarkeind suunni-
teltavina. Tatd kuvattiin niin, ettd kaikilla aikuisilla tulee olla sama ndkemys
perushoitotilanteiden toteuttamisesta, tai ettd ”suunnitellaan paljon perushoito-
tilanteita, jotta niissdkin painottuisi pedagogiikka”.

Toiminnan sisdllon suunnittelu tarkoitti kiinteiden toimintapdivien, retki-
en ja tapahtumien sekd ohjatun toiminnan, kuten kielellisen pienryhman, sisal-
16n suunnittelua. Yhdessd suunniteltiin yleisesti aiheena olevan esimerkiksi
toiminnallista matematiikkaa tai vérien opettelua. Kukin kasvattaja kuitenkin
suunnitteli ohjaamansa toiminnan tarkemmin itse. Yhteisten toimintatapojen

osalta haastateltavat ilmaisivat, ettd he sopivat kadytdnteitd, miten missdkin ti-



66

lanteessa tai tietyn lapsen kanssa toimitaan. Konkreettisena esimerkkind mainit-
tiin myds tiimin jdsenten muistuttaminen sovituista kdytdnteistd, kuten ettd
kaytetdaan yksinkertaista kieltd ohjeita annettaessa.

Pienryhmien muodostaminen. Kasvattajatiimeissd oli nahtdvissd kahdenlai-
sia kdytdnteitd pienryhmien muodostamiselle. Toisissa lapsiryhmissd pienryh-
mit jaettiin pidemmaksi aikaa, kun taas toisissa pienryhmdjaot vaihtuivat toi-
minnan mukaan. Pysyvat pienryhmédt muodostettiin toimintakauden alussa,
mutta niihin tehtiin kdytdannon kokemuksen myotd vaihdoksia alkusyksysta.
Toiminnan mukaan vaihtuvien pienryhmien kokoonpanoa suunniteltiin tiimi-
palaverissa viikoittain. Kasvattajat kertoivat ryhmien muodostamisen perustu-
van télloin lasten varhaiskasvatussuunnitelmiin kirjattuihin tarpeisiin ja tavoit-
teisiin.

Kiytinnon jirjestelyt. Kdytannon jarjestelyt nakyivit tyonjaosta sopimisena
ja tyovuorojen tarkistamisena. Tyonjako oli usein pdivittdisiin toimiin liittyvaa,
kuten kuka jakaa ruuan tai ottaa lapsia vastaan aamulla. Se saattoi olla myos
johonkin tiettyyn rutiiniin liittyvad, kuten kuka valvoo lasten lepoaikaa. Use-
ammassa ryhméssa oli kdytanto, ettd tiettyyn tydvuoroon tulevalle kasvattajalle
kuuluu tiettyjd tyotehtdavid. Lisdksi tyonjako korostui jaettaessa ryhmaéd erita-
voin pienryhmiin. Kasvattajat pitivdt tdrkednd, ettd jokainen aikuinen tietdd
missd hdnen kuuluu olla ja mitd tehdd milloinkin. Ty6vuorojen tarkistaminen
puolestaan tarkoitti laadittujen tyovuorojen katsomista lédpi. Jos joku kasvattaja
oli pois, suunniteltiin miten aikuiset silloin sijoittuvat.

Tiedon jakaminen. Haastateltavat kuvasivat tiimin yhteisen suunnittelutyon
sisdltdavan paljon yhteistd keskustelua ja jakamista ryhmaén lapsiin liittyen. Ta-
méd oli lapsista puhumista, lapsen varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluista
puhumista etukiteen ja keskustelun jdlkeen, ja kdytdnteiden arviointia. Lapsista
puhuminen ndyttaytyi tarkednd osana kasvattajien kertoessa siitd, mitd tiimipa-
laverissa tehddan. Lapsista puhumisesta kaytettiin esimerkiksi ilmauksia ”viik-
kopalaverissa kdydddn paljon ldpi lapsia ja lasten asioita”, “puhutaan paljon

lapsista, jokainen tietdd kunkin taitotason” ja “on keskusteltu lapsista, jos on
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jostakin lapsesta huolta”. Se tarkoitti lapsista tehtyjen havaintojen kertomista,
havaittujen tarpeiden kuvaamista ja keinoja huomioida ndma tarpeet.

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelua varten valmistauduttiin
tiimipalaverissa keskustelemalla. Vanhempien kanssa pidetyn keskustelun jal-
keen palaverin asiat jaettiin tiimissd, jotta vanhempien mielipiteet ja toiveet tu-
livat kaikkien tietouteen. Kdytdnteiden arvioinnilla taasen tarkoitettiin tietyn
toimintatavan arviointia. Se saattoi ilmetd esimerkiksi niin, ettd joku kasvattajis-
ta kertoi, mikd keino on toiminut tietyn lapsen kanssa. Arviointi oli my®os ylei-

sesti keskustelua siitd “miké tydssd sujuu, mika ei”.

Suunnittelun lihtokohdat

Puitteet. Puitteet tarkoittivat lahtokohtia, joihin kasvattajat eivét itse juuri voi-
neet vaikuttaa, mutta jotka vaikuttivat toiminnan suunnitteluun. N4ditd olivat
lasten mddrd, pdivdkodin tilat, aikataulut ja pdivdkodin painotusalueet. Pdiva-
kodin tiloja pyrittiin kdyttdimdan monipuolisesti, mutta tdssd tuli huomioida
muiden ryhmien toiminta. Aikataulut loivat toiminnalle ja siten suunnittelulle
puitteet kiintedn ruokailuajan osalta. Aikatauluihin vaikuttivat myos lasten te-
rapia-ajat tai pdivakodin muiden ryhmien aikataulu. Pédivdkodin painotukset
ndkyivit niin, ettd joissakin pdivdakodeissa liikuntakasvatus oli toiminnan pai-
nopistealueena. Myos koko pdivdkodin sitoutuminen pienryhmétoiminnan to-
teuttamiseen saattoi olla toiminnan suunnittelua ohjaava periaate.

Toimijat. Suunnittelun yhtend ldhtokohtana olivat varhaiskasvatuksen
toimijoihin liittyvét tekijat. Tarkemmin ndmé jakautuivat kuuteen ryhmddn,
jotka olivat yksittdisen lapsen tarpeet, lapsiryhmén tarpeet, lasten ikd, lasten
osallisuus, vanhempien toiveet ja kasvattajien vahvuudet. Kasvattajat selvittivéat
havainnoinnin avulla lasten ja lapsiryhmén tarpeet. Tdtd kuvattiin suoraan ha-
vainnoinnin késitteelld, ja kertomalla esimerkiksi ettd ”ensin opitaan tuntemaan
lapset ja ndhdddn, minké&laisia tarpeita niilld on”. Tarpeiden kartoittaminen
saattoi olla myos systemaattisempaa, kuten suomea toisena kielend puhuvan
lapsen kielitason arviointia. Lasten idn merkitys toiminnan suunnittelussa ko-

rostui etenkin pienten, alle 3-vuotiaiden ryhmaéssd. Idn mainittiin vaikuttavan
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pdivastruktuurin luomiseen, mutta myos esimerkiksi kddentaitojen suunnitte-
luun. Toisaalta myos 3-5-vuotiaiden ryhmdsséd ikd ndkyi lasten omatoimisuus-
taidoissa ja sitd kautta toiminnan suunnittelussa.

Lasten osallisuuden huomioon ottamista haastateltavat kuvasivat monin
tavoin. Toiset kertoivat ldhtevdnsd suunnittelemaan lasten ideoiden pohjalta,
toiset taas ottavansa suunniteltaessa lasten ideat mukaan. Konkreettisena esi-
merkkind mainittiin viikon tdhtilapsi, joka saa tuoda oman satukirjan tai cd-
levyn pdivakotiin ja toimintaa suunnitellaan sen pohjalta. Toisena esimerkkina
erds haastateltava kuvasi, ettd “jos tavoitteena on oppia leikkaamaan saksilla,
niin otetaan idea lapsilta, mutta jotakin adventtiin liittyvdd leikataan”. Myos
vanhempien toiveet otettiin toiminnassa huomioon. Toiveet saattoivat tulla ilmi
esimerkiksi lapsen varhaiskasvatussuunnitelma- tai esiopetussuunnitelmakes-
kustelussa tai asiakastyytyvdisyyskyselyssd. Vanhempien toiveena saattoi olla,
ettd ulkoillaan tai liikutaan enemmaén. Se saattoi olla my6s palaute toimivasta
kaytanteestd, kuten lasten vastaanottamisesta aamulla. Lapsiin ja vanhempiin
liittyvien tekijoiden lisdksi toiminnan suunnitteluun vaikuttavana tekijand mai-
nittiin myos kunkin kasvattajan vahvuudet ja intohimot.

Asiakirjat. Kasvattajat kuvasivat suunnittelun perustuvan lapsikohtaisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin ja esiopetussuunnitelmiin sekd Varhaiskasvatus-
suunnitelman ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Lapsikohtaisis-
ta suunnitelmista “katsotaan tavoitteita ja mietitddn, miten pitdisi toimia”. Pe-
rusteasiakirjoista mainittiin sekd kuntakohtainen ettd valtakunnallinen suunni-
telma. Niiden todettiin méadrittdvan sitd, mitd toiminnassa tulee olla. Kasvattaji-
en mukaan ne ohjasivat kokonaissuunnittelua, eikd niistd voinut poiketa.

Kasvun ja kehityksen edistiminen. Lasten kasvun ja kehityksen edistdiminen
suunnittelun ldhtokohtana tuli esille haluna suunnitella kehitystd tukevaa ja
monipuolista toimintaa. Kehitystd tukeva toiminta tarkoitti esimerkiksi lapsen
terapeutilta tulleiden asioiden huomioimista ryhmatoiminnassa. Se oli myos
arjessa muutoinkin esiintyvien toimien, kuten leikkien ja pelien, ndkemistd ke-

hitystd tukevana. Monipuolinen toiminta ndkyi erilaisten oppimateriaalien
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hyodyntdmisend toiminnan suunnittelussa. Lisdksi yksi haastateltava kuvasi
suunnittelun mahdollistavan ”ettd kaikille tulisi vdahdn kaikenlaista tekemista”.
Pedagogiset perinteet. Ryhmien toiminnan suunnittelu nayttaytyi joissakin
tiimeissd noudattavan pdivdkotitoiminnan perinteitd. Tahdn lukeutui toimin-
nan suunnittelu kiinteiden toimintapdivien mukaan ja vuosikellon kdyttaminen
suunnittelun pohjalla. Kiintedt toimintapdivét tarkoittivat, ettd tiettynad viikon-
pdivdnd on tiettyd toimintaa. Vuosikellon hyddyntdminen puolestaan tarkoitti
vuodenaikojen, juhlapyhien ja teemapdivien huomioimista toiminnassa. N&dihin
liittyi myos koko pédivdkodin yhteiset tapahtumat, jotka pdivéakotikohtaiseen

vuosikelloon oli kirjattu.

6.1.2 Strukturoidun suunnitteluvilineen kaytto

Taman tutkimuksen kahdeksasta tiimistd viidessd kaytettiin jossakin méadrin
Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa toimintakaudella 2015-2016.
Suunnitelman kayttoon liittyviksi yldluokiksi muodostuivat kdytanteet, proses-
si ja merkitys. Nama jakautuivat kukin kolmeen tai neljaan alaluokkaan. Seu-
raavassa taulukossa 2 on esitelty kyseiset alaluokat ja selitetty ne tarkemmin

sitd seuraavissa alaluvuissa.

TAULUKKO 2 Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayttoon liittyvat tekijat

YLALUOKKA ALALUOKKA

Kiytinteet Kiayttdajatyypit
Kidyton ajankohta
Kirjaamistarkkuus

Pdaivittiminen

Prosessi Keskusteluun perustuva
Kirjaamisprosessi

Jatkuva prosessi

Merkitys Suunnittelun apuviline
Yhteisten toimintatapojen noudattaminen

Perehdyttimisen apuviline
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Kaytanteet

Kiayttajityypit. Haastateltavat ja heiddn tiiminsad jakautuivat viiteen eri kayttsja-
tyyppiin sen mukaan, miten valmis suunnitteluviline oli tai ei ollut heilld kay-
tossd. Nama kayttdjatyypit olivat 1) suunnitelmapohja suunnittelutyén perus-
tana, 2) velvollisuus, jossa ndhdddn potentiaalia, 3) kirjataan kirjaamisen vuoksi,
4) ei kirjata, mutta ndhddan ettd voisi olla hyttyé ja 5) ei kirjata eikd ndhda tar-
vetta.

Nelja haastateltavaa, joista kaksi oli keskenddn samasta tiimistd ja toiset
kaksi keskenddn samasta tiimistd, kertoivat Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelman olevan heidédn tiiminsd suunnittelutyon perusta. Heilld suunni-
telma oli aina esilld tiimipalaverissa, ja sen pohjalta mietittiin esimerkiksi ketkéa
lapset osallistuvat mihinkin toiminnalliseen pienryhmé&n. Suunnitelma ei ollut
vain kaavake, vaan sen kuvattiin olevan “késikirja”, “suunnittelun pohja” tai
“fakta siitd miten toimitaan”. Kahden muun kasvattajan puheissa Kasvattajayh-
teison toimintatavat -suunnitelman kdyttdminen puolestaan ilmeni velvoittee-
na, jossa ndhtiin potentiaalia. Molemmat kertoivat kirjaavansa tiimissddn suun-
nitelmaa, mutta nikivit kuitenkin sille suuntaamansa resurssit liian viahaisiksi.
Haastatteluiden aikana he pohtivat itse, kuinka voisivat hyodyntdd suunnitel-
maa vield enemman.

Yhden haastateltavan kuvaus suunnitelmapohjan kaytostd nayttaytyi kir-
jaamisena kirjaamisen vuoksi. He olivat tiimind kerran toimintakauden alussa
kirjanneet asioita suunnitelmana, koska se oli annettu ohjeeksi johtajan taholta.
Haastateltava kertoi muun muassa ettd “samat asiat olisi selkeitd ilman tota lo-
makettakin [KYT], ettd nyt ne vaan tdytyy siihen kirjata”. Erds toinen kasvattaja
puolestaan toi esille, ettd he eivit olleet sind toimintakautena kayttdneet Kasvat-
tajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa, mutta siitd voisi olla heille hyotya.
Hédnen mukaansa heiddn tiimissa “tdtd [KYT] ei koeta tarpeeks semmoseks,
mutta varmaan helpottaisi hyvin paljon”. Kaksi haastateltavaa ilmoitti, etteivét

kdytda valmista suunnitelmapohjaa, eivdatkd myoskddan ndhneet sille tarvetta.
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Toinen heistd kuvasi tdtd niin, ettd “hyvassa tiimissa tdta [KYT] ei tarvita, vaan
kaikki toimii luonnostaan”.

Kiyton ajankohta. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa tehtiin
pdivakodin suunnittelupdivassd, tiimin tyoillassa ja tiimipalaverissa. Tiimipala-
verissa suunnitelma oli esilld aina tai satunnaisesti. Yleisimmin suunnitelmaa
kaytettiin tiimipalaverissa, mutta erilaiset variaatiot ajankohdasta ja niiden yh-
distdmisestd vaihtelivat jokaisen tiimin kesken. Yksi tiimi oli tehnyt suunnitel-
maa suunnittelupdivdnd, mutta ei ollut sen jdlkeen palannut siihen kertaakaan.
Toinen tiimi puolestaan oli aloittanut suunnitelman tekemista iltapalaverissa ja
jatkanut satunnaisesti tiimipalavereissa. Kolmas tiimi oli tdyttanyt suunnitel-
maa syksyn aikana yhteensd kolmessa tiimipalaverissa. Neljds aloitti prosessin
suunnittelupdivdnd, jonka jdlkeen suunnitelmapohja pyrittiin pitdmé&an esilld
jokaisessa tiimipalaverissa. Saman tiimin toinen kasvattaja tosin ilmaisi, ettd
“suunnitelmaan palataan tietyin viliajoin”. Viidennen tiimin molemmat kasvat-
tajat kertoivat suunnitelman olevan esilld aina tiimipalaverissa.

Kirjaamistarkkuus. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan kirjat-
tiin toimintatavat yleisesti kuvaillen, yksityiskohtaisesti ryhmadtasolla tai lapsi-
kohtaisesti. Yleisen tason kuvaus saattoi olla esimerkiksi, ettd lapsia kannuste-
taan omatoimisuuteen pukemisessa tai taataan kiireettomyys ja rauhallisuus
ruokailussa. Seuraavassa aineistolainauksessa on kuvattu ruokailutilanteeseen

liittyvid yleisid periaatteita yhden ryhmén osalta.

H: ettd joo justiinsa se ettd ei... Maistetaan.... Ja mitds me nyt on tdnne laitettu. Joo etta
miten toimitaan ja sitte vield tietysti yleiselld tasolla se ettd ettd maistetaan ruokaa mut ---
niin esimerkiks ruuan ottamisesta
T: Mm.
H: me on sovittu ettd ettd 4-6-vuotiaat ottaa ite ruokaa ja 3-vuotiaille laitetaan sitte
enemmain valmiiks ja ja sitte et saa ottaa lisdd ruokaa ja kannustetaan maistamaan, ei oo
syomispakkoa, allergiat huomioidaan ---

Haastattelu 4

Kaksi kasvattajaa, jotka olivat samasta tiimistd, kertoivat ettd yleisen kuvauksen
lisdksi pdivittdiset tilanteet kirjattiin sisdltoineen hyvinkin yksityiskohtaisesti.
Tama tarkoitti heiddn mukaansa ryhméin toiminnan kuvaamista kellonajan-

tarkkuudella. Lisdksi kasvattajien tyonjaosta oli sovittu kirjallisesti, kuten seu-
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raava ilmaus osoittaa: “kirjattu tarkasti mitd kenenkin kuuluu tehdd mihinkin
aikaan pédivéastd”.

Lapsikohtaisesti kirjattavat asiat tarkoittivat lasten tarpeita ja lapsikohtai-
sia sopimuksia. Monessa kasvattajatiimissd oli kdytanteend kirjata kunkin lap-
sen yksilolliset tarpeet ja tavoitteet suunnitelman alkuosaan kuvaus lapsiryh-
madstd -kohtaan. Siihen oli myds kirjattu, miten tietyn lapsen kanssa toimitaan.
Tamad saattoi olla esimerkiksi jokin ruokailutilanteeseen liittyva kdytdnne tai
sopimus siitd, “miten tietyn lapsen kanssa toimitaan raivaritilanteessa”. Jotkut
tiimit kirjasivat suunnitelman muihin osioihin vield yksittdisen lapsen nimella
hénté koskevia sopimuksia, kuten pédivélevon jarjestamiseen liittyen pdivaunien
pituudesta.

Piivittdminen. Suunnitelmaa kerrottiin pdivitettdvdn aina tarpeen mukaan,
muutaman kerran vuodessa, tai kerrottiin, ettd suunnitelmaa tehdiin vain ker-
ran. Ne kasvattajat, joiden tiimissd suunnitelmaa pdivitettiin, kertoivat etta al-
kusyksysta pdivitettdvad tulee enemmaén kuin myshemmin. Heiddn mukaansa
pdivitystd tehtiin esimerkiksi lasten tuen tarpeita koskien ja ryhmé&dn tuleviin
uusiin lapsiin liittyen. Yksi kasvattaja kertoi, ettd suunnitelmaa oli tehty neljana
kertana. Han kuitenkin kuvasi, ettd “tama vaatii sitd pdivittamistd, mihin meilld
ei ole ollut aikaa, kun ei ole ollut aikaa edes tdyttdd sitd loppuun”. Kaksi haasta-
teltavista kuvasi, ettd suunnitelmaa oli tehty kerran koko toimintakautena, joten

myochemmin sitd ei ollut tehty tai pdivitetty lainkaan.

Prosessiin liittyvat

Keskusteluun perustuva. Suunnitelman kirjaamiseen liittyi sitd edeltdva keskuste-
lu suunnitelmapohjan apukysymysten ohjaamana. Keskustelua kaytiin yleisesti
pdivittdisiin toimintoihin liittyen sekd lapsikohtaisesti. Toimintakauden alussa
kaytiin yleensd yleistd keskustelua, koska ei vield tunnettu lapsiryhméan tule-
via lapsia. Erds kasvattaja myos kuvasi, ettd kaikki pdivittdisiin toimintoihin
liittyviat kdytanteet keskusteltiin yleiselld tasolla, koska jos niiden osalta olisi

kdyty jokainen lapsi ldpi, “niin viikkokaan ei olisi riittanyt”. Jokaisesta lapsesta
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keskusteltiin heiddn tiimissddn suunnitelman kirjaamisen alkupuolella kohdas-
sa, jossa pyydetddn kuvaamaan lapsiryhmaa.

Jatkuva prosessi. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma ymmarret-
tiin joissakin tiimeissd suunnitelmana, joka eldd jatkuvasti eikd ole koskaan
valmis. Toisaalta osa kasvattajista koki huolta keskenerdisyydestd. Ymmarrys
jatkuvasta tyostamisestd ndkyi esimerkiksi ilmauksena “tatd [KYT] taytyy tdy-
dentdd pikkuhiljaa”. Tétd ajatusta kuvasi myos erddn kasvattajan toteamus, ettd
suunnitelman jokaista kohtaa ei tarvitse kdayda lapi yhdelld kerralla. Huoli kes-
kenerdisyydestd puolestaan ndkyi yhden haastateltavan mainintana ”se [KYT]
on edelleen kesken, sitd ei ole taytetty loppuun”.

Kirjaamisprosessi. Kirjaamisprosessissa hyodynnettiin edellisen toiminta-
kauden suunnitelmaa tai laadittiin kokonaan uusi suunnitelma. Yksi haastatel-
tava kertoi, ettd heidédn tiimissddn oli hyodynnetty edellisen vuoden suunnitel-
maa. Tamd tiimi toimi useampaa vuotta yhdessd. Han perusteli aiemman
suunnitelmapohjan hyodyntamista siten, ettd “kun on huomattu, ettd jokin toi-
mii hyvin, niin turhaan sit4 heittdis pois ja aloittais alusta”. Toinen haastateltava
puolestaan kertoi, ettd he olisivat voineet hydodyntdd aiempaa suunnitelmaa,
koska ryhmaésséd suurin osa lapsista oli samoja kuin edellisvuonna. He eivit to-
sin olleet 16ytdneet aiempaa suunnitelmaa, joten olivat tehneet kokonaan uu-
den. Kolmas haastateltava puolestaan oli sitd mieltd, ettd suunnitelma tuli laatia
uudestaan, koska heilld oli lapset ja henkilokunta vaihtunut. Hinen mukaansa
“ei voida ajatella, ettd ndin on aina tehty, vaan lapsiaines mddrda minkalaiset

ryhmit toimivat”.

Merkitys

Suunnittelun apuviline. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman nahtiin
auttavan yhteistd suunnittelua ja toimivan suunnittelun apuvilineend, koska
siind on kattavat kysymykset, se on suunnittelua jasentdvd, se laittaa mietti-
mé&dn ja se mahdollistaa asioiden kokoamisen yhteen paikkaan. Suunnitelma-
pohjaan oli kasvattajien ndkemysten mukaan koottu kattavat ja keskeiset kysy-

mykset, joiden pohjalta ldhted rakentamaan esimerkiksi pdivan kulkua. Keskus-
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teltavat teemat koettiin tdrkeiksi ryhmadmuotoisen varhaiskasvatustoiminnan
kannalta. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kuvattiin auttavan
ryhmén toiminnan jdsentdmisessd ja siten my6s oman tyon jasentdmisessad. Li-
sdksi suunnitelman tekeminen yhdessd oli yhden haastateltavan mukaan sel-
keyttanyt koko tiimille yhteisid toimintatapoja. Toinen haastateltava puolestaan
kuvasi, ettd kirjatusta suunnitelmasta saa selkedn kuvan ryhmaén toiminnasta.
Haastateltavat kertoivat, ettd suunnitelman kysymykset laittoivat mietti-
méadn, minkélaiset kdytdnteet sopivat juuri kyseiselle lapsiryhmadlle, kuten seu-

raava aineistoesimerkki osoittaa.

T: Niin. Aivan. No onko se télld hetkelld, miten se on auttanu teidn suunnittelutyta?
H: Kyll4 se autto sillain et kylld me heti syksyll4 sitten mietittiin todella sitéd ettd min
minkélaisia ne meidn kdytannot on
T: Mm.
H: mikd meidn ryhmalle sopii, meidn lapsille.

Haastattelu 2

Asioiden kokoaminen yhteen tarkoitti sitd, ettd kaikki kasvattajatiimissa tehdyt
sopimukset 16ytyivit samasta paikasta. Aiemmin tiimit olivat saattaneet tehda
erillisid listoja esimerkiksi vastuualueista, mutta olivat oivaltaneet, ettd ne kaik-
ki voi koota Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan. Taméan néhtiin
myds helpottavan tiedonkulkua. Suunnittelukdytdnteend suunnitelmapohja
auttoi kokoamaan kunkin kasvattajan nidkemykset yhteen esimerkiksi tietysta
lapsesta.

Yhteisten toimintatapojen noudattaminen. Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelma edesauttoi yhteisten toimintatapojen noudattamista siten, ettd sen
avulla asioista sovittiin yhdessd, kirjattuun suunnitelmaan sitouduttiin ja siita
voitiin tarkistaa mitid oli sovittu. Haastateltavien mukaan kaikki mitid sovittiin,
kirjattiin yhteiseen suunnitelmaan. Ndin suunnitelma auttoi menemdan kohti
yhteisid tavoitteita. Erds kasvattaja kuvasikin, ettd suunnitelma teki asioista
enemmadn yhteisid, eivdatkd ne olleet vain lastentarhanopettajan omaa pohdin-
taa. Yksi kasvattaja puolestaan korosti, ettd Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelma on erityisen tdrked silloin, kun aletaan toimia jollakin uudella ta-

valla.
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Yhteisten sopimusten tekeminen ja etenkin niiden kirjaaminen suunnitel-
maan vaikutti kasvattajien mielestd niin, ettd kaikki ovat sitoutuneita sovittui-
hin toimintatapoihin. Kirjaaminen auttoi nimenomaan siksi, koska silloin sopi-
muksiin oli helpompi palata. Télloin kirjatusta suunnitelmasta pystyi tarkista-
maan mitd oli sovittu, jos oli jostakin asiasta epdvarma. Tatd kuvattiin esimer-
kiksi ilmauksilla “sen [KYT] avulla voi muistella mitd on sovittu, ettd miten
toimitaan” ja “jos joltain aikuiselta unohtunut mitd sovittu, niin tdalta [KYT] voi
tarkistaa”.

Perehdyttimisen apuviline. Niissd tiimeissd, joissa Kasvattajayhteison toi-
mintatavat -suunnitelma oli kdytossd, pidettiin sitd erityisen hyvand apuvali-
neend uusien tyontekijoiden perehdyttamiseen. Tdstd mainitsivat kuusi haasta-
teltavaa, eli yhtd lukuun ottamatta kaikki, joiden tiimi kirjasi kyseistd suunni-
telmaa. Uusi tyontekija pystyi itse tutustumaan ryhmén toimintatapoihin lu-
kemalla suunnitelmaa. Lisdksi se toimi keskustelun pohjana, kun ryhmén lasten
tavoitteita tai toimintatapoja ruvettiin keskustellen kiymé&an uuden tyontekijan

kanssa lapi.

6.2 Lasten yksilolliset lihtokohdat suunnittelussa

Tassd alaluvussa esitdn tulokset toiseen tutkimuskysymykseeni, jossa kysyttiin,
miten yhteinen suunnittelu mahdollistaa lasten yksil6llisten 1dhtokohtien huo-
mioon ottamisen. Aluksi vastaan timdn tutkimuskysymyksen ensimmadiseen
alakysymykseen siitd, miten lasten yksilolliset 1dhtokohdat otetaan huomioon
ryhmén toiminnan suunnittelussa. Sen jdlkeen kuvaan toisen alakysymyksen
mukaisesti, miten Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma tukee lasten

yksilollisten lahtokohtien huomioon ottamista suunnittelussa.
6.2.1 Tarpeiden tiedostamisesta tuen toteuttamiseen

Kasvattajat kuvasivat paljon keinoja, joilla lasten oppimista ja toimintaa voi-
daan tukea arjessa. Ndiden voidaan katsoa tarvitsevan keskustelua tiimissa

etukiteen, jotta jokainen osaa ottaa ne huomioon omassa ohjauksessaan. Suun-
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nitteluty6 lasten yksilollisten tarpeiden huomioon ottamiseksi muodostui siten
kolmesta yldluokasta, jotka olivat oppimisympadriston suunnittelu, toiminnan
sisdllon suunnittelu ja kasvattajien yhteinen ndkemys. Nama voitiin kukin jakaa
kahdesta viiteen alaluokkaan. Alaluokkien sijoittuminen yldluokkien alle on

kuvattu taulukossa 3. Alaluokat on esitelty tekstissd omissa alaluvuissaan.

TAULUKKO 3 Lasten yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen ryhmén toiminnan
suunnittelussa

YLALUOKKA ALALUOKKA

Oppimisympdriston suunnittelu Psyykkinen oppimisympdristo
Aikuisen ohjauskeinot
Fyysinen oppimisympiristo
Pienryhmien muodostaminen

Kielen ja kommunikoinnin tukeminen

Toiminnan sisillon suunnittelu Tarpeita vastaava toiminta
Eriyttidminen
Kasvattajien yhteinen nikemys Tietoisuus toiminnan tavoitteista

Yhteisistd kiytinteistdi sopiminen

Oppimisympadriston suunnittelu

Psyykkinen oppimisympiristd. Psyykkisen oppimisympaériston luominen sisilsi
haastateltavien ndkemyksen mukaan rauhallisen oppimisympariston luomisen
ja lampimén vuorovaikutuksen kasvattajien ja lasten valilla. Esimerkiksi siirty-
mitilanteiden porrastaminen nédhtiin oppimisympaéristod rauhoittavana ja siten
hyvand tukikeinona. Rauhallisuuteen liittyi myds lasten turvallisuudentuntee-
seen vaikuttavat asiat, kuten pysyva aikuinen aamulla vastaanottamassa lapsia.
Lisdksi se oli my0s pienten lasten osalta henkilokohtaisen huomion antamista ja
sylid. Vuorovaikutus puolestaan nékyi erddan kasvattajan mukaan esimerkiksi
siind, miten lapset kohdataan.

Aikuisen ohjauskeinot. Aikuisen ohjauskeinot olivat fyysinen ldsndolo, ohja-

uksellinen tuki, epdsuora ohjaus ja avustajan ohjauksen kohdentaminen. Kas-
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vattajien puheissa toistui useampaan kertaan, ettd aikuinen oli ldsnd tiettyjen
lasten vierelld ja ohjasi heitd henkilokohtaisesti. Lapsen henkilokohtainen oh-
jaaminen korostui etenkin siirtymadtilanteissa. Taman lisdksi aikuisen ohjaus ja
lasndolo mainittiin tukikeinona pdivapiirilld, ruokailussa ja ”eskaritehtavia”
tehdessd. Ohjauksellista tukea oli esimerkiksi yksilollisten ohjeiden antaminen
ja ohjeen pilkkominen pienemmaéksi. My6s kannustaminen, tilanteiden enna-
koiminen, tarrapalkkioiden kadyttaminen ja liikehtimisen salliminen teht&va-
tyoskentelyn aikana mainittiin ohjauksellisena tukena. Epdsuoraa ohjausta puo-
lestaan oli lasten istumapaikkojen miettiminen etukéteen. Avustajan osalta oli
sovittu, keitd lapsia hén erityisesti ohjasi. Avustaja saattoi olla my6s useamman
ryhmin kanssa yhteinen, joten oli sovittu miten hdnen tytaikansa ndiden kes-
ken jakautuu.

Fyysinen oppimisympiristo. Fyysiseen oppimisympaéristoon liittyvid tekijoita
olivat aistivammojen huomioiminen ja apuvailineiden kdyttaminen. Esimerkiksi
erds kasvattaja kertoi heiddn ryhmaéssddn olevan lapsi, jolla on kuulovamma.
Téallsin oli huolehdittava hyvéstd valaistuksesta ja tilan jdrjestamisestd niin, etta
lapsi ndkee ja kuulee yhteiselld kokoontumisella. Toinen kasvattaja taas kertoi
ettd lapsi, jolla on ndkévamma, tarvitsee pukemistilanteessa paljon tilaa ympa-
rilleen. Fyysisessd oppimisympaéristossd ndkévamma huomioitiin myds niin,
ettd kdytettiin vahvoja kontrasteja. Apuvdlineiden kaytto liittyi pitkdlti myos
aistivammojen huomioimiseen, silld kaytossd oli esimerkiksi lukulaite. Ndiden
lisdksi my0s kirjoittamisen apuna oleva kynatuki lukeutui apuvilineeksi.

Pienryhmien muodostaminen. Pienryhmien muodostaminen ndyttaytyi yh-
tend keinona huomioida lasten tuen tarpeet. Ryhmédjaon perusteena oli joko tu-
en tarpeiden jakautuminen tasaisesti tai kohdennetut pienryhmaét. Tasaisten
ryhmien luomista kuvattiin esimerkiksi niin, ettd “yhdessd ryhméssd ei ole
kaikki sellaisia, jotka tarvitsevat enemmdn tukea” tai ”lasten ik&dan liittyen sa-
massa pienryhmadssd eivdt ole kaikki pienimmit, jotka eivdt vield kdvele”.
Ryhmdjakoa suunniteltaessa mietittiin my®os, ettd jos yksi lapsi tarvitsee vah-
vemmin aikuisen tukea siirtymissd, valitaan samaan ryhmé&an omatoimisia lap-

sia. Toisaalta ryhmien muodostamisessa tasaisesti oli perustana myos se, ettd
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toinen lapsi toimii mallina lapselle, joka tarvitsee oppimisessaan tukea. Koh-
dennetut pienryhmdt puolestaan olivat muodostettu usein kielellisen tuen na-
kokulmasta. Ne oli suunnattu joko niille, joilla oli kielenkehityksen pulmaa tai
niille, joiden &idinkieli oli joku muu kuin suomi.

Kielen ja kommunikoinnin tukeminen. Kielen ja kommunikoinnin tukeminen
tarkoitti kielen oppimisen tukemista ja kommunikaatiota tukevia menetelmia.
Kielen oppimisen osalta haastateltavat kuvasivat lapsen kanssa keskustelemi-
sen ja arjen sanojen nimedmisen keinona tukea oppimista. Kommunikaatiota
tukevia menetelmid kasvattajat kdyttivat oman puheensa tukena. Ndistd mene-
telmistd mainittiin toiminnan kuvittaminen, ruokien viittominen, tilanteiden
kuvittaminen piirtdimdlld ja asioiden ndyttiminen sanallisen ohjeen lisdksi.
Kommunikointikeinoja kdytettiin sekd koko ryhmaille suunnaten ettd vain yksit-
tdisen lapsen kanssa. Suunnittelussa esimerkiksi kuvien kaytto nédkyi niin, etta

etukiteen "mietitidn miten toiminta kuvitetaan”.

Toiminnan sisillon suunnittelu

Tarpeita vastaava toiminta. Lasten yksilolliset 1dhtokohdat vaikuttivat toiminnan
sisdllon suunnitteluun niin, ettid lasten tavoitteet otettiin huomioon osana koko
ryhmén toimintaa, osana pienryhmille suunnattua toimintaa tai lapsen kanssa
tehtiin yksilollisid harjoituksia. Yksittdisen lapsen tavoite vaikutti koko ryhman
toimintaan niin, ettd yhden lapsen kannalta hyodyllisid harjoituksia tehtiin ko-
ko ryhmién kanssa. Samanlaista tarvetta saattoi olla useammalla ryhmaén lapsel-
la. Tdmad saattoi olla esimerkiksi keskiviivan ylityksen pulmaa tai kuivaksi op-
pimisen harjoittelua tai matematiikan oppimisvaikeuksia. T4dlloin kyseisen asi-
an harjoittelua lisdttiin koko ryhmassa.

Toinen toiminnan sisdltoon liittyva tekijd oli tarpeita vastaavan toiminnan
suuntaaminen tietylle pienryhmélle. Esimerkiksi suomea toisena kielend puhu-
ville lapsille oli oma yhteinen pienryhmd, jossa harjoiteltiin heille suunnattuja
asioita. Samoin 5-vuotiaille jdrjestettiin pienryhmaésséd heille suunnattua toimin-
taa kerran viikossa. Yhdessd ryhmdssa puolestaan oli niille lapsille, joilla oli

viivettd kielenkehityksessd, pienryhméssd toteutettavaa kerhoa viikoittain.
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Kolmas keino huomioida tuen tarpeet toiminnan sisillon suunnittelussa oli yk-
silollisten harjoitusten tekeminen lapsen kanssa kahden kesken. Tamaé saattoi
olla lapsen venyttelyd, kielellisten harjoitteiden tekemista tai esiopetustehtdvien
tekemistd muiden kanssa eri aikaan kasvattajan tukemana.

Eriyttdminen. Lasten tuen tarpeiden huomioiminen toiminnan suunnitte-
lussa ndyttdaytyi kasvattajien puheissa sekd toiminnan tavoitteiden ettd sisalto-
jen eriyttamisend. Tavoitteiden osalta jokaiselle lapselle pyrittiin asettamaan

omankokoisia haasteita, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa kuvataan.

H: tai kynitehtdva kun meilld on haastetta niin sit ei vaadi siltd lapselta
T: Mm.
H: kun sen vaikka kaksi viivaa kun joku toinen lapsi tekee sen kymmenen ja
T: Mm.
H: joku jollekulle on niinku varittdminen hirveen vaikeeta niin ei vaadi et se varittaa
vaikka vaan hatun silt4 ja joku toinen vérittdd sitten kokonaan etta
T: Mm.
H: silla tavalla niitd tavotteita ei aseta liian korkeelle
T: Mm.
H: et sen lapsen kokosia.
Haastattelu 4

Toiminta saatettiin suunnitella koko ryhmaille, ja lastentarhanopettaja mietti
mitd vaaditaan ja mitd helpotetaan kunkin lapsen kohdalla, jotta toiminnan ta-
voite toteutui. Toisaalta jos ryhmaéssd useampi lapsi tarvitsi taidoissa harjoitus-
ta, tuli huomioida my®os ne, jotka olivat erityisen lahjakkaita tai oppivat tavan-
omaisesti. Tdtd erds kasvattaja kuvasi niin, ettd toiminnan tulee olla jokaiselle
motivoivaa, jotta oppimisen ilo sdilyy.

Sisdltojen eriyttdmistd haastateltavat kuvasivat esimerkiksi niin, ettd sa-
manaiheinen kddentyo tehtiin eri menetelmilld eri-ikdisten kanssa. Lisdksi eri
pienryhmissd saatettiin opetella samaa asiaa, mutta toisistaan poikkeavin kei-
noin. Toimintaa my6s mukautettiin eri pienryhmille sopivaksi esimerkiksi niin,
ettd eri-ikdisten kanssa luettiin eri satukirja, tai sitd eldvoitettiin kasinukeilla

pienemmille, jotka eivdt muuten olisi jaksaneet kuunnella.

Kasvattajien yhteinen nikemys

Tietoisuus toiminnan tavoitteista. Tietoisuus toiminnan tavoitteista tarkoitti, etta

kaikki tiimissd olivat tietoisia lasten tarpeista. Jokaisella tiimin jdsenelld tuli olla



80

ymmarrys siitd, miksi toimitaan, kuten toimitaan. Tdsté kertoi suoraan vain yksi
haastateltava.

Yhteisistd kiytinteistd sopiminen. Yhteisistd kdytdnteistd sopiminen sisélsi
yhteisistd toimintatavoista sopimisen, lapsikohtaisten keinojen miettimisen ja
vastuunjaosta sopimisen. Yhteisistd toimintatavoista sopimista haastateltavat
perustelivat silld, ettd kaikki toimivat samalla tavalla. Talloin tuli sopia muun
muassa siitd, mitd lapsilta sallitaan ja mitd puolestaan rajoitetaan. Se tarkoitti
myds sopimuksia esimerkiksi siitd, ettd lasten annetaan pukea mahdollisimman
omatoimisesti. Lapsikohtaisia ohjauskeinoja mietittiin yhdess4, jotta niihin voi-
tiin yhdessd myos sitoutua. Vastuunjakoon liittyivat sopimukset siitd, kuka to-
teuttaa tiettyjd tukitoimia, kuten venyttelee lapsen tai vastaa tietyssd tilanteessa
yksittdisen lapsen kuvatuesta. Yhdessa tiimissad se tarkoitti myos sopimusta sii-
td, ettd ryhman lastentarhanopettaja vastasi suomi toisena kielend -opetuksesta

ja tukea tarvitsevien lasten yhteistyopalavereista.

6.2.2 Suunnittelun kirjaamisen merkitys lasten yksilollisten lihtokohtien
huomioon ottamisessa

Aineistossa oli ndhtdvissd vain vahadn ilmauksia, joissa kasvattajat olisivat ker-
toneet suoraan Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman vaikutuksesta
lasten yksilollisten ldhtokohtien huomioon ottamiseksi. Osassa tutkimuksen
tiimeissd kyseinen suunnitelmapohja oli kuitenkin merkittdva suunnittelun
apuvdline. Kasvattajat myos kertoivat kirjaavansa suunnitelmaan lasten tarpei-
ta tai lapsikohtaisia sopimuksia. He my6s kuvasivat kirjatun suunnitelman si-
touttavan tiimid toimimaan sovitulla tavalla. N&in ollen tein tulkinnan, ettd
Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma on ndiltad osin ainakin valillisesti
auttanut suunnittelussa myos lapsikohtaisten ldhtokohtien kannalta. Se, mita
haastateltavat itse kertoivat Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman
merkityksestd lasten yksilollisten huomioon ottamiseksi suunnittelussa, on ku-
vattu yld- ja alaluokkineen seuraavassa taulukossa 4. Yldluokat olivat suunni-
telmapohja apuna ja lapsikohtainen kirjaaminen. Alaluokkia kisittelen tar-

kemmin omissa alaluvuissaan taulukon jdlkeen.
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TAULUKKO 4 Lasten yksilolliset tarpeet ryhmikohtaisessa suunnitelmassa

YLALUOKKA ALALUOKKA

Suunnitelmapohja apuna Yhteisten toimintatapojen miettiminen
Yhteinen lapsista puhuminen
Toimintatapojen arvioiminen

Kirjattuun sitoutuminen

Lapsikohtainen kirjaaminen Kirjataan yhteiseen suunnitelmaan
Kirjataan osittain yhteiseen suunnitelmaan

Ei kirjata yhteiseen suunnitelmaan

Suunnitelmapohja apuna

Suunnitelmapohjan kdyttdaminen lasten yksilollisten tarpeiden huomioon otta-
misen kannalta auttoi yhteisten toimintatapojen miettimisessi, mahdollisti yhteisen
lapsista puhumisen, oli hyodyksi toimintatapojen arvioimisessa ja auttoi kirjattuun
sitoutumisessa. Yleisesti Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa pidet-
tiin hyodyllisend niissd tiimeissd, joissa sitd oli kdytetty. Konkreettisesti yksi
kasvattaja kuvasi sen olevan viline, jonka pohjalta kdyd&dan lapi ryhmén lasten
tarpeita ja tavoitteita. Toisen haastateltavan mukaan se mahdollisti kaikista
ryhmain lapsista puhumisen yhteisesti tiimissd, kun suunnitelmapohjaa kirjates-
sa keskusteltiin erikseen jokaisen lapsen vahvuudet ja tarpeet. Lisdksi erdan
haastateltavan mukaan suunnitelma tuki lasten tarpeiden mukaisia toimintata-
poja niin, ettd tiimi on sitoutunut noudattamaan kirjattuja asioita. Yksi kasvatta-
ja kertoi, ettd he ovat voineet suunnitelman avulla arvioida yhteisid toimintata-

poja tietyn lapsen osalta.

Lapsikohtainen kirjaaminen

Kirjataan yhteiseen suunnitelmaan. Muutama haastateltava kuvasi, ettd kaikki
lasten tarpeet on kirjattu Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan.
My0s tavoitteet ja sopimukset niihin padsemiseksi oli kirjattu. Namd samat asi-

at oli kirjattu myos lasten omiin varhaiskasvatussuunnitelmiin.
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Kirjataan osittain yhteiseen suunnitelmaan. Osa haastateltavista kertoi, ettd
joitakin lapsikohtaisia sopimuksia oli kirjattu Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelmaan. Haastattelun aikana he kuitenkin pohtivat muutamia asioita,
joita olisi tietyn lapsen osalta voinut kirjata, mutta ei tdhdn asti ollut kirjattu.
Tdllainen oli esimerkiksi yhden haastateltavan mukaan leikin tukeminen, joka
oli tavoitteena tiettyjen lasten osalta. Han pohti, ettd leikin tukemista ei ollut
ehka kirjattu, koska on helpompi kirjata konkreettiset pdivittdiset toimintatavat,
kuten ettd lasta venytellddn joka pdivd. Han arvioi, ettd myos leikin tukeminen
olisi silti hyva kirjata. Myos toinen haastateltava kertoi, ettd tiettyd lapsen tuen
tarpeen vuoksi tehtyd sopimusta ei ole kirjattu Kasvattajan toimintatavat -
suunnitelmaan, mutta olisi hyva kirjata vield sinne. Toisaalta hdan mainitsi, ettd
kyseinen toimintatapa on toteutunut tilld hetkelld ilman kirjaamistakin hyvin.

Ei kirjata yhteiseen suunnitelmaan. Useampi haastateltava toi esille, ettd lap-
sikohtaisia sopimuksia ei kirjata mihinkdan yhteisesti. Ne oli kirjattu ainoastaan
lasten omiin varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmiin. Kasvattajat kuitenkin
painottivat, ettd lapsikohtaisista tavoitteista on keskusteltu yhdessd tiimissa.
Jotkut pitivdat nimenomaan keskustelua kirjaamista tirkeampand. Tama tuli ilmi
esimerkiksi seuraavanlaisena ilmauksena: “kdytannon kannalta varsinaista kir-

jaamista tarkeampdd on keskustella ja sopia ddneen”.

6.3 Kasvattajatiimien suunnittelutyon edellytykset ja esteet

Tutkimukseni kolmantena tehtdvand oli selvittdd, mitkd ovat kasvattajatiimien
tekemdn suunnittelutyon edellytykset ja esteet. Tdssd luvussa vastaan tdhan
tutkimuskysymykseen ja sen alakysymyksiin. Ensin kerron suunnittelutyota
mahdollistavista ja sitd haastavista tekijoistd yleisesti. Sen jdlkeen kuvaan vas-
taavasti Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayttod edistavistd ja

estdvistd tekijoista.
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6.3.1 Suunnittelutyon edellytykset ja esteet yleisesti

Kasvattajatiimien yhteisen suunnittelun edellytyksii ja esteitd tarkasteltaessa ne
muodostivat kumpikin oman yldluokan. Onnistuneen suunnittelutyon edelly-
tykset muodostuivat tekijoistd, jotka voitiin jakaa neljaan alaluokkaan. Suunnit-
telua estdvit tekijat puolestaan jakautuivat ominaisuuksiltaan kahteen alaluok-
kaan. Alaluokat on esitelty taulukossa 5 ja kuvattu tarkemmin omissa alalu-

vuissaan.

TAULUKKO 5 Kasvattajatiimin yhteisen suunnittelun edellytykset ja esteet

YLALUOKKA ALALUOKKA

Edellytykset Suunnitteluajan jirjestyminen
Yhteinen keskustelu ja jakaminen
Tiimin hyvdt ominaisuudet

Yhteistyo eri tahojen kanssa

Esteet Yhteisen suunnitteluajan riittamdittomyys

Lasten ja kasvattajien vaihtuvuus

Kasvattajatiimin yhteisen suunnittelun edellytykset

Suunnitteluajan jdrjestyminen. Yhteisen suunnittelun edellytyksend oli tiimin
suunnitteluajan jarjestiminen. Tdhan liittyi tiimipalaverien arvostaminen, kay-
tannon jdrjestelyt ja suunnittelurauha. Tiimipalaverit nédhtiin tdrkeind ja tarpeel-
lisina, ja ne haluttiin pitdad viikoittain. Kdytannon jarjestelyt kasittivat sen, ettd
tiimipalaverille oli sovittu sdannollisend pysyva aika. Tiimipalaveri pidettiin
useimmiten keskelld pdivdd lasten pdivdlevon aikana. Nédin ollen tiimipalaverin
ajaksi tarvittiin joku tiimin ulkopuolinen aikuinen valvomaan lasten pdivile-
poa, jotta kaikki kasvattajatiimin aikuiset pddsivat osallistumaan palaveriin.
Suunnittelurauhan kannalta kasvattajat kokivat iltapalaverien tai kokonai-
sen suunnittelupdivan olevan toimiva kaytanto. T4lloin ei tarvinnut esimerkiksi
huolehtia siitd, milloin lapset herddvat pdivdunilta. Toisaalta he kertoivat, ettd

iltapalaveri vaikuttaa muiden pdivien tyovuoroihin, kun iltatydstd kertyneet
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tydtunnit piti vahentdd muista tyopdivistd. Tamd aiheutti tyopdiviin kiirettd,
kun aamuvuorossa ollut tyontekija 1dhti tavallista aiemmin kotiin.

Yhteinen keskustelu ja jakaminen. Kasvattajat pitivdt toimivan suunnittelun
kannalta tdrkednd yhteistd ajatustenvaihtoa tiimissd ja ratkaisujen pohtimista
yhdessd. Tahan liittyi havaintojen jakaminen, vinkkien jakaminen ja yhteinen
pohdinta. Lapsista tehdyt havainnot ja huolet jaettiin, joten asioita ei tarvinnut
miettid yksin. Moni my6s kuvasi, ettd tiimikavereilta sai ideoita ja ndkdkulmia
asioihin. Toimivaksi koetut keinot kerrottiin muille, jotta he voivat kokeilla sa-
maa tapaa toimia. Yksi haastateltava kertoi myos yhteisen toiminnan arvioinnin
ja kehittamisen olleen heiddn tiiminsd suunnittelussa toimivaa.

Tiimin hyvit ominaisuudet. Tiimin hyviksi ominaisuuksiksi koettiin toimiva
vuorovaikutus, motivoituneet kasvattajat, hyva tiimihenki ja tiimi joka oli toi-
minut pidempddn yhdessd. Hyva vuorovaikutus tiimissd ndkyi mahdollisuute-
na puhua asioista suoraan, omista ideoista joustamisena, yhteisymmarryksend
ja siind, ettd kaikkien mielipide tuli kuuluville. Kasvattajien motivaatiosta tyo-
honsad kertoi esimerkiksi ilmaus, jossa todettiin nykyisen tiimin olevan ”poruk-
ka, joka haluaa olla lapsia varten ja tykkdd tehdd tyotdaan”. Lisdksi hyva tiimi-
henki ndhtiin tarkednd. Sitd auttoi omalta osaltaan kasvattajien toimivat henki-
lokemiat ja yhteinen huumori. Yhteistd suunnittelua oli helpottanut useamman
tiimin osalta samana pysyvét kasvattajat. Tatd kuvattiin muun muassa niin, etta
“kun tiimi toimii toista vuotta yhdessd, yhteiset tavat on 16ydetty hyvin”. Tu-
tussa tiimissd oli helpompi ottaa asiat puheeksi, kun oli jo luottamus toisiin.
Talloin pystyttiin myos hyodyntaméaan aiempien vuosien sopimuksia toiminta-
kaytanteista.

Yhteistyo eri tahojen kanssa. Suunnittelun edellytyksend pidettiin yhteistyon
tekemistd eri tahojen kanssa. Mainitut yhteistydtahot olivat vanhemmat, eri-
tyisopettaja ja lapsen kuntotuttavat tahot. Vanhemmat mainittiin yhtend tar-
kednd yhteistyotahona, silld tavoitteiden tulee olla yhtendiset kotona ja pédiva-
kodissa. Erityisopettajan tuen saaminen suunnitteluun koettiin tarkedana. Muu-
tama haastateltava toivoi vield lisdd erityisopettajan tukea. Kuntouttavat yhteis-

tyotahot kuten fysioterapeutti, toimintaterapeutti, puheterapeutti ja psykologi-
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palvelut ndhtiin suunnittelun kannalta hyoddyllisind. Terapeuteilta sai erdan
haastateltavan mukaan paljon vinkkejd omaan ohjaukseen ja toiminnan suun-

nitteluun.

Kasvattajatiimin yhteisen suunnittelun esteet

Yhteisen suunnitteluajan riittdmdttomyys. Haasteena suunnittelutyolle nayttaytyi
riittdmaton aika. Haastateltavat kaipasivat enemmaén aikaa tiimin yhteiselle
keskustelulle ja suunnittelulle. Lisdksi he toivat esille my6s yksikon tiimien va-
lisen keskustelun jaavéan tdlld hetkelld melko vahille. Yhteinen keskustelu koko
pdivakodissa lisdisi ymmarrystd eri ryhmien tarpeista. Yksi haastateltava pohti
myos voisiko koko pédivdkodin yhteinen suunnittelu mahdollistaa henkilokun-
nan vahvuuksien hyédyntdmisen yli ryhmaérajojen.

Lasten ja kasvattajien vaihtuvuus. Toinen toimivaa suunnittelua haastava te-
kija oli muutokset ja vaihtuvuus henkilokunnassa ja lapsiryhméssa. Kasvatus-
henkiloston vaihtuvuus esiintyi niin, ettd uusi kasvattaja aloitti tiimissd, tai ettd
lastenhoitajan tyoaikaa puolitti kaksi henkilod. Kun lapsia tuli kesken toiminta-
kautta lisdd, piti tdméd ottaa huomioon suunnittelussa. Erdan kasvattajan mu-
kaan aikuisilla menee aikaa uuden lapsen opastamiseen, ja tédlloin ohjattu toi-

minta ei ehkd anna muille lapsille niin paljoa.
6.3.2 Strukturoidun suunnitteluvilineen kdyton edellytykset ja esteet

Valmiin suunnitteluvélineen, Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman,
kayttamiselle suunnittelun apuna 16ytyi sekd edistdvid tekijoitd ettd estdvid teki-
joitd. Kdayton edellytykset muodostivat yldluokan, joka koostui kolmesta eri ala-
luokasta. Esteet suunnitelman kaytolle olivat toinen yldluokka, joka jakaantui
kahteen alaluokkaan. Alaluokat nimettyind nakyvét taulukossa 6. Niitd kuva-

taan tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.
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TAULUKKO 6 Strukturoidun suunnitteluvilineen kayton edellytykset ja esteet

YLALUOKKA ALALUOKKA
Edellytykset Velvoittavuus
Aika
Motivaatio
Esteet Negatiivinen asenne
Kdytinnon jirjestelyt

Suunnitteluvilineen kadyton edellytykset

Velvoittavuus. Velvoittavuus ndyttaytyi kaupungin taholta tulevana ohjeena ja
my0s johtajan roolina suunnitelman laatimisen velvoittavuuden korostamisessa
ja toisaalta osallistumisena tiimipalaveriin suunnitelman lapikdymiseksi. Erds
haastateltava pohti, ettd he kayttdisivat Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelmaa, jos se olisi kaupungin taholta velvoittava. Hadn ilmaisi tdmén to-
teamalla, ettd “jos se [KYT] olisi velvollisuus, ei olisi vaihtoehtoja”.

Myos pdivdkodin johtajan rooli ndyttaytyi merkittdvana tekijand siind, oli-
ko suunnitelmapohja tiimeissad kdytossa vai ei. Yksi haastateltava toi esille, ettd
pdivakodinjohtaja piti kerran tai kaksi kertaa vuodessa tiimin kanssa palaverin,
jossa kaytiin lapi Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa. Lisdksi pdi-
vdkodin erityislastentarhanopettaja luki ryhméan kirjaamaa suunnitelmaa ja
osallistui tarvittaessa sen osalta tiimipalaveriin. Toinen haastateltava kertoi, ettd
johtaja oli muistutellut ja erityislastentarhanopettaja oli valilld kysellyt ryhméan
suunnitelmasta, jota he eivit ole tehneet. Han pohti, ettd olisi hyva jos johtaja
velvoittaisi vield selkeammin, ettd Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelma on laadittava.

Aika. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kédyttaminen tiimin
yhteisen suunnittelun apuna vaati sille varattua aikaa. Lahtokohtana pidettiin,
ettd suunnitelman tekemiselle tulisi jarjestdd aikaa heti toimintakauden alussa.
T&lloin saataisiin luotua pohjaa yhteisille toimintatavoille. Sen lisdksi suunni-

telma vaatii sddnnollisesti aikaa suunnitelmaan palaamiseen ja sen pédivittami-
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seen. Osa tiimeistd oli jarjestanyt suunnitelman kirjaamiselle itse aikaa esimer-
kiksi tiimipalavereihin, kun taas osa haastateltavista toivoi johtajan maarittele-
vdn ajankohdan suunnitelman tyodstamiselle. Yksi haastateltava totesi itse etta
“tiimipalaverissa ei osaa kdyttdd aikaa niin, ettd tdhan [KYT] palaisi”.
Motivaatio. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayttaminen
vaati kirjaamisen arvostamista eli hyodylliseksi kokemista ja toisaalta halua ja
kykyd valmiin suunnitelmapohjan soveltamiseen omalle tiimille ja lapsiryhmail-
le sopivaksi. Namd yhdessd kuvasivat motivaatiota kdyttdd suunnitelmapohjaa.
Ne haastateltavat, jotka kayttivat Kasvattajayhteison toimintatavat -
suunnitelmaa, kertoivat poimineensa siitdi oman ryhmaénsa kannalta tarkeat ky-
symykset. Osa haastateltavista sen sijaan kaipasi suunnitelmaan painopistealu-
eita, tai ilmaisivat ettd olisi helpompi jos suunnitelmaan kirjattaisiin vain suu-
rimmat tuen tarpeet eikd jokaisen lapsen tarpeita erikseen. Nama ajatukset ker-
tovat osaltaan siitd, ettd tdlloin suunnitelmapohjaa tdytettiin kohta kohdalta

velvollisuuden vuoksi, tekemdttd itse soveltavia ratkaisuja.

Suunnitteluvilineen kdyton esteet

Asenne. Negatiivinen asenne valmista suunnitelmapohjaa kohtaan nikyi siten,
ettd suunnitelma koettiin tyolddksi tai hyodyttomaksi. Tyolddksi kokemista
osoittivat ilmaukset liian yksityiskohtaisista kysymyksistd, liian laajaksi ku-
vaamisesta ja halusta tiivistdd suunnitelmapohjaa. Suunnitelman lukemisesta
saattoi tulla myos “dhky olo” tai se aiheutti “voi ei ndin paksu -reaktion”. Toi-
saalta tyolddksi koettiin ennen kaikkea kirjaaminen, ei niinkddn asioista keskus-
teleminen. Hyodyttomyyttd perusteltiin silld, ettd samoista asioista keskustel-
taisiin tiimissd muutenkin. N&itd saatettiin myos kirjata tiimipalaverivihkoon
tai erillisille papereille. Osan haastateltavien puheista vilittyi ndkemys siitd,
ettd suunnitelma ei palvele arjen tyotd, vaan on ylhdiltd varhaiskasvatuspalve-
luiden hallinnosta annettu tehtdvéksi. Erds haastateltava oli myos sitd mieltd,

ettd suunnitelmapohjan kysymykset auttavat tiimid, jonka jasenilld on keskindi-
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sid haasteita. Hyvin toimivassa tiimissd puolestaan valmista suunnitelmapohjaa
ei hdnen mukaansa tarvita.

Kiytinnon jirjestelyt. Kaytannon jarjestelyiden kannalta Kasvattajayhteison
toimintatavat -suunnitelman kéayttamiselle haasteena oli ennen kaikkea riitta-
méton aika. Taman lisdksi pdiviakotityohon kuuluu muutakin tietokoneella teh-
tavad kirjallista tyotd kuten lapsikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja esi-
opetussuunnitelmat. Myos arjen kuormittavuus yleensd nékyi siing, ettei lasten-
tarhanopettaja tai hanen tiiminsa ollut ehtinyt perehtya yhteisen suunnitelman
laatimiseen. Arjessa aikaa vievdnd tekijand mainittiin erikseen uudet pienet lap-
set tai se, ettd pdivakoti oli uusi ja toiminnan kdynnistdiminen oli vaatinut opet-
telua. Kdytdannon haasteena tuotiin esille myos se, ettd yhdessd laadittu Kasvat-
tajayhteison toimintatavat -suunnitelma oli tallennettuna tietokoneelle lasten-
tarhanopettajan omalle asemalle. T&ll6in muiden tiimin jdsenten oli vaikea
pddstd itsendisesti tarkastelemaan sitd. Ratkaisuksi yksi lastentarhanopettaja
pohti tiedoston laittamista muistitikulle. Toinen opettaja mietti puolestaan

suunnitelman tulostamista paperisena.

6.4 Yhteenveto tutkimustuloksista

Tamédn tutkimuksen tulosten mukaan suunnittelutyo koostui suunnittelukay-
tanteistd, suunnittelun sisdlloistd ja suunnittelutydtd méadrittavista lahtokohdis-
ta. Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaan liittyivit kdytanteet, pro-
sessi ja merkitys. Tamdn tutkimuksen kahdeksasta eri kasvattajatiimistad viides-
sd kaytettiin jollakin tavalla Jyvaskyldan kaupungin kehittdimdd suunnitteluva-
linettd. Tutkimuksen aineistonkeruun aikaan oli annettu ohjeistus suunnitel-
man kdytostd, mutta se ei ollut varsinaisesti velvoittavaa. Ne tiimit, jotka hyo-
dynsivdt suunnitelmapohjaa, kokivat sen hyvand suunnittelun apuvilineena.
Osa kadytti suunnitelmaa, mutta he kokivat ettd voisivat hyodyntdad sitd vield
enemman. Osalle se oli vilttaméton velvoite, ja osa ei kdyttdnyt suunnitelma-

pohjaa ollenkaan.
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Lasten yksil6lliset lahtokohdat huomioitiin oppimisympariston suunnitte-
lussa, toiminnan sisdllon suunnittelussa ja kasvattajien yhteisen ndkemyksen
muodostamisessa. Taman tutkimuksen mukaan kirjaamisen merkitys lahtokoh-
tien huomioon ottamisessa ei tullut juuri esille kasvattajien itse kuvaamana. He
pitivat tirkednd lasten tarpeista ja niiden mukaisista toimintatavoista keskuste-
lua, mutta eivit kokeneet sopimusten kirjaamista yhtd tarkednd. Voidaan kui-
tenkin ajatella, ettd kirjaamisen merkitys yleensd sisdlsi myo6s tuen toteuttami-
sen kannalta tdrkeitd asioita.

Yhteisen suunnitteluajan jarjestyminen nayttaytyi keskeisend edellytykse-
nd ja vastaavasti myos esteend suunnittelulle ja suunnitelman kirjaamiselle. Kir-
jaamisen edellytyksend ja esteend oli myos kasvattajien motivoitunut tai nega-
tiivinen asenne kirjaamista kohtaan. My®os pdivdakodin johtajan rooli tuli esille

siind, oliko suunnitelmapohja tiimeissa kdytossa vai ei.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd pdivakodin kasvattajatiimien toteuttamaa
suunnittelutyotd kasvattajien itsensd kertomana. Tutkimuksessani selvitin myos
sitd, miten ryhmatasoista suunnittelua kirjataan ja mikd merkitys silld on. La-
hestyin kirjaamista ennen kaikkea valmiin strukturoidun suunnitteluvélineen,
Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman, kdayton kautta. Lisdksi tarkas-
telin lasten yksil6llisten ldhtokohtien huomioon ottamista ryhmén toiminnan
suunnittelussa. Kartoitin myos suunnittelutyon toteuttamisen ja valmiin suun-
nitteluvélineen kayttamisen edellytyksié ja esteitd. Tamén luvun ensimmadisessa
alaluvussa peilaan saamiani tuloksia aiempiin tutkimuksiin. Toisessa alaluvus-
sa kokoan tutkimuksen merkityksen, pohdin jatkotutkimusaiheita ja esitdn ta-

man tutkimuksen rajoitukset.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Kasvattajatiimeissad tehtivd suunnittelutyo ja sen kirjaaminen

Karila ja Nummenmaa (2011, 111-112) sekd Nummenmaa ja kumppanit (2007,
28-33) ovat aiemmin mdédritelleet pdivdkodin toimintakulttuuria. Sithen kuulu-
vat heiddn mukaansa kasvatuskulttuuri, keskustelukulttuuri, pedagoginen
kulttuuri, tyokulttuuri ja suunnittelukulttuuri. Naméd toimintakulttuurin osa-
kulttuurit tulivat vilillisesti esille my6s taméan tutkimuksen suunnittelutyota
kuvaavissa tekijoissd. Taméan tutkimuksen tulosten mukaiset suunnittelukay-
tanteet sisdlsivdt suunnittelukulttuurin piirteitd. Suunnittelutyon sisélto kuvasi
pedagogiseen kulttuuriin ja tyokulttuuriin liittyvid asioita. Myo6s keskustelu-
kulttuuri tuli esille suunnittelutyon sisédlldissd. Suunnittelun ldhtokohdat puo-
lestaan sisdlsivit vilillisesti kasvatuskulttuurin ominaisuuksia esimerkiksi asia-
kirjojen ja kasvattajia ohjaavien muiden tekijoiden kautta. Tdllaisia olivat esi-
merkiksi pdivdakodin painotusalueet, halu toteuttaa kasvua ja kehitystd edisté-

vdd toimintaa, sekd pdivakotityon pedagogiset perinteet.
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Taman tutkimukset mukaan kasvattajatiimien suunnittelukiytinteet koos-
tuivat tarkemmin suunnittelua tekevastd kokoonpanosta, suunnittelun ajan-
kohdasta, kirjaamisesta, suunnitelman ajanjaksosta, lastentarhanopettajan
omasta suunnittelusta ja arjessa tapahtuvasta suunnittelusta. Suunnittelukay-
tanteet olivat ajankohdan osalta samankaltaiset kaikissa tiimeissd. Suunnittelua
tehtiin ennen toimintakautta ja silloin t4lloin yksikon tai tiimin tyoilloissa. Eni-
ten suunnittelua tehtiin kuitenkin tiimin yhteisessd tiimipalaverissa kerran vii-
kossa. Namd suunnittelun ajankohtaa koskevat kdytanteet olivat samankaltaiset
kuin Reunamon (2005) ja Fonsénin (2014) aiemmissa tutkimuksissa on tullut
esille.

Suunnittelun kirjaamiseen liittyvit kdytdnteet puolestaan vaihtelivat ta-
mén tutkimuksen mukaan tiimien vélilla. Kaikki kasvattajat eiviat ndhneet yh-
teisten sopimusten ja suunnitelmien kirjaamista valttdimattomand. He korosti-
vat, ettd yhteisistd kdytdnteistd on tarked keskustella, mutta luottivat ettd jokai-
nen muistaa mitd on suullisesti sovittu. Tama saattaa kuitenkin olla ongelmal-
lista, silld ilman sopimusten kirjaamista kasvattajat eivat valttamétts osaa toi-
mia sovitulla tavalla, kuten Karila (2011, 85, 87) kuvaa.

Tdssd tutkimuksessa tuli esille, ettd osa lastentarhanopettajista nimesi sel-
vemmin heille kuuluvan pedagogisen vastuun suunnittelusta. He kertoivat, ettd
lastentarhanopettajan tdytyy omalla suunnitteluajalla miettid koko ryhmaa ja
laajempia kokonaisuuksia. Myos Heikan ja kumppaneiden (2016) tutkimukses-
sa lastentarhanopettajilla oli pedagogisen johtajan asema tiimissddn. Heiddn
tutkimuksessaan tama tuli osittain esille epdsuorasti, mutta opettajat myos esit-
tivdt omia suunnitelmiaan tiimipalaverissa. Opettajat myos ohjasivat tulevien
toimintojen suunnittelua ja jakoivat siihen liittyviad tyotehtdvid. Lastenhoitajat
osallistuivat suunnitteluun jakamalla havaintojaan ja esittdmadlld tarkentavia
kysymyksid opettajalle.

Oman tutkimukseni kaikki kasvattajat eivit kertoneet pedagogisesta joh-
tajuudestaan yhtd selvésti. Sen voidaan kuitenkin ajatella tulevan ilmi kuvauk-
sissa, joiden mukaan lastenhoitajaa autettiin miettimddn oman pienryhmaénsa

toimintaa tai lapsista tehdyistd havainnoista puhuttiin yhdessa. Toisaalta eten-
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kin ryhmissd, joissa aikuiset toimivat kiintedsti oman pienryhménsa kanssa, oli
kaytantond, ettd kukin suunnittelee itse oman pienryhménsa toiminnan. Ylei-
sesti ottaen tiimeissd toiminnan aihe oli toisinaan mietitty yhdessd, ja kukin
kasvattaja mietti sen toteutustavan. My0s tilanteessa tarvittavien ohjauskeino-
jen miettiminen jdi yleensd jokaisen kasvattajan omalle vastuulle. Toisinaan
toiminnan eriyttamistd oli pohdittu tiimissd yhdessd. Muutamassa tiimissa toi-
minnan eriyttdmisen suunnittelukin tapahtui toimintaa ohjaavan aikuisen toi-
mesta. Samankaltaisen havainnon tekivdat myos Heikka ja kumppanit (2016),
joiden tutkimuksessa kiinteddn pienryhmitoimintaan sitoutuneessa tiimissd
jokaisella kasvattajalla oli omanlaisensa ohjauskdytdnteet pdivittdisissd tilan-
teissa.

Kiinnostavaa oli, ettd timan tutkimuksen mukaan kasvattajat itse mielsi-
vdt my0s arjessa tapahtuvan suunnittelun osana suunnittelukdytanteitdan. Ar-
jessa suunnittelu oli sekd aiempien suunnitelmien muuttamista samana p&iva-
nd, lasten aloitteisiin tai tarpeisiin tarttumista meneillddn olevassa toiminnassa
ettd pdivittdistd organisointia. Myos Raittilan (2013, 83-85) haastattelemat las-
tentarhanopettajat kertoivat henkilokunnan poissaolojen vaikuttavan toimin-
nan muuttamiseen “lennossa”. Tdlloin esimerkiksi pienryhmid jouduttiin muo-
dostamaan arjessa uudelleen. Muutoksilla koettiin Raittilan tutkimuksen mu-
kaan olevan negatiivinen vaikutus pedagogiikan toteuttamiseen. Varhaiskasva-
tuksen arki onkin nyky&dan yhd muuttuvaisempaa, ja pdivittdiset muutostilan-
teet vaikuttavat suunnitellun toiminnan toteuttamiseen.

Suunnittelun sisillot olivat timan tutkimuksen mukaan toiminnan suunnit-
telu, pienryhmien muodostaminen, kdytdnnon jarjestelyt ja tiedon jakaminen.
Tassd tutkimuksessa toiminnan suunnittelu tuli esille ennen kaikkea kasvattaji-
en kertomuksina siitd, mitd kaikkea suunnitellaan. Kasvattajat kuvasivat, ettd
he suunnittelevat muun muassa perushoidon tilanteita, siirtymid, tapahtumia ja
retkid. Esimerkiksi arjen toistuvien tilanteiden osalta ei aina selvinnyt, suunni-
teltiinko niitd tilanteen organisoinnin kannalta vai sovittiinko samalla my6s

tavoitteista ja aikuisten ohjauskeinoista.
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Aiemmissa tutkimuksissa (Heikka ym. 2016, 296; Karila & Kupila 2010,
40-41) on tullut esille, ettd toiminnan suunnittelua tehddan pdivittdisten toimin-
tojen organisoinnin ndkokulmasta ja esimerkiksi huolehditaan, ettd aikuisia on
oikeaan aikaan paikalla lasten lukumé&ardan ndhden. Sen sijaan syvempid peda-
gogisia perusteluita toiminnan jarjestimisestd tehdddn vdhemmadn. Tamaén tut-
kimuksen mukaan suunnitteluty6 oli myos osittain vastaavaa tyévuorojen tar-
kistamista. Se oli myos rutiininomaista tyonjakoa esimerkiksi siitd, kuka valvoo
lasten lepohetked tai kuka jakaa lapsille ruuan. Téllainen kuvaus suunnittelu-
tyon sisdllostd oli kuitenkin melko vahdista.

Keskeinen osa suunnittelutyon sisédltod oli tdimén tutkimuksen mukaan
pienryhmien muodostaminen. Pienryhméjako tehtiin pidemmaéksi aikaa tai vii-
koittain toiminnan mukaan. Sheridanin ja kumppaneiden mukaan (2014) pien-
ryhmaé onkin nyky&dédn pédiviakodeissa yleinen kdytdanne osana lapsiryhmien toi-
minnan jarjestimistd. Heiddn mielestdan oleellista on, ettd pienryhmén muo-
dostaminen on tilanteen kannalta pedagogisesti harkittua ja perusteltua. Taméan
tutkimuksen mukaan pienryhmien jaon perusteena saattoi olla lasten ikd tai
tuen tarve ja lasten varhaiskasvatussuunnitelmiin kirjatut tavoitteet.

Myos kasvattajien keskindinen tiedon jakaminen oli merkittdva osa tiimin
yhteistd suunnittelua. Se tarkoitti konkreettisesti lapsista puhumista, kuten lap-
sista tehtyjen havaintojen ja toimivien keinojen jakamista tiimissd. Tatd tehtiin
etenkin ennen lapsen varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelua ja sen jdlkeen.
Heikan ja kumppaneiden (2016) tutkimuksessa tuli vastaavasti esille havainto-
jen jakaminen tiimisséd yleensd ja erityisesti ennen vanhempien kanssa pidetta-
védd palaveria.

Toiminnan suunnittelun ldhtékohdat olivat tdiméan tutkimuksen mukaan toi-
minnalle asetetut puitteet, varhaiskasvatuksen toimijoihin liittyvét tekijdt, toi-
mintaa madrittavat asiakirjat, kasvattajien oma nikemys kasvun ja kehityksen
edistdmisestd ja pedagogiset perinteet. Puitteet olivat tekijoitd, joihin kasvattajat
eivdt voineet itse juuri vaikuttaa. Esimeriksi ryhmien kiintedt ruokailuajat maa-
rittivdt osaltaan toimintaa. Ryhmén toimintaa suunniteltaessa tuli ottaa huomi-

oon myos esimerkiksi milloin pdivdkodin muut ryhmat kayttivat mitdkin tiloja.
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Tilojen ja aikataulujen vaikutus toimintaan tuli esille myds Raittilan (2013, 80—
83) tutkimuksessa. Sen mukaan pienryhmétoiminta mahdollisti pdividkodin si-
satilojen hyodyntdmisen monipuolisemmin. Samalla pienryhmétoiminta vaati
kuitenkin toimintojen porrastamista ja loi siten melko tiukkoja aikatauluja toi-
minnalle.

Varhaiskasvatuksen toimijoihin, eli lapsiin, vanhempiin ja ryhmén kasvat-
tajiin liittyvat tekijdt olivat suunnittelun yhtend ldhtokohtana. Kasvattajat ker-
toivat, ettd he ottivat toiminnan suunnittelussa huomioon lasten tuen tarpeet.
Tarpeiden tiedostaminen vaati lapsen havainnointia. My6s lasten ikd oli kes-
keinen tekijd, jonka mukaan toiminnan sisidlt6d mukautettiin jokaiselle sopivak-
si. Samankaltaisen tuloksen lasten idn vaikutuksesta suunnitteluun saivat myos
Alvestad ja Sheridan (2015). Heiddn tutkimuksensa mukaan lastentarhanopetta-
jat pitivit lasten idn mukaista toiminnan suunnittelua keskeisend suunnitteluun
vaikuttavana tekijand. Tahan tutkimukseen osallistuneet kasvattajat tyoskente-
livatkin ryhmissd, joissa saattoi olla hyvin monen ikdisid lapsia. Osassa ryhmis-
td oli sekd esiopetusikdisid ettd nuorempia lapsia. Ndin ollen on ymmaérrettavad,
ettd lasten idlld oli suuri merkitys toiminnan suunnittelussa.

Lasten ja vanhempien osalta kasvattajien kertomissa suunnittelun lahto-
kohdissa nadyttaytyi osallisuus. Seké lasten ettd vanhempien osallisuus esitetddn
suunnittelun ldhtokohdaksi niin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2018, 26-27, 30) kuin Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2014, 18-19). Tamén tutkimuksen mukaan vanhempien
osallisuus ndkyi pitkalti toiveina omaa lasta koskien, ja tadlloin toiveet tulivat
esille pdivittdisissd keskusteluissa tai vasukeskustelussa. Vahemman kasvattajat
kertoivat tilanteista, joissa vanhemmat olisivat vaikuttaneet koko ryhmén toi-
mintaan.

Suunnittelun 1dhtokohtana olivat timéan tutkimuksen mukaan my®os osit-
tain pdivakotitoiminnan pedagogiset perinteet. Tama tarkoitti esimerkiksi juh-
lapyhien mukaista toimintaa ja viikkosuunnittelua, jossa on kiintedt toiminta-
pdivadt. On syytd pohtia, kuinka hyvin kiintedt toimintapdivat mahdollistavat

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 36-40) ja Esi-
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opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 16-19, 30-31) mukaisen
laaja-alaisen ja eheyttdvan ilmidldhtoisen toiminnan.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayttod kuvasivat siithen
liittyvat kaytinteet, prosessi ja suunnitteluvilineelle annettu merkitys. Kaikissa
tiimeissd suunnitelmapohja ei ollut tutkimuksen aineistonkeruun aikaan kay-
tossd. Osassa tiimeissd sitd kirjattiin velvollisuutena, mutta ei itse koettu tar-
peellisena. Suunnitelmapohjaan liittyvéat kdytdnteet vaihtelivat osittain niiden
tiimien valilld, joissa suunnitelma oli kdytossd. Esimerkiksi suunnitelman kay-
ton ajankohta oli joissakin tiimeissd kerran ennen toimintakautta, kun taas toi-
sissa se oli esilld aina viikoittain tiimipalaverissa. Kirjaamistarkkuus oli yhtey-
dessd kdyton madrddn. Jos suunnitelman pariin oli ehditty pysdhtyd vain muu-
taman kerran toimintakautena, oli siihen kirjattu yleisid sopimuksia. Jos taas
suunnitelmaa pdivitettiin aina tiimipalaverissa, oli toimintaa kirjattu ryhmata-
solla yksityiskohtaisemmin. T&lloin oli tehty my6s enemmén lapsikohtaisia so-
pimuksia.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman laatimista luonnehti sen
prosessinomaisuus. Tama tarkoitti sitd, ettd suunnitelman kirjaamiseen liittyi
oleellisesti sitd edeltdva keskustelu. Keskustelua kaytiin yksittdisten lasten osal-
ta ja koko ryhmédd koskien. Suunnitelma oli myos tarpeen mukaan eldva, eikd
siten koskaan tdysin valmis. Esimerkiksi Pihlaja (2004, 190) on aiemmin toden-
nut, ettd ryhmékohtaisen suunnitelman tulee olla jatkuvasti eldvd dokumentti,
silld sen tulee perustua arviointiin ja tdhd&td toiminnan kehittdmiseen. Vuonna
2019 Jyviaskyldan varhaiskasvatussuunnitelmassa Kasvattajayhteison toiminta-
tavat -suunnitelma on nimelld Pedagoginen suunnitelma. Sen kuvataan toimi-
van yhteisen keskustelun pohjana. Jyvdskyldn varhaiskasvatussuunnitelmassa
(2019) my0s todetaan, ettd Pedagogista suunnitelmaa tulee kayttaa lapi toimin-
tavuoden.

Tutkimustulosteni mukaan niissé tiimeissd, joissa Kasvattajayhteison toi-
mintatavat -suunnitelmaa kaytettiin aktiivisesti, se koettiin tdrkednd suunnitte-
lutyon apuna. Talloin se myos auttoi yhteisten toimintatapojen noudattamista,

koska kaikki olivat sitoutuneita kirjattuun suunnitelmaan. Sopimusten kirjaa-
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misen merkitystd ovat aiemmin painottaneet myos Heiskanen (2018, 104-105) ja
Pihlaja (2018, 171-173). Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma toimi
oman tutkimukseni mukaan myo6s perehdyttdmisen apuvilineend. Tutkimuk-
seni tulosten mukaisesti Jyvaskyldan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelmassa
(2019) maédritellaan Pedagogisen suunnitelman olevan osaltaan apuna tyonteki-

joiden perehdyttamisessa.

Tuen tarpeiden huomioon ottaminen toiminnan suunnittelussa

Tutkimukseni tulosten mukaan lasten yksilolliset tarpeet otettiin huomioon op-
pimisympdriston suunnittelussa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus 2018, 54-57) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus 2014, 32) mukaan oppimisympadriston jdrjestiminen onkin merkitta-
vd keino lapsen tuen tarpeeseen vastaamiseksi. Oppimisympdaristo kasitti ta-
mén tutkimuksen mukaan turvallisen psyykkisen oppimisympdariston luomi-
sen, aikuisen ohjauskeinot, fyysisen oppimisympaériston, pienryhmien muodos-
tamisen ja kielen ja kommunikoinnin tukemisen. Kasvattajat kuvasivat ryh-
médnsd kdytanteitd ndiden osalta. Tamdn perusteella pddttelin, ettd kaytanteet
vaativat suunnittelua etukéteen.

Oppimisympadriston luomiseen sisdltyivit aikuisen ohjauskeinot, kuten
esimerkiksi aikuisen fyysinen ldsnéolo tiettyjen lasten vélilld tai lasten istuma-
paikkojen jdrjestiminen ennalta. Ohjauskeinoja olivat myds sanalliseen ohjauk-
seen liittyvét tavat, kuten pilkottujen lyhyiden ohjeiden antaminen. Ohjauskei-
noja pidetddnkin aiempien tutkimusten mukaan merkittdvand osana tuen tar-
peisiin vastaamista (Hamre ym. 2013; Stormont & Reinke 2009).

Kasvattajien kuvaamat fyysiseen oppimisymparistoon liittyvét tekijdt oli-
vat tdmédn tutkimuksen mukaan luonteeltaan sellaisia, ettd niihin liittyi jonkun
apuvilineen kadyttdaminen. Kleinin ja kumppaneiden (2001) mukaan liikunta- ja
aistivammat vaativat aina tilan esteettomyyden suunnittelua. Myos tdssd tut-
kimuksessa kasvattajat kertoivat lapsen ndko- tai kuulovamman vaikutuksista

oppimisympdriston suunnitteluun. Sen sijaan tdmén tutkimuksen mukaan ei
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tullut suoraan esille fyysisen ympdriston jdarjestiminen esimerkiksi toimin-
nanohjauksen tukemisen kannalta.

Toiminnan suunnittelun perustuminen pienryhmétoimintaan néhtiin ta-
méan tutkimuksen mukaan keskeisend keinona ottaa lasten yksilolliset ldahto-
kohdat huomioon. My6s Ahosen (2015, 170-171) vdiitoskirjatutkimuksen mu-
kaan pienryhméatoiminta nghtiin toimivana menetelménéa tuen tarpeiden huo-
mioon ottamiseksi. Oman tutkimukseni mukaan varhaiskasvatusryhmissa
muodostettiin pienryhmid joko tasaisesti tuen tarpeet huomioon ottaen tai koh-
dennetusti niille lapsille, jotka harjoittelivat tiettyjd taitoja. Molempien tapojen
hyodyntdmiselle kulloinkin tavoitteita parhaiten palvelevalla tavalla ndyttaisi
olevan perusteet. Esimerkiksi Vaughn ja Linan-Thompson (2003, 143-144) ku-
vaavat useissa aiemmissa tutkimuksissa tulleen esille, ettd pienemmdssd ryh-
méssd toteutetut erityisopetuksen menetelmédt ovat olleet lasten oppimisen
kannalta tehokkaimpia. Toisaalta Viitala (2018, 59) ndkee tdrkedksi, ettd pien-
ryhmaé koostuu sekd tukea tarvitsevista lapsista ettd niistd kenelld ei ole tuen
tarvetta.

Myo6s kielen ja kommunikoinnin tukeminen nayttdytyi timéan tutkimuk-
sen mukaan osana oppimisympdristod. Kielen oppimista saatettiin tukea arjessa
sanoittamalla toimintaa ja esineitd. Lisdksi kdytossad oli puhetta tukevia mene-
telmid, joista yleisimmin kasvattajat kertoivat kuvatuen kaytostd. Toimintaa
kuvitettiin joissakin tiimeissd koko ryhmalle, jolloin sitd valmisteltiin etukédteen
osana suunnittelua. Joissakin ryhmissad kuvatuki kohdistettiin tietyissa tilanteis-
sa yksittdiselle lapselle. T&lloin oli sovittu etukédteen, kuka kasvattajista milloin-
kin huolehtii kuvatuen toteuttamisesta. Myos Alijoen ja kumppaneiden (2013)
tutkimuksessa erityislastentarhanopettajat kertoivat kommunikointia tukevista
keinoista osana ryhménsa tuen menetelmia.

Oppimisympdriston suunnittelun lisdksi tuen tarpeet otettiin huomioon
toiminnan sisdllon suunnittelussa. Toimintaa suunniteltiin vastaamaan lasten tar-
peita. Tama tarkoitti sitd, ettd jos esimerkiksi ryhmaéssd oli useammalla lapsella
matemaattisia haasteita tai keskilinjan ylittamisen haastetta, sisillytettiin toi-

mintaan enemmadn kyseisid taitoja harjoittavaa toimintaa. Lisdksi toiminnan
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sisdltd saattoi olla suunnattu tietyille lapsille pienryhmé&toiminnan tai yksilolli-
set harjoitusten kautta. Alijoen ja kumppaneiden (2013) tutkimuksen mukaan
kasvattajat kdyttivit lasten tukemiseen eniten yleisid pedagogisia menetelmid,
kuten satuja, liikkuntahetkid, musiikkia, pelejd, leikkid ja yhteisid kokoontumisia.
My6s oman tutkimukseni perusteella vaikuttaisi siltd, ettda kasvattajilla oli kay-
tossd yleisid menetelmid, joita kohdennettiin kulloinkin sopivalle kokoonpanol-
le. Tavoitteita ja menetelmid myos eriytettiin lasten idn tai kykyjen mukaan.

Oppimisympdriston ja toiminnan sisdllon suunnittelun lisdksi kasvattajien
yhteinen nikemys toiminnan tavoitteista ja toimintatavoista oli osa lasten yksilol-
listen ldhtokohtien huomioon ottamista suunnitteluvaiheessa. Bayat ja kump-
panit (2010) pitavéatkin kasvattajien yhtendisid toimintatapoja oleellisina tuen
toteutumisen kannalta.

Tassa tutkimuksessa kasvattajat kertoivat vain vahéan siitd, miten ryhma-
kohtaisen suunnitelman kirjaaminen oli auttanut ottamaan huomioon yksittéis-
ten lasten tuen tarpeet. Tamad saattaa kertoa siitd, ettd kasvattajat eivét itse tie-
dosta kirjaamisen merkitystd yksittdisen lapsen kannalta, vaikka tekisivat sita.
Toisaalta se saattaa kertoa my®0s siitd, ettd suunnittelutyossa on vield kehitetta-
véad yksilollisten lahtokohtien huomioon ottamisen kannalta. Kasvattajat nimit-
tdin toisaalta kuvasivat suunnittelun perustuvat lasten tarpeisiin, mutta toisaal-
ta myos kuvasivat, ettd toimintasuunnitelma tehtiin koko ryhmda tai pienryh-
madd koskien. Télloin yksilolliset lahtokohdat huomioitiin vasta ohjaustilantees-
sa. Barton ja Smith (2015, 72-73) kuitenkin pitdvét tarkednd, ettd lasten tuen tar-
peet otettaisiin huomioon jo suunnitelmaa laadittaessa.

Lasten henkilokohtaiset tavoitteet ja menetelmét niihin padsemiseksi kir-
jattiin tamédn tutkimuksen mukaan lasten omiin suunnitelmiin. Useammassa
tiimissd niitd ei sen liséksi oltu kirjattu yhteiseen suunnitelmaan. Joissakin tii-
meissd namad oli kuitenkin kuvattu vield lyhyesti ryhmén yhteisessd Kasvatta-
jayhteison toimintatavat -suunnitelmassa. Kummassakin tapauksessa lapsikoh-
taisten tavoitteiden ja lasten varhaiskasvatussuunnitelmien kerrottiin vaikutta-
van ryhmén toiminnan suunnitteluun. Kasvattajat eivit kuitenkaan eritelleet

tarkemmin, miten tdma toteutuu konkreettisesti. Myos Ahosen (2015, 182-183)
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tutkimuksen mukaan lastentarhanopettajat pitivét tarkednad ohjattujen tuokioi-
den suunnittelua niin, ettd niissd huomioidaan lasten tuen tarpeet. Hanen tut-
kimuksensa mukaan tdmaé ei kuitenkaan kdytdnnossd toteutunut sosiaalista ja
emotionaalista tukea tarvitsevien lasten kohdalla.

Tdssa tutkimuksessa kasvattajat kuvasivat, ettd lasten tavoitteet ovat opet-
tajalla jatkuvasti mielessd. Myos Alasuutarin (2010, 181) tutkimuksessa kasvat-
tajat kertoivat samaan tapaan lasten yksilollisten tavoitteiden olevan heilld
omassa pddssd. Arjessa lapsikohtaisia suunnitelmia kuitenkin harvoin otetaan
niiden laatimisen jdlkeen esille toimintakauden aikana, kuten Alasuutarin
(2010, 181-183, 186) tutkimuksessa kavi ilmi. Alasuutarin tutkimuksessa muu-
tama kasvattaja oli haastattelun aikana alkanut pohtia, ettd lasten suunnitelmia
voisi hyodyntédd vield enemmén koko ryhmén toiminnan suunnittelussa. Myos
omassa tutkimuksessani erds kasvattaja totesi haastattelussa, ettd lasten esiope-
tussuunnitelmiin voisi palata enemmankin.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma, tai vastaava ryhmékoh-
tainen suunnitelma, tarjoaakin yhden keinon lapsikohtaisten suunnitelmien
hyodyntdmiseen. Suunnitelmaan voi koota tiivistetysti kaikkien lasten tavoit-
teet. Tdlloin tavoitteita voisi tarkastella siitd ndkokulmasta, kuinka paljon niista
16ytyy sellaisia, joita voidaan tukea samoin sisdlloin ja menetelmin. Tietyn har-
joiteltavan taidon mukaan lapsista voisi myos esimerkiksi muodostaa yhden
pienryhmdn tai valita jonkun tietyn menetelmdn noudatettavaksi koko lapsi-
ryhmdssd. Jyvaskylan varhaiskasvatussuunnitelmassa (2019) ohjeistetaankin
nykyé&an kirjaamaan Pedagogiseen suunnitelmaan konkreettisia toimintatapoja,
jotka perustuvat lasten varhaiskasvatussuunnitelmiin. Siihen tulee myos kirjata

kolmiportaisen tuen toimintatavat ryhman osalta.

Tiimin yhteisen suunnittelun edellytykset ja esteet

Varhaiskasvatuksessa toiminnan toteuttamisen ja suunnittelun kannalta on rik-
kaus, ettd tyotd ei tarvitse tehdd yksin. Suunnittelun edellytyksend kasvattajat pi-
tivdtkin yhteistd keskustelua ja jakamista omassa tiimissdan. Yhteisen keskuste-

lun merkitys on todettu my6s aiemmissa tutkimuksissa (Fitzgerald &
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Theilheimer 2013; Fonsén 2014, 103). Yhteistd keskustelua ja suunnittelua auttoi
tamédn tutkimuksen kasvattajien mukaan tiimin hyvadt ominaisuudet. Lisdksi
yhteistyd vanhempien, erityisopettajan ja muiden tahojen kanssa ndyttdytyi
yhtend toimivan suunnittelun edellytyksend. Myos riittdvd yhteinen suunnitte-
luaika nadhtiin keskeisend edellytyksend, ja toisaalta riittaméaton aika esteend yh-
teiselle suunnittelulle. Esteend kasvattajatiimin suunnittelulle oli myds lasten ja
kasvattajien suuri vaihtuvuus toimintakauden aikana.

Tdamén tutkimuksen mukaan kasvattajat kaipasivat enemman tiimin valis-
td ja koko yksikon keskindistda keskustelua. Myos samassa tiimissd oleville las-
tentarhanopettajille toivottiin yhteistd suunnitteluaikaa. Lisdksi pdivdkodin eri-
tyisopettajan kanssa tehtdville yhteiselle suunnittelulle oli tdimén tutkimuksen
tulosten mukaan tarve. Tulokset ovat samankaltaiset kuin Heikan ja Hujalan
(2013, 575) aiemmassa tutkimuksessa. Heiddn tutkimuksensa mukaan seka las-
tentarhanopettajat ettd pdivakodin johtajat kokivat, ettd heilld on liian vahan
aikaa keskindiseen suunnitteluun ja pedagogiseen keskusteluun. Toisaalta Kari-
la (2011, 80-82) pitdd juuri pdivdkodin johtajan roolia tirkednd suunnitteluajan
jarjestdimisen kannalta. Myo6s Fonsénin (2014, 103, 113) tutkimuksen mukaan
pdivdakodin johtajan tehtdvand ndhtiin mahdollisuuksien luominen pedagogi-
selle keskustelulle.

Tdamén pro gradu -tutkielmaprosessin aikana kunnalliseen yleiseen virka-
ja tyoehtosopimukseen Kkirjattiin lastentarhanopettajalle suunnittelu-, arviointi-
ja kehittdmistehtdviin varattavaa aikaa toteutettavaksi viisi tuntia viikossa
(Wessman 2019). Tatd opettajan suunnitteluaikaa voisi hyodyntdaa myos yksi-
kon varhaiskasvatuksen opettajien yhteiseen suunnitteluun tai varhaiskasva-
tuksen erityisopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan yhteiseen suunnitte-
luun. Koska koko kasvattajatiimin yhteistd suunnitteluaikaa on edelleen verrat-
tain vahan, korostuu ryhmén opettajan rooli ja merkitys suunnittelutydssa.

Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kiyton edellytykset olivat
tamén tutkimuksen mukaan sen velvoittavuus, motivaatio hyddyntdd suunni-
telmapohjaa ja suunnitelman laatimiseen varattu aika. Esteend vastaavasti oli

negatiivinen asenne valmista suunnitelmapohjaa kohtaan ja kdytannon jarjeste-
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lyt. Kdytannonjdrjestelyistd merkittdavimpana oli riittdmé&ton suunnitelman laa-
timiseen ja pdivittdmiseen jdrjestetty tiimin yhteinen aika. Myo6s varhaiskasva-
tustyon arjen kuormittavuus ja moninaiset muut tyotehtdvit koettiin suunni-
telman kirjaamisen esteend.

Tutkimukseni mukaan osa kasvattajista ndki hyvand, ettd suunnitelman
kayttaminen olisi velvoittavaa. Osalle nimenomaan ylh&dltd annettu ohjeistus
vaikutti negatiivisesti suunnitelmaan suhtautumiseen. T&lld hetkelld Pedagogi-
sen suunnitelman laatiminen on kirjattu Jyvaskylan varhaiskasvatussuunnitel-
maan (2019) ja on siten velvoittava. Taman tutkimuksen mukaan my®os johtajan
rooli vaikutti suunnitteluvilineen kayttdmiseen. Joissakin yksikoissd pdivako-
din johtaja oli kdynyt jokaisen tiimin kanssa ldpi heiddn suunnitelmansa. Jois-
sakin pdivakodeissa taas johtaja oli tuonut suunnitelmapohjan kerran esille ta-
lon palaverissa, mutta sen kadyttamisestd ei oltu sen jdlkeen aktiivisesti muistu-
tettu. Talloin tiimi ei ollut ottanut suunnitelmapohjaa kidyttoon. Aiempien tut-
kimusten mukaan nimenomaan pdividkodin johtajan rooli on merkittdva peda-
gogisen keskustelun ylldpitamisen ja siten pedagogiikan kehittdmisen kannalta
(Aubrey ym. 2013; Strehmel 2016).

Suunnitelman kirjaamisen toteutumisen kannalta ndyttdisi olevan oleellis-
ta, ettd tiimi itse kokee suunnitelman kirjaamisesta olevan hyotyd. Kasvattaja-
tiimin tulisi motivoitua ja ndhda yhteisen pedagogisten ldhtokohtien maééritte-
lyn ja sen pohjalta tehtyjen arjen ratkaisujen pohtiminen tdrkednd. Kasvatta-
jayhteison toimintatavat -suunnitelma oli jo tutkimushaastatteluiden aikaan
tarkoitettu sovellettavaksi, eikd lomakkeeksi jota kirjataan kohta kohdalta.

Tdamdn tutkimuksen mukaan osa kasvattajista koki, ettd heilld ei ollut riit-
tavasti aikaa Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman laatimista varten.
Osa toivoi, ettd pdivakodin johtaja madrittdisi selkedn ajan sen kaytolle. Johtajan
onkin tarpeen varata tiimille ennen toimintakautta enemmain aikaa yhteisen
toimintasuunnitelman luomiselle, kuten muun muassa Parrila ja Fonsén (2016)
ohjeistavat. He kuvaavat, ettd taman jdlkeen suunnitelmaa tulee paivittaa tiimi-
palaverissa. Myos Heiskanen (2018, 108) ehdottaa, ettd ryhmédn suunnitelman

pdivittamiselle varataan sddnnollisend toistuva aika. Tiimin tulisikin itse var-
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haiskasvatuksen opettajan johdolla organisoida, kuinka he kayttavat heille vii-
koittain jdrjestetyn tiimipalaveriajan. My6s Jyvaskylan varhaiskasvatussuunni-
telmassa (2019) todetaan nyky&ddn, ettd varhaiskasvatuksen opettaja vastaa Pe-

dagogisen suunnitelman pdivittamisesta.

7.2 Tutkimuksen merkitys, rajoitukset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimukseni yhtend tavoitteena oli tuottaa jdsenneltyd tietoa pdivdakodin kas-
vattajatiimien suunnittelutyostd. Ndiltd osin se tarjoaakin tutkimuskentille teo-
riapohjan, jossa tulee esille suunnittelutyéon monet tekijiat kdaytannon nakokul-
masta. Etenkddn ryhmétason suunnittelun kirjaamisesta ei 16ytynyt juuri aiem-
paa tutkimustietoa. Enemmaén on tutkittu lapsikohtaisten suunnitelmien kir-
jaamista. Ryhmdkohtaisesta suunnittelusta ja kirjaamisesta on saatavilla kay-
tannon ohjeistusta (ks. Parrila & Fonsén 2016). Tamd tutkimus tuotti kuvausta
siitd, kuinka suunnittelua télld hetkelld tehdddn ja kirjataan. Se osoitti omalta
osaltaan varhaiskasvatuksessa tehtdvan suunnittelutyén vahvuudet ja kehitta-
misen kohteet.

Kéytannon varhaiskasvatustyon kannalta tdimén tutkimuksen on tarkoitus
herattdd lukija pohtimaan toiminnan suunnittelua lasten tarpeiden ndkokul-
masta. Lisdksi tdimd tutkimuksen pyrkimyksend on korostaa tiimissd tehtyjen
sopimusten ja suunnitelmien kirjaamisen merkitystd. Tutkimukseen osallistu-
neille haastateltaville haastattelutilanteet toimivat samalla mahdollisuutena
reflektoida oman tiiminsd suunnittelua. Muutamat haastateltavat pohtivatkin
ddneen kehittdmistarpeita, joita voisivat omassa tiimissdan lahted tyostamaan.

Kyseisen tutkimuksen perusteella voidaan todeta kasvattajatiimien suun-
nittelutyon vahvuutena se, ettd kasvattajat pitivat yhteistd keskustelua ja suun-
nittelua tdarkednd. Toiminnan suunnittelussa tuli myos esille lasten osallisuus ja
pienryhmatoiminnan toteuttaminen. Kasvattajat kertoivat ottavansa lasten yksi-
16lliset ldhtokohdat huomioon toiminnan suunnittelussa. Heilld oli kdytossd

paljon ohjauksellisia keinoja, joita myds tiimissd jaettiin toisille. Tutkimukseni
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tulokset vahvistivat aiempien tutkimusten tulokset siitd, ettd yhteinen suunnit-
telu vaatii riittavésti aikaa.

Varhaiskasvatuksen opettajan tulisi olla oman tiiminsd pedagoginen johta-
ja (Heikka ym. 2016). Tamd nakyi tdssd tutkimuksessa kasvattajien puheissa,
mutta ei kaikkien tiimien toteuttamassa suunnittelussa. Koko tiimin osaamista
on tarked hyodyntdd yhteisessd suunnittelussa. Varhaiskasvatuksen opettajalla
tulee kuitenkin olla selvésti madritelty rooli ja vastuu esimerkiksi ohjata paa-
toksentekoa ilman, ettd sitd koetaan epédtasa-arvoisena. Esimerkiksi pienryhma-
toimintaan sitoutuminen ei saisi tarkoittaa sitd, ettd kukin suunnittelee yksin
oman pienryhménsad toiminnan, kuten tdmédn tutkimuksen osassa tiimeisséd oli
kaytantond. Vaikka kasvattajat saattavat toimia arjen tilanteissa oman pienryh-
mansd kanssa yksin, tulisi myos ohjauksellisten kaytantojen olla kaikilla kasvat-
tajilla samanlaiset. Tamd oli my6s tamdn tutkimuksen mukaan kasvattajien
mielestd tarkeda.

Ryhmén toimintaa ohjaava pedagoginen suunnitelma, kuten tdssd tutki-
muksessa Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma, on yksi véline opetta-
jalle toteuttaa reflektiivistd keskustelua omassa tiimissdan. Kun myos yksittai-
sen lapsen kanssa noudatettaviksi sovitut kdytanteet on yhdessa sovittu ja kir-
jattu, on jokaisen yksittdisen kasvattajan helpompi toteuttaa niitd omassa toi-
minnassaan. Lasten tarpeiden tiedostaminen mahdollistaa my6s spontaanien
eteen tulevien hetkien hyodyntdmisen yksittdisten lasten kannalta merkittavalla
tavalla.

Leikin osuus toiminnassa ja sen suunnittelussa jdi tdimén tutkimuksen
osalta viahdiseksi. Kasvattajat eivdt maininneet leikkid tai sen jarjestamistd osana
suunnittelua kertaakaan. Leikkid sivuttiin yhden kerran, kun yksi kasvattaja
kertoi, ettd tiettyjd lapsia pitdd auttaa padsemddn mukaan leikkiin. Samalla han
totesi, ettd sitd ei ole kirjattu heiddn ryhméakohtaiseen suunnitelmaan, mutta se
olisi hyva kirjata. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2018) mukaan leikin tulisi olla keskeinen osa varhaiskasvatustoimintaa. Voi ol-
la, ettd taman tutkimuksen kasvattajat ovat kasittdneet leikin osaksi toimintaa,

eikd sitd sen vuoksi mainita erikseen. Toisaalta voi olla, ettd kasvattajat eivit
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vield tiedosta leikin edellytyksid ja mahdollisuuksia, jotka vaativat my6s suun-
nittelua. Leikin suunnittelua pitdisikin tarkastella tarkemmin erillisessd tutki-
muksessa.

Tamédn tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd kasvattajatiimien
suunnitteluprosessissa on osittain vield kehitettdvad, jotta se vastaa paremmin
lasten yksilollisten ldhtokohtien huomioon ottamiseen. Kehittdmistarpeeseen
voisi osaltaan pyrkid vaikuttamaan lisddmalld tiimin yhteistd suunnitteluaikaa
ja varhaiskasvatuksen erityisopettajan osallistumista siihen. Tdssd tutkimukses-
sa ei vield selvinnyt, miten varsinaista suunnitelmapohjaa tulisi muokata vas-
taamaan paremmin lasten lahtokohtiin perustuvaa toiminnan suunnittelua. Kir-
jaamiskdytanteiden osalta tarvitaankin vield tarkempaa lisdtutkimusta.

Usein ihmiset saattavat kertoa, millaista toiminnan tulisi olla ja kuinka ha-
luaisivat tyossddn toimia. Kertomus saattaa kuitenkin poiketa siitd, miten asia
todellisuudessa on. (Ks. Parrila & Fonsén 2016, 67.) Tamédn vuoksi kiinnostava
tutkimusasetelma olisi kasvattajien haastatteluja ja tutkijan objektiivista ha-
vainnointia yhdistdva tutkimus, jossa selvitettdisiin esimerkiksi suunnittelun
lahtokohtia. T4lloin kasvattajien kuvauksia voisi verrata valmiin arviointimene-
telman avulla havainnoituun pedagogiseen oppimisympaéristoon.

Vastaavasti mielenkiintoista olisi tutkia, kuinka ryhmékohtaisiin suunni-
telmiin kirjatut toimintatavat ja tuen menetelmat toteutuvat lapsiryhmén arjen
toiminnassa. Myos tdtd voisi tutkia oppimisympariston arviointivilineen avulla
ja verrata kirjattuihin toimintatapoihin. Ndin voitaisiin selvittdd, mitka tekijat
vaikuttavat siihen, ettd suunnitelmaan kirjatut asiat eivit aina toteudu arjessa.
Tdssa tutkimuksessa kasvattajat sivusivat nditd tekijoitd, vaikka niitd ei tutki-
muksen aiheen rajauksen vuoksi aineiston analyysissa kisiteltykdan. Esimer-
kiksi lapsista johtuvat tekijdt saattoivat aiheuttaa sen, ettd suunnitelmia joudut-
tiin muuttamaan kesken toiminnan. Pienten yksivuotiaiden vireystaso saattoi
olla tekijd, jonka vuoksi pdivdn suunnitelmaa muutettiin. Myos lasten kayttay-
tymisestd johtuvat haasteet saattoivat vaikuttaa siihen, ettd kasvattaja ei pysty-

nyt toteuttamaan toimintaa suunnittelemallaan tavalla.
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Taman tutkimuksen kannalta rajoittavana tekijand voidaan pitdd omaa
kokemattomuuttani haastattelijana. Tama n&kyi siten, ettd en aina haastatteluti-
lanteessa osannut kysyd sopivia jatkokysymyksid. Taman vuoksi tutkimusai-
neisto on saattanut joiltakin osin jadda suppeaksi tai pintapuoliseksi. Haastatel-
tavat kertoivat joistakin aiheista yleiselld tasolla. Téllainen oli esimerkiksi se,
ettd on tdrked suunnitella perushoidon tilanteita tai ettd tilat vaikuttavat suun-
nitteluun. Aloittelevana tutkijana en ole osannut kysyd, mitd perushoidon
suunnitteluun siséltyy tai miten tilat vaikuttavat. Toisaalta yleisen tason kuva-
ukset ovat osittain auttaneet aiheen rajaamisessa. Haastateltavat esimerkiksi
mainitsivat késitteind lasten ja vanhempien osallisuuden suunnittelun ldhto-
kohtana, mutta eivit aina tarkentaneet, miten osallisuus toteutuu. Taméan tut-
kimuksen ei ole ollut tarkoitus selvittdd osallisuuden muotoja, joten maininta
osallisuudesta osana suunnittelua on tdméan tutkimuksen kannalta riittava.

Tamdn tutkimusprosessin aikana on julkaistu uudempi versio Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2018) ja Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2014). Ndissa korostetaan tiettyja
teemoja, kuten osallisuutta, opettajan johtamaa pedagogiikkaa ja pedagogisen
dokumentoinnin avulla tuotettua suunnittelua. Nama on ollut luettavissa myos
aiemmista opetussuunnitelmista, mutta suppeammin. Nyt ne on nostettu pa-
remmin esille, ja kunnissa on voitu jdrjestdd koulutusta kasvatushenkilostolle
uusien painotusten mukaan. Koska tutkimukseni aineisto on kerdtty aiempien
perusteasiakirjojen voimassaolon aikana, saattaa olla ettd jotkin taméan tutki-
muksen mukaan nyt kehittdimiskohteena ndyttdytyvat toimintatavat ovat jo
muuttuneet henkilokunnan mahdollisesti saaman varhaiskasvatussuunnitel-
makoulutuksen myota.

On myos syytd huomioida tdimén tutkimuksen suhteellisen pieni aineisto.
Tutkimustulokset kuvaavat siten vain osaa totuutta varhaiskasvatuksessa teh-
tavan suunnittelutyon laadusta. Kuitenkin monet tekijdt olivat useammassa
tiimissd keskenddn samankaltaiset. Nditd tarkastelemalla voidaan kehittdd mui-
denkin yksikoiden ja tiimien pedagogista suunnittelua ja siten tuottaa omalta

osaltaan entistd laadukkaampaa varhaiskasvatusta.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelun haastattelurunko

Taustatiedot:

Haastateltava: ammatti / koulutus + kauanko alalla?
Tiimi: montako jasentd, kauanko ollut yhdessa
Ryhma: lasten maard, ikd, onko tuen tarpeita?

Teemat/kysymykset:
- Kuvaile teiddn ryhmén yhteisid suunnittelukdytéanteitd / miten suunnitte-
lette yhdessa?
e mitd kaikkea yhdessd suunnitellaan? (siirtymat, ruokailut, ulkoilut yms.)
e mistd asioista sovitaan, kirjataanko sovitut asiat, minka pohjalta suunnit-
telua tehd&dédn / mihin suunnittelu perustuu?
e minkdlaisia “apuvdélineitd” / materiaaleja teilld on suunnittelutyolle?

- Miten suunnittelussa huomioidaan lasten yksilolliset l1ahtokohdat ja erilai-
set tuen tarpeet?
e etenkin lasten tuen tarpeet, jotka tulevat esille koko ryhméan toiminnassa?

- Kerro jostakin viimeaikaisesta suunnittelutilanteesta
e miten siind huomioitiin lasten yksilolliset lahtokohdat koko ryhmén toi-
minnassa?

- Miten Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma on teilld kiaytossa?
- Miten se on auttanut yhteistda suunnittelua?
- Kerro, miten yhteinen suunnittelu on auttanut tuen eri muotojen toteut-
tamisessa
e itsedsi, jotakuta tiimin jasentd, koko tiimid
e miten suunnitelma ja kdytanto vastaavat toisiaan?
e Kerro yksi esimerkki tasta

- Miten kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma on auttanut omassa
tyOssd?

- Ovatko nykyiset suunnittelukdytanteet toimivat ajatellen kaikkien lasten
tarpeiden huomioon ottamista suunnittelussa? / Miten suunnittelu mah-
dollistaa lasten tarpeiden huomioimisen?

- Mitd hyvadd suunnittelukdytédnteissa on ja mikd on auttanut yhteisessa
suunnittelussa?

- Mitd esteitd suunnittelulle on ollut? Mitd kehitettdvaa yhteisessd suunnit-
telussa?

- Miten olemassa olevat rakenteet (esim. aika, vélineet) mahdollistavat yh-
teisen suunnittelun?

- Mistd asioista tiimissa tulisi sopia, jotta lasten yksilolliset 1dhtokohdat voi-

taisiin huomioida pdivittdin?
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Liite 2. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen analyysitaulukot

1.1. Millaisia kasvatushenkiloston kuvailemat suunnittelutyon keskeiset tekijdt ovat?

YLALUOKKA ALALUOKKA | ILMAUSTEN ESIMERKKI-ILMAUS

RYHMITTELY

Tiimin kesken ”yhteistd suunnittelua on
tiimipalaveri”

Tyo6pareittain "joka toinen viikko neljan
hengen tiimi, joka toinen
tydpareina”

Koko yksikon ”maanantai-infossa

Kokoonpanot kesken johtajan toisen talon kanssa
isoja linjauksia”

Muut ”elton kanssa mietitdan

kokoonpanot minkilaista toimintaa
voitaisiin jdrjestédd erityisen
tuen lapsille”

Yksin "1to:lla suunnitteluaika,

suunnittelu joten suunnittelee paljon
myd0s itsekseen”

Ennen "kesdisin

toimintakautta suunnittelupdiva”

Tiimin 7valilld tiimin

Ajankohta iltapalaveri iltapalavereja”
Talon “iltapalaverissa pitkalti
iltapalaveri koko talon yhteisid asioita”
SUUNNITTELU- Viikoittainen ”kerran viikossa tunnin
KAYTANTEET tiimipalaveri tiimi”

Paljon ”suunnittelupalaverissa
kirjataan asiat
palaverivihkoon”

Viahan ”jonkun verran kirjataan,

Kirjaaminen valilld pidetaan suullisesti”

Hyvin vahan ”tiimipalavereissa ei juuri
kirjata”

Viikko-ohjelman | “viikkopalaverissa kirja-

kirjaaminen taan paperille seuraavan
viikon viikko-ohjelma”

Viikkosuunni- ”suunnittelupalaverissa

telma mietitddn seuraavaa viik-
koa”

Suunnitelman Kahden viikon " pyrita'éin telfemééin toi-
ajanjakso suunnitelma rr'un"fasuu'nrutelm? .ké,l,hdek_
si viikoksi eteenpdin

Kuukausi- ”tiimissé noin kerran

suunnitelma kuussa suunnitellaan mitd
sen kuun aikana tapahtuu”

Lto:n oma Kokonaisuuden ”.l.to:n sul'mn.ifteluajalla
suunnittelu suunnittelu taytyy miettid koko ryh-

mai”
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1.1. Millaisia kasvatushenkiloston kuvailemat suunnittelutyon keskeiset tekijiat ovat?

YLALUOKKA ALALUOKKA | ILMAUSTEN ESIMERKKI-ILMAUS
RYHMITTELY
Toimintahetken | “lto suunnittele toiminnan
suunnittelu minké ohjaa itse”
Pedagoginen "Itorilla pedagoginen
vastuu vastuu kokonaisuudesta”
Tilanteessa ”tilanteessa neuvotellaan
tapahtuva ketki lapset laitetaan
organisointi seuraavaksi vessaan”
Suunnitelman ”suunnitelmia muutetaan
muokkaaminen | lasten tai aikuisten sairas-
Arjessa lasten tai aikuis- | tumisten myota”
tapahtuva ten maarin
suunnittelu mukaan
Tilanteeseen "hetkessa padtetdan
tarttuminen harjoitella tietyn lapsen
kanssa jotakin”
Tulevan suun- “tiimipalaverin liséksi se,
nittelu kasvatus- | mitd lennossa keretaan”
tyon lomassa
Perushoito ja ”siirtymien ja perushoitoti-
siirtymit lanteiden suunnitteluun
menee paljon aikaa”
Toiminnan Toiminnan ”yhdessd suunnitellaan
suunnittelu sisilto mitd toimintaa on”
Yhteiset "kédydadn kaytanteits,
toimintatavat miten missikin tilanteessa
toimitaan”

. . Pidemmain ajan ”viime vuonna tehtiin neljd
Pienryhmien pienryhmit eri pienryhméversiota”
muodosta- . - —

. Vaihtuvat jaetaan pienryhmat jokai-
minen ) oo .
pienryhmét selle aikuiselle
Tyonjako "tarked sopia kuka jakaa
SUUNNITTELU- e ruuan, kuka aamulla vas-
- A Kaytannon o
TYON SISALTO et taanottaa lapsia
jarjestelyt Vo . ZE W p——— Tani”
yévuorojen dydadn tydvuorot lapi
tarkistaminen
Lapsista puhu- "yhteisisté lapsista puhu-
minen minen tiimissa”
Vasukeskuste- ”tukea vasukeskustelun
luista puhumi- | pitdmiseen”
Tiedon nen etukiteen _
jakaminen Vasukeskuste- .\'Zas'ukeskus.telut puretaan
luista puhumi- tiimipalaverissa”
nen jdlkikdteen
Kaytanteiden ”jokainen kertoo mikd on
arviointi toiminut ja onnistunut

lapsen kanssa”
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1.1. Millaisia kasvatushenkiloston kuvailemat suunnittelutyon keskeiset tekijiat ovat?

YLALUOKKA ALALUOKKA | ILMAUSTEN ESIMERKKI-ILMAUS
RYHMITTELY
Lasten maara ”suunnitteluun vaikuttaa
paljonko ryhmén lapsia on
paikalla”
. Tilat "myos tilat vaikuttavat
Puitteet suu};mitteluun”
Aikataulut “ruoka-ajoista ei voida
joustaa”
Paivikodin ”liikuntakasvatus talossa
painotusalueet | painopistealueena”
Yksittdisen ”tuen tarpeet huomioidaan
lapsen tarpeet koko ajan toiminnassa ja
sen suunnittelussa”
Lapsiryhman “ryhmissé tavoitteena
tarpeet sosiaaliset taidot ja toisten
kunnioittaminen”
Lasten ika ”kddentaitoja suunnitellaan
Toimijat ikdtason mukaan”
Lasten osallisuus | “1dhdetddn suunnittele-
TOIMINNAN jr;leg? lasten ideoiden poh-
SI.JUNNITTELUN Vanhempien ”asiakastyytyvéisyys-
LAHTOKOHDAT toiveet kyselyistd otetaan toimin-
taan vanhempien toiveita”
Kasvattajien ”aikuisten vahvuudet vai-
vahvuudet kuttavat siihen, miti lasten
kanssa tehddan”
Lasten vasut ”suunnittelua tehdaan
Asiakirjat ja esiops:t lasten vasujen pohjalta”

Vasu:n ja esi-
ops:n perusteet

“vasusta ja esiops:sta
ei voida poiketa”

. Kehitystd tukeva | “aina pyritdan
Kasvun ja o harioittel .
kehitvksen toiminta arjoittelemaan, etta
di y X saavutetaan jotakin uutta”
edistiminen Monipuolinen ”ettd kaikille tulisi vahan
toiminta kaikenlaista tekemistid”
Vuosikello ”vuosikello vuodenaikojen
Pedagogiset S ],fa juhlapyhien mukaan.”
. Kiintedat tietty viikkostruktuuri,
perinteet .. e e . PR
toimintapdivat tiettyina pdivina tiettyja

asioita”
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1.2. Miten tiimit kadyttavat Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa?

YLALUOKKA ALALUOKKA ILMAUSTEN ESIMERKKI-
RYHMITTELY ILMAUS
Suunnittelun ”se [KYT] on késikirja,
perusta minké pohjalta men-
n&dn koko ajan”
Velvollisuus, ”olis hirveen selkee ku
jossa ndhdaan se olis tuolla
potentiaalia kirjattuna”
Kirjataan ”samat asiat olisi selkei-
kirjaamisen td ilman tota lomaketta-
vuoksi kin [KYT], ettd nyt ne
Kayttdjatyypit vain tdytyy siihen kirja-
ta”
Ei kirjata, mutta "tatd [KYT] ei koeta
niahdédn ettd voisi tarpeeks semmoseks,
olla hystya mutta varmaan helpot-
taisi hyvin paljon”
Ei kirjata, “hyvéssa tiimissa tata
eikd nihdi [KYT] ei tarvita, vaan
tarvetta kaikki toimii luonnos-
taan”
Suunnittelupdiva ”tdlle [KYT] annettiin
toimintakauden useampi tunti aikaa
alussa suunnittelupédivilld”
Tiimin "tata [KYT] téytetty
. . suunnitteluilta kerran iltakokouksessa”
KAYTANTEET | Kayton ajankohta Tiimipalaverissa 7 pyritidn pitimaan se
aina esilla [KYT] kerran viikossa
esilld, se on tyoviline”
Tiimipalaverissa "tdytetty tiimipalaveris-
satunnaisesti sa, kolme kertaa ehditty
tayttamaan sitd [KYT]”
Kuvaus yleisesti “nyt sopimukset on
yleiselld tasolla kirjattu”
Ryhmitasolla ”tarkat ohjeet kel-
yksityiskohtaisesti lonaikoineen kirjattu
Kirjaamistarkkuus tanne [KYT]”
Lapsikohtaiset "kaikki sopimukset
sopimukset tiettyjen lasten kanssa
toimimisesta kirjataan
sinne [KYT]”
Aina tarpeen "yritetddn pitaa se
mukaan [KYT] koko ajan ajan
tasalla”
Muutaman kerran “kolme kertaa
Pdivittiminen vuodessa ‘fﬁ?ﬁ% tyttdmadn tatd
Suunnitelmaa "tamén [KYT] idea on,

tehdian vain kerran

ettd sinne lisdtian muu-
toksia, mutta nyt sitd on
tehty kerran”
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1.2. Miten tiimit kadyttavat Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelmaa?

YLALUOKKA ALALUOKKA ILMAUSTEN ESIMERKKI-
RYHMITTELY ILMAUS
Jokainen lapsi ”sitd [KYT] tehdessa
kavdian lapi kaytiin jokainen lapsi
Keskusteluun y p 4pi”
perustuva Kaydaan lapi “sita [KYT] tehdessa
péivéan tilanteet kaytiin lapi tilanteet”
Ymmaérrys “tamd [KYT] on
keskenerdisyydesta sellainen, ett4 ei ole
Jatkuva prosessi koskaan valmis”
Huoli ”se [KYT] on
PROSESSI keskenerdisyydests | edelleen kesken”
Aiemman pohjan ”kun on huomattu, ettd
hyddyntdminen joku toimii hyvin, niin
turhaan sit4 heittiis
pois ja alottais alusta”
Kirjaamisprosessi | Kokonaan uuden ”viime kauden suunni-
laatiminen telmaa [KYT] ei voida
hyodyntad, silld lapset
ja henkilokunta vaihtu-
vat”
Kattavat ”n&dhén on kaikki
kysymykset kohdat sellaisia, miten
arki pyorii”
Suunnittelua ”sen [KYT] avulla help-
. jdsentava po jasentdd omaa tyotd”
Suunnittelun - —
vy Laittaa [KYT] on auttanut
apuviline e L
miettimiin miettimddn mikéd sopii
omalle ryhmiille, niille
lapsille”
Asioiden kokoami- | “tiedon kerddminen
nen yhteen sithen [KYT]”
MERKITYS Asioista ”se [KYT] on ihan hyvi,
sopiminen yhdessa tehdéén selkedsti yhtei-
. sid sopimuksia”
Zfl}tefsten . Sitoutuminen “tdhdn [KYT]
oimintatapojen . ”
X sitoudutaan
noudattaminen Tarkistaminen “kirjaaminen auttaa,
helpompi palata ja tar-
kistaa mitd on sovittu”
Hyoddynnetty “uuden tyontekijin
Perehdyﬂﬁmisen perehdyttamisessé perehdytt'aminen help—
apuviline poa tdmin [KYT] avul-

lall




Liite 3. Toisen tutkimuskysymyksen analyysitaulukot
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2.1. Miten lasten yksilolliset 1ahtokohdat otetaan huomioon ryhmén toiminnan suunnitte-

lussa?
YLALUOKKA ALALUOKKA ILMAUSTEN ESIMERKKI-
RYHMITTELY | ILMAUS
Rauhallisen “taataan pienimmadlle
oppimisymparjs- turvallinen olo
Psyykkinen t6n luominen pukemistilanteissa”
oppimisympiristd | Limmin "tarked sopia vuoro-
vuorovaikutus vaikutuksesta, miten
lapset kohdataan”
Aikuisen fyysinen | ”osa lapsista tarvitsee
ldasniolo siirtymissd aikuisen
vierelleen koko ajan”
Sanallinen “tavoite voi myds olla
yksilsllinen yksilolliset ohjeet”
ohjaus
Aikuisen Epésuora ohjaus ’lastep igtumapaikko-
. . jen miettiminen”
ohjauskeinot Avustajan ”avustajan kayttami-
ohjauksen nen pddasiassa eska-
kohdentaminen reiden pienryhmassa”
Kasvattajan ”jokainen miettii kuka
oman Ohjauksen tarvitsee enemman
OPPPIMIS- suunnittelu mitdkin omassa pien-
YMPARISTON ryhméssa”
SUUNNITTELU Apuvilineet " paljon sellaisia ihan
konkreettisia juttuja,
Fyysinen kuten kynédtuen
.. g kaytto”
Oppimisymparistd Aistivammojen “kuulovammaisen
huomioiminen lapsen paikka huomi-
oidaan lukuhetkelld”
Tuen tarpeiden ”yhdessd ryhmassi ei
jakautuminen ole kaikkia, jotka
tasaisesti tarvitsevat enemman
Pienryhmien tukea”
muodostaminen Kohdennetut “valitaan pienryhmia
pienryhmét my0s sen mukaan,
kenelld kielenkehityk-
sen pulmaa”
Kielen oppimisen | ”vaatteiden
Kielen ja tukeminen nirneéin.ﬁr}en .
kommunikoinnin pukemistilanteessa
. AAC-keinot ”toimintaa suunnitel-
tukeminen

lessa mietitidn miten
toiminta kuvitetaan”
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2.1. Miten lasten yksilolliset 1ahtokohdat otetaan huomioon ryhmén toiminnan suunnitte-

lussa?
YLALUOKKA ALALUOKKA ILMAUSTEN ESIMERKKI-
RYHMITTELY | ILMAUS
Lasten tavoitteet | ”ollut paljon mate-
osana ryhmén maattisia oppimis-
toimintaa vaikeuksia, joten tehty
enemman matikka-
. juttuja”
Tarpeita Pienryhmiille ”S2-lapsille eriytettyd
TOIMINNAN :’:ii?ijl‘;: suunnattu toimintaa”
SISALLON toiminta
SUUNNITTELU Yksilolliset ”yhden lapsen kanssa
harjoitukset tehdéén joka paiva
yksilollisesti kielihar-
joitteita 10 min”
Tavoitteiden ”jokaiselle omanko-
.. eriyttiminen koisia haasteita”
Eriyttiminen e ” " —
Toiminnan sama kéddentyo eri
eriyttiminen tyylilld idn mukaan”
Tietoisuus Tietoisuus lasten | “tarkead, ettd kaikki
toiminnan tarpejsta ]'a aikuiset tiedostavat
tavoitteista tavoitteista lasten tavoitteet”
Yhteiset "tarked sopia sddn-
KASVATTAJIEN toimintatavat noistd: mitd sallitaan,
YHTEINEN . mitd rajoitetaan”
NAKEMYS Yhteisis t.a Lapsikohtaisten “mietitddn miten me
kaytinteista keinojen toimitaan, kun lapsen
sopiminen miettiminen tavoitteet on tdllaiset”
Aikuisten ”sovitaan kuka kdyt-
vastuunjako tad kuvia”

2.2. Miten Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelma tukee lasten yksilollisten lahto-
kohtien huomioon ottamista?

YLALUOKKA ALALUOKKA ESIMERKKI-ILMAUS
Yhteisten toiminta- ”tiettyjen lasten kohdalta [KYT] auttoi
tapojen miettiminen miettiméén yhteistd linjaa”
Yhteinen ”[KYT] mahdollistaa kaikkien lasten
SUUNNITELMA- laRsis:ta puhu{ninen ,a}sioide.n selvi‘tte'zlya }.I}Tteise?sti”. .
POHJA APUNA T01.m.1nt.atap0]en on vgltu arvioida k1r]attu]a,1, toimintata-
arvioiminen poja tietyn lapsen kohdalla
Kirjattuun "[KYT] tukee yksilollisten lahtokohtien
sitoutuminen toteuttamista niin, ettd kirjattuja asioita
on sitouduttu noudattamaan”
Kirjataan ”lasten vasuissa olevat tavoitteet on
kirjattu [KYT]”
LAPSIKOHTAINEN | Kirjataan osittain “helpompi kirjata konkreetit asiat, ku-
KIRJAAMINEN ten titd lasta venytellddn”

Ei kirjata yhteiseen
suunnitelmaan

”lasten yksityiskohtaiset asiat vasuissa
ja muuten niistd puhutaan”
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Liite 4. Kolmannen tutkimuskysymyksen analyysitaulukot

3.1. Mitka ovat tiimin yhteisen suunnittelun edellytykset ja esteet yleisesti?

YLALUOKKA | ALALUOKKA | ILMAUSTEN ESIMERKKI-ILMAUS

RYHMITTELY

Tiimipalaverin ”jokaisella vastuu, ettd

arvostaminen tiimipalaveria ei jatetd”

Tiimipalaverin ”tiimipalaverille sovittu aika

Suunnittelu- mahdollistumi- ja nukkariin tuleva ihminen
ajan nen mahdollistaa yhteisen suun-
jdrjestyminen nittelun ”

Suunnittelurauha | ”ilta-aika olisi rauhallisempi,
ei tarvitse miettid lasten
herdamista”

Havaintojen "lasten asioiden jakaminen

jakaminen tarkeda”

Yhteinen Vinkkien ”kysytaan vinkkia toiselta,
keskustelu ja jakaminen miten oot saanu sille
jakaminen talvikengit jalkaan”

Yhteinen “ratkaisujen miettiminen

pohdinta yhdessa suunnittelussa”

EDELLYTYKSET Tiimi pidempéddn | “kun tiimi toimii toista vuotta
yhdesséi yhdessd, yhteiset tavat
16ydetty hyvin”

Hyva ”tilla hetkelld suunnittelussa

Tiimin hywvat vuorovaikutus hyvii keskusteluvuorovaiku-
ominaisuudet tus”

Hyvi tiimihenki | “yhteistd suunnittelua autta-
nut hyvit henkilokemiat”

Motivoituneet ”porukka, joka tykkad tehda

kasvattajat tydtddn”

Vanhempien ”yhteisty® ja tiedonsiirto van-

kanssa hempien kanssa tarkedd”

Yhteistyo eri Erityisopettajan “relto ]:onll<in verran mukana
tahoj en kanssa kanssa suunnitte u'ssa . '

Kuntotuttavien ”saadaan vinkkid muilta

tahojen kanssa yhteistyt)tahoilta tahin
ryhmé&an”

Tiimin yhteinen ”kaipaisi enemmaén

aika yhteistd aikaa”

. Tiimin lastentar- | “vdhemmain yhteistd
Yhtelsfm ) hanopettajien semmosta, toisen lto:n tuki jad
Koko péivédkodin | “jos olisi aikaa, niin yhteinen
ESTEET kasvattajien keskustelu koko talon kanssa
yhteinen aika arkisista asioista ”

Kasvattajien "kaks eri lastenhoitajaa, et

Lasten ja vaihtuvuus siind on timmonen vaihtuva”
kasvattajien Uudet lapset “uusien lasten aloittaessa pi-
vaihtuvuus kesken kautta t4dd miettid miten se vaikuttaa

koko ryhmin toimintaan”
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3.2. Mitkd ovat Kasvattajayhteison toimintatavat -suunnitelman kayton edellytykset ja es-

teet?
YLALUOKKA ALALUOKKA ILMAUSTEN ESIMERKKI-
RYHMITTELY ILMAUS
Kaupungin yleiset | “jos se [KYT] olisi
linjaukset velvollisuus, ei olisi
Velvoittavuus vaihtoehtoja”
Johtajan rooli ”syksylle sovittu joh-
tajan kanssa palaveri
tan [KYT] tiimoilta”
Erillinen aika ”jos ehtisi kauden
toimintakauden alussa tdyttda [KYT]
alussa rauhassa, tulisi siithen
. helpommin palattua
EDELLYTYKSET | Aika myShemmin”
Sdannollinen aika " pitdisi yhdessd sopia
pdivittamiselle kuinka usein [KYT]
katsotaan”
Keskustelun lisdksi | “sopimukset pitdisi
kjrjaamisen kirjata, olis selkee kun
. . arvostaminen olis kirjattuna”
Motivaatio Halu ja kyky "t4altd [KYT] joutuu
soveltaa poimimaan ryhmalle
sopivaksi tarkeédt kysymykset”
Tyolaaksi “tan [KYT] kun lukee,
kokeminen saattaa tulla dhky
Negatiivinen olo”
asenne Hyodyttomaksi ”en usko ettd tad
kokeminen [KYT] palvelee arkea
kaytannossa”
Riittiméaton aika / | “télle pitéisi olla ai-
aikaa ei ole jarjestet- | kaa miettid”
ty
Paljon muuta ”ongelma on, ettd on
ESTEET kirjallista tyota paljon muuta mité
pitia tayttas kirjalli-
Kiytinnon : ,S,eStlﬂ S
jarjestelyt Arjen ryhmassa alfnftanut
kuormittavuus paljon 1-vuotiaita,
huomio mennyt hei-
hin”
Suunnitelman ”[KYT] Ito:n koneella,
saavutettavuus miten saada parem-

min lastenhoitajien
ulottuville”




