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Tassa pro gradu tutkielmassa tutkittiin varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa varhaiskasvatuslain mukaisen
kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Tavoitteena oli selvittid, millaiset asiat
vahvistavat ja toisaalta heikentdvdt varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia. Kolmitasoinen tuki on otettu kayttoon
varhaiskasvatuksessa 1.8.2022 ja se jaetaan intensiteetin mukaan yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen. Tdméd tuen kolmitasoinen toteuttaminen on
tuonut varhaiskasvatuksen opettajien tyohon uusia ulottuvuuksia, jotka liitty vt
mm. tuen suunnitteluun ja toteuttamiseen, sekd monialaiseen yhteistyohon ja
kirjaamiseen.

Tamdn laadullisen, fenomenologisia piirteitd sisdltdvan tutkimuksen
aineisto  kerdttiin  kyselylomakkeella, jota jaettiin sosiaalisen median
varhaiskasvatuksen ryhmien kautta. Kyselyyn vastasi 29 varhaiskasvatuksen
opettajaa. Aineiston analyysissa kédytettiin sisdllonanalyysia.

Tulosten perusteella varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden
kokemuksia vahvistivat yhteistyd muiden toimijoiden kanssa, riittavat resurssit
ja omat henkilokohtaiset valmiudet. Vastaavasti mindpystyvyyttd heikensivat
resurssien puute, riittimédton moniammatillinen yhteisty6 ja puutteet omassa
osaamisessa. Tulosten perusteella varhaiskasvattajilla on ldhtokohtaisesti
myonteinen asenne tuen toteuttamista kohtaa. Taméa antaa luottamusta siihen,
ettd kun mindpystyvyyttd vahvistaviin tekijoihin panostetaan, sitoutuminen

varhaiskasvatuksen alalle vahvistuu.

Asiasanat: mindpystyvyys, ammatillinen mindpystyvyys, inkluusio,

kolmitasoinen tuki
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatus ja siihen sisdltyvéat arvot heijastelevat ympédroivad yhteiskuntaa
ja muokkautuvat yhteiskunnassa tapahtuvien arvomuutosten myo6td. Taméan
pdivan varhaiskasvatuksen ja opetuksen jarjestimistd ohjaa inklusiivinen
periaate. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018; YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista,
60/1991; YK:n yleissopimus vammaisten henkiléiden oikeuksista, 27/2016).
Inkluusion keskeisend ajatuksena on toteuttaa tukea tarvitsevan lapsen kasvatus
ja opetus hdnen omassa elinpiirissddn niin, ettd hédnen tarvitsemansa tuki
tuodaan ldhikouluun tai -pdivakotiin (Ahtiainen ym., 2021; Vitikka ym., 2021).
Téalla  pyritdédan  vahvistamaan lapsen osallisuutta hdnen omassa
vertaisryhmaéssddn ja vélttdmadn sosiaalista eriytymistd (Paju ym., 2018).

Inklusiivisen ajattelun juuret juontavat vuosikymmenten taakse ja
pohjautuvat kansainvilisiin sopimuksiin lasten oikeudesta tasa-arvoiseen ja
yhdenvertaiseen kohteluun (Unesco, 1994; YK:n yleissopimus lapsen
oikeuksista, 60/1991; YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista,
27/2016). Inklusiivinen pyrkimys toteuttaa varhaiskasvatusta kaikille lapsille
ldhipalveluna vammasta tai tuen tarpeista huolimatta vaatii uudenlaista ajattelua
ja  toimintakulttuurin ~ muutosta. = Tdmaénkaltaiset  koulutuspoliittiset
paradigmanmuutokset tapahtuvat kuitenkin yleensd hitaasti ja mniiden
siirtiminen puheen tasolta kdytannon toteutukseen vie aikaa (Vitikka ym., 2021;
Wihersaari ym., 2022).

Tuen jdrjestamisen selkiyttamiseksi on varhaiskasvatuksessakin otettu
kayttoon kolmitasoisen tuen malli. Tassd mallissa tuki jaetaan intensiteetin
mukaan yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen (Varhaiskasvatuslaki,
540/2018; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2022). Joissakin kunnissa
tuen kolmitasoisuus on ollut kdytossd jo pidempddn, mutta viimeistdadn
pdivitetyn Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden myo6td, se on ollut
kaytossa kaikkialla varhaiskasvatuksessa 1.8.2022 alkaen (Varhaiskasvatuslaki,
540/2018). Kunnat ovat siis eri vaiheissa kolmitasoisen tuen toteuttamisessa.

Uuden varhaiskasvatuslain myotd kaikille uutta on se, ettd kolmitasoisen tuen



tukipalveluista péddtetdan hallintolain mukaisesti  (Varhaiskasvatuslaki,
540/2018; Heiskanen ym., 2021).

Tdssd  tutkimuksessa  selvitetidn  varhaiskasvatuksen  opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen.
Inklusiivinen varhaiskasvatus ja tuen kolmitasoinen toteuttaminen vaativat
uudenlaista  ajattelu  varhaiskasvatuksen pedagogiikan suunnittelussa
(Wihersaari ym., 2022). Varhaiskasvatuksen opettajat ovat tiiminsd pedagogisia
johtajia, ja heilldi on ndin ollen keskeinen rooli myos kolmitasoisen tuen
suunnittelussa ja toteuttamisessa yhdessd tiiminsd kanssa (Ukkonen- Mikkola
ym., 2020). Tutkimustehtdvdand on selvittdd, milld kolmitasoisen tuen
ulottuvuudella varhaiskasvatuksen opettajat kokevat vahvaa mindpystyvyyttd ja
toisaalta liittyyko tuen toteuttamiseen osa-alueita, joilla oma osaaminen koetaan
heikoksi. Yada ja kumppanit (2022) tuovat esiin opettajan mindpystyvyyden
merkityksen myos lasten hyvinvoinnille ja oppimismotivaatiolle, joten vililliset
vaikutukset opettajuuden mindpystyvyyden tutkimisessa lapsille ovat ilmeiset.
Varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden kokemuksia kolmitasoisen
tuen toteuttamisesta ei ole juuri vield tutkittu. Tdmd johtunee siitd, ettd
kolmitasoisen tuen kasite on tullut voimaan varhaiskasvatuslaissa vuonna 2022.

Tdhan laadulliseen kyselytutkimukseen vastasi 29 varhaiskasvatuksen
opettajaa. Aineisto on analysoitu laadullista sisdllonanalyysid hyddyntden.
Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella koulutukseen ja perehdyttdmiseen
liittyvid tarpeita. Tarke&d olisi my0s selvittdd, mitd varhaiskasvatuksen opettajat
kokevat tarvitsevansa  tyossddn  mindpystyvyytensd  vahvistamiseksi
kolmitasoisen tuen toteuttamisessa ja mistd he kokevat itse saavansa tukea
tyolleen. Myos varhaiskasvatuksen ympaérilld kdytava keskustelu ja sen myota
muodostuva  kielteinen narratiivi olisi tdrkedd saada kddnnetyksi
myonteisempddn ja ratkaisukeskeisempéddn suuntaan, mitd varhaiskasvatuksen
opettajien pedagogiseen osaamiseen ja lasten tuen toteuttamiseen liittyvan

mindpystyvyyden vahvistaminen varmasti tukisi.



1.1 Mindpystyvyys

Banduran (1995) mukaan mindpystyvyyden kasite pitdd sisdlldadn yksilon
kasityksen omista kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan suoriutua erilaisista
tilanteista ja tehtdvistd. Késitykset muodostuvat uskomuksista, jotka omasta
kyvykkyydestd on yksilolle muodostunut. Mindpystyvyys ei ole pysyvad
ominaisuus, vaan se muokkautuu eri tilanteissa ja eldmé&nkaaren vaiheissa
(Bandura, 1995). Kokemus mindpystyvyydestd vaikuttaa vahvasti siihen,
millaisia tulevaisuudenvalintoja teemme ja millaisia haasteita olemme valmiita
ottaman vastaan (Zimmermann, 2000). Mindpystyvyys on my0s keskeinen
oppimismotivaation taustalla vaikuttava tekija. (Montgomery ym., 2023).
Mindpystyvyyden teoreettinen tausta pohjautuu psykologi Albert
Banduran ajatteluun. Hadn kehitti sosiaalisen oppimisen teoriansa (Social
learning theory) vuonna 1977 ja jatkoi teorian kehittdmistd edelleen
sosiaaliskognitiiviseksi teoriaksi (Bandura, 1993; 1997). Sosiaaliskognitiivista
teoriaa edeltdvat teoriat selittivat Banduran (2018) mukaan ihmisen
kayttaytymistd yksisuuntaisen determinismin kautta, jossa kdytoksen néhtiin
muovautuvan joko ympdriston tai yksilon sisdisten ominaisuuksien myota.
Banduran kehittdmd sosiaaliskognitiivinen teoria laajensi tdtd ajattelua
kolmitahoiseksi kausaaliseksi determinismiksi, jossa yksilon kdytos, kognitio ja
henkilokohtaiset =~ ominaisuudet sekd  ympadristotekijit, ovat  kaikki

kahdenvilisessd suhteessa toisiinsa.

Kuvio 1
Banduran Sosiaaliskognitiiviseen teoriaan perustuva kolmiosaisen vastavuoroisen

determinismin malli (Bandura, 2018).



Kognitiiviset,biologiset ja

sisaiset aistimuksiin
vaikuttavat tekijat

Bandura (1993; 1994) kuvaa mindpystyvyyden kehittymisen taustalla olevan

kognitiivisiin prosesseihin, motivaatioon, tunteisiin ja valikointiin liittyvia
ulottuvuuksia. Hanen teoriansa mukaan yksilon oma ajattelu ja sen ohjaama
toiminta  vaikuttavat  merkittavasti = yksilon = kdsitykseen = omasta
kyvykkyydestdan. Omalla ajattelulla on vaikutusta sithen, miten yksilo ennakoi
omaa suoriutumistaan, miten korkeiksi hdn asettaa tavoitteensa ja miten han
suhtautuu kykyihinsa selviytyd eteen tulevista haasteista. Tassd tutkimuksessa
keskivssd on sen tarkastelu, miten varhaiskasvatuksen opettajien kokema
mindpystyvyys vaikuttaa heiddn kykyynsd toteuttaa kolmitasoista tukea
varhaiskasvatuksessa ja millaisten tekijoiden he kokevat vaikuttavan tdhan
mindpystyvyyden kokemukseen.

Ajattelun lisdksi motivaatio ja tunteet ohjaavat toimintaan suuntautumista
ja sitd, kuinka resilientti yksilo on tavoitteen saavuttamisessa. Brown ja kollegat
(2011) kuvaavat meta-analyysissddn motivaation ja tunteiden vaikutusta siihen,
miten yksilo arvioi itseddn epdonnistuessaan. Henkilo, jolla on korkea
mindpystyvyys arvioi tehtdvdssd epdonnistumisen johtuvan riittimattomasta
yrittelidisyydestd, kun taas matalan mindpystyvyyden omaava henkilo liittda
epdonnistumisen omaan lahtokohtaisesti heikkoon osaamiseen.
Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat osaltaan my®os siihen, mitd yksilo vaatii
itseltddn ja millaisia odotuksia ja tavoitteita hén itselleen asettaa (Zimmermann,
2000).

Banduran (1993; 1994) mukaan yksilon toimintaa ohjaa myos
mindpystyvyyden kokemukseen perustuva valikointi. Jdtdamme helposti

tekemadttd asiat, jotka arvioimme itsellemme haastaviksi ja toisaalta mikali



luotamme pystyvyyteemme, olemme valmiita vastaanottamaan myds haasteita.
Mindpystyvyyden taustalla voisi ndhda olevan my®os viitteitd itseddn toteuttavan
ennusteen teoriasta. Prewitt (2022) viittaa Robert K. Mertonin ajatukseen siitd,
ettd oma ennakkoajattelu vahvasti viitoittaa omaa toimintaamme, joka
mahdollisesti johtaa juuri siihen lopputulokseen, jota olimme ajatuksissamme
ennakoineet. Uskomukset saattavat lukita ajatteluamme ja toimintaamme niin,
ettd koko todellinen potentiaalimme ei padse kayttoon.

Bandura (1997) maddritteli neljd mindpystyvyyden rakentumiseen
vaikuttavaa tekijdd, joista omat henkilokohtaiset kokemukset (experience) ovat
keskeisimmit. Kokemukset muovaavat kdsitystimme itsestimme ja vaikuttavat
tekemiimme valintoihin. Aina kokijan ei tarvitse olla yksilo itse vaan my0s
sijaiskokemukset (vicarious experience) muokkaavat mindpystyvyyden
tunnetta. Talld viitataan tilanteeseen, jossa ndemme vertaisemme toimivan
asiassa, joka on meillekin merkityksellinen. Esimerkiksi kun ndemme itsellemme
vertaisen henkilon onnistuvan jossakin suorituksessa, saamme uskallusta yrittdad
itsekin. Toisaalta taas toisen epdonnistuminen saa meidétkin epdvarmoiksi
kyvyistdimme. Muiden antamalla palautteella (social persuasion) on myos
vaikutusta mindpystyvyydelle (Tdschner ym., 2024). Olennaista palautteessa on
mindpystyvyyden ndkokulmasta se, ettd palaute on oikeasuhtaista ja oikea-
aikaista (Maddux & Lewis, 1995).

Viimeinen Banduran (1997) madadrittelemistda ~ mindpystyvyyteen
vaikuttavista tekijoistd ovat yksilon kehon fysiologiset viestit (physiological
feedback). Yksilon ollessa henkisesti tai fyysisesti hauras, myos kasitys omista
kyvyistd on usein matala. Olennaista mindpystyvyyden kokemukselle on se,
millaisen merkityksen yksilo suoriutumiselleen antaa ja kuinka tdrkezksi han
suoriutumisen  kokee (Taschner ym., 2024). Banduran ajatuksia
mindpystyvyyden taustoista on myos pyritty tdydentamddn ja laajentamaan.
Ryan ja Deci jatkoivat sosiaalis- kognitiivisen teorian  perintda
itseohjautusuusteorialla (Self-determination theory). Teoria korostaa yksilon
kokeman kyvykkyyden tunteen, itsendisyyden ja yhteisollisyyden merkityksia

aktiivisen toimijuuden ja pystyvyyden edellytyksind. Itseohjautuvuusteoriassa



korostuvat yksilon sisdiset psykologiset perustarpeet Banduran sosiaalis-
kognitiivista teoriaa enemman (Montgomery ym., 2023).

Mindpystyvyyttd  on  tutkittu = myds  persoonallisuuspiirteiden
ndkokulmasta. Erityisesti on tarkasteltu, miten erilaiset persoonallisuuspiirteet
ovat yhteydessd mindpystyvyyden kehittymiseen (Judge ym., 2007). Stajkovic ja
kollegat (2018) ovat meta-analyysissddn tutkineet viiden pddasiallisen
persoonallisuuspiirteen (Big five) ja mindpystyvyyden vilistd yhteyttd. Nama
viisi keskeisintd persoonallisuuspiirrettd ovat tunnollisuus, sovinnollisuus,
avoimuus, ulospdinsuuntautuneisuus ja neuroottisuus. Stajkovicin ja
kollegoiden (2018) mukaan persoonallisuuspiirteilld voidaan ndhdd joitakin
yhteyksid mindpystyvyyteen, mutta loydokset eividt ole riittdvan selkeitd
johtopddtosten tekemiseen. Heiddn tutkimuksessaan neuroottisella ja
tunnollisilla  persoonallisuuspiirteilld  ndytti olevan suurin  yhteys
mindpystyvyyteen. Judge ja kumppanit (2007) tuovat esiin myo6s kritiikkia
mindpystyvyyden tutkimiseen ja tulosten luotettavaan analysointiin. Heiddn
mukaansa riskind on, ettd tuloksista l6ydetddn helposti odotustenmukaisia,
haluttuja 16ydoksid, miké saattaa johtua osittain mittaushaasteista tai toisaalta

mindpystyvyyden arvioimisen ndkdkulmasta irrelevanteista olosuhteista.

1.2 Ammatillinen mindpystyvyys

Ammatillinen mindpystyvyys liittyy vahvasti ammatti-identiteetin syntyyn ja
kehittymiseen ja sen tausta pohjautuu Banduran mindpystyvyyden teoriaan.
Hacket ja Betz (1981) ovat jatkaneet Banduran teorian laajentamista erityisesti
ammatillisen mindpystyvyyden ndkokulmasta. Heiddn huomionsa on
kohdentunut erityisesti sukupuolten vilisiin eroihin ammatillisen pystyvyyden
kehittymisessd. Betz ja Hacket (2006) korostavat, ettd mindpystyvyydesta
puhuttaessa tulee huomioida suhteessa mihin pystyvyyttd arvioidaan. Heidan
niakemyksensd mukaan mindpystyvyys muodostaa sateenvarjokésitteen, jonka
alle myos ammatillinen mindpystyvyys asettuu ja jonka valossa sitd tulee

tarkastella.
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Tassd tutkimuksessa tarkastellaan mindpystyvyyttd laajasti opettajuuden
ndkokulmasta, koska spesifid tutkimusta juuri varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyydestd ei ole tehty. Keskiossa tdssd tutkimuksessa ovat erityisesti
opettajuuden mindpystyvyyden kokemukset suhteessa inkluusioon ja
kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Inkluusio on tuonut opettajuuteen uusia
ulottuvuuksia ja  tydn osa-alueita, jotka on < aiemmin liitetty
erityispedagogiikkaan kuuluviksi. Namd opettajuuden vaateet liittyvit
erityisesti erilaisten oppijoiden kohtaamiseen ja erilaisten opetusmenetelmien
hallintaan (Ahtiainen ym., 2021). Opettajien asenteet inkluusiota kohtaan
vaikuttavat merkittavésti sithen, miten he toteuttavat inklusiivisia periaatteita
tyossddn ja millaisiksi he kokevat omat kykynsd erilaisten lasten tarpeiden
huomioimisessa (Krischler ym., 2019). Erdiden arvioiden mukaan inklusiivinen
ajattelun mukainen opetuksen jdrjestiminen saattaa vaikuttaa heikentdvasti
opettajien kokemuksiin omista kyvyistdan (Giilstin ym., 2023).

Yada ja kollegat (2022) korostavat meta-analyysissddn opettajien asenteiden
merkitystd inklusiivisen opetuksen onnistumisessa. Heiddn analyysissddn
opettajien myonteinen asenne inkluusiota kohtaan ndhdddn keskeisend
vaikuttimena sen onnistuneessa toteuttamisessa. Toisaalta kielteinen
suhtautuminen inklusiivista opetusta kohtaan voi olla este inkluusion
toteuttamiselle. Yada ja kumppanit (2022) viittaavat aiempiin tutkimuksiin,
joissa opettajien kasitys inkluusioista on melko pysyva. Heiddn mukaansa toinen
vahva vaikuttava tekija inkluusion toteuttamisen taustalla on opettajien
mindpystyvyyden kokemus suhteessa inkluusion toteuttamiseen. My®os yleisen
yhteiskunnallisen asenteen ja keskustelun voidaan ndhda vaikuttavan siihen,
miten opettajat inkluusion kokevat (Krischler ym., 2019).

Tdaschner ja kollegat (2024) tuovat meta-analyysissddn esiin opettajien
kokemien mindpystyvyyden kokemusten vaikutukset myos tyotyytyvdisyyteen.
Taman ymmartamiselld voisi olla myds yhteiskunnallista merkitysta ajassa, jossa
opettajuuteen liittyy ristiriitaisuuksia. Chydenius ja kumppanit (2023) ovat
tarkastelleet tadtd erityisesti varhaiskasvatuksen jdrjestamiseen liittyvien

muutosten ndkokulmasta. He esittivit varhaiskasvatuksen olevan instituutioina
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vield vakiintumaton ja varhaiskasvatuksen opettajuuteen liittyvan paljon
jannitteisyyttd, mikd selittyy perustehtdvadan liittyvilld epédselvyyksillda seka
yhteiskunnan taholta tulevilla ristiriitaisilla vaatimuksilla. Nama edelld kuvatut
tekijit saattavat osaltaan vaikuttaa —mindpystyvyyden kokemuksen
muodostumiseen.

Opettajien mindpystyvyyden kokemuksilla on tutkimusten valossa néhty
olevan vaikutuksia vdlillisesti myds oppilaiden hyvinvointiin ja
oppimistuloksiin. Tdhdn viittaavat mm. Davolyté ja kumppanit (2020), jotka
tutkivat varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden ja lasten oppimisen
vélistd yhteyttd Liettuassa. Tutkimuksensa perusteella he pdittelivit, etta
opettajan korkealla mindpystyvyydelld on myonteinen vaikutus lasten
oppimiseen, mutta my06s sinnikkyyteen ja kdytoksen sddtelyyn. Tdschner ja
kollegat  (2024)  korostavat  opettajuuteen  liittyvdn  ammatillisen
mindpystyvyyden olevan prosessi, joka muovautuu tyon tekemisen myota.
Tamd  tulisi  heiddan  mukaansa  huomioida  myds  opettajien
tdydennyskoulutuksen mahdollistamisessa. Erityinen huomio tulisi Téschner ja
kumppaneiden (2024) mukaan kohdentaa ensimmadisiin tyovuosiin. He
perustavat ajatuksensa pitkittdistutkimuksiin, joissa on todettu opettajan
ensimmdisen tyovuoden mindpystyvyyden kokemuksen ennakoivan
ryhmaénhallintataitoja ja ryhmén ilmapiirid kymmenen vuoden péaéasta.

Tdtda ensimmdisten tyovuosien merkitystd tyohon kiinnittymiselle ja
ammatillisen mindpystyvyyden kokemuksille ovat tutkineet myts Onnismaa ja
kollegat (2017). Heiddn tutkimuksessaan tarkasteltiin ensimmadisid ammattiin
valmistumisen jdlkeisid tyovuosia eli ns. induktiovaihetta. Téassd tarkastelussa
tuo 3-5 vuoden ajanjakso ndhtiin hyvin merkitykselliseksi ajaksi, tyon imun
kehittymisen tai toisaalta tydstd pois ajautumisen ndkokulmasta. Olennaista tyon
imun 16ytymisessd oli se, ettd yksilo kokee luottamusta omaan ammatilliseen
selviytymiseen ja siihen, ettd kokee omaavansa riittdvasti osaamista tyon
vaatimuksiin ndhden. Ammatillisen mindpystyvyyden rakentumista voivat

Onnismaan ja kumppaneiden (2017) ja Ukkonen-Mikkolan ja kumppaneiden



12

(2020) mukaan haastaa myos epdtietoisuus eri ammattiryhmien valisesta

tyonjaosta ja omaan tyohon sisdltyvistd vastuista.

1.3 Kolmitasoinen tuki varhaiskasvatuksen opettajan tyon
niakokulmasta

Varhaiskasvatus ndhdddn osana suomalaista koulutusjdrjestelmdd ja se perustuu
suunnitelmalliseen ja tavoitteelliseen pedagogiikkaan (Vlasov ym., 2018).
Laadukas pedagogiikka on ldhtokohta varhaiskasvatuksen toteuttamiselle. Aina
ns. peruspedagogiikka ei riitd, vaan tarvitaan intensiivisempdd ja
kohdennetumpaa tukea. Lapsille kohdennettavan tuen selkiyttdmiseksi on myos
varhaiskasvatuksessa otettu kadyttoon kolmitasoisen tuen malli. Tamd malli
mukailee esi- ja perusopetuksessa jo vuodesta 2011 kdyttoon otettua
kolmiportaisen tuen mallia. (Opetushallitus, 2014; Perusopetuslaki, 642/2010).
Tuen antamisen ldhtokohtana on sen oikea-aikaisuus ja sen mddrittelyssda on
otettava huomioon ymparisto, jossa lapsi toimii (Heiskanen ym., 2021). Tuen taso

maéadrdytyy sen intensiteetin mukaan (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018).

Kuvio 2
Varhaiskasvatuksessa  toteutettavan  kolmitasoisen  tuen malli (Opetus- ja

kulttuuriministerio, 2023).

Varhaiskasvatuksessa toteutettava tuki

TUKITOIMET

Erityisen tuen hallintopaatos o Erityinen Rakenteellinen, hoidollinen,
> 4\? tuki pedagoginen tuki
N
;_7 Yhteistyd huoltajien kanssa
X
3 ¥ é" Moniammatillinen ja
Tehostetun tuen hallintopaatos . 5? Tehostettu monialainen yhteistyo
K tuki
;, Erityisopetus ja konsultaatio
er Tukipalvelut
X
Yleisen tuen hallintopdatos I Yleinen

tukipalveluista tuki
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2022) mukaan
varhaiskasvatuksen opettaja vastaa ryhménsd pedagogiikasta ja yleisen tuen
menetelmien kayttdmisestd. Lasten kasvun ja kehityksen yksilollinen
huomioiminen, mutta myos tuen tarpeiden tiedostaminen yhteistydssd muun
tiimin kanssa on myo6s olennainen osa varhaiskasvatuksen opettajan tyota.
Hénen tulisi tunnistaa, milloin yksittdisen lapsen tuen intensiteettid on tarpeen
nostaa lisddmalld yhteisty6td vanhempien ja varhaiskasvatuksen erityisopettajan
kanssa (Chydenius, ym., 2023; Opetushallitus, 2022).

Yleinen tuki on ensimmdinen keino vastata lapsen tuen tarpeeseen (Alila
ym., 2022). Tamd tuen taso pitdd sisdllidn monipuolisen valikoiman tuen
muotoja, joista valitaan lapsen tarpeisiin sopivat yksittdiset tuen menetelmat.
Tehostettuun tukeen siirryttdessd tuen antamisen intensiteetti kasvaa
(Wihersaari ym., 2021). Kédytetyt menetelmdt ovat usein samoja kuin yleisessa
tuessa, mutta tuen antaminen on yleistd tukea sddannollisempdd ja kdytossa on
useita eri tuen muotoja.

Tehostetussa tuessa varhaiskasvatuksen opettaja kirjaa yleistd tukea
tarkemmin ja yksityiskohtaisemmin moniammatillisessa yhteistyossd laadittuja
tavoitteita toiminnalle ja menetelmid, joilla tavoitteita pyritddn saavuttamaan
(Ahtiainen ym., 2021; Alila ym., 2022). Hénen tulee my0s pitdd huolta siitd, ettd
toiminnalle asetetut tavoitteet siirtyvat kdytantoon ja ettd ne huomioidaan ne
suunnittelussa. Erityisessd tuessa lapsi tarvitsee tukea jatkuvasti ja kokoaikaisesti
ja tuen tarpeen taustalla on usein kehityksen viivastyma tai vamma. Erityisessd
tuessa erityispedagogisten menetelmien ja erityisopetuksen rooli kasvavat (Alila
ym., 2022; Varhaiskasvatuslaki, 540/2018).

Erityisen tuen myo6td myods moniammatillinen ja -alainen yhteistyo
vahvistuvat. Varhaiskasvatuksen opettajan rooli on olla mukana
suunnittelemassa tarvittavaa tukea ja toteuttaa sitd kdytannossa yhdessd tiimin
kanssa. Varhaiskasvatuksen opettajan on usein huomioitava hyvinkin
yksilollisid ratkaisuja osana ryhmén toiminnan suunnittelua. Eri tuen tasoilla

kaytettdvat menetelmdt voivat olla samoja, mutta tuen intensiteetti lisddntyy
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tuen tasolta toiselle siirryttdessd (Leskinen & Salminen, 2015). My®ds yhteistyo
varhaiskasvatuksen opettajan, varhaiskasvatuksen erityisopettajan, vanhempien
ja muiden toimijoiden valilld tiivistyy tuen tasoilla edettdessd (Ahtiainen ym.,
2021).

Kolmitasoinen tuki pitdd sisdllddn rakenteellisia, hoidollisia ja pedagogisia
tuen muotoja (Opetushallitus, 2022). Kuten ylld esitetystd kuviosta nikyy,
yleisestd tuesta tehostettuun ja erityiseen siirryttdessd, moniammatillisen
yhteistyon sekd huoltajien kanssa tehtdvdn yhteistyon intensiteetti kasvaa.
Taman myo6td myos tukipalveluiden kirjaaminen tarkentuu ja lapselle
kohdennetusta tuesta tehdddn hallintopdatos (Alila ym., 2022).

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen myotd, lapsiryhmissé saattaa olla lapsia
kaikilta tuen tasoilta. Tdmdn myotd varhaiskasvatuksen opettajien rooli
kolmitasoisen tuen toteuttajina on korostunut. Kolmitasoisen tuen periaatteen
ymmadrtdminen, tuen kdytdnnon suunnittelu ja toteuttaminen, tukeen liittyvan
pedagogisten asiakirjojen kirjaaminen sekd moniammatillinen yhteistyo
muodostavat merkittdvan osan opettajan tyon ulottuvuuksista (Wihersaari ym.,
2022). Ennen  kaikkea  kolmitasoisen tuen toteuttaminen  vaatii
varhaiskasvatuksen opettajilta inklusiivisen asenteen omaksumista (Paju ym.,
2018).

Oman haasteensa inkluusion toteuttamiseen on tuonut sen monisyinen
maddrittely ja erilaiset tulkinnat sen kdytannon toteuttamisesta (Florian & Spratt,
2013). Laakso ja kumppanit (2020) ja Ahtiainen ja kollegat (2021) tuovat esiin sen,
ettd inkluusion sisdlloistd kdyddan edelleen riittimédtontd keskustelua ja
inkluusion ndhdddn toteutuvan, kun lapsi sijoittuu ldhipdivéakotiin. Myos
Heiskanen ja kumppanit (2021) korostavat inkluusion monipuolisempaa
tulkintaa, nimenomaan sisdllollisestdi ndkokulmasta. Periaatteen tasolla
inkluusio saa opettajilta kannatusta, mutta kdytannon toteutus herattdd usein
epdvarmuutta ja riittdmattomyyden tunteita. Opettajat kokeva moraalista
vastuuta suhteessa lasten kokonaisvaltaiseen kehitykseen, jolloin myos vastuu

lapsen tukemisesta korostuu (Wihersaari ym., 2022).
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Samankaltainen kolmitasoinen tuen méérittely on Suomen lisdksi kdytossa
my6s esimerkiksi Yhdysvalloissa. Sielld on kdytossd perusopetuksessa
kolmiportainen tuen malli (Response to intervention). Tédssda RTI-mallissa
keskeistd on tuen tarpeen varhainen tunnistaminen ja oikea-aikainen tukeminen.
Kuten meilldkin kaytossd olevassa kolmitasoisessa mallissa, tuen antamisen
intensiteetti voimistuu, kun siirrytdaan tuen tasolta toiselle (Leskinen & Salminen,

2015).

14 Tutkimuskysymykset

Kolmitasoisen tuen toteuttaminen ja sithen liittyvit eri osa-alueet, saattavat
herdttdd varhaiskasvatuksen opettajissa epdavarmuuden kokemuksia omista
kyvyistd ja mahdollisuuksista vastata lasten erilaisiin tuen tarpeisiin.
Kolmitasoinen tuki pitdd sisdlldan monia eri ulottuvuuksia, joiden toteuttaminen
vaatii varhaiskasvatuksen opettajilta erilaista osaamista, kuten tuen suunnittelua
ja kdytdnnon toteuttamista, verkostoyhteistyotd ja pedagogisten asiakirjojen
kirjaamista (Wihersaari ym., 2022). Kolmitasoisen tuen toteuttaminen vaatii
myos inklusiivisen asenteen omaksumista.

Giilstin ja kumppanit (2023) tuovat esiin opettajien inkluusiota kohtaan
koettujen asenteiden merkityksen inklusiivisuuden toteuttamisessa. Myonteisen
suhtautumisen nahtiin lisddvan inklusiivisia kdytdnnon toimia, kun taas
kriittisyys inkluusiota kohtaan vaikutti negatiivisesti inkluusion toteuttamiseen.
Myo6s vastakkaisia tutkimustuloksia on esitetty. Niiden perusteella
myonteinenkddn suhtautuminen inkluusioon ei valttamatta takaa inklusiivista
tyootetta (Laakso ym., 2020). Toisaalta haasteensa tuo myos se, ettd asenteet
inkluusiota kohtaan ndhd&én joidenkin tutkimusten valossa melko pysyvini ja
vaikeasti muutettavina, jolloin myonteisten asenteiden juurruttaminen voi olla
vaikeaa (Yada ym., 2022).

Tutkimusten perusteella opettajien mindpystyvyys ei vaikuta ainoastaan
heiddn omaan tyohon sitoutumiseensa ja tyohyvinvointiinsa, vaan silld on

merkitystd my0s lasten oppimiseen ja hyvinvointiin (Davolyté ym., 2020).
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Opettajat, joilla on korkea mindpystyvyys, ovat esimerkiksi muita valmiimpia
kokeilemaan wuusia opetusmenetelmida (Yada ym., 2022). Yadan ja
kumppaneiden (2022) viittaukset opettajien mindpystyvyyden vaikutuksista
sekd heiddn itsensd ettd lasten hyvinvointiin liittyen, ansaitsevat tulla
huomioiduksi tdiméan tutkimuksen tarpeellisuutta perusteltaessa. Tutkimusta on
tarpeen laajentaa  koskemaan myds varhaiskasvatuksen — opettajien
mindpystyvyyttd, jota ei ole juurikaan tutkittu.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittid sitd, millaiseksi
varhaiskasvatuksen opettajat kokevat oman mindpystyvyytensd suhteessa
varhaiskasvatuksen kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Tutkimuksessa halutaan
my0s selvittdd niitd tekijoitd, jota vaikuttavat mindpystyvyyteen vahvistavasti tai

heikentdvasti. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaiseksi varhaiskasvatuksen opettajat kokevat mindpystyvyytensd
suhteessa  varhaiskasvatuslain  mukaiseen  kolmitasoisen  tuen

toteuttamiseen?

2. Millaiset asiat vahvistavat ja heikentdvat varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyyden  kokemuksia  varhaiskasvatuslain =~ mukaisen

kolmitasoisen tuen toteuttamisessa?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimuksen lihestymistapa

Tdssa pro gradu- tutkielmassa selvitettiin varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa varhaiskasvatuslain mukaisen
kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Tutkimuksen teoreettisena taustana on
mindpystyvyyden teoria, erityisesti ammatillisen mindpystyvyyden kontekstissa
(Bandura, 1997). Ammatillista mindpystyvyyttd arvioitiin tdssd tutkimuksessa
kolmitasoisen tuen toteuttamisen ndkokulmasta (Varhaiskasvatuslaki,
540/2018).

Tutkimuksen aineisto kerittiin kyselylomakkeella ja tutkimus toteutettiin
laadullisena tutkimuksena, jossa on fenomenologisia piirteitd (Cohen ym., 2000).
Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on tarkastella tutkittavaa ilmiotd arjen
havaintojen ndkokulmasta ja pyrkid lisddmddan inhimillistda ymmaérrysta
tutkittavasta ilmidstd (Brinkmann ym., 2005). Tutkittavien suuren mdaran sijaan
analyysissd pyritdan 1oytamaan aineistosta syvéllisempid merkityksid (Eskola &
Suoranta, 2008; Levitt ym., 2018; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Teoreettinen tausta ja
tutkimuksen edetessd selkiytyva tutkittavaa ilmidtd ympéaroiva kasitteisto
antavat tutkijalle suuntaviivoja tutkimuksen eteenpdin viemisessd. Keskeistd on
ylldpitda teorian ja aineiston vilistd vuoropuhelua koko tutkimuksen tekemisen
ajan (Kiviniemi, 2018).

Fenomenologisia piirteitd sisédltdvd tutkimusote on perusteltua tédssa
tutkimuksessa, koska tavoitteena on tutkia yksiloiden henkilokohtaisia
kokemuksia ja heiddn niille antamiaan merkityksida (Patton, 2015).
Fenomenologisen tutkimusotteen tavoitteena on saavuttaa jotakin olennaista
tutkittavan ilmion olemuksesta. Pattonin (2015) ja Huhtinen & Tuominen (2020)
mukaan tutkija pyrkii tarkastelemaan ilmiota tutkittavien
kokemustodellisuudesta kasin. Ilmiosta pyritddn ndin ollen I6ytamédan ydin
(essence) ja sen olemisen tapa (nature). Juden-Tupakka (2007) ja Tuomi ja

Sarajarvi (2018) viittaavat eldmysmaailman késitteeseen fenomenologisen
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tutkimusotteen maddrittelyssdan. Eldmysmaailman ajatellaan olevan Kkaikille
yhteinen, mutta kokemus siitd on kuitenkin yksil6llinen. Eldmysmaailma pitaa
heiddn mukaansa sisdllidn kokemusten ja eldmysten koko kirjon, jotka
muodostavat todellisuutta sen mukaan, miten tutkittavat niitd arvottavat. Timin
tutkimuksen eldmysmaailmana voidaan pitdd varhaiskasvatuksen kontekstia,
erityisesti kolmitasoisen tuen toteuttamisen ndkokulmasta. Padpiirteittdin se on
objektiivisesti kaikille kokijoille samankaltainen, mutta se, miten tutkittavat sen
subjektiivisesti kokevat, voi olla hyvinkin erilainen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Tdamdn kaltainen fenomenologisia piirteitd sisdltava tutkimustapa vaatii
tutkijalta sensitiivistd otetta tutkimusaineiston kasittelyyn. Cohenin ja
kumppaneiden (2000) ja Syrjdldisen ja kollegoiden (2007) mukaan tutkijalla on
suuri vastuu tutkittavavasta aineistosta saadun tiedon objektiiviselle tulkinnalle
ja tuloksille annettaville merkityksille. Aineistosta saattaa ilmetd hyvinkin
erilaisia kokemuksia, joten tutkijalla on keskeinen rooli siind, miten han tuo esiin
erilaisia ndkemyksid ja painottaa niiden valisid suhteita. Tassd tutkimuksessa oli
ndhtdvissd yhtenevdisia ndkemyksid mindpystyvyyttd vahvistavista ja
heikentédvista tekijoistd, mutta kokemus ndiden tekijoiden toteutumisesta vaihteli
paljon. Olennaista tutkimuksen analysoinnissa on se, millaisia yleistyksid
vastausten perusteella ylipdadnsd on mahdollista tehdd ja miten yksittdiset, mutta
merkittdvaltd tuntuvat ndkokulmat tuodaan analyysissd esiin. Laadulliseen
tutkimukseen kohdistunut kritiikki liittyy juuri tdhan tutkijan keskeiseen rooliin
aineiston tulkintaan liittyen (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Tdamdn tutkimuksen aineistona olivat varhaiskasvatuksen opettajien omat
kokemukset kolmitasoisen tuen toteuttamisesta, mikd linkittdd tutkimuksesta
saadun tiedon vahvasti kdytantoon. Cohen ja kumppanit (2000) viittaavat
ndkokulmaan, jossa tutkittavien kokemukset ovat tutkimuksellisen realismin
ndkokulmasta totta ja ne kuvaavat asioiden todellista ilmenemistd heille.
Absoluuttinen totuus sen sijaan on vaikeasti maddriteltdvissd laadullisen
tutkimuksen kontekstissa. Alasuutarin (2011) mukaan totuuden lI6ytdminen on
laadullisessa tutkimuksessa tietynlainen paradoksi, eikd absoluuttisen totuuden

takaavaa menetelmii ole tunnistettu.
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Tassd tutkimuksessa pyydettiin tutkittavia arvioimaan omaa ammatillista
mindpystyvyyttddn. Aihe on henkilokohtainen ja sen dédrelle pysdhtyminen vaatii
kykyaé ja halua reflektoida omia valmiuksia suhteessa pyydettyyn ilmioon, tdssa
tapauksessa omaan kykyyn toteuttaa kolmitasoista tukea. On kuitenkin
vastaajien kasissd, millaisella tarkkuudella ja syvyydelld he haluavat
kysymyksiin vastata (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Valli, 2018a). Toisaalta Cohen ja
kollegat (2000) viittaavat anonyymin kyselytutkimuksen mahdollisesti
kannustavan rehellisyyteen silloinkin, kun kyseessa on itselle henkilokohtainen
tai herkka aihe.

Laadullisen tutkimuksen objektiivisuus liittyy tutkijan kykyyn tulkita
aineistoa ja muodostaa siitd ymmarrettdvid kokonaisuuksia (Huhtinen &
Tuominen, 2020). Fenomenologisessa tutkimusotteessa on tarkedd, ettd tutkija
aineiston tulkintaan. Tamé& sulkeistaminen eli reduktio mahdollistaa
tutkimusaineistosta erottautuvien ilmididen laajemman tarkastelun (Juden-
Tupakka, 2007). Tdssd tutkimuksessa tutkijalla oli omakohtaista kokemusta
kolmitasoisen tuen toteuttamisesta varhaiskasvatuksessa, joten oli erityisen
tairkedd hdivyttdid omia ennakko-oletuksia aineiston analyysivaiheessa,
esimerkiksi tiedostamalla omat kokemukset ja pitdytymalld mahdollisimman
paljon aineistossa. Taméankaltainen ldhestymistapa mahdollistaa aineistosta

ilmenneiden ennakoimattomien tulosten tarkastelun (Eskola & Suoranta, 2008).

2.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Tamd laadullinen tutkimus toteutettiin Webropol-kyselylomakkeella tammi-
helmikuussa 2024. Kysely suunnattiin varhaiskasvatuksen opettajille, jotka
toteuttavat tydssddn varhaiskasvatuslain mukaista kolmitasoista tukea. My0s
esiopettajat pystyivdt vastaamaan tdhdn kyselyyn varhaiskasvatuksen
kolmitasoisen tuen toteuttamisen osalta. Esi- ja perusopetuslain mukainen

kolmiportainen tuki rajattiin taméan tutkimuksen ulkopuolelle.
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Pyyntod osallistua tutkimukseen jaettiin neljidn varhaiskasvatuksen
sosiaaliseen median ryhmddn, jotka olivat Oppimisvaikeudet ja erilainen
oppiminen, Varhaiskasvatuksen henkilostd, Varhaiskasvattajien ideapankki ja
Varhaiskasvatuksen materiaalipankki. Kyselyn ajoittuminen alkuvuoteen oli
osin tutkimuksen tekemisen aikataulun sanelemaa, mutta myos tietoinen valinta.
Tutkijan oletus oli, ettd aktiivisuus kyselyyn vastaamisessa olisi suurempaa
alkuvuodesta kuin loppuvuodesta, jolloin kyselyn jakaminen olisi my6s ollut
mahdollista. Vastaajien 16ytaminen osoittautui kuitenkin haastavaksi tehtavaksi.
Vastausaikaa annettiin aluksi kymmenen pdivad, mutta sitd jatkettiin useaan
kertaan riittdvan aineiston saamiseksi. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa
riittdvan kattavan aineiston kokoa ei ole tarkasti médéritelty ja tutkittavien méaara
on usein mddrallisen tutkimuksen otosta pienempi (Levitt ym., 2018; Patton,
2015). Lahtokohtaisesti ajatellaan, ettd aineiston koko ei mddritd tutkimuksen
onnistumista, koska pddmddrand ei ole tilastollisten yleistysten tekeminen.
Niiden sijaan tavoitellaan ilmion syvempé&d kuvaamista ja ymmartamistd (Eskola
& Suoranta, 2008).

Téhan kyselyyn vastasi 29 varhaiskasvatuksen opettajaa. Taustakyselyssa
heiltd kartoitettiin varhaiskasvatuksen opettajaksi valmistumisen vuosi,
tyokokemus varhaiskasvatuksen opettajana toimimisesta ja se, minka ikdisten
lasten ryhmadssd he tyoskentelevit. Vastaajien varhaiskasvatuksen opettajaksi
valmistumisen vuosi oli vaihteluvililla 1987 ja 2023. Vastaajien tyokokemuksen
vaihteluviili oli 1-35 vuotta, keskiarvon ollessa 11 vuotta. Vastaajista kahdeksan
tyoskenteli esiopetusryhmdssd ja kaksi ryhmdssd, jossa oli esiopetusikdisten
lisdksi 5-vuotiaita. 19 vastaajaa tyoskenteli varhaiskasvatuksen ryhmissd, joissa
oli erilaisia ikdrakenteita 1-5 vuoden vililld. Kyselyyn vastaajat valikoituivat
tassa tutkimuksessa satunnaisesti.

Tutkimusaineiston kerdaminen kyselylomakkeella pitdd sisdllddan etuja ja
haasteita (Cohen ym., 2000; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Verkossa jaettavan kyselyn
etuna voidaan ndhdd sen laajalevikkisyys, taloudellisuus, visuaalisuus ja
helppous vastaajan ndkokulmasta (Kuula, 2006; Valli ym., 2018a). Toisaalta

verkkokyselyn ongelmaksi saattaa muodostua se, ettd tdmdn ajan
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nopeatempoisessa sosiaalisen median maailmassa kyselytutkimuksen &arelle
pysdhtyminen voi olla korkean kynnyksen takana, mikd jossain mddrin nikyi
tassakin kyselyssd. Vastaajat eivdt vastanneet kaikkiin kysymyksiin, etenkdan
kyselyn loppu puolella.

Tuomi ja Sarajdrvi (2018) ja Cohenin ja kumppaneiden (2000) mukaan
kyselyn haaste liittyy my0s siihen, ettd vastaajat eivdt voi halutessaan pyytaa
kysymysten uudelleen muotoilua, eivdtkd tutkijat voi esittdd vastaajille
tarkentavia kysymyksid. Kyselytutkimuksen onnistumiseksi onkin erityisen
tarkedd, ettd tutkija perehtyy huolellisesti kysymysten muotoiluun ja
tarkkuuteen. Olennaista on, ettd kysymykset ovat yksiselitteisid, eivatka jat4 tilaa
tulkinnoille. Niiden on my®s pohjauduttava tiiviisti tutkimuskysymyksiin.
(Cohen ym., 2000; Valli, 2018a). Kyselylomaketta on tdrkedd pilotoida ennen sen
varsinaista kdyttoonottoa. Tamd on tdarkedd myos tutkimuksen validiteetin
vahvistamiseksi (Cohen ym., 2000). Tamédn kyselylomakkeen kysymykset
laadittiin tutkimuskysymysten pohjalta ja niiden toimivuutta testattiin pro
gradu- ryhmadssd. Ryhmaéstd saadun palautteen perusteella kysymyksid vield
muokattiin.

Itse kysely koostui viidestd Likertin asteikolla arvioitavasta vdittamastd
sekd seitsemdstd avoimesta kysymyksestd. Likert-asteikollisten vdaittamien
haasteeksi voi muodostua se, ettd vastaaja saattaa tarkastella asiaa erilaisista
ndkokulmista ja kokea ongelmalliseksi valita vain yhtd vaihtoehtoa kuvaamaan
omaa mielipidettdan (Cohen ym., 2000; Valli, 2018a). Osa vastaajista saattaa myos
kayttad paljon keskelld olevaa vaihtoehtoa, jolloin he eivit ota kantaa suuntaan
tai toiseen. My0s ddripdiden kdyttod saatetaan karttaa. Tdssd kyselyssa keskelld
olevaa neutraalia vaihtoehtoa kéytettiin verrattain runsaasti. Aaripdita kiytettiin
vastaamisessa niukasti. Ndin ollen jokseenkin samaa mieltd ja jokseenkin eri
mieltd vaihtoehdot olivat vastaajilla eniten kdytossa.

Likert-asteikollisissa vdittdmissd vastaajia pyydettiin arvioimaan omaa
kykyddn toteuttaa kolmitasoista tukea 5-portaisella asteikolla (1=tdysin eri

mieltd... 5=tdysin samaa mieltd). Vdittamadt olivat:
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Koen hallitsevani kolmitasoisen tuen asiakirjat ja kirjaamisen

Koen hallitsevani oman osuuteni kolmitasoiseen tukeen liittyvdssi
hallintopditdsprosessissa

Koen hallitsevani kolmitasoisen tuen toteuttamiseen liittyvid menetelmid kiytinnossd
Koen hallitsevani tuen eri tasoihin liittyvdt sisdllét

Koen hallitsevani tuen tasojen rajapintoja ja siirtymdin tasolta toiselle

Kyselyssd oli my6s avoimia kysymyksid, joiden avulla pyrittiin saamaan tietoa
mindpystyvyydestd, kolmitasoisesta tuesta ja sen toteuttamisesta. Avoimet

kysymykset olivat:

Mitd ajattelet kolmitasoisesta tuesta varhaiskasvatuksessa?

Millaisiksi koet omat valmiutesi toteuttaa kolmitasoista tukea?

Millaisia vahvuuksia sinulla on kolmitasoisen tuen toteuttamisessa?

Millaisia haasteita koet, etti sinulla liittyy kolmitasoisen tuen toteuttamiseen?
Saatko itse tukea lapsen kolmitasoisen tuen toteuttamiseen? Misti/Kenelti?

Mihin erityisesti tarvitset itse tukea, jotta kolmitasoinen tuki toteutuisi haluamallasi
tavalla?

Miti muuta haluaisit vield kertoa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen liittyen?

Avoimilla kysymyksilld saadaan parhaimmillaan paljon perusteellista tietoa
ilmiostd, mutta on my6s mahdollista, ettd vastaukset ovat lyhyitd ja
epdmaadrdisid, niihin jatetddn vastaamatta tai niiden kohdalla kysely jdtetdan
kesken (Valli, 2018a). Tama ilmid nayttaytyi tdssd kyselytutkimuksessa jonkin
verran. Avoimet vastaukset olivat pddosin lyhyiti ja tiivistettyjd, jopa yksittadisia
sanoja. Tastd huolimatta vastaukset olivat informatiivisia ja konkreettisia. Jossain
maddrin kysymyksiin jdtettiin my6s vastaamatta, mikd oli tutkimusteknisesti

mahdollista.
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2.3 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen haastavimpana vaiheena pidetddn tutkimusaineiston
analyysid. Tamad liittyy jo aiemmin kuvattuun tutkijan keskeiseen rooliin
aineiston tulkinnassa. Analyysivaiheessa tutkijan on tdrkedd sulkea pois
esioletuksensa aiheesta ja olla avoin aineistolleen (Eskola & Suoranta, 2008;
Juden-Tupakka, 2007). Tassd vaiheessa tutkijan on tdrkedd keskittyd aineiston
tarkasteluun ja jattdd olemassa oleva teoreettinen taustatieto taka-alalle, mikali ei
ole kyse teoriaohjavasta analyysistd. Toisaalta on tdrked korostaa sitd, ettd
avoimuus aineistolle ei tarkoita, etteikd tutkija tekisi aktiivista
etukateissuunnittelua ja pohtisi tutkimuksen keskeisid johtoajatuksia. Avoimuus
aineistolle vaatii my0s kykyd rajata ja nostaa tarkasteluun ne asiat, jotka tutkija
kokee tutkimuskysymysten ndkokulmasta olennaisimmiksi (Kiviniemi, 2018).
Parhaimmillaan tutkija saa aineistostaan esiin teorian ja arjen havaintojen valista
vuoropuhelua (Syrjdldinen ym., 2007; Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Taméan pro gradu- tutkielman aineistoa analysoitiin sisdllonanalyysin
periaatteiden mukaisesti (Eskola & Suoranta, 2008; Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Sisdllonanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa laajasti kédytetty analyysin
muoto, joka etenee prosessimaisesti ainestoa tarkastellen, erilaisia teemoja,
tyyppejd ja luokkia etsien. Analyysin tavoitteena on loytdad tutkittavan ilmion
ydin ja kuvata sitd mahdollisimman tarkoin sanallisesti (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Sisdllonanalyysin olemukseen kuuluu tutkijan intuitiivinen ote aineiston
kasittelyssa (Kyngds, 2020).

Aineiston analysoiminen aloitettiin siirtdamalld avoimista kysymyksista
saadut vastaukset sellaisenaan taulukkoon, johon ne ryhmiteltiin
kysymyksittdin. Tavoitteena oli tiivistdd aineisto helpommin kaisiteltdvaan
muotoon, sdilyttden sen informatiivisuus (Cohen ym., 2000). Tdmin jilkeen
vastauksiin perehdyttiin huolellisesti. Vastausten tarkastelussa pyrittiin
loytdaméaan pelkistettyjd ilmauksia eli vastaukset redusoitiin (taulukko 1).
Pelkistettyjda ilmauksia koodattiin eri véreilld, jonka jdlkeen ne listattiin.
Vidrikoodauksen avulla vastauksia oli helpompi klusteroida eli ryhmitelld

samankaltaisuuksien perusteella erilaisiin ryhmiin.
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Vastausten ryhmittelyssd pyrittiin 16ytdmddn ilmiotd parhaiten kuvaavia
kasitteitd, joista muodostettiin alaluokkia (taulukko 1). Alaluokkia tarkasteltiin
edelleen késitteiden muodostamisen ndkokulmasta abstrahoiden ja ylaluokkia
muodostaen (Eskola & Suoranta, 2008; Patton, 2015; Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Vastauksissa ilmeni monia kiinnostavia teemoja ja huomio saattoi kiinnittyd
helposti tutkimuksen kannalta ep&olennaisiin yksityiskohtiin, minkad vuoksi
tutkimuskysymysten tarkastelu koko analyysin tekemisen ajan oli keskeista
tutkimuksen fokuksen ylldpitamisessd (Kiviniemi, 2018).

Ensimmdiseen  tutkimuskysymykseen saatiin  vastauksia  Likert-
asteikollisista vaittdmistd, joita tdydennettiin avoimista kysymyksistd saaduilla
vastauksilla. Avoimia vastauksia redusoitaessa keskityttiin  etsim&ddn
vastauksista mindpystyvyyttd kuvaavia ilmauksia ja mindpystyvyyteen liitettyja
maédrittelyjd. Taulukossa 1 on kuvattuna ensimmdisen tutkimuskysymyksen

yldkategoria ja alakategoriat.

Taulukko 1
Millaiseksi  varhaiskasvatuksen opettajat  kokevat —mindpystyvyytensi suhteessa

kolmitasoisen tuen toteuttamiseen?

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yliluokka

Téalloin tuen tarpeet Kirjaaminen Mindpystyvyys

tulee my®0s kirjattua suhteessa kolmitasoisen
selkeammin. tuen toteuttamiseen

Valmiudet periaatteessa | Tuen suunnittelu ja
hyvit, mutta jos kaytannon toteutus
ryhméssé ainoana

opettajana, toteutus

vaikeaa

Erilaisia keinoja on Tuen toteuttamisen
paljon, kun vaan 16ytdd | menetelmat

juuri kyseiselle lapselle

sopivimmat
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Tuen tasot tiedossa ja Tuen tasot ja siirtymat

lisdkoulutusten myotd | tasolta toiselle

valmiudet hyvét

Kirjaaminen ja prosessit | Hallintopaatokset

haastavat

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineistosta etsittiin mindpystyvyyttd
vahvistavia ja heikentdvid tekijoitd. Analyysi eteni samoin, kuin ensimmadisen
tutkimuskysymyksen kohdalla. Ensin aineistosta koodattiin aineistosta eri

vdreilld pelkistettyja ilmauksia, jotka seuraavassa vaiheessa klusteroitiin

(taulukko 2).

Taulukko 2
Millaiset  asiat  vahvistavat  ja  heikentivit  varhaiskasvatuksen  opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamisessa?
Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yliluokka
Yhteistyossd muiden Yhteistyo Mindpystyvyyden

osaajien kanssa vahva

kokemusta vahvistavat

riittavasti aikaa

Liian vdhan koulutusta
asiasta, ei tiedd mika

auttaisi lasta

Osaamisen puute

Ajan puute, ei avustajaa

Resurssien puute

Aikaa ja riittavasti Riittdvét resurssit tekijat
henkilokuntaa

Kokemus, Henkilokohtaiset tekijat

kouluttautuminen ja

asenne

Veo liian vdhan ldsnd, ei | Riittdmaton tuki tyolle | Mindpystyvyyden

kokemusta heikentivit

tekijat
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Kuten taulukko 2 osoittaa, toiseen tutkimuskysymykseen muodostui kaksi
yldluokkaa: mindpystyvyyden kokemusta vahvistavat tekijdt ja heikentdvit
tekijat. Vahvistaviin tekijoihin sijoittuivat alaluokat yhteistyo, riittavét resurssit
ja henkilokohtaiset tekijat. Heikentdvat tekijat- yldluokan alle sijoittuivat
puolestaan alaluokat riittaméaton tuki tyolle, osaamisen puute ja resurssien

puute.

2.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekemisessd on tdrkedd noudattaa hyvédn tieteellisen kdytannon
periaatteita. Namé periaatteet on kuvattu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
sivustolla (TENK, 2023) ja tutkijan tulee perehtyd ndihin periaatteisiin ennen
tutkimuksen aloittamista ja sitoutua niihin. N4itd periaatteita on myos tarpeen
tarkastella lapi tutkimusprosessin, koska tutkija joutuu eettisten kysymysten
ddrelle useita kertoja prosessin aikana (Brinkmann & Kvale, 2005; Eskola, ym.,
2018). Tutkimuksen tekijan on sitouduttava yhteisesti sovittujen toimintatapojen
noudattamiseen ja sen myotd muun tiedeyhteison kunnioittamiseen. Hyvien
tieteellisten kdytantdjen mukainen tiedonhankinta tapahtuu tiedeyhteison
hyviksymilld menetelmilld, perustuen rehellisyyteen ja vilpittomyyteen (Tuomi
& Sarajadrvi, 2018; Vilkka, 2021).

Taméan tutkimuksen aineisto kerdttiin - Webropol-kyselylomakkeella
varhaiskasvatuksen neljan sosiaalisen median ryhmén kautta. Kyselyd ei
kohdennettu tietylle joukolle varhaiskasvatuksen opettajia, joten vastaajat
valikoituivat satunnaisesti. Taméankaltaisessa kyselytutkimuksessa tutkittavien
anonymiteetti on taattu, koska vastaajia ei voida yhdistdd kyselyyn milldan
tavoin (Cohen ym., 2000).

Kyselylomakkeen alussa olleessa tutkimustiedotteessa kerrottiin kyselyyn
liittyvien tietojen késittelystd Suomen tietosuojalain ja EU:n tietosuoja-asetuksen
vaatimalla tavalla. Téassd yhteydessa oli linkki tietosuojailmoitukseen, johon

vastaajat pddsivdt halutessaan perehtymddn ennen kyselyyn vastaamista.
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Tutkimustiedotteessa kerrottiin tarkasti tutkimuksen taustatietoihin liittyvit
kysymykset sekd se, ettd kyselyyn vastaamalla tutkittavat antavat luvan kayttaa
vastauksiaan  tutkimuksessa. = Tutkimustiedotteessa  kerrottiin ~ myds
tutkimuskysymykset, joiden selvittdimiseen vastauksia kadytetddn. Samassa
yhteydesséa kerrottiin myos vastausten hdvittamisestd tutkimuksen valmistuttua
(Kuula, 2006).

Tiedonhankintaan liittyvdn eettisen tarkastelun lisdksi, tulee eettinen
pohdinta ulottaa myos aineiston analyysin ja tiedonkdyton eettiseen tarkasteluun
(Eskola & Suoranta, 2008). Tamdn tutkimuksen aineisto analysoitiin
sisdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Aineiston
analyysi aloitettiin vastausten sanatarkalla kirjaamisella, jolla pyrittiin
sdilyttimddan aineiston autenttisuus. Vastauksissa oli ndhtdvissd hyvinkin
vastakkaisia ndkemyksid, jolloin tutkija joutui pohtimaan sitd, millainen
painoarvo eri ndkemyksille tulosten raportoinnissa annetaan. Maddrdllisesti
eniten mainintoja saaneet ilmitt kuvaavat toki parhaiten ilmion olemusta, mutta
toisaalta myos yksittdiset vastaukset saattavat tuoda esiin jotain merkittdvaa
ilmiostd ja ansaitsevat siksi tulla mainituiksi.

Laadullisen tutkimuksen eettisid ratkaisuja pohdittaessa on tdrkedd
huomioida tutkimuksen tekemisen ldpindkyvyys ja tutkijan tietoisuus omien
ennakko-oletusten vaikutuksesta aineiston analysoinnissa (Cohen ym., 2000;
Levitt, ym., 2018; Metsamuuronen, 2008). Eskola & Suoranta (2008) tuovat esiin
kriittisen ndkdkulman sithen, onko tutkijan ylipddnsd mahdollista absoluuttisesti
sivuuttaa omia asenteitaan ja oletuksiaan. He korostavat objektiivisuuden
liittyvan ensisijaisesti yritykseen tunnistaa omia subjektiivisuuksiaan aiheeseen
liittyen. Myo6s Kiviniemen (2018) mukaan tutkijalla on aina jonkinlainen kasitys
tutkittavasta ilmiostd ja taméa teoreettinen tausta késitteellistyy tutkimuksen
tekemisen myotd. Tassd tapauksessa tutkijalla oli omakohtaista kokemusta
tutkittavasta aiheesta, ja sen myotd muodostunut ennakko-oletus mahdollisista
tutkimustuloksista. Tamdn tiedostaminen oli tirkedd koko tutkimusprosessin

ajan.
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3 TULOKSET

Tassa  luvussa  esittelen @ pro  gradu-  tutkimukseni  tulokset
tutkimuskysymyksittdin. Ensimmadisessa alaluvussa tarkastelen
varhaiskasvatuksen opettajien ajatuksia kolmitasoisesta tuesta sekd
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen.
Esittelen tuloksia Likertin asteikollisten vdittamien kautta, joita tdydenndn
avoimista kysymyksistd saaduilla vastauksilla. Toisessa alaluvussa syvennyn
kuvaamaan varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyyden kokemuksia
vahvistavia ja heikentdvid tekijoitd. Suorilla sitaateilla pyrin tuomaan

vastauksissa esiin nousseita erilaisia nakemyksid.

3.1 Varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden
kokemukset suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittda sitd, millaisiksi
varhaiskasvatuksen opettajat arvioivat oman mindpystyvyytensd suhteessa
kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Kokemuksia selvitettiin viidelld vaittaimalls,
jotka liittyivit tuen eri osa-alueisiin. Vastaukset on koottu alla olevaan

taulukkoon (Taulukko 3).

Taulukko 3

Mindpystyvyyden kokemukset kolmitasoisen tuen toteuttamisessa
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Minapystyvyyden kokemukset suhteessa kolmitasoisen
tuen eri osa-aluesiin

Koen hallitsevani tuen tasojen rajapintoja ja siirtyman
tasolta toiselle

Koen hallitsevani tuen eri tasoihin liittyvat sisallot (IS 2

Koen hallitsevani kolmitasoisen tuen toteuttamiseen

liittyvia menetelmia kaytannossa
Koen hallitsevani oman osuuteni kolmitasoiseen

tukeen liittyvdssa hallintopadtosprosessissa
Koen hallitsevani kolmitasoisen tuen asiakirjat ja

kirjaamisen

@TTETT I T 3

0 5 10 15 20 25 30 35

taysin eri mielta M jokseenkin eri mieltad M en samaa enka eri mielta

B jokseenkin samaa mieltd M tdysin samaa mielta

Viiden Likert-asteikollisen vdittamé&n kautta arvioituna varhaiskasvatuksen
opettajat kokivat olevansa tdysin samaa mieltd tai jokseenkin samaa mieltd
vditteen kanssa, jossa arvioitiin mindpystyvyyttd suhteessa tukeen liittyvien
asiakirjojen kirjaamiseen. Lapsen tarvitseman tuen kirjaaminen koettiin
merkitykselliseksi ja sen koettiin vahvistavan lapsen edun ja tuen toteutumista
kaytannossd: ”“Se on hyva. Se selkeyttdd lapsen tuen tarvetta. Tdlloin tuen
tarpeet tulee myos kirjattua selkeimmin. Vanhemmille on my&s helpompi
selvittdd lapsen tuen tarvetta.” Kirjaamisen merkitys ndhtiin tarkeana
jatkumona nivelvaiheissa ja lapsen siirtyessd ryhmastd toiseen, erityisesti
varhaiskasvatuksesta esiopetukseen: “Hyvd ettd se on otettu kdyttoon nyt koko
varhaiskasvatukseen, niin vie kuormitusta esiopetukselta. Jokaisella lapsella
tulee olla oikeus tukeen jo varhaisessa vaiheessa ja hyvai ettd se nyt kirjataan
omaan suunnitelmaan.” Kirjaamisen merkitys ndhtiin merkityksellisend myos
lasta tukevien toimintatapojen siirtymisen nakokulmasta: “On hyvd, ettd tuki
on yhtendinen kokonaisuudessaan vaka +esiopetus. On tidrkedd, ettd tukea
annetaan ja se kirjataan jo pienten ryhmistd alkaen Ndin siirtyvét lapsen
mukana myds hyvit, toimivat ja lasta tukevat kdytannon ja tavat toimia.”
Myo0s vastakkaisia mielipiteitd esiintyi vastauksissa kirjaamisen suhteen.

Tulosten mukaan kirjaamiseen kaytettdvissda oleva aika arvioitiin liian
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vahaiseksi, mikd vaikutti heikentdvasti omaan mindpystyvyyden kokemukseen.
Yksittdisissd vastauksissa kirjaaminen koettiin haastavaksi: "Kirjaaminen on
tyoldstd ja sekavaa. Toteutus helpompaa, jos on resursseja.” Useampi vastaaja
koki my0s haasteita toteuttaa kdytdnnossd asiakirjoihin kirjattuja tavoitteita ja
niiden koettiin jadvan helposti vain “kauniiksi ajatuksiksi”: ”Valilld tuntuu, etta
sanahelindd.  Paljon pitdd tehdd mutta tuen saanti kestdid ja kaatuu
resurssipulaan. Paperilla ndyttdd hyvalle mutta ei toimi aina kdytannossa.”

Vahvaa tai jokseenkin vahvaa mindpystyvyyden kokemusta liitettiin myos
tuen kdytinnon toteuttamiseen. Kokemuksissa korostui se, ettd
varhaiskasvatuksen opettajan tyo on tiivistd yhteistyotd muiden toimijoiden
kanssa ja mindpystyvyyden kokemus liitettiin muilta saatuun tukeen tyolle:
"Yhteistyossd muiden osaajien kanssa vahvaksi, hyvin vdhdn urani aikana
arvioinut tasolta toiselle siirtymistd, mutta erilaiset tuen tavat ovat vahvaa
osaamistani.” Tarkeimpind yhteistyokumppaneina saivat mainintoja oma tiimi
ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja, mutta my0s terapeutit ja oma esihenkil6
mainittiin: “Kédytannon kokemus. Hyvét yhteistySkumppanit, taitavat tyokaverit
tyoyhteisossd. Saan tarvittaessa tietoa esim. esimieheltani.”

Tuen toteuttamiseen liittyen tuotiin esiin oman pedagogisen osaamisen ja
kouluttautumisen merkitys omalle mindpystyvyydelle: ”Vahvuuteni on

'/I

koulutukseni sekd 10 vuoden tyokokemus kentdltd!” ja "Hyvd peruskoulutus
(KM), tdydennyskoulutus ja omaehtoinen opiskelu vapaa-ajalla.” Mainintoja sai
my06s kokemuksen myo6td tullut pedagogisen osaamisen merkitys: “Vuosien
kokemus ja kertynyt tietotaito.” Vastaavasti puutteellinen yhteistyd muiden
toimijoiden kanssa vaikutti heikentdvasti mindpystyvyyteen. ”Aina vélilld saan
meiddn yksikon veolta apua, muttei aina, koska hédnkin on kiireinen.” ”Saan
tukea johtajalta vahan, mutta en riittavasti.”

Erityisesti tdssd yhteydessd tuloksissa ilmenivdt haasteet tiimityossa:
“"Haasteet tulevat resurssin puutteesta ja tyon hektisyydestd. Pitkdjanteinen,
suunnitelmallinen ty6 karsii tdstd. Ryhmén kaikkien aikuisten sitoutuminen

yhteisiin sopimuksiin, kuinka tuemme lasta ja kuinka toimimme kunkin lapsen

kanssa.” Haasteet liittyivdt myos henkiloston vaihtuvuuteen ja ammatilliseen
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osaamiseen sekd yhteiseen ndkyyn lapsen tuen tarpeesta: ”Kaikki eivdt ymmaérra
mitd kolmitasoinen tuki kdytdnnossa tarkoittaa, vaikka asiasta on puhuttu monet
kerrat. Monella jdd yleisen tuen keinoja kdyttdmittd ja ollaan vain vailla
resursseja, vaikka monesti asiaa auttaisi, kun vain otettaisiin oikeasti
systemaattisesti yleisen tuen keinot kayttoon.”

Tuen eri tasoihin liittyvin sisdlléon hallinnassa mindpystyvyys koettiin
kenties vaikeaksi arvioida. Vastauksissa kadytettiin aiempia enemmadn
keskimmadistd “en samaa enkaé eri mieltd” -vaihtoehtoa. Vastauksissa korostuivat
varhaiskasvatuksen erityisopettajan ohjauksen tdrkeys ja kolmitasoisen tuen
periaatteisiin saatu koulutus: "Meilld on jo usean vuoden ajan toteutettu
kolmiportaisen tuen toimintamallia yhteistyossd  varhaiskasvatuksen
erityisopettajan kanssa.” ja “Veon avulla ja ohjauksella tosi hyvéaksi.”

Vastavalmistuneen varhaiskasvatuksen opettajan vastauksessa mainittiin
valmiudet kolmitasoisen tuen toteuttamiseen vahvaksi, nimenomaan
koulutuksessa saadun tiedon pohjalta: “Omat valmiuteni ovat hyvit, koska olen
juuri valmistunut vaka ope ja meilld oli koulussa paljon tietoa aiheesta.” Tuen
tasojen arvioiminen koettiin myo6s haastavaksi: “Tuen maarittdmiseen juuri ko.
lapselle sopivaksi ja sen sisdltiminen arkeen ja koko ryhmddn sopivaksi
toiminnaksi on vaikeaa.”

Pidemmdn tyokokemuksen omaavien varhaiskasvatuksen opettajien
peruskoulutuksessa ei toki kolmitasoista tukea ole kasitelty, jolloin tydnantajan
jarjestdmd lisdkoulutus mainittiin tarkedksi mindpystyvyyttd vahvistavaksi
tekijaksi, mutta toisaalta myos lisdkoulutuksen tarve nousi esiin: “Tydpaikan
jarjestamd lisdkoulutus perehtyen erityisesti oman ryhmani tuenportaisiin oli iso
apu ja tuki.” “Tieddn tuen tasot ja lisikoulutusten myotad koen, ettd valmiudet
ovat hyvit.

Yksittdisissd vastauksissa nostettiin esiin tuen tasoihin liittyvien kriteerien
yhtendistimisen ja selkiyttimisen tarvetta: “Keskustelua eri tasojen
eroavaisuuksista ja yleisen tuen menetelmien avaamista kdytannon esimerkein,
yhteistd keskustelua tyoyhteisossd em. asioista.” Yhtendisyyttd ja selkeimman

linjaamisen tarkeyttd korostettiin myos esimerkiksi avustajaresurssin saamiseksi:
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”Olisi tarkedd yhtendistdd kriteerejd eri tuen tasoista, vaatiiko erityinen tuki esim.
diagnoosia/kehitysvammaa, tuen toteutuksen vahvuus tulisi yhtendistdd ja
mahdollistaa kaikille lapsille, milld perusteilla saa ryhma- avustajan jne.”

Yhtend huolen aiheena ilmeni kokemus siitd, ettd kolmitasoista tukea ei
riittdvan aktiivisesti kdytetd alle 3-vuotiaiden lasten tukemiseen: “Tuen tasoa
pitdisi tarvittaessa nostaa jo alle kolmevuotiaille. Nyt usein odotellaan.” T&ssa
yhteydessa koettiin, ettd tukeen siirtdmistd odotellaan liian pitk&dan.

Kysymyksessd, jossa selvitettiin koettua mindpystyvyyttd suhteessa omaan
osuuteen hallintopditosprosessissa, vastaukset vaihtelivat eniten. Tama
kysymys sai eniten vastauksia, joissa oltiin tdysin samaa mieltd vditteen kanssa,
mutta samaan aikaan myos eniten vastauksia, joissa oltiin jokseenkin eri mieltd
vditteen kanssa. Hallintopddtosprosessi vaikuttaakin olevan tdamdn kyselyn
perusteella joillekin varhaiskasvatuksen opettajille hyvinkin selked, mutta
vastaavasti toisaalla kaivattiin oman roolin selkiyttimistd suhteessa tdhan
prosessiin: “Koko ajan osaaminen vahvistuu. Tietoa ja taitoa kertyy. Hyva
yhteisty6 veon kanssa auttaa.” Avoimissa vastauksissa hallintopdatdsprosessia
ei juuri nostettu esiin. Yksittdisissd vastauksissa mainittiin prosessin olevan
byrokraattinen: “Tarkedd, ettd lapsi saa tukea, kun sitd tarvitsee. Tdméd tuen
prosessi on kuitenkin tehty turhan raskaaksi ja byrokraattiseksi.”

Tuen rajapintoja ja siirtymdd tuen tasolta toiselle arvioitaessa
mindpystyvyys koettiin heikoimmaksi osaamisen alueeksi. Tama kysymys sai
my0s vdittdmistd eniten keskelld olevia “en samaa enkd eri mieltd” -vastauksia.
Yksittdisissd vastauksissa mainittiin haasteeksi tuen tasojen arvioimisen vaikeus
ja erilaiset késitykset tuen tasosta esimerkiksi varhaiskasvatuksen
erityisopettajan kanssa. Tuloksissa korostui myos kokemus liiallisesta

odottamisesta ja lapsen tuen tarpeen seurannasta ilman pdatosta tuesta:

Kéytannossd kokemus on sellainen, ettd vaikka me ryhmaéssé olisimme sitd mieltd,
ettd lapsi tarvitsisi tehostettua tukea esim. veon kanta on, ettd seuraillaan, etta
lapsi kasvaa tai odotetaan 4 v. neuvolaa. Olen kuullut, ettd kunnassa on linja, ettei
lapselle myonnetd esim. tehostettua tukea, jos timd ei kdy esim.
toimintaterapiassa.
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Mindpystyvyyttd vahvistavina tekijoind mainittiin oma vahva osaaminen ja
ymmadrrys yleisen tuen menetelmien johdonmukaisesta kéytostd ja intensiteetin

lisddmisen mahdollisuudesta tuen tasolta toiselle siirryttdessa.

Minusta tuen tasot ovat minulle niin selkeit, ettd minun on helppo toimia niiden
mukaan ja auttaa myos kanssa tyoskentelevid ymmaértdméan ne. Yleisen tuen
keinot minulla on todella hyvin kéytossé ja siitd osaan kylld huomata milloin lapsi
tarvitsee tehostetumpaa tukea ja kddnnyn asiassa veon puoleen. Ja lapselle lupaan
vain sitd tukea, minkd me pystymme toteuttamaan ja nama kirjataan asiakirjaan.

Useassa vastauksessa korostettiin lapsen edun mukaista toimimista ja tuen
oikea-aikaista kohdentamista: ”Ajattelen ettd jokainen lapsi hyotyy oikea-
aikaisesta tuesta lapsikohtaisesti arvioiden sopivampia menetelmia. Yleisen tuen
menetelmid on hyvd pitdd arjessa vahvoina tyokaluina ja tehostaa niiden
kayttod/intensiivisyyttd tarpeen mukaan.”

Kokonaisuutena ottaen vastauksista voi pddtelld, ettd vahvinta
mindpystyvyyttd varhaiskasvatuksen opettajat kokivat lapsen tuen kirjaamiseen
sekd tuen kdytannon toteuttamiseen liittyen. Heikointa mindpystyvyyttd koettiin
tuen rajapintojen arvioimisessa sekd oman osuuden hahmottamisessa osana
hallintopddtosprosessia. Keskeistd on kuitenkin tiedostaa, ettd vastausten valilld

oli suurta vaihtelua.

3.2 Kolmitasoisen tuen toteuttamiseen liittyvit
mindpystyvyyttd vahvistavat ja heikentadvit tekijat

Toinen  tutkimuskysymys  tarkasteli =~ varhaiskasvatuksen  opettajien
mindpystyvyyttd vahvistavia ja heikentdvid tekijoitd suhteessa kolmitasoisen
tuen toteuttamiseen. Tédssd alaluvussa kisitelldan tarkemmin taulukoiden avulla
tekijoitd, joita jo edellisessd alaluvussa nostettiin esiin. Keskeisend 16ydoksena
voidaan pitdd mindpystyvyyden kokemuksen vakiintumatonta luonnetta, mita
tukee my6s mindpystyvyyden teoria (Bandura, 1997). Mindpystyvyys ei ole

pysyvd ominaisuus vaan se vaihtelee ja on riippuvainen monista tekijoista.
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Minidpystyvyytta vahvistavat tekijat. Téssa tutkimuksessa
mindpystyvyyttd vahvistavina tekijoind korostuivat yhteistyd muiden kanssa,

riittdvét resurssit ja henkilokohtaiset tekijét.

Taulukko 4

Varhaiskasvatuksen opettajien kokemukset mindpystyvyytti vahvistavista tekijoistd.

S : Henkilokohtaiset
Yhteistyo Resurssit
tekijat
* Varhaiskasvatuksen * Riittdva aika * Pedagoginen
erityisopettaja * Ryhmiissé kollega osaaminen
* Tiimi * Avustajaresurssi * Kokemus
* Terapeutit e Ryhmirakenteiden ¢ Kouluttautuminen
* Vanhemmat huomioiminen * Asenne ja
* Pdivikodinjohtaja * Lisdkoulutus motivaatio

* Omat vahvuudet

Yhteistyokumppaneista varhaiskasvatuksen erityisopettaja, oma tiimi ja muut

toimijat, kuten terapeutit saivat eniten mainintoja:

Yhdessi lapsen, tiimin aikuisten, veon, vanhempien seké tarvittaessa
terapeuttien kanssa on 16ydetty ideoita, miten lapselle ollaan saatu annettua
vahvempaa tukea ja minkélaisista asioista hin arjessa hyotyy. Hienoa myos, etta
avustajaresurssia ollaan saatu, kun sitd on tarvittu.

Varhaiskasvatuksen erityisopettajan rooli ndhtiin merkittivana kdytannon tuen
toteuttamisen suunnittelussa ja tuen rajapintojen arvioimisessa. Useimmat
vastaajat kokivat saavansa riittdvasti varhaiskasvatuksen erityisopettajan tukea
sitd tarvitessaan: “Kunnassani ollut jo pitkdan kaytossa. Kveot/veot ovat
tehokkaita ja tuet kunnossa. Jasentdd hyvin arkea ja lapsen etua.”

Useammassa vastauksessa tuotiin esiin my6s vanhempien kanssa tehtdvan
hedelmaillisen yhteistyon merkitys oman tyon tekemiselle: “Vahva yhteistyo
perheiden, veon ja eri yhteistyd tahojen kanssa.” Myos pdivdakodinjohtajan

pedagogisen johtamisen myotd tullut tuki tyolle tuli osassa vastauksia
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esiin: “Hyvat yhteistyokumppanit, taitavat tyokaverit tydyhteistssd. Saan
tarvittaessa tietoa esimieheltdni.”

Riittavdt resurssit ndhtiin kyselyssd keskeisend mindpystyvyyttd
vahvistavana tekijand. Aikaresurssin merkitys mainittiin ldhes kaikissa
vastauksissa. Tuen suunnitteluun ja toteuttamiseen kohdennettu riittdva aika
ndhtiin mahdollisuutena toteuttaa suunnitelmallista ja pitkdjanteistd tyota: “Than
hyviaksi, kun vain saisi arjessa siihen tarvittavaa aikaa, nyt sitd on tosi vdhan ja
mennddn rajatusti tuen tarpeen mukaan.”

Henkilostoresurssit koettiin omaa mindpystyvyyttd vahvistaviksi tekijoiksi
tuen toteuttamisen ndkokulmasta. “Lapsen etu edelld menen. Vahva yhteistyo
perheiden, veon ja eri yhteisty¢ tahojen kanssa. Pyrin tekemé&dn/hakemaan
lapselle kaiken mahdollisen tuen ja toteutamme sen yhteistyossd tiimimme
kanssa.” Kollegiaalisen tuen mahdollisuus ja hyva yhteistyo tiimin kanssa sekd
oikein kohdennettu avustajaresurssi mainittiin useammassa
vastauksessa: “Itselldini on ollut ihanat tiimit, jotka ovat yhdessd kanssani
kayttaneet tuen eri keinoja eli kun en ryhméssa ole ollut niin homma on toiminut
ja sielld on toimittu yhteisten pelisddnttjen mukaan.”

Kolmantena mindpystyvyyttd vahvistavana kokonaisuutena olivat
henkilokohtaiset tekijdt. Ndistd mainittiin kokemuksen mukanaan tuoma
pedagoginen asiantuntijuus sekd kouluttautuminen ja ndiden myota tullut
luottamus omaan osaamiseen: “Tiedédn tuen tasot ja lisdkoulutusten myoté koen,
ettd valmiudet ovat hyvéat.” Merkityksellisend mindpystyvyyttd edistdvana
tekijand tulivat esiin oma asenne ja innostus tyotd kohtaan. Useista vastauksista
kuului aito kiinnostus ja halu lapsen edun mukaiseen tuen toteuttamiseen.
” Ammatillinen kokemukseni on aika vahva, joten kokemuksen myotd valmius
on vahvistunut.” “Kokemus ja aito halu ndhda lapsien etu.”

Vastauksissa tuotiin esiin myo6s henkilokohtaisia ominaisuuksia ja
luonteenvahvuuksia, jotka koettiin merkityksellisiksi vahvan mindpystyvyyden
taustalla. Alla olevaan sanapilveen (kuvio 3) on visuaaliseen muotoon koottu
nditd vastauksissa ilmenneitd vahvuuksia. Suurimmalla fontilla olevat sanat ovat

saaneet eniten mainintoja vastauksissa.
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Kuvio 3
Sanapilvi varhaiskasvatuksen opettajien kuvaamista mindpystyoyytti vahvistavista

henkilokohtaisista vahvuuksista
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Tuloksissa ilmenneet henkilokohtaiset vahvuudet liittyivit asenteeseen, kuten
haluun toimia lapsen etu huomioiden seka luonteenvahvuuksiin kuten
karsivallisyyteen ja sensitiivisyyteen. My06s innostus ja oppimisen halu saivat
useita mainintoja.

Mindpystyvyyttd heikentdvit tekijat. Mindpystyvyyttd heikentdvind
tekijoind tutkimuksessa korostuivat riittdimattomat resurssit, heikko tuki tyolle ja
osaamisen heikkous, jotka muodostivat mindpystyvyyttd heikentdvien

tekijoiden paadluokat.
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Taulukko 5

Varhaiskasvatuksen opettajien kokemukset mindpystyvyytti heikentivistd tekijoistd.

Riittamattomat Heikko tuki Osaamisen
resurssit tyolle heikkous
* Aika * Riittaméaton * Tuen tasojen
* Henkiloston varhaiskasvatukse arvioiminen
riittdvyys ja n erityisopettajan * Yleisen tuen
henkilokuntavaje tuki menetelmien
* Pdtevien * Riittamaton heikko kaytto
kollegoiden puute esimiehen tuki tiimissa
* Jakotilojen puute * Riittdmaton * Erilaiset tuen
* Ryhmén koko ja koulutus tarpeet
ikdrakenne

Resurssien riittdméattomyys mainittiin useissa vastauksissa mindpystyvyyttd
heikentdvind tekijoind. Aikaresurssi ja kiire mainittiin suurimpana haasteena.
Nédiden puuttuessa koettiin, ettd tuen suunnittelu on lyhytjanteistd ja tuen
toteuttamisen ei koettu vastaavan tuen tarpeisiin. “Monesti tuntuu, ettei aikaa
ole antaa niin yksilollistd tukea kuin mitd lapsi tarvitsee.” Henkiloston
vaihtuvuus ja puutteet osaamisessa vaikuttivat varhaiskasvatuksen opettajien
kokemukseen omasta mindpystyvyydestd. Tadlld mainittiin olevan vaikutusta
johdonmukaiseen  tuen  totuttamiseen ja  sovittuihin  tukitoimiin
sitoutumiseen. “Jatkuva henkilokunta vaje vaikuttaa annettavan tuen laatuun.
Liian iso ja vaativa lapsiryhmad, epakdytannolliset tilat sekd materiaali puutteet.”
Yksittdisissd vastauksissa mainittiin fyysiset tilat ja ryhméan rakenteeseen liitty vt
tekijdt, joiden koettiin vaikeuttavan oman tyon toteuttamista. "Meidén tilat
haastaa jonkin verran, ei jakotilaa mihin voisi lasta viedd rauhoittumaan tai
toisaalta ei pystytd tarjoamaan lapselle kunnon rauhoittumispaikkaa.”

Omalle tyolle saatu tuen puute littyi riittdmattomaan yhteistyohon
varhaiskasvatuksen erityisopettajan tai oman esihenkilon kanssa: “Kuntani
erityisopettajan tuki on aika kortilla hdnen ollessa liian tyollistetty ja kiireinen.

Erityisesti alle 3-vuotiaiden tuki tuntuu usein olevan, ei niin kiireellinen.”
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Myo6s  koulutusta ja tdydennyskoulutusta kolmitasoisen tuen
toteuttamiseen perdankuulutettiin osassa vastauksia. Oman osaamisen
lisdamistd toivottiinkin erityisesti tuen tasojen arvioimisen ja niiden rajapintojen
yhtendistimisen ndkokulmasta: ” Liian vdhdn koulutusta asiasta nyt kun laki on
vield muuttunut tuen muotojen osalta.” Oman osaamisen vahvistamisen
lisddmisen lisdksi toivottiin laajemminkin koko henkiloston osaamisen
vahvistamista esimerkiksi yleisen tuen menetelmien kayttoon: “Toivosin lisda
aikaa ehkd semmoiseen yhdessd asioiden pohtimiseen ja eri ndkokulmien esille
nostamiseen.”

Erilaiset tuen tarvitsijat mainittiin haasteeksi, joka vaikuttaa sithen, miten
luottavaisesti varhaiskasvatuksen opettajat suhtautuvat omiin mahdollisuuksiin
toteuttaa kolmitasoista tukea: “Ryhmisséani ollut jo vuosia lilan monta erilaisen
tuen tarvitsijaa, jotta oikeasti pystyisin toteuttamaan heiddn tarvitsemaansa
tukea. Varsinkin, kun avustaja on vain osan viikkoa kiytettdvissd ja
erityisopettaja kdy vain parin kuukauden vélein.” Osaamisen lisddmista
toivottiin myos tdhdn lasten erilaisiin tarpeisiin liittyvdn tuen toteuttamiseen.
Vastauksissa tuli useaan otteeseen esiin dilemma, jossa oma mindpystyvyys ja
ymmadrrys lapsen edun mukaisen tuen toteuttamisesta olivat vastakkain sen
kanssa, miten tukea voi kdytannossd toteuttaa tdydessd laajuudessaan: “Onhan
se ihan hyvd juttu, mutta kdytannossa sithen pitdisi sitten myos arjessa saada
aikaa toteuttaa. Nyt aikaa ei juuri ole esim., jos on erityisen tuen tarpeinen lapsi
ja hén tarvitsee omia hetkid, niin arjessa niitd on valilld todella vaikea toteuttaa.”
”Tdlla hetkelld ei ole tarpeeksi henkilostoresurssia. Voin toteuttaa yleistd tukea.
Tehostettuun ja erityiseen tukeen ei riitd aika.”

Varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia mindpystyvyydestd ja siihen
vaikuttavista tekijoistd ei tdmédn tutkimuksen perusteella voi tulkita kovin
suoraviivaisesti. Keskeiset mindpystyvyyttd vahvistavat ja heikentdvit tekijét
ovat vastauksista 10ydettdvissd, mutta kokemuksissa oli suurta vaihtelua.
Yhtadlta tuli esiin tietynlainen kddnteisyys mindpystyvyyden kokemuksissa;

tekijdt, jotka vahvistivat mindpystyvyyden kokemusta, myos riittaméattomiksi
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koettuina heikensiviét sitd. Yleistysten tekemisen sijaan olikin tdrke&d tuoda esiin

yksiloiden erilaisia kokemuksia aiheesta.
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4 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin varhaiskasvatuksen opettajien
mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen
sekd sitd, millaiset tekijit mindpystyvyyden kokemusta vahvistavat tai
heikentdvat. Teoreettisena taustana oli Banduran mindpystyvyyden teoria
vuodelta 1977. Mindpystyvyyttd tarkasteltiin 1.8.2022 voimaan tulleen
kolmitasoisen tuen toteuttamisen ndkokulmasta. Aihetta ei ole aiemmin tutkittu
varhaiskasvatuksen kontekstissa.

Mindpystyvyyden késite osoittautui monisyiseksi tutkittavaksi sekd teorian
ettd aineiston analysoinnin valossa. Mindpystyvyyden teorian mukaan
mindpystyvyys muodostuu monen eri tekijan vaikutuksesta. Banduran (1994)
mukaan mindpystyvyyden = muodostumiseen  vaikuttavat omat ja
sijaiskokemukset, muilta saatu palaute ja omat fysiologiset viestit. Motivaation
osuus  mindpystyvyyden = muodostumisessa on < myos  keskeinen
mindpystyvyyden teorian taustalla (Montgomery, 2023). Varhaiskasvatuksen
opettajien kokemukset mindpystyvyydestd tuen toteuttajina korostivat tekijoitd,
jotka ovat pddpiirteissidn yhtenevdisid julkisuudessa kdydyn keskustelun ja
tutkijan ennakko-oletusten kanssa. Keskeisimmait mindpystyvyyttd vahvistavat
tekijat olivat moniammatillinen yhteistyo, resurssit ja omat henkilokohtaiset
tekijat. Taméan tutkimuksen tulokset tukevat Banduran (1994) mindpystyvyyden
teoriaa, jossa mindpystyvyyden kuvataan olevan muuttuva ja muovautuva,
monien tekijdiden summa.

Tulosten tarkastelu ja johtopditokset. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen
tarkoituksena oli selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden
kokemuksia suhteessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen. Tulosten perusteella
voidaan todeta, ettd kyselyyn vastaajien asennoituminen lapsen tuen
toteuttamiseen oli lahtokohtaisesti myodnteinen ja vastauksissa kuului aito halu
toimia lapsen edun mukaisesti. Tuen toteuttamisen ndkokulmasta tulos on
rohkaiseva ja se on myos linjassa Yadan ja kumppaneiden (2022) esittamien

opettajien inkluusioon liittyvien asenteiden kanssa. Tama tulos on yhtenevdinen
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my6s Wihersaaren ja kumppaneiden (2022) nikemysten suhteen siitd, ettd
opettajat kokevat moraalista vastuuta lasten kokonaisvaltaisesta tukemisesta ja
suhtautuvat padosin myonteisesti lasten tuen tarpeisiin vastaamiseen. Toisaalta
opettajien asenne inklusiivisen varhaiskasvatuksen toteuttamiseen, saattaa
muokkautua negatiiviseksi myos yleisen yhteiskunnallisen keskustelun myotd,
kuten Krischler ja kumppanit (2019) korostavat.

Mindpystyvyyden kokemukset tuen toteuttamiseen vaihtelivat paljon ja
tuloksissa oli ndhtdvissd myos keskenddn vastakkaisia kokemuksia. Enemmisto
vastaajista koki mindpystyvyytensd kolmitasoisen tuen toteuttamiseen
kokonaisuutena ottaen vahvaksi, mutta myonteinen kokemus edellytti
monialaista yhteistyotd, riittdvid resursseja ja riittavad koulutusta ja kokemusta.

Tulosten perusteella varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden
kokemukset voidaan tietylld tavalla ajatella olevan ehdollisia ja muodostuvan
myonteiseksi tiettyjen edellytysten toteutuessa. Vastaavasti kokemus ndiden
edellytysten riittamattoméastd toteutumisesta vaikuttavat mindpystyvyyteen
heikentdvasti. Tassd tutkimuksessa mindpystyyttd heikentdving tekijoind olivat
erityisesti riittaméaton yhteistyd muiden toimijoiden kanssa ja resurssien puute.
Yksittdisissda ~ vastauksissa  esiintyi = my0s  kokemus = merkittdvastd
riittdmattomyyden tunteesta lasten tuen tarpeisiin vastaamisessa.

Kolmitasoisen tuen toteuttaminen ja siihen liittyvat periaatteet on kirjattu
varhaiskasvatuslakiin, mutta tuen jdrjestimisen toteutustavoissa on vaihtelua
(Heiskanen ym., 2021; Varhaiskasvatuslaki (540/2018).  Se, ettd resurssit
nousivat keskioon tuen toteuttamiseen liittyvan mindpystyyden arvioimisessa ei
yllattanyt. Myos julkisessa keskustelussa on paljon tuotu esiin ajankédyttoon ja
henkil6storesurssiin liittyvaa problematiikkaa varhaiskasvatuksen arjessa. Tama
keskustelu on ollut omiaan muokkaamaan varhaiskasvatuksesta muodostuvaa
narratiivia kielteiseksi ja toivottomaksi. Myonteisten asioiden esiin tuominen
joutuu usein vdistymddn negatiivisten tieltd, jolloin varhaiskasvatuksen
ndkeminen kielteisessd valossa painottuu julkisessa keskustelussa. Tastd syysta
vastaajien ldhtokohtaisesti myonteinen asenne tuen toteuttamista kohtaan heratti

toiveikkuutta.
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Toinen yllattava tutkimustulos liittyi vastaajien jokseenkin vahvaksi
arvioituun mindpystyvyyden kokemukseen tuen kirjaamiseen liittyen. Vahva
mindpystyvyys toisaalta liitettiin vahvasti kdytettdavissd olevaan aikaan. Aika -
ja henkilostoresurssit ovat tietylld tavalla ikuisuuskysymyksid, minkd vuoksi
olisikin tdrkedd keskittyd mindpystyvyyttd vahvistaviin tekijoihin, joihin
voidaan vaikuttaa ilman isoja taloudellisia satsauksia. Olisi tdrkedd pysdhtya
pohtimaan sitd, miten varhaiskasvatuksen henkiloston mindpystyvyytta
voitaisiin vahvistaa pienimmalld mahdollisella resurssoinnilla.

Yhdeksi tdrkedksi teemaksi voisi esittdd ammattiin valmistuvien
kollegiaalisen tukemisen ensimmadisten tyovuosien aikana. Onnismaan ja
kollegat (2017) tutkima ammatin induktiovaiheen huomioiminen tychon
perehdyttdmisen ja mentoroinnin kautta olisi yksi keskeinen tapa vaikuttaa
kokemattomien opettajien mindpystyvyyden vahvistamiseen heti ensimmadisind
tyovuosina. Ensimmadisten tyovuosien aikana muodostuvat hyvin pitkalti
asenteet tyohon ja sen tekemiseen. Tdschner ja kollegat (2024) viittasivat
mindpystyvyyden ja tyotyytyvdisyyden viliseen yhteyteen. Tama tulisi
huomioida nykyistd suurempana panostuksena tdssdkin tutkimuksessa
ilmenneiden mindpystyvyyttd vahvistavien tekijoiden huomioimisessa. Ainakin
julkisen keskustelun perusteella varhaiskasvatuksen opettajia poistuu runsaasti
alalta ja olisikin tarkedd pysdhtyd pohtimaan syitd ilmion takana.

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin niitd tekijoitd, jotka
vahvistavat ja heikentdvédt varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden
kokemuksia. Tutkimustulosten tarkastelu Banduran vuonna 1977 kehitteleman
mindpystyvyyden teorian valossa herdtti erilaisia pohdintoja. Banduran (1994)
mukaan mindpystyvyyden muodostumisen voidaan ndhdd neljain eri
ulottuvuuden kautta, joita ovat omat kokemukset, sijaiskokemukset, muilta
saatu palaute ja omat fysiologiset viestit. Tulosten perusteella
varhaiskasvatuksen opettajien mindpystyvyyden kokemuksen muodostuminen
ei asetu suoraviivaisesti minkdidn nididen ulottuvuuden alle, vaan ne
muodostuvat synteesind monista eri tekijoistd. Muiden kanssa tehtdvan

yhteistyon seka riittdvien resurssien voisi ajatella liittyvdan omien kokemusten ja
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muilta saadun palautteen myotd syntyneeseen mindpystyvyyden kokemukseen.
Toisin sanoen, kun kokee saavansa tukea tyolleen yhteistyon ja resurssoinnin
kautta, myts oma ajattelu ja keholliset viestit saattavat muokkautua
myonteisiksi. Tamédn voisi pddtelld johtavan myonteiseen kehddn, mika
vahvistaa edelleen omaa mindpystyvyyden kokemusta.

Toisaalta Banduran (1994) mukaan mindpystyvyys on muuttuva ja voisi
ajatella, ettd muutokset tyoolosuhteissa vaikuttavat herkadsti myo6s omiin
kokemuksiin tyon tekemisen mahdollisuuksista ja saattavat aiheuttaa myos
negatiivisen kehdn muodostumisen. Banduran (2018) kuvaama kolmiosainen
vastavuoroisen determinismin malli tukee tdtd tulkintaa mindpystyvyyden
monimutkaisesta olemuksesta. Ymparisto, yksilon kdyttdytyminen ja yksilon
sisdiset tapahtumat ovat kaikki kahdenvilisessd vuorovaikutuksessa keskendin,
muodostaen  ndin  moniulotteisen = kokonaisuuden, joka  muovaa
mindpystyvyyden kokemusta.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ja rajoitukset. Tamd tutkimus
toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa voidaan ndhdd fenomenologisia
piirteita (Patton, 2015). Aineisto kerdttiin kyselylomakkeella, jota jaettiin neljalla
varhaiskasvatuksen sosiaalisen median sivustolla. Tavoitteena oli saada
védhintddn 30 vastaajan aineisto. Kyselyd jaettiin useaan kertaan riittdvan
vastaajamddran saamiseksi.

Tamédn tutkimuksen aineisto muodostui 29 vastaajan antamista
vastauksista. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa aineiston kokoa ei pidetd
merkittiviana tutkimuksen luotettavuuden nidkokulmasta, voi timian aineiston
kokoa pitdd suhteellisen pienend (Levitt ym., 2018; Patton, 2015). Tastd syystd
tutkimustulosten tulkinnassa on syytd noudattaa varovaisuutta. Toisaalta
aineistossa ilmeni yksiloiden erilaisia kokemuksia samasta elimysmaailmasta,
mikd oli timédn fenomenologisia piirteitd sisdltdvan tutkimuksen tavoite (Juden-
Tupakka, 2007; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkijan ndkokulmasta olikin haaste
tuoda esiin vastausten keskeisid teemoja, mutta samaan aikaan my®os yksittdisia
merkitykselliseltd tuntuvia ndkemyksid. Tulosluvussa on runsaasti vastaajien

antamia suoria sitaatteja, joiden tarkoitus on lisdtd autenttisuutta ja tutkimuksen
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luotettavuutta (Kyngds ym., 2020). Tutkimuksen tekemisen lapindkyvyyttd ja
luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan myo6s kuvaamalla tarkoin tutkimuksen eri
vaiheet (Levitt ym., 2018).

Se, ettd tutkija ei tapaa tutkittavia asettaa haasteita kysymyksenasettelulle
ja sitd kautta validin tutkimusaineiston saamiselle. Kyselyyn vastaajat joutuvat
tyytymddan kysymyksiin sellaisenaan, eikd mahdollisuutta tarkennuksiin ole
(Cohen ym., 2000; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tatd haastetta pyrittiin
minimoimaan pilotoimalla kysymyslomaketta graduryhmassa ja muokkaamalla
kysymyksid sieltd saadun palautteen mukaan. Myos tutkijan ndkokulmasta olisi
kuitenkin toivonut voivansa esittdd vastaajille lisikysymyksid ja sitd kautta
syventdd  ymmadrrystddn  aiheesta.  Henkilokohtaista  aihetta  kuten
mindpystyvyyttd tutkittaessa, olisi ollut kiinnostavaa kuulla enemman ja saada
yksityiskohtaisempaa tietoa kuin mitd kyselylomakkeella oli mahdollisuus
saada. Tama tietylld tavalla rajoitti tutkimusaiheen késittelyd ja mahdollisesti
kavensi sitd sisdllollisesti, mitd voi pitdd ongelmallisena tutkimuksen
uskottavuuden ndkokulmasta. Haastattelemalla ja lisdkysymyksid esittamallad
olisi kenties saanut esiin enemmén omaan itseen kohdentuvaa mindpystyvyyden
pohdintaa. Uskottavuutta toisaalta pyrittiin vahvistamaan vastaajien ddnen esiin
tuomisella suorien sitaattien muodossa. Cohen ja kumppanit (2000) viittaavat
tutkimuksellisen realismin ndkokulmaan, jossa absoluuttista totuutta ei
laadullisessa tutkimuksessa tavoitellakaan vaan tutkimukseen osallistujien
kokemukset ndhdddn ymmarrysta lisdédvind ja jo itsessdédn tosina.

Jatkotutkimuksen mahdollisuudet. Mindpystyvyyden kasite ei ole
helposti madriteltdvissd eikd ymmarrettdvissd. Pikemminkin aiheeseen
perehtyminen on herdttanyt lisdd kysymyksida: Miksi jotkut yksilot toimivat
sinnikkddsti tavoitteidensa eteen vastoinkdymisistd huolimatta? Mikd heidt
kerta toisensa jdlkeen saa uskomaan omiin kykyihin? Ja miksi joku luovuttaa
yrittdimastd ja uskomasta itseensd ensimmadisen vastoinkdymisen sattuessa
kohdalle? Mindpystyvyyden muodostumista on pyritty selittimddn ja
ymmadrtamadn teorian valossa, mutta silti jad tunne, ettd jokin yksilollinen

selittdjd muovaa mindpystyvyyttd tavalla, jota ei voi selittdd eikd ennustaa.
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Kuten edelld on kuvattu, jdi tuntuma, ettd mindpystyvyyden
ymmadrtdmisessd ja sen syntyyn liittyvissd mekanismeissa on vield paljon
tutkittavaa. Itsedni jdi kiinnostamaan temperamenttipiirteiden vaikutus
mindpystyvyyden kokemukseen (Stajkovic ym., 2018). Jatkossa olisi
kiinnostavaa selvittdd tarkemmin yksilollisid tekijoitd, jotka mindpystyvyyden
kokemuksia muovaavat. Jo aiemmin esitetyt kysymykset siitd, miksi jonkun
mindpystyvyyden kokemus horjuu helpommin kuin toisen ansaitsisi tulla
tarkemmin tutkituksi.

Varhaiskasvatuksen  opettajien = mindpystyvyyden  kokemuksista
kolmitasoisen tuen toteuttajina ei ollut aiempaa tutkimustietoa. Tama tutkimus
selvensi tekijoitd, jotka varhaiskasvatuksen opettajat kokevat mindpystyvyyttdaan
vahvistaviksi ja heikentdviksi. Myos varhaiskasvatuksesta kdyty julkinen
keskustelu tukee erityisesti tdassd tutkimuksessa esiin nousseita mindpystyvyytta
heikentavia tekijoita.

Varhaiskasvatuksen opettajien ja muun henkiloston mindpystyvyyteen
vaikuttavien edellytysten parantaminen olisi kenties keino saada
varhaiskasvatukseen téllda hetkelld liitetty kielteinen narratiivi kddnnettya
toiveikkaampaan suuntaan ja vaikutettua sekd lasten ettd varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden  hyvinvointiin. Tdam&d  tutkimus vahvisti sen, ettd
varhaiskasvatuksen  opettajat kokevat tyonsd lasten  tukemisessa
merkitykselliseksi ja heiddn asenteensa tuen toteuttamiseen on ldhtokohtaisesti
myonteinen. Ongelmaksi muodostuvat tuen toteuttamisen mahdollisuudet,
jotka koetaan riittdméttomiksi kiireen, resursseiden, yhteistyon ja kouluttamisen
suhteen. Tamdn tutkimuksen perusteella mindpystyvyyttd vahvistaviin
tekijoihin olisi syytd kiinnittdd huomiota, jotta varhaiskasvatuksen opettajat
saadaan sitoutumaan varhaiskasvatuksen alalle ja ettd lapset saavat sen tuen

miki heille kuuluu.
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