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Pedagogiikka on keskeinen osa varhaiskasvatuksen toimintaa seké
varhaiskasvatuksen opettajan tyotd. Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, millaisten ndkokulmien kautta varhaiskasvatuksen pedagogiikka
maédrittyi varhaiskasvatuksen opettajien sekd varhaiskasvatuksen opiskelijoiden
puheessa. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Tutkimuksen
ldhestymistavassa ja analyysissé hyodynnettiin fenomenologian sekd
muistitutkimuksen piirteitd. Tutkimuksen aineisto kerittiin vuosien 2020-2021
aikana yhteistyossd LOIKKA-hankkeen kanssa. Aineisto analysoitiin
aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin avulla.

Tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka voitiin jakaa
neljaan erilaiseen ndkokulmaan varhaiskasvatuksen opettajien seké
varhaiskasvatuksen opiskelijoiden puheen perusteella. Nama neljd ndkdkulmaa
olivat lapsindkokulma, vuorovaikutuksellinen nédkokulma, toiminnan
organisoinnin ndkokulma sekd oppimisen tukemisen ndkokulma.

Tulokset tarjoavat uudenlaisen jdsennyksen varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaan siitd ndkokulmasta, kuinka pitkdéan varhaiskasvatuksen kentélla
tyoskennelleet opettajat sekd vahvan lastenhoitajan ammattiosaamisen omaavat
varhaiskasvatuksen opiskelijat kuvaavat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa.
Tutkimus tarjoaa myos tdrkedd tietoa siitd, millainen rooli pedagogiikalla t&lla
hetkelld varhaiskasvatuksessa on. Koska varhaiskasvatus on hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen pedagogisesti painottunut kokonaisuus, on tarkead,
ettd myoOs pedagogiikan merkitys varhaiskasvatukselle tunnistetaan niin
yhteiskunnallisesti, kuin my6s varhaiskasvatuksen kentalla.

Asiasanat: varhaiskasvatuksen pedagogiikka, varhaiskasvatuksen opettaja,

varhaiskasvatuksen opiskelija, reflektio



SISALTO

TIIVISTELMAL.....oiuiiinsincnnsincsscsnsisssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 2
1 JOHDANTO . ..erctiininsesessissnsesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 5
2  VARHAISKASVATUKSEN PEDAGOGIIKKA .......rieereririnsnnnenenenes 7
2.1 Varhaiskasvatuksen pedagogiikan madrittely ..............cccoeiiinninn 7
2.2 Tieteellisyys ja tulevaisuus pedagogiikassa...........c.ccccocevieirrcuiiinnnccnne. 8
2.3 Rakenteellisuus pedagogiikassa ............ccccccouvruriiiiinniiciiiniiccceceae 9
2.4 Tavoitteet ja didaktiikka pedagogiikassa ...........cccoceveevreivieiniiininncinnnnee. 10

2.5 Lapsildhtoisyys, oppimisen tukeminen ja vuorovaikutus

Pedagogiikassa ........ceirueuiriiuiinieiicicc e 11
2.6 Ammatillisuus pedagogiikassa...........cccocevevireineinineniniciniecniececee, 12
3 PEDAGOGIIKKA OSANA VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN
TYOTA JA ASTANTUNTIJAOSAAMISTA......covturumincncnsensensensensssssessessessssaens 14
3.1 Pedagogiikka on yksi osa tyon ydinosaamista...........cccccceueuerirueinuccnnnnee 14
3.2 Varhaiskasvatuksen asiantuntijaosaaminen opintojen aikana sekd
tyoeldméassa 17
4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS .......cvvmmmrrrnnrrrnnnsrranens 21
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.......cviiininriniiisissesisnnnnssesesnans 22
5.1 Tutkimuskohde ja ldhestymistapa..........ccccccovreiiinnncciiinniccceenes 22
5.2 Tutkimukseen osallistujat............cccccoovviiiiiiiiiiniiii, 25
5.3 Tutkimusaineiston Keruu........c..ccvevveieinienieiinineieineceeeeeeeeseeeene 26
5.4 Aineiston analyysi .......cccccceiiviiiiiiiiniiiniiic e, 28
5.5 Eettiset ratkaisut..........ccccooiiiiiiiiiii 30
6 TULOKSET ....eeietrteneeintsteneesnssssssesssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssasses 33
6.1 Varhaiskasvatuksen pedagogiikan neljd erilaista ndkokulmaa............. 33
6.2 LapsindKOKuIma......c.coeiriiriiinirecinceec et 35

6.3 Vuorovaikutuksellinen nakOKulma ......oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 37



6.4 Toiminnan organisoinnin nakokulma ............cccoiiiiniinne, 39

6.5 Oppimisen tukemisen NEAKOKUIMA .......c.ecevviuiniiiriniiinieiiccccene 42
7 POHDINTA.....outitirrnrnenensnssesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 46
7.1 Tutkimuksen pdatulosten tarkastelu .........ccoeevnccneinncinicnicincnn 46
7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ........cocccceevecinecnincnncnecnneenn. 51
7.3 JatkotutkimusSaineet...........coovvieviieiiciceecee e 55
LAHTEET ..couveueneuseneesensenensssessessessssssessesssssssastssessesssssstssessesssssssssessessssastasessessssanes 58

LIITTEET ..cuuoiiiiiniinnienienntennennienssensnesssesssesssessssessssssssessssssssessssssssesssssssasssssssssess 66



1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuslain mukaisesti ”varhaiskasvatus on suunnitelmallinen ja
tavoitteellinen kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostama kokonaisuus,
jossa painottuu erityisesti pedagogiikka” (Varhaiskasvatuslaki 2018, 2§). Myos
varhaiskasvatusta ohjaava valtakunnallinen varhaiskasvatussuunnitelma
korostaa pedagogiikan merkitystd osana varhaiskasvatusta (Opetushallitus
2022). Varhaiskasvatuslaki uudistui vuonna 2018 ja varhaiskasvatussuunnitelma
ensin vuonna 2018 ja uudelleen vuonna 2022, jolloin varhaiskasvatuksen
pedagoginen ulottuvuus nostettiin myos keskeiseksi osaksi varhaiskasvatuksen
toimintaa, suunnittelua ja tavoitteita. Myos muissa maissa, kuten Saksassa ja
Vietnamissa, varhaiskasvatus, esiopetus sekd opetussuunnitelmat ovat kokeneet
uudistuksia ja pedagogiikan roolia on pyritty vahvistamaan. Uudistukset
ndkyvdt myos siind, ettd varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen rooli on
vahvistunut ja pedagogisen osaamisen tulee olla yhd vahvempi. (Knauf 2020; Vu
2021.) Suomessa varhaiskasvatus ndhtiin ennen uudistuksia ensisijaisesti lapsen
pdivahoitona ja lapsen paikkana vanhempien tydpdivan ajan (Eerola-Pennanen,
Vuorisalo & Raittila 2017, 21-25). Pedagogiikan osuus on kuitenkin ollut osana
varhaiskasvatuksen siséltojd ensimmaisistd lastentarhoista asti, silld lastentarha-
aate tuli Suomeen Saksasta, jossa korostettiin frobelildistd kasvatus- ja
leikkifilosofiaa (Raittila, Liinamaa & Tuominiemi 2017, 61). Kuitenkin vasta
vuonna 2013 varhaiskasvatus siirtyi sosiaalihallinnosta takaisin kouluhallintoon
ja tdimdn muutoksen myotd varhaiskasvatus alettiin ndhdd yhd enemmaén osana
lapsen koulupolkua ja elinikistd oppimista (Eerola-Pennanen ym. 2017, 24-27).
Varhaiskasvatuksen murros ndkyy myos varhaiskasvatuksen opettajien
tyossd. Pedagogiikan toteuttaminen varhaiskasvatuksessa vaatii opettajilta
vahvaa pedagogista osaamista (Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019, 181). Tama
lisdd  painetta my6s  varhaiskasvatuksen  opettajakoulutukseen ja
koulutusohjelmassa painottuvatkin esimerkiksi varhaispedagogiikka seka
erilaisten oppimisteorioiden sisdllot (Jyvaskyldn yliopisto kasvatustieteiden

laitos  2022). Varhaiskasvatuksen opettajista tulee varhaiskasvatuksen



pedagogiikan asiantuntijoita ja pedagogiikka on yksi keskeisin osa heiddn
tulevaa tyotdansd. Pedagogiikka on ldsnd varhaiskasvatuksessa niin arkisissa
toiminnoissa, kuin suunnitelluissa hetkissd. On tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen
opettajat ja opiskelijat tunnistavat varhaiskasvatuksen pedagogiikan keskeisia
osa-alueita sekd omaa pedagogista osaamistaan, jotta he osaavat myos tydssdadan
huomioida ndmd asiat. Pedagogiikka on myos yksi varhaiskasvatuksen laadun
prosessitekijoistd ja ndin ollen korkeatasoinen pedagogiikka edistdd myos
varhaiskasvatuksen laatua (Ishimine & Tayler 2014, 273). Myo6s opettajan
pedagoginen osaaminen lisdd varhaiskasvatuksen laatua (Campbell-Barr 2018).
Onkin tdrkedd, ettd varhaiskasvatuksen opettajilla on vahva pedagoginen
osaaminen, jolloin he voivat myo6s osaltaan olla luomassa laadukasta
varhaiskasvatusta. ~Tdmdn tutkimuksen tavoitteena olikin tavoittaa
reflektiivisten haastattelujen avulla se, miten varhaiskasvatuksen opettajat ja
opiskelijat hahmottavat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa sekd omaa
pedagogista toimintaansa varhaiskasvatuksessa, jolloin varhaiskasvatuksen

pedagogiikkaa saadaan myos nakyvammaksi.



2 VARHAISKASVATUKSEN PEDAGOGIIKKA

2.1 Varhaiskasvatuksen pedagogiikan madrittely

Sanaa pedagogiikka voidaan maédritelld monella eri tapaa. Pedagogiikka voi olla
esimerkiksi erilaisia koulutus- ja kasvatusoppeja, jotka perustuvat erilaisiin
kasvatusndkemyksiin ~ (Hannikdinen 2013, 33).  Varhaiskasvatuksen
pedagogiikan maddrittelyyn on vuosien aikana vaikuttaneet vahvasti eri
lansimaisten filosofien, kuten Rousseaun tai Frobelin ajatukset lapsesta ja
lapsuudesta. Nama filosofit korostivat esimerkiksi leikin merkitystd osana
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ja useat heiddn ajatuksensa ndkyvit yha
monien maiden opetussuunnitelmissa. (Murray 2015, 1716.) Suomessa
pedagogiikka ndkyy tdnd pdivdnd vahvasti niin opetussuunnitelmissa, kuin
kdytannon tyossd. Varhaiskasvatus ei ole endd pelkdstdan lapsen hoitopaikka,
vaan selkedsti pedagogisesti painottunut hoidon, kasvatuksen ja opetuksen
muodostama kokonaisuus, jossa varhaiskasvatuksen opettajan pedagogisella
osaamisella on iso rooli (Opetushallitus 2022).

Tarkemmin varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa Suomessa ovat méaéritelleet
muun muassa Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018) sekd Kangas ym. (2021). Alila ja
Ukkonen-Mikkola (2018) toteavatkin, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
voisi méadrittdd esimerkiksi seuraavanlaisesti: varhaiskasvatuksen pedagogiikka
on pedagogisesti suunniteltua ja tavoitteellista toimintaa, jonka tavoitteena on
vaikuttaa lapsen hyvinvointiin, kehitykseen ja oppimiseen. Varhaiskasvatuksen
pedagogiikassa korostuu tiede- ja tutkimusperusteisuus ja sitd toteutetaan
leikkid ja lapsen osallisuutta hyodyntden. (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 79.)
Myo6s Kangas ym. (2021) ovat pyrkineet selvittimddan, kuinka
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa pohjoismaissa toteutetaan. Heiddn
selvityksensd mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikka on hyvin monialainen
sekd dynaaminen kisite, jota voi tarkastella erilaisten ulottuvuuksien, kuten

vuorovaikutuksen sekd didaktiikan avulla (Kangas ym. 2021, 1).



Alila & Ukkonen-Mikkola (2018) hahmottavat varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa tarkemmin viiden eri ulottuvuuden avulla. Nama ulottuvuudet
ovat tieteenala-aspekti, rakenteellinen, tavoitteellinen, toiminnallinen sekéa
ammatillinen aspekti (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78). Kangas ym. (2021)
lahestyvat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa myos viiden eri ulottuvuuden
kautta, mutta painotus osa-alueilla on hieman erilainen. Heidédn jasennyksensa
mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voi ldhestyd vuorovaikutuksen
(interaction), oppimisen ohjaamisen/tukemisen (scaffolding), didaktiikan
(didactics), ammatillisuuden (expertise) ja tulevaisuuden orientaation (future
orientation)  avulla. = Tarkastelen = seuraavaksi  tarkemmin,  miten
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voidaan maddritelld Alilan ja Ukkonen-

Mikkolan sekd Kankaan ym. mukaan.

2.2 Tieteellisyys ja tulevaisuus pedagogiikassa

Ensimmadisend varhaiskasvatuksen pedagogiikan maddrittelyssa Alila ja
Ukkonen-Mikkola (2018) puhuvat tieteellisestd aspektista. Tieteellinen
ulottuvuus pedagogiikan madrittelyssa tarkoittaa sitd, ettd varhaiskasvatuksen
pedagogiikan ldhtokohtana on tiede- ja tutkimusperustaisuus ja pedagogiikkaa
madrittad erityisesti varhaiskasvatustiede (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78).
Varhaiskasvatustiede tieteenalana on vasta rakentumassa ja sen tutkimusalueet
ovat hyvin moninaiset. Tutkimusalue koostuu esimerkiksi yhteiskunnallisten ja
globaalien prosessien tutkimisesta, pedagogisien toimintaympéristojen
tutkimisesta  sekd lapsuuden  rakentumisen  tarkastelusta. = Ndihin
tutkimusalueisiin liittyy my6s muun muassa varhaiskasvatuksen pedagogiikan
tutkiminen. (Raittila ym. 2017, 65.) Varhaiskasvatuksen pedagogiikan ja sen
sisdltdjen tutkiminen onkin yksi varhaiskasvatustieteen suosituimmista
tutkimuskohteista (Alasuutari & Raittila 2017, 57).

Kangas ym. (2021) puolestaan puhuvat tulevaisuuden orientaatiosta, silld
varhaiskasvatuksen kenttd ja tutkimus ovat koko ajan jatkuvan muutoksen alla.

Varhaiskasvatuksen opettajilla on suuri vastuu auttaa ohjaamaan lapsia



saavuttamaan taitoja, joita tulevaisuudessa tarvitaan. Toisaalta taas myos
varhaiskasvatuksen opettajiin kohdistuu valtavasti odotuksia, jotka lisddntyvit
vain tulevaisuudessa. (Kangas ym. 2021.) Opettajien odotetaan esimerkiksi
hallitsevan lasten kehitystd koskevaa tietoa, mutta myos opetussuunnitelmien
sisdllot. Toisaalta taas opettajien tulisi pystyd tulevaisuudessa yhd enemmaéan
arvioimaan Kkriittisesti opetussuunnitelmia ja toimintakulttuuria sekd luomaan

uusia toimintamalleja omassa tydyhteisossdan. (Kangas ym. 2021.)

2.3 Rakenteellisuus pedagogiikassa

Rakenteellinen aspekti Alilan ja Ukkonen-Mikkolan mukaan viittaa siihen, ettd
varhaiskasvatuksen pedagogiikan madrittely on kytkoksissd oleellisesti
instituutioihin seka kulttuuriin ja historiaan (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78).
Esimerkiksi Suomessa varhaiskasvatuksen pedagogiikan madrittelyyn
vaikuttavat varhaiskasvatusinstituutio sekd sitd ohjaava
varhaiskasvatussuunnitelma. Suomen varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
pedagogiikka on mainittu tarkasti. Pedagogiikkaa maarittaviat arvoperusta sekd
kasitykset lapsuudesta ja oppimisesta. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikka on
varhaiskasvatustieteelliseen  tietoon  perustuvaa  suunnitelmallista ja
tavoitteellista toimintaa. (Opetushallitus 2022, 22.)

Vaikka varhaiskasvatuksen pedagogiikka pohjaa vahvasti valtakunnallisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin, ndkyy pedagogiikan maéérittelyssd myos
vallitseva kulttuuri sekd aika (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78).
Varhaiskasvatuksen pedagogiikka toteuttavat tyontekijat toimivat usein
omalla “kasvattajapersoonallaan” ja korostavat tyoskentelyssddn omia
kasvatusndkemyksiddn. Naméd kasvatusfilosofiset ldhtokohdat ovat kuitenkin
vahvasti kytkoksissd ajankohtaiseen kulttuuriin ja rakentuvat sen mukaan, mita
esimerkiksi sen hetkisessd koulutuksessa painotetaan. (Nummemaa, Karila,

Joensuu & Ronnholm 2007, 17.)
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Alilan ja Ukkonen-Mikkolan mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
rakenteellisuuden ndkokulmasta maédrittdd vallitsevan laajemman kulttuurin
lisdksi myo6s paikallinen ja yksityiskohtaisempi toimintakulttuuri (Alila &
Ukkonen-Mikkola 2018, 78). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan
toimintakulttuuri on ”historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa toimia,
joka muovautuu yhteison vuorovaikutuksessa” (Opetushallitus 2022, 28).
Toimintakulttuuri ndkyy pdivakodin arkisessa toiminnassa sekd kaytdnteissd ja
se koostuu erilaisista fyysisistd sekd sosiaalisista kdytanteistd (Rintakorpi 2018,
17; Nummemaa ym. 2007, 30-31). Pelkdn toimintakulttuurin lisdksi voidaan
puhua myds pedagogisen kulttuuriin kasitteestd. Pedagogisella kulttuurilla
tarkoitetaan pdivdakodin kasvatus- ja tyokulttuuria, joka syntyy lapsen
kehitykseen ja oppimiseen liittyvien kdsityksien pohjalta (Nummemaa ym. 2007,

31).

24 Tavoitteet ja didaktiikka pedagogiikassa

Tavoitteellisen aspektin mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikan tavoite on
lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen (Alila & Ukkonen-Mikkola
2018, 78). Tama lapsikohtainen tavoite tulee esille myos varhaiskasvatuslaissa,
jonka mukaan varhaiskasvatuksen pedagogiikan keskitssdé on hoidon,
opetuksen ja kasvatuksen muodostama kokonaisuus (Hannikdinen 2013, 31).
Lapsikohtaisen tavoitteen lisdksi varhaiskasvatuksen pedagogiikalla on
vanhempia tukeva ja yhteiskuntaa uudistava tavoite. Varhaiskasvatuksen
pedagogiikan tavoite on tukea lapsen lisdksi myos vanhempia heiddn
kasvatustyossddn, mutta myos luoda sellaista koulutuspolkua, joka mahdollistaa
lapsen elinikdisen oppimisen. (Alila & Ukkonen-Mikkola 2018, 78.) Tassa
ndkokulmassa painottuu nimenomaan varhaiskasvatuksen ndkeminen osana
lapsen koulupolkua, ei niinkddn pdivahoitona.

Kangas ym. (2021) puhuvat tavoitteellisuuden sijaan didaktiikasta, joka
pitdd sisdllddan “tavoitteellisen oppimisen” eli formaalin oppimisen. Didaktiikka

on esimerkiksi sitd, ettd opettaja toimii oppimisen mahdollistajana luomalla
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oppimiseen sopivan ympdriston tai on vuorovaikutuksessa oppijoiden kanssa
(Kangas 2021, 7). Varhaiskasvatuksen pedagogiikka didaktiikan ndkokulmasta
taas pitdd sisdllddn oppiaineajattelun ja opetussuunnitelmat. Lisdksi
varhaiskasvatuksen pedagogiikka didaktiikan ndkokulmasta on vahvasti
opettajajohtoista ja lasten itsesddtely- ja kognitiiviset taidot korostuvat
opetuksessa (Kangas ym. 2021, 5). Kangas ym. (2021) tuovat artikkelissaan
tarkedn nakokulman esille siitd, ettd vieko liika didaktiikka varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa kohti “koulumaisuutta” ja estdd lasten osallisuuden
toteutumisen. Suomessa varhaiskasvatuksen pedagogiikassa kuitenkin my®os
lasten kuulemisella ja lapsildhttisyydelld on iso osa, eikd didaktiikka ole

havittamassa tata.

2.5 Lapsildhtoisyys, oppimisen tukeminen ja vuorovaikutus
pedagogiikassa

Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018) puhuvat myds toiminnallisesta aspektista
varhaiskasvatuksen pedagogiikan maarittelyssd. Toiminnallinen aspekti viittaa
sithen, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikassa tulee huomioida toiminnan
lapsildhtdisyys ja ndhda lapsi aktiivisena toimijana. Pedagogiikka toteutuu myos
toiminnan suunnittelussa ja tavoitteiden asettamisessa, jossa huomioidaan muun
muassa erilaiset oppimisympadristot sekd leikin merkitys. (Alila & Ukkonen-
Mikkola 2018, 78-79.) Lapsildhtoisyyteen liittyy ajatus myos lasten
osallisuudesta, jolla viitataan siihen, ettd lapsella on esimerkiksi mahdollisuus
vaikuttaa omaan oloonsa, ilmaista mielipiteitddn, vaikuttaa ja tulla kuulluksi
(Turja & Vuorisalo 2017, 36). Osallisuus voi olla myos tyotapa, jonka avulla
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ja tavoitteita voidaan toteuttaa ja esimerkiksi
toimintaymparisttjen tai toiminnan suunnittelussa tulisi kuulla lasten ajatuksia
(Leinonen 2014).

Varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voidaan ldhestyd myo6s oppimisen
tuen/ohjaamisen (scaffolding) kautta, jolloin pedagogiikan keskitssd on se,
miten aikuinen voi auttaa lasta oppimaan ja oivaltamaan itse ja toimimaan ndin

lahikehityksen vyohykkeelld (Kangas ym. 2021). Alilan ja Ukkonen-Mikkolan
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tapaan myos Kangas ym. pitdvdat lasten osallisuutta tdrkednd osana
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ja juuri lapsen ohjaaminen oivaltamaan itse
tukee lapsen osallisuutta (Kangas ym. 2021, 6). Osallisuuden ja lapsildhtdisyyden
lisdksi varhaiskasvatuksen pedagogiikassa nikyy Kankaan ym. (2021) mukaan
myds aikuisen vuorovaikutus lapseen. Varhaiskasvatuksen pedagogiikka on
sitd, ettd aikuinen kohtaa lapsen sensitiivisesti, tarjoaa lapselle hoivaa,
huolenpitoa ja turvallisen vuorovaikutussuhteen sekd auttaa synnyttamédan

lapselle kuuluvuuden tunteen (Kangas ym. 2021, 5).

2.6 Ammatillisuus pedagogiikassa

Ammatillinen aspekti varhaiskasvatuksen pedagogiikan mddrittelyssa tarkoittaa
sitd, ettd pedagogiikan toteutumisen edellytyksend on kasvattajan tiedot ja taidot
esimerkiksi lapsen kehityksestd ja oppimisesta. Ammatillinen aspekti viittaa
myd0s siihen, ettd pedagogisen toiminnan ldhtokohtana tulee olla havainnointi,
dokumentointi, arviointi sekd toiminnan kehittiminen. (Alila & Ukkonen-
Mikkola 2018, 79.) Varhaiskasvatuksen opettajan tyd koostuu tietystd
ydinosaamisesta, joka pitdd sisdlldadn esimerkiksi perustehtdvddn liittyvan
tietoisuuden, kasvatusosaamisen sekd vuorovaikutusosaamisen (Karila,
Kosonen & Jarvenkallas 2017, 75). Varhaiskasvatuksen opettaja myos vastaa
ryhmén pedagogiikan toteutumisesta, toiminnan toteuttamisesta, arvioinnista ja
kehittdmisestd yhdessd muiden tiimin jasenten kanssa (Opetushallitus 2022, 18).
Tarkemmin varhaiskasvatuksen opettajan tyotd sekd ydinosaamista kuvataan
luvussa kolme.

Myos Kangas ym. (2021) tuovat esille, ettd vahaiskasvatuksen
pedagogiikasta puhuttaessa on hyva huomioida varhaiskasvatuksen opettajan
ammatillinen  osaaminen. Varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen
ammattitaito ndyttdytyy sen kautta, millaisia uskomuksia ja arvoja tyontekijalla
on omasta pedagogisesta osaamisestaan (Kangas ym. 2021, 7). Toisaalta opettajan
ammatillisuus ja pedagoginen osaaminen rakentuvat myos sen seurauksena,

milloin ja millaisen koulutuksen hdn on saanut. Keskustelua on herittanyt se,
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antaako koulutus kaikille samanlaiset valmiudet toimia opettajana ja onko
koulutusten ja opettajien osaamisen vililld eroja. (Kangas ym. 2021, 8.) Suomessa
yliopistot ovat keskittyneet erityisesti tuottamaan varhaiskasvatuksen
pedagogista osaamista (Karila ym. 2013), joten voisi my®0s ajatella, ettd koulutus
antaa opettajille vahvan ammatillisen pohjan toimia varhaiskasvatuksen
opettajana ja vastata pedagogiikan toteutumisesta.

Varhaiskasvatuksen pedagogiikka jdsentyy siis monella eri tapaa, ollen
toisaalta opetussuunnitelmien ja kulttuurin muovaamia rakenteita, mutta
toisaalta my0s aikuisen ja lapsen vilisid kohtaamisia, joista syntyy pedagogisia
hetkia. Kirjallisuudessa varhaiskasvatuksen pedagogiikka jasentyy esimerkiksi
edelld esiteltyjen ulottuvuuksien kautta. Taman tutkimuksen tarkoituksena on
kuitenkin tarkastella tarkemmin, millaisena arjen varhaiskasvatuksen
toimintaympdristossd toimivat opettajat sekd opiskelijat hahmottavat
varhaiskasvatuksen pedagogiikka ja peilata pohdinnassa heiddn nikemyksidan

kirjallisuuden jasennykseen varhaiskasvatuksen pedagogiikasta.
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3 PEDAGOGIIKKA OSANA
VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN TYOTA
JA ASIANTUNTIJAOSAAMISTA

3.1 Pedagogiikka on yksi osa tyon ydinosaamista

Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuusvaatimukseen vaaditaan vé&hintdan
kasvatustieteen = kandidaatin  tutkinto ja tutkintoon tulee sisdltya
varhaiskasvatuksen tehtdviin ja esiopetukseen ammatillisia valmiuksia antavia
opintoja (Opetusalan Ammattijarjesto OAJ 2022). Varhaiskasvatuksen opettajan
osaaminen on pitkddn ollut “yleispdatevdd” ja heilld on ollut laajaa tietdmystd
monelta eri osa-alueelta. Viime vuosina kuitenkin pedagoginen osaaminen ja
tietimys lapsen oppimisesta on noussut keskeiseksi osa-alueeksi
varhaiskasvatuksen opettajan tyossd. (Martinez-Bello ym. 2020, 484.)
Varhaiskasvatussuunnitelman ja varhaiskasvatuslain muutoksilla on pyritty
my0s selkiyttdmadn varhaiskasvatuksessa toimivien tyontekijoiden rooleja,
jolloin varhaiskasvatuksen opettajat, varhaiskasvatuksen sosionomit seka
varhaiskasvatuksen lastenhoitajat olisivat paremmin tietoisia kunkin omista
vastuualueista (Opetushallitus 2022; Ukkonen-Mikkola, Yliniemi & Wallin 2020).
Varhaiskasvatuslaki ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteet toteavatkin
vastuun toiminnan suunnittelusta, tavoitteiden toteutumisesta sekd toiminnan
arvioinnista ja  kehittdmisestd olevan varhaiskasvatuksen opettajilla
(Opetushallitus 2022; Varhaiskasvatuslaki 540/2018). My s opettajat itse ndkevét
varhaiskasvatuksen pedagogiikan toteuttamisen, suunnittelun, arvioinnin,
kehittamisen ja lapsen oppimisen ja kehityksen tukemisen olevan opettajan tyon
keskeisimpid osa-alueita (Ukkonen-Mikkola ym. 2020, 333).

Alila ja Ukkonen-Mikkonen (2018) puhuvat varhaiskasvatuksen
pedagogiikan méadrittelyssddn ammatillisesta osaamisesta ja sen kytkeytymisesta

pedagogiikkaan. Alila ja Ukkonen-Mikkonen toteavat, ettd varhaiskasvatuksen
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pedagogiikka muodostuu myos esimerkiksi kasvattajan tiedoista sekd taidoista
ja kasvattajan tulisi olla tietoinen esimerkiksi erilaisista kasvatusteorioista (Alila
& Ukkonen-Mikkola 2018, 79). Karila, Kosonen ja Jdrvenkallas (2017) taas
puhuvat varhaiskasvatuksen ydinosaamisesta, johon viitattiin
varhaiskasvatuksen pedagogiikan ammatillisuutta koskevassa luvussa (2.6).
Varhaiskasvatuksen  opettajan  tyohon  kuuluu  tietty  ydin- eli
substanssiosaaminen. Tamd ydinosaaminen koostuu toimintaympdaristoon ja
perustehtdvddn liittyvastd osaamisesta, varhaiskasvatusosaamisesta, yhteistyo-
ja vuorovaikutusosaamisesta sekd kehittdmisosaamisesta. (Karila ym. 2017, 75.)
Pedagoginen osaaminen ndkyy Karilan ym. jaottelussa vahvimmin
varhaiskasvatukseen liittyvdssd osaamisessa. Sen ydintd ovat muun muassa
kasvatusosaaminen, opetusosaaminen, opetussuunnitelmaosaaminen, lapsen
kehitystd ja oppimista koskeva osaaminen sekd pedagoginen osaaminen (Karila
ym. 2017, 75).

Myos toimintaympadriston ja perustehtdvan tulkintaa liittyvd osaaminen
kytkeytyy varhaiskasvatuksen opettajan pedagogiseen osaamiseen ja tyon
pedagogiseen sisdltoon. Perustehtdvda muodostuu siitd, ettd varhaiskasvatuksen
opettaja tiedostaa kasvatukseen ja lapsuuteen liittyvid yhteiskunnallisia ja
kulttuurisia ldhtokohtia sekd on tietoinen tyotdnsd ohjaavasta lainsdddannosta.
(Karila ym. 2017, 75.) Varhaiskasvatuksen opettajan tyon pedagogiseen sisdltoon
vaikuttaa myos se, kuinka perustehtdvad tulkitaan. Varhaiskasvatuksen
perustehtdvda madrittyykin sen mukaan, ndhd&ddnks varhaiskasvatus lapsen
pdivédhoitona ja lapsen paikkana vanhempien tyopdivan aikana vai ajatellaanko
varhaiskasvatus osana lapsen koulupolkua sekd lapsen subjektiivisena oikeutena
(Fonsén 2008, 43-44). Tamd myos ndkyy vdistamadttda siind, miten
varhaiskasvatuksen opettajan tyonkuva muodostuu. Koska uuden
varhaiskasvatuslain sekd varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan
varhaiskasvatus tulisi ndhda ennen kaikkea lapsen oikeutena ja osana elinik&ista
oppimista (Opetushallitus 2022; Varhaiskasvatuslaki 540/2018; Eerola-Pennanen
ym. 2016) voisi my0s ajatella, ettd varhaiskasvatuksen opettajan tyon keskiossa

on ohjata lapsia tulevaan koulumaailmaan, mutta my6s tiedostaa
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varhaiskasvatuksen merkitys lapselle itseisarvona ja huomioida tima seikka
kaikessa pedagogisessa toiminnassa sekd suunnittelussa.

Karila ym. (2017) puhuvat myos jatkuvaan kehittdmiseen liittyvéastd
osaamisesta, jossa korostuvat esimerkiksi reflektio- ja tiedonhallintaosaaminen
sekd arviointi- ja kehittamisosaaminen. Reflektio-osaamisen ndkokulmasta
opettajan tulisi tarkastella omia pedagogisia toimintatapojaan, ja sitd mitd, miten
ja miksi hdn toimii tietylld tapaa. Kriittinen reflektio voi myds auttaa
muuttamaan tottuja toimintatapoja ja luoda uusia parempia tapoja toteuttaa
pedagogiikkaa. (Pihlaja & Holst 2013.) Muuttuvassa nyky-yhteiskunnassa
ndhdddn, ettd on tdrkedd arvioida ja kehittdd ammatillista osaamista tarpeen
mukaan (Karila ym. 2017, 72). Myo6s varhaiskasvatusalaan kohdistuneet
muutokset ovat tuoneet opettajille paineen toimia uudenlaisessa
varhaiskasvatusympaéristossd ja vahvistaa omaa pedagogista osaamistaan
(Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019). Varhaiskasvatuksen kenttd on alati
muuttuva, eikd voida vield tietdd millaista pedagogista osaamista
tulevaisuudessa tarvitaan (Ukkonen-Mikkola ym. 2020).

Arviointi ja kehittdminen kytkeytyvit myos oleellisesti varhaiskasvatuksen
pedagogiseen tyon ydinosaamiseen, silld on tdrkedd, ettd oman tyonsa lisdksi
varhaiskasvatuksen henkilosto arvioi ja kehittdd varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa esimerkiksi havainnoinnin ja dokumentoinnin avulla (Alila &
Ukkonen-Mikkola 2018, 79). Pedagoginen dokumentointi on ollut paljon pinnalla
viimeaikoina ja se on noussut yhdeksi osaksi varhaiskasvatuksen opettajan tyots,
jolloin esimerkiksi erilaisten kirjausten avulla, kuten pdivittdiset kirjaukset
varhaiskasvatuksen arjesta, voidaan paremmin hahmottaa pedagogiikan ja
lasten osallisuuden toteutumista seka edelleen kehittdd niitd (Rintakorpi 2016).

Arjessa ndkyva tyon ydinosaaminen voi myos ndyttdytya eri tavalla, kuin
kirjallisuudessa tehdyt jaottelut aiheesta. Aiempien tutkimuksien perusteella
opettajien késitykset arjen tyon ydinosaamisesta liittyivat erityisesti juuri
opettajan vahvaan rooliin suunnittelussa ja arvioimisessa. Toisaalta opettajat
myo6s mielsivit, ettd tyon ydinosaamista on vastata lapsiryhmédn pedagogiikan

toteutumisesta. (Onnismaa, Reunamo & Lipponen; Ukkonen-Mikkola ym. 2020;
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Ukkonen-Mikkola & Fonsén 2018.) Myos tama tutkimus tarjoaa ndkokulman
sithen, millaisia asioita varhaiskasvatuksen opettajat sekd opiskelijat nostavat
esille varhaiskasvatuksen tyon ydinosaamisesta juuri pedagogisen osaamisen

nikokulmasta.

3.2 Varhaiskasvatuksen asiantuntijaosaaminen opintojen
aikana seka tyoeldmassd

Varhaiskasvatuksen asiantuntijaosaaminen alkaa kehittyd jo opintojen aikana.
Varhaiskasvatuksen  asiantuntijaosaamisen = muodostumiseksi  tarvitaan
kuitenkin koulutuksessa saadun formaalin tiedon liséksi my6s kdytannon tietoa,
joka saadaan varhaiskasvatuksen tyossd. Asiantuntijuus myos muovaantuu ja
kehittyy ajan kuluessa. (Kupila 2007, 18.) Asiantuntijuutta voidaan maéaéritelld
eritavoin, mutta se on esimerkiksi pitkddn alalla toimimista, vahvaa osaamista ja
tietoa juuri omalta alalta sekd kykyé soveltaa tietoa kaytantoon (Happo, Maatta
& Uuusiautti 2012a, 488). Varhaiskasvatuksen asiantuntijaosaaminen on hyvin
pitkdlti samaa kuin tydn ydinosaaminen: opetussuunnitelmaosaamista sekd
pedagogisten sisdltdjen hallintaa (Happo ym. 2012, 488). Varhaiskasvatuksen
asiantuntijaosaamisen taustalla my6s vaikuttavat monet eri asiat. Karila (2008)
esittdd, ettd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden taustalla ndkyvét niin erilaiset
kulttuuriset ja sosiaaliset rakenteet, kuin my6s pédivikodin oma
toimintakulttuuri, mutta myds tyontekijan oma henkilokohtainen historia seka
uskomukset omista kyvyistddan. Asiantuntijaosaaminen ei mydskddn synny
hetkessd. Esittelen seuraavaksi, millaiset ldhtokohdat varhaiskasvatuksen
koulutusohjelma tarjoaa asiantuntijuudelle ja millaisena varhaiskasvatuksen
asiantuntijuus nayttaytyy tyoelamaéssa.

Varhaiskasvatuksen opettajakoulutusta tarjoavat useat yliopistot Suomessa
ja usein koulutus koostuu sekd kandidaatin- ettd maisterintutkinnosta
(Opintopolku 2022). Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuuteen tarvitaan
vdhintdan kandidaatintutkinto (OA] 2022). Varhaiskasvatuksen
opettajakoulutusohjelman pddtavoite on kouluttaa varhaiskasvatuksen

asiantuntijoita niin pdivéakoteihin, kuin muihinkin tehtéviin (Happo, Maitta &
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Uusiautti 2012b, 274). Opintopolussa (opetushallituksen portaali, jossa on
listattuna suomalaiset oppilaitokset ja korkeakoulut sekd niiden tarjoamat
koulutukset) varhaiskasvatuksen kandidaatintutkinnon tavoitteiksi méaéaritelldan
esimerkiksi se, ettd opintojen myotd opiskelija oppii tuntemaan
varhaiskasvatuksen tiedeperustaa ja kykenee analysoimaan ja soveltamaan
varhaiskasvatusikdisen lapsen kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen liittyvaa
tutkimustietoa  erilaisissa  toimintaympadristoissd.  Lisdksi  koulutuksen
tavoitteena on, ettd sen kdytyddn opiskelija kykenee toimimaan
varhaiskasvatuksen pedagogista asiantuntijuutta vaativissa tehtdvissd ja
kehittam&an ammatillista osaamistaan. (Opintopolku 2022.)
Varhaiskasvatuksen opintojen aikana opiskelijjoiden kokemukset
kdytannon tyoeldmdstda voivat olla vield hyvinkin védhdiset ja tieto
varhaiskasvatuksen toiminnasta perustuu enimmédkseen koulutuksessa saadusta
tiedosta. Kupila (2007) selvitti vditoskirjassaan, kuinka varhaiskasvatuksen
opiskelijat rakentavat asiantuntijuuttaan ja millaisena he mieltdviat ovat
pedagogisen osaamisensa. Tulokset osoittivat, ettd asiantuntijuutta voitiin
rakentaa neljin eri asiantuntijatyypin avulla. Namd tyypit olivat vahvat
pedagogit, identiteetin etsijdt, laaja-alaiset toimijat sekd erityisosaajat. (Kupila
2007, 137.) Erityisesti vahvat pedagogit kokivat varhaiskasvatuksen opettajan
tyon kutsumusalakseen, ja heilld oli vahva kiinnostus varhaiskasvatuksen
laadun sekd pedagogisen asiantuntijuuden ja osaamisen kehittdmiseen (Kupila
2007, 138). Myo6s ammatin induktiovaiheessa, eli ensimmadisind tyovuosina
varhaiskasvatuksen opettajana toimivan voi olla haastavaa jdsentdid omaa
osaamistaan ja toisaalta ylipddnsd sitd, millainen rooli opettajalla on
tyoyhteisossd. Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo sekd Lipponen (2017) tutkivat
aihetta ja sitd, miten ammatin induktiovaiheessa, eli 3-5-vuotta valmistumisesta
tyoskennelleet varhaiskasvatuksen opettajat kuvasivat omaa osaamistaan.
Yliopistokoulutuksen saaneet varhaiskasvatuksen opettajat kokivat oman
pedagogisen osaamisena vahvaksi, mutta hankalampaa oli hahmottaa, mitka
tyot kuuluvat kellekin tiimissd (Onnismaa ym. 2017, 202). Tyouran alussa

opettajan keskittyminen saattaa myds suuntautua opetustilanteisiin ja
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suunnitteluun ja vasta myohemmin mukaan tulee enemmaén reflektio-osaamista,
jolloin opettaja pystyy paremmin arvioimaan ja kehittdm&&n omaa toimintaansa
sekd toimimaan vapaammin ilman, ettd yllattavat muutokset jarkyttavit
perusarkea ja toimintaa (Happo ym. 2012a, 490).

Varhaiskasvatuksen koulutusohjelma tarjoaa siis niitd asiantuntijuuden
lahtokohtia, joita opiskelija tarvitsee myds mydhemmin kdytdnnon tydeldmassa.
Tyoeldmassd varhaiskasvatuksen asiantuntijaosaaminen on paljolti esimerkiksi
opetussuunnitelmien hallintaa, mutta toisaalta my0s sitd, ettd kykenee ottamaan
huomioon lasten ja perheiden yksilolliset tarpeet suunnittelussa ja toiminnassa
sekd toimimaan vuorovaikutuksessa tyoyhteison jasenten ja vanhempien kanssa
(Happo & Maitta 2012, 92; Szkolak-Stepient 2017). Pedagogiikka on myos
vahvasti ldsnd varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuudessa ja opettaja toimii
tiiminsd pedagogisena johtajana (Heikka, Halttunen & Waniganayake 2016).
Kaytdnnossd pedagoginen johtajuus on esimerkiksi sitd, ettd opettaja huolehtii
pdivittdisen pedagogiikan toteutumisesta ja sen laadusta, suunnittelee toimintaa,
laatii varhaiskasvatussuunnitelmia ja jakaa tiimille vastuita, jotta pedagogiset
tavoitteet toteutuvat (Heikka ym. 2016, 149).

Varhaiskasvatuksen opettajat itse kokevat asiantuntijuuden kehittyvin
erityisesti vasta tyOeldmdssd. Asiantuntijuuden kehittymiseen vaikuttavat
etenkin erilaiset koulutukset, tyokokemus, oma henkilokohtainen historia seka
asenne tyotd kohtaan. (Happo ym. 2012b, 276.) Erityisesti oman osaamisen
kehittamistd koulutusten ja perehtymiselld alan viimeisimpéaan tietoon, pidettiin
tairkednd asiantuntijuuden kehittymisen kannalta (Happo ym. 2012b, 276).
Puolestaan  Karilan  (2008) mukaan  varhaiskasvatuksen opettajan
asiantuntijuuden kehittymiseen liittyy kolme eri ulottuvuutta, jotka ovat
henkilokohtainen = ulottuvuus,  tarkkarajainen  erityisosaaminen  sekda
tyOympdristd. Asiantuntijana kehittyminen tapahtuu ndiden kolme osa-alueen
vuorovaikutuksessa ja asiantuntijana kehittyminen on aina yhteydessd myos
vallitsevaan kulttuuriin ja rakentuu ja kehittyy juuri siind ympaéristossd, jossa

opettaja toimii (Karila 2008, 211).
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Edelld esitetyn perusteella voi siis todeta, ettd pedagogiikan painottaminen
nédkyy vahvasti varhaiskasvatuksen opettajan toimenkuvassa ja opettajan tyon
keskeisin tehtdvd onkin vastata pedagogiikan toteutumisesta lapsiryhmdssa.
Varhaiskasvatuksen  opettajana  toimiminen  vaatii —myds @ tiettyd
asiantuntijaosaamista, joka kehittyy kokemuksen myo6td. Koska taman
tutkimuksen kohteena ovat jo tytssad olevat varhaiskasvatuksen opettajat, mutta
myo6s varhaiskasvatuksen opiskelijat, on olennaista tietdd, mistd tyon
ydinosaaminen koostuu. Toisaalta tdimédn tutkimuksen avulla on kiinnostavaa
saada mahdollisesti my6s ndkokulmaa siihen, miten kokemus ja erilainen
ammattiosaaminen (pitkdn uran opettajina tehneet sekd aiemmin lastenhoitajana
toimineet  varhaiskasvatuksen opiskelijat), —ndkyy varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaan liittyvdssd puheessa, vaikka suurempia yleistyksid ei

voitaisikaan tehda.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Aiemmissa tutkimuksissa on suurimmaksi osaksi keskitytty tarkastelemaan
erikseen opiskelijoita, tyouran alkuvaiheilla olevia varhaiskasvatuksen opettajia
tai pidempdd tyoeldmédssd olleita opettajia. Lisdksi tarkastelussa on ollut
erityisesti tyon ydinosaaminen, ei niinkddn pedagoginen ndkokulma. (Onnismaa
ym. 2017; Kupila 2007; Happo ym. 2012a.) Sen vuoksi timdn tutkimuksen
tarkoituksena on  tarkastella rinnan niin pitkdn tyokokemuksen
varhaiskasvatuksen  opettajina =~ omaavia  henkiloitd, mutta  my0s
varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoita, joilla kuitenkin on tyokokemusta
varhaiskasvatuksen lastenhoitajana toimisesta. Tutkimuksen tavoitteena on
selvittdd, miten varhaiskasvatuksen pedagogiikka rakentuu varhaiskasvatuksen
opettajien ja varhaiskasvatuksen opiskelijoiden puheessa, kun he reflektoivat

omaa pedagogista toimintaansa varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksen tutkimuskysymys on:
Millaisia ndkokulmia varhaiskasvatuksen opettajat sekd varhaiskasvatuksen
opiskelijat tuovat esille varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan, pedagogiseen

toimintaan sekd pedagogisiin tavoitteisiin liittyen?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen aineisto on keréatty osana Jyvaskyldn yliopiston LOIKKA-hanketta
(Osaamisen yhteisloikka - Pedagogista ammattitaitoa lastentarhanopettajien
koulutuksen ja  tyodelamdn  uudistuvalla  yhteistyolla  2017-2021

https:/ /www.jvu.fi/edupsy/fi/ tutkimus/tutkimushankkeet/kotisivut/ vakato

ri/kehittamishankkeet/loikka). LOIKKA-hankkeen pddpainotus on tarkastella

koulutuksen laatua ja kehittamistd sekd tutkia pedagogisia kdytantojd, jotka
tukevat eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten oppimista ja hyvinvointia
lapsiryhmdssd. Aineisto koostuu varhaiskasvatuksen opettajien sekd
varhaiskasvatuksen opiskelijoiden reflektiivisistd haastatteluista. Kaksi
haastattelua on kerdtty jo aiemmin LOIKKA-hankkeeseen. Toiset kaksi
haastattelua  kerdttiin ~ tdtd  tutkimusta  varten = LOIKKA-hankkeen
yhteistyopdivdkodin kautta varhaiskasvatuksen opettajalta sekd Jyvaskyldn
yliopiston KiMo opintopolkukokonaisuuden (Kielitietoinen ja monikielisyytta
tukeva pedagogiikka) kautta varhaiskasvatuksen opiskelijalta. Seuraavaksi
kuvaan tarkemmin tutkimuksen ldhestymistapaa, aineistoa ja sekd eettisid

ratkaisuja.

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimuksen kohteena oli varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan liittyva puhe.
Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa keskeistd on pyrkid
ymmadrtdmaan tutkittavaa ilmiotd ja siihen liittyvid ominaisuuksia ja merkityksia
(Tuomi & Sarajarvi 2009). Laadullinen tutkimus on ikddn kuin arvoituksen
ratkaisemista, johon etsitddn vihjeitd aineistosta (Alasuutari 1994). Laadullinen
tutkimus pitdd sisdllidn laajan joukon erilaisia tapoja ldhestyd, kerdtd ja
analysoida aineistoa. Myos aineisto itsessddn voi olla hyvin monenlaista ja
monenlaisessa muodossa, litteroiduista  haastatteluista videoihin ja
danitiedostoihin (Cardano 2020). Laadullista tutkimusta voi my6s luonnehtia

prosessiksi, jossa tutkimuksen eri vaiheet eivit vilttamatta ole heti selvilld, vaan


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/tutkimushankkeet/kotisivut/vakatori/kehittamishankkeet/loikka
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muotoutuvat tutkimuksen edetessd. Tdarkeimpid ldhtokohtia kuitenkin ovat
esimerkiksi tutkimuksen aiheen valinta sekd aineiston kerddminen. (Kiviniemi
2018, 73-74.) Tarked seikka laadullisessa tutkimuksessa on myos se, kuinka
tutkittavaa ilmiotd rajataan. Laadullinen tutkimus heijastaa aina tutkijan
valitsemaa ja rajaamaa todellisuutta, eikd kuvaa todellisuutta sellaisenaan, vaan
tutkijan valitseman ndkokulman kautta (Kiviniemi 2018, 76).

Tarkempana ldhestymistapana tdssd tutkimuksessa oli fenomenologian
sekd muistitutkimuksen piirteitd. Tarkedd oli my0s se, millainen rooli reflektiolla
ndhtiin olevan tutkimuksen kannalta. Fenomenologian perimmdisena
tarkoituksena on pddstd sisdlle tutkittavien henkildiden kokemusmaailmaan
(Huhtinen & Tuominen 2020, 297). Tassd tutkimuksessa tamaé tarkoitti sitd, ettd
tutkimuksen avulla pyrittiin selvittdim&ddn, miten haastateltavat kokivat ja
kéasittivat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa. Tutkimukseen osallistuneilla
henkiloilld oli jokaisella oma kokemuspohjansa sekd erilainen tausta, jonka
pohjalta he asioita kokivat ja tulkitsivat. Tdssd tutkimuksessa mukana
oli “ekspertti” opettajia, joilla oli tyokokemusta varhaiskasvatuksen opettajana
toimimisesta useita vuosia sekd varhaiskasvatuksen opiskelijoita, joilla oli
ennestddn runsaasti tyokokemusta varhaiskasvatuksen lastenhoitajana
toimimisesta, mutta my0s toisaalta varhaiskasvatuksen opettajaopintojen
tuomaa tuoretta ndkokulmaa varhaiskasvatuksen pedagogisesta osaamisesta.
Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijaosaamisen keskitssd on pedagoginen
osaaminen, kun taas varhaiskasvatuksen lastenhoitajien ammattiosaaminen on
enemman hoitoon keskittyvaa (Ukkonen-Mikkola ym. 2020, 332-334). Ndin ollen
tutkittavien asiantuntijaosaaminen oli hieman erilainen riippuen siitd, millainen
koulutustausta heilld oli. Tutkimuksen kannalta olikin kiinnostavaa tarkastella,
nakyiko tutkittavien tausta siind, millaisia ndkokulmia pedagogiikasta he
nostivat esille. Tutkimuksen tarkoituksena oli my6s ymmartdd, miten runsaasti
tyokokemusta varhaiskasvatuksen opettajana omaavat sekd pitkdn uran
lastenhoitajina tehneet varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat kuvasivat

varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa. ~Fenomenologian tarkoituksena on
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ymmartdd tutkimuksen kohde sellaisena, kuin tutkimuksen henkil6t sen kokevat
(Huhtinen & Tuominen 2020, 297).

Tutkimuksen ldhestymistapana fenomenologian lisdksi oli my0s
reflektioon perustuva muistelu. Kiinnostuksen kohteena oli tavoittaa se, millaisia
kuvauksia tutkittavat kertoivat varhaiskasvatuksen pedagogiikasta, silld
hetkelld, kun he muistelivat aiempia ohjaushetkiddn ja miten varhaiskasvatuksen
pedagogiikka rakentui heiddn muistelunsa ja puheensa kautta. Kiinnostavaa oli
myds, mitkd asiat olivat jddneet heille mieleen omista ohjaushetkistddn ja kuinka
he tilanteet siind hetkessd muistivat ja mitd tuli kerrotuksi, kun ohjauksista oli
kulunut jo aikaa ja tutkittaville oli kerddntynyt lisid myods kokemusta
ohjaustilanteiden jdlkeen. Ihmisen muistille tyypillistd on, ettd esimerkiksi
2014, 102). Muisteluun perustuvan tutkimuksen ndkokulmasta oleellista on my6s
se, ettd muistitieto ei vilttamattd kuvaa tdysin tosia tapahtumia, vaan enemmaén
sitd, mikd tapahtumien merkitys tutkittavalle on ollut tapahtumien hetkelld tai
silloin, kun he tapahtumia muistelevat. Muistitieto on siis osin subjektiivista ja
sitdi tulee tarkastella juuri tutkittavien tuottamien merkitysten valossa.
(Fingerroos & Haanpdd 2006, 33-34.)

Tutkimuksen kannalta tdrkedd oli myos reflektion rooli. Reflektiota voi
jdsentdd monella eri tapaa, mutta se on esimerkiksi omien uskomusten ja
olettamusten uudelleen arviointia ja niiden perustelua (Mezirow 1995, 21-22).
Téassd tutkimuksessa reflektio oli nimenomaan oman toiminnan arviointia
ohjaustilanteissa. Toisaalta opettajat ja opiskelijat myos arvioivat omaa
pedagogista osaamistaan ja sitd, miten esimerkiksi tietyissa tilanteissa onnistui
toimimaan, miksi niin toimi ja miten jatkossa voisi toimia. Mezirow liittdd
reflektion késitteeseen ldheisesti myos merkitysperspektiivin kédsitteen, jolla han
viittaa erilaisiin olettamuskokonaisuuksiin, jotka muodostuvat totutuista
odotuksista ja joihin uusia kokemuksia ja tulkintoja voidaan liittdd (Mezirow
1995, 18). Tdssd tutkimuksessa se voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, millaisia

olettamuksia  tutkittavilla  oli =~ varhaiskasvatuksen  pedagogiikkaan,
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Mezirow puhuu myos kriittisestd reflektiosta, joka puolestaan tarkoittaa sitd, etta
omia ennakko-oletuksia ja niiden pédtevyyttd arvioidaan kriittisesti ja omia
totuttuja tapoja voidaan kyseenalaistaa (Mezirow 1995, 29). Reflektiossa toki
vaarana on se, ettd se jdd vain pintatasolle, eikd henkilo tavoita syvempdd
ulottuvuutta, jossa hdn voisi paremmin arvioida ja kyseenalaistaa omaa rooliansa
ja toimintaansa (Pihlaja & Holst 2013). Tédssd tutkimuksessa reflektion rooli oli
tarked, silld haluttiin tavoittaa se, miten tutkittavat kertoivat muistelun avulla
omasta osaamisestaan ohjaustilanteissa. Kiinnostavaa tutkimuksen kannalta oli
myds se, jdiko tutkittavien reflektio pelkdn toiminnan arvioinnin tasolle, vai
16ytyiko heiddn puheestaan myods syvempid tasoja, jossa he pohtivat ja

perustelevat omaa toimintaansa.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui LOIKKA-hankkeen kautta kaksi varhaiskasvatuksen
opettajaa (n=2) ja kaksi varhaiskasvatuksen opiskelijaa (n=2), yhteensa
osallistujia oli nelja (N=4). Tutkittavat varhaiskasvatuksen opettajat valittiin
LOIKKA-hankkeen yhteistyopdivikodin kautta. Kummallakin opettajalla oli
tyokokemusta varhaiskasvatuksen opettajana toimimisesta useita vuosia. Toista
tutkimukseen osallistunutta opettajaa kuvattiin hdnen toimiessaan ja ohjatessaan
omaa lapsiryhmddnsd. Myohemmin hdn katsoi omia ohjausvideoitansa ja
reflektoi haastattelussa toimintaansa niissd. Haastateltavan oli mahdollista
pysdyttdd video, jos hdn halusi kertoa jostakin videolla ndkyvéstad tilanteesta
tarkemmin. Videoihin perustuvan reflektion etu on se, ettd videot toimivat
haastateltavan muistin tukena ja tilanteisiin on helpompi palata myshemmin
(Vesterinen, Toom & Patrikainen 2010; Cutrim Schmid 2011). Toista
tutkimukseen osallistunutta opettajaa pyydettiin valitsemaan yksi tai kaksi
pedagogista ohjaustilannetta ja muistelemaan seka reflektoimaan ndité tilanteita
haastattelussa. Tama opettaja valitsin yhden tilanteen uransa alkuvaiheilta ja

yhden haastattelutilanteessa meneillddn olevalta lukuvuodelta.
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Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opiskelijat olivat
aiemmalta koulutukseltaan varhaiskasvatuksen lastenhoitajia ja toimineet tdssa
tyossd jo pitkddn ennen opettajaopintoja. Molemmat opiskelijat olivat
opinnoissaan jo loppuvaiheilla. Opiskelijat suorittivat opintojensa osana erillista
opintopolkukokonaisuutta  (Kielitietoinen ja  monikielisyyttd  tukeva
pedagogiikka, KiMo), jonka kautta heiddt valittiin osallistumaan LOIKKA-
hankkeeseen. Opiskelijat ohjasivat yliopiston yhteistyopdivakodin lapsiryhmaa
ja ndmd tilanteet videoitiin. Ensimmadinen tutkimukseen osallistunut opiskelija
katsoi omia ohjausvideoitaan haastattelussa ja reflektoi niissd tapahtuvaa
toimintaa ja omaa ohjaustaan. Opiskelijalla oli mahdollisuus pysdyttda video, jos
hdan halusi kertoa jostain tilanteesta tarkemmin. Toista tutkimukseen
osallistunutta opiskelijaa taas pyydettiin valitsemaan jokin pedagoginen
ohjaustilanne opintojensa syventdvastd harjoittelusta, jonka héan oli ldhiaikoina
suorittanut. Syventdvd harjoittelu on opintojen kolmantena vuotena
pdivakotiympaéristossd suoritettava, noin kaksi kuukautta kestdvd harjoittelu.
Valittuaan haluamansa ohjaustilanteen, opiskelijaa pyydettiin muistelemaan

seki reflektoimaan tita tilannetta haastattelussa.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto koostui neljastd reflektoivasta haastattelusta, joissa
painopisteend oli varhaiskasvatuksen kdytdnnon pedagoginen tyd ja oma
pedagoginen osaaminen. Haastatteluissa tutkittavat reflektoivat omaa
pedagogista  toimintaansa  ohjatessaan  4-6-vuotiaita  lapsia. @ Osa
tutkimusaineistosta on keritty Jyvaskyldn yliopiston LOIKKA-hankkeeseen jo
aiemmin. LOIKKA-hankkeessa aiemmin kerdtyt kaksi haastattelua
(varhaiskasvatuksen opettaja ja opiskelija) kerdttiin vuoden 2020 aikana.
Opiskelijan haastattelu suoritettiin  etdhaastatteluna videopuhelupalvelu
Zoomin avulla maailmanlaajuisen Covid19- pandemian vuoksi. Opettajan
haastattelu taas voitiin kerdtd perinteiselld tavalla fyysisesti pdivéakodilla.

Kummassakin haastattelussa oli tutkittavan lisdksi lasnd kaksi haastattelijaa.
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Erikseen toteutetuissa haastatteluissa varhaiskasvatuksen opettaja ja
varhaiskasvatuksen opiskelija katsoivat omia ohjausvideoitaan vuodelta 2019 ja
reflektoivat omaa toimintaansa niissd. Vapaan reflektoinnin lisdksi tutkivilta
kysyttiin haastattelurungon avulla kysymyksid. Opettajaa ja opiskelijaa
pyydettiin tarkastelemaan esimerkiksi sitd, millaisia pedagogisia tavoitteita
heilld oli ohjaustilanteissa. Lisdksi heitd pyydettiin arvioimaan, kuinka he tukivat
lasten osallisuutta, toimijuutta, kielellistd osaamista ja miten vuorovaikutus
toteutui ohjaustilanteissa. Opettaja ja opiskelija arvioivat myos, mitd he olisivat
voineet tehdd tilanteessa toisin. Haastattelijat esittivat tarvittaessa tarkentavia
kysymyksid, mutta muuten tutkittavat saivat puhua vapaasti. Haastatteluissa
mukailtiin etnografisen haastattelun piirteitd. Etnografisen haastattelun avulla
voidaan selvittdd, millaisia merkityksid ja selityksid tutkittavat antavat
esimerkiksi omalle toiminnalleen (Huttunen & Homanen 2017). Téssd
tutkimuksessa haluttiin selvittdd, kuinka varhaiskasvatuksen opettajat ja
opiskelijat kuvasivat omaa toimintaansa katsoessaan omia ohjausvideoitansa.

Etnografisen haastattelun lisdksi ndmd kaksi haastattelua pohjautuivat
videoihin perustuvaan reflektioon eli Video Stimulated Reflection (VSR) -
haastattelumenetelmddn. VSR-menetelmén alkuperdisend ideana on, ettd kun
haastateltava katsoo haastattelun yhteydessd videoita omasta toiminnastaan,
haastateltava henkil6 muistaa paremmin tapahtuminen kulkua ja kerronnasta
tulee rikkaampaa. Videoihin perustuva reflektio sopii hyvin esimerkiksi oman
osaamisen arviointiin ja haastattelumenetelméé on kéytetty yleisesti esimerkiksi
opettajien oman toiminnan arviointiin. (Cutrim Schmid 2011, 254; Cherrington &
Loveridge 2014, 44.) Tassd tutkimuksessa kahden haastattelun osalta erityinen
fokus oli juuri siind, ettd haastateltavat pystyivdat videoiden avulla
tarkastelemaan paremmin omaa pedagogista osaamistaan ja reflektoimaan
toimintaansa videoiden kautta.

Aineiston kaksi muuta haastattelua keréttiin varhaiskasvatuksen
opiskelijalta sekd varhaiskasvatuksen opettajalta, jotka wvalittiin LOIKKA-
hankkeen sekd KiMo opintopolkukokonaisuuden kautta. Kummatkin ndista

haastatteluista  toteutettiin  kevadlla 2021 etdnd Zoom-palvelun tai
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puhelinhaastattelun avulla. Opettajan haastattelussa oli ldsnd yksi haastattelija ja
opiskelijan haastattelussa kaksi haastattelijaa. Haastatteluissa opettajaa sekd
opiskelijaa  pyydettiin  muistelemaan  vahintddan kahta pedagogista
ohjaustilannetta ja kuvaamaan niiden kulkua. Pedagogisella ohjaustilanteella
tarkoitettiin tdssd tapauksessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin
pohjautuvaa pedagogisesti tavoitteellista sekd suunniteltua toimintahetked.
Vapaan muistelun ja  kerronnan lisdksi haastateltavilta kysyttiin
haastattelurungon pohjalta tdaydentdvid kysymyksid. Haastateltavilta kysyttiin
muun muassa, mitd tavoitteita heilld oli toiminalle, kuinka he onnistuivat

ohjaustilanteissa ja mitd he olisivat tehneet toisin.

5.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin laadullisin menetelmin. Tarkempana analyysimenetelméana
toimi aineistoldhtoinen sisédllonanalyysi. Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa
lahdetddn liikkeelle nimenomaan aineisto edelld, yrittden luoda aineistosta
teoriakokonaisuus, ilman etukédteen sovittuja raameja (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
95). Tarkemmin aineiston analyysi ldhtee liikkeelle siitd, ettd aineistoa
tarkastellaan silld silmdlld, onko siitd havaittavissa selkeitd kaavoja tai teemoja
sekd aineiston redusoimisella eli pelkistamiselld (Miles & Huberman 1994, 246).
Tdssd  tutkimuksessa aineiston analyysi alkoi haastatteluaineistojen
litteroimisella eli auki Kkirjoittamisella. Tdmédn jdlkeen litteroiduista
haastatteluista etsittiin toistuvia teemoja. Tutkittavilta oli kysytty haastattelussa
esimerkiksi siitd, millaisia pedagogisia tavoitteita he olivat toiminalleen
asettaneet, missd he onnistuivat ohjauksessa ja mitd he olisivat mahdollisesti
tehneet toisin. Haastateltavat reflektoivat myos vapaasti sitd, millaisia tavoitteita
tai oppimiskasityksid heiddn toimintansa taustalla oli. Haastattelun maininnat
varhaiskasvatuksen pedagogiikasta liittyivdt nimenomaan varhaiskasvatuksen
kdytannon tyohon sekd oman pedagogisen toiminnan arvioimiseen. Ndissa
maininnoissa huomattiin eroja haastateltavien vililld, joten tarkempi analyysi

kohdistettiin erityisesti ndihin kohtiin aineistoa. Haastatteluja paadyttiin myos
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tarkastelemaan erillisind aineistoina (opettajat ja opiskelijat), koska ryhmien
vélilld huomattiin eroja.

Taman jdlkeen analyysivaiheessa edettiin klusterointiin eli ryhmittelyyn.
Klusterointi tarkoittaa sitd, ettd aineistoa ryhmitellddn erilaisiin luokkiin ja
etsitddn mahdollisia erovaisuuksia tai yhtdldisyyksid (Miles & Huberman 1994,
248). Tassa tutkimuksessa klusterointi eteni niin, ettd maininnat pedagogiikkaan
liittyen jaettiin aluksi karkeasti vain haastateltavien mukaan. Tekstitiedostoon
tehtiin taulukko, johon jokaisen haastateltavan kohdalle listattiin kaikki
maininnat, jotka tulkittiin puheeksi varhaiskasvatuksen pedagogiikasta,
varhaiskasvatuksen pedagogisesta toiminnasta tai tavoitteista sekd oman
toiminnan taustalla olevista pedagogisista kasityksistd. Né&itd mainintoja oli
esimerkiksi seuraavanlaiset asiat: lapsen kuuleminen, ldimmin vuorovaikutus,
toiminnan organisointi ja toiminnan aikataulutus. Tamé&n jdlkeen aineiston
analyysissd edettiin abstrahointiin, eli teoreettisten kasitteiden luomiseen (Miles
& Huberman 1994, 250). Tutkittavien kaikista maininnoista varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaan liittyen pystyttiin luomaan neljd isompaa teemaa, jotka nimettiin
lapsinikokulmaksi, vuorovaikutukselliseksi ndikokulmaksi, toiminnan organisoinnin
néikokulmaksi sekd oppimisen tukemisen nikokulmaksi. Namd teemat nimettiin sen
perusteella, millaisia alaluokkia niiden alle muodostettiin. Alla olevasta
taulukosta 1 ndkee, millaisia mainintoja kunkin teeman alle ryhmiteltiin.
Esimerkiksi lapsindkokulmassa tutkittavien puheessa ndkyivdt puhe
lapsildhtoisyydestd, lasten osallisuudesta seka ajatus siitd, ettd aikuisjohtoisuus
olisi hyvd olla taka-alalla ja antaa tilaa lapselle. Osassa aineistoa puhuttiin
suoraan termeilld osallisuudesta tai lapsildhtoisyydestd, osassa tutkija tulkitsi,
ettd puheessa oli kyse ndistd. Esimerkiksi lapsildhtoisyydeksi tulkittiin
aineistosta nostettu lainaus ”“Lidhtee sisdltdpdin, ettd sen lapsen kokemuksen
kautta liikkeelle” tai lainaus “Lahti lapsista itsestd, ettd md oikeastaan annoin
vaan ne vilineet”.

Teemojen vililld oli hieman paillekkdisyyksid ja osa maininnoista olisi
voinut sijoittua useamman eri teeman alle. T&ssd tilanteessa tutkija teki

rajauksen, minkd teeman alle maininta sijoitettiin. Erityisesti lapsindkdkulma
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sekd kasvattajan ja lapsen véliseen vuorovaikutukseen liittyvidt ndkokulmat
olivatldhelld toisiaan. Teemat haluttiin kuitenkin pitdd erillddn, silld niilld ndhtiin
olevan selked sdavyero: lapsindkokulma kuvaa erityisesti kasvattajan roolia ja sitd,
miten aikuinen voi luoda koko lapsiryhmédadn osallisuutta, lapsildhtoisyyttd ja
niin edelleen. Vuorovaikutuksellisessa ndkckulmassa taas kyse oli enemman
kahdenvilisestd henkilokohtaisemmasta vuorovaikutussuhteesta. Néaiden
kahden teeman vélinen ero oli kuitenkin pieni ja esimerkiksi kuulluksi ja
ndhdyksi tuleminen olisi voitu sijoittaa myds vuorovaikutus teeman alle tai

lapsen kannustaminen lapsindkokulman alle.

Taulukko 1. Mainintojen ryhmittely eri teemojen alle.

Pedagoginen nikdkulma Varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaan liittyviat maininnat
Lapsindkokulma Lapsildhtoisyys, aikuisjohtoisuus

taka-alalle, lasten osallisuus, tilaa
lapselle, toiminta ldhtee lapsesta,
kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen
Vuorovaikutuksellinen nadkokulma Kannustaminen, vastavuoroisuus,
lammin vuorovaikutus, positiivinen
palaute, henkilokohtainen
kohtaaminen, onnistumisen tunteen
luominen

Toiminnan organisoinnin ndkokulma | Aikataulutus, ryhmdjako, ennakointi,
toimintaympariston muokkaaminen

Oppimisen tukemisen ndkokulma Matemaattiset tavoitteet,
opetussuunnitelman tavoitteet,
itsesddtelyn tukeminen,
vertaisoppiminen, oppiminen jo
opitun péélle, oppiminen leikin
kautta

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettisten ratkaisujen pohdinta on tdrked osa tutkimusprosessia.
Ennen aineiston kerddmistd tulee kerdtd tarvittavat tutkimusluvat. Tatd

tutkimusta varten tutkimusluvat on pyydetty kunnalta, jossa tutkimus
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toteutetaan sekd tutkittavan pdiviakotiyksikon johtajalta. Tutkimuksen saatekirje
on tdmdn tutkimuksen liitteissd. Tutkimusluvan lisdksi suostumus osallistua
tutkimukseen oli pyydetty tutkimukseen osallistuvilta varhaiskasvatuksen
opettajilta sekd opiskelijoilta. Suostumus oli pyydetty myo6s ohjausvideoissa
esiintyvien lasten huoltajilta. Laadullisen tutkimuksen eettinen pddperiaate on,
ettd tutkittavien tulee olla koko ajan tietoisia osallistumisestaan tutkimukseen ja
heitd tulee informoida tutkimuksen sisdllostd (Byrne 2016). Myos
tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) hyvien tieteellisten kaytanttjen
mukaan asianmukaiset tutkimusluvat sekd suostumukset tulee olla kerdttyna ja
tutkittavia tulee informoida riittdvdsti tutkimuksen sisdlloistd  ja
kayttotarkoituksesta, jotta he tietdvdat millaiseen tutkimukseen ovat
osallistumassa (TENK 2012, 6). Tutkittavat olivat esimerkiksi tietoisia siitd, ettd
aineistoa tullaan kayttamaan niin LOIKKA-hankkeen tutkimuksiin, kuin myos
mahdollisiin opinndytetdihin.

Tutkimuksen eettisid ratkaisuja tulee tarkastella huolella, silld tutkimuksen
aineistossa esiintyy lapsia. Vaikka tdmén tutkimuksen aiheena ei ole lasten
tutkiminen, vaan tarkastelun kohteena ovat opettajat ja opiskelijat, tulee
aineistoon kuitenkin suhtautua sensitiivisesti. Lasten tutkimisen ndkdkulmasta
tulee myds huomioida erityisesti joitakin seikkoja. Tutkimuksessa ei esimerkiksi
kuvata niitd lapsia, joilla ei ole suostumusta osallistua. Erityisesti videoaineiston
kanssa tulee olla tarkka, silld tutkittavat ovat siind helpommin tunnistettavissa,
kuin esimerkiksi haastatteluaineistossa (Robson 2011, 183). Lapset tutkimuksessa
vaativat tutkijalta myos muiden asioiden huomioon ottamista esimerkiksi siing,
miten lasten oikeudet huomioidaan ja milld tavoin lapselta pyydetddn
suostumus tutkimukseen. (Rutanen, Raittila, Harju, Lucas Revilla &
Hannikdinen 2021; Robson 2011). Lasten tutkiminen on my®os tilannesidonnaista
ja lapsi saattaa osallistua tutkimukseen eri tavoin, kuin tutkija oli ehka etukéteen
ajatellut. Toisaalta lapsi saattaa aktiivisesti osallistua, mutta myos vetdytya
tilanteista ja tutkijan on kunnioitettava tdtd. (Rutanen ym. 2021.)

Aineiston sdilyttdimiseen sekd anonymisointiin kiinnitettiin myos erityista

huomiota tutkimusprosessin aikana, silld aineisto koostui osin videoista, joista
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tutkittavat ovat helpommin tunnistettavissa kuin esimerkiksi haastatteluista.
Tutkimusaineistoa sdilytettiin verkkoasemalla, joka oli salasanan takana. TENK
edellyttdd, ettd tutkimusaineistoa on sdilytettdva tieteelliselle tiedolle asetettujen
sdantojen mukaisesti (TENK 2012, 6). Aineiston litterointivaiheessa tutkittavien
aikuisten sekd lasten nimet joko muutettiin tai anonymisoitiin kokonaan.
Aineistosta pseudonymisoitiin nimien lisdksi myos muita tunnistetietoja, kuten
paikkojen nimid. Luottamuksellisuus on tarked osa tutkimuksen eettisyyttd ja on
tarkedd, ettei tutkittavat ole tunnistettavissa aineistosta (Byrne 2016). Taman
tutkimuksen kannalta tdrkedd oli huomioida tutkittavien anonymiteetti myos
tulosten raportoinnissa. Koska tutkittavia oli vain neljd, tulosten raportoinnissa
kiinnitettiin huomiota siihen, ettei esimerkiksi aineistolainauksissa tuoda esille
arkaluontoisia tietoja, joista haastateltava olisi tunnistettavissa. Tarkedd on myos
huomioida, mitd aineistolle tehdddn tutkimuksen jdlkeen. Taman tutkimuksen
jdlkeen aineisto poistetaan niiltd laitteilta, joilla sitd on sdilytetty. Lisédksi fyysiset
litteraatit hadvitetddn. Tarkedd juuri tdmén tutkimuksen eettisten ratkaisujen
kanssa oli my®s se, ettd koska aineisto oli kerétty yhteistyossd tietyn hankkeen
kanssa, tulee sitoutua noudattamaan kyseessd olevan hankkeen kanssa sovittuja
kaytanteitd. Tassd tutkimuksessa se tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd aineiston

kayttoon sekd sen sdilyttamiseen kiinnitettiin erityistd huomiota.
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6 TULOKSET

Tassda luvussa esitelldan tutkimuksen tulokset. Ensimmdiseksi esittelen
kokoavasti taulukon avulla neljd erilaista ndkokulmaa varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta, jotka olivat loydettdvissd varhaiskasvatuksen opettajien ja
opiskelijoiden reflektoidessa omaa pedagogista toimintaansa
varhaiskasvatuksessa. Tamédn jdlkeen esittelen tarkemmin nditd neljdd eri

ndkokulmaa ja sitd, miten haastateltavat jdsensivdt ndkokulmia

reflektoinneissaan.
6.1 Varhaiskasvatuksen pedagogiikan nelja erilaista
nikokulmaa

Taulukossa 2 on esitettynd kootusti nelji eri teemaa varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta seké lyhyt sanallinen kuvaus, mitd jokaisella ndkokulmalla tdssa
tutkimuksessa tarkoitettiin. Varhaiskasvatuksen opettajien ja opiskelijoiden
oman toiminnan reflektoinneista voitiin 16ytdd nelja erilaista ndkokulmaa
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan liittyen. Toisaalta varhaiskasvatuksen
pedagogiikka oli vahvasti aikuisen ja lapsen vilistd vuorovaikutusta seka lapsen
osallisuuden tukemisesta, toisaalta myds enemman didaktista ja suunnitteluun

pohjaavaa.

Taulukko 2 Neljd erilaista pedagogista ndkokulmaa

Pedagoginen Sanallinen kuvaus
nikokulma
Lapsindkokulma Pedagogiikka on lapsen osallisuuden ja lapsildhtoisyyden

toteutumisen tukemista

Vuorovaikutuksellinen Pedagogiikka on kasvattajan ja lapsen vilistd vuorovaikutusta ja
nidkokulma kohtaamista

Toiminnan Pedagogiikka on toiminnan ja toimintaympariston organisointia
organisoinnin
nakokulma
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Taulukko 2 Nelji erilaista pedagogista ndkokulmaa

Pedagoginen Sanallinen kuvaus
niakokulma

Oppimisen tukemisen Pedagogiikka on lapsen oppimisen ja akateemisten taitojen
nikokulma tukemista

Ensimmdinen teema, joka aineistosta oli 16ydettdvissd, oli lapsindkékulma.
Télla tarkoitetaan sitd, ettd opettajien ja opiskelijoiden puheessa korostui
pedagogiikan tarkeys lapsen kannalta ja se millaisin keinoin kasvattaja voi tukea
lasta ja esimerkiksi lasten osallisuutta pedagogisessa suunnittelussa sekéa
toiminnassa.

Toisena pedagogisena teemana aineistosta 16ytyi vuorovaikutuksellinen
nakokulma. Tama ndkokulma liittyi ldheisesti lapsindkokulmaan, mutta siind
korostui vield enemmén vuorovaikutuksen yhteys pedagogiikkaan. Opettajien ja
opiskelijoiden puheessa ndkyi aikuisen ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen
tarkeys ja se, miten myos vuorovaikutussuhde on kytkoksissd pedagogiseen
toimintaa sekd suunnitteluun.

Kolmantena teemana tutkimuksessa oli toiminnan organisoinnin néikékulma.
Téassd ndkokulmassa selked painopiste oli siind, ettd reflektoivassa puheessa
varhaiskasvatuksen  pedagogiikka  ndhtiin muodostuvan  toiminnan
organisointiin liittyvistd seikoista, kuten aikatauluttamisesta, ryhméjaosta sekd
ennakoinnista.

Neljds ja viimeinen teema, joka aineistosta voitiin 16ytdd, oli oppimisen
tukemisen nikékulma. Tassd nakokulmassa pedagogiikan keskeisend osana néhtiin
tietyt opetussuunnitelmien mukaiset taidot, jotka tulee ottaa huomioon myos
pedagogisessa suunnittelussa. Erilaisten akateemisten taitojen lisdksi tdrkeana
ndhtiin myds muun muassa vuorovaikutustaidot seka itsesddtelytaidot sekd se,
kuinka aikuinen voi ndité taitoja tukea.

Kaikki nelja eri ndkokulmaa tulivat esille jokaisen haastateltavan puheessa.

Tutkittavien vlilld oli kuitenkin eroja siind, miten ja missd madrin he painottivat
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puheessaan nditd ndkokulmia. Kdynkin nyt tarkemmin l4pi jokaisen teeman ja

tarkastelen opettajien ja opiskelijoiden ndkemyksid aineistoesimerkkien avulla.

6.2 Lapsindikokulma

Lapsindkokulmassa opettajien ja opiskelijoiden puhe reflektoidessaan omaa
toimintaansa kiinnittyi erityisesti niihin pedagogisiin keinoihin, joilla aikuinen
voi auttaa ja helpottaa lapsen oppimista. Toisaalta taas puheessa nikyi myos se,
miten aikuinen voi ylipddnsd huomioida lapsen mahdollisuuden osallistua ja olla
osallisena varhaiskasvatuksen arjessa ja toiminnassa. Tdhdn pedagogiseen
ndkokulmaan liittyikin vahvasti puhe lapsildhtoisyydestd sekd lasten
osallisuudesta. Mainintoja lapsildhtoisyydestd sekd osallisuudesta oli kaikkien
haastateltavien reflektoinneissa. Lapsildhtoisyyttd ja osallisuutta jdsennettiin
kuitenkin hyvin eri tavoin. Esimerkiksi toisen varhaiskasvatuksen opettajan
puheessa lapsildhtoisyys oli sitd, ettd aikuinen vain tarjoaa toiminnalle ”puitteet”
ja lapset itse pddsevdt mddrddamddn toiminnan suuntaa. Alla olevassa
aineistoesimerkissd opettaja oli esimerkiksi antanut lapsille mahdollisuuden
kayttdd kanteleita ja opettanut perussoinnut lapsille. Lapset olivat kuitenkin
innostuneet soittamaan ja sdveltimddn omia kappaleita ohjattujen hetkienkin
ulkopuolella. Ndin ollen opettaja tarjosi siis toiminnalle tietyt raamit, mutta

myShemmin toiminta ldhti lapsista itsestddn ja aikuinen mahdollisti taimén.

”... Ja sitten se oli niin kun hyva rutiini, mika l4hti lapsista itsestd, ettd méa oikeastaan
annoin vaan ne vilineet. Mda ajattelen itse pedagogisesti niin, ettd kun se asia ldhtee vaan
silld, ettd aikuinen tarjoaa houkuttelevat vilineet ja sitten se toiminta ldhtee siitd ja

”

etenee...” (Varhaiskasvatuksen opettaja 2)

Lapsildhtoisyyden ndhtiin myos olevan sitd, ettd toiminnan pohjana on hyva
olla “tarveldhtoisyys”, eli pedagogisen toiminnan ja suunnittelun olisi hyva
perustua lapsen tarpeisiin. Toinen varhaiskasvatuksen opiskelijoista kuvasi

tarveldhtoisyyttd alla olevan aineistoesimerkin tavoin.

”...Vaikka mad jotain suunnittelisinkin, niin se ldhtis tavallaan sit kuitenkin niistd lasten
tarpeista liikkeelle taikka lasten toiveista taikka heidédn ideoista taikka
mielenkiinnonkohteista, ettd se on varmaan sellanen.” (Varhaiskasvatuksen opiskelija 2)
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Téassd opiskelijan esimerkissd lapsildhtoisyys oli nimenomaan sitd, ettd
toiminnan suunnittelun pohjana ei vilttimdttd ole ainoastaan opettajan oma
ajatus toiminnasta, vaan ensisijaista on huomioida myos lapsen toiveet ja ideat ja
toisaalta myos lasten tarpeet. Myo6s varhaiskasvatuksen opettajista toinen kertoi
omassa reflektoinnissaan, ettdi hinelle toiminnan lihtokohtana on se, ettd se
ldhtee lasten tarpeista. Hinen puheessaan ndkyi esimerkiksi se, ettd joka vuosi
lapsiryhmilld on erilaisia tarpeita ja ne tulee ottaa huomioon toiminnan
suunnittelussa. Esimerkiksi tdmédn tutkimuksen reflektoinnin hetkelld
varhaiskasvatuksen opettaja kertoi ryhmén olevan sellainen, ettd ennen ohjattuja
tuokioita, joissa tulee istua pitkddn, on hyva antaa lasten kdyda juoksemassa ja
liikkumassa, jotta paikoillaan oleminen on helpompaa. Lapsildhtdisyyden
ndhtiin siis olevan myo0s sitd, ettd tunnistaa ja ottaa huomioon lasten ja
lapsiryhmén tarpeita.

Taman lisdksi opettajien ja opiskelijoiden reflektoinneissa korostui se, etta
lapsildhtoisyys on sitd, ettd osaa jattdd aikuisen ajatuksen taka-alalle tarvittaessa.
Haastateltavat kokivat, ettd vaikka olisikin suunnittelut jotain, mutta jos lapset
ldhtevatkin viem&dan toimintaa eri suuntaan, niin antaa tilaa talle, eikd pida liian
tiukasti kiinni omista suunnitelmista. Haastateltavien mukaan toimintaa voi
myds muokata lennosta tilanteeseen sopivammaksi. Lapsildhtdisyytta
hahmotettiin my6s sen kautta, ettd on tdrkedd, ettd lapsi tulisi kuulluksi ja
ndhdyksi. Varhaiskasvatuksen opettajista toinen mainitsi haastattelussaan, etta
toiminnan ldhtokohtana on lasten kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen, koska se on
ihmisen perustarve. Toinen varhaiskasvatuksen opettaja kertoi aiheesta myos
vastaavaa: ”...sitd kautta toteutuu ne semmoset isot tarkeet jutut, ettd lapsi tulee
ndhdyksi ja kuulluksi ja tarpeet huomioidaan ja meilld on kivaa yhdessd ja me
ollaan oikeitten asioitten ddrelld” (Varhaiskasvatuksen opettaja 2).

Lapsildhtoisyyden lisdksi pedagogisessa lapsindkokulmassa korostui myos
puhe osallisuudesta. Kuten lapsildhttisyyttd, myos osallisuutta jasennettiin
tutkittavien puheessa hyvin eri tavoin. Osallisuuden néhtiin esimerkiksi olevan
sitd, ettd lasten tulee saada olla mukana toiminnan eri vaiheissa, kuten

suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Toisaalta esimerkiksi toisen
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varhaiskasvatuksen opiskelijan puheessa sen nihtiin myo6s olevan my®os sitd, etta
aikuinen jdttdytyy tarvittaessa taka-alalle, eli hieman sama ajatus, kuin
lapsildhtoisyyden tukemisessa. Osallisuuden toteutumien oli siis vahvasti kiinni
siitd, mitd opettaja voi tehdd tukeakseen lapsen osallisuutta. Varhaiskasvatuksen
opiskelijoista toinen kuvasi lasten osallisuuden olevan riippuvainen siitd, mita
aikuinen voi tehdd. Opiskelija kertoi haastattelussa, ettd aikuisen liika
sanoittaminen voi estdd lasten osallisuuden, silld se ei jdtd tilaa lapsen omalle
toiminnalle, vaan aikuinen ohjaa liikaa toiminnan suuntaa. Varhaiskasvatuksen
opettajista toinen puolestaan kuvasi osallisuuden tukemista sitd kautta, ettd
lapset pddsevit vaikuttamaan varhaiskasvatuksen toimintaan. Alla olevassa
esimerkissd varhaiskasvatuksen opettaja katsoo videolta tilannetta, jossa hidn
ohjaa lapsille leikkipistettd, jossa leikitddn laivaa. Lapset ideoivat kuitenkin
leikkiin uusia kdadnteitd, kuten aarrekartan piirtdmistd, jota aikuinen ei ollut
etukdteen suunnitellut ja ndin ollen lapset pddsevit itse ohjaamaan leikin

suuntaa:

"Et se osallisuus voi tai pitdd olla oikeastaan joka hetkessi ja se ei tarkoita sitd niin, ettd
hei me tehd&an kaikki mitd lapsi haluaa, se ei ole siitd kyse ollenkaan, mut se padsee
vaikuttamaan siihen omaan oloon ja tédssa tapauksessa tdhan leikkiin.”
(Varhaiskasvatuksen opettaja 1)

Y114 olevassa esimerkissd varhaiskasvatuksen opettaja tuo siis puheessa esille,
kuinka lapsen osallisuuden tukeminen on kokonaisvaltaista ja esimerkiksi sité,
ettd lapsi pddsee vaikuttamaan varhaiskasvatuksen toimintaan ja olemaan
aktiivinen toimija. Osallisuus my0s toteutuu, kun aikuinen antaa tilaa lasten

ideoille.

6.3 Vuorovaikutuksellinen nikokulma

Toinen pedagoginen nédkdkulma oli vuorovaikutuksellinen ndkokulma. Tassa
ndkokulmassa tutkittavat jdsensivdt pedagogiikkaa nimenomaan oman
toimintansa ja sekd sen avulla, kuinka he ovat vuorovaikutuksessa lasten kanssa
ja toisaalta, miten aikuinen tukee lasten vélistd vuorovaikutusta. Tama

ndakokulma linkittyi edelld esitettyyn lapsindkokulmaan, silld kummasakin
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tietylld tapaa oli kyse aikuisen ja lapsen vilisestd vuorovaikutuksesta.
Nakokulmat haluttiin kuitenkin pitdd erillddn, sillda lapsindkokulmassa
pedagogiikan keskitssd oli enemmén lasten huomioiminen toiminnan tasolla ja
vuorovaikutus ndkokulmassa taas erilaiset arjen tilanteet, joissa ollaan
vuorovaikutuksessa ja huomioidaan lasta. Tdssd ndkokulmassa ndkyi myos
enemmadn eroja opettajien ja opiskelijoiden valilla.

Ensimmdinen tapa, jolla vuorovaikutuksellista ndkokulmaa jasennettiin, oli
maininnat siitd, millaista aikuisen ja lapsen vélisen vuorovaikutuksen tulisi olla.
Haastatteluissa korostettiin muun muassa lampimdn vuorovaikutuksen ja
henkilokohtaisen = kohtaamisen merkitystd. Toinen varhaiskasvatuksen
opettajista kuvaili, ettd aikuisen ja lapsen vélisessd vuorovaikutuksessa
korostuvat esimerkiksi vastavuoroisuus ja henkilokohtainen kohtaaminen.
Katsoessaan omia ohjausvideoitansa opettaja kiinnitti huomiota siihen, kuinka
paljon hén oli itse ddnessd ja kuinka paljon hdn antoi tilaa lapsille. Haastattelussa
hén pohtikin, ettd on tarkedd, ettei vain opettaja ole koko ajan ddnessd, vaan antaa
tilaa myos lapselle, jolloin vuorovaikutus on myds vastavuorovoisempaa.
Katsoessaan omaa pienryhmédohjaustaan hdn myos kertoi lapsituntemuksen
merkityksestd. Opettaja esimerkiksi koki, ettd on hyvd, ettd tietdd ohjausvideolla
nakyvan lapsen perhetts, silld silloin kohtaamisesta lapsen kanssa tulee paljon
henkilokohtaisempi lapsellekin.

Henkilokohtaista kohtaamista korostettiin my6s varhaiskasvatuksen
opiskelijoiden puheessa, jossa nidkyi esimerkiksi kannustaminen ja positiivisen
palautteen antaminen. Toinen varhaiskasvatuksen opiskelijoista kuvasi
myonteisen palautteen merkitystd vuorovaikutuksen kannalta seuraavalla
tavalla: “Ja sitten se sellanen kannustaminen ja positiivinen palaute niille lapsille
on varmaan tosi tdrkeetd tossa ja kun se oikeesti meni hienosti se sadun
kirjottaminenkin...” (Varhaiskasvatuksen opiskelija 2). Toinen
varhaiskasvatuksen opiskelijoista puolestaan reflektoi omaa ohjausvideotansa
katsoessaan sitd, ettd ohjauksessa haasteena oli, ettd ei tunne lapsia vield niin
hyvin. Taméan vuoksi hdn kokikin, ettd on tdrkedd tuntea lapset, jotta tietda

millaista palautetta tai kannustamista he tarvitsevat.
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Toinen tapa jdsentdd pedagogiikkaa vuorovaikutuksen nikokulmasta oli
tarkastella sitd siitd suunnasta, mitd aikuinen voi tehda tukeakseen lasten vilista
vuorovaikusta ja millainen rooli aikuisella on vuorovaikutuksen tukijana. Toinen
varhaiskasvatuksen opettajista puhui muun muassa siitd, ettd on tarkedd luoda
hyva ilmapiiri ryhméén ja toisaalta myos luoda yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Opettaja  kuvaili yhteenkuuluvuutta ja vuorovaikutusta esimerkiksi

4

ndin: ”...toteutuu tavallaan taas se vuorovaikutuksellinen, et hei me kaikki
osallistutaan tdhédn ja me ollaan tosillemme tarkeitd tdssd, tdd ei onnistuis jos ei
me oltais tdssd kaikki, ettd tdd ois tyhmdd tehd kahestaan...”
(Varhaiskasvatuksen opettaja 2). Toinen varhaiskasvatuksen opettajista
puolestaan katsoi haastattelussa videolta tilannetta, jossa hdn ohjaa pienryhmalle
toimintahetked. Videolla jokainen lapsi sai kertoa vuorollaan jonkin itselle
tarkedn asian. Opettaja jatkoi pohtimalla haastattelussa sitd, ettd juuri videolla
nakyvélla tavalla voidaan tukea lasten vilistd vuorovaikutusta ja harjoitella

kuuntelemaan toisia ja odottamaan omaa vuoroaan. Yksi tapa tukea lasten

vuorovaikusta oli siis erilaisen ohjatun toiminnan avulla.

6.4 Toiminnan organisoinnin nakékulma

Toimintaympadristoon ja toiminnan organisointiin liittyvdssd ndkokulmassa
korostui  suunnittelun ja organisoinnin merkitys varhaiskasvatuksen
pedagogiikan kannalta. Haastateltavat puhuivat esimerkiksi toiminnan
aikatauluttamisesta, toiminnan tilojen suunnittelusta, ennakoinnista ja
siirtymatilanteiden suunnittelusta. Toiminnan organisoinnin ndkokulma nakyi
erityisesti varhaiskasvatuksen opiskelijoiden haastatteluissa.

Molemmat varhaiskasvatuksen opiskelijat puhuivat haastatteluissaan
varhaiskasvatuksen toiminnan organisointiin liittyvistd seikoista ja niiden
pedagogisesta merkityksestd. Opiskelijoiden puheessa esille nousivat
esimerkiksi  aikatauluttaminen  sekd  erilaisten  toimintaymparisttjen

huomioiminen:

”Joo, tdssd ma muistan, kun tavallaan tdd meidn aikataulutus tai tdd tavallaan niin kun
jako, niin just et jalkeenpdin miettii et ois ehka voinu tai yrittdd saaha sitd. Tassdhan tuli
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sit tosi paljon tdtd luppoaikaa. Niin se piti sit vdahan keksi4 sit et mitd me niin kun oikein
teemme ennen kun jaamme. Et tavallaan sitd toiminnan organisointia ja sit ehkd, et oisko
voinut tehd4 jotenkin toisella tavalla.” (Varhaiskasvatuksen opiskelija 1)

Ylld olevassa aineistoesimerkissd varhaiskasvatuksen opiskelija reflektoi
toimintaan ja sitd, mitd olisi voinut tehdd ohjauksessa toisin. Esimerkissd
toiminnan organisointi ja aikatauluttaminen ndhtiin pedagogisesti tarkednd, ettei
lapsille esimerkiksi jdisi liikkaa odotteluaikaa. Myos toinen varhaiskasvatuksen
opiskelijoista kertoi, ettd olisi ollut hyvé, ettd toimintahetkeen olisi ollut kadytossa
enemmadn aikaa ja aikataulutuksen olisi voinut tehdd hieman eri lailla toiminnan
kannalta. Opiskelijat puhuivat my0s siitd, ettd olisivat halunneet ehka tehda
muutoksia toimintaympadristoon, mutta aina tima ei ole valttamattda mahdollista
tai asia olisi pitdnyt sopia jo etukdteen esimerkiksi pdivdakodin muiden ryhmien
kanssa. He kokivat toimintaympariston pedagogisesti tarkedksi esimerkiksi sen
kannalta, ettd pienempiin tiloihin jakaminen olisi voinut auttaa lapsia
keskittymddn. Toinen varhaiskasvatuksen opiskelijoista kuvasi, ettd lapsia olisi
voinut jakaa eri tiloihin, joissa tapahtuu eri toimintoja, niin ettei kaikkea tarvitse
tehdd samassa tilassa. Myos toinen opiskelija kertoi, ettd jos olisi ollut
mahdollista, olisi lapsia voinut jakaa eri tiloihin, ettd tyoskentelyyn olisi ollut
kaytossd rauhallisempi ympaéristo.

Toiminnan organisoinnissa pedagogisena ndkékulmana nikyi myos puhe
siitd, miten lapset tulisi jakaa toiminnan kannalta. Lasten jakaminen pienempiin
ryhmiin koettiin pedagogisesti tdrkedksi esimerkiksi sen takia, ettd lapset
pystyvat keskittymddn toimintaan paremmin. Molemmat opiskelijat myos
pohtivat, kuinka ryhmidt voisi jakaa pedagogisesti ja enemmadn
lapsildhtdisemmin. Naméa opiskelijoiden ajatukset olisi voitu sijoittaa myos
lapsindkokulman alle, silld niissd oli kyse myos lapsildhtoisyyden seka
osallisuuden tukemisesta. Tdssd tutkimuksessa ne kuitenkin ndhtiin myos
vahvasti toiminnan organisointina, joten pohdinnat lapsiryhmén jakamisesta
sijoittuivat  juuri tdmdn  pedagogisen = ndkokulman alle.  Toinen
varhaiskasvatuksen opiskelijoista katsoi haastattelussa videolta omaa
ohjaustaan. Videolla opiskelija on juuri aloittamassa pienryhmaétoimintaa, jota

varten lapset tulee jakaa pienempiin ryhmiin. Videolla opiskelija kysyy lapsilta,
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miten me voisimme tdnddn jakautua ryhmiin. Lapsilta tuleekin monenlaisia
ehdotuksia. Opiskelija kertoo, ettd tdssd tilanteessa han halusi tukea juuri lasten
osallisuutta, jotta he paddsevit kertomaan ehdotuksia, miten ryhmiin voitaisiin
jakautua. Opiskelija painotti kuitenkin, ettd aikuisen tehtdvd on myo6s huolehtia

ryhmien toimivuudesta ja se oli yksi pedagoginen tavoite toiminnalle:

”Ja se ois muuten varmaankin ollut ihan hyvd, mut mé halusin tavallaan sen

ryhmérauhan ja toiminnan kannalta sitten, et tulis sellainen jako, et tota esimerkiks n&a
ojat ei ois samassa ryhmaissé, koska heilld ei aina ihan hommat onnistu...”
Varhaiskasvatuksen opiskelija 1)

Edelle olevassa aineistoesimerkissd opiskelija reflektoi ja perustelee tekemidan
valintoja toiminnan organisoinnin kannalta. Esimerkissd opiskelija tuo esille
puheessaan niitd pedagogisia seikkoja, joita hdn halusi ottaa huomioon lapsia
jakaessaan pienryhmiin, eli esimerkiksi ryhménrauhan huomioiminen. Myos

toisella opiskelijalla oli samanlaisia ndkemyksid lapsiryhmén jakamiseen liittyen:

”...Lapset ite sai sitten pddttdd, ettd miten he saa jaettua toimivat ryhmit. Tietenkin me
aikuiset siihen kerrottiin toiveita, ettd olis tarkotus, ettd jokaisessa ryhmdissa olis joku
lapsi, joka osais kirjottaa ja sitten my0s, ettd ne ryhmat oli silla lailla toimivat, ettd se
saadaan se satu kirjotettua ja esitys tehtyd. Lapsille raamit annettu siing, ettd miten se
jdrjestetddn sitten sopivaks ne ryhmat. Aika hyvin sieltd lapsilta nousi ideoita esiin, ettd
miten saatais semmoset toimivat ryhmit ja heiltd nousikin timmonen ajatus sit sieltd, et
jos jaettaiskin silla lailla, ettd jokaisessa ryhméssa olis yksi eskari ja sitten sen mukaan,
miten siihen ryhmiin mahtuu, niin olis my®os néitd isompia lapsia, jotka osaa jo kirjottaa”
(Varhaiskasvatuksen opiskelija 2)

Tdssd aineistoesimerkissd opiskelija kuvaa, ettd toiminnan organisoinnin
pedagogisena ldhtokohtana on se, ettd ajatus pienryhmien jakamiseen nousee
lapsilta itseltd. Aikuinen kuitenkin tuo ryhmien jakamiseen tietyt raamit (kuinka
monta lasta ryhmaéssa tulee olla ja niin edelleen) ja varmistaa sen, ettd ryhmat
ovat sellaisia, ettd jokainen pystyy toimimaan ja keskittymé&an niissa. Toiminnan
organisointi linkittyy siis myo6s vahvasti lapsindkokulmaan pedagogisena
tarkastelutapana, silld vaikka pedagoginen puhe keskittyi vahvasti toiminnan
organisointii, on se taustalla myts ndkemykset lasten osallisuudesta ja
lapsildhtoisyydesta.

Naiden edelld esitettyjen tapojen, eli aikataulutuksen, toimintaympaériston
suunnittelun ja lapsien jakamisen lisdksi, toiminnan organisointia pedagogisena
nakokulmana pohdittiin mys ennakoinnin tarkeyden kautta. Esimerkiksi toinen

varhaiskasvatuksen opettajista kertoi, ettd ennakointi on tdrkedd ja se toimii
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ikddn kuin my6s pedagogisena keinona, jolloin lasten on helpompi varautua ja

keskittyd toimintaan:

”Ja sit md tykkddn tosi paljon ennakoida. Elikkd kun lapset tietdd mitd tuleman pitdd niin
mé& monesti kerron, ettd mitd nyt tulee tapahtumaan. Niin sit siind jotenkuten ne on ihan

”

erilailla niinku mukanakin” (Varhaiskasvatuksen opettaja 1)

Tdssd edelld olevassa esimerkissd opettaja reflektoi omaa tapaansa toimia. Han
perustelee, miksi ennakointi on pedagogisesti tdrkedd: lapset keskittyvit
eritavalla toimintaan, kun he tietdvdt toiminnan struktuurin. Myos
varhaiskasvatuksen opiskelijoista toinen kertoi, ettd ennakointi oli osa toiminnan
pedagogisia tavoitteita:
” Aina ndissd lopetustuokioissakin mulla oli sit tavallaan tavotteena, ettd ohjeistan lapsia
niinkun ensinndkin ennakointi, ettd kymmenen minuutin pééstd lopetetaan ja sitten

kerron lapsille, ettd mihin he siirtyvét seuraavaksi ja he osaavat sitten itsendisesti siirtya
sinne seuraavaan ryhmétoimintapisteeseen” (Varhaiskasvatuksen opiskelija 2)

Opiskelijan kuvaamassa aineistoesimerkissd hdn pohtii omia tavoitteitaan ja
pedagogisia toimintatapoja muistellessaan omaa lapsiryhméan
ohjaustilannettansa. Esimerkissd opiskelija kertoo, ettd hdnelle pedagogisesti
tarkedd on toiminnan ennakointi. Han perustelee samaan tapaan kuin toinen
opettajista sitd, miksi toiminnan ennakointi on lapsille tirkedd: ennakointi
esimerkiksi tukee lasten oman toiminnan sdételyd, kun heilld on tietoa siitd, mita

tulee tapahtumaan.

6.5 Oppimisen tukemisen nikékulma

Oppimisen tukemiseen liittyvdssd ndkokulmassa haastateltavat puhuivat
tietyistd spesifeistd taidoista, joita lapsi tarvitsee ja jotka tulee ottaa huomioon
pedagogisessa suunnittelussa ja toiminnassa. Nama taidot liittyivat esimerkiksi
akateemisiin valmiuksiin, kuten matematiikan oppimiseen tai enemmain
sosiaalisiin taitoihin, kuten itsesdétely- ja vuorovaikutustaitoihin. Haastateltavat
puhuivat myods opetussuunnitelmista ja niiden huomioimisesta pedagogisessa
toiminnassa ja suunnittelussa. Lisdksi haastateltavat kertoivat lapsen

oppimisesta ja siitd, miten se tulee huomioida toiminnan suunnittelussa.
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Oppimiseen ja taitojen tukemisen ndkokulma tuli esille kaikkien haastateltavien
aineistoissa.

Ensimmadisend tapana oppimisen tukemisen ndkokulmaa jasennettiin sen
avulla, miten opettaja voi tukea lapsen eri taitojen kehittymistd ja oppimista.
Esimerkiksi toinen varhaiskasvatuksen opettajista puhui siitd, miten
suunnittelun avulla voidaan huomioida eri toiminnan osa-alueet ja tukea lapsen
oppimista. Opettaja muisteli haastattelussa lapsille pitimé&dnsa soittotuokiota.
Haastattelussa hdn kuvasi, mitd eri taitoja juuri tdmad kyseinen toiminta
tuki: “Sitten lapset keskittyy, et me harjoteltiin oikeesti sitd keskittymistd, siind
tulee vuorottelua, siind tulee matemaattiset tavotteet” (Varhaiskasvatuksen
opettaja 2). Varhaiskasvatuksen opettajan mukaan pedagogisesti suunnitellulla
toiminnalla voidaan siis tukea esimerkiksi lapsen itsesditelytaitoja, mutta myos
akateemisia valmiuksia. Haastateltavat puhuivat paljon my0s siitd, miten
aikuinen voi tukea lapsen kielellistd osaamista. Toinen varhaiskasvatuksen
opiskelijoista kertoi katsoessaan omaa ohjausvideotaan siitd, ettd han tykkaa
toistaa ja mallintaa lapsille puhetta, joka tukee kielen oppimista: “M4 toistan sen
niitten lasten, eli just sitd semmosta kielitietoista tukemista ja sitd semmosta
ohjaamista” (Varhaiskasvatuksen opiskelija 1). Toinen varhaiskasvatuksen
opettajista kertoi myos tavoista, joilla aikuinen voi tukea lapsen kielellista

osaamista:

"Tavallaan, et sitd kieltd voi ja oikeastaan se on ehki se suurin mahdollisuus oppia sen
nyt kun puhutaan suomen kielestd, niin sen leikin kautta. Et vaikka noi on tosi tarkeitd
noi ohjatut hetket missd kdy. Kylla niitdkin tarvitaan, mutta tota niin jotenkuten ettd, se
kaikki mitd on sen lapsen ldhelld ne asiat, niin kuin leikki, niin sinne kun s saat sita
suomen kieltd.” (Varhaiskasvatuksen opettaja 1)

Edelld olevassa esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettaja pohtii, ettd ohjatut
hetket ovat tdrked keino tukea lapsen kielellistd osaamista, mutta aikuinen voi
hyodyntdd myos leikkid ja tukea sen avulla lapsen oppimista.

Toinen tapa jdsentdd oppimisen tukemista pedagogisena tarkastelutapana
oli siitd ndkokulmasta, millaisena oppijana lapsi n&htiin. Molemmat
varhaiskasvatuksen opettajat puhuivat oppimisesta siten, ettd siind nikyi ajatus
konstruktivismista, eli oppimisen rakentumisesta vanhan tiedon pdille ja

oppijan  aktiivisesta roolista tiedonrakentajana. Toisaalta opettajien
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haastatteluissa ndkyi myo6s se, ettd pedagogiikassa tulee huomioida lapsen
taitotaso ja toimia ldhikehityksenvyohykkeelld, jolloin toiminta on lapselle
sopivan haastavaa ja tarjoaa ndin mahdollisuuden oppia uutta. Toinen
varhaiskasvatuksen opettajista kuvasikin omaa oppimiskésitystdan seuraavalla

tavalla:

”Se opetuksellinen jotenkin se ajatus siing, ettd rakentaa aina jonkun tutun ja turvallisen
péélle. Et kun nditd hetkid on miljoonia pédivikodissa ja sielld meidn arjessa, niin etté sitd
inputtia ei ole niinkun liikaa, et koko ajan uutta uutta. Et tavallaan vasu on niin riittav,
et se riittd4 tosi pitkille sen kokopédivan aikana. M4 luulen et yksi meiédn salaisuus on
ehké ollut se, ettd me ollaan maltettu pysyé niisséd toistoissa tosi pitkddn, joka on varmasti
luonut sen seesteisyyden ja turvallisuuden tunteen lapsille tai onkin ja nimenomaan
niinkun sen. Toki sitten sithen padlle sitd uutta, mut aina niinkun alottaa sen et on jotain
tuttua siind hetkessd.” (Varhaiskasvatuksen opettaja 1)

Aineistoesimerkissd opettaja siis pohtii omaa oppimiskésitystddn ja sitd, kuinka
lapset oppivat. Han tuo esille, ettd lapset oppivat parhaiten, kun uusi asia
rakennetaan vanhan pdaille ja hdn koki tdimadn pedagogisesti tarkedksi omassa
toiminnassaan. Toinen varhaiskasvatuksen opettajista taas puhui tavoitteiden

asettamisesta sellaiselle tasolle, ettéd lapsi saa onnistumisen kokemuksen:

”Et sen takia nyt, kun mulla on toi opiskelijakin ollu, niin ma oon sanonukin, ettd
laitetaan rima niin matalalle, ettd vikisinkin tulee onnistumisen kokemuksia. Kun se on
niin tédrkee se, et tulee se onnistumisen kokemus, hyvéanolon kokemus.”
(Varhaiskasvatuksen opettaja 2)

Opettajan puheessa tulee esille se, ettd hidnelle pedagogisesti tarkedd on toimia
lahikehityksenvyohykkeelld. Talld héan tarkoitti sitd, ettd toiminta on lapsille
sellaisella tasolla, ettd lapset voivat oppia uutta, mutta oman tasonsa mukaisella
tavalla ja tdmé&n ansiosta lapset saavat onnistumisen kokemuksia.

Oppimisen tukemiseen liittyvd ndkokulmaa ldhestyttiin myos formaalin
oppimisen, eli vaikkapa ohjattujen toimintahetkien lisdksi sen avulla, millaista
oppimista tapahtuu arjessa ja, kuinka aikuinen voi mahdollistaa tdtd oppimista.
Toinen varhaiskasvatuksen opiskelijoista esimerkiksi kertoi tarkedan havaintonsa

leikin merkityksestd lasten oppimisen kannalta:

”Me mentiin siis retkelle ja ma halusin pitéé siind just tdllaisen tietoisen toimintaan
sitoutetun hetken, jossa niinkun ja se oli vihén niinkun uus, et yleensa he oli vaan sielld
metsdssd kdyneet leikkimissi ja sit siind oli just se toinen pienryhmd, niin niill oli tosi
kova tarve paastd sinne leikkiméén. Ja sit tad kysy tda tyontekija multa, et oonks ma sit
miettiny, et voisko joskus sit tehdd niin p&in et esimerkiks ensin, kun lapsilla on kova
tarve nyt pédastd sinne leikkiméddn, niin antas heidén leikkié ja sit ehka ujuttaa sinne leikin
lomaan sitd toiminnallista ja oppimiseen tukevaa toimintaa.” (Varhaiskasvatuksen
opiskelija 1)
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Opiskelija koki siis, ettd leikkid voi hyodyntdd oppimisen vélineend ja ohjatuissa
hetkissd, han kuitenkin toi my0s esiin, ettd leikilld on suuri merkitys lapsen
oppimiselle jo sellaisenaan. Aina ei siis tarvita aikuisen ohjaamaa toimintaa, vaan
arjessa tapahtuva toiminta ja leikki tukevat myo6s lapsen oppimista ja on
pedagogisesti tdrkedd. Myo6s varhaiskasvatuksen opettajista toinen puhui
haastattelussa arjessa tapahtuvasta oppimisesta  ja erityisesti

arjen “kielirikasteisuudesta” eli kielen opettelun tuomisesta arkisiin tilanteisiin:

”Elikka se kielirikasteisuus meilld ja varmaan muullakin tarkottaa sit sitd et se on sielld
arjessa, et ei ldhetd niinkun tavallaan sen arjen lisdksi tekeméédn jotakin, vaan
hyddynnetdan néditd didaktisia hetkid ja pedagogisia hetkid, mitké jo on arjessa.
Esimerkiksi tossa noin. Ja tdd on tavallaan riittdva.” (Varhaiskasvatuksen opettaja 1)
Téssd aineistoesimerkissd opettaja katsoo videolta tilannetta, jossa mietitdan
yhteisessd piirihetkessd lasten kanssa, kuinka monta vuotta vanha leppdkerttu
on. Opettaja kysyy lapsilta, milld kielelld laskettaisiin leppdkertun ikd. Yksi
lapsista ehdottaa, ettd lasketaan ruotsiksi ja opettaja ja lapset alkavat yhdessa
laskemaan leppdkertun seldssd olevia pilkkuja. Téastd videolla ndkyvastd
tilanteesta opettaja tuo esille, ettd esimerkiksi kielen opettelun ei tarvitse
tapahtua pelkdstddan ohjatuissa toimintahetkissd, vaan sitd voidaan tuoda myos
arjen hetkiin. Ndin ollen pedagogiikan tarkastelu lapsen taitojen ja oppimisen

kautta ei ole vain ohjattuja ja tavoitteellisia hetkid, vaan lapsen oppimisen ja

tukemisen huomioimista my®os arjessa ja koko pdivéan kulussa.
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7 POHDINTA

Tdssd luvussa tarkastelen tutkimuksen keskeisimpid tuloksia peilaten niitd
aiempiin tutkimuksiin. Lisdksi tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta ja
jatkotutkimusmahdollisuuksia. Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, miten
varhaiskasvatuksen opettajat ja opiskelijat kuvaavat varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa, omaa pedagogista toimintaansa sekd pedagogisia tavoitteitaan,
kun he muistelivat omaa ohjaustaan jilkikédteen, joko videon tai vapaan
muistelun pohjalta. Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka on
hyvin moniulotteinen kisite, eikd se ole vain yhtd asiaa. Tutkittavien
haastattelujen pohjalta varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voitiin hahmottaa
neljan eri teeman avulla, jotka olivat lapsindkokulma, vuorovaikutuksellinen
ndkokulma, toiminnan organisoinnin ndkokulma sekd oppimisen tukemisen
nakokulma. Jokaisessa ndkokulmassa varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voitiin
jasentdd hieman eri tavalla. Pedagogiikka oli vahvasti aikuisen ja lapsen valista
vuorovaikutusta sekd lapsildhtoisyyden mahdollistamista, toisaalta myos
erilaisten oppimisympaéristoon liittyvien seikkojen huomioimista, jotta
pedagogiikka toteutuu. Lisdksi tutkittavien puheessa pedagogiikka nayttaytyi
siten, ettd se oli lapsen oppimisen tukemista niin ohjatuissa hetkissd, kuin

arjessakin.

7.1 Tutkimuksen paidtulosten tarkastelu

Alilan ja Ukkonen-Mikkolan (2018) varhaiskasvatuksen pedagogiikan
médrittelyssd pedagogiikka on jaettu viiteen osa-alueeseen, jotka ovat
tieteellisyys, rakenteellisuus, tavoitteellisuus, toiminnallisuus ja ammatillisuus
(Alila & Ukkonen-Mikkola 2018). Kangas ym. (2021) puolestaan ldhestyvat
varhaiskasvatuksessa  toteutettavaa  pedagogiikkaa  vuorovaikutuksen
(interaction), oppimisen ohjaamisen/tukemisen (scaffolding), didaktiikan
(didactics), ammatillisuuden (expertise) ja tulevaisuuden orientaation (future

orientation) avulla (Kangas ym. 2021, 6). Tassa tutkimuksessa tutkittavien
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puheessa varhaiskasvatuksen pedagogiikka ndhtiin olevan osin néitd kaikkia,
mutta osa-alueet painottuivat hieman eri tavalla. Tutkittavien puheessa selkedsti
vahvimmin varhaiskasvatuksen pedagogiikka rakentui sen kautta, miten
aikuinen on lapsen kanssa vuorovaikutuksessa ja ylipddnsd aikuisen ja lapsen
vilisestd  suhteesta. Pedagogiikkaa hahmotettiin  myds  esimerkiksi
lapsildhtoisyyden sekd osallisuuden kautta. Alilan ja Ukkonen-Mikkolan (2018)
maddrittelyssd osallisuuden teemat nakyvat erityisesti varhaiskasvatuksen
pedagogiikan toiminallisessa aspektissa. Alila & Ukkonen-Mikkola (2018)
toteavat esimerkiksi, ettd varhaiskasvatuksen toiminnassa lapsi tulisi ndhda
aktiivisena toimijana ja toiminnan tulisi olla lapsildhtoista.

Téassd tutkimuksessa lapsildhtoisyys ja osallisuus ndyttaytyi tutkittavien
puheessa niin, ettd se oli osa pedagogiikkaa ohjatuissa ja suunnitteluissa hetkissd,
mutta myos osana varhaiskasvatuksen arkisia toimintoja. Myo6s muissa
tutkittavien puheenvuoroissa nidkyi puhe siitd, ettd pedagogiikka ei ole ldsnd
vain yksittdisissd toimintahetkissd, vaan osa koko varhaiskasvatuksen arkea.
Keskusteluun onkin viime aikoina noussut puhe niin kutsusta
kokopdivdpedagogiikasta ja sen toteuttamisesta varhaiskasvatuksessa.
Kokopdivdpedagogiikalla viitataan sithen, ettd pedagogiikka on ldsna
varhaiskasvatuksessa kaikkina hetkind, kuten siirtymadtilanteissa, ruokailuissa,
pukemisessa tai lepohetkelld, ei siis ainoastaan ohjatuissa toimintahetkissa
(Lamséd 2021). Varhaiskasvatuksen pedagoginen ty6 on myos sidoksissa siihen,
minka ikdisten lasten kanssa ollaan vuorovaikutuksessa ja lasten ikd nékyy siind,
millaista pedagogista osaamista opettaja tarvitsee (White, Peter, Sims, Rockel &
Kumeroa 2016, 284). Alle kolmevuotiaiden parissa pedagoginen ty¢ liittyy
esimerkiksi vahvasti arjen perushoitoon ja siind oleviin pedagogisiin hetkiin
(Hannikdinen 2013), kun taas esiopetuksessa pedagoginen ty¢ voi olla enemmén
esimerkiksi esiopetussuunnitelmaan pohjautuvaa opetustyotd ja ohjattua
toimintaa (Opetushallitus 2014; Niikko & Ugaste 2011). Tdssa tutkimuksessa
kaikkien tutkittavien ohjaamat lapset olivat yli kolmevuotiaita. Taméd saattoi

vaikuttaa siihen, kuinka varhaiskasvatuksen pedagogiikasta puhuttiin.
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Esimerkiksi arjen perushoitotilanteisiin liittyva pedagoginen puhe olisi saattanut
olla isommin esilld, jos tutkittavat olisivat toimineet aivan pienten lasten parissa.

Varhaiskasvatuksen  pedagogiikkaa  voidaan  tarkastella = my0s
vuorovaikutuksen kautta, jolloin pedagogiikan keskitssd on lapsen hyvinvointi,
turvallisuuden tunne ja hoiva. Vuorovaikutus lapsen kanssa vaatii
sensitiivisyyttd huomata lapsen tarpeet ja vastata niihin sekd taitoa huomata
pedagogiikka vuorovaikutushetkissd lapsen kanssa. (Kangas ym. 2021.) T&ssd
tutkimuksessa  vuorovaikutuksen = merkityksellisyys  varhaiskasvatuksen
pedagogiikan kannalta ndkyi siind, millaista aikuisen ja lapsen vélinen
vuorovaikutus tulisi olla ja toisaalta my0s sen kautta, miten aikuisen tulisi toimia
vuorovaikutuksen tukijana. Tutkittavat puhuivat paljon henkilokohtaisen
kohtaamisen merkityksestd. Puheessa korostui myos lasten tarpeiden huomioon
ottaminen, joka linkittyi enemman lapsildhtdisyyteen. Toisaalta lasten tarpeiden
huomioimista voisi tarkastella my6s enemmaén vuorovaikutuksen ndkdkulmasta
ja siitd nakokulmasta, miten merkityksellistd aikuisen ja lapsen vdliselle
vuorovaikutussuhteelle on se, ettd aikuinen osaa ndhdd, mitd lapsi tarvitsee.

Kangas ym. (2021) puhuvat myos siitd, ettd varhaiskasvatuksen
pedagogiikka on oppimaan ohjaamista tai oppimisen tukemista. Talld viitataan
siihen, ettd oppijaa autetaan esimerkiksi toimimaan ldhikehityksenvyochykkeelld,
eli siten, ettd opeteltava asia on lapselle sopivan haastavaa, mutta oikeanlaisen
tuen avulla lapsi selvidd siitd ja ndin ollen tapahtuu oppimista. (Kangas ym. 2021,
6.) My®0s tédssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa hahmotettiin
oppimisen tukemisen kautta ja sekd sen, kuinka aikuinen voi lapsen oppimista
tukea. Haastateltavien puheessa esille tulivatkin erilaiset oppimistavoitteet sekd
keinot, joilla aikuinen voi auttaa lasta padsemddn niihin. Lisdksi haastateltavat
kertoivat toiminnan suunnittelemisesta siten, ettd sen tulee olla lapsen
taitotasolle sopivaa, jolloin se tukee lapsen oppimista.

Alilan ja Ukkonen-Mikkolan (2018) sekda Kankaan ym. (2021)
varhaiskasvatuksen pedagogiikan madrittelyissa pedagogiikkaa kuvataan myos
tieteenalana ja tulevaisuuden orientaationa, joissa ndkyy varhaiskasvatuksen

pedagogiikan  tarkastelu  tutkimuksen  ndkokulmasta ja  toisaalta
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varhaiskasvatuksen pedagogiikan ja pedagogisen osaamisen kehittaminen (Alila
& Ukkonen-Mikkola 2018; Kangas ym. 2021). Tassa tutkimuksessa tutkittavien
puheessa varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ei hahmotettu juurikaan ndiden
osa-alueiden kautta, vaan varhaiskasvatuksen pedagogiikan nédkokulmat
jasentyivdt selkedsti enemman arjen varhaiskasvatustyon silmin. Toisaalta my0s
haastattelukysymykset suuntasivat tutkittavia pohtimaan pedagogiikkaa
enemmdn oman toiminnan ja kdytannon pedagogisen tyon ndkokulmasta, eikd
niinkddn siitd suunnasta, miten omaa osaamista tai varhaiskasvatusta ylipddnsa
tulisi kehitt&a.

Seka Alila ja Ukkonen-Mikkola (2018), ettd myos Kangas ym. (2021)
puhuvat siitd, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voidaan tarkastella myos
ammatillisuuden ndkokulmasta, jolla viitataan muun muassa siihen, millaista
tietoa ja osaamista opettajilla varhaiskasvatuksen pedagogiikasta on. Tutkittavat
eivat itse kaisitteellistdineet omaa ammattiosaamistaan. Ammatillisuus néakyi
kuitenkin siind, miten pedagogiikasta puhuttiin. Puheessa oli ndhtdvissd vahva
pedagoginen osaaminen. Ammatillisuus nékyi esimerkiksi siind, millaisia
kasityksid lapsuudesta ja lapsen oppimisesta tutkittavat olivat sisdistdneet ja
kuinka tdmad nékyi heiddn toiminnassaan.

Tutkimusasetelma oli kiinnostava ja uudenlainen sen vuoksi, ettd
tarkastelussa oli yhtd aikaa sekd eksperttiopettajia, ettd opiskelijoita, joilla
kuitenkin oli vahva ammattiosaaminen varhaiskasvatuksen lastenhoitajan
tyostd. Varhaiskasvatuksen opettajankoulutus sekd varhaiskasvatuksen
lastenhoitajaopinnot tuottavat kummatkin hieman erilaista osaamista.
Varhaiskasvatuksen opettajaopinoissa selked painopiste on pedagogiikassa ja
kdytannon tyOssd opettaja vastaakin kasvattajatiimissd pedagogiikan
toteutumisesta ja toimii tiiminsd pedagogisena johtajana (Ukkonen-Mikkola ym.
2020, 333). Myos muissa maissa, esimerkiksi Saksassa varhaiskasvatuksen
opettajan tyon keskiossd on pedagoginen osaaminen, kuten havainnointi ja
dokumentointi (Knauf 2020, 94). Varhaiskasvatuksen opettajaopinoissa
pedagogisella osaamisella on my6s selked painoarvo ja opinnoissa harjoitellaan

esimerkiksi paljon toiminnan suunnittelua valtakunnallisten varhaiskasvatus- ja
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esiopetussuunnitelmien avulla ja niiden tavoitteisiin pohjautuen (Jyvaskylan
yliopisto 2022). Varhaiskasvatuksen lastenhoitajilla puolestaan on vahvaa
osaamista arjen perushoitoon liittyvdstd osaamisesta (Ukkonen-Mikkola ym.
2020, 333).

Taman tutkimuksen tuloksissa oli ndhtdvissd haastateltavien valilla
erilaisia painotuksia siind, miten varhaiskasvatuksen pedagogiikasta puhuttiin.
Selkein ero tutkittavien vililla oli se, ettd varhaiskasvatuksen opettajien puheessa
korostui enemmén vuorovaikutukseen liittyvd ndkokulma, kun taas
opiskelijoiden puheessa ndkyi enemmdn toiminnan suunnitteluun ja
organisointiin liittyvd ndkokulma. Liséksi opettajien puheessa oli selkeammin
havaittavissa taustalla se millaisia arvoja, kasityksid ja periaatteita heiddn
toimintansa pohjalla oli. Tama kuvastikin sitd, millainen kdyttoteoria opettajilla
oli. Kdyttoteorialla viitataan niihin uskomuksiin, asenteisiin ja arvoihin seka
pedagogisiin kdytédnteisiin, joita opettajan opetuksen taustalla on ja jotka
ohjaavat opetusta (Pitkdniemi 2010; Palojirvi, Mard-Miettinen, Koivula &
Rutanen 2021). Tassd tutkimuksessa opettajien kdyttoteoria heijasti vahvasti juuri
lasten toimijuuden ja osallisuuden sekd vuorovaikutussuhteen merkitysta.

Vaikka taman tutkimuksen pddtavoitteena ei ollut tarkastella opettajien ja
opiskelijoiden reflektio-osaamista, toi tutkimus tdrkedd ndkokulmaa myos
sithen, miten omaa pedagogista toimintaa reflektoitiin. Reflektio-osaaminen on
tarked osa ammatillista osaamista sekéd sen kehittymistd. Reflektiota usein myos
hyddynnetddan oman ammattiosaamisen tunnistamisessa ja sen kehittamisessa.
(Cherrington & Thornton 2013; Killingsworth Roberts, Crawford & Hickmann
2010.) Kiriittinen reflektio on prosessi, jossa omia olettamuksia, arvoja ja
uskomuksia uudelleen arvioidaan (Ng, Wright & Kuper 2019, 1122-1123).
Kriittisen reflektion tulisi ulottua syville, jolloin omia ennakko-oletuksia ja
tapoja arvioidaan, kyseenalaistetaan ja uudelleen muokataan (Mezirow 1995, 29).
Reflektio saattaa kuitenkin jdddd vain pintatasolle, eikd silloin tavoiteta
syvempdd ulottuvuutta, jossa omia arvoja, asenteita tai toimintatapoja aidosti

pohdittaisiin ja perusteltaisiin (Pihlaja & Holst 2013).
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Tassd tutkimuksessa opiskelijoiden reflektio omasta pedagogisesta
toiminnasta ulottui selkedsti enemmaén vain pintatasolle ja pohdinnat esimerkiksi
siitd, mitd olisi tehnyt ohjaustilanteissa toisin, liittyivdt vahvasti toiminnan
organisoinnin arviointiin (aikataulutus, erilainen tila toimintaan, erilainen
ryhméjako), eikd niinkddn esimerkiksi sithen, millaista pedagogista osaamista jo
omaa tai missd haluaa kehittya. Toisaalta kuitenkin omaa pedagogista toimintaa
perusteltiin, esimerkiksi sen avulla, miksi osallisuutta tuettiin juuri videolla
ndkyvailld tavalla. Tutkimuksen haastattelukysymykset saattoivat myos ohjata
opiskelijoita reflektoimaan enemmadn pedagogisia tavoitteita ja toimintaa, kuin
omaa henkilokohtaista pedagogista osaamista. Opettajien reflektio ulottui siind
mielessd syvemmiille, ettd oman pedagogisen toiminnan arvioinnissa nikyi

enemman juuri taustalla vaikuttavat oppimiskasitykset sekd oma kayttoteoria.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimusprosessin kannalta keskeinen tehtdva on tarkastella myos tutkimuksen
luotettavuutta sekd esimerkiksi aineiston kerddmisen ja analyysin luotettavuutta.
Laadullisen tutkimuksen luottavuuden arvioiminen eroaa jonkin verran
esimerkiksi maadrdllisen tutkimuksen arvioinnista, silld laadullisessa
tutkimuksessa iso rooli on tutkijana tekemilld valinnoilla ja silld, miten aineistoa
tulkitaan sekd millainen rooli esimerkiksi tutkijan omilla kokemuksilla on siing,
miten hdn esimerkiksi tutkittavien haastatteluja analysoi (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 135-136; Eskola & Suoranta 1998, 213). Laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta voidaan ldhted tarkastelemaan esimerkiksi reliabiliteetin, sisdisen
validiteetin, siirrettivyyden sekd objektiivisuuden kautta (Eskola & Suoranta
1998, 135-223; Miles & Huberman 1994, 278-280). Ensimmadiseksi tutkimuksen
luotettavuutta voidaan tarkastella tutkimuksen reliabiliteetin eli toistettavuuden
sekd tutkimustilanteen arvioinnin ndakokulmasta (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 137;
Miles & Huberman 1994, 278). Tutkimuksen luotettavuus toteutuu reliabiliteetin
osalta siten, ettd tutkimus on toistettavissa tédllaisenaan, vaikka toinen tutkija

suorittaisi tutkimuksen saman tutkimusasetelman mukaisesti.
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Tutkimustilannetta arvioidessa juuri tdssd tutkimuksessa on hyvéa tarkastella
aineistonkeruumenetelmas ja sen vaikutusta tutkimustilanteeseen. Tutkimuksen
kaksi haastattelua perustui siihen, ettd opettajaa ja opiskelijaa kuvattiin heidan
ohjatessaan lapsiryhmdd pdivdakodissa. Aineiston kerddminen videoimalla
tuottaa tietynlaisen asetelman tutkimustilanteeseen ja esimerkiksi siithen, kuinka
tutkittavat mahdollisesti toimivat (Heath, Hindmarsh & Luff 2010). Videointi
saattoi esimerkiksi vaikuttaa siihen, kuinka haastateltavat kayttaytyivat,
esimerkiksi tuomalla heille paineita siitd, ettd omaan toimintaan tulee kiinnittda
erityisesti huomiota, koska on kuvattavana. Tutkimustilanne ei siis koskaan ole
taysin luonnollinen tutkittavalle. Vaikka tdmé&n tutkimuksen kohteena ei ollut
varsinaisesti lapset, saattoi videointi vaikuttaa my®0s siihen, kuinka lapset olivat
tutkimustilanteessa. Lapset saattavat kayttdytyad tutkimustilanteessa hyvin eri
tavoin, osa voi vetdytyd ja osa haluaa esimerkiksi kertoa spontaanisti tutkijalle
jotakin (Rutanen ym. 2021). Se miten lapset tutkimustilanteessa kayttdytyivit,
saattoi myds ndkyd siind, kuinka aikuinen heiddn kanssaan toimi.
Vuorovaikutussuhde saattoi siis ndyttdytyd hieman eritavalla, kuin arjessa
muuten.

Videoinnin etu tidssa tutkimuksessa kuitenkin oli se, ettd sen avulla voitiin
tallentaa my0s tilanteet, joita tutkija ei olisi kerennyt kirjoittaa ylos. Toisaalta
videointi kuvaa tutkijan rajaamaa tilannetta, eikd kamera voi olla yhtd aikaa
kaikkialla. Videoinnin rajoitus on siis osin se, ettd sen ulkopuolelle voi jaada
tilanteita. (Heath, Hindmarsh & Luff 2010.) Tassd tutkimuksessa videointi
kuitenkin lisdsi kahden haastattelun luotettavuutta, silldi video toimi
haastateltavan muistin tukena. Videoihin perustuvan haastattelun etu oli myos
se, ettd tutkittavien oli helpompi reflektoida omaa toimintaansa, kun he pystyivit
konkreettisesti katsomaan, miten he tilanteissa toimivat. Videoihin perustuva
muistelu soveltuikin hyvin juuri tdmén tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmiksi, silld sen avulla saatiin tiarkeda tietoa tutkittavien
oman pedagogisen toiminnan reflektointiin liittyen. Samankaltaista menetelmaéa
on kdytetty my6s aiemmin vastaavissa tutkimusasetelmissa. Esimerkiksi

tutkimuksessa, jossa haluttiin selvittda varhaiskasvatuksen opettajien ajatteluun
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ja reflektioon liittyvdd osaamista, aineistonkeruumenetelmédnd hyodynnettiin
sitd, ettd opettajien vuorovaikutusta lasten kanssa videoitiin. Videoinnin avulla,
opettajien oli helpompi kertoa haastattelussa omasta osaamistaan sekad
pedagogisista kadytanteistd. (Cherrington & Loveridge 2014, 42.) Kaksi muuta
tutkimuksen haastattelua perustui vapaaseen muisteluun. Tutkijan tuli
suhtautua nidihin haastatteluihin niin, ettd tutkittavien kertoma ei valttamatta
kuvaa ”tapahtumien todellista luonnetta”, vaan tutkittavien omaa kokemusta
siitd, mikd tilanteesta on heille jadnyt mieleen ja mikd tulee kerrotuksi.
Muistitietotutkimuksen ndkokulmasta haastattelut eivét siis kuvaa niinkdan
mitd on tapahtunut, vaan mikd merkitys tapahtumilla on ollut (Fingerroos &
Haanpad 2006).

Tutkimuksen luotettavuutta voi arvioida myds sisdisen validiteetin avulla.
Tdlla viitataan siihen, kuinka hyvin tutkimuksen teoreettiset kasitteet on valittu
ja miten hyvin valittu tutkimusmenetelma sopii kyseiseen tutkimukseen (Eskola
& Suoranta 1998, 214). Tdssd tutkimuksessa teoria rakentui varhaiskasvatuksen
pedagogiikan mddrittelyn kautta, mutta myos varhaiskasvatuksen pedagogisen
asiantuntijaosaamisen ympdrille. Valitut teoreettiset kisitteet esimerkiksi
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan tai pedagogiseen asiantuntijaosaamiseen
liittyen soveltuivat hyvin tutkimukseen, silld ne tukivat ja auttoivat
ymmadrtdmédan tutkimuksen tuloksia. Tutkimusmenetelmdnd ylipddnsa
laadullinen tutkimus sekd fenomenologia soveltuivat tdhdn tutkimukseen hyvin.
Fenomenologian ydinajatuksena on, ettd jokaisella on oma henkilokohtainen
kokemusmaailmansa. Henkilon tausta sekd aiemmat kokemukset nakyvat myos
siind, miten hdn asioihin suhtautuu. (Laine 2015, 29-30.) Tutkimuksen kannalta
oli kiinnostavaa tarkastella sitd, miten tdamadn tutkimuksen osallistujat
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa puheessaan rakensivat ja miten heiddn tdhan
asti kertyneet kokemukset ndkyivit siind, miten pedagogiikkaa jdasennettiin.
Tutkimukseen  osallistuneilla  opettajilla ~ oli  pitkd  tyokokemus
varhaiskasvatuksen opettajina toimimisesta. Varhaiskasvatuksen opiskelijoilla
puolestaan oli vahvaa aiempaa kokemusta varhaiskasvatuksen lastenhoitajana

toimimisesta. Ni&in ollen tutkittavilla saattoi olla esimerkiksi erilaisia
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kokemuksia varhaiskasvatuksen pedagogiikasta aiemman taustansa vuoksi.
Varhaiskasvatuksen opiskelijoilla ei esimerkiksi vilttimattd ollut vield niin
paljoa kokemusta opettajana toimimisesta tai opettajan pedagogisesta roolista,
mutta heilld oli varmasti jo jonkinlaista ndkokulmaa siihen, mita
varhaiskasvatuksen pedagogiikka kdytdnnon tyossda on. Varhaiskasvatuksen
opettajien pitkd tyokokemus opettajana toimimisesta ndkyi siind, kuinka
esimerkiksi omista kasvatusnikemyksistd puhuttiin osana pedagogisen
toiminnan reflektointia. Varhaiskasvatuksen opiskelijoilla puolestaan heiddn
tuore kokemuksensa varhaiskasvatuksen opettajaopinnoista nékyi siind, kuinka
suunnittelun  merkityksestd puhuttiin oman pedagogisen toiminnan
reflektoinneissa.  Jokainen tutkittava puhui siis varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta omien, siihen asti kertyneiden kokemuksiensa kautta.
Tutkimuksen pddtavoitteena ei ollut vertailla tutkittavien ndkemyksid, mutta
fenomenologisen ldhestymistavan ansiosta, my0s tutkittavien tausta nostettiin
enemman esille esimerkiksi tulosten pohdinnassa.

Reliabiliteetin seka validiteetin lisdksi tutkimuksen luotettavuutta voidaan
tarkastella tulosten siirrettivyyden ja yleistettivyyden avulla. Tulosten
siirrettavyydelld ja yleistettivyydelld tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin
tutkimuksen tulokset olisivat siirrettdvissi esimerkiksi toisenlaiseen
tutkimuskontekstiin ja kuinka hyvin tuloksia voi yleistdd (Miles & Huberman
1994, 279). Tutkimusaineisto oli kooltaan pieni, joten suurempien yleistyksien
tekeminen ei timé&n puitteissa ole kannattavaa. Toisaalta tutkittavien kerronta
haastatteluissa oli monipuolista ja kattavaa, joten pieni aineisto ei myoskdan
estanyt luotettavien tulkintojen tekemistd. Tutkimuksen tutkimusasetelma oli
melko spesifi esimerkiksi haastateltavien taustan vuoksi. Taméan takia myosk&an
tutkimustulosten siirrettdvyys toisiin tutkimuskonteksteihin ei ole niin
yksinkertaista. Toisaalta kuitenkin esimerkiksi tulokset siitd, mitd erilainen
ammattiosaaminen tuottaa puheeseen olisi siirrettdvissd esimerkiksi muille
kasvatustieteenaloille, joissa vertaillaan noviisi ja ekspertti asemissa olevia

tyontekijoita.
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Lopuksi tdimdn tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella tutkijan ja
tutkimuksen objektiivisuuden ndkokulmasta. Laadullinen tutkimus on aina
kiinni tutkijan tekemistd rajauksista sekd tulkinnoista. Tutkijan omat
ndkemykset, arvot tai asenteet, eivdt kuitenkaan saisi ndkyd siind, miten
esimerkiksi aineistoa kerdtddn ja miten sitd analysoidaan ja tulkitaan. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 134-141.) Tutkijan on hyvd my®os olla perilld etukédteen siitd,
millaisia ennakkokasityksid hanelld tutkittavaan ilmioon voisi olla, jotta hdn osaa
ottaa huomioon ne, eivitkd ne vaikuttaisi tulkintojen tekemiseen (Miles &
Huberman 1994, 278). Tassd tutkimuksessa tuli kiinnittdd huomiota siihen, ettei
tutkijan oma asema varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijana vaikuta siihen,
miten aineistoa tulkitaan ja, kuinka haastateltavien puhetta arvotetaan. Tutkijan
oma tausta ndkyi siind, ettd ymmarrys varhaiskasvatuksen koulutusohjelman
sisdlloistd ja sen tuottamasta pedagogisesta osaamisesta oli laajempi. Tdma ei
kuitenkaan ohjannut tulkintaa, vaan aineistoon suhtauduttiin neutraalisti.
Tutkijan tuli myos kiinnittdd huomiota, ettei omat ennakkokésitykset
vaikuttaneet siithen, millaisia asioita aineistosta nostettiin. Esimerkiksi
ennakkokdsitys siitd, ettd haastateltavien puhe pedagogiikasta eroaisi heiddn
taustojensa vuoksi tuli jattdd sivuun ja keskittyd tekemddn tulkintoja pelkdn

aineiston pohjalta.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Tama tutkimuksen tdrkein anti oli saada lisdd tietoa sekd opettajien, ettad
opiskelijoiden ndkemyksistd varhaiskasvatuksen pedagogiikasta, joka on
varhaiskasvatuksen toiminnan ydintd. Tutkimus toi lisdad tietoa siitd, kuinka
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa voidaan hahmottaa kdytannon tyon valossa,
eikd ainoastaan kirjallisuuden maééaritelméan kautta. Toisaalta tutkimus toi
niakemyksid my0s siihen, kuinka tutkittavan aiempi tausta heijastuu siihen,
miten varhaiskasvatuksen pedagogiikasta puhutaan, vaikka tdmaé ei ollutkaan
tutkimuksen varsinainen tutkimuskysymys. Tulevien tutkimusten kannalta

olisikin tdrke&dd tarttua tdhdn teemaan vield enemmdin ja tarkastella, kuinka
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varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen osaaminen rakentuu opintojen seké
tydeldman aikana. Aiheesta olisi hyvéa esimerkiksi tehda pitkittdistutkimus, jossa
varhaiskasvatuksen opiskelijat vastaisivat opintojensa aikana siihen, miten he
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa hahmottavat. Samoja tutkittavia voitaisiin
haastatella mydhemmin, kun he ovat toimineet alalla jo useampia vuosia. Talloin
saataisiin tietoa siitd, onko tutkittavien ndkemykset varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta mahdollisesti muuttuneet saadun kokemuksen myo6ta.
Esimerkiksi Onnismaa ym. ovat tutkineet varhaiskasvatuksen uran alussa olevia
opettajia ja heiddn kokemuksiaan omasta asiantuntijuudestaan (Onnismaa ym.
2017). Kiinnostavaa olisi kuitenkin saada enemman vertailevaa tutkimusta siitd,
miten asiantuntijuus ndyttdytyy opintojen aikana suhteessa tydeldmaan.

Toisaalta olisi myo6s tdrkedd jatkossa tarkastella lisdd sitd, millaista eri
asiantuntijuutta eri koulutusohjelmat varhaiskasvatukseen tuottavat.
Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opiskelijoilla oli vahva
ammattiosaaminen  varhaiskasvatuksen  lastenhoitajana  toimimisesta.
Tutkittavilta olisikin voitu kysyd vield enemmadn siitd, millaisena he ndkevit
opettajan ja lastenhoitajan ammattiosaamisen viliset erot ja millaisia eri
painotuksia heiddn mielestddn ndissd on. Kiinnostavaa olisi myos ollut tietad,
miten tutkittavat kokevat ammatti-identiteettinsd muutoksen lastenhoitajasta
opettajaksi. Ukkonen-Mikkola ym. (2020) tuovat esille artikkelissaan, miten eri
varhaiskasvatuksessa toimivat tyontekijat hahmottavat omaa ammattirooliaan.
Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat, varhaiskasvatuksen sosionomit
sekd varhaiskasvatuksen lastenhoitajat kertovat siitd, kuinka he hahmottavat
omaa rooliansa tyotiimissd. Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat esimerkiksi
olevansa vastuussa suunnittelusta sekd pedagogiikan toteutumisesta, kun taas
lastenhoitajat toiminnan toteuttamisesta (Ukkonen-Mikkola ym. 2020, 332-333).
Mielenkiintoista olisi toteuttaa tamén kaltainen tutkimus, jossa ndakokulmana
olisi vield enemmain se, miten eri ammattilaiset kokevat varhaiskasvatuksen
pedagogiikan ja sen toteuttamisen oman ammattiroolinsa ndkokulmasta.

Tama lisdksi tulevissa tutkimuksissa reflektion roolia voisi nostaa vielad

enemmadn esille. Esimerkiksi oman kédyttéteorian pohtiminen sekd omien
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kasvatusndkemysten tarkastelu voisi tuoda lisid ndkokulmaa myds siihen,
kuinka pedagogiikkaa hahmotetaan. Tassd tutkimuksessa tutkittavat kuvasivat
muun muassa heiddn pedagogisia tavoitteitansa toiminnalle, joiden taustalla
ndkyd selkedsti heiddn kadyttoteoriansa, kuten késitys lapsesta oppijana.
Kayttoteorian pohtiminen ei kuitenkaan ollut vélttamaétta tiedostettua, vaan
heijastui muun puheen kautta. Taman vuoksi olisikin kiinnostavaa saada lisda
tietoa siitd, miten esimerkiksi opettajat hahmottavat omaa kayttoteoriaansa ja sitd
kautta  pedagogista  osaamistaan. Varhaiskasvatuksen  opiskelijoiden
asiantuntijuuden  kehittymistd  koulutuksen ohjattujen harjoitteluiden
yhteydessd on tarkasteltu aiemmissa tutkimuksissa (Liinamaa 2014; Ukkonen-
Mikkola, Ek, Piiroinen, Lehtinen, Berg, Sviili & Liinamaa 2021), olisi kuitenkin
kiinnostavaa saada lisdd tietoa myos siitd, kuinka varhaiskasvatuksen
opiskelijoiden kayttoteoria sekd pedagoginen osaaminen rakentuu opintojen
aikana.

Kuten jo tutkimuksen alussa todettiin, pedagogiikka on keskeinen osa
varhaiskasvatusta, niin suunnitellussa toiminnassa, kuin myos arjessa.
Varhaiskasvatus ei ole endd ainoastaan lapsen pdivdhoitoa, vaan se on osa lapsen
oppimispolkua ja toisaalta merkityksellistd ja itseisarvo lapselle sellaisenaan
(Ranta, Sajaniemi, Eskelinen & Lamsa 2021; Opetushallitus 2022).
Yhteiskunnallisessa keskustelussa on myos herdtty yhd enemman siihen, kuinka
merkittavad ja vaikuttavaa varhaiskasvatus on (Karila 2016). Syksylld 2022 on
esimerkiksi saatu voimaan uudistetut varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
sekd lisdyksid myoOs varhaiskasvatuslakiin. Pinnalla on kuitenkin yhd useita
varhaiskasvatukseen ja sen jdrjestamiseen liittyvid kysymyksid, kuten se kuinka
alalle saataisiin enemmadn opettajia ja toisaalta heiddt myos pysymddn alalla
(Kantonen, Onnismaa, Reunamo & Tahkokallio 2020). Tamdn tutkimuksen
tarkeimpana tavoitteena oli tuoda varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa
ndkyvaksi. Ymmadrrys siitd, mitd ja millainen rooli varhaiskasvatuksen
pedagogiikalla on, lisdd varhaiskasvatuksen arvotusta ja auttaa nakemadan, miksi
varhaiskasvatus on tarkedd. Tulevaisuudessa riittdd kuitenkin vield to6itd, jotta

varhaiskasvatuksen pedagoginen arvo tunnistettaisiin taysin.
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LIITTEET

Liite 1.
YLEINEN TIEDOTE HANKKEESTA
Heil

Osaamisen yhteisloikka — pedagogista ammattitaitoa lastentarhanopettajien
koulutuksen ja tydelamén uudistuvalla yhteistydlla on Turun yliopiston ja Jyvaskylan
yliopiston yhteinen koulutuksen kehittdmisen hanke. Hanketta rahoittaa Opetus- ja
kulttuuriministerio (20182020).

Hankkeessa kehitetddn varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden ja pdivakodeissa
tydskentelevien opettajien pedagogista osaamista ja ammattitaitoa sekéd rakennetaan
uudenlaisia yhteisid toimintatapoja. Keskidssd ovat erityisesti kielen kehityksen ja
sosioemotionaalisten taitojen tukeminen sekd laadukas kasvatusvuorovaikutus.
Hankkeeseen kuuluu myds tutkimuksellista seurantaa vuosien 2019-2020 aikana.

Osahanke I: opiskelijoiden oppiminen

Tutkimuksen osahankkeeseen I osallistuvat opiskelijat tayttavat itsearviointeja osana
opiskelujaan. Itsearviointien yhtena tavoitteena on arvioida Loikka ~hankkeessa kehitetyn
ja tuotetun materiaalin tai toimintatavan yhteytta opiskelijan kokemaan oppimiseen. Osa
opiskelijoista osallistuu vield tarkempaan seurantaan: heidin ammatillisten opintojen
aikana toteuttamia lapsiryhméddemoja videoidaan, ja sen jalkeen opiskelijat keskustelevat
ndistd videoinneista ja arvioivat toimintaansa ja vuorovaikutustaan lasten kanssa. Ndihin
lapsiryhmiin kutsutaan eri paivakotien lapsiryhmia ja ryhmaitilanteet toteutetaan
Jyvaskylan yliopiston tiloissa.

Osahanke II: tyoelamayhteistyo

Hankkeessa toteutetaan myds yhteista tyon kehittamista paivikodeissa. Toimintaan
mahtuu mukaan noin 2-6 paivikotiryhma3, joissa toimivien kasvattajien kanssa
opiskelijat kehittavit yhteisid toimintamalleja lasten kielen kehityksen ja
sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen. Tatd noin 4kk kestavaa kehittdmistyota
toteuttavat ja dokumentoivat (havainnointi ja keskustelujen kirjaaminen)
maisteriopiskelijat sekd kandityontekijat Jyvaskylan yliopistolta.

Kutsumme nyt Sinut mukaan tdhan Osaamisen yhteisloikka -kehittdmis- ja
tutkimushankkeeseen. Hankkeeseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voit peruuttaa
osallistumisesi/lapsesi osallistumisen, milloin tahansa hankkeen aikana, jos niin haluat.

Toivomme, ettd perehdyt huolella oheiseen tietosuojaselosteeseen, jossa kuvataan
tarkemmin, miten hankkeen aineistoa keratdan ja kasitelldan ja mita hanke tarkoittaa juuri
sinun kohdaltasi. Ohessa on myds suostumuslomake, jonka toivomme sinun tayttavan.

Palautathan suostumuslomakkeen x.x.x mennessa opettajalle (Erja Rautamies) tai jollekin
tutkimusryhmamme jasenelle.

Kerromme mielellimme lisitietoja ja vastaamme mahdollisiin kysymyksiin.
Tutkimusryhmaé: Yhteyshenkil6(t): Merja Koivula, Erja Rautamies, Jyvaskyldn yliopisto,



67

Kasvatustieteiden laitos. Tutkimuksen vastuullinen johtaja: Niina Rutanen, Jyvaskylan
yliopisto, Kasvatustieteiden laitos.



