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Tutkimuksessa tarkasteltiin varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid suunnitte-
lusta ja tyopaikalla tapahtuvasta suunnitteluajasta. Tarkoitus oli selvittdd, millai-
sia heikkouksia ja vahvuuksia tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika sisdltaa
sekd millaisia merkityksid varhaiskasvatuksen opettajat antavat suunnittelulle.
Suunnittelun merkityksid selvitettiin tutkimalla, miten varhaiskasvatuksen opet-
tajat kdyttavat suunnitteluaikansa sekd millainen merkitys suunnittelulla on pe-
dagogiselle toiminnalle varhaiskasvatuksen opettajien mukaan.

Tutkimus perustui laadulliseen ldhestymistapaan ja tutkimuksen konteks-
tina toimi erddn kaupungin uudistus siirtdd suunnitteluaika kokonaan tyopai-
kalle syksylld 2017. Kaksiosainen aineisto keréttiin puolistrukturoidusti varhais-
kasvatuksen opettajilta sdhkoiselld kyselylld (n = 394) sekd teemahaastatteluilla
(n = 6). Koko aineisto analysoitiin sisdllonanalyysilla.

Tulosten mukaan tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika sisdltdd useita
vahvuuksia ja heikkouksia, jotka vaikuttavat suunnittelutyohon sekd tyshyvin-
vointiin ja -motivaatioon. Varhaiskasvatuksen opettajat kiyttavit suunnitteluai-
kaa useisiin tehtdviin varhaiskasvatuksen jarjestdmiseksi, lapsen oppimisen, ke-
hityksen ja hyvinvoinnin edistdmiseksi sekd oman asiantuntijuutensa kehitta-
miseksi. Lisdksi suunnitteluaikaa kuluu sithen kuulumattomien tehtdvien hoita-
miseen. Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnittelu on olennainen osa
heiddn tyotddn. Suunnittelun kautta pedagogiikka mahdollistuu sekd suunnit-
telu lisdd pedagogiikan laatua ja yhteiskunnallista merkitystd. Suunnittelu on tar-

kedd, joten suunnitteluaikakaytanteet tulee kehittdd paremmin toimivammaksi.
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1 JOHDANTO

Suunnittelu ja varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika ovat ajankohtaisia
tutkimuskohteita varhaiskasvatuksessa. Uuden varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden (2016, 2018) ja varhaiskasvatuslain (540/2018) my®6td varhaiskasva-
tuksen pedagogiikka ja varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen vastuu ovat
korostuneet entisestdan. Laadukas pedagogiikka edellyttdd opettajan tiedon ja
taidon lisdksi huolellista suunnittelua (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018, 91;
Haring 2003, 64; Murray 2015, 1718). Pedagoginen suunnittelu on keskeisessa
roolissa varhaiskasvatuksen opettajan tyossd (Leinonen & Venninen 2012, 472;
Niikko 2002, 171; Ylitapio-Méntyld 2016, 267). Kuitenkin pedagoginen suunnit-
telu on jaanyt tieteellisessa tarkastelussa vahélle huomiolle ja tutkittu tieto siita
on puutteellista (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 44, Nummenmaa, Ka-
rila, Joensuu & Ronnholm 2007, 18; Puroila 2006, 4).

Suunnittelu varhaiskasvatuksessa on moninaista, mutta pedagogisen suun-
nittelun voidaan ajatella olevan sen keskiossd (mm. Helenius & Lummelahti
2018, 139-147; Karila 2001, 274; Kettukangas 2017, 154; Puroila 2002, 125-126; Yli-
tapio-Mantylad 2016, 267). Varhaiskasvatuksen opettajalla on pedagoginen vas-
tuu, joten myos pedagogiikan suunnittelu on heiddn vastuualuettaan (Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2018, 18). Suunnittelun ja siten pedagogiikan
mahdollistamiseksi varhaiskasvatuksen opettajalle on sdddetty lapsiryhmétyon
ulkopuolinen suunnitteluaika, josta nykyisin kdytetddn nimed suunnittelu-, arvi-
ointi- ja kehittdmisaika eli SAK-aika. SAK-ajalla varhaiskasvatuksen opettaja ar-
vio, kehittdd ja suunnittelee lapsiryhmén toimintaa ja pedagogiikkaa. (KVTES

2018 liite 5, 4 § 1; KT:n yleiskirje 2018 liite 8, 19.)



Suunnitteluaikaa pédétettiin lisdtd toukokuussa 2018, jolloin se nostettiin tar-
kastelun kohteeksi valtakunnallisesti (KT:n yleiskirje 1/2018 liite 8, 19-20). Kui-
tenkaan suunnitteluajan toteuttaminen ei ole yksiselitteistd ja siihen liittyvit kay-
tanteet herattavat keskustelua, kuten suunnitteluaikaan kuuluvat tehtivit ja tu-
lisiko se toteuttaa kokonaan tyopaikalla.

Tama tutkimus pureutuu tdhdn ajankohtaiseen aiheeseen. Tamén tutki-
muksen ldhtokohtana on erddn kaupungin uudistus siirtdd suunnitteluaika ko-
konaan tyopaikalle syksylld 2017. Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, mitd heik-
kouksia ja vahvuuksia tydpaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla on varhaiskas-
vatuksen opettajien mukaan. Liséksi tavoitteena on selvittdd, millaisia merkityk-
sid varhaiskasvatuksen opettajat antavat suunnittelulle, miten he kayttavéat suun-
nitteluaikansa sekd mitd suunnittelu merkitsee pedagogiikalle.

Tutkimalla varhaiskasvatuksen opettajien késityksid suunnittelusta ja
suunnitteluajasta voidaan tuottaa tdrkedd tietoa varhaiskasvatuksen suunnitte-
lusta. Tulosten avulla kunnat ja palvelujen jdrjestdjdt voivat kehittdd suunnittelu-
aikakdytanteitddan. Koska jo aiemmat tutkimukset korostavat suunnittelun tar-
keyttd varhaiskasvatuksen laadulle (mm. Grisham-Brown & Pretti-Frontczak
2003, 33; Haring 2003, 64), on tdrkedd kehittdd suunnitteluaikakdytdanteet mah-
dollistamaan varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluty6 parhaalla tavalla.

Varhaiskasvatuksessa on tapahtunut muutoksia tutkimuksen aikana uuden
varhaiskasvatuslain (540/2018) tultua voimaan. Laissa sdddettiin muun muassa
ammattinimikkeet uudelleen, jolloin lastentarhanopettajan nimike vaihtui var-
haiskasvatuksen opettajaksi. Tutkimusraportissa kdytetdan varhaiskasvatuksen
opettajan nimikettd, mutta raportissa saattaa esiintyd myos vanha lastentarhan-
opettajan nimike. Nimikkeet tarkoittavat kuitenkin kdytdnnossa samaa.

Tutkimusraportti rakentuu perinteiseen tapaan. Kaksi ensimmadistd lukua
muodostavat tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Seuraavaksi esitellddan tut-
kimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset, jota seuraa perusteltu kuvaus tutki-
muksen toteuttamisesta. Tutkimuksen tulokset raportoidaan luvuissa kuusi ja
seitsemdn. Viimeisessd luvussa kootaan tulokset vield yhteen ja niistd muodoste-

taan johtopaitokset.



2 PEDAGOGIIKKA VARHAISKASVATUKSESSA

Kiinnostus varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan on lisddntynyt maailmanlaajui-
sesti viimevuosien aikana (Murray 2015, 1715). Pedagogiikan maéaérittely ei ole
yksiselitteistd ja sen mddrittely on osittain hankalaa ja kiistanalaista (Alexander
2009, 924; Moyles, Adams & Musgrove 2002a, 60; Murray 2015, 1719; Watkins &
Mortimore 1999, 1). Watkinsin ja Mortimoren (1999) mukaan erilaisia madritel-
mid pedagogiikalle on tarjottu useita aikojen saatossa. Pedagogiikka termi on
alun perin perdisin kreikankielestd, jolloin se tarkoitti lapsia ohjaavaa miestd tai
poikien ohjaamista koulussa. Tietysti timd madritelma on nykyisin vanhentunut
ja epdpatevd. (Watkins & Mortimore 1999, 1-2.) Pedagogiikan méaédritelma onkin
kehittynyt vuosien aikana (Farquhar & White 2014, 822).

Pedagogiikan voidaan ajatella olevan opettamista kdytannossa sekd ope-
tuksen tiedettd, joten se on yhdistelma ndistd molemmista (Alexander 2009, 926;
Farquhar & White 2014, 822; Watkins & Mortimore 1999, 2). Tdssd tutkimuksessa
huomio kiinnittyy pedagogiseen toimintaan. Alexanderin (2009, 927) mukaan
pedagogiikka on opettamisen teko, joka voidaan havaita. Kuitenkaan pelkka
opetus ei yksinddn riitd kuvaamaan pedagogiikkaa, vaan opetuksen taytyy myos
edistdd oppimista (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell 2002, 27). Wat-
kins ja Mortimore (1999, 3) médritelevit pedagogiikan olevan henkilon tietoista
toimintaa, joka on suunniteltu parantamaan oppimista toisessa. Oppimisen pe-
rustana on pedagogiset tavoitteet, joiden kautta pyritddn saavuttamaan jonkin-

lainen osaaminen, tieto tai taito toisessa henkiltssa (Bjorklund & Ahlskog-Bjork-



man 2018, 91). Pedagogiikka tulee ymmartada opetusta laajemmin, silld myos op-
pimisympdristtjen voidaan katsoa sisdltyvan pedagogiikkaan (Siraj-Blatchford
ym. 2002, 27). Moyles ynnd muut (2002a, 5) lisddvéat pedagogiikkaan kyvyn pu-
hua opettamisesta ja reflektoida sitd. Pedagogiikan voidaankin ajatella olevan
luonteeltaan monimuotoista (Moyles ym. 2002a, 130; Moyles, Adams & Mus-
grove 2002b, 477; Murray 2015, 1728).

Pedagogiikka perustuu vuorovaikutukseen. Pedagogiikkaa ei ole mahdollista
maédritelld vain opettajan roolin ja toiminnan ndkokulmasta, silld my6s oppija tu-
lee huomioida. (Watkins & Mortimore 1999, 2-3.) Varhaiskasvatuksen pedago-
giikassa kasvattaja, lapsi ja vanhemmat toimivat vuorovaikutuksessa keskendan
(Heikka & Waniganayake 2011, 500; Moyles ym. 2002a, 5). Pedagogiikka on dy-
naaminen prosessi, jossa my9ds useat oppimisen alueet ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn. Pedagogiikka perustuu silloin eri sisdlto- ja osaamisalueiden integ-
roimiseen keskenddn. (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018, 91-101.) Sheridan
(2007, 211-214) lisda materiaaliset resurssit eli konkreettiset opetusvélineet osaksi
pedagogista vuorovaikutusta. Tamén tutkimuksen kannalta opettajan rooli on
kaikkein merkittdvin, joten seuraavissa luvuissa keskitytdan padasiassa opettajan
merkitykseen pedagogiikalle. On kuitenkin tdrkedd tiedostaa pedagogiikan pe-
rustuvan vuorovaikutukseen, jossa myo6s oppijalla, sisédllolld, materiaaleilla sekd
varhaiskasvatuksessa vanhemmilla on oma merkityksensd pedagogiikalle

(Heikka & Waniganayake 2011, 500; Watkins & Mortimore 1999, 2-3).

2.1 Varhaiskasvatuksen pedagoginen tehtiva

Varhaiskasvatus on hoidon, kasvatuksen ja opetuksen muodostama kokonaisuus
(Ylitapio-Mantylad 2016, 259). Brostrom (2006) huomauttaa hoidon, kasvatuksen
ja opetuksen esiintyvan kdytannossd yhdessd, joten niiden erottelu toisistaan on
keinotekoista. Kasvatuksen ja opetuksen késitteet kietoutuvat melko ldheisesti
yhteen, vaikkeivat ne tarkoittakaan samaa. Opetuksella pyritdan edesauttamaan
systemaattisesti lapsen taitoja ja tietoja. Kun taas kasvatuksen avulla pyritdan

vaikuttamaan lapsen kehitykseen laajasti, kuten kdyttdytymiseen ja arvoihin.



Kasvatuksen ja opetuksen eroa voidaan selkeyttdd myos madrittelemailld kasva-
tus opetusta pidempikestoisemmaksi toiminnaksi, kun taas opetus voidaan
nahda lyhyempikestoisina aktiviteetteina. Hoito muodostaa tdrkedn osan var-
haiskasvatusta, ikddn kuin perustan kasvatukselle ja opetukselle. (Brostrom 2006,
391-397.) Perushoidon kisitteelld kuvataan lapsen perustarpeiden tdyttamistd
kasvattajan toiminnan kautta. Hoitoon sisdltyy seké lapsen fyysinen ettd psyyk-
kinen huolenpito. (Kettukangas 2017, 79-83.)

Varhaiskasvatuksen tehtdvani ei ole pelkdstddn tarjota lapsille hoitoa van-
hempien tyopdivien aikana, vaan tavoitteena on tukea lapsen kehitysta ja oppi-
mista, jolloin pedagogiikka astuu kuvioon (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018,
91). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 7-8) ja varhaiskasvatuslaki
(540/2018 §1) madrittavat varhaiskasvatuksen pedagogiseksi toiminnaksi. Hoi-
toa, kasvatusta ja opetusta ei tule erottaa omiksi prosesseikseen, vaan pedagogii-
kan tulisi lapdistd ne kaikki ja olla osa hoitoa opetuksen ja kasvatuksen lisand
(Brostrom 2006, 403; Heikka, Kettukangas, Fonsén & Vlasov 2018, 42).

Varhaiskasvatuksen pedagogiikasta ei olla yksimielisid eikd ole olemassa
yhtd tehokasta pedagogiikkaa. T4lloin yhden pedagogiikan sijaan olisi parempi
puhua pedagogiikoista. (Murray 2015, 1716-1719; Siraj-Blatchford & Sylva 2004,
720). Varhaiskasvatuksen pedagogiikalla on pitkd historia ja useiden nykyisten
pedagogisten ndkemyksien juuret ovat pitkallad historiassa, kuten oppiminen lei-
kin kautta ja lapsien ndkeminen ainutlaatuisina yksiléind (Murray 2015, 1716;
Niikko & Ugaste 2012, 482). Tand pdivand leikin merkitys varhaiskasvatuksen
pedagogiikassa on kiistaton (Nilsson, Ferholt & Lecusay 2018, 240-242; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson 2008, 638; Rouvinen 2007, 138). Oppiminen ja
leikki ovat kiintedsti vuorovaikutuksessa keskenddn, eikd niitd tulisi pedagogii-
kassa erottaa toisistaan, vaan oppimisen tulisi tapahtua leikin kautta (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson 2008, 638). Siraj-Blatchford ynnd muiden (2002,
40) huomauttavat, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikassa tuleekin valttda suo-
raa opetusta. Rouvisen (2007, 138) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen

opettajat ndkevitkin leikin yhdeksi tarkeimmaéksi pedagogiseksi menetelméksi.
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Valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 22) madrittavat
osaltaan varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa, jossa pedagogiikka madritelldan
seuraavanlaisesti: “Pedagogiikalla tarkoitetaan monitieteiseen, erityisesti kasva-
tus- ja varhaiskasvatustieteelliseen tietoon perustuvaa, ammatillisesti johdettua
ja ammattihenkiloston toteuttamaa suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa
lasten hyvinvoinnin ja oppimisen toteutumiseksi”. Opetussuunnitelman mu-
kaan pedagogiikan tulisi perustua lapsildhtoisyyteen (Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet 2018, 29-31). Niikon ja Korhosen (2014) mukaan lapsildhtoi-
sessd tai lapsikeskeisessd pedagogiikassa lasten tarpeiden mukaan asetetaan ta-
voitteet, joiden mukaan toiminta suunnitellaan ja toteutetaan. Pedagogiikassa
tulisi huomioida lapsille luontaiset tavat oppia, kuten leikki, liikkuminen, toi-
minta ja tutkiminen. Liséksi pedagogiikan tulisi perustua lasten mielenkiinnon-
kohteisiin, mika edist&dd lasten oppimista. (Niikko & Korhonen 2014, 128-129.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 29-31) korostavat my®os lap-
sen osallisuuden huomioimista. T&lloin lapsilla tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa
oman kehitystasonsa mukaisesti. Osallisuudessa on kyse kuulluksi tulemista ja
lapsen arvostamisesta. Osallisuus tarkoittaa myo6s osallisuuden tunnetta, jolloin
lapsen tulisi tuntea olevansa osallinen ja tdrked osa ryhmadd. (Heikka ym. 2018,
35-38.) Lisdksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 33, 38) nostavat
pienryhmédtoiminnan keskeiseksi osaksi pedagogiikkaa. Pienryhmédt voidaan
ndhdd pedagogisena jdrjestelykeinona tavoitteiden saavuttamiseksi. Pienryhma-
toiminnan kautta toimintaa voidaan pyrkid toteuttamaan kiireettomasti ja lapsi-
lahtoisesti, jolloin voidaan huomioida lapset yksildind ja panostaa vuorovaiku-
tukseen. (Ahonen 2015, 170-172; Niikko & Korhonen 2014, 133-137; Sheridan,
Williams & Pramling Samuelsson 2014, 387-388.)

2.2 Varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen vastuu

Suomessa on ollut osittain epdselvyyttd eri ammattiryhmien tyonkuvista ja vas-
tuista varhaiskasvatuksessa (Karila & Kinos 2010, 291; Karila & Kupila 2010, 66-
67; Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo & Lipponen 2017, 202-203; Tahkokallio



2014, 237). Puroilan (2002, 106) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen opetta-
jan ja lastenhoitajan tyonkuvat ovat kietoutuneet yhteen, jolloin molemmat am-
mattiryhmit tekevit samaa tyotd riippumatta ammattinimikkeestd. Talloin tyon-
jako on voinut perustua ammattinimikkeen sijaan esimerkiksi pdivan tyovuo-
roon (Karila & Kupila 2010, 67-68; Rouvinen 2007, 151). Lisédksi kasvattajat ovat
voineet pyrkid hyodyntaméddn tyontekijoiden vahvuusalueita, jotka perustuvat
tyontekijoiden personnallisiin piirteisiin, kuten luonteeseen ja harrastuksiin. Var-
haiskasvatuksen tyontekijoiden mielestd “kaikki tekee kaikkea -kulttuurissa” on
kyse tasa-arvon ja yhteistyon korostamisesta. (Puroila 2002, 106-107, 140.) Rou-
vinen (2007, 151) huomauttaa, ettd ammattinimikkeeseen perustuvan tyonjaon ei
tulisi tarkoittaa yhteistyon ja tasa-arvoisen tyokulttuurin puuttumista.

Viimeaikaiset muutokset varhaiskasvatuslaissa ja opetussuunnitelmissa
ovat pyrkineet selkeyttamddn eri ammattiryhmien tehtdvdalueita ja erityisesti
opettajan pedagogista vastuuta varhaiskasvatuksessa (Onnismaa ym. 2017, 203).
Uudet varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016, 17; 2018, 18) velvoittavat
hyddyntdmédan moniammattilista osaamista varhaiskasvatuksessa, joten jokai-
sella ammattiryhmalla tulisi olla omaan ammattialaansa sopiva ja tarkoituksen-
mukainen vastuuasema.

Varhaiskasvatuksensuunnitelman perusteet (2018, 18) ja varhaiskasvatus-
laki (540/2018) madrittavat pedagogisen vastuun olevan varhaiskasvatuksen opet-
tajalla. Opettajan vastuulla on varmistaa, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka
vastaa lasten tarpeisiin ja on lasten edun mukaista (Heikka & Waniganayake
2011, 510). Varhaiskasvatuksen opettaja kantaa pedagogisen vastuun tyypillisesti
omasta lapsiryhmaéstddn ja vastuu koko pdivakodin pedagogiikasta on padiviko-
din johtajalla (Fonsen 2014, 183-188). Varhaiskasvatuksen opettajan pedagogi-
seen vastuuseen sisdltyy vastuu lapsiryhménsa lasten henkilokohtaisten varhais-
kasvatussuunnitelmien laadinnasta (Varhaiskasvatuslaki 540/2018 § 23). Opet-
tajan pedagoginen vastuu kattaa lapsiryhmén toiminnan ja lapsen tavoitteiden
suunnittelun ja arvioinnin (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 18). Li-

saksi pedagogiseen vastuuseen sisdltyy velvollisuus pedagogisten keskustelujen



kdynnistamisestd ja ylldpitdmisestd moniammatillisessa tiimissd (Sheridan, Wil-

liam, Sandberg & Vuorinen 2011, 426).

2.3 Varhaiskasvatuksen opettaja pedagogiikan rakentajana

Varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen vastuu maéérittdd opettajalla olevan
keskeinen rooli varhaiskasvatuksen pedagogiikalle. Sheridan (2009, 253) huo-
mauttaa, ettd opettajalla on suora vaikutus pedagogiikan laatuun. Pedagogii-
kassa on kyse opettajan valinnoista ja padtoksistd, joten opettajan toteuttama pe-
dagogiikka perustuu opettajan ndkemyksiin, tietoon ja taitoon. Tastd johtuen pe-
dagogiikka ei ole kaikkialla samanlaista, vaan opettajien vélilld on eroa. (Bjork-
lund & Ahlskog-Bjorkman 2018, 91; Haring 2003, 22; Murray 2015, 1718.)

Varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan taustalla
on useita tekijoitd. Ensinnédkin pedagogiikkaa médrittad opettajan pedagoginen tie-
toperusta eli kasvatusteorioiden muodostama kokonaisuus sekd opettajan tieta-
mys ja késitykset esimerkiksi oppimisesta ja kasvatuksesta (Haring 2003, 22).
Opettajalla tulisi olla myos kasitys pedagogiikasta, jotta hdn pystyy valitsemaan
tehokkaita pedagogisia menetelmid ja luomaan hyvan oppimisympaériston mah-
dollisimman monelle oppijalle (Siraj-Blatchford ym. 2002, 28; Watkins & Morti-
more 1999, 16). Toiseksi pedagogiikkaa madrittdd opettajan lapsikdsitys, joka ku-
vaa, millaiseksi opettaja ymmartdd lapsen ja lapsuuden itsessddan (Kataja 2018,
46). Koulutus ja kokemus rakentavat opettajan pedagogista ajattelua ja ymmar-
rystd, pedagogisia periaatteita sekd toteuttamaa pedagogiikkaa. Lisdksi opettajan
henkilokohtaiset, kulttuurilliset ja yhteisolliset arvot vaikuttavat pedagogiikan
taustalla. (Moyles ym. 2002a, 5, 130.) Opettajan pedagogiseen ajatteluun ja toi-
mintaan vaikuttaa aina laajempi yhteiskunnallinen konteksti, johon voidaan kat-
soa sisdltyvan esimerkiksi politiikka ja kulttuuri (Alexander 2009, 929).

Silla, miten opettajat ymmartavat opetussuunnitelman, on merkitystd opetta-
jan kadyttamalle pdivittdiselle pedagogiikalle (Brodin & Renblad 2015, 349). Ope-
tussuunnitelmilla pyritddn ohjaamaan pedagogiikkaa (Kettukangas 2017, 165;
Niikko & Ugaste 2012, 482). Brodin ja Renbladin (2015, 351) tutkimuksen mukaan



ruotsalaiset kasvattajat suhtautuvat opetussuunnitelmaan esiopetuksessa myon-
teisesti ja kokevat sen tarkedksi esiopetuksen laadun ja pedagogiikan kannalta.
Bjorklundin ja Ahlskog-Bjorkmanin (2018, 102) tutkimuksen mukaan Ruotsissa
ja Suomessa varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen ajattelu on yhtendistd
maiden opetussuunnitelmien kanssa. My6s Brodin ja Renbladin (2015, 352-353)
tutkimuksessa todettiin, ettd suurin osa ruotsalaisista kasvattajista koki opetus-
suunnitelman tavoitteiden olevan yhtendisid oman kasvatusajattelunsa kanssa.

Rouvinen (2007) tutki véitoskirjassaan varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tyksid pedagogisesta toiminnasta pdiviakodissa. Hinen mukaansa varhaiskasva-
tuksen opettajien pedagoginen ajattelu on lapset huomioon ottavaa, jolloin peda-
gogiikassa korostuvat lapsildhtoisyys, osallisuus ja yksilollisyys. Toisaalta peda-
gogisessa ajattelussa korostuu aikuisen rooli toiminnan ohjaajana ja rajojen aset-
tajana. Kolmanneksi kasitykset pedagogisen toiminnan toteuttamisesta perustu-
vat pedagogisiin menetelmiin ja tyotapoihin, kuten leikkiin, pienryhmétoimin-
taan ja retkiin. (Rouvinen 2007, 127-144.)

Stephenin (2010, 17) sekéd Bjorklund ja Ahlskog-Bjorkman (2018, 100) tutki-
muksissa havaittiin, ettd varhaiskasvatuksen opettajien on hankala maarittaa
omaa toimintaansa pedagogiikan kautta. Lisdksi opettajien voi olla hankala maa-
ritelld ja perustella omia pedagogisia periaatteita ja arvoja (Moyles ym. 2002b,
470). Pedagogiikka koetaan niin monimutkaisena ilmitn4, ettd sen sanoittaminen
tuntuu haastavalta (Moyles ym. 2002a, 130). Kasvattajan puutteellinen kyky sa-
noittaa pedagogiikkaansa ei kuitenkaan tarkoita, ettei toiminnassa olisi pedago-
giikkaa (Siraj-Blatchford ym. 2002, 113). Sheridan (2009, 257) kuitenkin huomaut-
taa, ettd opettajan kyky sanoittaa pedagogiikkaa lisdd pedagogiikan laatua.

Kuvioon 1 on koottu varhaiskasvatuksen pedagogiikan elementtejd. Var-
haiskasvatus on hoidon, kasvatuksen ja opetuksen muodostama kokonaisuus.
Pedagogiikan tulisi lapédistd nama kaikki kolme varhaiskasvatuksen osa-aluetta.
Varhaiskasvatuksen pedagogiikalle ominaisia piirteitd ovat muun muassa lapsi-
lahtoisyys, oppiminen leikin kautta sekd yksilollisyyden huomioiminen. Var-
haiskasvatuksen pedagogiikka syntyy vuorovaikutuksessa lapsen, vanhempien

ja opettajan vililld, jossa myos opetuksen sisdllot ndyttelevit osaansa.
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Toiminnallisuus

Lapsildhtdisyys

Leikki

Visilollisyys VARHAISKASVATUS

Osallisuus Pienryhmdtoiminta

HOITO KASVATUS OPETUS

PEDAGOGIIKKA

Henkildn tietoista toimintaa, joka on suunniteltu parantamaan oppimista toisessa

VUOROVAIKUTUS

Lapsi Opettaja Vanhemmat Sisallot

Pedagoginen vastuu

Pedagoginen tietoperusta

Konteksti OPETTAJAN Arvot
PAATOKSET JA VALINNAT
Lapsikasitys Opetussuunnitelmat

Kokemus ja koulutus

KUVIO 1. Varhaiskasvatuksen pedagogiikan rakentuminen opettajan ndkokulmasta (mu-
kaillen mm. Alexander 2009; Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018; Brostrom
2006; Haring 2003; Heikka & Waniganayake 2011; Murray 2015; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson 2008; Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2018; Watkins & Mortimore 1999)

Varhaiskasvatuksen opettajalla on keskeinen rooli pedagogiikalle, silld hanelld
on pedagoginen vastuu varhaiskasvatuksesta. Myos tamédn tutkimuksen kan-
nalta opettajan rooli on keskeinen, joten kuviossa 1 on korostettu opettajan roolia.
Pedagogiikassa on kyse opettajan valinnoista ja paatoksistd, joiden taustalla on
useita tekijoitd, jotka osaltaan vaikuttavat opettajan toteuttamaa pedagogiikkaa.
Naditd tekijoitd ovat opettajan pedagoginen tietoperusta, lapsikésitys, kokemus ja
koulutus, arvot, opetussuunnitelmat ja konteksti. Pedagogiikka ei silloin nédyt-
taydy kaikkialla samanlaisena. Tdssd tutkimuksessa pedagogiikka ndhdaan siis
monimuotoisena ilmion4, joka syntyy vuorovaikutuksessa. Pedagogiikka on var-
haiskasvatuksen opettajan tietoista toimintaa, joka on suunniteltu parantamaan

oppimista lapsessa.



3 SUUNNITTELU VARHAISKASVATUKSESSA

Puroilan (2006, 4) mukaan suunnittelu on ollut viimevuosina mielenkiinnon koh-
teena, vaikka tutkimuksellisesti se on jadnyt toiminnan toteuttamisen ja arvioin-
nin jalkoihin. Karkeasti sanottuna suunnittelulla voidaan tarkoittaa toiminnan
etukédteen miettimistd (Friedman ym. 2014, 1446; Karila 2001, 274). Todellisuu-
dessa suunnittelu sisdltdd toiminnan suunnittelun lisdksi muun muassa oppimis-
ympadriston suunnittelua, arvojen miettimistd sekd lapsiryhmaén ja tyontekijoiden
organisointia (Ahonen 2015, 172-174; Helenius & Lummelahti 2018, 139-147; Ka-
rila 2001, 274; Kettukangas 2017, 154). Keskeistd on tyon ennakointi ja sen pohti-
mien, miten tavoitteet voidaan saavuttaa (Karila 2001, 274). Suunnitteluty6 olisi
hyva ndhdé prosessina, jolloin se itsessdan on merkityksellistd eikd vain suunnit-
telun lopputulos. T4lloin suunnitteluty6 on yksi tyotd uudistava ja ohjaava tyo-
kalu. (Puroila 2006, 7.)

Suunnittelu on varhaiskasvatuksessa tdirkedi (Grisham-Brown & Pretti-
Frontczak 2003, 33), silld suunnittelu on merkittdvéssa roolissa pedagogisen toi-
minnan toteuttamisen kannalta (Ahonen 2015, 172; Haring 2003, 64). Suunnittelu
auttaa tavoitteiden saavuttamisessa (Rouvinen 2007, 149), koska suunnittelun
kautta opettaja voi késittelld lasten yksilollisid tavoitteita johdonmukaisesti ja tar-
koituksenmukaisesti (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 33). Huolellinen
suunnittelu auttaa opettajia kehittdmaan mielenkiintoisia aktiviteetteja ja oppi-
mismahdollisuuksia lapsiryhmien tarpeiden tyydyttdmiseksi, silld laadukkaan
suunnittelun tuloksena voidaan kayttdd aikaa ja resursseja tehokkaasti. Suunnit-
telulla voidaan my6s varmistaa, ettd strukturoitua ja ei strukturoitua toimintaa

on sopivassa suhteessa. (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 33.) Ahosen
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(2015, 172-173) tutkimuksen mukaan suunnittelulla voidaan myos vahentdd
haastavia kasvatustilanteita.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 18) ja varhaiskasvatuksen
opettajan suunnitteluaika (KVTES 2018 liite 5, 4 § 1) médrittavat suunnittelun
varhaiskasvatuksen opettajan tehtdvdksi. Suunnittelu saa varhaiskasvatuksen
opettajin keskuudessa erilaisia merkityksid (Puroila 2002, 71-72; Rouvinen 2007,
148-149). Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat toiminnan suunnittelua ja na-
kevit sen tarkedksi (Niikko 2002, 171; Rouvinen 2007, 148). Suunnittelu voidaan
ndhdd osana opettajan pdivittdisid rutiineja ja olevan yksi keskeisimmistd osista
varhaiskasvatuksen opettajan tyotd (Leinonen & Venninen 2012, 472; Ylitapio-
Mantylad 2016, 267). Niikon (2010, 5-6) tutkimukseen osallistuneet varhaiskasva-
tuksen opettajat ovat yhtd mieltd, ettd suunnittelu kuuluu heidédn tyonsd tehta-
viin. Toisaalta Rouvisen (2007, 149) vditostutkimuksessa tuli esille, ettd jotkut
opettajat voivat kokea toiminnan perustuvan liikaa suunnitteluun ja suunnitte-
lun olevan liian aikuisldhtoistd. Myos Puroilan (2002) tutkimuksessa ilmeni, etta
pdivakotien vélilld on eroa, millaisen merkityksen suunnittelutyd saa. Suunnit-
telu voidaan ndhda tyon lahtokohdaksi, jolloin toiminta perustuu pitkalti etuka-
teen mietittyyn sisdltoon. Toisaalta osa tyontekijoistd ndkee spontaanin toimin-
nan ja siten lasten aloitteisiin reagoinnin etuk&teissuunnittelua tarkeammaksi.

(Puroila 2002, 71-72.)

3.1 Varhaiskasvatuksen suunnittelun monimuotoisuus

Varhaiskasvatuksessa suunnittelu on hyvin monimuotoista ja sitd voidaan tar-
kastella useista eri nakokulmista. Varhaiskasvatuksen suunnittelua voidaan ku-
vata eritasoisten opetussuunnitelmien kautta (Nummenmaa ym. 2007, 13). Suo-
messa ylimmadn tason suunnitelma on valtakunnallinen varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet (2018) asiakirja, jonka laadinnasta on vastuussa Opetushallitus.
Sen perusteella kunta tai yksityinen toimija laatii oman tai omia paikallisia var-

haiskasvatussuunnitelmia, joissa tdydennetddn valtakunnallisia varhaiskasva-
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tussuunnitelman perusteita huomioiden paikalliset erityispiirteet. Liséksi jokai-
selle lapselle tulee laatia henkilokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma, jonka
varhaiskasvatuksen opettaja laatii kirjallisena yhteistyossd huoltajien kanssa.
(Varhaiskasvatuslaki 540/2018 § 22-23.) Kdytossd ei kuitenkaan ole valtakunnal-
lisesti yhteistd pohjaa kirjalliseen lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan, joten
lapsen varhaiskasvatussuunnitelmien muodot voivat vaihdella (Nummenmaa
ym. 2007, 13-14). Oleellista on kirjata ylos lapsen tavoitteet ja keinot tavoitteiden
saavuttamiseksi sekd arvioida niiden toteutumista sd@nnollisesti (Varhaiskasva-
tuslaki 540/2018 § 23).

Opetussuunnitelmien lisdksi pdivdkodin sisdlld tapahtuva suunnittelu on
monimuotoista. Helenius ja Korhonen (2008, 184) jakavat varhaiskasvatuksen
suunnittelun koko pdivikodin yhteiseen kokonaistoiminnan suunnitteluun seka ryh-
min sisdiseen suunnitteluun. Heidan mukaan ryhmaén sisdinen suunnittelu on kes-
keisempdd kasvatusprosessien toteutumisen kannalta. Myds tdssa tutkimuksessa
huomio kiinnittyy ryhmén sisdiseen suunnitteluun, joten pdiviakodin yhteinen
suunnittelu jatetdan tarkemman tarkastelun ulkopuolelle. Heleniuksen ja Korho-
sen (2008) mukaan ryhman sisdinen suunnittelu voi sisdltdd useita erilaisia ajal-
lisia ulottuvuuksia, mutta varsinainen toiminta suunnitellaan yksityiskohtaisesti
yleensd vain muutamia viikkoja eteenpdin. On kuitenkin tarkedd huomioida, ettd
suunnittelu on pelkkid niin kutsuttuja tuokiosuunnitelmia monimuotoisempaa.
(Helenius & Korhonen 2008, 184-186.) Helenius ja Lummelahti (2018, 141) nosta-
vatkin ryhmén sisdiseen suunnitteluun toiminnan suunnittelun lisdksi toimin-
taympaériston suunnittelun.

Puroila (2006, 6-8) tunnistaa useita suunnittelun ulottuvuuksia, kuten peda-
gogisen suunnittelun suhteessa hallinnolliseen suunnitteluun. Varhaiskasvatuksen
opettajan tyon kannalta keskeistd on pedagoginen suunnittelu (Puroila 2006, 6-
8), jota tarkastellaan tarkemmin seuraavassa luvussa, silld se on my6s taman tut-
kimuksen keskitssd. Puroilan (2002) mukaan pedagogisen suunnittelun liséksi
suunnittelu voi olla my®6s kiytinndllistd. Kaytannollinen suunnittelu kytkeytyy
pdivdkodin tilanteisiin konkreettisesti, jolloin suunnittelu kohdistuu ihmisiin,

materiaaleihin, resursseihin ja aikaan. Tdlloin lapsen oppimisen ja kehittymisen
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tukemisen tavoitteet jadvat vihemmalle huomiolla. (Puroila 2002, 125-126.) Pu-
roilan (2006) mukaan varhaiskasvatuksessa tehddan seka strategista etti operatii-
vista suunnittelua, joilla tarkoitetaan karkeasti sanottuna pitkdn tdhtdimen ja ly-
hyemmaén tdhtdimen suunnittelua. Strategisella suunnittelulla tarkoitetaan esi-
merkiksi varhaiskasvatuksen arvoperustaan liittyvdd suunnittelua. Kun taas
operatiivinen suunnittelu siséltdd kdytannon sisédllon, kuten toiminnan suunnit-
telua. (Puroila 2006, 6-8.)

Alvestadin (2004) mukaan norjalaisessa suunnittelukehyksessd erotetaan
toisistaan formaali ja informaali oppiminen. Formaalilla oppimisella voidaan tar-
koittaa opettajan suunnittelemaa toimintaa, jossa on selkeit tavoitteet ja se tapah-
tuu selkedsti tiettynd aikana. Informaali oppiminen puolestaan on lapsesta ldhte-
vdd toimintaa, joka tapahtuu spontaanisti ilman etukéteistd suunnittelua. Suun-
nittelu voidaan mieltdd spontaanin toiminnan vastakohdaksi. Spontaaniin toi-
mintaankin voidaan kuitenkin ndhda liittyvan jonkinlaista suunnittelua, joten
suunnittelu tulee ymmartdd formaalin oppimisen suunnittelua laajemmin. Var-
haiskasvatuksen pedagogiikan suunnittelussa tulisi huomioida nima molemmat
oppimisen muodot. (Alvestad 2004, 84-93.) Myos Kataja (2018, 49-51) painottaa
spontaaneihin tilanteisiin kytkeytyvan suunnittelun merkitystd osana varhais-
kasvatuksen pedagogiikkaa.

Grisham-Brownin & Pretti-Frontczakin (2003) tutkimuksessa erotettiin
suunnittelu ja valmistelu toisistaan. Opettajat madrittivdt suunnittelun ajatustyos-
kentelyksi lapsen oppimisen edistdmiseksi. Kun taas valmistelun puolestaan kat-
sottiin sisdltdvan esimerkiksi toiminnan toteuttamiseen tarvittavan materiaalien
hankkimisen. Vaikka ndma ovat erotettavia prosesseja, niin ne ovat toisiaan tay-
dentdvid ja opettajat tekevat nditd molempia suunnitteluajalla. (Grisham-Brown

& Pretti-Frontczak 2003, 38.)

3.2 Pedagoginen suunnittelu varhaiskasvatuksen keskiossa

Edelld on kuvattu tiiviisti varhaiskasvatuksen suunnittelun moninaisuutta ja eri

tapoja jasentdd suunnittelua. Pedagogisen suunnittelun voidaan katsoa olevan
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varhaiskasvatuksen suunnittelun keskitssa (Ylitapio-Mantyld 2016, 267). Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 22) painottavat erityisesti varhaiskas-
vatuksen pedagogista tehtdviad ja pedagogista suunnittelua. Myos tamén tutki-
muksen kannalta pedagoginen suunnittelu on varhaiskasvatuksen suunnittelu-
kehyksen keskiossd. Kuitenkin on hammentavad, ettd varhaiskasvatuksen peda-
gogisesta suunnittelusta on kirjoitettu suhteellisen véhén ja tutkimustieto siitd on
rajallista (Nummenmaa ym. 2007, 18).

Kasitteend pedagoginen suunnittelu kietoo yhteen pedagogiikan kasitteen
sekd suunnittelun kasitteen, jolloin se on ndiden kahden kokonaisuus. Aiem-
massa luvussa pedagogiikan on madritelty olevan tietoista toimintaa toisen hen-
kilon oppimisen edistdmiseksi (kuvio 1). Karkeasti sanottuna pedagogisessa
suunnittelussa kyse on oppimisen edistimisen suunnittelusta (Grisham-Brown
& Pretti-Frontczak 2003, 38; Nummenmaa ym. 2007, 17-18). T4lloin pedagoginen
suunnittelu sisdltdd pedagogisten tavoitteiden pohtimista ja sen suunnittelua,
miten niihin voidaan péadstd (Heikka ym. 2018, 42). Suunnittelun taustalla ovat
lapsen yksilolliset tarpeet, jotka on selvitetty havainnoimalla lasta ja keskustele-
malla lapsen huoltajien kanssa (Rouvinen 2007, 131). Ndiden lasten yksilollisten
tarpeiden mukaan opettaja suunnittelee lasta tukevaa pedagogista toimintaa tai
muita oppimista tukevia ratkaisuja (Ahonen 2015, 171-174; Haring 2003, 160).
Pedagoginen suunnittelu sisiltdd sekd pidemmain ettd lyhyemmaén aikavéalin
suunnittelua, kuten yksittdisten hetkien suunnittelua (Kettukangas 2017, 153). Li-
sdksi pedagogisen suunnittelun tulisi ulottua myds perushoidollisiin tilanteisiin
(Alvestad & Sheridan 2015, 385-386; Heikka ym. 2018, 42).

Pedagoginen suunnittelu pitdd sisédlldan lapsiryhmén toiminnan suunnitte-
lun, mutta my0s sitd laajempia pedagogisia ratkaisuja (Ahonen 2015, 171-174;
Heikka ym. 2018, 42). N4itd pedagogisia ratkaisuja voivat olla lapsiryhmén orga-
nisointiin liittyvat tekijat (Kataja 2018, 49-50), kuten lapsen kehitystd tukevan
pédivéjdrjestyksen suunnittelu tai istumajérjestyksen miettiminen (Ahonen 2015,
174; Kettukangas 2017, 153). Liséksi siihen voidaan katsoa kuuluvan turvallisen

oppimisympdriston suunnittelu, joka mahdollistaa lasten oppimisen parhaiten

(Sheridan ym. 2011, 427).
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3.3 Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika Suomessa

Tyoaikalaki (605/1996 § 4) mddrittdd tyoajaksi tyohon kdytetyn ajan sekd ajan,
kun tyontekija on velvoitettu olemaan tyopaikalla tyonantajan kaytettdvissa.
Varhaiskasvatuksen opettajan virallinen viikkoty6aika on 38 tuntia ja 45 minuut-
tia. Tastd tyoajasta tulee varata riittdvasti aikaa lapsiryhmén ulkopuolisiin tehta-
viin, jolloin varhaiskasvatuksen opettaja ei toimi lapsiryhmassa. (KVTES 2017
liite 5, 3 § 1, KVTES 2018 liite 5, 4 § 1; KT:n yleiskirje 1/2018 liite 8, 19.) Tasta
lapsiryhmén ulkopuolisesta tytajasta on kadytetty nimitystd varhaiskasvatuksen
opettajan suunnitteluaika, joka on myos tdaméan tutkimuksen keskitssd. Suunnit-
teluajasta kdytetddan nykyisin lyhennettd SAK-aika, joka tarkoittaa suunnittelu-,
arviointi- ja kehittdmisaikaa (KVTES ohje 20.4.2018; KT:n yleiskirje 1/2018 liite
8). SAK-ajalla varhaiskasvatuksen opettaja suunnittelee ja arvioi pdivakodin kas-
vatus- ja opetustoimintaa, tekee arviointi- ja kehittamistehtdvia seka laatii lasten
henkilokohtaiset varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmat (KVTES 2018 liite 5,
4 § 1, KVTES 2018 ohje 20.4.2018).

Varhaiskasvatustydssd tapahtuneiden viimeaikaisten muutosten takia
suunnitteluaikaa on uudistettu valtakunnallisesti (ks. kuvio 2), silld uuden var-
haiskasvatussuunnitelman perusteiden (2016) ja varhaiskasvatuslain (540/2018)
myo6td pedagogisen suunnittelun voidaan katsoa lisddntyneen (KT:n yleiskirje
1/2018 liite 8, 19-21). Lisdksi suunnitteluajan pdivittiminen perustuu varhais-
kasvatuksen laadun kehittdmiseen. Tastd seurauksena varhaiskasvatuksen opet-
tajan suunnitteluaikaa paétettiin lisdtd aiemmasta 8 prosentista 13 prosenttiin ko-
konaisty0ajasta, joten uusi suunnitteluaika on noin viisi tuntia viikossa. Samalla
suunnitteluajan nimi vaihtui SAK-ajaksi. Siirtyminen uuteen SAK-aikaan on ta-
pahtunut toukokuussa 2018. (KT:n yleiskirje 1/2018 liite 8, 19-20.) Siirtyminen
uuteen SAK-aikaan on tapahtunut tamén tutkimuksen toteuttamisen aikana, jo-
ten tdméan tutkimuksen toteuttamisen alkuaikana on noudatettu vield vanhaa
kahdeksan prosentin suunnitteluaikaa eli 3 tuntia 45 minuuttia viikossa.

Tdssd tutkimuksessa puhutaan suunnitteluajasta kuvatessa sekd vanhaa

suunnitteluaikaa ettd uutta SAK-aikaa. Kun taas SAK-ajasta puhuttaessa tdssa
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tutkimuksessa tarkoitetaan vain uutta toukokuussa 2018 voimaan tullutta 13 pro-
sentin SAK-aikaa. Puhuttaessa suunnitteluajasta on tarkedd huomioida nykyisin
SAK-ajan sisdltavan myos kehittamis- ja arviointityota (KVTES ohje 20.4.2018).
Toisaalta arviointi ja kehittdmisty¢ voidaan ndhdd osana suunnittelua, silld ne

kietoutuvat ldheisesti yhteen (Haring 2003, 189; Jones 2007, 577).
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« Esimiehen paatdksen mukaan osa voi olla tydpaikan ulkopuolella

KUVIO 2. Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika ja sen muutokset 1.5.2018 (KT:n
yleiskirje 1/2018 liite 8, 19-20; KVTES 2017 liite 5, 3 § 1, KVTES 2018 liite 5,
4 § 1, KVTES 2018 ohje 20.4.2018)

Suunnitteluajan maaran kasvun lisdksi SAK-ajan kriteerejd on uudistettu (ks. ku-
vio 2). Suunnitteluajan uudistuksen myotd aikaa tulee varata SAK-ajan lisdksi
tarvittaessa moniammatilliseen ja asiantuntijayhteistychon (KVTES 2018 ohje
20.4.2018; KVTES 2018 liite 5, 4 § 1). Moniammatillisella yhteistyolld tarkoitetaan
pdivdkodin sisdistd moniammatillista yhteisty6td, kuten yhteisty6ta lastenhoita-

jilen kanssa. Talloin esimerkiksi moniammatilliset tiimipalaverit eivit kuulu
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SAK-aikaan. Asiantuntijayhteisty6 tarkoittaa paivakodin ulkopuolista asiantun-
tijayhteistyotd, kuten yhteistydtd neuvolan tai sosiaalihuollon kanssa. (KVTES
2018 ohje 20.4.2018.) Lisdksi SAK-ajan kriteerien uudistamisen myotd tulee va-
rata riittdvasti SAK-ajan ulkopuolista aikaa vanhempien tapaamiseen. Talloin
vanhempien tapaaminen ei kuulu SAK-aikaan, riippumatta siitd, mitd tapaami-
nen koskee. (KVTES 2018 liite 5, 4 § 1; KVTES 2018 ohje 20.4.2018.) Ennen suun-
nitteluaikauudistusta lapsen varhaiskasvatus- ja esiopetuskeskustelut huoltajien
kanssa kuuluivat suunnitteluaikaan (KVTES 2017 liite 5, 3 § 1).
Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika tulee merkita tyovuoroihin,
jolloin se voidaan sijoittaa tydajan alkuun, loppuun tai keskelle tyopdivad. Li-
sdksi suunnitteluajan médra voi vaihdella toimintavuoden aikana, silld suunnit-
telu-, arviointi- ja kehittamisteht&vit eivit valttamattd ajoitu tasaisesti viikoittain.
(KVTES 2018 ohje 20.4.2018.) Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika voi
tapahtua tyopaikalla tai osittain tyopaikan ulkopuolella esimiehen pddtoksen
mukaan (KVTES 2017 liite 5, 3 § 1, KVTES 2018 liite 5, 4 § 1; KT:n yleiskirje 1/2018
liite 8, 19-20). Tama tarkoittaa, ettd varsinaiset suunnittelukdytéanteet ovat tyo-
paikkakohtaisia ja esimiehen pédétettdvissd. Yhteisid valtakunnallisia tarkempia
linjauksia suunnitteluajan toteuttamiseen ja siihen liittyviin periaatteisiin ei ole

olemassa.

34 Suunnittelu monimuotoisena prosessina

Suunnittelu varhaiskasvatuksessa on monimuotoinen prosessi (Puroila 2006, 7).
Ensinndkin suunnittelu muodostaa toistuvan prosessin havainnoinnin, toteutta-
misen ja arvioinnin kanssa (Brodie 2013, 69; Jones 2007, 577), jossa my6s doku-
mentoinnilla on osansa (Alvestad & Sheridan 2015, 386-390). Toiseksi suunnitte-
luun vaikuttaa opetussuunnitelmat sekd useat muut tekijat, kuten varhaiskasva-
tuksen opettaja, lapset ja sisdllot. Kuvioon 3 on koottu suunnittelun prosessin

elementtejd, joita tdssd luvussa seuraavaksi tarkastellaan.
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ﬁ ARVIOINTI %
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% SUUNNITTELU y

OPETUSSUUNNITELMAT
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Tavoitteet ja tarpeet OPETTAJA - Sisalt6alueet

Ik Koulutus, kokemus ja taito - Keskusaiheet

Kiinnostukset Kisitykset oppimisesta,
opettamisesta, lapsuudesta
Havainnot

KUVIO 3. Suunnittelun prosessimainen luonne varhaiskasvatuksessa (Mukaillen mm. Alve-
stad & Sheridan 2015; Jones 2007; Haring 2003; Rouvinen 2007; Puroila
2002; Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003; Kettukangas 2017)

Jotta suunnitteluprosessia voidaan ymmartas, tulee ensin tarkastella sitd suh-
teessa havainnoinnin, toteuttamisen ja arvioinnin prosessiin sekd dokumentoin-
tiin. Suunnittelua ei tulisi tarkastella kokonaan irrallaan tdstd prosessista, silld
suunnittelun tulisi perustua opettajan toteuttamaan havainnointiin ja arviointiin
(Brodie 2013, 69; Haring 2003, 189; Heikka, Hujala & Turja 2009, 66; Niikko 2002,
166). Niikon (2002, 166) mukaan havainnointi on tarkedd, silld sen kautta voidaan
varmistaa toiminnan olevan ldhtoisin lapsen tarpeista. Rouvisen (2007, 131) mu-
kaan havainnoinnin kautta varhaiskasvatuksen opettajat saavat tietoa lasten tar-
peista, vahvuuksista ja kehittdmisen kohteista, joiden mukaan he suunnittelevat
lasta tukevaa toimintaa ja menetelmid. Havainnointiin sekd pedagogiseen ym-
marrykseensd (kuvio 1) perustuen opettaja suunnittelee toimintaa (Grisham-
Brown & Pretti-Frontczak 2003, 39; Tahkokallio 2014, 173; Rouvinen 2007, 131).

Suunnittelua seuraa toiminnan toteutus kdytannossa. Vaikka suunnittelu ja toi-
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minta ovat yhteydessd toisiinsa, niin suunnittelu ei ole toiminnan edellytys ei-
viatkd opettajat aina ole suunnitelleet kaikkea toimintaa (Ramirez Clemente, Re-
caman, Martin-Dominguez & Rodriguez 2017, 714).

Suunnittelun ja toiminnan toteuttamisen voidaan katsoa jadvan vajaaksi il-
man arviointia (Haring 2003, 189). Arvioinnin tulee olla suunnitelmallista ja jat-
kuvaa (Jones 2007, 575-577), ja se voi perustua esimerkiksi havainnointiin
(Niikko 2002, 166; Rouvinen 2007, 132). Arvioinnissa keskeistd on palata toimin-
nalle suunniteltuihin tavoitteisiin (Haring 2003, 189). Huomioitavaa on, ettd ar-
vioinnissa tulee arvioida itse varhaiskasvatusta, eikd niink&ddn lasta (Brodin &
Renblad 2014, 318). T4lloin arviointi kohdistuu seka lasten oppimiseen ettd opet-
tajan oman toiminnan arviointiin (Haring 2003, 189). Arvioinnin kautta toimintaa
on mahdollista kehittdd (Heikka ym. 2009, 61; Lummelahti 2004, 42; Sheridan,
Williams & Sandberg 2013, 141), silld arviointitietoa kdytetdan hyvadksi suunni-
teltaessa toimintaa eteenpdin eli prosessi palaa ikdan kuin alkuun (Jones 2007,
577).

Alvestadin ja Sheridanin (2015, 386-390) mukaan suunnittelu on voimak-
kaasti yhteydessa dokumentointiin, sillda dokumentointi on yksi osa suunnittelua.
Dokumentoinnilla tarkoitetaan varhaiskasvatuksessa todellisuuden tallenta-
mista monimenetelmadllisesti, kuten kirjaamalla ja valokuvaamalla. Lisdksi peda-
gogisessa dokumentoinnissa keskeistd on dokumenttien reflektointi ja pedagogi-
nen hyodyntaminen. (Rintakorpi 2015, 269-274.) Rintakorven (2018) tutkimuk-
sen mukaan dokumentointia hyddynnetddn muun muassa oppimisprosessien
arvioinnissa, suunnittelun tukena ja lapsiin tutustumisessa. Pedagogisella doku-
mentoinnilla voidaan katsoa olevan paljon myonteisid vaikutuksia varhaiskasva-
tukseen myos suunnittelun ndkokulmasta. Dokumentointia voidaan kayttaa esi-
merkiksi lisdédmaddn lasten osallisuutta suunnitteluun. (Rintakorpi 2018, 51-59.)
Lisdksi pedagogista dokumentointia voidaan kayttdd yhtend oppimisen tyoka-
luna, jolloin opettajat voivat sen avulla pohtia lapsen oppimisprosesseja ja pdiva-

kodin oppimisymparistoja (Alvestad & Sheridan 2015, 386-390). Rintakorpi
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(2018, 51-59) kuitenkin huomauttaa, ettd dokumentointia voidaan toteuttaa mo-
nella tapaa ja kaikki dokumentointi ei ole pedagogista, vaan kyse voi olla enem-
maénkin vain tallentamisesta.

Seuraavaksi siirrytddn tarkastelemaan suunnittelua tarkemmin ja erilldan
edelld esitetystd havainnoinnin, toteuttamisen ja arvioinnin prosessista. Varhais-
kasvatuksen suunnittelua ja toimintaa ohjaavat useat lait ja séddokset, kuten ope-
tussuunnitelmat (Alvestad & Sheridan 2015, 328). Suomessa on kéytossa velvoit-
tavina asiakirjoina valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
(2018) ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014), jotka suunnittelevat
ja sddtelevat ylemmaltd tasolta varhaiskasvatuksen jarjestamistd ja toteuttamista.

Opetussuunnitelman tavoitteet méadrittdvat osaltaan lapsuutta, mita lapsien
odotetaan oppivan varhaiskasvatuksen aikana ennen kuin he siirtyvit kouluun
(Alvestad & Sheridan 2015, 377-378). Opettajat kdyttavit apunaan suunnittelus-
saan opetussuunnitelman tietoa siitd, mitd lasten pitdisi oppia (Grisham-Brown
& Pretti-Frontczak 2003, 39). Opetussuunnitelmien tarkoituksena on tarjota opet-
tajille sitova kehys varhaiskasvatuksen suunnittelun tavoitteista, joten opetus-
suunnitelma voidaan ndhd& opettajan tyokaluna (Alvestad & Sheridan 2015,
382). Pramling Samuelsson ja Asplund Carlsson (2008, 637) huomauttavat, etta
opettajien tulee kuitenkin sisdistdd opetussuunnitelma. Suunnittelu perustuu si-
ten opettajan kasityksiin opetussuunnitelmista (Kettukangas 2017, 154; Virkki
2015, 51). Puroila (2006, 6) kuitenkin tdsmentdd, ettei opetussuunnitelma ohjaa
suunnittelua tyhjentdvasti, vaan paljon jad myos opettajan mietittavaksi ja paa-
tettdvdksi. Varhaiskasvatuksen opettajien suunnittelun onkin todettu perustu-
van laajempaan ndkdkulmaan, kuin vain opetussuunnitelman tavoitteiden to-
teuttamiseen (Alvestad & Sheridan 2015, 385-386).

Opetussuunnitelmien lisdksi opettajalla, lapsella ja lapsiryhmallad seka ope-
tuksen sisdlloilla on merkityksensd varhaiskasvatuksen opettajan toteuttamassa
suunnittelussa (kuvio 3). Nama kolme suunnittelun elementtid (opettaja, lapsi ja
lapsiryhma seka sisdllot) ohjaavat suunnittelun rakentumista toimimalla vuoro-

vaikutuksessa keskendédn. Ensinnékin voidaan sanoa varhaiskasvatuksen opettajan
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olevan avainasemassa hidnen toteuttamalle suunnittelulleen. Opettajien toteutta-
man suunnittelun valilld onkin eroa (Niikko & Havu-Nuutinen 2009, 438). Sheri-
dan ynnd muut (2011, 422-433) tuovat esille, ettd varhaiskasvatuksen opettaja
tarvitsee monenlaista kompetenssia suunnittelutyonsa taustalle, kuten vuorovai-
kutuksellista osaamista sekd kykya organisointiin. Opettaja késittelee ja harkitsee
erilaisia elementtejd hyvin laaja-alaisesti suunnitellessaan (Ramirez ym. 2017,
714). Suunnittelun taustalla on pedagogiikan tavoin opettajan taito ja kokemus
sekd koulutuksen luoma perusta (Alvestad & Sheridan 2015, 384; Niikko 2002,
177). Opettajan suunnittelu perustuu aiemmin esiteltyyn opettajan pedagogiseen
tietoperustaan (kuvio 1), johon kuuluu esimerkiksi kdsitys oppimisesta ja opet-
tamisesta sekd tietdmys lapsuuden yleisistd kehityslinjoista (Grisham-Brown &
Pretti-Frontczak 2003, 39; Haring 2003, 64). Lisdksi opettaja hyodyntdd suunnit-
telussaan yksilollisid havaintojaan kyseisistd lapsista (Grisham-Brown & Pretti-
Frontczak 2003, 39; Tahkokallio 2014, 173).

Toiseksi lapset ovat keskeisessd roolissa varhaiskasvatuksen suunnittelussa
(Rouvinen 2007, 149). Suunnittelun ndkokulmana voi Puroilan (2002, 73) mukaan
olla lapsiryhmia tai yksittdinen lapsi, mutta usein suunnittelu kohdistuu laajem-
min lapsiryhmé&én. Tahkokallio (2014, 221) nostaa esille, ettd suunnittelussa tulisi
samanaikaisesti huomioida lapsi yksilond ja lapsiryhmd, mika voi olla haastavaa.
Suunnittelussa keskeistd on yksittdisen lapsen ja lapsiryhmén tarpeiden taytta-
minen (Alvestad & Sheridan 2015, 384; Kettukangas 2017, 167). Lasten tarpeiden
mukaan asetetaan tavoitteita suunniteltavalle toiminnalle (Haring 2003, 160; Ra-
mirez ym. 2017, 714). Lisdksi suunnittelu perustuu lasten kiinnostuksen kohtei-
siin. Opettajat selvittdvét lasten tarpeita ja mielenkiinnonkohteita havainnoi-
malla lapsia. (Alvestad & Sheridan 2015, 384; Haring 2003, 156-157; Puroila 2002,
74.) Alvestad ja Sheridan (2015) nostavat esille, ettd varhaiskasvatuksen opettajan
toteuttamaan suunnitteluun vaikuttaa myos lapsien ikd. Nuoremmille lapsille
suunnitteleminen on erilaista vanhempiin lapsiin verrattuna, silld vanhempien
lasten kanssa voidaan esimerkiksi syventyd johonkin teemaan tarkemmin. (Al-

vestad & Sheridan 2015, 385-386.)
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Kolmanneksi varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluty6ta ohjaavat ope-
tuksen ja kasvatuksen sisillot. Puroilan (2002) mukaan suunnittelu voi perustua
keskusaiheisiin tai sisdltoalueisiin. Keskusaiheisessa suunnittelussa toiminta pe-
rustuu johonkin teemaan, jonka ympdrille toimintaa rakennetaan. Toiminnan pe-
rustuessa sisdltoalueisiin, rakennetaan toiminta eri kasvun- ja oppimisen sisalto-

alueiden mukaan, kuten liikunnan tai musiikin. (Puroila 2002, 73.)

3.5 Suunnittelun toteuttaminen varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksen suunnittelun toteutumisesta on vain védhdn tutkimusta
(Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003; Haring 2003; Leinonen & Venninen
2012; Rouvinen 2007), suhteessa toiminnan arviointiin ja toteuttamiseen (Puroila
2006, 4). Keskeisend nikokulmana suunnittelun toteutumiseen ndyttdd olevan,
ettei toiminnan suunnittelulle ole tarpeeksi aikaa (Onnismaa ym. 2017, 203; Pu-
roila 2002, 72). Suunnitteluaikaa on lisdtty toukokuussa 2018, minkd vaikutuk-
sista ei ole vield olemassa tutkimusta.

Grisham-Brown ja Pretti-Frontczakin (2003) tutkivat varhaiskasvatuksen
opettajien tytaikaan mddriteltyd suunnitteluaikaa suhteessa suunnitteluun to-
dellisuudessa kaytettyyn aikaan Yhdysvalloissa. Suomesta poiketen Yhdysval-
loissa ei ole virallista linjausta suunnitteluaikaan, vaan se on tydpaikkasidon-
naista. Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003) mukaan Yhdysvalloissa
opettajien suunnitteluaika on keskimédrin viikossa 3,8 tuntia, mutta todellisuu-
dessa opettajat kayttavit suunnitteluun keskimaéérin viikossa 6,5 tuntia. Opetta-
jat joutuvat suunnittelemaan myos kotona iltaisin ja viikonloppuisin, silld suun-
nitteluaika on riittaméaton. Tutkimuksen mukaan opettajan tyokokemuksella tai
koulutustasolla ei ole tilastollisesti merkitsevad yhteyttd opettajan suunnitteluun
kayttdamdan aikaan. (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 38.) Suomessa kui-
tenkin alle viisi vuotta tydssd olleista varhaiskasvatuksen opettajista yliopisto-
koulutettujen opettajien on todettu kdyttavan suunnitteluun enemman aikaa ver-
rattuna sosionomi taustaisiin varhaiskasvatuksen opettajiin (Onnismaa ym. 2017,

203).
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Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003) huomauttavat, ettd todelli-
suudessa opettajan suunnitteluaikaa ei valttamattd kdytetd suunnitteluun, mika
voi osaltaan selittdd suunnittelua tycajan ulkopuolella. Opettajat joutuvat teke-
mé&dn suunnitteluajalla paljon mys muuta kuin suunnittelua, kuten osallistu-
maan tiimipalavereihin, juttelemaan vanhempien kanssa, tekemdan kotikdynteja
ja paperitoitd. Opettajat kdyttavat suunnitteluaikaa myods valmisteluun. Lisdksi
henkilokunta vaje lapsiryhmaissd voi estdd suunnitteluajan kadyton. (Grisham-
Brown & Pretti-Frontczak 2003, 38, 42-43.)

Katajan (2018, 49-51) huomauttaa, ettd suunnittelun ei tulisi olla liian jous-
tamatonta ja tarkkaa, silld se rajaa lasten osallisuutta ja siten oppimista. Haringin
(2003, 195) ja Rouvisen (2007, 149) mukaan keskeinen periaate opettajan toteutta-
massa suunnittelussa on joustavuus, jolloin jatetddn tilaa toimintatilanteissa syn-
tyvillda muutoksille. Riittdvén joustava suunnittelu huomioi kontekstin, lasten yk-
silollisyyden ja aiemmat kokemukset sekd mahdollistaa lasten mielenkiinnon-
kohteisiin tarttumisen (Alvestad & Sheridan 2015, 384-386). Télloin toimintaa
suunnitellaan tarkemmin vain lyhyelle aikavilille, kuten seuraavalle pdiville tai
viikolle. Lisdksi lyhyemmankin aikavélin suunnittelu toteutetaan joustavasti ja
suunnittelua tehdddn myos samanaikaisesti toiminnan kanssa lasten osallisuu-
den mahdollistamiseksi. (Haring 2003, 195.) Alvestad (2004, 84-85) huomauttaa
myos spontaanien tilanteiden suunnittelun olevan tarkedd. Rouvisen (2007, 148-
149) tutkimuksessa ilmenee, ettd varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat toi-
minnan padasiassa mielessddn ja kirjalliset suunnitelmat voidaan ndhda osittain
turhina. Suunnittelussa voidaan kayttdda apuna myds toimintaoppaita, lastenkir-
joja sekd internettid (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 39).

Haringin (2003, 155) nostaa esille, ettd varhaiskasvatuksen opettajat suun-
nittelevat opetusta yksin sekd yhdessd tyotiimin, vanhempien ja lasten kanssa
(kuvio 4). Varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat suhteellisen paljon yksin
(Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 38-39; Haring 2003, 167). Niikon (2002,
165) tutkimuksessa tuli esille, ettd varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat

erityisesti niin sanotut tuokiosuunnitelmat yleensa yksin.
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SUUNNITTELU VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN TEHTAVANA
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KUVIO 4. Varhaiskasvatuksen opettajan suunnittelutyon toteuttaminen (Mukaillen mm.
Grisham-Brown & Pretti-Frontczak 2003; Haring 2003; Leinonen & Venninen
2012; Puroila 2002; Rouvinen 2007; Varhaiskasvatuslaki 540/2018)

Varhaiskasvatuksen opettajat ndkevéat yhteissuunnittelun tarkedksi, joten opetta-
jat suunnittelevat myos yhdessi moniammatillisen tiimin kanssa (Haring 2003, 193-
194; Niikko 2002, 166; Rouvinen 1007, 166). Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet (2018, 18) velvoittavat opettajaa suunnittelemaan yhdessd moniammatillisen
tiimin kanssa, vaikka péddvastuu on opettajalla. Rouvisen (2007, 194) mukaan yh-
teissuunnittelun merkitys varhaiskasvatuksessa onkin lisddntynyt. Yhteissuun-
nittelun haasteena voidaan ndhdé kuitenkin yhteisen ajan 16ytaminen (Grisham-
Brown & Pretti-Frontczak 2003, 38-39).

Puroilan (2002, 74; 2006, 7) huomauttaa, ettd suunnittelua olisi tyoyhteison
lisdksi kannattavaa tehdad yhdessd vanhempien ja lasten kanssa, jolloin hin pu-
huu osallistavasta suunnittelusta. Varhaiskasvatuksen opettajat tekevatkin suun-
nitteluty6td my6s vanhempien kanssa (Haring 2003, 155-156), mihin my6s var-
haiskasvatuslaki (540/2018 § 23) velvoittaa. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma
laaditaan yhdessd lapsen vanhempien kanssa (Rouvinen 2007, 170; Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018 § 23). Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003, 38-39)
tutkimuksen mukaan Yhdysvalloissa suunnittelu yhdessa vanhempien kanssa
on harvinaisempaa. Vaikka vanhempien kanssa tehtdva suunnittelu ndhddan
osana suunnittelua, niin todellisuudessa sen osuus lapsen varhaiskasvatussuun-
nitelman laadintaa lukuun ottamatta jaa melko véahdiseksi my6s Suomessa (Rou-
vinen 2007, 194). T&lloin vanhempien osallisuus suunnitteluun on esimerkiksi

toiveiden esittdmistd liittyen arkipdivan toimintaan (Puroila 2002, 74).
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Suunnittelua tehdddan myos yhdessé lasten kanssa (Haring 2003, 155-156).
Nykyisin puhutaan paljon lasten osallisuudesta, jolloin varhaiskasvatuksen
opettajan ei tulisi tehdd suunnittelua huomioimatta lasten ikdtason mukaista
osallisuutta siihen (Alvestad 2004, 93; Heikka ym. 2018, 42; Leinonen & Venninen
2012, 466). Lapsen oikeus osallistua suunnitteluun on madritetty myos varhais-
kasvatuslaissa (540/2018 § 3, § 23). Lasten osallisuuden tukemisella on paljon
myonteisid vaikutuksia lapsen kehitykseen, kuten itsetuntoon (Heikka ym. 2018,
36). Varhaiskasvatuksen opettajat ndkevitkin lasten osallisuuden suunnitteluun
tarkedksi (Rouvinen 2007, 132). Toisaalta suunnittelu ndhdaan kuitenkin edelleen
aikuisten tehtdvand (Leinonen & Venninen 2012, 468). Virkin (2015, 115) mukaan
kasvattajat kokevat suunnittelun helpommaksi ilman lasten osallistumista.

Lasten osallisuudessa suunnitteluun on puutteita, silld suurin osa lapsista
voi osallistua siihen vain joskus. Kuitenkin vanhemmilla lapsilla on enemmaén
mahdollisuuksia osallistua suunnitteluun kuin nuoremmilla lapsilla. (Leinonen
& Venninen 2012, 469-470.) Lasten osallisuus suunnitteluun on pédasiassa lasten
tarpeiden ja mielipiteiden huomioimista, jolloin lasten omaehtoisen ja itsendisen
suunnittelun osuus jad vahdiseksi (Haring 2003, 155-156; Rouvinen 2007, 132).
Leinosen ja Vennisen (2012, 471) tutkimuksessa ilmeni, ettd todellisuudessa opet-
tajat muuttavat tehtyjd suunnitelmiaan kuitenkin vain harvoin perustuen lasten
mielipiteisiin. Lasten osallisuutta suunnitteluun olisikin tarkedd lisdta (Heikka

ym. 2018, 36; Leinonen & Venninen 2012, 472).



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa varhaiskasvatuksen opettajan pe-
dagogista suunnittelusta ja siihen liittyvéstd suunnitteluajasta. Suunnittelu ja
suunnitteluaika ovat tirked osa laadukasta varhaiskasvatusta, mutta tutkittu
tieto niistd on puutteellista. Suunnitteluaikakadytdnteissa voi olla eroavaisuuksia
esimiesten valintoihin perustuen eikd yhtd selkeésti parasta suunnitteluajan to-
teuttamisen mallia ole tunnistettu. Tdstd johtuen erilaisia suunnitteluaikakaytan-
teitd on tarkedd tutkia, jotta voidaan 16ytdd parhaiten toimivat ratkaisut.

Erddssd suomalaisessa kaupungissa on toteutettu uudistus suunnitteluajan
toteuttamisesta kokonaan tyopaikalla. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tar-
koituksena on selvittdd, miten varhaiskasvatuksen opettajat ovat kokeneet timan
uudistuksen, mitd mahdollisia heikkouksia ja vahvuuksia tyopaikalla tapahtu-
valla suunnittelulla on suhteessa vapaammin toteutettavaan suunnitteluun. Var-
haiskasvatuksen opettajien kasittdmien heikkouksien ja vahvuuksien voidaan
ajatella kuvaavan varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid tyopaikalla tapahtu-
vasta suunnitteluajasta.

Suunnitteluajan fyysinen paikka antaa kuitenkin itsessdan melko kapean
kuvan varhaiskasvatuksen opettajan toteuttamasta suunnittelusta. Taman
vuoksi tarkoituksena on tarkastella varhaiskasvatuksen opettajan suunnittelua
laajemmin. Tutkimustehtdvéna on selvittdd myos, millaisia merkityksid varhais-

kasvatuksen opettajat antavat suunnittelulle. Tatd tutkimuskysymysta lahesty-
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tadan ensinndkin tutkimalla, miten varhaiskasvatuksen opettajat kayttavat suun-
nitteluaikansa. Varhaiskasvatuksen opettajien kéasityksien suunnitteluajan to-
teuttamisesta voidaan ajatella kuvaavan heiddn kasityksiddn suunnittelusta ja
suunnittelun sisadllostd varhaiskasvatuksessa. Toiseksi tdtd tutkimuskysymysta
lahestytddn tutkimalla, mitd merkitystd varhaiskasvatuksen opettajat ymmarta-
vdt suunnittelulla olevan pedagogiselle toiminnalle. Tavoitteena on suunnata
huomio erityisesti pedagogiikkaan, silld pedagogiikka ja pedagoginen suunnit-
telu on keskeinen osa varhaiskasvatusta. Tdten tutkimuskysymykset on muodos-

tettu seuraavanlaisesti:

1. Millaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tyopaikalla tapah-
tuvasta suunnitteluajasta?
1.1. Millaisia vahvuuksia tydpaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla
on varhaiskasvatuksen opettajien mukaan?
1.2. Millaisia heikkouksia tydpaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla
on varhaiskasvatuksen opettajien mukaan?

2. Millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on suunnittelusta?
2.1. Miten varhaiskasvatuksen opettajat kdyttaviat suunnitteluai-
kansa?
2.2. Millainen merkitys varhaiskasvatuksen opettajien mukaan
suunnittelulla on varhaiskasvatuksen pedagogiselle toiminnalle?

Naiden kahden tutkimuskysymyksen kautta on mahdollista tuottaa tdrkeda tie-
toa varhaiskasvatuksen suunnittelusta ja suunnitteluajasta. Varhaiskasvatuksen
opettaja on merkittdvdssd roolissa varhaiskasvatuksen suunnittelun toteuttami-
sessa, siksi tutkimustehtdvand on pureutua nimenomaan varhaiskasvatuksen
opettajien ndkokulmiin suunnitteluajasta ja suunnittelusta. Tdstd johtuen tutki-
muskysymykset on muotoiltu ylld olevaan muotoon korostaen varhaiskasvatuk-

sen opettajan roolia ja kdsityksid tutkittavista teemoista.



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus on toteutettu vuosina 2017-2019 ja se perustuu laadulliseen ldhesty-
mistapaan. Menetelmadllisesti se on kaksiosainen, jolloin lopullinen aineisto koos-
tuu erddn kaupungin varhaiskasvatuspalveluiden syksylld 2017 kerdamasta ky-
selyaineistosta ja tutkijan toteuttamista teemahaastatteluista syksylld 2018. Koko
aineisto on analysoitu aineistoldhtoiselld ja teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla.
Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen toteuttamiseen liittyvia tekijoitd tarkem-
min. Lisdksi tuodaan esille tutkimuksen aineiston keruun ja analysoinnin luotet-

tavuutta lisddvid ja heikentdvid tekijoitd sekd pohditaan tutkimuksen eettisyytta.

5.1 Tutkimuksen ldhestymistapa ja konteksti

Tutkimuksen kontekstina toimii varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia
suunnittelusta ja pdivakodissa toteutetusta suunnitteluajasta. Tutkimuksen en-
simmdinen aineisto (kysely) kerattiin syksylld 2017 ja toinen aineisto (haastatte-
lut) syksylla 2018. Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluajan méaaraa on li-
satty toukokuussa 2018 aiemmasta 8 prosentista 13 prosenttiin kokonais-
tydajasta. Tutkimuksen toisen aineiston keruun toteuttamisen aikana siirtyminen
13 prosentin SAK-aikaan oli jo tapahtunut. Suunnitteluajan méaran lisaantymi-
nen tutkimuksen aikana on oleellista huomioida osana tutkimuksen kontekstia,

vaikka suunnitteluajan lisdéantyminen ei ole tutkimuksen kohde.
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Valtakunnallista yhteistd linjaa suunnitteluajan toteuttamisen fyysisesta
paikasta ei ole olemassa (ks. KVTES 2018 liite 5, 4 § 1). Erds keskikokoinen kau-
punki on kuitenkin tehnyt yhteisen linjauksen suunnitteluajan siirtamisestéa to-
teutettavaksi kokonaan tyopaikalla syksystd 2017 alkaen. Ennen tétd varhaiskas-
vatuksen opettajat ovat saaneet itse valita missd ja milloin he toteuttavat suun-
nitteluaikansa, jolloin moni on tehnyt suunnittelunsa esimerkiksi kotona. Lisdksi
kaupungin tekeman uudistuksen my6td suunnitteluaika tulee merkita nakyvaksi
tyovuoroihin ja toteuttaa tyovuoroon merkittynd aikana. Suunnitteluajat on
voitu sijoittaa tyovuoron alkuun, loppuun tai keskelle tyopdivdd. Suunnittelu-
aika oli syksylld 2017 yhteensa 3 tuntia 45 minuuttia viikossa. Kaupungin linjaa-
man uudistuksen myo6td suunnitteluajasta tuli tuolloin varata pdivakodin kasvat-
tajien yhteissuunnitteluun yhteensa 1,5 tuntia viikossa, joten varhaiskasvatuksen
opettajan henkilokohtaiseksi suunnitteluajaksi jdi 2 tuntia ja 15 minuuttia vii-
kossa. Suunnitteluajan lisdéntyessad toukokuussa 2018 suunnitteluajasta edelleen
1,5 tuntia viikossa tulee varata yhteissuunnitteluun, joten henkilokohtaiseksi
suunnitteluajaksi jad 3,5 tuntia viikossa. Tutkimuksen tarkoituksena on pureutua
sithen, miten varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tamé&n uudistuksen suunnit-
teluajan siirtamisestd tyopaikalle. Talloin tutkimuksen kontekstina suunnittelu-
aika ja erityisesti kyseisen kaupungin syksylla 2017 alkanut uudistus suunnitte-

luajasta tyopaikalla. Muutokset suunnitteluajassa osana tutkimuksen kontekstia

on esitetty alla olevassa kuviossa 5.

SYKSY 2017 TOUKOKUU 2018
Vapaasti toteutettava Suunnitteluaika Suunnitteluajan Haastattelut
suunnitteluaika tyopaikalla lisdantyminen
L 8% tyoOajasta 13% tyOajasta
G DS e 3h 45min / viikko 5h / viikko
1,5h yhteissuunnittelu + 1,6h yhteissuunnittelu +
2h 15min henkilékohtainen 3,5h hekilékohtainen

KUVIO 5. Tutkimuksen kontekstina kaupungin suunnitteluaikauudistus ja suunnitteluajan
muutos

Tutkimus perustuu laadulliseen lihestymistapaan. Laadullisessa tutkimuksessa py-
ritddn ymmartamaan tutkittavaa ilmiota syvillisesti sekd 16ytaméaan uusia nako-

kulmia siitd ja ymparoivastd todellisuudesta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 58-59;
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Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 16; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98). Huo-
mio kiinnittyy ilmion ymmaértdmiseen ja teoreettiseen jasentdmiseen (Hesse-Bi-
ber 2016, 6), jolloin kyse voi olla uuden ja puuttuvan teorian synnyttadmisestd (Es-
kola & Suoranta 2008, 19). Tarkoituksena on selvittdd, mitd fyysinen paikka mer-
kitsee varhaiskasvatuksen opettajan suunnittelutyén kannalta. Lisdksi tavoit-
teena on ymmartdd pedagogista suunnittelua ja sen merkitystd myos suunnitte-
luajan fyysistd paikkaa laajemmin. Teoreettinen tieto varhaiskasvatuksen opetta-
jan pedagogisesta suunnittelusta on tutkimuskirjallisuudessa vidhdistd, siksi
myos pedagogisen suunnittelun olemuksen teoreettinen tarkastelu on tutkimuk-
sellisesti tarkedaa.

Tutkimuksen taustalla on konstruktiivinen ajattelutapa todellisuuden raken-
tumisesta. Sen mukaan todellisuus koostuu yksiléiden tulkinnoista, eiké ole ole-
massa yhtd aukottomasti samanlaisena nidkyvéaa todellisuutta. Tutkimuksen tu-
lokset ovat silloin riippuvaisia tutkijan ja tutkittavien tulkinnoista ymparoivasta
maailmasta. Tutkimus rakentuu senhetkisessd kontekstissaan kuvaamaan ky-
seisten ihmisten tulkintoja todellisuudesta. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tyn-
jala 2005, 342-344.)

Tutkimuksella on fenomenografisia piirteitd, jolloin mielenkiinnon kohteena
on thmisten kisitykset tutkivasta ilmiostd (Jarvinen & Jarvinen 2004, 83). Huusko
ja Paloniemi (2006) méadrittavéat kasityksen fenomenografiassa melko laajasti. Ka-
sitykset kuvaavat ihmisen ajattelua mielipidettd laajemmin ja syvemmin. Kasi-
tykset syntyvit ja kuvaavat ihmisten kokemuksista maailmasta, jonka jokainen
kokee omalla tavalla ja siten késitykset muodostuvat ainutlaatuisiksi eiké ole ole-
massa yhtd oikeaa kasitystd. (Huusko & Palonniemi 2006, 164-166.) My0s tdssa
tutkimuksessa kasitykset ymmarretddn laajassa merkityksessddn ja ainutlaatui-
siksi. Tassd tutkimuksessa huomio kiinnittyy fenomenografian tavoin varhais-
kasvatuksen opettajien kasityksiin suunnittelusta ja suunnitteluajasta. Kyse ei
kuitenkaan ole puhtaasti fenomenografisesta tutkimuksesta eikd esimerkiksi
analyysi ja tulosten muoto noudata fenomenografisia piirteitd. Fenomenografia
keskittyy tutkimaan nimenomaan kisityksien eroavaisuuksia (Feldon & Tofel-

Grehl 2018, 890; Jarvinen & Jarvinen 2004, 83), joihin tdssd tutkimuksessa ei ole
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tarkoitus syventya tarkemmin. Huusko ja Paloniemi (2006, 162) tuovat esille, etta
menetelmadllisten ldhestymistapojen soveltaminen omaan tutkimukseen on laa-

dullisessa tutkimuksessa mahdollista.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen osallistujat koostuvat 394 kyselyyn vastanneesta ja kuudesta haas-
tatellusta erddn keskisuuren kaupungin kunnallisen pdivakodin varhaiskasva-
tuksen opettajasta. Kaikki tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opet-

tajat on raportoitu alla olevassa taulukossa (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat

KYSELY N =394 HAASTATTELU N =6

Ammattinimike Lapsiryhmin ikdrakenne
Lastentarhanopettaja 360 | 0-3v lapsiryhmi 2
Pedagoginen apulaisjohtaja 7 2-4v lapsiryhma 2
Erityislastentarhanopettaja (relto, kelto, elto) 25 | 5V lapsiryhma 1
Ryhmassa tyoskentelevad erityislastentarhan- 2 5-6v lapsiryhma 1

opettaja
Tyétiimin rakenne*

(@) 1
O+LH 1
O+LH+LH 1
O+0O+LH 3
Erityisavustaja ryhméssa 4

*O = varhaiskasvatuksen opettaja, LH = varhaiskasvatuksen lastenhoitaja

Tutkimukseen osallistuneen kaupungin varhaiskasvatuspalvelut on toteuttanut
syksylld 2017 sihkoisen kyselyn kunnallisissa pdivdkodeissa silld hetkellad tyosken-
televille tyontekijoille kaikista ammattiryhmista (N = 721). Kyselyaineiston osal-
listujien rajaamiseen kaytettiin kriteeriperustaista harkinnanvaraista otosta. Har-
kinnanvaraisessa kriteeriperustaisessa otoksessa aineistoa rajataan harkittujen
kriteerien mukaan (Onwuegbuzie & Leech 2007, 114). Tassa tutkimuksessa tut-
kittiin varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid suunnittelusta, joten muiden
ammattiryhmien vastaukset on rajattu pois aineistosta. Kaupungin toteuttamaan
kyselyyn on vastannut yhteensa 394 varhaiskasvatuksen opettajaa, joten vastaus-

prosentti on ollut noin 96,6 %. Kyselystd ei ole kuitenkaan tarkemmin eroteltu
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varhaiskasvatuksen erityisopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien vastauk-
sia, joten tutkittavat ovat yhdistelméd ndistd molemmista ammattiryhmista (tau-
lukko 1). Lisdksi osa tutkimukseen osallistuneista voi toimia samanaikaisesti joh-
totehtdvissd pedagogisena apulaisjohtajana (taulukko 1). Tarkempia osallistujien
taustatekijoitd ei kyselystd selvid.

Kyselyn lisédksi syksylld 2018 tutkimukseen on valittu tarkoituksenmukai-
sesti kuusi varhaiskasvatuksen opettajaa teemahaastatteluun. Tarkoituksenmukai-
sella valinnalla voidaan 16yt&a sellaisia tutkittavia, joiden kautta ilmiotad voidaan
ymmadrtdd mahdollisimman hyvin (Onwuegbuzie & Leech 2007, 111; Patton
2002, 230). Haastateltavilla on asetettu tiettyjd kriteerejd, jolloin Onwuegbuzien
ja Leechin (2007, 114) mukaan voidaan puhua kriteeriperustaisesta valinnasta.
Tutkimuksen haastateltavien kriteerini oli, ettd haastatteluun osallistuneet var-
haiskasvatuksen opettajat tyoskentelivit haastatteluhetkelld kyseisen kaupungin
kunnallisissa pdivdkodeissa. Toisena valintakriteerind oli, ettd haastateltavilla oli
tyopaikalla tapahtuvan suunnittuajan lisdksi kokemusta aiemmin vapaammin
toteutettavasta suunnitteluajasta. Kokemus molemmista suunnitteluajan toteut-
tamisen muodoista tarjosi mahdollisuuden tarkastella suunnitteluaikauudistuk-
sen vaikutuksia omaan tyohon. Tuomen ja Sarajarven (2018, 98) mukaan tutkit-
tavien tulisikin laadullisessa tutkimuksessa tietdd ilmiostd mahdollisimman pal-
jon. Haastateltavia oli suhteellisen haasteellista 16ytdd, joten apuna kaytettiin
my0s lumipallomenetelméad. Lumipallomenetelmissa osa haastateltavista 16ytyy
aiemmin haastateltujen vihjeiden avulla (Onwuegbuzie & Leech 2007, 112-113;
Patton 2002, 237-238).

Mahdollisimman laajan ja monipuolisen haastatteluaineiston saamiseksi,
ovat haastateltavat neljasta erikokoisesta pdivakodista ja he ovat tyoskennelleet
eri ikdisten lasten ryhmissa (taulukko 1). Kaksi heistd tyoskenteli alle kolmevuo-
tiaiden lapsiryhmassé, kaksi 2-4-vuotiaiden lasten ryhméssd, yksi 5-vuotiaiden
lapsiryhmaéssa sekd yksi 5-6-vuotiaiden lasten ryhméassad. Myos tyotiimit erosivat
jonkun verran toisistaan (taulukko 1). Nelja haastateltavista tyoskenteli kolmen
kasvattajan tiimissd, joissa kolmessa oli haastateltavan lisdksi toinen opettaja.

Yksi haastateltavista tyoskenteli lastenhoitajatyoparin kanssa ja yksi kokonaan
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yksin. Neljdssd ryhmaéssd tyoskenteli my6s avustaja. Kaikilla haastateltavilla oli
tyokokemusta varhaiskasvatuksen opettajana vdhintddn seitsemdn vuotta ja
enimmillddn 38 vuotta. Lisdksi kaikki haastateltavat olivat vastanneet syksylld

2017 suunnitteluaikakokeilua koskevaan kyselyyn.

5.3 Aineiston keruu

Tdamdn tutkimuksen aineisto on kerdtty kahdessa osassa ja lopullinen aineisto
koostuu sdhkoisestd kyselyaineistosta (n = 394) sekd teemahaastattelujen (n = 6)
litteroinneista. Haastattelu ja kysely ovat yleisimpid laadullisen tutkimuksen ai-
neiston keruumenetelmid (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 314; Qu & Dumay
2011, 238). Tuomen ja Sarajdrven (2018, 83) mukaan ndmd menetelmdt ovat toi-
mivia laadullisia menetelmiad yksinddnkin, mutta niitd voidaan myos yhdistda.
Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmien tarkoituksena on tdydentdd toisiaan,
jotta tutkittavaa ilmiotd voidaan ymmartdd mahdollisimman kattavasti ja moni-
puolisesti (Turner 2010, 754). Tassa tutkimuksessa kysely tarjosi mahdollisuuden
keritd aineistoa suuremmalta joukolta. Haastattelujen kautta taas voidaan pyrkia
saamaan syvéllisempada tietoa, koska tutkittaville annetaan enemman tilaa kertoa
omista ndikemyksistdan (Mann 2016, 48; Qu & Dumay 2011, 239; Turner 2010,
754). Lisdksi kun tutkimuksen kysely toteutettiin, oli varhaiskasvatuksen opetta-
jilla vield melko vahan kokemusta suunnitteluaikauudistuksesta. Haastattelut to-
teutettiin noin vuosi kyselyyn vastaamisen jdlkeen, jolloin varhaiskasvatuksen
opettajien kokemus uudistuksesta on moninkertainen kyselyyn verrattuna. Ky-
selyn ja haastattelun eri ajankohdat tarjoavat tutkimukseen moninaisuutta (Fel-
don & Tofel-Grehl 2018, 888-889). Siten monimenetelmaéllinen ldhestymistapa
laajentaa tutkimuksen ndkokulmia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 38-39). Alla ole-

vassa kuviossa 6 on kuvattu tutkimuksen aineiston keruuprosessin eteneminen.

Toukokuu 2018 Lokakuu 2018

Kyselyaineisto

Tutkimuslupa kaupungilta Infokirjeet Infokirjeet Haastattelut

(Kerdtty syksyllé johtaijille tutkittaville (Syksylla 2018)
2017)

KUVIO 6. Tutkimuksen eteneminen
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Tutkimuksen aineistonkeruun ensimmadisessd osassa hyddynnettiin sahkoista
kyselyaineistoa. Tutkimukseen osallistuneen keskikokoisen kaupungin varhais-
kasvatuspalvelut on toteuttanut syksylla 2017 sahkdisen puolistrukturoidun kyselyn
varhaiskasvatuksen suunnitteluaikauudistuksesta kunnallisissa pdivdkodeis-
saan tyoskenteleville varhaiskasvatuksen opettajille. Kyselyyn vastaaminen on
tapahtunut sahkoisesti tyopdivan aikana. Kysely (liite 1) koostui yhteensd 17 koh-
dasta, jotka sisdlsivit kysymyksid vastaajien taustatekijoistd, uudistuksen vaiku-
tuksista, suunnitteluajan toteutumisesta ja suunnitteluaikaan liittyvistd kaytan-
teistd. Kysely koostui sekd strukturoiduista ettd avoimista kysymyksistd. Struk-
turoituihin kysymyksiin oli valilld mahdollista valita useampi vastausvaihtoehto
ja kirjottaa tarkennusta vastauksesta. Lisdksi kysely sisédlsi muutaman kokonaan
avoimen kysymyksen. Avoimet kysymykset ja vastausmahdollisuudet ovat tar-
jonneet vastaajille mahdollisuuden kertoa vapaasti ajatuksistaan itselleen sopi-
vissa mddrin (Mann 2016, 122; Turner 2010, 756; Valli 2017, 27).

Tutkimuksen aineistonkeruun toinen osa sisdlsi kuuden varhaiskasvatuk-
sen opettajan teemahaastattelut, jotka toteutettiin loka- ja marraskuussa 2018. Tee-
mahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma. Talloin teemahaastattelu osal-
taan asettaa haastattelulle etukdteen mietittyjd rajauksia, mutta antaa mahdolli-
suuden joustavuudelle. (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 316; Mann 2016, 91.)
Kysymykset ovat avoimia, joka mahdollistaa haastateltavien vapaan kerronnan
(Mann 2016, 48). Teemahaastattelut etenevit etukdteen mietittyjen teemojen
kautta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48; Leinonen, Otonkorpi-Lehtoranta & Heis-
kanen 2017, 89), joita olivat tdssa tutkimuksessa muun muassa tydpaikalla tapah-
tuvaan suunnitteluaikaan liittyvédt vahvuudet ja heikkoudet sekd pedagoginen
suunnittelu. Etukdteen mietittyjen teemojen eli haastattelurungon tehtdvana on
varmistaa, ettd kaikki suunnitellut teemat tulevat késiteltya (Eskola & Vastaméki
2015, 37; Qu & Dumay 2011, 246).

Haastattelurunko (liite 2) on laadittu huolellisesti ja jokainen kysymys on
mietitty tarkoin, koska Qun ja Dumayn (2011, 247) mukaan teemahaastattelut
edellyttavit tutkijalta huolellista valmistautumista. Taustalla on huolellinen pe-

rehtyminen tutkittavaan ilmioon sekd taméan tutkimuksen kyselyaineistoon, silld



36

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 88) mukaan aiempi tutkimus ja teoria tutkittavasta
ilmiostd ohjaavat haastattelurungon laadintaa. Lisdksi kysymyksien muotoon tu-
lee kiinnittdd huomiota, etteivit ne johdattele vahingossa haastateltavan vastauk-
sia (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 316). Ennen varsinaisia haastatteluja suori-
tettiin yksi testihaastattelu, mikd on Mannin (2016, 199) mukaan tarkedd. Turne-
rin (2010, 757) mukaan testauksen hyoty perustuu siihen, ettd sen avulla haastat-
telurunkoa voidaan muokata toimivammaksi. Haastattelurunko muotoutuikin
lopulliseen muotoonsa vasta testihaastattelun jalkeen eikd testihaastattelu ole
mukana lopullisessa aineistossa.

Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd teemojen késittelyjdrjestys voi vaih-
della (Eskola & Vastamaéki 2015, 29; Leinonen ym. 2017, 89). Lisdksi puolistruk-
turoitu haastattelu mahdollistaa lisdkysymykset (DiCicco-Bloom & Crabtree
2006, 316; Qu & Dumay 2011, 246), joiden avulla voidaan saada syvillisempad ja
yksityiskohtaisempaa tietoa (Patton 2002, 372-374). Jokaiseen haastatteluun si-
séltyikin paljon lisdkysymyksid sekd kysymysten jdrjestys hieman vaihteli haas-
tateltavan kertoman perusteella.

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina, silld silloin Pattonin (2002,
387) mukaan haastateltava voi vapaammin ilmaista oman ndkemyksensa ilman
pelkoa muiden vaikuttavan hédnen vastauksiinsa. Lisdksi yksilohaastattelun
avulla voidaan varmistaa, ettd jokaisella haastateltavalla on varmasti tilaa ja ai-
kaa kertoa omat ndkemyksensd, silld puheenvuoroja ei tarvitse jakaa toisten
haastateltavien kanssa (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 315).

Haastateltavia varhaiskasvatuksen opettajia etsittiin 1dhettamalld infokirje
pdivdkotien johtajille. Kiinnostuneille varhaiskasvatuksen opettajille ldhetettiin
tarkempi infokirje tutkimukseen osallistumisesta. Tuomen ja Sarajarven (2019,
85-86) mukaan saadakseen mahdollisimman kattavan ja onnistuneen haastatte-
lun, tulee haastateltaville kertoa vdhintddn haastattelun aihe. Haastattelupyyn-
non yhteydessa kerrottiin samalla tutkimuksen tarkoitus, aihe ja kdytettdvat me-
netelméat, mutta tarkempia haastattelukysymyksid ei tdssd vaiheessa annettu.

Haastateltavia ohjeistettiin kuitenkin tekem&dn vapaamuotoinen késitekartta
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suunnittelun merkityksestd. Kasitekartan tarkoituksena oli heratelld haastatelta-
vien ajatuksia suunnittelun merkityksestd sekd toimia haastattelun tukena, silld
késitekartat olivat mukana haastattelutilanteessa. Kuitenkin kolme haastatelta-
vista unohti tehdé kasitekartan, joten puolet haastatteluista toteutui ilman niita.
Haastattelut tapahtuivat kasvokkain tutkittavien pdividkodeilla tai muussa
sopivassa paikassa tutkittaville parhaiten sopivana ajankohtana. Haastatteluja
toteutettiin yhteensd kuusi ja ne olivat kestoltaan 50-60 minuuttia. Haastattelujen
madran kriteerind kaytettiin saturaatiota. Saturaatiossa eli haastatteluaineiston
kyllastyttamisessd uudet haastattelut eivit olisi synnyttdneet uutta tietoa tutkit-
tavasta ilmioistd (Guest, Bunce & Johnson 2006, 74-79; Hanninen 2016, 110). Tady-
dellisestd saturaatiosta ei kuitenkaan voida puhua, silld sen varmistamiseksi olisi
tarvittu lisdd haastatteluja. Haastattelut tallennettiin ja litteroitiin kirjalliseen
muotoon sanatarkasti. Tallentamalla ja litteroimalla haastattelut varmistetaan,
ettd kaikki haastateltavien sanoma pddsee mukaan analyysiin eivitkd haastatte-
lut perustu vain tutkijan muistiin. Lisdksi ndin tutkija pystyy keskittymddn haas-
tattelutilanteessa tdysin kuuntelemiseen, silld tutkijan ei tarvitse tehdad samalla

muistiinpanoja. (Mann 2016, 115-118; Patton 2002, 380-381.)

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analyysi on perustunut aineistoldhtdiseen sisdllonanalyysiin. Ai-
neistoldhtéinen analyysi on perusteltua silloin, kun tutkimuksen taustalla ei ole
yhtd selkedd teoriaa (Eskola & Suoranta 2008, 19). Talloin tutkija etenee ikddn
kuin aineiston ehdoilla (Tuomi & Sarajarvi 2018, 108). Ruusuvuori ynnd muut
(2010, 19-20) kuitenkin huomattavat, ettd puhtaasti aineistoldhtdinen analyysi on
mahdoton, silld tutkijan tulkintoihin vaikuttaa aina jollain tapaa aiempi tietdmys
ja teoreettinen perehtyneisyys. Sisdllonanalyysi on yksi laadullisen tutkimuksen
perusanalysointimenetelmistd (Renz, Carrington & Badger 2018, 825; Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 103-117). Karkeasti sanottuna silld tarkoitetaan kirjoitetun, puhu-
tun tai kuullun aineiston analysointina, jossa huomio kiinnittyy aineiston sisal-

toon. Keskeistd on, mitd asioista on sanottu. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103-117.)
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Ensimmdinen vaihe

Koko aineistoon
huolellinen
perehtyminen

yselyaineistoon
perehtyminen

Haastattelurungon
laatiminen

Haastattelujen
litterointi

Haastattelut

limaisujen poiminen | | Analysointiyksikon Jokainen sisdllénanalyysi
omaan tiedostoon valinta tutkimuskysymys
erikseen
Y
limaisujen Ryhmittely alaluokiksi : -
nimeaminen | samankaltaisuuksien > Ryhn?ltte[y..edel!ee_n yla-
N — ja paéluokiksi

@ Viimeinen vaihe

Tulosten

Felalhie raportointi

KUVIO 7. Analyysin etenemisen kaikki vaiheet tdssa tutkimuksessa

Kiviniemi (2010, 79) ymmartdd aineiston analysoinnin olevan luonteeltaan pro-
sessimainen. Kuviossa 7 on kuvattu koko analyysiprosessin eteneminen tdssa
tutkimuksessa. Analysointiprosessi voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen, jotka
ovat valmistelu, jédrjestely eli varsinainen analyysivaihe sekd raportointi (Assar-
roudi, Nabavi, Armat, Ebadi & Vaismoradi 2018, 48; Elo & Kyngds 2008, 109).
Téassd tutkimuksessa analysointiprosessi aloitettiin tekemalld alustavaa analyysia
kyselyaineistosta, jonka perusteella muodostettiin teemahaastattelurunko. Tata
seurasi haastattelujen toteuttaminen, mikd Ruusuvuoren ynnd muiden (2010, 11)
mukaan sisdltdd alustavaa analyysia. Haastattelujen aikana tutkijalle muodostui-
kin jo alustavaa késitystd tutkimuskysymysten kannalta keskeisistd teemoista.
Haastattelujen jdlkeen ne litteroitiin kokonaisuudessaan kirjalliseen muo-
toon sanatarkasti. Litteroitua tekstid oli yhteensa 72 sivua (fontti calibri, koko 11,
rivivéli 1). Tatd tarkempi litterointi ei ollut tutkimuksen kannalta tarpeellista (ks.
Ruusuvuori & Nikander 2017, 427-430), silld tutkimuksessa oltiin kiinnostuttu
siitd, mitd teemoista on sanottu. Tutkija teki litteroinnin itse. Itse litterointi on
hyodyllistd, silld tutkija pystyy samanaikaisesti jo tutustumaan aineistoonsa
(Braun & Clarke 2006, 87-88; Hirsjarvi & Hurme 2000, 140). Litteroinnin yhtey-
dessa haastatteluaineisto koodattiin siten, ettd varhaiskasvatuksen opettajat mer-

kittiin koodeilla O1-O6. Lisdksi aineistoa on tdrkedd lukea useita kertoja ennen

Aineistoldhtdinen
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varsinaisen analyysin aloittamista (Assarroudi ym. 2018, 49; Braun & Clarke
2006, 87), joten aineistoa luettiin myds kokonaisuutena.

Varsinainen sisdllonanalysointi on perustunut teemoitteluun. Tuomen ja
Sarajdrven (2018, 105) mukaan teemoittelu on tyypillinen laadullisen sisdllénana-
lyysin menetelmd. Teemoittelussa keskeistd on etsid aineistossa toistuvia ja yhte-
ndisid teemoja (Braun & Clarke 2006, 86; Hirsjarvi & Hurme 2000, 173), joiden
mukaan ryhmitelld ja luokitella aineistoa (Graneheim, Lindgren & Lundman
2017, 30; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 105). Ndistd toistuvista teemoista muodostettiin
yld- ja alaluokkia. Braun ja Clarken (2006, 82) mukaan luokkien muodostamiselle
ei ole olemassa valmiita kriteerejd, vaan kyse on tutkijan perustelluista valin-
noista. Teemojen koot ja merkitykset voivat vaihdella keskenddn (Braun & Clarke
2006, 82), kuten myos tdssad tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat kasitta-
vt osan teemoista keskeisemmaéksi kuin osan teemoista.

Aineisto analysoitiin jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla erikseen.
Kaikkien tutkimuskysymysten analysointi noudatti samaa kaavaa (ks. kuvio 7),
mutta viimeisen tutkimuskysymyksen kohdalla yhdistettiin mukaan myos teo-
riaohjaavaa analyysia. Usein sisdllonanalyysiin sisdltyykin sekd aineistolahtoista
(inductive) ja teoriasidonnaista (deductive) analyysia (Armat, Assarroudi, Rad,
Sharifi & Heydari 2018, 219-220), jota voidaan kuvata aduktiiviseksi eli teoriaoh-
jaavaksi lahestymistavaksi (Graneheim ym. 2017, 31).

Analysoinnin aluksi valitaan tutkimuskysymykseen perustuva analysoin-
tia ohjaava analyysiyksikko, kuten ajatuskokonaisuus (Elo & Kyngis 2008, 109;
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 122). Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla muo-
dostetiin analyysiyksikoksi tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuudet
ja aineistosta etsittiin kaikki sitd kuvaavat kohdat. Analyysiyksikon mukaiset
kohdat poimittiin omaan tiedostoon ja muu aineisto karsiutui hetkeksi analyysin
ulkopuolelle. Poimituille kohdille muodostettiin tiiviit ja kuvaavat ilmaisut, jotta
aineistoa oli helpompi késitelld. Esimerkiksi ilmaisu “kylld se on vaikuttanu, etta
aikaa on yhdessd suunnitella enemmain ku aikasemmin” pelkistettiin tiiviiksi

“yhteissuunnitteluun enemmaén aikaa ”-ilmaisuksi. Tuomi ja Sarajdrvi (2018,
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123-124) kutsuvat tdtd analysoinnin vaihetta pelkistamiseksi, jolloin aineistosta
karsitaan kaikki epdoleellinen pois.

Pelkistamistd seuraa aineiston ryhmittely alaluokkiin, mika tiivistdd aineis-
toa entisestddn (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123-124). Vahvuuksien pelkistetyt ilmai-
sut ryhmiteltiin samankaltaisuuksien mukaan alaluokkiin, joita muodostui yh-
teensd 15 luokkaa. Esimerkiksi pelkistetyistd ilmaisuista ”yhteissuunnittelu mah-

7o

dollistuu”,

/a4

yhteissuunnittelun mahdollistavat rakenteet”, ” yhteissuunnitteluun
enemmadn aikaa” ja ”suunnitellaan enemmaén yhdessd” muodostettiin yhteis-
suunnittelu lisdantynyt -alaluokka. Seuraavaksi ryhmiteltiin alaluokat vield edel-
leen kuuteen yldluokkaan. Esimerkiksi yhteissuunnittelu lisddntynyt -alaluokka
yhdistettiin yhteissuunnittelun hyodyllisyys -alaluokan kanssa yhteissuunnit-
telu -yldluokaksi. Yldluokat muodostavat tyopaikalla tapahtuvan suunnittelu-
ajan vahvuuksien yhdistdvan luokan. Lisdksi jokainen luokka nimettiin, silld
Braun ja Clarken (2006, 87) mukaan jokaisella luokalla tulee olla selked ja ku-

vaava nimi. Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuuksien luokkien

muodostuminen on kuvattu taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Tydpaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuudet ja niistd muodostetut
luokat

Alaluokat 15 kpl Yliluokat 6 kpl
Yhteissuunnittelu lisddntynyt YHTEISSUUNNITTELU
Yhteissuunnittelun hyddyllisyys

Tyon ja vapaa-ajan rajaaminen TYON RAJAAMINEN

TyOn rajaaminen itsessdian
Lasten vasut

Muut materiaalit

Tulostimet ja laminointikoneet
Jédsentdd tyopdivad ja -viikkoa

MATERIAALIT SAATAVILLA

VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN TYO

Suunnittelu tulee ndkyvammaksi SELKEYTYY

Ammattiroolit selkeytyvit

Suunnitelmat nopeammin kdytantoon MYONTEINEN VAIKUTUS
Oppimisympéristojen kehittiminen VARHAISKASVATUKSEEN
Mahdollisuus vaikuttaa tydvuoroihin sijoittamiseen | ESIMIEHELTA TUKI

Joustavuutta neuvoteltavissa
Resursseja lisdtty

Seuraavaksi siirryttiin analysoimaan tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan
heikkouksia, miki eteni edelld kuvatun kaltaisesti. Heikkouksista muodostetiin

yhteensd 38 alaluokkaa ja 11 yldluokkaa. Yldluokat ryhmiteltiin edelleen viiteen
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pddluokkaan, joista muodostuu tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heik-
kouksien yhdistdva luokka. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan ryhmittelyé tu-
leekin jatkaa niin kauan kuin se on mielekéasta. Taulukossa 3 on kuvattu tyopai-

kalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkouksien luokkien muodostuminen.

TAULUKKO 3. Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkoudet ja niistd muodostetut

luokat
Alaluokat 38 kpl Ylidluokat 11 kpl Padluokat 5 kpl
Tiloja liian vdhan TILAT TILOIHIN
Tilojen etsiminen ja vaihtaminen LIITTYVAT
Tilat védranlaisia HEIKKOUDET
Rajattu vain pdivikotiin
Ennalta m&aratty ajankohta AIKA AIKAAN
Lyhyissd pétkissd LITTYVAT HEIK-
Kellon kyttddminen KOUDET

Pitkit tyopaivit

Pdivilepoaika jad hyodyntamatta

FEi taukoa ryhmén ja suunnitteluajan valilla
Rajattu klo. 7-18 vilille

Tydvuorojen tekeminen hankalaa TYOVUOROSUUNNITTELU
Tyodvuoroihin siséltyvit rajoitukset
Joutuu tekemédn kompromisseja
Pakotetaan rajaamaan tyotd ja vapaa-aikaa | VAPAA-AJAN RAJAAMINEN
Kotona tekee ilmaista tydtd

Tiloista johtuvat keskeytykset KESKEYTYKSET TOTEUTTAMISEEN
Tyokaverit keskeyttavét LIITTYVAT
Vanhemmat keskeyttavit HEIKKOUDET
Lapset keskeyttavit

Muut keskeytykset

Suunnitteluaika peruuntuu tai siirtyy HAASTEET

Suunnitteluaika lyhenee TOTEUTTAMISESSA

Menee muihin tehtidviin

Tietokoneita liian vahian TIETOKONEET MATERIAALEIHIN
Tietokoneet ja netti toimivat huonosti LITTYVAT
Toissi ei sdilytystiloja materiaaleille MUUT HEIKKOUDET
Tavaroiden etsiminen ja kuljettaminen MATERIAALIT

Toissd oleva materiaali ei aina saatavilla
Materiaalia kotona

Ei vaikutusmahdollisuuksia EI MAHDOLLISUUTTA PSYYKKISET
Ei huomioi tyontekijoiden erilaisuutta VAIKUTTAA HEIKKOUDET
Tunne, ettei luoteta LUOTTAMUSPULA

Tunne, ettei arvosteta

Uuden opettelu MUUT PSYYKKISET

Huono omatunto HAASTEET

Hankala olla ei ldasna

IImapiiri

Lopuksi vahvuuksien ja heikkouksien analyysissa hyodynnettiin myts maaral-
listd analyysia kyselyaineiston kohdalla. Joistain vahvuuksista ja heikkouksista
oli kysytty strukturoiduilla kysymyksilld, joten ndistd vastauksista laskettiin pro-

senttiosuudet. Nditd strukturoituja kysymyksid oli muun muassa tyon ja vapaa-
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ajan rajaaminen sekd tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vaikutus yhteis-
suunnitteluun. Lisdksi heikkoudet ja vahvuudet limittyivét osittain toisiinsa, silld
samasta asiasta saatettiin olla useaa mielta. T4lloin etsittiinkin kaikki ne kohdat,
joissa puhuttiin yldluokkien teemoista myos vastakkaisesti ja huomiotiin nama
osana analyysia. Lopulta laajempien tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan
vahvuuksien ja tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkouksien yhdistéa-
vien luokkien voidaan ajatella yhdessd vastaavaan ensimmadiseen padatutkimus-
kysymykseen, millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tycpaikalla
tapahtuvasta suunnitteluajasta.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen jdlkeen siirryttiin toisen tutkimuskysy-
myksen analyysin pariin. Myos toisen tutkimuskysymyksen kohdalla analy-
sointi eteni edelld kuvattuun tapaan. Alkuun poimittiin systemaattisesti koko ai-
neistosta kaikki ilmaisut, joissa varhaiskasvatuksen opettajat kuvasivat, miten he
kayttivit suunnitteluaikansa. Haastatteluista nama ilmaisut 16ytyivit suhteellisen
helposti, mutta kyselystd nditd oli hieman haastavampaa 16ytd4, silld kyselyssa
ei ollut suoraan kysytty tdstd. Kyselyt ja haastattelut luettiinkin tarkasti kokonai-
suudessaan, jolloin ilmaisut oli mahdollista poimia my®ds niistd kohdista, joissa
tutkittavat kuvasivat analyysiyksikon mukaisia teemoja my0s epdsuorasta. Ta-
maén jalkeen poimitut ilmaisut pelkistettiin ja ryhmiteltiin 26 alaluokkaan, joista
muodostettiin yhteensd kahdeksan laajempaa yldluokkaa. Yldluokat muodosti-
vat “suunnitteluajan kdyttd” nimisen yhdistdvan luokan, joka vastaa toisen pé&é-
tutkimuskysymyksen ensimmadiseen alakysymykseen, miten varhaiskasvatuk-
sen opettajat kdyttaviat suunnitteluaikansa. Aineistoldhtdisyyden tavoin luok-
kien muodostaminen perustui pelkdstddn varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tyksiin ja kuvauksiin, joten ne eivit valttamaéttd ole yhtenevit varsinaisten SAK-

aika ohjeiden kanssa. Luokat ovat ndhtavissa taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset siitd, miten he kadyttavat suunnit-
teluaikansa ja siitd muodostetut luokat

Alaluokat 26 kpl Ylidluokat 8 kpl

Vasujen laatiminen ja kirjaaminen VASUTYO

Lasten vasuihin tutustuminen

Pedagoginen keskustelu KESKUSTELU

Vastuiden jakaminen

Pedagogisen toiminnan suunnittelu VARSINAINEN SUUNNITTELU

Oppimisympéristdjen suunnittelu
Muu aivoty6

Kuvien tekeminen KONKREETTINEN TEKEMINEN JA VALMITELU
Toiminnan materiaalin tekeminen ja etsiminen
Itsensd kehittiminen ja ajan tasalla pysyminen | KIRJALLISUUDEN LUKEMINEN
Tiedon hankkiminen tarpeeseen
Sahkopostit KIRJALLINEN YHTEISTYO
Perheiden tiedottaminen

Kirjallinen moniammatillinen yhteisty6
Asiakirjojen muokkaus ja kirjaus MUUTA SAK-AIKAAN KUULUVAA
Palavereihin valmistautuminen
Dokumentoinnin muokkaus
Vastuualueet EI SAK-AIKAAN KUULUVAT TEHTAVAT
Opiskelijoiden ohjaus
Yhteistyd vanhempien kanssa
Palaverit

Puhelut

Tyokavereiden kysymykset
Akuutit juoksevat asiat
Siirtymit

Lapsiryhmén tarpeet

Seuraavaksi aineistosta poimittiin kaikki kohdat, joissa varhaiskasvatuksen opet-
tajat kuvasivat suunnittelun merkitysti pedagogiikalle. Taméan alatutkimuskysy-
myksen kohdalla analyysi painottui haastatteluihin, silld kyselyssa puhuttiin
vain vdhdn ndistd teemoista. Kuitenkin analyysissa noudatettiin edelld kuvattua
huolellista systemaattista tapaa, jotta kaikki analyysiyksikon mukaiset kohdat oli
mahdollista saada osaksi analyysia. Analyysi eteni alkuun edelld kuvattuun ta-
paan aineistoldhtdisesti. Ensimmaiseksi muodostettu luokkajako todettiin kui-
tenkin huonosti soveltuvasti, joten alaluokat ryhmiteltiin uudestaan ylaluokkiin.
Alaluokat sdilyivat uudessa ryhmittelyssd pddasiassa samoina, mutta osa ala-
luokista yhdistyi tai jakaantui useammaksi alaluokaksi.

Uudelleen ryhmittelyn analyysivaiheessa hyodynnettiin myos teoriaohjaa-
vaa analyysia pedagogiikan maaritelméssa. Tama oli perusteltua, jotta onnistut-
tiin analysoimaan suunnittelun merkitys pedagogiikalle, tarvittiin tieto, mita pe-
dagogiikka on. Teoriaohjaava analyysi etenee aineistoldhttisen analyysin tavoin,

mutta siind hyodynnetddn aiempaa teoriaa. Silloin aineistosta luodut késitteet
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yhdistetddn jo olemassa olevaan teoriaan. (Graneheim ym. 2017, 31; Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 133.) Puhtaasti aineistoldhtoinen analyysi on haastava, silld sithen
helposti yhdistyy loppuvaiheessa teoriaan perustuvaa analyysia. Tédlloin ndiden
sisdllonanalyysimenetelmien yhdistiminen onkin valilld vdistaiméatontd. (Armat
ym. 2018, 219.) Lopullisia alaluokkia muodostui 20 ja yldluokkia muodostui kah-
deksan, jotka edelleen ryhmittyividt kolmeen pddluokkaan. Namd kolme paa-
luokkaa muodostavat suunnittelun merkitys pedagogiikalle yhdistdvan luokan,
joka kuvaa millainen merkitys varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnit-
telulla on pedagogiikalle. Luokkien muodostuminen on kuvattu taulukossa 5.
Lopulta yhdistdvét luokat suunnitteluajan kaytto ja suunnittelun merkitys peda-
gogiikalle vastaavat toiseen padtutkimuskysymykseen, millaisia késityksid var-

haiskasvatuksen opettajilla on suunnittelusta.

TAULUKKO 5. Varhaiskasvatuksen opettajien késitykset suunnittelun merkityksesta peda-
gogiikalle ja merkityksistd muodostetut luokat

Alaluokat 20 kpl Ylidluokat 8 kpl Padluokat 3 kpl
Lapsen oppimisen ja kehityksen tukeminen |LAPSEN OPPIMISEN JA PEDAGOGIIKKA
Kaikki lapset huomioivaa KEHITYKSEN TUKEMINEN |MAHDOLLISTUU
Arki pyorii pdiviakodissa paremmin PEDAGOGINEN TOIMINTA

Pedagoginen toiminta onnistuu TOTEUTUU

Mabhdollisuus olla ldsna

Tavoitteellisuus PEDAGOGINEN TOIMINTA | PEDAGOGIIKKA
Johdonmukaisesti etenevis JOHDONMUKAISTA LAADUKKAAMPAA

Kasvattajien yhteinen linja
Lasten vasuilla pedagoginen jatkumo

Osa koko péivaa PEDAGOGINEN TOIMINTA
Monipuolista KOKONAISVALTAISTA
Oppimisympéristot pedagogisia

Perusteltua PEDAGOGINEN TOIMINTA
Yksilollista TARKOITUKSENMUKAISTA

Lasten kehitystasot huomioivaa
Lasten osallisuuden mahdollistavaa
Mielekkyytta tyohon OPETTAJALLE
Onnistumisen kokemukset TYOHYVINVOINTIA
Pedagogiikan merkitys nékyy yhteiskunnallel PEDAGOGIIKAN MERKITYS | YHTEISKUNNALLINEN
NAKYY YHTEISKUNNALLE | MERKITYS

Lasten tasa-arvo varhaiskasvatuksessa LASTEN TASA-ARVO
VARHAISKASVATUKSESSA

N4ditd analysoinnin vaiheita seuraa tulosten raportointi (Braun & Clarke 2006, 93).
Tulokset on raportoitu luvuissa kuusi ja seitsemén. Analysoinnin jaddessa tulos-
ten raportoinnin tasolle, jdd se tietylld tapaa vajaaksi. Oleellista on kytked saadut
tulokset aiempaan teoriaan ja tutkimukseen. (Eskola 2010, 197-199.) Pohdintalu-

vussa tuloksia on tarkasteltu suhteessa aiempaan tutkimukseen.
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5.5 Aineiston keruun ja analyysin luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella tutkimusmenetelmien nakokul-
masta (Elo ym. 2014, 2-4; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 163-164). Menetelmien tulee
olla tarkoituksenmukaisia tutkimuksen tavoitteisiin (Braun & Clarke 2006, 80;
Patton 2002, 552-553), sill4 se lisdd tutkimuksen luotettavuutta (Ruusuvuori ym.
2010, 27). Tavoitteena oli tutkia varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid, joten
valitut menetelmdt olivat perusteltuja ja niilld pystyttiin vastaamaan hyvin tutki-
muskysymyksiin. Lisdksi monimenetelmallisen tutkimuksen voidaan katsoa li-
sddvan tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 38-39; Turner 2010,
754). Usean menetelmén yhdistamistd voidaan kuvata triangulaation kasitteelld,
mikd on yksi suosittu tutkimuksen luotettavuustekija (Lincoln & Guba 1985, 306-
307; Patton 2002, 555-556; Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 166).

Aineistonkeruun luotettavuuden kannalta keskeistd on tarkastella tarkem-
min, miten aineisto on kerditty. Kysely toteutettiin kaikille samanlaisena, kun taas
haastatteluihin sisdltyi enemmaén vaihtelevuutta (Qu & Dumay 2011, 247). Kysely
on ndenndisesti kaikille vastaajille samanlainen, mutta jokainen vastaaja tulkitsee
kysymykset omalla tavallaan, joten my®ds vaarinkasityksiad voi syntyé (Valli 2017,
16). Kyselyyn vastaaminen on ollut tdssd tutkimuksessa tyonantajalle vastaa-
mista, joten on oleellista pohtia, ovatko ihmiset vastanneet siihen rehellisesti. Li-
sdksi vastaaminen on saattanut tapahtua kiireessd, jolloin vastaamiseen ei ole eh-
ditty paneutua kunnolla. Kyselyaineisto sisilsi kuitenkin suhteellisen paljon ja
kattavia vapaaehtoisia avoimia vastauksia, joten voidaan ajatella vastaajien pa-
nostaneen vastaamiseen ainakin jonkin verran. Myos haastattelut sisdltavat luo-
tettavuuden riskitekijoitd, kuten tutkijan vaikutus haastattelutilanteisiin (Kivi-
niemi 2010, 70). Haastattelija oli ulkopuolinen tydyhteisostd, joten kyselyn esi-
miesasema vdltettiin. Ilmapiiri haastatteluissa oli rento tutkijan ndkokulmasta,
jolloin haastateltavilla olisi ollut hyvit edellytykset ilmaista todelliset ajatuk-
sensa. Haastatteluissa huomiota tulee kiinnittdd kysymyksien muotoon (Di-
Cicco-Bloom & Crabtree 2006, 316), joten tutkija pyrki olemaan johdattelematta

vastaajia. Oleminen tdysin johdattelematta on kuitenkin aloittelevalle tutkijalle
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vaikeaa, joten timd tulee huomioida osana haastatteluaineiston luotettavuutta.
Haastattelut tallennettiin ja litterointiin, miké lisdd Pattonin (2002, 380-381) mu-
kaan tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkittavien valinta on my06s keskeinen ndkokulma tutkimuksen luotetta-
vuuden tarkastelussa (Elo ym. 2014, 4; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 163-164). Kyse-
lyyn on pyydetty vastaamaan kaikki silld hetkelld kaupungilla tyoskentelevit
varhaiskasvatuksen opettajat ja vastausprosentti on ollut 96,6 %, joka on todella
hyva. T4dlloin voidaan ajatella, ettei varsinaista vastaajien valikointia ei ole esiin-
tynyt. Teemahaastatteluihin etsittiin haastateltaviksi kaupungilla tyoskentelevid
varhaiskasvatuksen opettajia, joilla olisi kokemusta sekd vapaasti toteutettavasta
ettd tyopaikalla toteutettavasta suunnitteluajasta. Haastattelupyynto lahettiin sa-
tunnaisesti valituille johtajille, joiden kautta kiinnostuneet varhaiskasvatuksen
opettajat ottivat itse yhteyttd tutkijaan. Haastattelupyynto saavutti siis monin-
kertaisesti haastatteluihin osallistuneiden maééaran, joten tutkija ei ole varsinai-
sesti itse valinnut haastateltaviaan. Tarkedd on pohtia, mitka tekijdt saivat ihmi-
set osallistumaan haastatteluun ja millaista varhaiskasvatuksen opettaja tyyppid
juuri he edustavat (Hanninen 2016, 111). Voidaan esimerkiksi pohtia, onko haas-
tatteluun osallistunut he, joilla on kaikkein voimakkain mielipide tutkittavasta
ilmiostd. Erityisesti jos uudistus suunnitteluaikaan on koettu negatiivisesti, yksi-
16t ovat ehkéd kokeneet tarvetta pddstd purkamaan omia tuntemuksiaan.

Laadullisessa tutkimuksessa yleensd keskeiseksi kysymykseksi nostetaan
tutkittavien madrd, silld se on yleensd suhteellisen pieni (Guest ym. 2006, 60, 79).
Teemahaastatteluihin osallistui yhteensd kuusi varhaiskasvatuksen opettajaa,
joka on suhteellisen vahan Guestin ynna muiden (2006, 79) mukaan. Haastattelut
olivat kuitenkin sis&llollisesti runsaita ja vain osa tutkimuksen aineistoa. Kysely-
aineisto koostui usean vastaajan vastauksista (N = 394), joten kokonaisuudessaan
tutkimuksen aineisto oli laaja ja se sisdltdd usean henkilon kéasityksid. Aineiston
madrdd tarkedampad on kuitenkin aineiston laatu, miten rikasta analyysia siitd
voidaan saavuttaa (Elo ym. 2014, 4, Hanninen 2016, 113). Aineiston laadun mit-
tarina voidaan kayttdd saturaatiota (Guest ym. 2006, 74-79; Hanninen 2016, 110),

jonka voidaan ajatella osittain tdyttyneen tdssa tutkimuksessa.
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Analyysi on keskeinen osa tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta
2008, 215; Tuomi & Sarajarvi 2018, 163-164). Analyysiin luotettavuuteen kuuluu
oleellisesti sen systemaattinen tekeminen (Eskola & Suoranta 2008, 215; Ruusu-
vuori ym. 2010, 27) ja analyysivaiheiden huolellinen raportointi (Elo ym. 2014, 8).
Analyysi on tehty systemaattisesti koko aineistolle ja vaiheet on kuvattu tarkasti,
mikd lisdd osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Laadullinen analyysi perustuu
kuitenkin aina tutkijan tekemiin tulkintoihin, joten siind piilee aina mahdollisuus
epdluotettavuuteen (Braun & Clarke 2006, 78; Eskola & Suoranta 2008, 210; Kivi-
niemi 2010, 70; Patton 2002, 552-553). Keskeistd on pohtia, onko tutkija tulkinnut
haastateltavien kertoman oikein ja huomannut aineistoista kaiken oleellisen.
Valli (2017, 27) huomauttaa, ettei kyselyaineiston avointen kysymyksien vastaus-
ten tulkitseminen ole aina helppoa. Kyselyaineiston vastauksista osa oli hyvin
tiiviitd eikd tutkija pystynyt kysymddn tarkennuksia vastauksista, joten tutkijan
taytyi kdyttdd vastauksien ymmaértdmiseen suhteellisen paljon tulkintaa. Ai-
neisto on luettu useasti ja analysoitu systemaattisesti kohta kohdalta, joten tutkija
on ainakin pyrkinyt huomioimaan kaiken oleellisen. Lisdksi tuloksien raportoin-
nissa on hyddynnetty aineistolainauksia, joiden avulla Eskolan ja Suorannan

(2008, 216) mukaan lukija voi pohtia tutkijan tekemien tulkintojen oikeellisuutta.

TAULUKKO 6. Tutkimuksen luotettavuuden vahvuudet ja heikkoudet
+ -

Tutkimus- =  Huolellinen perustelu .
menetelmidt = Monimenetelméllisyys
=  Tarkoituksenmukaisuus

Tutkittavien =  Kaikki varhaiskasvatuksen opettajia * Haastattelupyyntoon vastasi vain
valinta = Kyselyssa paljon vastaajia (N = 394) kiinnostuneet (murto-osa)
*  Haastateltavilla kokemusta suunnittelu-
ajasta vapaammin ja toissd

Aineiston = Haastattelujen tallennus ja litterointi = Kyselyyn vastaaminen esimiehelle
keruu =  Haastattelujen ilmapiiri =  Kyselyyn vastaaminen mahdollisesti
= Kysely ollut kaikille samanlainen tyopaivilla kiireessd
* Haastattelussa tutkijan johdattelevat
kysymykset
Aineiston =  Huolellinen kuvaus = Tutkijjan tekemadt tulkinnat

analysointi =  Systemaattinen tekeminen
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Taulukkoon 6 on koottu tutkimuksen toteuttamisen luotettavuutta lisddvit ja
heikentdvat tekijat. Liséksi oleellista ndissa kaikissa tutkimuksen vaiheissa on nii-
den ldapindkyvyys lukijalle, joten kaikkien vaiheiden ja valintojen tulee olla huo-
lellisesti perusteltuja (Cruz & Tantia 2017, 85; Elo ym. 2014, 8; Ruusuvuori ym.
2010, 27). Tutkimuksen lapindkyvyyttd voidaan pitdd tutkimuksen luottavuuden

kannalta vahvana puolena, silld kaikki valinnat on perusteltu ja kuvattu tarkoin.

5.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekemiseen kuuluu aina eettisten ratkaisujen pohtiminen kaikissa
tutkimuksen vaiheissa (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 319; Hyvérinen 2017, 32;
Wester 2011, 306). Tutkimuksen eettisyyden kannalta on keskeistad hyuwit tieteelli-
set kiytinteet, kuten oikeaoppinen viittaustekniikka kdytettyihin ldhteisiin (Kuula
2006, 34-35). Lahdeviittausten kanssa on noudatettu erityistd huolellisuutta ja
kaikki kaytetyt ldhteet on raportoitu ldhdeluetteloon. Kuitenkin tyypillisimmat
tutkimuksen eettiset kysymykset koskevat yleensd ihmisarvon kunnioittamista
ja tutkimukseen osallistuneita henkiloitd (Kuula 2006, 60), jonka voidaan ajatella
muodostavan tutkimuksen eettisen perustan (Wester 2011, 301). Kuulan (2006,
60-62) mukaan tutkittaviin liittyvit eettiset kysymykset voidaan jakaa kolmeen
ndkokulmaan: itsemddrdaamisoikeuteen, vahingoittumattomuuteen sekéa yksityi-
syyden kunnioittamiseen ja suojelemiseen. Namé kolme ndkdkulmaa on yleisesti
tunnustettu tutkimuksen keskeisiksi eettisiksi periaatteiksi (DiCicco-Bloom &
Crabtree 2006, 319; Qu & Dumay 2011, 252-255).

Itsemddridmisoikeus sisdltdd muun muassa tutkimukseen osallistumisen pe-
rustuvan vapaaehtoisuuteen. Vapaaehtoinen osallistuminen perustuu siihen,
ettd tutkittava tietdd niin sanotusti mihin ryhtyy, jolloin hdn on saanut riittavasti
tietoa tutkimuksen tavoitteista ja menetelmista. (Kuula 2006, 60-62; Qu & Dumay
2011, 252; Walker, Holloway & Wheeler 2005, 93.) Haastateltavia ldhestyttiin joh-
tajien kautta infokirjeilld, joissa oli ilmaistu keskeisin tieto tutkimuksesta ja siihen
osallistumisesta. Tamaén jalkeen kiinnostuneet ottivat tutkijaan yhteyttd, jotta tut-

kimus perustuu tdysin tutkittavien vapaaehtoisuuteen. Toisaalta tutkittavia oli
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suunniteltua haastavampi 16ytdd, joten osaa tutkittavia ldhestyttiin myos henki-
l6kohtaisemmin, kuitenkin painottaen tutkimuksen vapaaehtoisuutta. Kiinnos-
tuneita tutkittavia informoitiin tutkimuksesta tarkemmin sdhkopostitse seka
myohemmin vield yliopiston kdytanteiden mukaisesti tietosuojailmoitus -lomak-
keen avulla. Keskeista tietoa osallistumisesta on muun muassa haastattelujen
paikka ja kesto sekd mitd osallistujilta odotetaan (Walker ym. 2005, 93). Liséksi
haastateltavien suostumus tutkimukseen varmistettiin vield allekirjoittamalla
suostumuslomake haastattelujen aluksi (ks. Qu & Dumay 2011, 253). Vapaaeh-
toisuuteen kuuluu myds mahdollisuus perddntya tutkimuksesta sen kaikissa vai-
heissa (DiCicco-Bloom & Crabtree 2006, 319; Hyvérinen 2017, 32; Qu & Dumay
2011, 253), mika kerrottiin my0s tutkittaville. Tadlloin on perusteltua uskoa, ettd
tutkittavat ovat olleet tietoisia tutkimuksen vapaaehtoisuudesta seki siitd mihin
ovat suostuneet.

Kuulan (2006, 62-64) mukaan toinen keskeinen eettinen ndakokulma tutkit-
tavien kannalta on vahingoittumattomuus, jonka mukaan tutkimuksesta ei saa ai-
heutua tutkittavalle henkisti tai fyysistd vahinkoa. Tutkimuksen eettiseen toteut-
tamiseen tuleekin panostaa (Orb, Eisenhauer & Wynaden 2001, 93), joten kaiken-
laista vahinkoa on pyritty valttdimddn alusta asti. Kuulan (2006, 62-64) mukaan
henkistd vahinkoa tutkittavalle voi mahdollisesti synty4, jos tietoja luovutetaan
ulkopuolisten kasiin. Lisdksi tdhdn kuuluu tutkimustulosten eettisesti huolelli-
nen julkaiseminen, joten tutkimusraportin julkaisun eettisid vaikutuksia tulee
pohtia (Kuula 2006, 62-64; Wester 2011, 301). Eettisyyteen on kiinnitetty huo-
miota my0s tulosten raportoinnissa siten, ettd ne on raportoitu mustamaalaa-
matta varhaiskasvatuksen opettajien ammattiryhmaa.

Kuulan (2006) mddrittama kolmas ndkokulma ihmisarvon kunnioittami-
seen on tutkittavan yksityisyyden kunnioittaminen ja suojeleminen. Han jakaa taman
kolmannen nikokulman vield kahteen osaan eli tutkittavan valintaan siitd, mitd
tietoja han alun perinkdan haluaa antaa tutkimukseen sekd yksittdisen tutkitta-
van anonymiteetin turvaamisen. (Kuula 2006, 64-65.) Anonymiteetin takaami-
nen on keskeinen eettinen periaate (Hollway & Jefferson 2000, 98). Anonymitee-

tilld tarkoitetaan, ettei ketdan tutkimukseen osallistujaa ole mahdollista tunnistaa
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edes epdsuorasti tutkimuksesta (Kuula 2006, 64-65), kuten tutkittavan tydpaikan
perusteella (Ranta & Kuula-Luumi 2017, 419). Jo haastattelujen litterointivai-
heessa aineistosta on poistettu mahdolliset tunnistustekijit, myos epdsuorat,
anonymiteetin turvaamiseksi. Tutkittavien anonymiteetti on siten varmistettu
asianmukaisesti. Rannan ja Kuula-Luumin (2017, 415) mukaan henkil6tietojen
kasittely ja kerddaminen on vdistimatontd, kun kyseessd on haastattelututkimus.
Tutkimuksessa on silloin huomioitu henkil6tietolaki. Tutkittavien yksityisyyden
suojelemiseen kuuluu my®s, ettd tutkimusaineistoa tulee sdilyttdd huolellisesti ja
havittdd asianmukaisesti seka siitd tulee kertoa myos tutkittavalle (Kuula 2006,
64-65). Tutkimusaineisto on sdilytetty tutkijan salasanoin lukitulla tietokoneella
eikd sitd ole annettu edes hetkellisesti muiden ndhtdville. Lisdksi tutkimusai-
neisto tuhotaan asianmukaisesti tutkimuksen valmistuttua. Nama asiat on infor-
moitu haastateltaville osana tietosuojailmoitus -lomaketta.

Pohtiessa tutkimuksen kyselyn eettisyyttd tulee huomioida, ettd koska tut-
kija ei ole itse toteuttanut sitd, niin kyselyn eettisyyttd pohditaan vain timén tut-
kimuksen kohdalla. Eettisesti voidaan pohtia, ovatko kyselyyn vastanneet olleet
tietoisia kyselyn mydhemmasta hyodyntdmisestd osana pro gradua. Lisdksi tut-
kimukseen osallistumiseen kuuluu mahdollisuus perddntyd sen kaikissa vai-
heissa (Hyvérinen 2017, 32), niin miten kyselyyn osallistujat voivat perdéantyd, jos
he eivit edes tiedd osallistuvansa tutkimukseen. Kyselyyn osallistuneiden ano-
nymiteetti tutkimuksessa on varmistettu, silld kyselyaineisto ei sisdltanyt mitdan
tunnistustietoja vastaajista. Kyselyaineisto sisélsi osallistujien padivakodin, mutta
vastauksia ei pystynyt yhdistimddn kyseiseen pdivdkotiin. Erityisesti tutkijaa
koskettaa kyselyn eettisestd ndkokulmasta sen asianmukainen sdilytys ja havit-
taminen (Kuula 2006, 64-65). Kuten haastatteluaineisto, niin myos kyselyaineisto
on sdilytetty asianmukaisesti tutkijan salasanoin lukitulla tietokoneella ja havi-

tetty tutkimuksen valmistuttua asianmukaisesti.



6 VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJIEN KASI-
TYSIA TYOPAIKALLA TAPAHTUVASTA SUUN-
NITTELUAJASTA

Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluajan toteuttaminen tyopaikalla jakaa
paljon mielipiteitd varhaiskasvatuksen opettajien kesken. Tutkimuksen osallistu-
neen kaupungin varhaiskasvatuspalveluiden syksylld 2017 toteuttaman kyselyn
mukaan noin 38 % on kokonaisuudessaan tyytyvdinen suunnitteluajan siirtami-
seen tyopaikalle. Vastaavasti noin 55 % kyselyyn vastanneista opettajista on tyy-
tyméton uudistukseen ja noin 7 % ei osaa sanoa. Mielipiteet eivit kuitenkaan ole
mustavalkoisia ja usein samankin ihmisen mielestd tyopaikalla tapahtuvaan
suunnitteluaikaan sisiltyy sekd heikkouksia ettd vahvuuksia. Lisdksi ihmiset voi-
vat kokea heikkoudet ja vahvuudet eri tavoin, joten sama ilmio voi ndyttaytyd
toiselle heikkoutena ja toiselle vahvuutena tai sitd ei koeta valttamattd ollenkaan
merkittavand itselle.

Tdssd luvussa kuvataan tutkimuksen tulokset varhaiskasvatuksen opetta-
jien kasityksistd tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuuksista ja heik-
kouksista. Tulosten raportoinnissa hyddynnetddn aineistolainauksia haastatte-
luista (O1-O6, H = haastattelija) sekéd kyselysta (K). Sitaatteja on tiivistetty luki-
jaystavallisemmaksi poistamalla vilistd sitaatin kannalta epdolennainen. Poiste-
tut osuudet on merkitty ”...” merkilld. Liséksi joihinkin sitaatteihin on lisétty ha-

kasulkuihin tarkennuksia sitaatin ymmartamiseksi.
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6.1 Tyo6paikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuudet

Varhaiskasvatuksen opettajat ndkevit tyopaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla
monia vahvuuksia. Vahvuudet on jaettu kuuteen yldluokkaan: yhteissuunnitte-
luun, tyon rajaamiseen, materiaalien saatavuuteen, varhaiskasvatuksen opetta-
jan tyon selkeytymiseen, myonteiseen vaikutukseen varhaiskasvatuksessa ja esi-
mieheltd saatavaan tukeen. Yldluokat jakaantuvat tdsmentaviin alaluokkiin. Tu-

lokset raportoidaan hyodyntden tdtd luokkajakoa (taulukko 7).

TAULUKKO 7. Varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset tyopaikalla tapahtuvan suunnitte-

luajan vahvuuksista
Yliluokat Alaluokat
YHTEISUUNNITTELU *  Yhteissuunnittelu lisddantynyt
*  Yhteissuunnittelun hyodyllisyys
TYON RAJAAMINEN * Tyonja vapaa-ajan rajaaminen
*= Tyo6n rajaaminen itsessdan
MATERIAALIT SAATAVILLA = Lasten vasut

*  Muut materiaalit
»  Tulostimet ja laminointikoneet

VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN = Jdsentdd tydpédivad ja -viikkoa
TYO SELKEYTYY *  Suunnittelu tulee ndkyvammaksi
=  Ammattiroolit selkeytyvét

MYONTEINEN VAIKUTUS VARHAISKAS- =  Suunnitelmat nopeammin kaytantoon
VATUKSEEN *  Oppimisympdristojen kehittdiminen

ESIMIEHELTA TUKI =  Mahdollisuus vaikuttaa tyévuoroihin sijoittamiseen
= Joustavuutta neuvoteltavissa
*  Resursseja lisétty

Kaikki kuusi haastateltua toivat yhteissuunnittelun esille tyopaikalla tapahtuvan
suunnitteluajan vahvuutena ja kyselyssd yhteissuunnittelu mainittiin useaan
kertaan vahvuutena (esimerkki 1). Lisdksi noin 59 % kyselyyn vastanneista kokee
uudistuksen, jossa suunnitteluaika siirrettiin tyopaikalle, helpottaneen yhteis-
suunnittelua. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat, ettd yhteissuunnittelu on li-
sadntynyt uudistuksen myotd (esimerkki 2). Aikaa yhteiselle suunnittelulle on
enemmadn, kun suunnitteluaika tehdddan tyopaikalla ja yhteissuunnittelulle on

selkedsti madratty tyovuoroissa tietty aika (esimerkki 3).

Esimerkki 1: Hyvéaa on, ettd LTOT pystyvit suunnittelemaan toimintaa yhdessd, jos suun-
nitteluajat ovat tyovuoroissa samaan aikaan. (K)

Esimerkki 2: Téss4 talossa ne on aina aika hyvin suunniteltu sielld talossa siséllé, ettd ei oo
paljoo kotona ollu suunnittelua. Mutta missd oon aikasemmin ollu, nii aivan varmasti on
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lisénny sitd. Ja nytkin meilldkin on lisdnnyt jo, ettéd ei suunnitella jokainen omassa kopis-
saan sitd omaa asiaa, vaan ollaan yhdessd enemmiain, jutellaan. (O1)

Esimerkki 3: No meilld on niin kun tavallaan tunti nyt p&ivélld aina kaikilla lastentarhan-
opettajilla yhteistd. Siis me ei aina olla yhdessd, mutta meilld on mahdollisuus. Kun ma
tieddn ja haluan tehdd yhteistyotd jonkun kanssa, niin mé tiedén, ettd silld on kanssa se
tunti sillon. (O2)

Yhteissuunnittelu néhddan vahvuutena monesta syystd. Yhteissuunnittelun koe-
taan muun muassa auttavan yhteisen pedagogisen linja muodostamisessa (esi-
merkki 4). Lisdksi yhteissuunnittelu mahdollistavaa pedagogisen keskustelun,
helpottaa arjen suunnittelua ja mahdollistaa vastuiden jakamisen. Yhteissuunnit-
telun katsotaan tarjoavan myos henkistd tukea omaan suunnittelutyhon ja pe-

dagogiseen vastuuseen (esimerkki 5).

Esimerkki 4: Mutta just, ettd ne yhteiset ajat on tidrkeitd ... ettd meilld on semmonen yhtei-
nen nikemys siin, ettd se on tosi tirkee ku tiimeissa tehddn tyotd. (O3)

Esimerkki 5: No silld on tosi tarkee merkitys. Jos vaikka miettii, ettd sa tekisit tai sd oisit
vastuussa ryhmén suunnittelusta ja s& tekisit sen itse, nii onhan se semmonen, ettd apua
md oon tdstd yksin nyt vastuussa. Ettd tavallaan s saat sen tyoparin ndkokulman siihen ja
tuen siihen ja sit tavallaan onhan meilld nyt paljon enemmaén ideoita, kun me niitd yhdessa
keskustellaan ja suunnitellaan, kun ettd jos m4 yksin sitten miettisin. Ettd on silld ihan sem-
monen henkinenkin tuki. (O6)

Varhaiskasvatuksen opettajat kasittavéat tyon rajaamisen myods vahvuutena tyo-
paikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla. Tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika
rajaa tyotd suhteessa vapaa-aikaan seké tyotd itsessddan. Kyselyyn vastanneista
noin 58 % on sitd mieltd, ettd uudistuksen my®otd tyon ja vapaa-ajan rajaaminen
onnistuu paremmin kuin aiemmin. Tyon ja vapaa-ajan rajaamisen koetaan lisdn-
neen tyohyvinvointia sekd vapaa-aika tuntuu lisddntyneen (esimerkki 6). Lisdksi
tyon ja vapaa-ajan rajaamisen katsotaan vdhentdvan tyostressid (esimerkki 7),
auttavan palautumaan paremmin tyopdivistd ja olemaan enemmaén ldsnéd kotona
perheelle sekd antavan enemmaén aikaa harrastuksille. Lisdksi tyo halutaan pitaa

vain tyond, eikd koko eldmada hallitsevana tekijana.

Esimerkki 6: Itse koen ettd tyohyvinvointini on kokonaisuudessaan parantunut kokeilun
myotd. Nyt pystyn rajaamaan tyoténi tyopaikalle ja koen ettd vapaa-aikani on lisdédntynyt.

Esimerkki 7: Tyostressi on lieventyny, eikd koko ajan oo tavallaan semmonen tunne, ettd
pitéis tehdd kotona. Kun sd meet t6ihin, nii sd tiedét, ettd tdalld tehdédén se tyo ja kun tadlta
lahetddn, nii se tyd on tehty. (O6)
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Vahvuutena on myos tyon rajaaminen itsessdaan. Uudistuksen my6ta moni tajusi,
miten paljon liikaa aiemmin on tehnyt t6itd. Tyopaikalla tehtdva suunnitteluaika
auttaa rajaamaan tyotd, jolloin kaikkea ei kuulukaan ennéttdd tehda (esimerkki
8). Suunnittelun ndhdd&n olevan loputonta, joten ulkopuolinen selked rajaus aut-

taa pitdméadn tyonteon sopivassa suhteessa.

Esimerkki 8: Ensinndkin se niin kun rajaa sitd tyotd. Ettd sun on pakko tehd se asia siells,
ettd se ei niin kun laajene. Ettd kun ei tdd valmiiks tuu koskaan kuitenkaan, vaikka si
kuinka suunnittelisit tai tekisit, niin valmiiks ei niin kun saa. Se ei niin kun lopu koskaan

se tyon tekeminen. Mutta jos sd oot tydpaikalla, niin sillon sun on niin kun helpompi raa-
mittaa ja rajata sitd tyota. 801)
Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuutena varhaiskasvatuksen opetta-
jat kokevat myos, ettd materiaalit ovat saatavilla (esimerkki 9). Kyselyyn vastan-
neista varhaiskasvatuksen opettajista noin 57 % kokee tyohon tarvittavien mate-
riaalien olevan paremmin saatavilla suunnitteluajan ollessa tyopaikalla. Ensin-
ndkin lasten henkilokohtaiset varhaiskasvatus- ja esiopetussuunnitelmat ovat
tyopaikalla, joten niiden tekeminen on helpompaa toissd (esimerkki 10). Liséksi
niihin on helppo palata suunnitteluajalla, kun suunnittelee ja arvioi esimerkiksi
ryhmén toimintaa. Lasten papereiden lisdksi tyopaikalla on saatavilla runsaasti
muuta suunnittelutychon tarvittavaa materiaalia, kuten liikunta- ja askarteluva-
lineitd sekd muuta toimintamateriaalia. Lisdksi tyopaikalla suunniteltaessa kay-

tossd on pdivakodin tulostimet ja laminointikoneet.

Esimerkki 9: Itse kannatan tyopaikalla tehtdvdd suunnittelua monestakin syystd. Vélineet
ja materiaalit ovat helposti saatavilla. (K)

Esimerkki 10: Mehin ei saada niin ku lasten papereita avata kotona. Et sit meilld on tyo-
paikalla se mahollisuus, ettd me {éést'aéin lasten vasuihin késiks. Pystytdan kerddmaan tie-
toa paljon tietokoneelta muutenki, milld ei sit taas kotikoneella ei pddse. Ja onhan tadalld
kaikki tarvittava materiaali, liilkuntavilineet pystyt kattomaan, mit4 tdiltd 1oytyy, askarte-
luvilineet. (O6)

Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan
myotd varhaiskasvatuksen opettajan tyon selkeytyvin. Ensinnékin tydpaikalla tapah-
tuvan suunnitteluajan voidaan katsoa jdsentdvan tyoviikkoa ja -pdivad. Kun
suunnitteluaika on tyopaikalla selkedsti tyovuoroihin merkattuna, niin vapaut-

taa se muun ajan olemaan paremmin ldsnd lapsiryhmaéssd (esimerkki 11). Tyo-
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paikalla tapahtuvan suunnitteluaika tarjoaa tauon hektisestd lapsiryhmaétyos-
kentelystd, koska silloin péddsee tekemddn jotain tdysin erilaista omassa rauhassa
(esimerkki 12).

Esimerkki 11: Suunnittelu tyopaikalla jasent&s sitd omaa tydpéivad ja tyoviikon thmitystéi
ja sit se antaa rauhan niin ku lapsiryhméssa olemiseen. Ettd tavallaan mulla ei oo koko ajan

semmonen tunne, ettd mun pités tehd joku juttu La sit md kdyn sen tekeméssa ja hypin siité
lapsiryhmasta. Ettd se on niin ku semmonen, miké on rauhottanut varmaan lastenki nako-
kulmasta sitd omaa tyotd ja muittenkin tyota. (O6)

Esimerkki 12: No joskus, kun aattelee, niin se katkasee sen tosi hektisen pdivan, kun si
pééset suunnittelemaan. Ettd kylldhdn sekin on semmonen etu, ettd tavallaan péédset, niin
thanaa kun tuolla lapsien kanssa onkin olla, mutta lapset on aika meluisia valilld, niin s&
pédset tavallaan hetkeks siihen tekemddn semmosta ihan toisenlaista hommaa. (O5)

Toisekseen suunnitteluajan siirtdmiselld tydpaikalle voidaan tehdd suunnitte-
lusta ndkyvampdd muulle tyoyhteisolle (esimerkki 13). Kyselyyn vastanneista
noin 41 % ajattelee uudistuksen vaikuttaneen siihen, ettd varhaiskasvatuksen
opettajan pedagoginen vastuu nikyy selkeimmin. Vahvuutena on my®os, ettd uu-
distuksen myo6td ammattiroolit ovat selkeytyneet. Kyselyyn vastanneista noin 35
% uskoo uudistuksen vaikuttaneen siihen, ettd varhaiskasvatuksen opettajan teh-

tavankuva toteutuu paremmin.

Esimerkki 13: Se niin kun tuossa mainitsinkin, nii siind pystyy tekemddn sen ehkd enem-
mén nakyvaksi lastenhoitajille ja niin kun tyoyhteisolle, ettd mitd se niin kun on. Ettd se on
hyvai asia ehdottomasti. (O4)

Tyopaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla on myonteisid vaikutuksia myos var-
haiskasvatuksen toteuttamiseen joidenkin varhaiskasvatuksen opettajien mielesta.
Namd myonteiset vaikutukset tuntuvat olevan kuitenkin melko henkilokohtaisia
ja vaihtelevat paljon tutkimukseen osallistuneiden vililld. Suunnitteluajan ol-
lessa tyopaikalla osa kokee, ettd suunnitelmia pystyy siirtimdan nopeammin to-
teutettavaksi ja nakyvaksi lapsiryhmalle (esimerkki 14). Lisdksi tyopaikalla ta-
pahtuvan suunnittelun koetaan helpottavan oppimisympdristdjen suunnittelua,
silld ollessaan fyysisesti tyopaikalla pystyy samalla tekem&an konkreettisia muu-
toksia ympaéristoon, kuten siivoamaan ympadristod ja laittamaan kuvia seinille.
Lisaksi yksi varhaiskasvatuksen opettaja kokee, ettd yhteissuunnittelu on mah-

dollistanut oppimisympariston tehokkaan muokkaamisen (esimerkki 15).

Esimerkki 14: Ja sitten sd meet takasin sinne lapsiryhmadn ja ehk& pééset heti toteuttaa
niitd, mitd oot sielld niitd lasten antamia ideoita tyostiany. (O5)
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Esimerkki 15: H: Millaisia vaikutuksia silld on ollu oppimisymparistojen suunnitteluun?
O3: Just se yhteinen suunnitteluaika tai silld on niinku ollu myénteinen vaikutus ... Etta
on saatu se ympaéristd semmoseks toimivaks, ettd missd mikikin pienryhma toimii. Ettd se
yhteinen aika on ollu hyviéks sille. (O3)

Noin 40 % kyselyyn vastanneista varhaiskasvatuksen opettajista kokee, ettd tyo-
paikalla tapahtuva suunnittelu on vaikuttanut siihen, ettd oppimisymparistojen
suunnittelu on helpompaa. Loput 60 % prosenttia eivit osaa sanoa tai kokee, ettei
uudistuksella ole ollut siihen vaikutusta. Toisaalta osa kokee keskipdivilld ole-
van suunnitteluajan vievan aikaa oppimisympdristojen kehittdmiseltd, jota en-
nen tehtiin lasten pdivilevon aikaan eikd suunnitteluajalla.

Viimeisend vahvuutena varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tyopaikalla
tapahtuvalla suunnitteluajalla sen, ettd esimies tukee sen parasta mahdollista to-
teuttamista tyopaikalla. Moni varhaiskasvatuksen opettaja saa itse vaikuttaa
suunnitteluajan sijoittamiseen tydvuoroon tai ainakin esittdd toiveita sen suhteen
(esimerkki 16). Kyselyyn vastanneista varhaiskasvatuksen opettajista noin 83 %
ja kaikki haastateltavat saavat jollain tavoin vaikuttaa suunnitteluajan tydvuoroi-
hin sijoittamiseen. Mahdollisuus vaikuttaa suunnitteluajan sijoittumiseen tyo-

vuoroihin ndhddan hyvand asiana.

Esimerkki 16: Mielestdni on toiminut hyvin, kun asiaan ensin tottui. Tdrke&a on, ettd itse
on saanut valita mihin aikaan suunnittelee tydpédivéan aikana, ennen vai jalkeen. Ja kuinka
pitkid pdivit ovat. Vaikuttaa suuresti tydssa jaksamiseen. (K)

Varhaiskasvatuksen opettajat toivat myos esille, ettd esimiehen kanssa on mah-
dollista neuvotella joustavuutta suunnitteluajan toteuttamiseen. Esimiehen
kanssa pystyy esimerkiksi neuvottelemaan suunnitteluajan toteuttamisesta kir-
jastossa, jolloin tdtd ei tarvinnut rajata uudistuksen myo6td kokonaan pois (esi-
merkki 17). Lisédksi toisinaan pystyy neuvottelemaan suunnitteluajan toteuttami-
sesta kotona, joko satunnaisesti tai kokoaikaisesti, jos pdividkodissa ei ole ollen-

kaan suunnitteluun soveltuvia tiloja.

Esimerkki 17: Yleensi sitten sijotan sen [kirjastoon menon] silleen, ettd esimerkiks aamu-
vuorosta oon ldhteny sitten vihd aikasemmin. Ja sit oon laittanu niinkun viestin meijan
johtajalle, ettd sopiihan. Ja kylld se yleensd sopinu sitten ettd, kun on sanonu ettd minka
takia. (O4)

Esimerkki 18: Sitten ty6poytid ja semmosia, on ihan ergonomiaan kiinnitetty huomiota,
ettd ollaan saatu sahkopdytdd ja uusia tuoleja, semmosia missd on hyva istua. Ihan niin kun
taimmosid konkreettisia juttuja, mitkd helpottaa sitten tatd tyotd. (O1)
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Uudistuksen myotd esimiehet ovat panostaneet myos resursseihin tydpaikalla
tapahtuvan suunnitteluajan mahdollistamiseksi (esimerkki 18). Uudistuksen
myotd on hankittu esimerkiksi lisdd tietokoneita, ergonomisia tyotuoleja ja -poy-
tid sekd kuulosuojaimia. Lisdksi ryhmédn on toisinaan mahdollista saada vara-
henkil6 sijaiseksi suunnitteluajalla olevalle varhaiskasvatuksen opettajalle. Kui-
tenkin moni varhaiskasvatuksen opettaja kokee, ettd resursseja suunnitteluajan

toteuttamiseen tyopaikalla tarvitaan vield lisda.

6.2 Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkoudet

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan tydpaikalla tapahtuva suunnitteluaika
sisdltdd useita erilaisia heikkouksia. Heikkoudet on jaettu yhteensa viiteen pada-
luokkaan: tiloihin, aikaan, toteuttamiseen, materiaaleihin ja psyykkisiin heik-
kouksiin. Lisdksi namd padluokat jakaantuvat tarkempiin ylé- ja alaluokkiin. Tu-

lokset raportoidaan hyddyntden tétd luokkajakoa (taulukko 8).

TAULUKKO 8. Varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset tydpaikalla tapahtuvan suunnitte-
luajan heikkouksista (jatkuu)

Padluokat Yli- ja alaluokat

TILOIHIN LITTYVAT HEIKKOUDET TILAT
= Tiloja liian vdhan
= Tilojen etsiminen ja vaihtamien
= Tilat vddranlaisia
*  Rajattu vain pdivékotiin

AIKAAN LITTYVAT HEIKKOUDET AIKA

*  Ennalta madritty ajankohta

= Lyhyissa péatkissa

=  Kellon kyttddminen

=  Pitkat tyopaivit

=  Piivélepoaika jad hyodyntamatta

*  Fitaukoa ryhmén ja suunnitteluajan valilla

=  Rajattu klo. 7-18 vilille
TYOVUOROSUUNNITTELU

= Tyovuorojen tekeminen hankalaa

=  Tyovuoroihin sisdltyvit rajoitukset

*  Joutuu tekemddn kompromisseja
VAPAA-AJAN RAJAAMINEN

=  Pakotetaan rajaamaan tyotd ja vapaa-aikaa

= Kotona tekee ilmaista tyota
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TAULUKKO 8. (jatkuu) Varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset tyopaikalla tapahtuvan
suunnitteluajan heikkouksista

Paidluokat Yli- ja alaluokat
TOTEUTTAMISEEN LIITTYVAT KESKEYTYKSET
HEIKKOUDET = Tiloista johtuvat keskeytykset

= Tyokaverit keskeyttavat
*  Vanhemmat keskeyttavat
=  Lapset keskeyttavit
*  Muut keskeytykset
HAASTEET TOTEUTTAMISESSA
=  Suunnitteluaika peruuntuu tai siirtyy
*  Suunnitteluaika lyhenee
*  Menee muihin tehtdviin

MATERIAALEIHIN LIITTYVAT TIETOKONEET
HEIKKOUDET = Tietokoneita liian vihin
=  Tietokoneet ja netti toimivat huonosti
MUUT MATERIAALIT

= Toissd ei sdilytystiloja materiaalille

=  Tavaroiden etsiminen ja kuljettaminen

=  Toissd oleva materiaali ei aina saatavilla
=  Materiaalia kotona

PSYYKKISET HEIKKOUDET EI MAHDOLLISUUTTA VAIKUTTAA
=  Ei vaikutusmahdollisuuksia
=  FEi huomioi tyontekijoiden erilaisuutta
LUOTTAMUSPULA
=  Tunne, ettei luoteta
=  Tunne, ettei arvosteta
MUUT PSYYKKISET HAASTEET
*  Uuden opettelu
=  Huono omatunto
= Hankala olla ei ldsni
*  Ilmapiiri

Useat varhaiskasvatuksen opettajat kokevat pdivikodin tilojen olevan haastavat
tyopaikalla tapahtuvalle suunnitteluajalle. Ensinnékin tiloja ndhdddn olevan
liian vdhan tai ei ollenkaan (esimerkit 1 ja 2). Kyselyyn vastanneista varhaiskas-
vatuksen opettajista noin 63 % kokee suunnitteluun soveltuvien tilojen puuttu-
van. Haasteena suunnittelutilojen riittdmiselle koetaan usean opettajan paallek-
kéiset suunnitteluajat seké erilaiset palaverit ja varhaiskasvatuskeskustelut, joi-
hin tarvitaan my®s erillisid tiloja. Suunnittelutilat koetaan riittaméattomiksi erityi-
sesti syksylld ja kevaailld, kun kdyd&an paljon varhaiskasvatuskeskusteluja huol-
tajien kanssa. Koska suunnittelutiloja on liian vahén, varhaiskasvatuksen opetta-
jat joutuvat suunnittelemaan muun muassa kahvi- tai pukuhuoneessa, lapsiryh-

matiloissa, jumppasalin lattialla tai pyykkihuoneessa.

Esimerkki 1: Vililld suunnitellaan jumppasalin lattialla, vélilld pienten ryhmén matalan

poydén dédressd, milloin missdkin. Tilat eivit yksinkertaisesti riitd. Yritimme myos jakaa
alaveri tilaa useamman open suunnitteluun, mutta usein se aiheuttaa levottomuutta ja
eskeytyksid tyoskentelyyn. (K)
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Esimerkki 2: Meill4 ei oo tiloja. Se on niin kun tosi rasittava. Ettd mulla ei oo semmosta
tilaa, kun md ldhen tdstd nyt, ettd mulla suunnitteluaika alkaa, niin mulla ei oo paikkaa
valttdméttd minne md meen. Meilld on yks huone, mutta kun ma oon, ku mulla on astma,
... niin just se huone, miké on varattu suunnittelulle, nii se on semmonen, minne mé en voi
mennd yhtédédn. Ja tota noin niin mé en oo ainut. Ja sitten mun pitdd aina ettid joku muu
paikka. Ja mun pitdd miettid, ettd mihikohédn m& menisin. No sitten md meen jonnekin. M4
voin olla johtajan huoneessa, mi voin olla kahvihuoneessa, mi voin olla pyykkihuoneessa
silityslaudan péélld. Ja sitten tota noin niin, yleensi se huone, minne mé meen, on hirveen
melusa. Ettd lasten ddnet kuuluu niissa kaikissa huoneissa, jopa sielld meijan suunnittelu-
huoneessa, todella voimakkaina. (O2)

Koska suunnittelulle ei ole varattu erillisti tilaa, niin kuluu suunnitteluaikaa tilan
etsimiseen (esimerkki 2). Tilan etsiminen koettaan stressaavana ja valilld siihen
hupenee iso osa suunnitteluajasta. Lisédksi joskus tilaa joutuu vaihtamaan kesken
suunnitteluajan, jos tila on varattu johonkin muuhun tarkoitukseen, kuten var-
haiskasvatuskeskusteluun.

Tilojen vahyyden lisdksi haasteena koetaan tilojen huono soveltuvuus
suunnitteluun (esimerkit 1, 2 ja 3). Kyselyyn vastanneista varhaiskasvatuksen-
opettajista noin 72 % kokee suunnitteluun tarkoitettujen tilojen olevan rauhatto-
mia. Suunnitteluun kéytetyt tilat ovat usein muussakin kaytossa tai lapikulkuti-
loja, jonka takia keskittyminen suunnitteluun koetaan hankalaksi. Suunnitteluti-
loja kdytettddn muun muassa tyontekijoiden taukotilana, lasten leikkitilana tai
niissd sijaitsee tdrkeitd materiaaleja tai tulostimia, joita muutkin henkilokunnasta
tarvitsevat. Lisdksi suunnittelutiloissa saattaa olla useita suunnittelemassa yhta
aikaa, joka osaltaan hankaloittaa suunnitteluun keskittymista. Paivéakoti ja suun-
nittelutilat koetaan meluisina, silld ddnieristys ei ole riittdva. Suunnittelutiloissa
saattaa olla sisdilmahaasteita, joten tilassa oleminen koetaan vaikeaksi. Lisédksi
tilojen kalustus ei vélttamaétta tue ergonomista tydskentelya tai tiloissa ei ole net-
tiyhteyttd. Heikkoutena on my®s, ettd sdilytystilat suunnittelumateriaaleille saat-

tavat olla puutteelliset suunnittelutiloissa.

Esimerkki 3: H: Mika niisté tiloista tekee rauhattomat t4alld paiviakodissa?

O4. ... Seindt on ihan paperia (naurua), kuuluu dénet. ... Ja sitten osassa noista toimii myos

varastona, tossa missd on toi meijain suunnittelupaikka, niin sielld on ihan siis varasto,

mistd sitten haetaan materiaaleja ja muuta. Ja myoskin sielld ruokaillaan. ... Ja sitten tuolla

(()n r)ny('jski semmosia vdha niin ku lapikulkutilana, ettd taytyy kidyda veskissa sitd kautta.
04

Tiloihin liittyvénd heikkoutena koetaan my6s suunnittelun rajaaminen pelkas-
taan tyopaikalle. Tydpaikalla tapahtuva suunnittelu hankaloittaa esimerkiksi kir-

jaston hyodyntamistd, silld nyt se vaatii erikseen sopimista esimiehen kanssa.
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My6s pdivdkodin ulkopuoliseen oppimisympéristoon, kuten retkikohteisiin, tu-

tustuminen koetaan nyt haastavana (esimerkki 4).

Esimerkki 4: Toivon joustavuutta suunnitteluajan kédyttoon. Oppimisymparisto ei rajoitu
pelkkéén péivikotiin ja sen pihaan, nykyisin kaikki sen ulkopuolelle suuntautuva opetta-
jan valmistautuminen (esim. nédyttelyyn/retkikohteeseen ennalta tutustuminen) tapahtuu
tyodajan ulkopuolella. (K)

Varhaiskasvatuksen opettajat kdsittavit tyopaikalla tapahtuvaan suunnitteluai-
kaan sisdltyvan paljon aikaan liittyvid heikkouksia. Ennalta madrdtyn ajankohdan
ei koeta sopivan suunnittelutyon luonteeseen. Suunnitteluty6 koetaan luovana
tyond, jolloin suunnittelu vaatii omanlaisen vireystilan (esimerkki 5). Luovuuden
ei koeta syntyvan ennalta méadrattynd aikana. Aikaan sidottu suunnittelu siten
rajaa luovuutta ja supistaa ajatusta. Tédlloin myos koetaan, ettd ennalta madréatty
suunnitteluaika rajaa suunnittelun vain tiettyyn hetkeen, jolloin suunnitteluajan
ulkopuolella tulevat ideat jadvat hyodyntamaétts tai ideoita ei pddse hyodynta-
maédn heti. Luovuuden rajaaminen ndkyy varhaiskasvatuksen opettajien mukaan
varhaiskasvatuksen laadussa. Lisdksi ennalta méddradtty suunnitteluaika ei ole

valttamattd tarkoituksenmukaisessa kohdassa viikkoa (esimerkki 6).

Esimerkki 5: Siis mulla on semmonen, ettd se tota on, mikdhin sana se olis, sillai niin ku,
supistanu mun ajatusta paljon. Ja aah, siitd on tullu semmonen, ettd nyt mun pitdd suun-
nitella. Nii se ei toimi mun suunnittelutapaan. ... kun on timmonen ihminen jolle tulee
hetkessi ajatus ja se haluais sen suunnitella sillon kun on se hyva aika sille suunnittelulle.
Nii se ei vaan tuu sillon se ajatus, kun on se suunnitteluaika. (O3)

Esimerkki 6: Suunnitteluajat eivét aina kohtaa tarvetta. Suunnitteluaika voi olla jo kaytetty,
kun tulee ylldttien moniammatillisia palavereita, jotka pitdd suunnitella. Tédhidn joutuu
kdyttdimddan omaa aikaa, kun valmistautumatta ei voi menna. (K)

Ennalta maaratty ajankohta voidaan kokea haasteena myos lasten osallisuudelle,
silld lasten ideoihin ei valttamattd pysty heti tarttumaan ja hyodyntaméaan suun-
nittelussa. Toisaalta yksi opettajista tuo esille, ettd suunnitteluaikaa on riittavan
usein, jotta lasten osallisuuden tukeminen mahdollistuu.

Moni kokee, ettd suunnitteluaika on pilkottu liian pieniin osiin (esimerkki
7). Suunnitteluajat koetaan liian lyhyind, mistd johtuen asiat jadvat kesken. Kes-
kenerdisyys aiheuttaa stressid, jolloin tdytyy opetella sietimé&dn keskenerdi-
syyttd. Lyhyet suunnitteluajat eivat myoskaan mahdollista pitkédkestoisia suun-

nitteluprosesseja, joista moni oli nauttinut aiemmin.
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Esimerkki 7: Ja sitten se, ettd se aika on aika pieni. Ettd meilld on patkitty se aika pieniin
aikoihin. Nyt me ollaan niin ku sanottu, ettd ei vihempi ku tunti. Ett4d tunti on niin ku
minimi. ... Ku mé rupeen tekee jotain, nii ma jaksan tehd sitd tosi pitkdan. Ja esimerkiksi
kotonahan ei tullu koskaan se raja vastaan. ... Ja nyt mun pitdad oppia siihen, ettd mun tyo
keskeytyy koko ajan ja ettd mun pitiis sietdd semmosta keskeneréiisylz/tta'. Ja se aiheuttaa
mulla aikamoista stressid. ... Mulla jad esim joku vasun tekeminen kesken, mulla jd& suun-
nitelman tekeminen kesken, noni Ioipu aika, sitten vaan kesken. ... Sitten taas ennen kun
séd péddset taas seuraavana pdivand alkuun. Ettd kun sitéd voi olla sitten viitend pdivana tunti
vaikka sitd suunnitteluaikaa. Niin mua se jotenkin rasittaa. (O2)

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan tydpaikalla tapahtuva ja kiintedsti tyo-
vuoroihin sidottu suunnitteluaika aiheuttaa sen, ettd suunnittelua taytyy tehda
niin sanotusti kello kddessd (esimerkki 8). Suunniteltaessa tdytyy samalla vahtia
ajan kulumista, jotta pystyy suunnitteluajan loputtua lopettamaan tyopdivan tai
palamaan heti takaisin lapsiryhméan. Taméan kellon kyttddmisen moni kokee

stressaavana ja ahdistavana.

Esimerkki 8: Ja sitten saatetaan tulla sanomaan, ettd hei, kun suunnitteluaikaa on menny
ehkd minuutti yli, nii sit saatetaan tulla sanomaan, ettd hei sua odotetaan jo ryhmassa. Niin
kun méi koen sen niin ku aika semmosena huonona asiana. Musta se niin kun, tavallaan sit
se suunnittelu jd4 aina kesken. Vaikka, ettd se on madritelty, ettd nyt se loppuu, ettd séd oot
kakstoista kolkyt viiva neljdtoista suunnittelemassa, ja sit jos sd oot vield neljdtoista nolla
kaks vield sielld suunnittelemassa tai kerddmdassé tavaroita, niin tullaan, ettd dkkid nyt
tdnne, ettd yhen tyontekijan pitds pddstd lihtee ja toinen on yksin. Niin ei se nyt kauheen
kivaa oo kelloo nyt koko ajan tuijottaa, kun sid suunnittelet. (O5)

Moni kokee tyopaikalla suunnittelun myota pidentyneet tyopdivét raskaina (esi-
merkki 9). Tyopdivistd saattaa tulla suunnitteluajan kanssa yhteensd yhdeksan
tuntia. Toisaalta jos suunnitteluaika on laitettu keskelle tyovuoroa lasten pédiva-
levon aikaan, koetaan tdimdkin haastavaksi (esimerkki 10). Lasten pdivélevon ai-
kana koetaan olevan paljon muitakin tehtdvid, joita pdivakodissa ei kerked teke-
mé&dn muuten. Suunnitteluajan ollessa aina pdivilepoaikaan lasten pdivilevon

valvominen jdd pddasiassa lastenhoitajien tehtavaksi.

Esimerkki 9: Tyopdivit venyvat kohtuuttomiksi, yhdeksan tunnin pdivit ovat aivan taval-
lisia tyossd tal}zahtuvan suunnittelun my®6ta. Joutuu suunnittelemaan vasyneend ja epétar-
koituksenmukaisiin aikoihin. (K)

Esimerkki 10: Aika, jolloin kehitti ymparist6d, suunnitteli ja toteutti tyoparin kanssa, kuluu
nyt keskipdivan suunnitteluajalla yksin vasujen tyostdmiseen ja palavereihin. (K)

Jotkut opettajista kaipaisivat pientd taukoa suunnitteluajan ja ryhmaésséa olon va-
lille (esimerkki 11). Suoraan lapsiryhmdstd suunnittelun aloittaminen tuntuu

hankalalta, joten pieni tauko vélissd olisi paikallaan. Jotkut varhaiskasvatuksen
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opettajista ovat aiemmin pitdneet siitd, ettd ovat voineet toteuttaa suunnittelu-
ajan kotona illalla, yolld tai viikonloppuisin (esimerkki 12). Tyopaikalla tapah-
tuva suunnitteluaika on kuitenkin rajattu arkipdiviin aamu seitsemaén ja ilta kuu-

den vilille.

Esimerkki 11: Suunnitteluun on vaikea keskittyd hyppaamalld ryhméssd suunnittelemaan
ilman pienintdkian tilaisuutta rauhoittua. Alku ajan suunnittelusta kdy helposti kierrok-
silla, jolloin keskittyminen on hataraa. (K)

Esimerkki 12: O5: Tammosend illalla luovimmallaan olevalle ihmisellehén t4é ei ehké oo
ihan se paras. Tai se, ettd ma oon tuottelian iltaisin, ehké sana luova on vééri tai ei oo vaars,
mutta my0s tuottelias. Koska mé oon ilta-aikaan hyvin tuottelias, ettd mulla illalla tulee
paljon enemmén. Ettd ma en oo niitd ihmisid, jotka tykkdd tehd aamulla tai aamupdivalld
tallasia toitd. Ettd mulla palvelis se ilta-aika aina.

H: No nyt sithen ei oo mahollisuutta

O5: No ei. Ei. Ettd nyt se on sitten rajattu, ettd se on nyt tdhdn. Ehkd mé& opin sen vihan
ennen eldkeikdd tekemddn (naurua). En tiid.

H: Teitko séd sen [suunnittelun] sillon aiemmin illalla nimenomaan?

O5: Joo tein. Mulla oli semmonen aika otollinen aika, ettd m& saatoin ruveta kaheksan
%Iheksa'n aikaan illalla tekeméén. Tai viikonloppuna, kun mé olin levannyt, nii m& saatoin
auantaipdivilld tehd hetken tai sunnuntai-iltana ja se oli mun mielesté ihan kiva. (O5)

Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkoutena koetaan myos sen aiheut-
tamat haasteet tyovuorosuunnittelulle. Tydvuorosuunnittelijan tyé on tullut
haastavammaksi uudistuksen myota (esimerkit 13 ja 14). Suunnitteluaikojen si-
joittaminen tydvuoroihin vaatii suunnittelua, silld lapsiryhmasta ei voi olla pois
koska vain. Lisdksi tyovuorosuunnitteluun on mddritelty erindisid rajoituksia,
kuten ettd yli yhdeksdn tunnin pdivit ovat kiellettyja (esimerkki 13), mika aiheut-
taa helposti sen, ettd suunnitteluajasta tulee pirstaleinen. Suunnitteluaikojen si-
joittaminen tydvuoroihin vaatiikin tyontekijoiltda kompromisseja, silld aina niitd

ei onnistu pitdimddn itselleen parhaiten sopivana hetkend (esimerkki 14).

Esimerkki 13: Haasteita tuntuu olevan myos tydvuorosuunnittelijoilla saada "sopiva"
suunnitteluaika kaikille jarjestymaan tilat ja aikarajoitukset (ei yli 9h pédivad) seké lapsiryh-
mén tarpeet huomioiden. (K)

Esimerkki 14: No kylld se [suunnitteluaikojen sijoittaminen tydvuoroihin] alkuun oli sem-
monen vaikee juttu. Ettd tota, miten sen saa mahtumaan ja mihin. Ja kompromisseja se aina
tarkottaa, ettd joku saa jotain ja toinen saa toista sitten ettd. Sitd semmosta. Eikd tarkotus
ookkaan, ettd kaikki saa kaikkee, ettd ei se ookkaan tarkotus ees. (O1)

Tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika aiheuttaa joillekin varhaiskasvatuksen
opettajille haasteita vapaa-ajan rajaamisessa. Ensinnékin jotkut kokevat tyopai-

kalla tapahtuvan suunnitteluajan pakottavan rajaamaan tyotd ja vapaa-aikaa,



63

vaikka itse ei haluaisi (esimerkki 15). Suunnitteluajan tiukka rajaaminen tyopai-
kalle saattaa aiheuttaa stressid tyontekijdlle. Liséksi suunnittelun rajaaminen voi
aiheuttaa ahdistusta, koska tyotddn ei saa tehdd niin hyvin kuin haluaisi. Toiseksi
moni kokee tyon ja vapaa-ajan rajaamisen olevan haastavaa ja tekee edelleen ko-
tona suunnittelua (esimerkki 16). Kotona tehty suunnittelu harmittaa ja koetaan

ilmaisen tyon tekimisend ilman kiitosta.

Esimerkki 15: M4 oon niin ku aina tykénny siit4, ettd mulla ei oo tyominia eikd semmosta
niin ku siviilimin&4, ettd mi en erota niitd mitenk&a toisistaan. ... Nii sitten se niin ku nyt
yhtakkid halutaan erottaa sit sillain, ettd suojellakseen minua, ettd etten ma tota ajattelis
niin ku sielld saunassa niitéd tydasioita. Kun se ei haitannu mua yhtddn, vaan méi oon aina
nauttinu siitd. Ettd nyt on tullu semmonen pakko, ettd mi en saakkaa ajatella niitd. Nii sitd
kautta se on niin ku, heikentd4 sitd omaa motivaatiota, nii tottakai se vaikuttaa siihen pe-
dagogiaan ja siihen, ettd mit4 tekee lasten kanssa. (O3)

Esimerkki 16: M4 yritdn olla, ettd mé en kotona tee, mutta nyt mad oon lipsahtanu siihen,
ettd ma teen myos kotona. Ja se mua harmittaa. Mulla oli ensin todella kova linja, ettd ko-
tona md en tee mitddn. Mutta kun mi en kestd sitd tekematontd tyotd. (O2)

Tutkimukseen osallistuneet tuovat esille my6s suunnitteluajan toteuttamiseen liit-
tyvid heikkouksia tyopaikalla tapahtuvassa suunnitteluajassa. Ensinnékin varhais-
kasvatuksen opettajat kokevat, ettd tyopaikalla suunnittelu sisdltda paljon kes-
keytyksid (esimerkki 17). Kyselyyn vastanneista noin 74 % kokee, ettei voi suun-
nitella keskeytyksettd ja noin 77 % kokee keskeytykset haasteena. Keskeytykset
johtuvat tiloista, tyokavereista, vanhemmista tai lapsiryhmaén tarpeista. Keskey-
tyksid saattaa aiheutua myos esimerkiksi materiaalien etsimisestd, puhelimesta
tai muista tyotehtdvistd. Suunnittelun keskeytyminen tuntuu harmilliselta ja se

haittaa suunnittelun tehokkuutta.

Esimerkki 17: H: Tuleeko niitd keskeytyksid minkd verran?

O1: No kyll4 niitd aika paljon tulee. Mutta tai se vahéan riippuu, ettd nyt on siindkin oEittu
tietdimééan, ettd nyt on niin kun se aika, kun hiljaa ja ei menni keskeyttimaan. Ettad kylld
opeteltu.

H: Joo. Miten s& koet ne keskeytykset?

O1: No se on kurjaa. Se on kurjaa, kun keskeytyy homma. Varsinkin, jos on just padssy
semmoseen tilaan, ettd nyt téstd etenee ja on joku niin kun jarjestys mielessd ja muuta. Niin
sitten tulee joku aivan muuhun asiaan liittyva kysymys. Niin keskeytyy tosissaan. Ja sitten
joutuukin. Ja kun se useemmin on vield semmonen kysymys, mikd vaatii toimenpiteitd,
niin ku jonkinlaisia. Niin sitten se jatkuu se tilanne niin kun jonnekin muualle, ettd sitten
joutuu keskeyttda. (O1)

Toiseksi suunnitteluajan toteuttamisen heikkoutena on haasteet suunnitteluajan

toteuttamisessa ylipddtdan. Suunnitteluajan pitdminen ei aina ole mahdollista
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tydvuoroon merkittynad aikana, jolloin se jad kokonaan pitamatt tai siirtyy myo-
hemmaiksi (esimerkki 18). Suunnitteluajan peruuntuminen aiheuttaa sen, ettei

pysty suunnitella aikomaansa, kuten seuraavan pdivan toimintaa.

Esimerkki 18: Sitten mulla on vield niitd haasteita, mitkd koen ite niin kun tirkeinid. On

sellasia, ettd joutuu vililld tekemddn sellasia nopeita ratkasuja, eli se suunnittelu saate-

taanko siirtdd toiseen ajankohtaan, eli esimerkiksi jos joku on vaikka tyopaikalta poissa ja

sit meijat paikataanki ryhmassa. (O6)

Syitd suunnitteluajan peruuntumiselle on esimerkiksi tyontekijoiden puuttumi-
nen, koulutukset, palaverit ja varhaiskasvatuskeskustelut huoltajan kanssa. Kui-
tenkin kyselyyn vastanneista varhaiskasvatuksen opettajista noin 76 % kokee yh-
teissuunnittelun toteutuvan yleensa ja noin 78 % henkilokohtaisen suunnittelu-
ajan toteutuvan yleensa.

Heikkoutena on my®ds, ettd suunnitteluajat lyhenevit, silld ne eivit aina
pddse alkamaan ajallaan tai ne loppuvat kesken (esimerkki 19). Lapsiryhmasta
irrottautuminen koetaan valilld haastavaksi, jonka takia suunnitteluajan aloitus
lykkdantyy. Lisdksi ryhméddn joutuu vililld palaaman takaisin liian aikaisin,
vaikka suunnitteluaikaa olisi vield jdljelld. Toisin sanoen lasten tarpeet menevét

suunnitteluajan edelle. Nitd lasten tarpeita on esimerkiksi herdnneiden vastaan-

ottaminen pdivilevolta ja lasten rauhoittuminen pdivilevolle.

Esimerkki 19: Sitten jos niitd [lapsia] herdd [pdivilevolta] ja sillon tarvitaan niin kun apu-
kasid. Ettd se suunnitteluaika niin kun keskeytyy tai paittyy kesken. ... Ja sitten myos se,
ettd aina ei péése alottamaan sillon kun se alkaa. Kun jos vaikka on, ettd meilld sattuu ole-
maan vaikka se kakstoista lasta paikalla ja meilld nukkuu ulkona ja nukutukseen tarvii
sithen alkunukutukseen niitd apukaisi ja se saattaa venya. (O4)

Suunnitteluajan toteuttamisen haasteena on my®os suunnitteluajan kuluminen
erilaisten vastuutehtdvien ja juoksevien asioiden hoitamiseen (esimerkki 20).
Suunnitteluaika ei silloin valttimattda mene sithen tarkoitettuun suunnitteluun,
arviointiin ja kehittdmiseen, vaan se kuluu muissa tehtdvissd, jotka on myos

pakko hoitaa eikd aikaa niiden hoitamiseen muuten 16ydy.

Esimerkki 20: Lastentarhanopettajia kuormittaa monet tydtehtdvit suunnittelun lisdksi,
esim eri vastuualueet, vasut yms. Suunnitteluaika on usein pakko kayttda kaikkeen muu-
hun mahdolliseen kuin suunnitteluun, koska aikaa pakollisten tehtdvien hoitamiselle ei
loydy. (K)
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Varhaiskasvatuksen opettajat késittdavit tyopaikalla tapahtuvaan suunnitteluai-
kaan sisédltyvan myos materiaaleihin liittyvid heikkouksia. Moni kokee, ettei pdiva-
kodilla ole tarpeeksi tietokoneita tai niiden toimivan huonosti (esimerkki 21). Tie-
tokoneet saattavat toimia hitaasta tai nettiyhteys ei esimerkiksi toimi kaikkialla
talossa. Tietokone koetaan tarpeellisena tyokaluna suunnittelulle, mutta koneen
kdyttoon saaminen ei ole aina mahdollista, koska niitd on liian vdhdn henkilo-
kuntaan ndhden. Suunnitteluaikaa saattaa silloin kulua vapaan tietokoneen etsi-

miseen, miki tuntuu stressaavalta.

Esimerkki 21: ryhm&dmme tietokone on hidas eika silld aina tahdo paastd verkkoon, koneita
on toisinaan liian viahan kaikkien tarpeisiin: tydvuorosuunnittelu, s-postit, kirjaamiset, hoi-
toaikaseuranta, effica,vasut ja esiopsit, suunnittelu. (K)

Tietokoneiden lisdksi muut suunnitteluun tarvittavat materiaalit aiheuttavat
haasteita. Varhaiskasvatuksen opettajat kokevat, ettei pdaiviakodissa ole tarpeeksi
tilaa materiaalin sdilyttdmiseen tai sdilytystilat ovat vddrdssd paikassa suunnitte-
lun kannalta. Suunnitteluaikaa kuluu siksi materiaalien etsimiseen ja kantami-
seen. My0s suunnitteluajan lopuksi materiaalit tdytyy palauttaa paikalleen.
Kaikki pédivakodin materiaalit eivat ole valttamaétta ollenkaan saatavilla suunnit-
teluajalla, silld materiaalien sdilytystilaan pddsy voi olla estetty esimerkiksi lasten
toiminnan, varhaiskasvatuskeskustelujen tai palaverien takia. Ennen suunnitte-
luaikaa taytyy siis suunnitella, mitd aikoo suunnitella ja mitd materiaaleja suun-
nitteluun tarvitsee.

Monella opettajalla on paljon suunnitteluun liittyvdd materiaalia myos ko-
tona, joita on hankala hyodyntdd suunnitteluajan ollessa tyopaikalla (esimerkki
22). Kotona olevien materiaalien tuonti pdiviakotiin ei sdilytystilojen vahyyden
tai sisdilmaongelmien vuoksi ole aina mahdollista. Toisaalta opettajat eivat valt-
tamattd edes halua tuoda omaa materiaaliaan pédivékotiin, silld ne saattavat ha-

vitd pdiviakodissa tai niitd saattaa tarvita myos kotona.

Esimerkki 22: O4: Mutta sitten toisaalta mulla on kotonakin paljon niitd materiaaleja, mitd
on vuosien varrella kertynyt ...

H: Onko teilld tddlld [pédivakodilla] minkélaisia niin kun sailytysmahdollisuuksia materi-
aaleille? Ettd voiko sieltd kotoa ihan tuoda niitd tdnne?

O4: Jotain voi tuoda ja olen tuonutkin, mutta harmikseni sitten niitd on myoskin havinnyt
tddlld (naurua). Ettd nyt olen vihédn niin kun iéattanyt, ettd endd en oikeestaan tuo. ...
Meitd on niin monta, ettd helposti sitten saattaa kdydé niin, ettd hukkuu. Niin mé oon viha
niin ku semmosen pdatoksen tehny, ettd endd en tois ku, vaan sen tietyn ja vien sitten sa-
mantien pois. Ettd sdilytystiloja tdalld on huonosti semmoselle. (O4)
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Muiden heikkouksien liséksi varhaiskasvatuksen opettajien mukaan tydpaikalla
tapahtuvaan suunnitteluaikaan sisaltyy psyykkisii heikkouksia. Ensinndkin opetta-
jat kokevat heikkoutena, ettei suunnitteluaikaan ja omaan tyohon siten ole mah-
dollisuutta itse vaikuttaa (esimerkki 23). Varhaiskasvatuksen opettajat nostavat
esille, miten omaan tyohon vaikuttaminen lisdisi tyohyvinvointia ja -motivaa-
tiota. Lisdksi yhtendinen malli toteuttaa suunnitteluaika ei sovellu kaikille ihmis-

ten ollessa erilaisia keskenddn (esimerkki 24).

Esimerkki 23: Merkittdvimpéna tyohyvinvointia lisddvéana tekijan on useissa tutkimuksissa
tullut esiin tyontekija mahdollisuus vaikuttaa omaan tyohonsa ja sen tekemiseen. Tdssd
ollaan menossa tdysin pdinvastaiseen suuntaan. (K)

Esimerkki 24: Jokaisella lastentarhanopettajalla tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa siihen
suunnitteleeko tydpaikalla vai kotona. Olemme erilaisia oppijoita ja tekijoitd, joten tdima
pitdisi ehdottomasti huomioida. On my®6s erilaisia eldmantilanteita. (K)

Toisekseen tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan psyykkisend heikkoutena on
tunne siitd, ettei tyontekijoihin luoteta tai heitd ei arvosteta (esimerkit 25 ja 26).
Luottamuksen ja arvostuksen puute heijastuu tychyvinvointiin. Tyopaikalla ta-
pahtuva suunnitteluaika tuntuu valvonnalta ja kontrollilta. Tadstd johtuen osa
varhaiskasvatuksen opettajista kokee, ettei heidédn tyotdan ja heitd arvosteta tar-
peeksi, koska heille ei anneta vapauksia ja vastuuta paattdd itse sen toteuttami-
sesta. Moni varhaiskasvatuksen opettaja nostaa esille, miten monet muut yrityk-
set suosivat etdtyotd ja ndkevit etdtyon nykyaikaisena. Kuitenkin uudistuksen

myotd siirtdd suunnitteluaika tyopaikalle on menty vastakkaiseen suuntaan.

Esimerkki 25: M4 jotenkin koen sen, ettd muhun ei luoteta. Ettd elikkd mun esimiehet tai
mun esimiehen esimiehet tai ketkd nyt onkaan tdn muutoksen halunneet, niin ne aattelee,
ettd mé en tee sitd tyotd, mitd md oon sanonu tekevini vapaaehtosesti. Niin se vaikuttaa
sithen mun tydhyvinvointiin. (O5)

Esimerkki 26: Enpd voi muuta sanoa kuin ettd timé kokeilu osoittaa johdolta tayttad piit-
taamattomuutta, arvostuksen puutetta ja tietiméttomyyttd lastentarhanopettajien gété
kohtaan. Tyshyvinvointi ja motivaatio tyon tekemiseen on laskenut timan myoté todella
paljon. (K)
Kolmanneksi tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika siséltdd varhaiskasvatuksen
opettajien mukaan myo6s muita psyykkisid haasteita, kuten uuden kdytannon
vaativan harjoittelua, huonon omatunnon, hankaluuden olla ei-ldsnd sekd nega-

tiivisen vaikutuksen ilmapiiriin. Uuden suunnitteluajan toimintamallin kayt-
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toonotto vaatii alkuun tyontekijaltad opettelua (esimerkki 27). Télloin taytyy ope-
talla esimerkiksi organisoimaan omaa tydtddn, rajaamaan vapaa-aikaa sekd sie-

tamddn keskenerdisyytta.

Esimerkki 27: Mutta méd oon semmonen vihd perfektionisti, joka haluaa, joka on jaksanu
tehd loppuun asti asiat. Ja nyt mé en voi, nii mulla on timmoénen uuden oppiminen tassa.
Ettd se niin kun stressaa mua kylla. (O2)

Osa varhaiskasvatuksen opettajista kokee huonoa omatuntoa olla suunnittele-
massa (esimerkki 28). Ryhmadssa saattaa olla hankala tilanne, joten suunnittelu-
ajalla miettii, miten ryhmaéssd pérjatddan ja tulisiko sinne mennd itse avuksi. Li-
sdksi jotkut kokevat hankalana olla ei ldsnd lapsille ja perheille (esimerkki 29).
Tdlloin koetaan, ettei lasten tarpeita voi ohittaa eikd vanhempia voi olla huomi-

oimatta suunnitteluajalla.

Esimerkki 28: En mi tiid onko ahdistava oikee sana, mutta semmonen ettd niin kun tulee
semmosta vdhdn niin kun syyllisyyttd, ettd kun mé oon niin kun suunnittelemassa keskelld
pédivad tai iltapdivadd ja ryhmaéssd sitten, mé tiidn, ettd on semmonen tilanne, ettd tavallaan
se, ettd md oon talossa, mutta méd en kumminkaan oo sielld tdissd. (O5)

Esimerkki 29: Suunnittelu on usein lasten péivilevon aikaan, mutta heti lasten heréttya tila
muuttuu rauhattomaksi. Lapsia kiinnostaa mitd teen ja he tulevat hddraamaan ymparille.
Usein tulee tunne, ettd taytyy keskeyttdd hommat ja menné auttamaan lapsia pukemisessa
ja vélipalalle siirtymisessa. (K)

Esimerkki 30: Kokonaisuudessaan suunnitteluaikakokeilu on lisdnnyt negatiivista ilmapii-
rid tyoyhteisossa. Téllainen sanelu, tiukka kontrollointi ja valvonta tyonantajan puolelta
on vahentdnyt joustavaa tyontekoa myos tyontekijad puolella. (K)

Jotkut kokevat tydpaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vaikuttaneen tydpaikan
ilmapiiriin negatiivisesti (esimerkki 30). T&lloin tyontekijat ovat uudistuksen
myotd tyytymattomid ja vasyneitd, mikd vdistamattd heijastuu tyopaikan ilma-
piiriin. Lisdksi tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan voidaan kokea aiheutta-
van kahtiajakoa varhaiskasvatuksen lastenhoitajien ja opettajien vilille. Osa
myds kokee tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan olevan lastenhoitajille ras-
kas, mikd vaikuttaa taas ilmapiiriin. Toisaalta moni kokee ilmapiirin hyvéksi ja
suunnitteluun suhtauduttavun myonteisesti sekd opettajien ettd lastenhoitajien

keskuudessa.



7 VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJIEN KASI-
TYKSIA SUUNNITTELUSTA VARHAISKASVA-
TUKSESSA

Tutkimuksen toinen tutkimuskysymys selvitti, millaisia késityksid varhaiskasva-
tuksen opettajilla on suunnittelusta varhaiskasvatuksessa. Tadtd tutkimuskysy-
mystd tarkasteltiin ensinnédkin sen kautta, miten varhaiskasvatuksen opettajat
kayttavat suunnitteluaikansa. Lisdksi selvitettiin, millaiseksi he ymmartavét
suunnittelun merkityksen erityisesti pedagogiikan kannalta. Tulokset raportoi-
daan kahdessa alaluvussa kdyttdaen hyddyksi aineistolainauksia edellisen tulos-

luvun tapaan.

7.1 Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluajan kaytto

Tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnitte-
luaikaa hyddynnetddn useiden erilaisten sithen kuuluvien tehtdvien tekemiseen.
Toisaalta heidan kuvauksistaan ilmenee, ettd vililld suunnitteluaika menee muu-
hun, kuin siihen varsinaisesti kuuluviin tehtdviin. Kaikista suunnitteluaikana
tehtdvistd asioista on muodostettu kahdeksan yldluokkaa, jotka ovat ndhtdvissa
taulukossa 9. Seuraavaksi tulokset raportoidaan perustuen ndihin yldluokkiin ja

niitd tarkentaviin alaluokkiin.
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TAULUKKO 9. Varhaiskasvatuksen opettajien suunnitteluajan kaytto
Yliluokat Alaluokat

VASUTYO *  Vasujen laatiminen ja kirjaaminen
=  Lasten vasuihin tutustuminen

KESKUSTELU = Pedagoginen keskustelu
=  Vastuiden jakaminen

VARSINAINEN SUUNNITTELU =  Pedagogisen toiminnan suunnittelu
*  Oppimisympdristjen suunnittelu
*  Muu aivoty6

KONKREETTINEN TEKEMINEN JA VALMIS- =  Kuvien tekeminen
TELU * Toiminnan materiaalin tekeminen ja etsiminen
KIRJALLISUUDEN LUKEMINEN = Itsensd kehittdiminen ja ajan tasalla pysyminen

= Tiedon hankkiminen tarpeeseen

KIRJALLINEN YHTEISTYO = Sihkopostit
= Perheiden tiedottaminen
* Kirjallinen moniammatillinen yhteistyo

MUUTA SAK-AIKAAN KUULUVAA =  Asiakirjojen muokkaus ja kirjaus
=  Palavereihin valmistautuminen
=  Dokumentoinnin muokkaus

EI SAK-AIKAAN KUULUVAT TEHTAVAT = Vastuualueet
=  Opiskelijoiden ohjaus
*  Yhteisty6 vanhempien kanssa
= Palaverit
= Puhelut
»= Tyokavereiden kysymykset
=  Akuutit juoksevat asiat
*  Siirtymat
* Lapsiryhmén tarpeet

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnitteluajasta kuluu ajallisesti paljon
vasutyohon eli lasten varhaiskasvatussuunnitelmatychon, joka koetaan tarkeand
osana varhaiskasvatusta ja sen suunnittelua. Vasuty6 koostuu monesta osa-alu-
eesta (esimerkki 1). Suunnitteluajalla laaditaan lasten henkilokohtaisia varhais-
kasvatussuunnitelmia, mika sisdltdd muun muassa lapsen kehityksen ja oppimi-
sen tukemisen suunnittelua. Lasten varhaiskasvatussuunnitelmien sdhkoinen

kirjaaminen on opettajan tehtédvai ja se tehdddan suunnitteluajalla.

Esimerkki 1: H: Mitd kaikkea sun mielestd kuuluu suunnitteluaikaan? Mit4 sillon kuuluu
tehda?

O4: ... Vasut. Elikkd mietin niitd koko tdn lapsiryhmén tavotteita ja yleensidkkin vasukes-
kusteluja. Md mietin ne niin kun ensin itse ja sitten kdydaan ne tiimildisten kanssa lapi,
koska meilléd kaikki pitdd kuitenkin keskusteluja. Niin me jutellaan ne, oon miettiny niita
etukdteen ja jaan ne sitten tiimildisten kanssa. Ja se vasuprojektihan on kuitenkin myoskin
sen keskustelun jdlkeen sitten, vield kdyn lapi niitd, ettd miten ne on niin kun kirjattu sinne,
koska mun vastuullahan ne on sitten, mitd sinne niin kun kirjataan. Nii se on aika iso juttu
sillon kun niitd kdydé&an lapi. (O4)
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Lasten varhaiskasvatussuunnitelmien kirjaamiseen kuluu paljon aikaa ja se tulee
tehd& huolellisesti, koska lapsi lukee sen joskus my®s itse. Lisdksi huolella laadi-
tusta varhaiskasvatussuunnitelmasta on hyottyad lapsen siirtyessd kouluun tai
lapsen varhaiskasvatustyontekijan vaihtuessa, silld sen avulla uusi aikuinen voi
toimia laadukkaasti lapsen kanssa.

Lapsen varhaiskasvatussuunnitelmien laadinnan liséksi vasutyohon kuu-
luu my®s lapsen jo laadittuihin suunnitelmiin perehtyminen. Erityisesti tdmé ko-
rostuu vasta tutustuessa lapseen, silld lapsituntemus ndhdédan tyon perustana.
Toisaalta myds jo ryhméssd kauemmin olleiden lasten varhaiskasvatussuunni-
telmiin tulee valilld palata esimerkiksi suunniteltaessa pedagogista toimintaa

(esimerkki 2).

Esimerkki 2: Toisella viikolla saattaa olla niin, ettd keskitytddan johonki tiettyyn lapseen tai
tiettyihin lapsiin ja vdhdn mietitddn niitd heijan haasteita arjessa ja miten me voidaan tukea.
Tutkitaan vanhoja vasuja, mit4 sielld on. (O6)

Toiseksi varhaiskasvatuksen opettajat kayttdviat suunnitteluaikaansa keskuste-
luun. Erityisesti pedagoginen keskustelu toisten opettajien kanssa késitetdan kes-
keiseksi suunnitteluajan sisdlloksi (esimerkki 3). Toisaalta jotkut opettajista kay-
vdt myos pedagogista keskustelua lastenhoitajien kanssa suunnitteluajallaan,
vaikka se ei virallisia suunnitteluajan méaaritelmia taytakaan. Keskustelu sisaltaa

myos vastuiden jakamista opettajien vililla (esimerkki 4).

Esimerkki 3: Se on just sitd semmosta niinkun lasten oppimisen ja kehityksen ja semmosen
kasvun tukemiseen liittyvéda keskustelua. ... Joku suunnittelu voi olla vaikkapa pelkastdan
arvokeskustelu. ... Ja se voi olla sillon sitd suunnittelua. (O1)

Esimerkki 4: Ja niinku jaetaan niitd teht&via siind. Ja samoin kun, ettd kuka kohtaa ketkikin
vanhemmat ja milld asialla. Semmosia niin kun, ettd ollaan molemmat niin ku tietosia, ettd
mitd toinen tekee ja mitd meijin pitdéd yhessa tehd. (O3)
Suunnitteluaikaa kdytetdan myos niin kutsuttuun varsinaiseen suunnitteluun, jo-
hon siséltyy lapsiryhmén toiminnan suunnittelu, oppimisympaéristdjen suunnit-
telu sekd muu aivotyotd. Toiminnan suunnittelun voidaan ajatella sisdltavan las-
ten varhaiskasvatussuunnitelmista ldhtevan suunnittelun, miten lasten tarpeisiin

vastataan eli, mitid lasten kanssa konkreettisesti tehddian. Toiminnan suunnittelu

kédsitetddn niin perusjuttuna, jolloin opettajat korostavat suunnitteluaikaan kuu-
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luvan muutakin kuin toiminnan suunnittelua. Lisdksi opettajat korostavat pu-
heissaan, ettd toiminnan suunnittelu on laajasti lapsen kehityksen ja oppimisen
tukemisen suunnittelua, eikd vain tuokiosuunnitelmien tekemistd. Kuitenkin he
suunnittelevat myos niin kutsuja toimintatuokioita, jotka perustuvat lapsen tar-
peisiin ja mielenkiinnonkohteisiin (esimerkki 5). Toiminnan suunnitteluun voi-

daan kokea olevan liian vidhin aikaa, silld se jaad esimerkiksi vasutyon jalkoihin.

Esimerkki 5: No sitten rupeen miettimddn, ettd mitds me tota tehtdiskdédn sillon tosiaan
siind jumpassa. Ja niitdki nyt rupee olee nii paljon p&déss4, niitd semmosia valmiita jumppia,
ettd kirjaa vdha ylos. ... Jos on jotain mietitty nii, ettd pitdis askarrellakin jotain, nii ideoita
poimitaan sinne jostain pinterestist4 ja jostain muualta. Ihan niin ku timmosté perusjuttua.
Mutta niin kun se idea, ku &sken tossa puhuin niistd tuokioista, ettd ei niin suunnitella
tuokiota, nii suunnitellaan toki tuokioitakin, mutta ettd ne ideat on tullu sielt4, niin kun se
lahtokohta on sielld lasten ajatuksissa ja mielenkiinnoissa. (O3)

Varsinaiseen suunnitteluun kuuluu myos oppimisymparistdjen suunnittelu. Op-
pimisympdristdjen suunnitteluun kuuluu niihin tutustuminen (esimerkki 6). Op-
pimisympdristdjen hyvad tunteminen mahdollistaa laadukkaan toiminnan. Li-
sdksi suunnitteluaikaa kdytetdaan oppimisymparistdjen konkreettiseen muokkaa-

miseen, kuten siivoamiseen ja jdrjestimiseen (esimerkki 7).

Esimerkki 6: O3: Pitdd tuntea hyvin toimintaympéristo, ettd voi toteuttaa sitten laaduk-
kaasti sitd pedagogiikkaa. Eli tietdd tilat, tietdd tavarat .

H: Kuuluu{s su%len suunnitteluaikaan siis tutustuminen néihin?

O3: Joo kuuluu kuuluu, ettd pitdd tuntea paikat ja ympéristot, niin kun talon ulkopuoli-
nenkin ympdristd, pihat ja. M4 huomaan itesséni, ettd mulla niin ku aina toiminnan laatu
kasvaa, mitd paremmin mé tunnen jokaisen sopen siitd talosta. Niin sitten voi niin kun
hyodyntda silleen hyvin. (O3)

Esimerkki 7: O1: No tietysti oppimisymparistojen jarjestaminen. Se kans.

H: Mit4 kaikkee siihen kuuluu?

O1: No ihan just ndd tammoset kuvien laittamiset ja kuvajarjestykset tai ruokapaikkojen
tai poytien siivoilu tai Eoytlen ]ar{estely toisiin asentoihin ... Ja sitten ollaan tehty siivousta.
Siivottu ja heitetty rikkindisid leluja pois, katottu vaha minkalaisia pelejd on olemassa ja

onko ne ehjid. Ettd ihan timmdstd konkreetista juttua. Ettd nlyt on kivempi kattoo, ku tietda
mistd 16ytyy mitdkin. Ettd osaa ottaa oikeita asioita oikeille lapsille. (O1)

Varsinainen suunnittelu sisdltdd laajasti muutakin suunnittelua eli niin sanottua
aivotyotd. Suunnitteluajalla opettajat suunnittelevat esimerkiksi lapsen osalli-
suuden toteutumista ja ryhmaén ilmapiirid (esimerkki 8). Suunnitteluaikaan kuu-
luu my®s arjen rakenteiden suunnittelu ja organisointi, vanhempainiltojen suun-
nittelu, koko talon yhteisten asioiden ja tapahtumien suunnittelua seka sen suun-
nittelu, miten varhaiskasvatuksen laatu nakyy ulospdin. Lisdksi suunnitteluajalla

voidaan suunnitella perheiden kanssa tehtdvaa yhteistyota (esimerkki 9).
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Esimerkki 8: Koen, ettd on aikaa miettid ihan sitd semmosia perustavan laatusia asioita,
niin kun minkélainen ilmapiiri haluaa, ettd ryhméssé on. ... Ja sitten se lapsen osallisuuden
huomioiminen. ... Miten ndin pienet, ettd he voivat kokea olevansa osallisena. Niin sen
muistaminen ja miettid sitd niin kun joka kantilta, miss& se onnistuu ja millon se onnistuu
ja mitka asiat niin kun. (O4)

Esimerkki 9: Ja sitten se sen suunnittelu, ettd miten tota perheeseen saadaan hyvéa yhteys
ja luottamus. Joillekin se kady helposti ja sitten joidenki eteen joudutaan tekeméén ihan niin
ku isompaakin suunnitelmaa, ettd miten me toteutetaan tés, ettd tié ldhtee heti alusta me-
nemddn hyvin t44 juttu. (O3)
Varhaiskasvatuksen opettajat kdyttaviat suunnitteluaikaa konkreettiseen tekemiseen
ja valmisteluun. T&lloin suunnitteluaikaa kdytetddn esimerkiksi oppimista ja hy-
vinvointia tukevien kuvien tekemiseen (esimerkki 10). Lisdksi suunnitteluaikaa

kuluu toiminnan materiaalien valmistukseen ja etsimiseen sekd askarteluideoi-

den testaamiseen (esimerkki 11).

Esimerkki 10: Etsit netistd kuvia ja saat tavallaan niitd tueks tohon arkeen, nii sit huo-
maatki, ettd se sun puoltoista tuntia jo menikin siind, ku si oot koneelta ottanu ne ja tulos-
tanu ja laminoinu ja laittanu seinddn. (O6)

Esimerkki 11: Suunnittelua on se aivotyd myos, mitd si teet. Ja sitten ne materiaalien etsi-
minen ja niiden tuominen. Ehkd my®s joittenkin, jos esim. isdnpdivdaskartelua, niin sen
valmistelu. My®os se, ettd sd kokeilet, miten se toteutuu, et vaan kato netistd jotain ohjetta
tai noista omista lippulappusista. (O5)

Suunnitteluaikaa kdytetdan myos erilaisen kirjallisuuden lukemiseen (esimerkki
12). Kirjallisuutta luetaan, jotta pysytddn ajan tasalla uudesta tutkimustiedosta
sekd itsensd kehittamiseksi. Toisaalta kirjallisuutta voidaan lukea myos tiedon-
hankinta mielessa asioiden varmistamiseksi tai silloin, kun jostain vastaan tul-

leesta asiasta kaipaa lisdtietoa.

Esimerkki 12: Ja sitten tietysti sithen kuuluu mun mielesté tosi paljon itsensé kehittamista,
ettd mad pysyn ajan tasalla, ettd ma luen kaikkia juttuja, uusia tutkimuksia, ettd ma luen
kaikkia julkasuja, mitd on ja pysyn niin kun tavallaan. Ja sithen menee ylldttdvan hirveen
kauan aikaa. ... Ja asioitten varmistaminen, ettd olenko mind oikeilla jdljilld tdiman asian
kanssa, ettd nyt mind ajattelen ndin ja ndin tadstd on minulle opetettu, onko minun tietoni
ajantasaista. ... Oli se sitten ihan mitéd vaan, vaikka ettd lapsi puree, onko minun ajatukseni
tdstd samaa, mitd nykytutkimuksessa on. Ja niin kun se semmonen varmistaminen. (O2)

Osa suunnitteluajasta kuluu my®s kirjalliseen yhteistyéhon, johon kuuluu sahko-
postien lukeminen ja vastaaminen. Lisdksi siihen kuuluu vanhempien tiedotta-
minen sekd kirjallinen moniammatillinen yhteistyo (esimerkki 13). Vanhempia
voidaan tiedottaa esimerkiksi kuukausikirjeiden avulla, joiden laatimiseen opet-
tajat kayttavat suunnitteluaikaa (esimerkki 14). Kuukausikirjeen laadintaan voi

mennd paljon aikaa, silld se tulee laatia huolellisesti.
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Esimerkki 13: H: Kuuluuks siihen [suunnitteluaikaan] vield jotain muuta?

0O2: No ilman muuta kaikki se semmonen kirjallinen ty6é mitd me tehddén. ... Ja tottakai
tiedottaminen perheille, perheitten kanssa tehtdvéa yhteisty6. Yleensd niin kun yhteistyo-
kumppaneitten kanssa niin kun tehtdvé, ei sesmmonen niin kun konkreettinen tapaaminen,
vaan se kirjallinen yhteistyo. (O2)

Esimerkki 14: Kirjottaa kuukausikirjeen ja sithen pédsee perehtyméin ja miettiméédn niin
kun tosi tarkkaan sen, ettd mita siihen laittaa. Kun kertoo sen, justiinsa sen pedagogiikan
kautta, ettd ei vaan, ettd mitd me on tehty, vaan ettd minké takia me on tehty. Ettd oon tosi

tyytyvdinen, ettd siihen on sitten silld tavalla aikaa, ettd sen saa tehtyd niin kun huolelli-
sestl. (O4)

Edelld kuvatun liséksi varhaiskasvatuksen opettajien mielestd suunnitteluaikaan
kuuluu my6s muuta tehtivid. Talloin he kdyttavat suunnitteluaikaansa erilaisten
asiakirjojen laatimiseen ja muokkaamiseen. Nditd asiakirjoja on esimerkiksi ryh-
mdn pedagoginen suunnitelma (esimerkki 15). Varsinainen pedagogisen suunni-
telman laatiminen ei kuulu suunnitteluaikaan, silld se tehdddan moniammatilli-
sesti oman tiimin kesken, mutta sen kirjaaminen ja muokkaus kuuluu opettajan

tehtdviin suunnitteluajalla.

Esimerkki 15: O2: Niin kylldhdn se on velvoite, ettd ... nyt te teette teijin pedagogisen
suunnitelman, se pitdd tehd sithen mennessa. ... Ettd niin kun vaikka pedagogisen suunni-
telman tekemiseenkin menee aikaa. Vaikka sitd tehdddn yhdessd, mutta sitten kuitenkin
jonkun se I}:itéiéi sitten tavallaan tehdd (naurua) ja ottaa vastuu siité.

H: Ja se tehdddn suunnitteluajalla?

02: Joo, joo! Paitsi ei ne kokoukset ei oo suunnitteluajalla, sillon kun me pidetd&n tiimipa-
laveria, se ei oo suunnitteluaikaa. Mutta sitten se, kun ma niité kirjaan, nii se on, suunnit-
teluajalla olen tehnyt sitd. (O2)

Suunnitteluaikaa hyddynnetddn erilaisten palavereiden valmistautumiseen,
mutta palaverit itsessddn eivat kuulu suunnitteluaikaan. Lisdksi opettaja voi
kayttdad suunnitteluaikaansa dokumentointiin ja erityisesti dokumenttien muok-
kaukseen, kuten videoiden editoimiseen.

Varhaiskasvatuksen opettajien puheesta oli erotettavissa myos sellaisia asi-
oita, joita he joutuvat tekemédan suunnitteluajalla, vaikka niiden tekeminen hei-
dédn mielestdan ei kuuluisi suunnitteluajalle. Suunnitteluajasta kaytettdan esimer-
kiksi ilmaisua ”varaventtiiliaika”, jolloin voidaan tehda kaikki ne hommat, joita

ei muuten ehdi (esimerkki 16).

Esimerkki 16: O2: Siis sehédn on sitten se varaventiiliaika, jollonka s& sovit, ettd okei pan-
naan se vasu tdnne, kun ei mitddn muuta aikaa 16ydy. Mé nyt oon muutenkin tédssa. Ja
sitten f'otain muita, jotain kylla.

H: Tuleeks mieleen esimerkkejd mitd muita?

O2: No sit vaikka opiskelijan kanssa jotain juttuja niin kun nyttenkin. Joo okei antaa olla se
palaveri, pietddn se tédllon. ... Sulla on vastuualueita tdssd pdivakodissa, niin sd hoidat. ...
Ja siis timmdsiin asioihin sitéd lipsahtaa sieltd niin kun (naurua). Tietédd, ettd oijoi tdd olis
muuta aikaa, mutta kun sitd muuta aikaa ei oo niin paljon. Tai puhelinsoitto jonnekin tai
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vaikka soitto talkkarille, ettd nyt viemdari on tukossa. Koska se on se aika, jolloin sulla on
sitd aikaa ilman lapsia. Niin kyll4 sitd tuhrautuu myos semmoseen. (O2)

Vililla opettajat joutuvat tahtomattaan kdyttamé&an suunnitteluaikaansa erindi-
siin tehtdviin, kuten opiskelijoiden ohjaamiseen, puheluihin, palavereihin tai
vanhempien kanssa tehtdvadan yhteistyohon vasukeskustelujen merkeissad (esi-
merkki 16). Erityisesti opettajille maarattyjen muiden vastuualueiden hoitami-
nen sekoittuu helposti suunnitteluaikaan. Opettajat voivat kokea erindisten ei
suunnitteluaikaan kuulumattomien tyttehtdvien lisddntyvan jatkuvasti, joiden
tekemiseen joutuvat kdyttimaan suunnitteluaikaansa.

Suunnitteluaikaa menee myos tyokavereiden kysymyksiin vastaamiseen ja
akuuttien juoksevien asioiden hoitamiseen (esimerkki 17). Liséksi suunnitteluai-
kaa kuluu siirtymiin suunnitteluajan alussa ja lopussa (esimerkki 18), seké joskus
tilaa voi joutua vaihtamaan kesken suunnitteluajan. Toisinaan suunnitteluaikaa
joutuu kdyttamddan lapsiryhmén tarpeisiin vastaamiseen, kuten olemaan apu-
kdsind ryhmadssd. Lapsiryhmastd ei valttamattd pddse ldhtemddn ajallaan, silld
esimerkiksi lasten pdivélevon alkuun tarvitaankin useampi aikuinen. Liséksi jos-
kus ryhméén joutuu palaamaan kesken suunnitteluajan, esimerkiksi silloin kun
lapsia herdd aiemmin pdivaunilta.

Esimerkki 17: O1: Niin sitten tulee joku aivan muuhun asiaan liittyva kysymys. ... Ja kun

se useemmin on vield semmonen kysymys, mika vaatii toimenpiteitd, niin ku jonkinlaisia.

Niin sitten se jatkuu se tilanne niin kun jonnekin muualle, ettid sitten joutuu keskeyttaa.

O Joskus fulee ihan semmosia yksinkertaisia uttuia, 6 joku o oo vafkia joku

Y juttuja, J 4

jdrjestely tai joku semmonen, ettd vaikka joku ilmottaa kesken péivin, ettd pois, ettd huo-
menna ollaan poissa, nii sitten siihen joutuu niin kun jérjestelemé&n tyévuoroo. (O1)

Esimerkki 18: My0s se syd suunnitteluaikaa, ettd se on laitettu alkamaan ja padttymdan
suoraan ryhmadstd siirtymiseen; 12:00 alkaa suunnitteluaika, jolloin olet saattamassa vield
viimeisid lapsia nukkariin. Kun kiyt vessassa, haet materiaalit, etsit vapaata tyotilaa ja aloi-
tat varsinaisen suunnittelun, on aikaa kulunut jo 15 min. (K)

Paadsdantoisesti opettajat kokevat harmilliseksi, ettd suunnitteluaika menee sii-
hen kuulumattomiin tehtdviin. Suunnitteluaikaa on vélilld mahdollista siirtdd
toiseen ajankohtaan, jos se kuluu sithen kuulumattomien tehtdvien tekemiseen.
Joskus suunnitteluajan kadyttdminen ei siihen kuuluviin tehtdviin on oma valinta,

jolloin menetettyd aikaa ei luonnollisesti ole tarpeen korvata.
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7.2 Suunnittelun merkitys pedagogiikalle

Varhaiskasvatuksen opettajat kasittdvat suunnittelun tarkedksi ja merkittavaksi
pedagogiikan kannalta useasta ndkdkulmasta. Suunnittelun merkitys pedagogii-
kalle koostuu kolmesta ndkokulmasta, jolloin suunnittelun voidaan katsoa yli-
pddtddan tekevdn pedagogiikasta mahdollista, lisddvan pedagogiikan laatua seka
vaikuttavan myonteisesti pedagogiikkaan myos laajemmin yhteiskunnan tasolla.
Nama kolme ndkokulmaa siséltavat lisdksi niitd tarkentavia alaluokkia. Varhais-
kasvatuksen opettajien kasitykset suunnittelun merkityksestd pedagogiikalle on

raportoitu alla olevassa taulukossa 10.

TAULUKKO 10. Suunnittelun merkitys pedagogiselle toiminnalle
Paidluokat Yli- ja alaluokat

PEDAGOGIIKKA MAHDOLLISTUU LAPSEN OPPIMISEN JA KEHITYKSEN TUKEMINEN
* Lapsen oppimisen ja kehityksen tukeminen
= Kaikki lapset huomioivaa
PEDAGOGINEN TOIMINTA TOTEUTUU
= Arki pyorii pdiviakodissa paremmin
* Pedagoginen toiminta onnistuu
*  Mahdollisuus olla lasna

PEDAGOGIIKKA LAADUKKAAMPAA  PEDAGOGINEN TOIMINTA JOHDONMUKAISTA

=  Tavoitteellisuus

=  Johdonmukaisesti etenevii

= Kasvattajien yhteinen linja

= Lasten vasuilla pedagoginen jatkumo
PEDAGOGINEN TOIMINTA KOKONAISVALTAISTA

=  Osa koko pdivaa

=  Monipuolista

=  Oppimisympéristot pedagogisia
PEDAGOGINEN TOIMINTA TARKOITUKSENMUKAISTA

= Perusteltua

= Yksilollista

= Lasten kehitystasot huomioivaa

=  Lasten osallisuuden mahdollistavaa
OPETTAJALLE TYOHYVINVOINTIA

=  Mielekkyyttd tyohon

=  Onnistumisen kokemukset

YHTEISKUNNALLINEN MERKITYS PEDAGOGIIKAN MERKITYS NAKYY YHTEISKUNNALLE
LASTEN TASA-ARVO VARHAISKASVATUKSESSA

Ensinndkin varhaiskasvatuksen opettajien kasityksen mukaan suunnittelun
avulla pedagogiikka mahdollistuu. Suunnittelun kautta pystytdan vastaamaan lap-
sen kasvun ja oppimisen tarpeisiin eli tukemaan lapsen oppimista ja kehitysti. Lap-

sen oppimisen ja kehityksen tukeminen vaatii pysdhtymistd miettimddn rau-
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hassa ilman lapsiryhmévastuuta (esimerkki 1). Suunnittelun avulla varmiste-
taan, ettd varhaiskasvatuksen toiminta todella tukee lapsen oppimista ja kehi-
tystd. Samalla suunniteltu pedagogiikka mahdollistaa perheiden kasvatustyon
tukemisen. Lisdksi lapsen kirjallinen varhaiskasvatussuunnitelma takaa, ettd pe-
dagogiikka on oppimista ja kehitystd tukevaa heti alusta alkaen uudenkin tyon-

tekijan kohdalla.

Esimerkki 1: O1: No kylld se on just sen lapsen oppimisen, kasvun ja kehityksen, niin kun
niitten tukena se suunnittelu on. ...

H: Miten se suunnittelu tukee sitd lapsen oppimista?

O1: ... Se, ettd sulla on hetki aikaa ol{)a ilman sitéd lapsiryhmévastuuta ja miettid oikein sité
asiaa ja nimenomaan ajan kanssa ja rauhassa. Ja ihan konkreettisesti miettis, laittaa ylos
sitd, ettd mikd auttais sitd lasta oppimaan jonkun asian tai jotain asiaa eteenpédin, mika tu-
kee sitd kehitystd. Niin kylld siihen se kuitenkin se semmonenkin tarvitaan. Ettd se ei oo
ihan, ettd musta tuntuu, ettd tdd ois kivaa, tai ettd musta tuntuu, ettd menniin tidssid niin
kun saman, tai ettd menndén vaan ilman pysahtymista. (O1)

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnittelua tarvitaan varmistamaan,
ettd kaikki ryhmaén lapset tulevat pedagogisesti huomioiduksi (esimerkki 2). Toi-
sin sanoen suunnittelua tarvitaan, ettd pedagogiikka toteutuu kaikkien lasten
kohdalla tasa-arvoisesti. Esimerkiksi opettajan ajan jakaminen lasten kesken voi
vaatia tietoista suunnittelua. Suunnittelun kautta opettaja varmistaa, ettd jokai-

nen lapsi todella hy6tyy toteutetusta pedagogiikasta.

Esimerkki 2: H: Miten se nikyis, jos ei suunnittelis ollenkaan?

O2: ... mutta miten sitten kaikkien tarpeita pystyis sitten tavallaan kuuntelemaan. Siina

vois jadda joku aika vahalle. Ettd niin kun sun pitd4 jakaa se viikko ja aika ja oleminen niin

kun niitten kaikkien lasten kanssa ja taata niin kun se. Niin ettd kuka on se, joka ei tulis

kuulluksi esimerkiksi ollenkaan. Ettd jdisko sielld semmosia harmaita alueita, ettd toi ei

hyody nyt yhtdan mistdan. (O2)
Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan edellyttdd suunnittelua, ettd pedagoginen
toiminta toteutuu. Suunnittelulla varhaiskasvatuksen arki saadaan toimimaan hy-
vin (esimerkki 3). Tama edellyttdd arjen rakenteiden organisointia, kuten suun-
nittelua missa mikédkin pienryhma toimii. Opettajat nostavat myos esille, ettd kun
pedagoginen toiminta on suunniteltu, niin onnistuu sen toteuttaminen parem-
min (esimerkki 4). Suunnittelu takaa siten sen, ettd pedagoginen toiminta voi to-

teutua hyvin.

Esimerkki 3: Tossa taisinki jo sivuta, ettéd se arki pyorii. Siitd suunnittelusta tulee se rauhal-
lisuus ryhmaan. Meilld on suunniteltu paljon mietitty sitd tosiaan, ettd missd on joku pien-
ryhma. ... ettd pienryhmit on tota tietyissa paikoissa tiettyyn aikaan. Syomisestd asti suun-
nitellaan se, ettd se homma toimii. (O3)
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Esimerkki 4: O2: No kyll4, kyllda mun mielesté se [suunnittelu] ndkyy niitten [opiskelijoi-
den] siind tyossa. ... Ettd se alkaa jo vaikka tilan valinnasta, siitd minne p&in ne lapset kat-
too, mitid sulla on siind, miten sid houkuttelet ne siihen, ettd niilld on tidrkeeti tulla siihen,
se liittyy kaikkiin timmdsiin asioihin jo se suunnittelu. Ettd miten s& ldhet vaikka jollain
autolla poor, ... ettd kato minne tdd menee ja se f’ohdattaa sithen tekemiseen. Vau sieltdhidn
tullaankin jhan mielelldan. ... Nii ku se [opiskelija] tekee sen ja sit se huomaa, saa sen hir-
veen eldmyksen, ettd vau tdd meni, td4 oli niin kivaa ja meni niin hyvin. Ettd siind sen sitten
nikee, ettd ei se [suunnittelu] oo turhaa.

H: Ymmairsinkd mai oikein, ettd silld suunnittelulla varmistetaan, ettd se toiminta toteutuu
hyvin?

O}é: Kyll4. Kylla. Silld suunnittelulla varmistetaan, ettd se toteutuu hyvin. Kylla. Ettd kaikki
on niin kun tavallaan hyvissd, valmiina. (O2)

Liséksi etukidteissuunnittelu mahdollistaa opettajan keskittyd hetkeen pedagogi-
sen toiminnan aikana (esimerkki 5). Suunniteltuaan toiminnan etukéteen ei opet-
tajan tarvitse itse toiminnan aikana endd suunnitella toiminnan kulkua, vaan han
voi keskittyd olemaan ldasnd lapsille. Lasndolo ja hetkeen keskittyminen mahdol-
listaa myos esimerkiksi lapsihavainnoinnin, mikd on oleellinen osa laadukasta

suunnittelua ja pedagogiikkaa.

Esimerkki 5: H: Miten se nékyis, jos ei suunnittelis ollenkaan?

O4: Niin. Jos ei suunnittelis ollenkaan eikéd pyséhtyis ollenkaan. Niin en m4 néikis, ettd se
vois olla niin tavotteellista. Taikka, ettd pystyisit keskittymddn siihen, aina siihen, ettd
koska sehén hetki on sillon kun se on siind, nii sillonhan sithen on niin kun keskityttava ja
niin kun oltava siind niin kun lasn4. Ettd kyll4 toisaalta kun sen suunnittelun rajaa niin kun
erikseen, niin sillon kun s& oot lasten kanssa, nii sillon sun ei pitdis niin kun tarvita miettid
muuta, kun olla siind hetkessd. (O4)

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnittelun kautta on toteutettu peda-
gogiikka laadukkaampaa. Ensinnédkin suunnittelun avulla voidaan varmistaa peda-
gogisen toiminnan olevan johdonmukaista, jolloin pedagogiikka on tavoitteellista
(esimerkit 5 ja 6). Tavoitteellisella pedagogiikalla on selked tarkoitus, jolloin sitd
tehdiin tavoitteiden saavuttamiseksi, eikd vain niin sanotusti huvikseen. Lisdksi
suunnittelu mahdollistaa, ettd pedagogiikka etenee johdonmukaisesti tiettya lin-
jaa pitkin (esimerkki 6). Varhaiskasvatuksen opettajat kdsittavat suunnittelun
tarjoavan silloin pedagogiikalle ikddn kuin punaisen langan tai luurangon, jota

pitkin pedagogiikka etenee johdonmukaisesti.

Esimerkki 6: No kyll4 silld on niin kun just se, ettd se sitten niin kun tavallaan pystyt teke-
maiin tavallaan oikeita asioita. Ja ettd si oikeesti toteutat, ettd se menee niin kun oikeeta
linjaa se sun ty6. Ettd se menee kohti sitd padmaddrdad. Niin se on se semmonen luuranko
sielld olemassa. (O2)
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Suunnittelulla voidaan varmistaa myos lapsiryhmén kasvattajien yhteinen peda-
goginen linja, mika lisdd pedagogiikan johdonmukaisuutta ja sitd kautta pedago-
giikan laatua (esimerkki 7). Varhaiskasvatuksen opettajat nostavat myos esille
lapsen jo laaditun varhaiskasvatussuunnitelman takaavan johdonmukaisen pe-
dagogisen jatkumon seké lapsiryhmén aikuisten vaihtuessa ettd lapsen siirtyessa

toiseen ryhmaén, esiopetukseen tai ensimmadiselle luokalle (esimerkki 8).

Esimerkki 7: Ettd meilld on semmonen yhteinen ndkemys siind, ettd se on tosi tirkee ku
tiimeissd tehddn tyota. Ettd kaikilla on se ssmmonen samanlainen, minkd vanhemmat aistii
kyll4, jos on jotain vdhi erilaista ndkemystd. Nii suunnittelu takaa sen, ettd me saahaan
yhteiseks se kokonaisuus. (O3)

Esimerkki 8: O6: M4 ainakin ite pidén tosi tarkeend sitd kirjaamista sinne vasuun, ettd sielld
tulee ne tdrkeet asiat selkeesti ilmi ...

H: Nii miks se on tarkeetd se kirjaaminen?

O6: Ettd jos sattuu, ettd lapsella on vaikka suurempiakin haasteita 1péiivakodissa, nii et sel-
keesti se viesti tulee sit seuraavalle tota tyontekijille tai pdiviakodille tiedoks tai, ettd missa
ne haasteet on ja miten on toimittu. Ja tavallaan sit jos mietitddn, ettd pientenryhmésti te-
hé&én jo jotakin havaintoja ja sitten kun lapsi on eskarissa, nii tavallaan niitd on hyva sit
kattoo sinne vuosien, muutama vuos alaspdin, ettd hetkinen niitd on ollu tailldkin ja mites
on edetty ja nyt ollaanki tdssd. (O6)

Toiseksi suunnittelu lisdd pedagogiikan laatua siten, ettd se mahdollistaa peda-
gogisen toiminnan olevan kokonaisvaltaista. Suunnittelun merkitys korostuu
siind, ettd niin voidaan varmistaa pedagogiikan olevan osa koko lapsen varhais-
kasvatuspdivdd (esimerkki 9). Pedagogiikan tulisi ldpdistd koko lapsen varhais-
kasvatuspdivd, eikd olla vain irrallaan niin kutsuilla toimintatuokioilla, mutta
tama edellyttdd opettajan huolellista suunnittelua. Liséksi suunnittelun avulla
voidaan varmistaa, ettd pedagogiikka on monipuolista, jotta lapsi voi oppia mo-

nia hyodyllisid taitoja ja asioita varhaiskasvatuksessa (esimerkki 10).

Esimerkki 9: H: Mitd merkitystd silld suunnittelulla on pedagogiikan kannalta? Jos tdismen-
tdd vield siihen.

O4: No niin, se nimenomaan, ettd tdssd nyt kun aatellaan tatd pienten ryhmad, tai ndinkin
pienten lasten kanssa, niin md oon vanhemmillekin koittanu sitd avata tai olen avannut
sitd, ettd kun joku kysy, ettd paddseeko se, niin kun saako se sitd pedagogiikkaa. Se oli hyva
kysymys, kun yks diti kysy, ettd saako se minun lapsi sitd pedagogiikkaa t&élld, kun se
tulee kymmeneen péivikotiin. Niin sitd, ettd se pitdd nikya koko pdivén, ettd se ei ole vain
yksi hetki sielld. Vaan, ettd sen pedagogiikan pitda nikya kaikessa. Pukemisessa, vessatuk-
sessa, syomisessd. ...

H: Elj, ettd sen pedagogiikan saa ndkyviks koko péivdssd, niin se vaatii suunnittelua? Ym-
mérsinko oikein?

O4: Kylld minun mielesta. (O4)

Esimerkki 10: Ja sit tietysti se, ettd mun pitd4 taata se, ettd lapset oppii matemaattisia taitoja,
kaikkea, kirjaimet opitaan ja opitaan hyvid kédytostapoja. (O5)
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Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan kokonaisvaltaisen pedagogiikan toteut-
tamista tukee myds pedagogiset oppimisympéristot, joiden rakentaminen vaatii
suunnittelua (esimerkki 11). Oppimisympaériston ymmartdminen ja rakentami-
nen pedagogiseksi ei kdy itsestddn, vaan se vaatii tietoista pedagogista suunnit-
telua. Kyse on silloin esimerkiksi sen miettimisend, mitd tavaroita laitetaan esille.
Pedagogisen oppimisympariston suunnittelussa korostuu myos psyykkisen op-
pimisympadriston merkitys eli oppimisen ilmapiirin rakentaminen (esimerkki 12).

Opettajan suunnittelua vaaditaan, ettd ilmapiiri on oppimiseen innostava.

Esimerkki 11: O6: Ettd ympériston rakentaminen on tosi tarkeetd.
H: Miks se on térkeetd?

O6: No se on turvallisuusasia ensinnékin. ... Mutta sitten my®ds, ettd se on virikkeellinen.
Ettd tavallaan, ettd lapsen leikit ei aina vaan mee sinne yhteen nurkkaan, ettd pdivésta toi-
seen leikitddn samoilla leluilla. Ett4 tavallaan meidan taytyy myos vaihtaa leluja ja muuttaa
jdrjestystd, ettd se pysyy mielekkddna.

H: Nii mites tdd ymparisto edellyttdd sitd suunnittelua?

O6: No tdytyy meijan niinku miettid sitd, ettd mitd voidaa laittaa tinne esimerkiksi esille ja
mistd ndd lapset tykkdd, mitd ne haluu tehd, mika niille on, kehitykselle on tiarkeeta. (06;

Esimerkki 12: Mun mielestd hirveen tédrkee, ettd niin kun asioita on hauska oppia, hauska
saada tietdd. ... Luoda semmonen ilmapiiri tddlld, ettd on hyvé lapsen tehdd ja kokeilla ja
oppia ja saaha rohkeutta. (O5)

Kolmanneksi pedagogiikan suunnittelu lisdd pedagogiikan laatua takaamalla,
ettd toteutettu pedagoginen toiminta on tarkoituksenmukaista. Tarkoituksenmukai-
nen pedagogiikka on perusteltua, yksilollistd sekd lapsen kehitystason ja osalli-
suuden huomioivaa. Pedagogiikan ollessa suunniteltua on se myds perusteltua
(esimerkki 13). Suunnitellessa pedagogiikkaa opettaja samalla perustelee teorian

kautta, miksi jotain tehd&dén seké tuo teorian osaksi pedagogiikkaa.

Esimerkki 13: H: Mitd merkitysti silld suunnittelulla on erityisesti pedagogiikalle?

O1: ... Ja sitten se, ettd meilld pitéda olla, meilld lastentarhanopettajilla, pitda olla sité tutkit-
tua tietoa, semmosta perusteltua tietoa siihen, ettd miks me tehéin jotain asiaa. ... Niin se
[tutkittu tieto], ettd se tulee my6s ndkymaéédn siind. Ettd jotenkin varmaan silld tavalla se
vaikuttaa siihen pedagogiikkaan. (O1)

Suunniteltaessa pedagogiikkaa voidaan huomioida, ettd toteutettava pedago-
giikka on yksilollista (esimerkki 14). Varhaiskasvatuksen opettajien késityksien
mukaan pedagogiikan yksil6llisyyden takaaminen vaatii, ettd asioita todella mie-
titddn jokaisen lapsen kohdalla erikseen. Lisdksi suunnittelu takaa pedagogiikan
olevan lapsen kehitystasoista (esimerkki 15). Opettajan toteuttama pedagoginen

suunnittelu mahdollistaa kehityksen seuraamisen, jolloin opettaja on tietoinen
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lapsen sen hetkisestd kehitystasosta ja pystyy suunnittelemaan pedagogiikan

lapsen kehitystason mukaiseksi.

Esimerkki 14: Ja nykyjdan mietitdadn tosi tarkasti yksilokohtasesti. Ja nyt sit siithen suunnit-
teluun kuuluu myos se, ettd kun mietitddn yksilollisesti, niin ettéd kaikille ei tarvii asiat ta-
pahtua samalla tavalla. ... Niin ettd se suunnittelu on hyvin yksilollistd. Ja nykyjdan se ei
00 tosiaan sitd, ettd sd suunnittelet tuokion, vaan sité ettd sd suunnittelet, ettd mitd se lapsi
tarvii. (O3)

Esimerkki 15: Ettd se toiminta pysyy niin kun ikdtasosena. Ettd ndd muutamassakin kuu-
kaudessa tén ikéset lapset, nii niilld tulee hirveesti asioita, mitd ne niin kun oppii. Ett4 jo-
tenkin huomata ja pysdhtyéa niitd asioita miettiméaan. Ettd tarviiko toi endd nokkamukia.
Ettd ei vaan mee jotenkin silld. ... Ja se nimenomaan tarvii sitd aikaa ja pohdintaa. Mun
mielestd. Ettd kylld niitd hoksaa tossakin, ettd vaikka pukee ja nikee, mutta sitten se, ettd
pysdhtyy ihan ja miettii joka lapsen kohalta asioita. (O4)

Lisdksi suunnittelu lisdd pedagogiikan tarkoituksenmukaisuutta varmistamalla,
ettd pedagogiikka tukee lapsen osallisuutta (esimerkki 16). Lapsen osallisuuden
tukeminen vaatii suunnittelua, mikd korostuu erityisesti alle kolmevuotiaiden
lasten kohdalla. Opettajan tulee suunnitella, missa tilanteissa ja miten pedago-

giikka voi mahdollistaa lapsen osallisuuden toteutumisen.

Esimerkki 16: Sitten se lapsen osallisuuden huomioiminen. ... Ja miten ndin pienet, ettd he
voivat kokea olevansa osallisena. Niin sen muistaminen ja miettid sitd niin kun joka kan-
tilta, missd se onnistuu ja millon se onnistuu ja mitkd asiat niin kun. ... Ettd huomioi siind
sen, ettd mitd pystyy lapset ite pohtimaan tai niin kun tekeméén ja nimenomaan se osalli-
suuden kokeminen. (O4)

Neljanneksi pedagogiikan laatua lisdd, ettd suunnittelun voidaan katsoa lisddvan
opettajan tyohyvinvointia (esimerkki 17). Suunnittelu tekee varhaiskasvatuksen
opettajan tydstd mielekkddampédd, kun opettajalla on mielenrauha tyontekoon. Li-
sdksi suunnittelun kautta opettaja voi haastaa itseddn ja tehdd niin tydstdan mie-
lekkdampad. Hyvin suunniteltu pedagoginen toiminta myos toteutuu hyvin,
joka tuottaa opettajalle onnistumisen eldamyksid, jotka puolestaan lisddvit opet-
tajan tyohyvinvointia. Opettajan kokema tyohyvinvointi tehostaa opettajan

tyotd, mikd edelleen heijastuu laadukkaampana pedagogiikkana lapsille.

Esimerkki 17: O6: Ettd tuohan se mullekin mielekkyyttdd, kun méd saan haastaa itteeni ja
saan haastaa vihd lapsia ja pystyn kehittdd sitd toimintaa vdahan aina vaha niin ku vaikeem-
maks tai tuua véha niin ku alaspdin niitd haasteita.

H: Ett4 silld suunnitelulla on merkitystd my6s sille omallekin tychyvinvoinnille?

O6: Todellakin kylla. (O6)

Suunnittelun merkityksen pedagogiikalle voidaan katsoa ulottuvan myos yksit-

tdistd varhaiskasvatusryhmdd ja lasta laajemmalle. Tdlloin suunnittelu tuottaa
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pedagogiikalle myos yhteiskunnallisesti merkitystd. Suunnittelun voidaan ndahda
lisddvan varhaiskasvatuksen pedagogiikan merkityksen ndkymistd ulospdin
(esimerkki 18). Kun toiminta on hyvin suunniteltu ja toteutettu, voidaan valittdaa
yhteiskunnalle tietoa varhaiskasvatuksen pedagogiikan merkityksestd. Lisdksi
kun kaikki varhaiskasvatuksen opettajat sitoutuvat suunnitteluun ja toteuttavat
sen hyvin, voidaan t&llin taata lasten vélinen tasa-arvo varhaiskasvatuksessa
myos valtakunnallisesti. Suunnittelun my6td pedagogiikka on laadukasta kaik-
kialla varhaiskasvatuksessa, jonka seurauksena lapset ovat tasa-arvoisessa ase-

massa riippumatta varhaiskasvatusyksikostd tai opettajasta.

Esimerkki 18: H: Onks sulla muuta mité sa haluut sanoa tosta pedagogisesta suunnittelusta
ja sen merkityksestd, ettd miks sd suunnittelet?

O3: ... Hyvd toteutus ja suunnittelu nii silld pystyy vilittdd koko yhteiskunnalle tietoo tdstd
varhaiskasvatuksen tarkeydestd, merkityksestd yhteiskunnassa. (O3)

Esimerkki 19: M4 koen sen niin kun tdrkeeks meijdn tydssd. Se on niinkun oikeesti térkeeta.
... Se suunnittelu on myos tdrkee osa tédtd. On se arjen tyo, ja se mité sielld arjessa tehdddn,
ettd se ihan konkreettinen tyo ja my0s se suunnittelutyd, jolla on se tarkotus ja ajatus. Niin
se on my0s tdrkeetd. Se takaa sen laadun my0os lisdksi. (O5)

Varhaiskasvatuksen opettajien puheissa korostuu suunnittelun térkeys pedago-
giikalle (esimerkki 19). Yksi opettajista (O3) kuvaa, ettd “"kylld se suunnittelu on
ihan sen pedagogiikan pohja”. Suunnittelu ndhddan niin tiarkeéna ja oleellisena
osana omaa tyotd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan tyon tekeminen suunnitte-
lematta koetaan mahdottomaksi. Toisaalta oman suunnittelun merkitysta on hie-
man hankalaa jasentdd, silld kyse on suhteellisen abstraktista asiasta ja suunnit-
telu ndhd&dan niin itsestddn selvan tarkednd osana omaa tyotd ja laadukasta pe-

dagogiikkaa.



8 POHDINTA

Téssd tutkimuksessa pureuduttiin ajankohtaiseen aiheeseen: varhaiskasvatuksen
opettajan toteuttamaan suunnitteluun ja suunnitteluaikaan. Tutkimuksessa sel-
vitettiin, millaisia vahvuuksia ja heikkouksia tyopaikalla tapahtuvaan suunnitte-
luaikaan siséltyy. Lisaksi tutkittiin, millaisia merkityksid suunnittelu saa varhais-
kasvatuksen opettajien mukaan. Suunnittelun merkityksid ldhestyttiin siitd na-
kokulmasta, miten opettajat kiyttavit suunnitteluaikansa sekad mita merkityksia
he kasittivat suunnittelulla olevan pedagogiikalle. Tadssa luvussa kootaan tutki-
muksen tulokset tiiviisti yhteen. Tuloksia tarkastellaan suhteessa aiempaan tut-
kimukseen ja niistd muodostetaan johtopdatokset. Lopuksi arvioidaan koko tut-

kimuksen luotettavuutta sekd tuodaan esille jatkotutkimushaasteita.

8.1 Suunnitteluaikakdytinteet tyopaikalla vaativat kehitta-
mista

Laadukkaan suunnittelun mahdollistamiseksi varhaiskasvatuksen opettajan tyo-
aikaan sisdltyy viiden tunnin viikoittainen suunnitteluaika. Esimiehen on mah-
dollista paattdad suunnitteluaikaan liittyvistd kdytéanteistd, kuten sen toteuttami-
sesta tyopaikalla tai tyopaikan ulkopuolella. (KVTES 2018 liite 5, 4 § 1.) Tutki-
muksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten varhaiskas-
vatuksen opettajat kdsittavat tyopaikalle sidotun suunnitteluajan. Varhaiskasva-

tuksen opettajien mukaan suunnitteluaikakdytéanteet vaikuttavat heidédn toteut-
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taman suunnittelutyon tehokkuuteen suoraan, joka heijastuu edelleen pedago-
giikkaan. Lisdksi suunnitteluaikakdytdnteilld on yhteys varhaiskasvatuksen
opettajan kokemaan tydhyvinvointiin ja -motivaatioon. Varhaiskasvatuksen
opettajien mukaan tyopaikalla tapahtuvaan suunnitteluaikaan sisdltyy seka vah-

vuuksia ettd heikkouksia (kuvio 8).

Tilat

Yhteissuunnittelu Suunnitteluajan aika ja ajankohta

Tydn rajaaminen Ei mahdollisuutta vaikuttaa

Materiaalit saatavilla Luottamuspula
Varhaiskasvatuksen opettajan Keskevtvkset
tyo selkeytyy Yy

N . . Haasteet toteuttamisessa
Myonteinen vaikutus

varhaiskasvatukseen Tietokoneet
Esimiehelti tuki Materiaaleihin liittyvit heikkoudet
Tydvuorosuunnittelu

Vapaa-ajan rajaamisen haastavuus

Psyykkiset haasteet

KUVIO 8. Tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaikaan liittyvét vahvuudet ja heikkoudet var-
haiskasvatuksen opettajien mukaan

Keskeisimpid vahvuuksia tyopaikalla tapahtuvaan suunnitteluaikaan liittyen on
mahdollisuus yhteissuunnitteluun toisten opettajien kanssa, tyon rajaaminen ja
tarvittavien materiaalien helppo saatavuus. Aiempien tutkimuksien mukaan
varhaiskasvatuksen opettajat ovat suunnitelleet paljon yksin, mutta myos jonkin
verran yhdessd toisten opettajien kanssa (Grisham-Brown & Pretti-Frontczak
2003, 38-39; Haring 2003, 167; Niikko 2002, 165). Tamé&n tutkimuksen mukaan
opettajat suunnittelevat viikoittain yhdessd toisten opettajien kanssa. Yhteis-
suunnittelu koetaan hyodylliseksi monesta ndkokulmasta, kuten mahdollisuu-
tena luoda yhteinen linja ja jakaa vastuita opettajien kesken. Lisdksi yhteissuun-
nittelu tarjoaa henkistéd tukea omalle pedagogiselle vastuulle. Yhteissuunnittelun
lisd@minen varhaiskasvatuksessa onkin todettu olevan hyoddyllista (Puroila 2002,
74; Puroila 2006, 7). Tyopaikalla suunnittelun myo6td yhteissuunnittelun katso-

taan lisddntyneen, mutta ei syrjayttdneen yksin suunnittelua kokonaan. Grisham-
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Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003, 38-39) tutkimuksen mukaan haasteena yh-
teissuunnittelulle on ollut yhteisen ajan loytdminen. Tyo6paikalla tapahtuva
suunnitteluaika tarjoaa tdhdn ratkaisun, silld yhteissuunnitteluun on varattu sil-
loin tydvuoroon merkitty aika.

Tyopaikalle sidottu suunnitteluaika helpottaa tyon ja vapaa-ajan rajaa-
mista, jonka osa opettajista kokee vaikuttavan myonteisesti heiddn hyvinvoin-
tiinsa. Tamad on tarkedd, silld vapaa-ajalla tyoskentelyn on todettu lisddvaan stres-
sid (Nakari 2003, 183-184). Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003, 38) tut-
kimuksen mukaan opettajat ovat tehneet Yhdysvalloissa suunnittelutyotd paljon
myo6s suunnitteluajan ulkopuolella kotona. Tamén tutkimuksen tuloksien mu-
kaan tyopaikalla tapahtuva ja kiintedsti tyovuoroihin merkitty suunnitteluaika
on opettanut varhaiskasvatuksen opettajia rajaamaan tyotdan paremmin, jonka
seurauksena myds kotona tehtdvd tyo on vahentynyt. Toisaalta osa opettajista
tekee silti suunnittelua vapaa-ajallaan. Tyopaikalle rajattu suunnitteluaika on
kuitenkin tarjonnut mahdollisuuden jadttdd suunnittelutyd kokonaan tyopaikalle,
minkd mahdollisuuden moni opettajista on hyodyntanyt.

Suunnitteluty6 koetaan helpompana tydpaikalla, kun tarvittavat materiaa-
lit, erityisesti lasten varhaiskasvatussuunnitelmat, ovat saatavilla. Varhaiskasva-
tuksen suunnittelun tulisi perustua lapsen yksilollisille tarpeille, jotka kirjataan
lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan (Varhaiskasvatuslaki 540/2018 § 3, § 23).
Tastda nakokulmasta on oleellista, ettd suunnitteluaika kéytetdan tyopaikalla,
missd myos lasten varhaiskasvatussuunnitelmat ovat.

Muita opettajien mainitsemia vahvuuksia tyopaikalla tapahtuvalle suunnit-
teluajalle on varhaiskasvatuksen opettajan tyon selkeytyminen. Tyopaikalla
suunnittelu jasentdd tyoviikkoa ja -pdivad, tekee suunnittelusta nikyvampaa
muulle tyoyhteisolle sekd selkeyttdd ammattirooleja. Varhaiskasvatuksen eri am-
mattiroolien tyodtehtdvien selkeyttdminen ja opettajan pedagogisen vastuun né-
kyvéksi tekeminen on ollut viime vuosina keskeinen tavoite (Tahkokallio 2014,
237-238), silld eri ammattiroolien tehtdvien eriyttamiselld voidaan lisdtd varhais-

kasvatuksen laatua (Karila & Kupila 2010, 68). Lisdksi muita opettajien mainitse-
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mia vahvuuksia suunnitteluajassa tydpaikalla on myonteiset vaikutukset oppi-
misympdristdjen kehittdmiseen, suunnitelmien nopeampi hyddyntdminen seka
suunnitteluajan toteuttamista tukeva esimies.

Vahvuuksista huolimatta tyopaikalle sidottu suunnitteluaika sisdltdd myos
monia heikkouksia. Keskeisimpid heikkouksia opettajien mielestd on pdivakodin
tilat, aikaan liittyvit heikkoudet, sekd tunne siitd, ettei tyontekijadan luoteta eika
itselld ole mahdollisuutta vaikuttaa omaan tychonsd. Pdivdakodin tilat eivit ole
parhaat mahdolliset suunnitteluun, silld suunnittelutiloja on liian vdhén tai ne
ovat muuten puutteellisia, kuten meluisia tai sisdilmaongelmallisia. Sopivan ti-
lan etsimiseen voi kulua paljon suunnitteluaikaa ja etsimisestd huolimatta opet-
taja voi pddtyd suunnittelemaan epétarkoituksenmukaisiin paikkoihin.

Tyopaikalla kiintedsti tyovuoroihin sijoitettu suunnitteluaika koetaan haas-
tavaksi, silld suunnittelutyd on luovaa tyotd, joten ennalta méadratty aika ei pal-
vele sen parasta toteuttamista. Tyovuoroihin sidottu suunnitteluaika ei anna
mahdollisuutta suunnitella suunnitteluajan ulkopuolella, silld suunnittelu on ra-
jattu vain tiettyyn hetkeen ty6péivin sisdlle. Ennalta tydvuoroihin médarétty aika
pakottaa suunniteltaessa myos vahtimaan ajan kulumista, mika voi tuntua stres-
saavalta. Lisdksi suunnitteluaikojen sijoittaminen tyovuoroihin koetaan haasta-
vana. SAK-ajan ohjeissa madritellddn, ettei suunnitteluaikaa saa pilkkoa liian pie-
niin osiin eikd sijoittaa sellaisiin hetkiin, kun opettajaa tarvitaan ryhmaéssa
(KVTES 2018 ohje 20.4.2018). Ndiden kahden ehdon yhtdaikainen toteuttaminen
voi olla kuitenkin hankalaa, joten suunnitteluajat on usein jouduttu patkimaan
lyhyisiin osiin. Lyhyet suunnitteluajat eivét tarjoa mahdollisuutta pitkédkestoisiin
suunnitteluprosesseihin, mikd on keskeinen heikkous. Opettajat kokevat myos
pidentyneet tyopdivit raskaina ja kaipaisivat taukoa ennen suunnitteluaikaa.

Uudistus, jossa siirrettiin suunnitteluaika tyopaikalle, viestii varhaiskasva-
tuksen opettajien mielestd, ettei tyontekijoihin luoteta tai ettei heidédn tyotaan ar-
vosteta. Etdtyon mahdollistaminen voidaankin ndhdd tyonantajan luottamuk-
senosoituksena tyontekijad kohtaan (Ojala 2014, 17). Ikosen (2015, 140-141) mu-
kaan tunne esimiehen luottamuksesta ja arvostuksesta kulkevat kasikddessa.

Aiemmissa tutkimuksissa tyontekijan kokeman luottamuksen on todettu olevan
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merkittdvdd useasta ndkokulmasta. Tunteen esimiehen luottamuksesta on to-
dettu lisddvan positiivista asennetta, tychyvinvointia, tyétehokkuutta ja tyoni-
mua. Tyontekijdn tunne siitd, ettd haneen luotetaan, heijastuu siten koko organi-
saation tehokkuuteen. (Dirks & Ferrin 2001, 450; Koponen, Lamsd, Kadrkas & Eko-
nen 2013, 109-111.) Suunnitteluaika uudistus on lisinnyt esimiehen kontrollia ja
valvontaa tyontekijad kohtaan. Samalla tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika
vdhentdd opettajan vaikutusmahdollisuuksia omaan tyohonsd. Vaikutusmahdol-
lisuuksien omaan tyohon on todettu lisddvan tyohyvinvointia sekd ammatillista
tehokkuutta varhaiskasvatuksen opettajien tytssd (Innanen 2014, 68-69; Royer &
Moreau 2015, 141-145). Uudistus heikentdd siten opettajan kokemaa tyohyvin-
vointia ja -motivaatiota.

Heikkoutena suunnitteluajassa tytpaikalla on my6s haasteet suunnittelu-
ajan toteuttamisessa. Grisham-Brown ja Pretti-Frontczak (2003, 38, 42-43) nosta-
vat omassa tutkimuksessaan esille, ettd henkilokunta vaje voi estdd suunnittelu-
ajan toteutumisen. Suunnitteluajan siirtdminen tyopaikalle aiheuttaa suunnitte-
luaikojen lyhentymisen ja peruuntumisen myos tamén tutkimuksen varhaiskas-
vatuksen opettajien kohdalla, silld kotona suunniteltaessa suunnitteluajan pe-
ruuntuminen ei ollut mahdollista. Tyopaikalla suunnittelu sisdltdd myos paljon
erilaisia keskeytyksid, jotka tuntuvat varhaiskasvatuksen opettajasta harmillisilta
ja haittaavat suunnittelun tehokkuutta. Lisdksi heikkoutena kasitetddn puutteet
tietokoneissa ja muissa materiaaleissa sekd haasteet vapaa-ajan rajaamisessa.
Opettajat kokevat my6s psyykkisid heikkouksia, joita ovat huono omatunto olla
suunnittelemassa, negatiiviset vaikutukset tyoyhteison ilmapiiriin, hankaluudet
olla ei-lasnd lapsille ja perheille seké velvollisuus opetella uusia tydtapoja.

Kokemistaan heikkouksista huolimatta osa varhaiskasvatuksen opettajista
haluaisi silti toteuttaa suunnitteluajan tyopaikalla. Sen toteuttamiseksi tyopai-
kalla tarvittaisiin kuitenkin paremmat tilat sekd resurssit. Uusia pdivdkoteja
suunniteltaessa on tdrkedd miettid suunnittelutiloja, jotta tydpaikalla tapahtuva
suunnittelu olisi todellisuudessa mahdollista. Esimiehen tuki suunnitteluajan to-

teuttamisessa tyopaikalla on merkittavad. Esimies voi tehostaa suunnitteluajan
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toimivuutta tarjoamalla siihen joustavuutta seké lisddmdlld resursseja, kuten si-
jaisia, ergonomisia huonekaluja ja tietokoneita. Resursseja suunnittuajan toteut-
tamiseen tyopaikalla on lisdtty jo jonkin verran, mutta resursseja tulee lisdtd en-
tisestdan.

Toisaalta suunnitteluaikaan tyopaikallakin kaivattaisiin lisdd joustavuutta
ja mahdollisuutta vaikuttaa siihen enemmén itse. Opettajat nostavat esille, ettd
samat toimintatavat eivat valttamattsd sovellu kaikille. Suunnitteluaikakaytan-
teitd suunniteltaessa tulisi huomioida tyontekijoiden yksilollisyys ja erilaiset ta-
vat tehdd suunnittelua. Erityisesti yhteissuunnittelu ja lasten varhaiskasvatus-
suunnitelmien saatavuus voidaan nihda niin arvokkaaksi, ettei suunnitteluaikaa
ole kannattavaa toteuttaa kokonaan tyopaikan ulkopuolella. T&lloin voidaan
miettid joustavia ratkaisuja kuten, ettd osa suunnitteluajasta jdisi edelleen va-
paammin toteutettavaksi opettajan niin halutessaan. Tyopaikalle sidottu suun-
nitteluaika ei vield tdllaisenaan toimi, mutta siind on potentiaalia, kun opettajien

kokemiin heikkouksiin etsitddn ratkaisuja.

8.2 Suunnittelu on muutakin kuin toiminnan suunnittelua

Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, millaisia merkityksid
varhaiskasvatuksen opettajat antavat suunnittelulleen. Tadtd kysymysta ldhestyt-
tiin ensinnékin selvittamalld, miten opettajat kdyttavit suunnitteluaikansa eli
mitd kaikkea suunnitteluun heiddn mielestddn kuuluu. Varhaiskasvatuksen
opettajien puheissa suunnittelu on monimuotoinen prosessi, joka siséltdd useita
erilaisia osa-alueita. Suunnittelu, arviointi ja kehittdiminen ovat toisiaan tdyden-
tavid prosesseja (Brodie 2013, 69; Jones 2007, 577), eivitkd opettajat erottaneet pu-
heissaan niitd erillisiksi prosesseikseen.

Tulosten mukaan varhaiskasvatuksen opettajat kadyttdaviat suunnitteluai-
kaansa useisiin erilaisiin tehtdviin. Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat
suunnitteluajan tehtdvind vasutyotd ja pedagogista keskustelua. Lisédksi varhais-

kasvatuksen opettajien mukaan suunnitteluaikaa tulee kayttda toiminnan ja op-
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pimisympdristdjen suunnitteluun, muuhun aivoty6hon lasten oppimisen, kehi-
tyksen ja hyvinvoinnin edistdmiseksi, kirjallisuuden lukemiseen, konkreettiseen
tekemiseen ja valmisteluun seké kirjalliseen yhteistyohon. Myos erilaisten asia-
kirjojen kirjaaminen, dokumentointien muokkaus sekd palavereihin valmistau-
tuminen kuuluu suunnitteluaikaan. Varhaiskasvatuksen suunnittelun onkin to-
dettu olevan monimuotoista (Karila 2001, 274; Kettukangas 2017, 154; Helenius
& Lummelahti 2018, 139-147). Kuitenkaan aiempaa suomalaista tutkimusta var-
haiskasvatuksen opettajan suunnitteluajan kaytostd ei ole, joten tamd tutkimus
on tarjonnut arvokasta tietoa siitd.

Lapsiryhmén toiminnan suunnittelu on yksi keskeinen suunnitteluajan teh-
tavistd (KVTES liite 5, 4 § 1). Varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat toimin-
taa yksin ja yhdessa toisten opettajien kanssa. Vaikka yhteissuunnittelu ndhdaan
tarkedksi ja osa suunnittelusta tapahtuu yhdessd, niin opettajat suunnittelevat
tarkemmat yksittdisiin hetkiin liittyvat suunnitelmat silti yksin. Opettajat kutsu-
vat tdtd vastuiden jakamiseksi. Opettajat suunnittelevat toimintaa isossa tdh-
tdimessd pidemmaille, mutta tarkemmat suunnitelmat opettajat tekevit vain ly-
hyelle aikavdlille (ks. Brodie 2013, 84-85; Helenius & Korhonen 2008, 184-186;
Kettukangas 2017, 153; Niikko & Havu-Nuutinen 2009, 438).

Varhaiskasvatuksen opettajat painottavat suunnittelun olevan muutakin
kuin toiminnan suunnittelua. Suunnittelu mielletddn helposti vain toiminnan
suunnitteluksi, mutta todellisuudessa se sisdltdad laajasti erilaisia elementtejd
(Friedman ym. 2014, 1446; Karila 2001, 274; Kettukangas 2017, 153-154; Heikka
ym. 2018, 42; Sheridan ym. 2011, 427). Suunnitteluaikaa hyodynnetdan oppimis-
ympiriston suunnitteluun ja muuhun aivotyéhon lapsen oppimisen, kehityksen ja
hyvinvoinnin tukemiseksi. Toisin sanoen suunnitteluajalla suunnitellaan, miten
pdivakodin arki on pedagogista, tukien lasten oppimista, kehitystd ja hyvinvoin-
tia. Lisdksi kdytannossa kaiken, mitd opettajien mukaan kuuluu tehdd suunnit-
teluajalla, voidaan ajatella olevan varhaiskasvatuksen suunnittelua.

Vasutyén voidaan ajatella olevan suunnitteluajan ensisijainen tehtdva. Ison
osan suunnitteluajasta viekin vasutyd, jolla tarkoitetaan lasten varhaiskasvatus-

suunnitelmien laatimista ja arviointia sekd aiempiin suunnitelmiin tutustumista.
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Varhaiskasvatussuunnitelmien laatiminen on sdddetty varhaiskasvatuslaissa
(540/2018 § 23) varhaiskasvatuksen opettajan tehtdviksi ja KVTES:ssd (2018 liite
5, 4 § 1) SAK-ajalla tehtdvéaksi. Vasutyd luo pohjan myos ldhes kaikelle muulle
varhaiskasvatuksen suunnittelulle, kuten pedagogisen toiminnan suunnittelulle.
Varhaiskasvatuksen opettajat kasittdvatkin vasutyon tarkedksi.

Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat suunnitteluaikaan kuuluvan eri-
tyisesti pedagogiset keskustelut toisten opettajien kanssa. Lisdksi osa opettajista
kayttad suunnitteluaikaa keskusteluun lastenhoitajien kanssa. Varsinaisten SAK-
aika maddritelmien mukaan keskustelut lastenhoitajien kanssa eivat kuuluisi
suunnitteluajalle (KVTES 2018 liite 5, 4 § 1). Tah&dn tutkimukseen osallistuneet
varhaiskasvatuksen opettajat ovat tietoisia SAK-ajan méadritelméstéd ja kyse onkin
omasta valinnasta. Suunnitteluajalla opettajat keskustelevat pedagogiikasta ja
varhaiskasvatuksen jdrjestamiseen liittyvistd tekijoistd. Opettajat kokevat kes-
kustelut hyodylliseksi ja tdrkedksi suunnitteluajan sisédlloksi. Niikko ja Ugasti
(2012, 487) huomauttavatkin, ettd tiimin jasenten on valttaméatontd keskustella
yhdessd tyonsd tavoitteista, jotta tyossd voidaan onnistua. Opettajien mukaan
keskustelu siséltdd operatiivista suunnittelua, kuten toiminnan suunnittelua ja
vastuiden jakamista. Lisdksi keskustelu siséltdd strategista suunnittelua, kuten
yhteisen arvoperustan suunnittelua. (ks. Puroila 2006, 6-8.)

Varhaiskasvatuksen opettajat kdyttavat suunnitteluaikaansa konkreettiseen
valmisteluun, mikd on havaittu my6s Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin
(2003, 38) tutkimuksessa. Suunnitteluajalla esimerkiksi tehdddn oppimista, kehi-
tystd ja hyvinvointia tukevia kuvia, valmistellaan ja etsitddn toiminnan materiaa-
leja sekéd testataan askarteluideoita. Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasva-
tuksen opettajat eivit varsinaisesti erotelle valmistelua suunnittelusta. Grisham-
Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003, 38) mukaan suunnittelu ja valmistelu ovat-
kin toisiaan tdydentdvid prosesseja.

Suunnitteluaikaa hyodynnetdan alan kirjallisuuden lukemiseen. Oman am-
matillisen kehittymisen tdrkeyden korostaminen voi liittyd yhteiskunnan ja tie-
don jatkuvaan muuttuvaan luonteeseen (Kupila 2007, 88; Niikko & Ugasti 2012,

429). Varhaiskasvatuksen opettaja on samalla varhaiskasvatuksen asiantuntija.
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Asiantuntijalta edellytetddn kattavaa ja ajantasaista tietoa omalta osaamisalal-
taan (Kupila 2007, 31; Messenger 2013, 143-147), joten varhaiskasvatuksen opet-
tajan on tarkedd pdivittdd tietojaan. Lisdksi opettajat kdyttavat suunnitteluaikaa
kirjalliseen moniammatilliseen yhteistyohon sekd vanhempien tiedottamiseen. Varhais-
kasvatuksen opettajien mukaan suunnitteluaikaan sisdltyy myo6s muita tehtivid,
kuten palavereihin valmistautumista ja dokumentointia.

Grisham-Brownin ja Pretti-Frontczakin (2003, 42-43) tutkimuksessa ilmeni,
ettd varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaika ei aina mene siihen kuuluviin
tehtdviin. Varhaiskasvatuksen opettajia on todettu kuormittavan monet erilaiset
kokoukset ja paperityot, joiden tekemiseen on hankalaa 16ytdd suunnitteluajan
ulkopuolista aikaa (Ugaste & Niikko 2015, 428). Myos tdssd tutkimuksessa il-
meni, ettd varhaiskasvatuksen opettajat joutuvat kdyttimddn suunnitteluai-
kaansa my®os ei sithen kuuluviin tehtiviin. Nditd tehtdavia ovat esimerkiksi akuut-
tien juoksevien asioiden sekd erilaisten muiden tyontekijdlle madrattyjen vastuu-
alueiden hoitaminen, kuten tyvuorosuunnittelu ja lapsilistojen tekeminen. Nai-
den suunnitteluaikaan kuulumattomien tehtdvien hoitamiselle on haastavaa 16y-
tdd muuta aikaa, jonka seurauksena niiden hoitaminen helposti jad suunnittelu-
ajalla. Opettajat kokevat suunnitteluajan kulumisen siihen kuulumattomiin teh-
taviin harmillisena, koska silloin varsinaisiin suunnitteluajan tehtdviin jaa va-
hemman aikaa. Tarkedd olisikin 16ytdd ratkaisuja, miten voitaisiin valttdd suun-
nitteluajan kuluminen sithen kuulumattomien tehtdvien hoitamiseen.

Varhaiskasvatuksen opettajan tehtdvankuvan on todettu olevan moninai-
nen ja opettajan tarvitsevan monenlaista osaamista (Bjorklund & Ahlskog-Bjork-
man 2018, 91-92; Puroila 2002, 170-173; Sheridan ym. 2011, 422-423; Ylitapio-
Mantyld 2016, 267). Varhaiskasvatuksen opettajan toteuttama suunnittelu sisal-
tdd hyvin laajasti koko varhaiskasvatuksen jdrjestamiseen liittyvid teemoja seka
vaatii opettajalta paljon ammattitaitoa ja erilaisten tyttehtdvien hallintaa. Suun-
nitteluaikaan kuuluvia tehtdvid ei ole mielekdstd asettaa tdrkeysjdrjestykseen,
silld ne kaikki ovat tarpeellisia laadukkaan varhaiskasvatuksen mahdollista-

miseksi.
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8.3 Laadukas pedagogiikka edellyttid suunnittelua

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli myds selvittdd suunnittelun pedago-
gista merkitystd suunnitteluajan kdyttod syvemmin. Kuten aiemmissa tutkimuk-
sissa suunnittelu késitetddn tdrkedksi ja oleelliseksi osaksi varhaiskasvatuksen
opettajan tyotd (ks. Niikko 2002, 171; Niikko 2010, 5-6; Rouvinen 2007, 148; Yli-
tapio-Mantyld 2016, 267). Ajatus siitd, ettei suunnittelisi ollenkaan, tuntuu var-
haiskasvatuksen opettajista hankalalta, jopa mahdottomalta. Suunnittelun katso-
taan olevan tdrked osa laadukasta varhaiskasvatusta ja sen pedagogiikkaa.
Alvestad ja Sheridan (2015, 385-386) tutkimuksen mukaan suunnittelu pe-
rustuu laajempaan ndkdkulmaan kuin opetussuunnitelman tavoitteiden taytta-
miseen. Tamd havaittiin myos tdssd tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistuneet
varhaiskasvatuksen opettajat kdsittdavit suunnittelun merkittdvéksi useasta néa-
kokulmasta, eivdtkd korosta sen merkitystd valtakunnallisten opetussuunnitel-
mien tavoitteiden toteuttamiseksi. Suunnittelun kautta pedagogiikka mahdollis-
tuu sekd suunnittelu lisdd pedagogiikan laatua ja yhteiskunnallista merkitysta.
Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnittelulla pedagogiikka mahdol-
listuu, silld suunnittelun kautta on mahdollista tukea ryhmén jokaisen lapsen op-
pimista ja kehitystd. Pedagogiikka on tietoista toimintaa oppimisen edista-
miseksi toisessa (Watkins ja Mortimore 1999, 3), joten se edellyttdd pysahtymista
miettimddn rauhassa ilman lapsiryhmévastuuta. Suunnittelulla on todettu ole-
van merkitystd pedagogisen toiminnan toteutumiselle ja arjen organisoinnille var-
haiskasvatuksessa (Ugaste & Niikko 2015, 427; Niikko & Ugaste 2012, 489). Myos
tamad tutkimus korostaa suunnittelun roolia pedagogiselle toiminnalle ja sen on-
nistumiselle, silld pdivdakodin arki itsessddn vaatii jo huolellista suunnittelua,
koska sielld toimii useita tyontekijoitd ja lapsia samanaikaisesti. Lisdksi etukédteen
suunniteltu toiminta mahdollistaa opettajan keskittyd toiminnan aikana hetkeen
ja olemaan ldsnd. Opettajan on tiarkedd olla psyykkisesti ldsn4, silld pedagogiikan
ydin on vuorovaikutuksessa (Williams & Sheridan 2006, 86).
Varhaiskasvatuksen opettajat tuovat esille, ettd suunnittelun kautta pedago-

giikka on laadukasta. Sheridan (2009, 254) huomauttaa pedagogisen laadun olevan
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ilmiond moniulotteinen. Keskeistd on kuitenkin sellainen oppimisen konteksti,
joka edistdd lasten oppimista ja kehitystd (Sheridan 2009, 254; Williams & Sheri-
dan 2006, 84). Tamdn tutkimuksen mukaan pedagogiikan laadukkuutta lisdd pe-
dagogiikan johdonmukaisuus, kokonaisvaltaisuus ja tarkoituksenmukaisuus.
Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettei pedagogiikka ole itsessddan laadu-
kasta, vaan se vaatii opettajan panostusta (Siraj-Blatchford & Sylva 2004, 720),
kuten suunnittelua. Suunnittelun merkitys varhaiskasvatuksen pedagogiikan
laadulle on kiistaton aiemman tutkimuksen (Brodin & Renblad 2014, 316; Brodin,
Hollerer & Renblad 2015, 977), kuin myos taiméan tutkimuksen mukaan. Suunnit-
telun merkitys opetuksen laadulle on todettu myts muualla kuin varhaiskasva-
tuksen kontekstissa (Chen, Hendricks & Archibald 2011, 16-17).

Suunnittelun rooli pedagogiikan johdonmukaisuudelle on tunnistettu jo aiem-
min (Grishma-Brown & Pretti-Frontczak 2003, 33). Myos tdssd tutkimuksessa
varhaiskasvatuksen opettajat korostavat suunnittelun merkitystd pedagogiikan
johdonmukaisuudelle. Suunnittelun kautta pedagogiikka on tavoitteellista, ete-
nee johdonmukaisesti ja kasvattajat toimivat yhteisen pedagogisen ndkemyksen
mukaan. Kasvattajien yhteinen linja onkin tunnistettu yhdeksi pedagogiikan laa-
tutekijaksi (Siraj-Blatchford & Sylva 2004, 719), silld kasvattajien yhteistyon voi-
daan ajatella olevan vilttdimé&tontd lasten hyvinvoinnin ja oppimisen edista-
miseksi (Sheridan ym. 2011, 430). Liséksi lasten varhaiskasvatussuunnitelmilla
voidaan taata pedagoginen jatkumo, jotta pedagogiikka on johdonmukaista lap-
sen siirtyessd kouluun tai varhaiskasvatustyontekijoiden vaihtuessa.

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunnittelulla voidaan huolehtia
pedagogiikan olevan kokonaisvaltaista. Pedagogiikan tulee olla silloin osa lapsen
koko varhaiskasvatuspdivéd, jolloin sen tulee lapdistd myo6s hoidolliset tilanteet
(Alvestad & Sheridan 2015, 385-386; Brostrom 2006, 403; Heikka ym. 2018, 42).
Suunnittelun kautta opettajat voivat huolehtia, ettd pedagogiikka ei rajoitu vain
yksittdisiin hetkiin, vaan koko lapsen varhaiskasvatuspdiva on pedagoginen. Li-
sdksi suunnittelulla varmistetaan toteutetun pedagogiikan monipuolisuus, etta
lapsi oppii kokonaisvaltaisesti erilaisia taitoja ja asioita sekd, ettd pedagogiikka

perustuu useisiin erilaisiin oppimista tukeviin menetelmiin.
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Kokonaisvaltaista pedagogiikkaa tukee myo6s pedagoginen oppimisympa-
ristd. Oppimisympadriston organisoinnin merkitys lapsen oppimiselle on ilmei-
nen, joten ympaéristod tulee muokata jatkuvasti lapsen tarpeita vastaavaksi (She-
ridan ym. 2011, 427). Pedagogiikka tulee ymmartda siis laajana kokonaisuutena,
johon opetuksen lisdksi kuuluu myos oppimisympadristot (Siraj-Blatchford ym.
2002, 27). Pedagoginen oppimisympadriston rakentaminen ja pdivittiminen edel-
lyttaviat suunnittelua, silld oppimisymparisto ei rakennu itsestddn pedagogiseksi.
Suunnittelussa tulee huomioida myos psyykkinen oppimisymparist6 eli oppi-
mista tukeva ilmapiiri.

Laadukkaan pedagogiikan tulee olla myos tarkoituksenmukaista eli perustel-
tua, yksilollistd, kehitystason huomioivaa ja lasten osallisuuden mahdollistavaa.
Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan suunniteltu pedagogiikka on tieteelli-
sesti perusteltua, mikd on my6s Sheridanin (2009, 248-249) mukaan olennainen
osa pedagogista laatua. Varhaiskasvatuksen opettajat korostavat suunnittelun
merkitystd myos lasten yksilollisyyden ndakokulmasta, silld pedagogiikkaa tulee
suunnitella jokaisen lapsen kohdalla yksil6llisesti. Nykyisin lasten yksilollisyy-
den huomioiminen on keskeistd (Pramling Samuelsson, Williams, Sheridan &
Hellman 2016, 452; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018), silld laadukas
pedagogiikka haastaa lapset oppiminaan ja kehittymaddan heiddan omien yksilol-
listen tavoitteiden mukaan (Williams & Sheridan 2006, 83).

Suunnittelun kautta opettajilla on mahdollista varmistaa, ettd pedagogiikka
huomioi lapsen kehitystason. Lapsen kehitystason huomioiva ldhikehityksen
vyohykkeelle kohdistuva pedagogiikka on tehokasta (Siraj-Blatchford & Sylva
2004, 727), joten lapsen idn ja kehitystason huomioiminen on suunnittelussa kes-
keistd (Alvestad & Sheridan 2015, 385-386). Lisdksi osallisuus on yksi merkittava
Sheridan 2006, 86; Sheridan & Pramling Samuelsson 2001, 186-190). Varhaiskas-
vatuksen opettajien mukaan lapsen osallisuuden tukeminen edellyttda kuitenkin
suunnittelua, joka korostuu erityisesti alle kolmevuotiaiden lasten kohdalla.

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu opettajan kokeman tyéhyvinvoinnin mer-

kitys varhaiskasvatuksen laatuun (Cumming 2017, 583). Tamdn tutkimuksen
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mukaan suunnittelu lisdd opettajien tyohyvinvointia, josta se heijastuu myos pe-
dagogiikan laatuun. Tuloksista ilmenee my®s, ettd suunnittelulla on my®6s yhteis-
kunnallista merkitysti. Suunnittelun kautta voidaan valittdd tietoa varhaiskasva-
tuksen pedagogiikasta laajemmin yhteiskunnalle seké taata lasten vilinen tasa-
arvo valtakunnallisesti. Varhaiskasvatuksen yhtend tavoitteena onkin edist&da
lasten vélistd tasa-arvoa (Varhaiskasvatuslaki 540/2018 § 3; Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet 2018, 14).

Suunnittelun merkitys pedagogiikalle ja sen laadulle on tdmé&n tutkimuk-
sen mukaan kiistaton. Pedagogiikan laatu on suoraan yhteydessa lapsen oppi-
miseen (Siraj-Blatchford & Sylva 2004, 724). Suunnittelu tukee samalla lapsen hy-
vinvointia laajasti, silld siten varhaiskasvatuksen arki on toimivampaa ja suun-
nittelulla voidaan huomioida esimerkiksi lapsen yksilollisyys ja osallisuus. Peda-
gogista laatua voidaan kuvata myos opetussuunnitelman tavoitteiden toteutu-
misena (Sheridan ym. 2014, 380). Lasten oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin
tukeminen on yksi keskeisimmistd varhaiskasvatuksen tavoitteista (Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018 § 3). Suunnittelu on siten merkittdvassd roolissa varhaiskas-
vatuksen tavoitteiden toteutumisessa. Voidaan ajatella, ettd ilman suunnittelua
laadukas varhaiskasvatus olisi mahdotonta, joten varhaiskasvatuksen opettajan

suunnittelua siis todella tarvitaan.

8.4 Kohti pedagogista laatua suunnittelun ja suunnitteluajan
avulla

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan merkitys ja opettajan pedagoginen vastuu
ovat viime vuosina korostuneet entisestddan (Varhaiskasvatuslaki 540/2018; Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2018). Laadukkaalla pedagogiikalla on to-
dettu olevan kauaskantoisia vaikutuksia lapselle (Vandenbroeck & Lazzari 2014,
327-328). Laadukas pedagogiikka ei kuitenkaan synny itsestddn, vaan se vaatii
opettajan ammattitaitoa (Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman 2018, 91; Murray 2015,
1718). Kuten aiemmat tutkimukset (Brodin & Renblad 2014, 316; Brodin ym. 2015,
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977), niin myds tama tutkimus osoittaa suunnittelun olevan merkittavassa roo-
lissa laadukkaan pedagogiikan toteutumiselle. Laadukas suunnittelu edellyttaa
kuitenkin riittdvésti aikaa suunnitteluun (Brodin & Renblad 2014, 316), jolloin
opettaja voi keskittyd rauhassa suunnittelemaan. Suunnittelun ja siten laaduk-
kaan pedagogiikan takaamiseksi suunnitteluaika on keskeisessd asemassa. T4l-
16in kyse on suunnitteluajan, toteutetun suunnittelun ja pedagogiikan vélisesta
vuorovaikutuksesta.

Tyopaikka suunnittelupaikkana ei valttdimattd mahdollista suunnitteluai-
kaa ja suunnittelua parhaalla mahdollisella tavalla, mikd heijastuu myos toteu-
tettuun pedagogiikkaan. Suunnitteluaikakéytanteisiin on siis tarkedd kiinnittda
tulevaisuudessa huomiota, jotta laadukas suunnittelu ja sen kautta laadukas pe-
dagogiikka mahdollistuu. Tdméd tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa kdytinnon
varhaiskasvatustyohon erityisesti suunnitteluaikakdytanteiden kehittamiseen
paremmin suunnittelutyohon soveltuvaksi. Tutkimus nostaa esille muun muassa
ne heikkoudet tyopaikalla tapahtuvasta suunnitteluajasta, joihin on tdrkeds jat-
kossa kiinnittdd huomiota. Lisdksi tutkimus korostaa suunnittelun merkitysta
pedagogiikalle, joka osaltaan perustelee suunnitteluaikakaytdnteiden kehittami-
sen tarvetta.

Teoreettinen tieto varhaiskasvatuksen suunnittelusta ja suunnitteluajasta
on vajaata, joten tutkimus on tarjonnut merkittdavaa tietoa myos tieteellisesti. Tut-
kimuksessa on rakennettu arvokasta tietoa varhaiskasvatuksen opettajan toteut-
tamasta suunnittelusta ja pedagogisen suunnittelun merkityksestd varhaiskasva-
tuksen pedagogiikalle. Tuloksia voidaan jatkossa hyodyntdd varhaiskasvatuksen

suunnittelun ja pedagogiikan teoreettisessa tarkastelussa.
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KUVIO 9. Varhaiskasvatuksen suunnittelu on kuin kasvimaan hoitamista

Frobel vertasi aikanaan lastentarhaa puutarhaan ja sen hoitamiseen (Salminen &
Salminen 1986, 18-19). Myos varhaiskasvatuksen suunnittelu voidaan nahda
kuin kasvimaan hoitamisena (kuvio 9). Suunnitteluaika on kuin kasvimaa, johon
liittyy heikkouksia ja vahvuuksia. Puutarhurilla ei ole aina mahdollisuutta valita
itse kasvimaansa paikkaa, joten hdnen tdytyy yrittdd saada mahdollisimman
hyvé sato hanelle osoitetulla kasvimaalla. Heikkoudet heikentdvét kasvimaan
kasvuolosuhteita ja vaikeuttavat puutarhurin tyotda. Kasvimaalla heikkouksia
ovat esimerkiksi tuholaiset ja pakkanen, kun taas suunnitteluajalla ne ovat esi-
merkiksi puutteelliset tilat ja keskeytykset. Vahvuudet taas lisddvéat kasvimaan
soveltuvuutta ravinteikkaan ja suuren sadon kasvattamiseen. Kasvimaalla vah-
vuuksia ovat esimerkiksi auringonvalo ja sade, kun taas tyopaikalla tapahtu-
vassa suunnitteluajassa vahvuuksia ovat esimerkiksi yhteissuunnittelu ja mate-
riaalien saatavuus.

Opettajan toteuttama suunnittelu on kasvimaan hoitamista, jolloin han pyr-
kii saamaan parhaan mahdollisen sadon hyodyntamalld kasvimaata, joka sisél-
tdd heikkouksia ja vahvuuksia. Sato ndhd&dan toteutettuna pedagogiikkana eli ta-

voiteltavana asiana. Sadon laatu (pedagogiikan laatu) riippuu siis puutarhurin
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taidosta (opettajan suunnittelusta), mutta myo6s kasvimaan olosuhteilla (suunnit-
teluajalla) on siithen merkityksensa. Jos kasvimaata ei hoideta tai kasvimaan olo-
suhteet ovat puutteelliset, heijastuu se sadon laatuun. Hyvalld kasvimaalla ja oi-
keaoppisella kasvimaan hoitamisella, voidaan aikaan saada laadukas sato, josta

on hyotya pitkdan.

8.5 Tutkimuksen luotettavuus

Lopuksi on oleellista tarkastella koko tutkimusprosessin luotettavuutta. Aiem-
massa luvussa 5.5 tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltu aineiston keruun ja
analysoinnin ndkokulmista. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on keskeinen
rooli luotettavuuden kannalta, silld tutkija toimii haastattelututkimuksessa ai-
neiston keruu- ja analysointivédlineend (Eskola & Suoranta 2008, 210; Kiviniemi
2010, 70; Patton 2002, 552-553). Laadullinen tutkimus perustuu pitkalti tutkijan
tekemiin valintoihin ja tulkintoihin (Braun & Clarke 2006, 78; Patton 2002, 552-
553). Tassd tutkimuksessa tutkija on aloittelija tieteellisen tutkimuksen tekemi-
sessd. Kuitenkin timan opinndytetyon tekeminen on tapahtunut ohjatusti, joten
tutkijan vahdinen kokemus on saatu minimoitua mahdollisimman véahdiseksi.
Tutkimusprosessin asiantuntija- ja vertaisarviointien voidaan ajatella lisddvan
tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 165).

Koko tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella neljan laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuskésiteen avulla, jotka ovat uskottavuus, siirrettdavyys, var-
muus ja vahvistettavuus. Uskottavuudessa (credibility) on kyse siitd, miten hyvin
tutkittava ilmi6 on tavoitettu. (Lincoln & Guba 1985, 301-319.) Aiemmassa lu-
vussa on pohdittu ilmitn tavoittamista aineiston keruun ja analyysin ndakokul-
mista. Uskottavuus kuvaa, miten hyvin tutkijan késitys tutkittavasta ilmiosta
vastaa todellisuutta eli tutkittavien késityksid (Eskola & Suoranta 2008, 211; Lin-
coln & Guba 1985, 301-316). Tutkimuksessa selvitettiin varhaiskasvatuksen opet-
tajien kasityksid suunnittelusta haastattelemalla heitd. Haastattelut danitallen-

nettiin ja litteroitiin, joten tutkijan késitys varhaiskasvatuksen opettajien kéasityk-
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sistd perustui haastateltavien kertomaan, mink& voidaan ajatella vastaavaan to-
dellisuutta. Lisdksi, koska tutkija on itsekin ammatiltaan varhaiskasvatuksen
opettaja ja tyoskennellyt pdiviakodissa, voidaan sen ajatella lisddvan tutkimuksen
uskottavuutta, silld tutkija pystyy omakohtaisen kokemuksen avulla ymmarta-
madn helpommin, mitd haastateltavat tarkoittavat.

Toinen keskeinen kisite tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on siir-
rettivyys (transferability), joka kuvaa, miten hyvin tutkimuksen tulokset olisivat
siirrettdvissd toiseen kontekstiin (Lincoln & Guba 1985, 316). Tutkimuksen tar-
koituksena oli tutkia yhden suomalaisen kaupungin varhaiskasvatuksen opetta-
jlen kasityksid suunnitteluajasta ja suunnittelusta. Suunnitteluaikakdytdnteet
voivat erota kaupunkien vililld, joten myds varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tykset voivat erota toisistaan. Toisaalta tyopaikalla tapahtuva suunnitteluaika on
tyypillinen useissa suomalaisissa kunnissa, joten tulosten voidaan ajatella olevan
hyodynnettdvissda myos muualla. Tulosten siirrettdavyyden arviointi jad lukijan
vastuulle, jonka mahdollistamiseksi tutkimuksen toteuttamiseen liittyvét tekijat
on kuvattu tarkasti (Cope 2014, 89).

Kolmas keskeinen nikokulma tutkimuksen luotettavuuteen on tutkimuk-
sen varmuus (dependability) eli onko tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttanut
jotkin tutkimukseen toteuttamiseen liittyvit tekijat tai ulkoiset tekijdt (Lincoln &
Guba 1985, 316-318). Nditd tekijoitd on esimerkiksi tutkijan ennakko-oletukset
(Eskola & Suoranta 2008, 212), silld tutkimuksen luotettavuuteen kuuluu myos
tutkijan omat sitoumukset ja asema tutkijana (Berger 2015, 221; Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 163). Tutkijan omat kokemukset tutkittavasta ilmiostd tulee ottaa huo-
mioon (Berger 2015, 231). Tutkija kuuluu itsekin varhaiskasvatuksen opettajan
ammattiryhmé&an ja omaa henkilokohtaista kokemusta suunnitteluajasta, joten
tutkijalla on vdistamattd ennakko-oletuksia tutkittavasta ilmiostda. Tutkimuk-
sessa on kuitenkin pyritty objektiivisuuteen, miké vaatii Bergerin (2015, 230) mu-
kaan téllaisessa tilanteessa erityistd valppautta. Tutkimus on toteutettu syste-

maattisesti ja tutkimusraportti on rakennettu perusteellisesti, jotta lukijalla on
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mahdollisuus arvioida tutkimuksen varmuutta. Tutkimuksessa on pyritty ole-
maan johdattelematta haastateltavien sanomaa ja toteuttamaan analyysi syste-
maattisesti ja aineistoldhtoisesti.

Neljds ja viimeinen Lincolnin ja Guban (1985, 318-319) luotettavuus teki-
joistd on vahvistettavuus (confirmability), jossa on kyse tutkimuksen subjektiivi-
suudesta ja objektiivisuudesta. Morrow (2005, 252) huomauttaa, ettei laadullinen
tutkimus ole koskaan tdysin objektiivista, joten tutkimuksen toteuttamisen kat-
tava kuvaus on keskeisestd. Tutkija on tiedostanut oman subjektiivisen vaikutuk-
sen tutkimuksen tuloksiin, joten tutkimuksessa on pyritty mahdollisimman hy-
vddn objektiivisuuteen. Tutkimuksen toteutus ja analyysi on kuvattu tarkasti ja
tulokset on raportoitu hyddyntden aineistolainauksia, jotka Eskolan ja Suoran-
nan (2008, 216) mukaan lisddvit tutkimuksen luotettavuutta. Aineistolainauksien
kautta lukija voi muodostaa oman késityksensd, miten hyvin tutkijan tulkitsemat
tulokset vastaavat haastateltavan kertomaa ja todellisuutta. Vahvistettavuutta li-
sdd, ettd tulokset saavat vahvistusta myos aiemmin tehdyistd tutkimuksista (Es-
kola & Suoranta 2008, 212). Kuitenkin aiempi tutkimus varhaiskasvatuksen
suunnittelusta ja suunnitteluajasta on ollut véhiistd, joten tdiman nakokulman
tarkastelu on hieman haastavaa.

Viime kddessd vastuu tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista jaa lukijalle
(Cruz & Tantia 2017, 84). Huolellinen ja tarkka tutkimusraportti tarjoaa lukijalle
sithen hyvan mahdollisuuden (Cope 2014, 90). Tutkimusraportti voidaan késit-
tdd tutkimuksen luotettavuuden keskeiseksi mittariksi (Kiviniemi 2010, 83; Tracy
2010, 843). Taman tutkimuksen luotettavuuden keskeinen vahvuus on huolelli-

nen tutkimusraportti.

8.6 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimus tarjoaa tdrkedd tietoa varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluajasta
ja pedagogisesta suunnittelusta. Tutkimuksen merkitys korostuu aiemman tut-
kimuksen vdhdisyyden vuoksi. Pedagoginen suunnittelu on keskeinen osa laa-

dukasta varhaiskasvatusta, joten sen tieteellinen tutkiminen on tiarkeda. Jatkossa
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olisi tarkedd lisdtd tutkimusta siitd vield entisestddn. Tulevaisuudessa voitaisiin
esimerkiksi tutkia vield tarkemmin pedagogisen suunnittelun prosessia ja esi-
merkiksi rakentaa sitd kuvaava malli. Lisdksi olisi varmasti hyodyllistd selvittda
suunnittelun ja pedagogiikan laadun yhteyttd vield systemaattisemmin. Tutki-
tussa kunnassa tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan koetaan sisdltdvan useita
erilaisia heikkouksia ja vahvuuksia. Jatkossa olisi hyva tutkia, miten muissa kun-
nissa kdsitetddn kunnan suunnitteluaikakéytanteet. Voitaisiin esimerkiksi tutkia
toimivia kdytdnteitd ja miten suunnitteluajan heikkouksia on onnistuttu ratkai-
semaan. Tamad tutkimus ei keskittynyt suunnitteluajan méaéran lisidntymiseen,
mutta myos sen tutkiminen olisi jatkossa hyodyllista.

Varhaiskasvatuksen opettajan rooli suunnittelussa ja pedagogiikassa on
kiistaton, joten ilmiotd oli tarkedd ldhestyd heiddn ndkokulmastaan. Jatkossa kui-
tenkin olisi hyodyllistd miettid, miten suunnitteluaika, suunnittelu ja sen merki-
tys pedagogiikalle nayttdytyy myos muille ammattilaisille, kuten varhaiskasva-
tuksen lastenhoitajille. Varhaiskasvatuksen opettajan suunnitteluaikakaytanteet
vaikuttavat koko tydyhteisoon, joten tarkedd on selvittdd myos muiden ammat-
tiroolien késityksia kdaytanteiden vahvuuksista ja heikkouksista. Eri ammattiroo-
lien ndkokulmasta ilmion tutkiminen tarjoaisi moninaisuutta.

Tutkimuksessa suunnitteluaikaa ja suunnittelua ldhestyttiin varhaiskasva-
tuksen opettajan ndkokulmasta haastattelujen ja kyselyn kautta. Taméan tutki-
muksen tulokset perustuvat varhaiskasvatuksen opettajien subjektiivisiin kasi-
tyksiin. Tarke&a olisi selvittdd lisdd, miten opettajan toteuttama suunnittelu na-
kyy kdytannossad toteutetussa pedagogiikassa. Suunnittelun ja pedagogiikan laa-
dun valistad yhteytta tulisi tukia jatkossa myos muilla menetelmilld, kuten kokeel-
lisella intreventiotutkimuksella tai ulkopuolisen toteuttamalla havainnoinnilla.

Varhaiskasvatuksen suunnitteluaika ja pedagoginen suunnittelu ovat viela
niin niukasti tutkittu ilmio, ettd tutkittavaa niiden teemoista riittdad paljon tule-
vaisuudessakin. Tama pro gradu -tutkimus on kuitenkin ottanut yhden askeleen

eteenpdin tdimdn tutkimustiedon lisddmiseksi.
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LIITTEET

Liite 1 Kysely

Tyobyhteis6jen suunnittelu - KYSELY

1. Missa yksikossa tyoskentelet talla hetkella? Valitse oma yksikkési alla olevasta valikosta.
=  Vaihtoehtona kaikki kyseisen kaupungin kunnalliset paiviakodit

2. Ammattinimekkeesi

=  Vaihtoehdot:

o Lastentarhanopettaja

Ryhmassa tyoskenteleva erityislastentarhanopettaja
Lastenhoitaja
Paivakotiapulainen
Erityisavustaja
Paivakodin johtaja
Erityislastentarhanopettaja (relto, kelto, elto)
Pedagoginen apulaisjohtaja
Relto, Kelto

O 0O o0 O O 0O 0O O

3. Mielestani paras aika suunnittelulle on
=  Vaihtoehdot:
o Ennen tyovuoron alkua
o Keskelld tydvuoroa
o Tydvuoron jalkeen
o Enosaasanoa

4. Arvioi seuraavia vaittamia ja lastentarhanopettajien suunnitteluaikakokeilun vaikutuksia niihin
Lasten vasujen tekeminen tyévuoron aikana onnistuu paremmin

Voin suunnitella keskeytyksetta

Voin keskittyd suunnitteluun paremmin

Pystyn rajaamaan ty6étani paremmin

Materiaalit, vdlineet yms. ovat paremmin saatavilla

Yhteissuunnittelu on helpompaa

=  Vaihtoehdot: Tdysin samaa mieltd, osittain samaa mieltd, en osaa sanoa, osittain eri mieltd, tay-
sin eri mielta

5. Lastentarhanopettajien henkilokohtaisen suunnitteluajan (2t 15min) haasteet. Voit valita useam-
man vaihtoehdon. (Mahdollisuus kirjoittaa avoimesti lisdselvitystd)
=  Vaihtoehdot:
o Suunnitteluaika keskeytyy. Kerro halutessasi, miksi.
o Suunnitteluun soveltuvat tilat puuttuvat. Kerro halutessasi, missa suunnittelet.
o Suunnittelun tarkoitetut tilat ovat rauhattomat. Kerro halutessasi, miksi
o Suunnittelutilassa ei ole kdytdssa tietokoneita ja tarkoituksenmukaisia ohjelmia. Kerro
halutessasi, miksi.
o Materiaalit, vdlineet yms. ovat vaikeasti saatavilla. Kerro halutessasi, miksi.
o Muu, mika

6. Ratkaisuehdotuksia lastentarhanopettajan suunnitteluajan toteutumiseksi (Avoin kysymys)
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7. Arvioi, miten lastentarhanopettajan suunnitteluaikaan liittyva kokeilu on vaikuttanut yksikkénne
pedagogiseen toimintaan?

Oppimisympadriston kehittaminen onnistuu paremmin

Osallistavien ja toiminnallisten tyotapojen kehittdminen onnistuu paremmin

Lasten vasujen toteuttamisesta sopiminen tiimin/tyoparin kesken onnistuu paremmin
Toiminnan arviointi onnistuu paremmin

Lasten yksilollisen tuen toteuttaminen onnistuu paremmin

Pedagoginen dokumentointi onnistuu paremmin

Lastentarhanopettajan pedagoginen vastuu nakyy vahvemmin

Lastentarhanopettajan tehtdavakuva toteutuu paremmin

Pedagogiset keskustelut ovat lisddntyneet tiimin/ty6parin kesken

=  Vaihtoehdot: Paljon vaikutusta, Jonkin verran vaikutusta, Ei juurikaan vaikutusta, Ei mitaan vai-
kutusta, En osaa sanoa.

8. Arvioi, miten kokeilu on vaikuttanut yksikkonne toimintakulttuurin kehittamiseen.
Tiimin/ty6parin yhteisistd toimintaperiaatteista sopiminen onnistuu paremmin

Tyoyhteison yhdenmukaisista, pedagogisista toimintatavoista pystytddan sopimaan paremmin
Tiimityd on selkiytynyt suunnitteluaikakokeilun myota

= Vaihtoehdot: Paljon vaikutusta, Jonkin verran vaikutusta, Ei juurikaan vaikutusta, Ei mitdan vai-
kutusta, En osaa sanoa.

9. Miten lastentarhanopettajan suunnitteluajan (3t 45min) sijoittaminen tyévuoroluetteloon on
tehty? Voit valita useamman vaihtoehdon.
=  Vaihtoehdot:
o Suunnitteluaikojen sijoittamisesta tyévuoroluetteloon on neuvoteltu yhdessa tyonteki-
joiden kanssa
o Suunnitteluaikojen sijoittamisesta tyévuoroluetteloon on sovittu esimiehen kanssa
o Suunnitteluaikojen sijoittamista tyévuoroluetteloon on neuvoteltu tyévuorosuunnitte-
lijan kanssa
o Suunnitteluajat on sijoitettu tydvuoroluetteloon neuvottelematta tyontekijoiden, esi-
miehen ja tydvuorosuunnittelijan kesken
o Esimiehen kanssa on sovittu suunnitteluajan tekemisestda myds tyopaikan ulkopuolella
o Muu, mikd (avoin vastausmahdollisuus)

10. Arvioi, miten lastentarhanopettajan suunnitteluaikakokeilun (3t 45min) periaatteista on sovittu
tyopaikallasi? Voit valita useamman vaihtoehdon.

=  Vaihtoehdot:

o Asiasta keskusteltiin ja sovittiin yhteisesti tydyhteisossa

Esimies tiedotti asiasta tyoyhteison palaverissa
Esimies tiedotti asiasta lastentarhanopettajille jarjestetyssa palaverissa
Esimies tiedotti asiasta sahkopostilla
Ei ole sovittu
En osaa sanoa
Muulla tavoin, miten (avoin vastausmahdollisuus)

O O O O O O

11. Toteutuuko lastentarhanopettajan suunnitteluajasta yhteiselle suunnittelulle varattu aika (1h
30min) yksikdssdnne?
=  Vaihtoehdot:
o Toteutuu yleensa
o Toteutuu harvoin, miksi (avoin vastausmahdollisuus)
o Eitoteudu, miksi (avoin vastausmahdollisuus)
o Enosaasanoa
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12. Onko tydyhteisossa tehty pelisdannot yhteiselle suunnittelulle varatun ajan (1t 30min) kdytosta?
= Vaihtoehdot:
o Kylla
o Ei
o Enosaasanoa

13. Onko tyoyhteisossdnne tehty pelisdannot lastentarhanopettajan henkil6kohtaisen (2t 15min)
suunnitteluajan kaytosta?
=  Vaihtoehdot:
o Kylla
o Ei
o Enosaasanoa

14. Toteutuuko lastentarhanopettajan henkilokohtainen suunnitteluaika (2t 15min)
=  Vaihtoehdot:
o Toteutuu yleensa
o Toteutuu harvoin, miksi (avoin vastausmahdollisuus)
o Eitoteudu, miksi (avoin vastausmahdollisuus)
o Enosaasanoa

15. Pitdisiko lastentarhanopettajan suunnitteluaikaa (3t 45min) mielestasi
= Vaihtoehdot:
o Lisata
o Vaéhentaa
o Pitaa samana
o Enosaasanoa

16. Arvioi seuraavia vaittamia
Tyo6hyvinvointi on lisadantynyt tydyhteisdssani lastentarhanopettajien suunnitteluaikakokeilun myéta
Kokonaisuutena arvioiden olen tyytyvadinen lastentarhanopettajien suunnitteluaikakokeiluun

=  Vaihtoehdot: Taysin samaa mieltd, Osittain samaa mieltd, En osaa sanoa, Osittain eri mielta,
Taysin eri mieltd

17. Mita muuta haluat sanoa lastentarhanopettajan suunnitteluaikakokeiluun tai tyéyhteiséjen suun-
nitteluun liittyen? (avoin kysymys)
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Liite 2 Haastattelurunko

Milla Lemmetyinen 26.9.2018
HAASTATTELURUNKO

Tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kasityksia varhaiskasvatuksen opettajilla on tyopaikalla tapahtuvasta suunnitte-
luajasta suhteessa tyopaikan ulkopuolella tapahtuvaan suunnitteluaikaan?

1.1. Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan vahvuudet varhaiskasvatuksen opet-
tajien mukaan?

1.2. Tyopaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkoudet varhaiskasvatuksen
opettajien mukaan?

2. Millaisia merkityksia varhaiskasvatuksen opettajat antavat suunnittelulle?
2.1. Mihin varhaiskasvatuksen opettajat kayttavat suunnitteluaikansa?

2.2. Millainen merkitys suunnittelulla (ja suunnitteluajalla) on paivakodin peda-
gogiikkaan varhaiskasvatuksen opettajien mukaan?

TAUSTATIETOJA:

1) LAPSIRYHMA (ika, koko)
Millainen on tdmdn hetken lapsiryhmdsi?
2) TYOTIIMI (ammatit, maara)
Millainen on témdén hetken tyétiimisi?
3) PAIVAKOTI (koko, ryhmat, opettajat)
Montako lapsiryhmdé tdssé pdivékodissa on?
Paljonko lapsia on yhteensd koko talossa?
Montako opettajaa on yhteensé koko talossa?
4) URA
Kauan olet tyéskennellyt yhteensd opettajana?
5) NYKYISESSA (paivakoti, ryhma)
Kauan olet ollut nykyisessé péivikodissa?
Kauan olet ollut téssd nykyisessé ryhmdissé?
6) AIEMPI KOKEMUS SUUNNITTELUAJASTA (kotona, toissa)
Onko sinulla aiempaa kokemusta suunnitteluajasta kotona?
Onko sinulla aiempaa kokemusta suunnitteluajasta tyépaikalla ennen uudistusta?
7) KYSELYYN OSALLISTUMINEN
Osallistuitko kyselyyn suunnitteluajasta syksyllé 20177?
Miten kyselyyn vastaaminen teillG ohjeistettiin ja tapahtui?
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HEIKKOUDET/VAHVUUDET (1. tutkimuskysymys):

1) Yleinen mielipide tyopaikalla tapahtuvasta suunnittelusta
Mitd mieltd olet tydpaikalla tapahtuvasta suunnitteluajasta?

2) Tybpaikalla tapahtuvan suunnitteluajan heikkoudet
Millaisia heikkouksia mielestdisi tydpaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla on?

3) vahvuudet

Millaisia vahvuuksia mielestdsi tyépaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla on?

4) Mahdollisia lisakysymyksia:
e Toteutuminen/keskeytyminen

o
(©]
o

Miten hyvin suunnitteluaika toteutuu? (Miksi se ei toteudu?)

Mista syysta suunnitteluaika keskeytyy?

Kuvaile tilanteita, kun lapsiryhman tilanne estda suunnitteluajan toteutumi-
sen?

e Jarjestelyt

@)

Mihin teilld suunnitteluaika on sijoitettu tyévuoroihin (ennen, kesken, jal-
keen)? Miten haluaisit sen olevan? Miten pystyt itse vaikuttamaan siihen?
Missa suunnittelet paivakodilla?

Millaisia lisdresursseja suunnitteluaikaan on mahdollisesti saatu? (Esim. tyon-
tekijoita)

e Materiaalit = (kaikki konkreettinen vilineisté mitd tydssdsi tarvitset esim. tietokoneet,
kirjat, vasut, opetusvilineet esim. lelut/lorukortit)

O

O

Millaisia vaikutuksia materiaaleilla ja niiden saatavuudella on suunnitteluai-
kaan?
Miten teilld on tietokoneita saatavilla? Miten se vaikuttaa suunnitteluaikaan?

e Vaikutukset!!

O

O O O O

O

Miten suunnitteluajan paikanmuutos on nakynyt tyopaikan ilmapiirissa?
Millaisia vaikutuksia on ollut varhaiskasvatuksen laatuun?

Miten on vaikuttanut lasten osallisuuteen?

Millaisia vaikutuksia on ollut yhteissuunnitteluun? (lto/tiimi)

Millaisia vaikutuksia on ollut oppimisymparistéjen suunnitteluun?
Millaisia vaikutuksia on ollut toiminnan toteuttamiseen?

e Hyvinvointi ja suhde vapaa-aikaan!!

O

Millaisia vaikutuksia tyopaikalla tapahtuvalla suunnitteluajalla on tyéhyvin-
vointiin tai hyvinvointiin laajemmin?

Miten muutos on vaikuttanut tydn ja vapaa-ajan rajaamiseen?

Teetko suunnitteluty6ta kotona omalla ajalla tyéssa tapahtuvan suunnittelu-
ajan lisaksi? Miksi? Miten uudistus vaikuttanut tdhan?

5) Miten haluaisit toteuttaa suunnitteluajan? Ja miksi?

6) Muuta sanottavaa tyopaikalla tapahtuvasta suunnittelusta
Mitd muuta haluaisit sanoa tyépaikalla tapahtuvasta suunnittelusta?
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PEDAGOGINEN SUUNNITTELU (2. Tutkimuskysymys):

= Ennakkotehtdvdnd tehdd kdsitekartta tms. suunnittelun merkityksestd. Ohjeistus kdyttdd
aikaa siihen noin 5-10min. Tarkoitus toimia oman ajattelun herdttelijdnd ja muistin tukena
haastattelussa.

1) Mika kaikki mielestasi kuuluu suunnitteluaikaan?

2) Miten kaytat suunnitteluaikasi? Mita suunnittelet?
o Voit kertoa konkreettisia esimerkkeja, jolloin voit miettia kulunutta viikkoa tai
pidempaa ajanjaksoa
Miten haluaisit kayttaa sen?
Miten hyvin ihanne vastaa todellisuutta?
Millaisia ohjeita esimieheltd on tullut, miten se tulisi kayttaa?
Millaisia yhteisia kaytanteita teilld on suunnitteluajan kaytosta paivakodis-
sanne?

O O O O

3) Mita merkitysta suunnittelullasi on? Miksi suunnittelet?

4) Mita merkitysta suunnittelulla on paivakodin pedagogiikan kannalta?
o Miten pedagogiikka edellyttda suunnittelua?

5) Miten se nakyisi, jos ei olisi ollenkaan suunnitteluaikaa tai ei suunnittelisi?

6) Mahdollisia lisdakysymyksia
o Millaisia vaikutuksia suunnittelulla on vasun toteuttamiseen?
o Kuluuko suunnitteluaikaa juoksevien asioiden hoitoon? Onko niiden hoitami-
seen tarjottu ratkaisua?
o Kysymyksia kdsitekartasta (Esim. Milta tuntui tehda kasitekarttaa? Mita kaik-
kea sisallytit kasitekarttaasi?)

7) Mitd muuta haluaisit sanoa pedagogisesta suunnittelusta?

LOPUKSI:
Haluatko lisata vield jotain haastattelun teemoihin? Mita?



